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RESUMO

A pesquisa busca analisar como se configuram o0s saberes/fazeres
desenvolvidos por um grupo de professores de Historia, que participam dos
encontros de formacao continuada por area, no Sistema Municipal de Ensino de
Vitoria, a partir da insercdo do filme como fonte para a producédo e socializagdo do
conhecimento historiogréafico; de uma concepgdo do mesmo como um documento
que deve ser submetido a uma escolha e andlise por parte do professor; de uma
abordagem discursiva embasada no dialogo entre o método e a critica histérica com
saberes e metodologias de andlise vinculadas a outras areas do conhecimento
humano, e suas implicagbes para o ensino-aprendizagem da Histéria. Autores
diversos — tedricos da Educacédo, do Cinema, da Literatura, da Historia, da
Sociologia, da Linguagem, dentre outros — nos ajudaram a desbravar os caminhos
sinuosos de nossa pesquisa. A analise discursiva de dois documentos filmicos, a
realizacdo de uma oficina-pedagdgica, observagdes, entrevistas e uma triangulacao
entre os dados colhidos e 0 embasamento tedrico, foram os recursos metodologicos
de coleta e analise de dados. Concluimos que a exploracdo de uma abordagem
discursiva, através do principio estético-expressivo das obras cinematograficas,
podera implicar na superagdo de uma experiéncia com o saber, marcada pela
dicotomia razao/sensibilidade. Através de uma racionalidade sensivel e uma
sensibilidade racional e de uma transformacdo do olhar, sobre um objeto a ser
analisado, sobre uma fonte que ja vem sendo inserida no ensino-aprendizagem da
Historia, desencadeia uma série de desdobramentos que “tocam” em questdes
diversas, que se desenrolam em espacos diferenciados, mas que estédo
profundamente interligadas, e corroboram para uma exploracdo de outras
perspectivas de trabalho, que o cinema pode proporcionar ao ensino-aprendizagem
da Histdria. Perspectivas cujas dimensdes vao do cotidiano escolar a Politica, da
experiéncia entre passado, presente e futuro a possiveis imaginaveis pelo poder da
imaginacéo, e seu retorno ao cotidiano escolar de forma emancipatéria.
Palavras-Chaves: Formacdo de Professores; Cinema; Ensino-Aprendizagem da

Historia; Politica; Critica; Sensibilidade ; Experiéncia e Imaginacao.



ABSTRACT

The research searchs to analyse how the knowledges/practices developed by a
group of history teaches, who participate in the mettings of continued formation by
area , in the municipal system of education of Vitéria, characterise itself.; from the
insertion of the movie as a source for the production and socialization of the
historiographic knowledge; of an conception of the same one as a document, that
must be submitted to a choice and analysis by the teacher ; of an discursive
approuche based in the dialog between the method and the historical critic with
knowledges and methodologies of analysis to other areas of the human knowledge,
and its implications for the teach-learning of History. Diverse authors - theoreticians
of education, Cinema, Literature, History, Sociology, Language, amongst others-
have helped us to open the winding ways of our research. The discursive analysis of
two movie documents, the accomplishment of a pedagogical workshop, comments,
interviews and a confrontation between the gathered data and the theoretical
basement, had been the methodologicals resources of collection and analysis of
data. We conclude that the exploration of a discursive approuche, through the
aesthetic-expressive principle of the cinematographic workmanship, will be able to
imply in the overcoming of an experience with the knowledge , marked by the
dichotomy racionality/sensibility. Through a sensible rationality and a rational
sensibility and a tranformation of the look upon an object to be analysed, upon a
source that already has begun to be inserted in the teach-learning of History, it
unchains a series of unfoldings that “touches” diverse questions, that uncurls itself
in differentiated spaces, but that are deply linked and corroborate for an exploration
of other perspectives of work., that the cinema can provide to the teach-learning of
History. Perspectives whose dimentions go from the daily school life to Politics, from
experiences between past, present and future to possible imaginable ones by the
power of imagination, and its return to the daily school life in an emancipated way.

Key-Words: Formation of teachers; Cinema; Teachrhieg of History; Politics, Critic;

Sensibility; Experience and Imagination.
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1. Introducéo

Ao voltar o olhar para minha infancia e adolescéncia, dois espacos/tempos se
mostram muito presentes e marcantes no ato de recordar e me apropriar das

reminiscéncias de meu passado.

A Escola e o Cinema ecoam em minhas lembrangcas com uma intensidade marcante,
semelhante as marcas do pincel de Ernesto de Fiore, no 6leo sobre tela denominado

O jantar.

No entanto, experiéncias tdo intensas nao estéo ligadas, como, por exemplo, 0 meu
encantamento com a menina da 42 série, que se sentava na carteira ao lado, e a
visdo do “Superman” (1978) sobrevoando a cidade de Metrépoles, filme a que assisti
no extinto Cine Paz, que se localizava na Av. Princesa Isabel, em Vitoria, Capital do
Espirito Santo. Tais experiéncias, em minhas lembrancas, raramente estiveram

sobrepostas num mesmo espaco/tempo.

Das recordacfes de minha vida escolar, lembro-me de ter conhecido, em uma das
aulas de Literatura, um vagabundo de habitos refinados — chamava-se Carlitos —

gue mudou profundamente a minha relagédo com o mundo das letras.

Quando ingressei no curso de Historia da Universidade Federal do Espirito Santo, no
primeiro semestre de 1998, o Cinema comecava a se aproximar da minha vida

estudantil.

Como estudante universitario e profissional do ensino — ao iniciar o 2° semestre,
comecei a lecionar Historia na EPG “Pedro Herkenhoff”, situada no Bairro
Cobilandia, em Vila Velha (ES) —, tive o privilégio de assistir a alguns documentarios
sobre os Incas e os Astecas, flmes sobre Mitologia Grega, e o classico do Cinema
aleméao “Nada De Novo No Front” (1930).

Por outro lado, enquanto seguiam meus estudos na graduacdo, em meio a greves e
paralisacfes, que denunciavam o desleixo do governo federal para com o Ensino

Publico, mais especificamente com o chamado Ensino Superior, agora como
11



professor de Histdria e ndo mais como aluno, ao perceber — e sentir “na pele” — o

sucateamento das escolas publicas, sentia incbmoda agonia intelectual e existencial.

Dos problemas dai resultantes, 0 que mais me causava angustia era 0 mecanismo
perverso, provocado pela falta de concursos publicos, levando a manutencdo do
chamado servi¢o de designacdo temporaria, servigo esse que, associado ao sistema
de escolhas feitas pelos sub-nucleos educacionais, mantém o nomadismo escolar de
um grande nimero de professores!, dificultando os vinculos essenciais para o
processo educacional entre professor, aluno, escola e comunidade onde estdo

inseridos.

E 0 que mais me provocava inquietacdo era — e ainda é — 0 abismo existente entre
o conhecimento histérigrafico, produzido nas universidades, e 0 que se encontra nos
curriculos escolares, transmitido como ensino de Histéria nos niveis fundamental e

médio.

Essa angustia e inquietacdo tornaram-se, entdo, molas propulsoras para
qguestionamentos e reflexbes sobre a pratica pedagogica e o ensino-aprendizagem

da Historia.

Na busca por uma préatica mais interessante e efetiva em sala de aula, e no intuito de
minimizar os efeitos funestos do sucateamento escolar, iniciei, em minhas aulas,
ainda na EPG “Pedro Herkenhoff”, a utilizacdo do audiovisual, trabalhando com os

chamados filmes histéricos.

N&o foram poucos os problemas enfrentados para trabalhar com esse recurso. Falta
de tempo para o planejamento das aulas; falta de uma videoteca e aparelhos de TV;
e videos geralmente quebrados, foram alguns deles, superados, no entanto, com

esforgo e criatividade.

Procurando ampliar meus conhecimentos sobre o assunto, conheci os estudos de

Marc Ferro acerca das relacdes entre Cinema e Histéria, e a medida que me

! Os termos professores e professor, utilizados no desenvolvimento do texto, devem ser

compreendidos como uma estratégia textual que visa uma maior fluidez da leitura. Explicitamos,
nesta nota, que tais termos abarcam o conjunto de professoras que participaram da pesquisa
realizada.

12



aprofundava no pensamento do autor percebia as possibilidades de abordagens que
o filme poderia proporcionar na busca pelo conhecimento e pelo pensar histdrico.

Também questionava em minha pratica em sala de aula a funcdo que o filme
historico exercia em relagdo os alunos, assim como as diversas possibilidades de

abordagens e reflexbes que o mesmo poderia proporcionatr.

Em geral, buscava trabalhar com os referenciais historicos contidos nas imagens e
nos sons do filme. No entanto, fui percebendo que nele havia muito mais elementos

gue poderiam ser trabalhados.

A minha préatica e meu saber, portanto, estavam ficando muito aquém do que eu
sabia. Era preciso me esforcar mais, de maneira equilibrada e criativa, para

equaciona-los, visando melhor relagcdo com os saberes e experiéncias dos alunos.

Em meio as reflexfes a respeito da pratica docente, do Cinema e da Histdria, nos
anos de 2001 e 2002 comecei a trabalhar na Escola de Primeiro e Segundo Graus
“Ana Lopes Balestrero” com alguns filmes documentarios histéricos, o que me
despertou para novas questdes ligadas a exploracdo de suas possibilidades em sala

de aula.

A atencdo dada ao Cinema e ao filme nas minhas praticas em sala de aula, ndo se
explica somente pelo desejo de transforma-las, mas também por uma profunda

paixdo pelo Cinema, surgida ainda na minha infancia.

Os questionamentos e a busca de solugcbes criativas, para problematicas
relacionadas ao meu dia-a-dia como professor e para a utilizacdo do audiovisual,
levaram-me a pensar numa pesquisa e num estudo que possibilitassem, a mim e a
outros companheiros, uma exploragdo mais eficaz e profunda das possibilidades
didaticas do filme, com tematicas interessantes para o ensino-aprendizagem da

Historia.

No corpo deste trabalho, apresentaremos o relatério da pesquisa realizada,
buscando demonstrar os caminhos nela percorridos e as conclusbes as quais

chegamos.
13



Dividimos o trabalho em seis capitulos, nos quais percorremos 0s caminhos que nos
conduziram da construgdo da problematica de pesquisa as conclusdes resultantes

das analises realizadas.

No primeiro capitulo, desenvolvemos uma reflexdo sobre as profundas

transformacdes ocorridas no século XX, e o processo de transicdo paradigmatica.

Em meio a esse panorama, focalizamos, a partir das reflexdes desenvolvidas pelo
movimento da Histéria Nova, as rupturas ocorridas na historiografia, discutindo a

insercdo do filme como fonte e documento para as pesquisas historicas.

Tendo como ponto de partida os debates que emergiram dos trabalhos de Jaques
Le Goff e Marc Ferro, e a recente pesquisa realizada por Marcelo Murilo sobre o uso
do video no esino-aprendizagem da Historia pelos professores dessa disciplina, do
Sistema Municipal de Ensino de Vitéria (ES), construimos, a partir de uma
abordagem discursiva do filme, a problemética de nossa pesquisa sobre as
implicagbes para o ensino-aprendizagem da Histéria e dos saberes/fazeres dos

professores dessa matéria.

No segundo capitulo, apresentamos 0s conceitos, 0os autores e as fundamentacgoes

tedricas que nortearam nossa pesquisa.

Tendo a insercao do filme e todo o debate realizado por Marc Ferro como fonte e
documento para a pesquisa historica, recorremos a semiética narrativa e discursiva

para compreendermos a construcao discursiva de um texto.

Ao articularmos a concepcéao do filme, enquanto documento da Histéria Nova, com a
nogao de texto da semiodtica, buscamos uma compreensdo de como € construido o

discurso cinematogréfico.

Para analisarmos como a linguagem cinematografica se constitui como um texto,
recorremos aos trabalhos de cineastas e teéricos do Cinema, como Pudovkin,
Eisenstein, Munsterberg, Balazs, Dencyger e Pereira, de forma que pudéssemos
estudar a producdo do texto filmico ndo so6 através do seu conteudo, mas tambéem

de suas especificidades expressivas.
14



O pensamento de Bauman possibilitou-nos percorrer questdes que envolvem o
esvaziamento politico do espaco publico, a apatia e 0 sentimento de impoténcia que
assolam atualmente nossa sociedade, bem como, a migracdo do poder real da
esfera politica para a esfera econémica. Percorremos as reflexdes do autor sobre os
conceitos do agora, traducéo, “Politica com P mailsculo” e politica-vida, de forma a
inserir nossa pesquisa hum debate politico fundamental para a compreensédo de

situacOes e fatos observados durante a mesma.

Percorremos pelos conceitos referentes ao principio estético-expressivo,
fundamentado pelas nogdes de prazer, autoria e artefactualidade discursiva
trabalhados por Boaventura de Sousa Santos, e a nocdo de modos de
enderecamento discutido por Elizabeth Ellsworth, concebido como um evento

poderoso e paradoxal.

Apresentamos, também, algumas perspectivas do pensamento de Walter Benjamim,
Douglas Kellner e Hugo Munsterberg, autores que, junto com Bauman, constituiram
a base da andlise sobre as implicacdes dos saberes/fazeres dos professores para o
ensino-aprendizagem da Histéria, a partir de uma abordagem discursiva de filmes

utilizados nas aulas dessa disciplina.

Problematizamos o0 ensino-aprendizagem da Historia, diante das profundas
transformacdes ocorridas na producdo e socializacdo do conhecimento Historico,

como também no contexto escolar.

No terceiro capitulo, exploramos os caminhos metodolégicos de nossa pesquisa.
Com um carater qualitativo, recorremos a entrevista e observacao participante, além
de oficinas-pedagodgicas. Para realizarmos as andlises do que foi pesquisado
trabalhamos com dois métodos analiticos: a analise do discurso e a triangulacdo de

informacdes.

No quarto capitulo, partindo de uma reflexdo sobre a concepcao do filme enquanto
texto, empreendemos uma andlise da construcdo discursiva dos filmes
cinematograficos. Tendo por base tal reflexdo, elaboramos uma estratégia de leitura

e analise discursiva de obras filmicas,dentre varias possiveis, com a qual o professor

15



de Histdria podera explorar a dimenséao discursiva do filme em suas aulas, seguida
da andlise de algumas sequéncias de dois géneros cinematograficos: “Desmundo”
(2003), de Alan Fresnot representando o género ficcional e “Fahrenheit 11 de
setembro” (2004), de Michael Moore, representando o género documentario.

No quinto capitulo, através da triangulagdo de dados, empreendemos a analise dos
qgue foram coletados no espaco de formacao continuada, na oficina-pedagogica, nas
escolas e no Centro Regional de Ensino a Distancia (CREAD), estabelecendo ainda
o cruzamento dos dados obtidos pelas entrevistas e observacdes, com os autores

que fundamentaram teoricamente nossa pesquisa.

Nossas analises nos conduziram a debates que se referem ao papel das oficinas-
pedagdgicas no Espaco de Formacdo Continuada — problemas, desafios e
possibilidades referentes a insercéo de filmes e de novas abordagens do mesmo em
sala de aula; atravessamentos politicos que permeiam a intima relacdo entre
formacdao, professor, escola e sala de aula —, levando-nos, também, a busca de uma
postura critica frente aos filmes que nédo descartassem a sensibilidade e a emocéao, e
vice versa, de forma a se constituir numa experiéncia unica com o passado, como

bem assevera Walter Benjamin.

Desta forma, a pesquisa que realizamos situa-se como uma singela contribuicdo ao
debate que vem sendo empreendido quanto as relagcbes entre o Cinema e 0 ensino-

aprendizagem da Historia.

As questOes analisadas constituem uma rede de temas que se entrecruzam e se
enriguecem mutuamente em busca da emancipacdo, as vezes de forma sutil, as

vezes de forma intensa, num movimento continuo de ir e vir.

A pesquisa realizada e os resultados que analisamos tratam dessa busca conjunta,
realizada por um grupo de professores de Historia da Prefeitura Municipal de Vitoria,
Capital do Espirito Santo, que se encontrava, por area, quinzenalmente, no ano de

2005, no Espaco de Formacao Continuada.
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2. Delimitando o problema e definindo objetivos

A insercdo de novas tecnologias na Educacdo, profundamente marcada pelos
processos de globalizagcdo, no bojo de um amplo processo de transicdo, é

identificada, por varios intelectuais, como paradigmatico.

Tal momento histoérico, profundamente turbulento, mostra-se recheado de profundos
debates em varios setores da atividade humana.

[...] os paradigmas sécio-culturais nascem, desenvolvem-se e morrem. Ao
contrario do que se passa na morte dos individuos, a morte de um dado
paradigma traz dentro de si o paradigma que Ihe ha de suceder (SANTOS,
2002, p.15).

Para Santos (2002), esse momento de transicdo paradigmatica da-se a partir da
tensdo desequilibrada existente entre o principio da emancipacao social e o principio

da regulacao social no contexto do paradigma da modernidade ocidental.

Com a consolidacdo da convergéncia entre o paradigma da modernidade e o
capitalismo no século XIX, houve uma crescente transformacédo das energias

emancipatérias em energias regulatorias.

Tal transformagéao caracterizou-se pela absor¢éo do pilar da emancipacao pelo pilar
da regulacdo através da gradual colonizacdo das diferentes racionalidades da
emancipacao moderna pela racionalidade cognitivo-instrumental da Ciéncia e da

Tecnologia.

Esse processo resultou numa concentracdo das energias e das potencialidades
emancipatérias da modernidade na ciéncia e na técnica e no desenvolvimento
excessivo do principio de mercado, em relacdo aos principios do Estado e da

comunidade no pilar da regulagéo.

A crise do paradigma da modernidade ocidental resulta de sua incapacidade de se
renovar, devido ao esgotamento de suas forcas de emancipacdo. O paradigma

moderno, centrado na ciéncia, na técnica e no mercado, ndo conseguiu cumprir
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grande parte de suas promessas (com exce¢do do dominio da natureza, 0 que se

deu de modo perverso) como instituir a liberdade, a igualdade e a paz perpétuas.

Além das expectativas frustradas por promessas ndo cumpridas ou mal cumpridas,
no decorrer do século XX muitas rupturas com a racionalidade moderna ocidental®
se efetuaram. Cientistas como Einstein, Heisenberg, Bohr, Gddel e Prigogine
inauguraram a era da relatividade, da incerteza e da complexidade, que sinalizou
para uma forma diferenciada de compreensdo do conhecimento e para um novo

paradigma que ainda esta por se constituir.

A historiografia inserida nesse processo mais amplo de rupturas epistemoldgicas
com a racionalidade moderna, desde a segunda década do século XX, vem sendo
repensada. As discussdes em torno da producéo e socializacdo do conhecimento
Histdrico no cenario internacional se intensificaram apés a Segunda Guerra Mundial,
fomentadas pelo desenvolvimento de novas interpretacdes sobre a Historia e as
ciéncias sociais em geral, como também, pelo esmaecer da influéncia preponderante

da Europa no mundo (Furet, 1982).

A producdo do conhecimento histériografico, e seu ensino-aprendizagem, calcados
numa racionalidade eurocéntrica e positivista, passaram a ser questionados, sendo
gue, um dos movimentos que mais influenciou esse debate, denominado de Nova

Histéria®, foi iniciado por Marc Bloch e Lucien Febvre,

A historia que ele [Marc Bloch] e os seus amigos pretendem € uma
<<histéria a0 mesmo tempo alargada e desenvolvida em profundidade>>. A
histéria estreita e superficial dos historiadores <<positivistas>> opde-se a
vontade de alargamento e aprofundamento no dominio da histéria (LE
GOFF, 1997, p. 22).

2 Dentre os fundamentos da racionalidade modernanpasidestacar: a desconfianca da experiéncia inagdiat
separacao total entre natureza/ser humano e fafgéto; a busca pela objetividade, dominio e ciatr
observagbes descomprometidas, livres, sistemagcagjorosas; a geometrizagdo, quantificagdo, dyisa
classificagéo e descrigdo do objeto do conhecimenbmusca de regularidades e previsfes; a fornuldeaeis,
etc

¥ Movimento historiogréfico iniciado pelatissidentes d&evista de Sinteskucien Febvre e Marc Bloch, com
a fundacgéo da revisthes Annales d” Histoire Economique et Sociale, em 1929 com o objetivo de
eliminar o espirito de especialidade, promoverugigikciplinaridade, favorecer a unido das ciénbiamanas e
passar da fase dos debates teéricos (Bxdsta de Sintespara a fase das realizacdes concretas.
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As perspectivas lancadas pelo movimento da Nova Histéria Francesa e pela
Historiografia Social Inglesa®, mais especificamente a obra de Edward P. Tompson,
comecaram a repercutir na producéo historiografica brasileira a partir dos anos 70.
Novas leituras historiograficas e a busca por novos temas, novas abordagens e
novos documentos passaram a serem debatidos em associagdes cientificas, por
exemplo, a Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Histéria (ANPUH)
e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), com a sistematizacéo
e publicacdo dessas discussbes e as conseqientes pressdes de grupos
organizados. A legislacdo referente ao ensino-aprendizagem da Historia comeca a
ser revisada e os anos 80 ficaram marcados por varios debates sobre mudancas no
ensino fundamental e a volta da Historia como disciplina autbnoma e obrigatoria
(FONSECA, 2003).

Paralelo ao debate que agitava a producdo historiografica brasileira, a escola
atravessava profundas transformacgdes, culminando no aumento significativo da
populacdo escolar, o que afetou intensamente a pratica docente. Além disso, o
contexto soécio-politico da sociedade brasileira, nas décadas de 70 e seguintes,
propiciou uma intensa inclusdo de grupos sociais até entdo excluidos da escola,
instituida para atender a uma pequena elite ou a classe média em ascensao, grupos
esses que, com as mais variadas experiéncias, culturas e identidades, vém
colocando em xeque o saber escolar tradicional, estabelecendo um cotidiano escolar
desafiador aos profissionais da Educacdo, em especial o professor de Historia
(NADAI, 2002).

Vivendo em uma sociedade mergulhada numa profunda transicdo e atuando
profissionalmente numa escola convulsionada por crescentes e aceleradas
transformacdes, a formacdo docente torna-se central e estratégica para 0s
professores. Em suas reflexdes sobre a formacéao docente, Novoa (1995), Esteban e

Zaccur (2002), Alves e Garcia (2002) apontam para a historica necessidade de

“ A histéria social inglesa possui como caractedstima releitura do marxismo, fundamentada naarébs
marxistas ortodoxos, que transformaram as categagiaos conceitos elaborados por Marx em modelos
simplificadores capazes de dar conta e explicaa tdealidade social, como por exemplo, 0 detesmiai
econdmico. Destacamos como representantes dessmentw historiografico inglés, Christopher Hill, \&ard

E. Tompson e Eric Hobsbawm.
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superacdo da dicotomia existente entre teoria e pratica nos cursos de formacédo
inicial e continuada dos professores, ja que, tal dicotomia retrata a compreenséao de

um saber profundamente fragmentado e enraizado na racionalidade moderna.

Ao analisar a formacdo dos professores de Historia da Universidade Federal de
Vitéria - UFES, Bitte (2002) identifica, na organizacdo e estrutura curricular desse
curso, uma série de dicotomias existentes entre teoria e pratica, ensino e pesquisa,
bacharelado e licenciatura, professor e pesquisador, com uma grande
desvalorizacdo dos saberes/fazeres pedagogicos. Tais dicotomias ficam muito claras
nas falas dos professores do curso, formadores e formados, 0os quais demonstram,
por exemplo, a inexisténcia, no Departamento de Historia da Universidade, de uma
definicdo do perfil de profissional que se quer formar: se bacharel, licenciado ou
ambos, percebendo-se, no entanto, uma énfase na formagdo do bacharel e a
desarticulacao entre os saberes pedagdgicos e os saberes especificos.

Os desafios enfrentados pelos professores em geral, na formacdo e na pratica
docente e, mais especificamente, com relacdo a Histéria, refletem o momento
histérico de transi¢cdo paradigmética na qual vivemos, a qual, segundo Morin (2004),
€ marcada pela inadequacéo, cada vez mais ampla e profunda, entre os saberes
fragmentados e separados em disciplinas, e pelas realidades e problematicas que se

tornam cada vez mais transversais, polidisciplinares, transnacionais e globais.

Segundo Esteve (1995), o professor, através de varios fatores, vem sendo desafiado
com o0 aumento das exigéncias em relacdo a profissdo, tais como, o0
desenvolvimento de novas fontes de informacéo, a inibicdo das responsabilidades
educativas de outros agentes educativos como a familia, o aumento das
contradicbes no exercicio da docéncia, a desvalorizacdo social do professor, a

mudanca dos conteudos curriculares e nas relacfes professor-aluno, etc.

Devido a uma formacao dicotdmica e desarticulada, os professores encontram
grandes dificuldades para superar tais desafios, intrinsecamente complexos, e
contraditorios e que exigem deles uma articulacdo e um didlogo entre variados

saberes/fazeres.
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Com relagdo ao professor de Historia, uma das questdes que o vem desafiando,
além das ja referidas, é o perfil de alunos que vém adentrando as escolas, e que ja
estdo bastantes familiarizados com outras fontes e novas formas de transmisséo de
informacéo, o que contrasta, e muito, com a oralidade, o quadro negro, 0 giz € 0S

livros utilizados em sala de aula.

Se esse perfil diferenciado do publico escolar tem apresentado desafios
para os educadores, no caso da Histéria as questdes se avolumaram a
medida que a sociedade consumista tem se estruturado sob a égide do
mundo tecnologico, responsavel por ritmos de mudancas acelerados, nédo
um passado saudosista ou como memodria individual ou coletiva, mas
simplesmente um passado ultrapassado. Trata se de geragfes que vivem o
presenteismo de forma intensa sem perceber liames com o passado e que
possuem vagas perspectivas em relagdo ao futuro pelas necessidades
impostas pela sociedade que transforma tudo, incluindo o saber escolar, em
mercadoria (BITTENCOURT, 2003, p. 14).

A questdo do presenteismo vem preocupando o professor de Histéria,
principalmente numa sociedade em que essa disciplina é “vendida” como tema para
os espetaculos do Cinema, propagandas, novelas, minisséries ou desfiles
carnavalescos. A respeito disso, encontramos, no pensamento de Benjamin, uma
concepcao de Histdria muito singular, que nos possibilita lidar de forma criativa com
as problematicas trazidas pelo presenteismo quando concebe a Histéria como “[...]
objeto de uma construcdo cujo lugar ndo € o tempo homogéneo e vazio, mas um
tempo saturado de ‘agoras™ (BENJAMIN, 1994, p. 229). Ou seja, um passado ligado
ao presente mediante a percepc¢édo de uma semelhanca, a partir da qual o historiador
constitui uma experiéncia Unica com o passado e, nessa experiéncia, passado e

presente se transformam mutuamente.

Do que foi exposto, podemos concluir que o ensino-aprendizagem da Historia vem
sendo repensado, atravessado por questdes epistemoldgicas, sociais, politicas e
culturais. As discussfes vao desde a producdo do conhecimento histérico na
academia até a socializagdo do mesmo no ensino fundamental; de discussoes
tedricas mais elaboradas até as necessidades praticas e teoéricas postas pelo

cotidiano escolar.

Discutir, portanto, a producdo do conhecimento historiografico significa debater

sobre o0 seu ensino-aprendizagem. E todas essas discussdes, perpassadas pelas
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mais variadas questdes, acabam convergindo para o professor, que, inserido num
cotidiano escolar cheio de contradigbes, busca repensar a sua pratica e 0s seus

saberes.

O professor de Histéria em sala de aula, buscando romper com as chamadas
praticas tradicionais de ensino-aprendizagem do mesmo, numa franca tentativa de
responder de forma criativa aos desafios que a transicdo paradigmatica Ihe impde,
busca novas abordagens de ensino. Dentre os objetos tratados por essas novas

abordagens encontramos o Cinema.

Desde o seu surgimento, a Sétima Arte vem sendo objeto de inUmeras teorizacoes e
reflexdes, que os mais diversos pensadores nao conseguiram definir. Bernadet,
diante da pergunta “o que € Cinema?”, nos traz uma resposta que demonstra toda a
complexidade que o envolve: “[...] ndo é possivel responder a tdo pretensiosa
pergunta” (1980, p. 9). As mais variadas teorias desenvolvidas sobre o Cinema
apenas aprofundam reflexdes sobre facetas desse icone do século XX,

intrinsecamente complexo. A respeito delas, é preciso considerar que:

[...] raramente é “pura”, vinculando-se, geralmente, a uma mescla de critica
literaria, comentario social e especulacdo filoséfica. O estatuto dos que a
praticam, além disso, é enormemente variavel, indo desde os tedricos de
cinema strictu sensu (Balazs, Metz), passando por cineastas que refletem
sobre sua propria pratica (Eisenstein, Pudovkin, Deren, Solanas, Kluge,
Tarkovsky), por intelectuais freelance que escrevem também sobre cinema
(James Asgee, Parker, Tyler), até criticos de cinema [...]. As décadas mais
recentes testemunharam a “academizacdo” da teoria do cinema, em uma
situagdo na qual a maioria dos teoricos possui uma base universitaria
(STAM, 2003, p. 19).

A producdo cinematografica se apodia na maquina, cujo mecanismo consiste num
processo quimico que imprime uma imagem numa pelicula e esta, através de outra
maquina, € projetada para uma grande quantidade de pessoas (BERNADET, 1985).
Essa nova arte, que se transforma com as mutacdes de seu suporte técnico,

caracteriza-se por uma linguagem profundamente rica.

[...] fruto da articulacdo de cédigos e elementos distintos: imagens em
movimento, luz, som, musica, fala, textos escritos; o cinema tem ao seu
dispor infinitas possibilidades de produzir significados. Tudo depende do
modo como sao combinados luz e sombra, velocidade da camera, captura
dos espacgos, angulos de filmagem [...] (DUARTE, 2002, p. 37).
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A sua riqueza também se expressa esteticamente, promovendo novas formas de
expressdo e percepcdo. Benjamin enfoca toda a problematica da estética
cinematografica no contexto da perda da aura (o carater de sacralidade e unicidade

da obra de arte).

Retirar o objeto de seu involucro, destruir sua aura, € a caracteristica de
uma forma de percepcdo cuja capacidade de captar “o semelhante no
mundo” é tdo aguda, que gracgas a reproducéo ela consegue capta-lo até no
fendmeno Unico (BENJAMIN, 1994, p. 170).

Para Benjamin, a reprodutibilidade técnica do filme permite uma difusdo em massa
da obra cinematogréfica, tornando-a uma criacéo da coletividade. Por permitir a ida
da obra ao encontro do espectador e a atualizagdo da mesma, tal técnica esta
intimamente vinculada a movimentos coletivos e encontra no Cinema um poderoso
agente. O espectador tem acesso a obra filmica e pode té-la a sua disposi¢édo; o
cinema em si € um instrumento da e para a coletividade. A obra cinematografica “[...]
serve para exercitar o homem nas novas percepcdes e reacdes exigidas por um
aparelho técnico, cujo papel cresce cada vez mais em sua vida cotidiana”
(BENJAMIN,1994, p. 174). Para esse autor, a funcdo social do Cinema é ser um
elemento de catarse que, ao abalar a tradicdo, possibilita novos olhares e novas
percepcdes sobre a sociedade moderna. O Cinema, entdo, passa a ser encarado

como um instrumento para novas possibilidades emancipatdrias.

Embasados nessas reflexdes, procuraremos compreender o Cinema como uma arte
fundamentada na inovacao técnica, que configura uma nova forma de linguagem
estético-expressiva, € que se constitui num espago-meio para uma praxis socio-

histérico-cultural emancipatéria.

A preocupacéao dos historiadores com o Cinema e suas rela¢cdes com a Historia é, de
certa forma, recente e um dos pioneiros em levantar o Cinema como objeto de
pesquisa da Historia foi Marc Ferro: “O filme, imagem ou ndo da realidade,
documento ou ficgcéo, intriga auténtica ou pura invencéo é Histéria” (FERRO, 1995,
p.20).

A partir das discussodes elaboradas por varios historiadores sobre o Cinema, 0 uso

do filme vem preenchendo os saberes/fazeres dos professores de Historia. Os mais
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diversos filmes tém sido utilizados no ensino-aprendizagem dessa matéria, mas os
mais usados pelos professores sao aqueles cujos temas nos conduzem ao passado,

podendo-se dividi-los em documentarios e ndo-documentarios.

Ao analisarmos a insercéo do filme no ensino-aprendizagem da Histéria, na busca
de uma ruptura com praticas tradicionais, além de construir uma praxis educacional
emancipatoria teremos, como ponto de partida, uma pesquisa ja realizada, sobre o
uso do video no ensino-aprendizagem da Historia, feita no Sistema Municipal de

Ensino de Vitéria, Capital do Espirito Santo.

A partir da analise das relacdes entre o saber e o poder, mediados pelo uso do video
em sala de aula por professores de Historia, essa pesquisa nos traz alguns dados
interessantes, que nos ensejard a elaboracdo do problema e as questdes de

investigacao que irdo nortear a nossa pesquisa.

A insercdo do video na escola € um movimento recente. Mas os professores que
participaram da pesquisa acreditam que este, por uma série de fatores por eles
apontados, ndo tem ocupado, realmente, o espaco de sala de aula, o que podemos
sintetizar como uma falta de adequacédo do espaco/tempo escolar e dos proprios
sujeitos envolvidos no processo, mas que, “[...] gragcas as iniciativas herdicas e as
estratégias criativas do professor, o uso do video tem sido uma pratica possivel na

opinido de todos os sujeitos pesquisados” (MURILO, 2000, p. 40).

Um dos dados colhidos pela pesquisa refere-se aos critérios para a sele¢cdo dos
filmes a serem exibidos em sala de aula. Em geral, sdo escolhidos por trés motivos
fundamentais: devem coincidir com o conteudo para cada série do ciclo da disciplina;
devem estar relacionados diretamente com o conteudo trabalhado em sala de aula e
estarem disponiveis em acervos particulares, em locadoras comerciais ou acervos
alternativos (MURILO, 2000).

Os dados referentes as formas como os professores de Histdria utilizam o video em
suas aulas indicam uma andlise antecipada do filme, que permite identificar os
elementos especificos do texto filmico, chamados referenciais histéricos, para a

realizacdo de sua analise historica, ou seja, a parte do filme que tem a ver com a
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Historia e que aparece dispersa no universo de imagens materializadas no texto
filmico, como a arquitetura, as roupas, a identificacdo da organizacdo social da
época, etc. (MURILO, 2000).

A pesquisa realizada conclui que, mesmo com a caréncia de recursos e dos varios
problemas enfrentados pelos professores na utilizagdo do video, ele é um recurso
capaz de produzir saberes atravessadas por relagcdes de poder, localizadas nos
sujeitos e em suas vidas cotidianas, conquanto tais saberes/fazeres, produzidos
através das téticas de utilizacdo do texto filmico, pela maioria dos professores de
Histéria, ndo consigam romper com grande parte das praticas que caracterizam o

ensino tradicional dessa disciplina.

Quando a pesquisa realizada por Murilo (2000) nos mostra que a escolha dos filmes
pelos professores de Histéria do Sistema de Ensino Municipal de Vitoria, em geral,
esta subordinada aos conteudos estabelecidos para cada série, que se encontram
nos programas das disciplinas, nos parametros curriculares e em livros didaticos,
encontramos indicios, nas falas dos professores, de como esta subordinacao

freqientemente se da.

Os professores buscam o filme para servir de ilustracdo de um conteludo que,
geralmente, esta materializado no texto de um livro didatico, caso em que o filme,
como demonstrado pelos estudos de Murilo (2000), é concebido como uma
referéncia ilustrativa de uma fonte, geralmente secundaria ou terciaria, € ndo como
uma fonte documental, que precisa se analisada, ou um texto sincrético que precisa

ser lido.

Ao se limitar a identificar reproducdes de fatos historicos, vestimentas de época,
tipos de comportamento, etc., questdes como 0s conceitos ideoldgicos inseridos no
filme, a concepcao de Histéria que lhe é subjacente e os valores nele contidos, que
podem remeter a questdes politicas, sociais e culturais, correm o risco de passarem

despercebidas a professores e alunos.

A insercdo do filme como um dos objetos da reflexdo histérica pressupde

compreendé-lo como um documento, e que, como tal, possui as suas
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especificidades que o diferenciam dos demais documentos, sejam eles escritos,
sSonoros ou imagéticos. A compreensao e o ensino do filme como um documento
para a Historia sdo construidos no ambito das discussfes trazidas pela Nova
Historia, que encontra em Marc Ferro seu mais expressivo defensor e que dedica um
tratamento as fontes historiograficas a partr das relagbes entre

documento/monumento.

Nas reflexdes de Le Goff (1996), os monumentos constituem-se como heranca do
passado e tém como caracteristicas a ligagdo com o poder de perpetuacéo,
voluntaria ou involuntaria, as sociedades historicas e o reenviar de testemunhos, dos
quais s6 uma parcela minima sdo escritos. Os documentos, por sua vez,
caracterizam-se como escolha do historiador, que compreende ndo sO6 a
documentacgdo escrita, mas a sonora, imageética, pictérica ou qualquer outro tipo de

fonte.

A utilizacdo do documento, em especial o filme, pelo poder, transforma-o em
monumento. Mas como nao existe um documento obijetivo, primario ou inécuo, todo

documento acaba se tornando monumento.

A escolha de um documento realizada pelo historiador é arbitraria e se da em
detrimento de outros dados do passado. O documento escolhido e o seu valor de
testemunho s&o determinados, em parte, pela posicdo social ocupada pelo

historiador e pela sua organizacdo mental.

O documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, € um
produto da sociedade que o fabricou segundo relagdes de forca que ai
detinham o poder. S6 a analise do documento enquanto monumento
permite  a memoéria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo
cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de causa (LE GOFF, 1996,
p. 545).

A utilizacdo do filme pelo professor de Historia, compreende uma associagdo ao
mundo que o produz, um documento/monumento cujas significacdes vao além do
seu significado cinematografico, ou pelo que testemunha, ou pela abordagem socio-

historica que o autoriza.

Controlar o passado ajuda a dominar o presente, a legitimar ascendentes e
contestacfes. Ora, sdo poderes estabelecidos — Estados, Igrejas, partidos
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politicos ou interesses privados — que possuem e financiam o mas media ou
aparelhos de reproducao, livros escolares ou bandas desenhadas, filmes
ou emissdes de televisdo (FERRO,1984, p.11, grifo nosso).

O uso do filme pelo professor em suas aulas ndo garante a produgédo e a
socializagdo de um conhecimento histérico critico e emancipador: a forma como €
concebido e trabalhado é que o qualifica como uma experiéncia pedagogica

potencialmente critica e emancipatoria.

Enquanto o filme de ficcao histérica comumente € concebido como uma reproducao,
nem sempre fiel, de um passado qualquer, ou tem o passado apenas como um
referencial tematico, o filme documentario, em geral, tende a ser concebido,

estudado e transmitido pelos professores aos alunos como uma reprodugéo.

No caso daqueles documentarios que tratam de um passado longinquo, onde as
lentes de uma camera nao estiveram, o filme, tende a ser abordado em sala de aula
como um texto neutro, objetivo e o mais préximo possivel da realidade que pretende
representar. Com relacdo ao filme documentario, que possui imagens audiovisuais
de um fato ou acontecimento testemunhado e captado pelas lentes de uma camera,
tende a ser abordado em sala de aula como uma captacdo do real. Tal senso
comum sobre o filme histérico nos conduz, em sala de aula, a abordagens e
reflexdes muitas vezes errdneas e destituidas de profundidade? A respeito disso,

Jean Claude Bernardet é bastante esclarecedor:

Tanto a ficgdo como o documentario podem ser boas fontes de pesquisa e
ensino da histéria, desde que se saiba que perguntas fazer aos filmes. O
documentario parece melhor para este fim, mas é enganoso. Sim, ele nos
fala das roupas que se usavam em 1926 ou 1934 e de como era a avenida
Rio Branco em 1945. Mas este € um nivel de aproveitamento muito
superficial. O documentério também é selecédo, também é elaboracéo: ao
nos mostrar tais roupas, deixa de mostrar outras e apdés ver um
documentéario de 1927 concluir: “esse era o vestuario de 1927” é concluir
erroneamente.Num nivel ainda mais complexo e interessante: o
documentario é interpretacdo do real — e ndo reproducdo — do real.
Confundi-lo com o real é uma fonte de engano. Mas é justamente por ser
interpretacdo do real que é interessante para a historia. Ndo ha real sem
interpretacdo (BERNARDET; RAMOS,1988, p.10).

Partir de wuma concepcdo da qual o filme constitu-se como um
documento/monumento e nortear a construcdo e a socializacdo do saber historico

em sala de aula possibilitam aberturas de novos e estratégicos caminhos no ensino-
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aprendizagem da Historia. A problematica que envolve a dificuldade do professor
dessa matéria em trabalhar com filmes, sejam eles ficcionais ou documentarios, esta
vinculada, dentre outros fatores a falta de uma aprendizagem na sua formacéo

inicial.

Partindo do pressuposto do filme como documento, fonte e objeto para a Historia, o
filme pressupde uma socializagcdo e uma construcdo de saberes especificos por
parte do professor dessa disciplina, da mesma forma que, para melhor compreendé-

lo e explora-lo, exige o estabelecimento de um didlogo com outros saberes.

Os saberes com o0s quais a Histéria ird dialogar dependerdo do que se pretende
extrair do documento filmico. Se o professor-pesquisador estiver interessado em
verificar a falsidade ou a autenticidade de um documento filmico, a Histéria buscara
travar um dialogo com a diplomatica que, com técnicas apropriadas, propiciara
resultados muito satisfatérios. Caso deseje explorar os discursos inseridos no
documento, tera que recorrer a instrumentos de analise do discurso, bem como a
variados saberes que abordam tal instrumental metodologico de anélise. No nosso

caso, buscaremos estabelecer um didlogo com a semidtica discursiva e narrativa.

Entre o uso do filme pelos professores de Histéria e a construcdo de uma praxis
educacional critica e emancipatdria ha uma problemética que possui inUmeras

dimensodes.

Uma dimensado desta problematica pode ser identificada na formacao inicial de um
grande numero de professores. Na medida em que, 0s saberes que se fazem
necessarios para conceber e trabalhar o filme como um documento e um texto

sincrético, que deve ser lido e compreendido, ndo sdo abordados nesta formacao.

Com relacdo a insercdo do filme no ensino-aprendizagem da Historia, grandes
desafios séo enfrentados por aqueles que desejam usa-lo em suas aulas. A falta de
uma infra-estrutura escolar para o trabalho com o filme, outra dimensdo desta
problemética, exige do professor inUmeros esfor¢os para concretizar o seu desejo,
como demonstra Murilo (2000).
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Uma outra dimenséo se insere, nos espacos de formagédo continuada que tendem,
segundo os professores pesquisados, a se tornarem espacos publicos de
lamentacdes e reclamacdes. Ao ocuparem tal espaco, preenchendo-o somente com
suas angustia, muitos professores, 0 esvaziam de suas potencialidades

emancipatorias.

Tais potencialidades poderiam se concretizar através de uma postura investigativa.
Para Alves e Garcia (2002), André (2002) e Ludke (2001), tal postura, precisa
emergir dos desafios enfrentados pelos professores em sala de aula. O espaco de
formacao continuada perde seu vinculo com a sala de aula, quando esvaziado de tal
postura, pois os desafios ndo sao investigados e solu¢cées ndo sao buscadas. O
espaco, passa a ser marcado pela angustia e muitas vezes pela sensacdo de

impoténcia, vinculando-se a imagem de um “muro de lamentacdes”.

Considerando relacdo do professor de Historia com o filme e seu uso em sala de

aula, delimitamos a nossa problematica na seguinte questao:

Diante dos inUmeros desafios referentes a insercao do filme como fonte para a
producdo e socializacdo do conhecimento historiogra fico. Como os
saberes/fazeres desenvolvidos por um grupo de profe ssores de Histdria, que
participam dos encontros de formacdo continuada por area do Sistema
Municipal de Ensino de Vitéria se configuram, e sua s respectivas implicacées

para o ensino-aprendizagem da Historia?

2.1 Objetivo Geral

Analisar como se configuram os saberes/fazeres desenvolvidos por um grupo
de professores de Historia, que participam dos encontros de formacéo continuada

por &rea, no Sistema Municipal de Ensino de Vitoria, a partir da insercdo do filme
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como fonte para a producao e socializacdo do conhecimento historiogréfico; de uma
concepgao do mesmo como um documento que deve ser submetido a uma escolha
e andlise por parte do professor;, de uma abordagem discursiva embasada no
dialogo entre o0 método e a critica histérica com saberes e metodologias de analise
vinculadas a outras areas do conhecimento humano, e suas implicacdes para o

ensino-aprendizagem da Historia.

2.2 Objetivos Especificos

* Analisar a construgdo do discurso cinematografico, a partir da articulacéo e do
dialogo entre o método e a critica histérica e o0 instrumental teorico e
metodoldgico da semidtica narrativa e discursiva,

» Refletir sobre uma estratégia, dentre outras possiveis, de entrada, leitura e
analise discursiva do documento filmico levando em consideracdo as suas
especificidades, que possam servir de base para o professor de Histéria
explorar o filme, seus temas e discursos em sala de aula;

 Promover uma socializacdo e um debate sobre a estratégia de analise
refletida, através de uma oficina pedagogica, de forma que os saberes dos
professores enriquecam, fundamentem, critiquem, sugestionem, elaborem e
mapeiem as possibilidades de tal estratégia;

» Desenvolver uma analise sobre os desafios, os problemas e as possibilidades
que surgem a partir da inser¢cdo e utilizagdao do filme como fonte, e as
possiveis abordagens do mesmo no ensino-aprendizagem da Historia;

* Anadlise dos saberes/fazeres e as respectivas articulagbes politicas dos
professores de Histéria, no espaco de formacdo continuada, diante dos
inimeros desafios que incidem sobre a sua profissdo e especificamente, a
uma forma de abordagem do filme em sala de aula, que privilegia uma leitura

e analise do discurso;
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Andlise do discurso dos professores de Historia, sobre as implicacbes da
abordagem discursiva de filmes, para os saberes/fazeres desenvolvidos pelos

mesmos em sala de aula e as possiveis implicagcbes para o0 ensino-
aprendizagem da Historia;
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3. Referencial Teodrico

3.1 Em busca dos referenciais

A busca pelos aportes teoricos, que nos auxiliaram a percorrer os caminhos que a
pesquisa desenvolvida nos sugeria, iniciou-se no movimento de construcdo da

problematica, que norteou todo o processo de pesquisa que realizamos.

Tendo por base a pesquisa realizada por Murilo (2000) sobre os saberes/fazeres
produzidos pelos professores de Histéria da Prefeitura Municipal de Vitoria, Capital
do Espirito Santo ao utilizarem-se do video em sala de aula; nossas experiéncias no
cotidiano escolar com o ensino-aprendizagem da Historia; o uso de filmes; e as
leituras realizadas sobre o assunto, recorremos, nha formulacdo de nossa

problematica central, as elaboracdes tedricas de Jaques Le Goff e Marc Ferro.

A historiografia possui como epicentro das discussdes relativas ao filme, sua
elevacdo ao “status” de fonte e documento monumental para a producdo e
socializacdo historiograficas. Tal abordagem esta inserida numa discussao tedrica
bastante ampla na historiografia, proporcionada pela Nova Historia, que, ao propor a
busca por novas abordagens, novos objetos e novos problemas, pbe em xeque
teorias historiograficas que elegem textos escritos como Unica fonte e documento

para as pesquisas historicas.

Das reflexdes desenvolvidas por Le Goff (1996), destacamos dois conceitos,
fundamentais na elaboracdo da problematica da pesquisa que realizamos: o0s
monumentos, que se constituem como heranca do passado e tém como
caracteristicas a ligacdo com o poder de perpetuacdo voluntaria ou involuntaria, as
sociedades histéricas e o reenviar testemunhos, dos quais s6 uma parcela minima

sao testemunhos escritos; Os documentos que, por sua vez, caracterizam-se como
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fontes a serem submetidas a escolha e andlise do historiador, compreendendo n&o
s6 a documentacao escrita, mas também a sonora, imagética, pictorica ou qualquer

outro tipo de fonte.

Segundo Le Goff (1996), a abordagem do filme como documento/monumento
requer, em primeira instancia, compreendé-lo como uma montagem que precisa ser
desconstruida ou desmontada, para o que, no entanto, torna-se imprescindivel, de
acordo com o que se deseja extrair desse documento/monumento, o dialogo da
critica histérica com outros métodos e instrumentos de andlise caracteristicos de

outros saberes.

Compartilhando das analises de Jaques Le Goff, Marc Ferro aprofunda o debate ao

analisar o documento central de nossa pesquisa: o filme.

Pioneiro nos estudos sobre as relacdes entre o Cinema e a Historia, Marc Ferro faz
uma leitura cinematografica da Histéria e uma leitura historica do Cinema,
demonstrando as relac6es nem sempre pacificas entre um e outro. O autor analisa o
Cinema como agente da Histéria. Os documentarios, assim como as obras
ficcionais, sdo, em sua andlise, construcbes discursivas que, através da
manipulagdo da informagdo, transformam-se em preciosos instrumentos de

propaganda (Ferro, 1992).

Os estudos de Marc Ferro (1992), para quem o filme € Histéria, possuem uma
importante contribuicdo tedrico-metodoldgica na utilizacdo do Cinema como fonte
para a pesquisa historica. Ele procura eleva-lo ao “status” de um documento
monumental digno de ser objeto de pesquisa dos historiadores. O Cinema, a partir
de seus estudos, comeca a fazer parte das reflexdes dos historiadores e a se tornar

mais presente nas pesquisas historicas.

O olhar desse historiador penetrou nas imagens-sonoras ndo como uma obra de
arte, mas “[...] como um produto, uma imagem-objeto, cujas significacées ndo séo

somente cinematograficas” (FERRO, 1992, p. 87).

O filme, agora como fonte documental, proporciona ao historiador um mergulho em

realidades néo visiveis e em significacbes que estdo enraizadas nas relacbes de
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forca e poder de uma determinada sociedade historica, seja como produtora, seja

como receptora da obra cinematogréfica.

Para o historiador, o filme ndo tem valor somente pelo seu testemunho sobre o
passado, mas principalmente pelos discursos, ideologias e realidades sociais nele

explicitos ou implicitos e invisiveis a um olhar superficial.

Abordado pelo historiador como um documento, o filme exige, de sua parte, na
maioria das vezes, uma articulagdo entre o saber, a metodologia e a critica histérica
com saberes e as metodologias de analises vinculadas a outras areas do
conhecimento humano, que possibilite desvelar na obra cinematografica zonas néo
visiveis da realidade social (FERRO, 1992).

Tanto Le Goff (1996) como Ferro (1992) ressaltam a importancia do historiador em
dialogar com outros saberes, construcdes tedricas e metodologias de analises, de
forma que ele possa explorar e analisar o documento filmico. Para analisarmos o
discurso de obras cinematograficas, escolhemos a semiética narrativa e discursiva
de origem francesa, que se caracteriza por um fazer tedrico espectualizado
imperfectivamente, ndo se constituindo uma teoria pronta e acabada, mas um
projeto, um percurso, que em todo momento esta se repensando, modificando-se,
refazendo-se (FIORIN, 1999).

3.2 Semidtica, Texto e Discurso

A semiotica de origem francesa, desenvolvida por Algirdas Julien Greimas acerca do
sentido construido no ambito do texto, criou um instrumental tedrico-metodoldgico de
analise que podera trazer profundas e enriguecedoras contribuicbes para o
professor de Histéria que insere o filme, em suas aulas. A escolha desse

instrumental, para a andlise do discurso dos filmes, justifica-se pela semelhanca de
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seu percurso analitico com o percurso desenvolvido pela critica historica para
analise de documentos, ou seja, por compreenderem, ambas, uma analise externa e
interna do seu objeto. Essa escolha é justificada também por constituir um projeto
aberto e em construcéo, de possibilidades analiticas ainda inexploradas, como o que

buscamos constituir.

Diante do fato de que a questdo da significacdo é central nas ciéncias humanas,
Greimas prop0os refletir a respeito das condicbes propicias a um estudo cientifico
desta, procurando construir uma semantica que nao fosse logica, mas linguistica, ou
seja, que se ocupasse com o estudo das condi¢cdes de verdade de uma frase, tendo
em mira as condi¢cdes requeridas para que os enunciados fossem verdadeiros, de
forma a se ocupar da analise da significacdo tal como é fornecido pelo cédigo da
lingua. O interesse da semibdtica estd nos efeitos de sentido de verdade com os
guais um discurso se apresenta como verdadeiro, falso, mentiroso, etc. (FIORIN,
1999).

Segundo Barros (1990), o objeto da semidtica € o texto, qualquer tipo de texto,
independente de sua manifestacdo. O autor procura descrever e explicar o que ele —
o texto — diz e como faz para dizer o que diz, sentido esse em que a semiotica &

sintagmética e geral.

Para a semiotica, o texto € definido de duas formas que se complementam. Como
objeto de significacdo (todo de sentido), cujo estudo se da através da analise interna
ou estrutural do texto e como objeto de comunicacdo entre um destinador e um
destinatério, que compreende a analise externa do texto e leva em consideracdo o

contexto sécio-histérico que o envolve e que, em Ultima instancia, lhe da sentido.

Os textos podem ser verbais e ndo verbais (sonoros, imagéticos, pictoricos, etc.), ou
podem ser caracterizados pelo sincretismo de varias linguagens, que constituem a
manifestacdo da relacdo entre o plano de conteudo e os planos de expressao que

geram o sentido.

A semidtica narrativa e discursiva propde, como primeiro passo para a andlise dos

textos, que se faca uma abstracéo das diferentes formas de manifestacdes textuais,

35



e que se examine num primeiro momento apenas o seu plano de contetdo para em
seguida analisar as singularidades expressivas de cada texto. Para analisar os
textos, essa vertente trabalha com um percurso que vai do mais simples ao mais
abstrato e do mais complexo ao mais concreto, num processo de enriquecimento
semantico no plano de conteudo, sentido em que se caracteriza como uma teoria

gerativa.

O percurso gerativo de sentido possui trés niveis de invariancia crescente: as

estruturas fundamentais, as estruturas narrativas e as estruturas discursivas.

O nivel fundamental se caracteriza por ser o mais abstrato do percurso, no qual a
base de significacdo do texto se expressa por relagcbes de oposicdo ou
contrariedade e se transformam em valores positivos ou negativos. Dois discursos
sobre a Amazobnia podem operar com a mesma categoria semantica: civilizacédo
versus natureza. Um dos discursos pode considerar o primeiro termo da oposi¢ao
negativo o segundo positivo, enquanto o outro discurso pode considerar 0 oposto
(FIORIN, 1997).

Uma narrativa minima compreende uma transformacédo de estado, na qual um
sujeito estd em relagdo de conjuncado ou disjungdo como um objeto. Da organizacao
narrativa depreendemos que ha dois tipos de estado: um disjunto e um conjunto.
Quando dizemos que Pedro é rico, temos um sujeito, Pedro, em relacdo de
disjuncdo como um objeto riqueza. Na afirmacéo Pedro n&o é rico, temos um suijeito,
Pedro, em relagcdo de disjuncdo com um objeto riqgueza. Tais transformacdes
narrativas se articulam em uma sequéncia canbnica: de um lado revelam a
dimenséo sintagmatica da narrativa; de outro, mostram as fases obrigatoriamente
presentes no simulacro da acdo do homem no mundo, que € a narrativa (FIORIN,
1999).

Na fase da manipulacdo, um sujeito age sobre o outro para leva-lo a querer e/ou
dever fazer alguma coisa, o que pode se dar de varias formas, seja por tentacéo,

intimidacao, seja por provocacéo, entre outras.
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Na fase da competéncia, 0 sujeito que realizara a transformacéo central da narrativa

€ dotado de um saber e/ou fazer, que pode aparecer sob 0os mais variados meios.

A performance é a fase na qual se d& a transformacao central da narrativa (mudanca
de um estado para o outro), sendo importante frisar que o0 sujeito que opera a
transformacédo e o que entra em disjuncao ou conjungdo com um objeto podem ser

distintos ou idénticos.

Por ultimo, temos a fase da sancdo, que pode ser cognitiva, na qual ha um
reconhecimento por parte de um sujeito de que a performance ocorreu de fato e
pode ser pragmatica, expressa, por exemplo, por prémios e castigos (FIORIN, 1997).

Nessa fase, as mentiras sdo desmascaradas, os segredos sédo desvelados, etc.

E preciso considerar que essas fases ndo se encadeiam numa sucessdo temporal,
mas por pressuposicdes logicas; nem sempre aparecem bem arranjadas; muitas
ficam ocultas e devem ser recuperadas por relacbes de pressuposi¢cao; outras nao
se realizam completamente e podem relatar, preferencialmente, uma das fases, ou
também um conjunto delas, podendo se encaixar umas as outras, ou sucederem-se
(FIORIN, 1997).

O gue descrevemos foram alguns aspectos da sintaxe narrativa, que se articula com

a chamada semantica narrativa.

A semantica narrativa estuda os valores inscritos nos objetos e dois tipos séo
buscados pelos sujeitos: os objetos modais (o0 querer, o dever, o poder e 0 saber) e
0s objetos de valor. Os primeiros sao necessarios para se conseguir 0s segundos,
gue sao os objetivos ultimos da narrativa. Por exemplo: quando se narra a estoria da
compra de um apartamento, o dinheiro que se juntou néo constitui um objeto de

valor, mas um objeto modal, pois ele € o poder comprar (FIORIN, 1999).

O nivel discursivo € o mais complexo do percurso, onde a narrativa se converte em
discurso e se concretiza. As estruturas discursivas sdo mais especificas, mais
complexas e “enriquecidas” semanticamente que as estruturas narrativas e

fundamentais. Assim como os niveis fundamental e narrativo, o discursivo possui
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uma sintaxe e uma semantica cujo exame é fundamental para a compreensédo de

sua especificidade e complexidade.

A passagem do nivel narrativo para o nivel discursivo se da quando o sujeito da
enunciacdo faz uma série de “escolhas” — de pessoa, de tempo, de espaco, de

temas e figuras —, e “conta” a narrativa transformando-a em discurso.

Ja a enunciacao, pode ser definida como a instancia de mediacdo entre estruturas
narrativas e discursivas, que podem ser reconstruidas a partir das “marcas” que
espalha no discurso. Nas estruturas discursivas € que a enunciacado mais se revela e
onde mais facilmente se apreendem os valores sobre 0s quais ou para 0s quais 0

texto foi construido.

[...] o sujeito da enunciagdo & sempre um eu, que opera, ao realizar a
producédo discursiva, no espa¢o do aqui e no tempo do agora. Por isso, a
sintaxe do discurso, ao estudar as marcas da enunciagdo no enunciado,
analisa trés procedimentos de discursivizacdo, a actorializacdo, a
espacializacdo e a temporalizacdo [...] o sujeito produtor do discurso
desdobra-se num enunciador e num enunciatario. O primeiro realiza um
fazer persuasivo, isto é, procura fazer com que o segundo aceite o que ele
diz, enquanto o enunciatario realiza um fazer interpretativo. Para exercer a
persuasdo, o enunciador utiliza-se de um conjunto entre o enunciador e o
enunciatario (FIORIN, 1997).

Estudar as projecbes ou “marcas” da enunciacdo € verificar os procedimentos
utilizados para constituir o discurso e os efeitos de sentido por eles produzidos.
Denominados debreagem, embreagem e ancoragem, produzirdo efeitos de

distanciamento, proximidade, suspensao e realidade ou referente.

O sujeito da enunciacdo, ao produzir um discurso em terceira pessoa, no tempo do
“entdo” e no espaco do “l14”, fabrica a ilusdo do distanciamento, que produz um efeito
de sentido de objetividade, procedimento esse denominado debreagem enunciva. Ja
a debreagem enunciativa produz um discurso em primeira pessoa, no espaco do
“aqui” e no tempo do “agora”, fabricando um efeito de sentido de subjetividade,

impregnando os fatos vividos e narrados com parcialidade (BARROS, 1990).

As mais variadas combinacdes entre debreagens enunciativas e enuncivas, podem
produzir, através das categorias de pessoa, de espaco e de tempo, variados efeitos
de sentido. Por exemplo: um narrador, discursando em primeira pessoa — “eu” —,
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pode delegar internamente a palavra para outro — “ele” —, recurso discursivo esse,

utilizado muitas vezes para atribuir ao outro a responsabilidade do que é dito.

A embreagem, por sua vez, caracteriza-se como um procedimento no qual o
discurso € construido pondo em suspensédo as oposi¢des de pessoa, de tempo e de
espaco. Por exemplo, o eu e 0 ele ndo se opdem, a terceira pessoa € empregada no
lugar da primeira, ocorrendo 0 mesmo em relacdo as oposicbes temporais ou
espaciais (FIORIN, 1997).

O efeito de realidade ou de referente ocorre quando se constroem ilusdes
discursivas de que os fatos contados sdo “coisas ocorridas”, de que seus seres séo
reais, efeito esse que é mais construido por meio da semantica discursiva. Tal
procedimento semantico denomina-se ancoragem, ou seja, 0 mecanismo que ata o
discurso a pessoas, espacos e datas que o receptor reconhece como “reais” ou
“existentes”, preenchendo-os com tragcos sensoriais que 0s “iconizam”, os fazem
“cOpias da realidade”. Esses elementos ancoram o texto na Historia, tornando reais
as personagens, o0s locais e 0s momentos em que os fatos ocorrem; e verdadeiro o
texto que a eles se refere (BARROS, 1990).

No ambito dos estudos tedricos da semiotica narrativa e discursiva, o enunciador é o
responsavel pelos valores do discurso capaz de levar o enunciatario a crer e a fazer,
sendo que, a manipulacdo do enunciador é exercida como um fazer persuasivo, ao
passo que O enunciatario age com o fazer interpretativo e a acao subsequiente.
Persuasédo e interpretacdo se realizam no e pelo discurso. O enunciador, ao
construir o discurso, virtualiza o enunciatario, o qual, por sua vez, ao realizar o seu
fazer interpretativo, virtualiza o enunciador. Ambos se encontram na dimensao

discursiva do texto, havendo entre eles o estabelecimento de um contrato.

O enunciador constréi no discurso todo um dispositivo veridictério, espalha
marcas que deve ser encontradas e interpretadas pelo enunciatario. Para
escolher as pistas a serem oferecidas, o enunciador considera a relatividade
cultural e social da “verdade”, sua variacdo em funcdo do tipo de discurso,
além das crencas do enunciatario que vai interpreta-las. O enunciatario por
sua vez, para entender o texto, precisa descobrir as pistas, compara-las
com seus conhecimentos e convic¢des e, finalmente, cré ou ndo no discurso
(BARROS, 1990, p. 63).
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O enunciador ndo produz discursos verdadeiros ou falsos; ele os fabrica criando
efeitos de verdade ou falsidade, que parecem verdadeiros ou falsos, e, como tais,

interpretados. Dai o termo “veridiccao”, que significa “dizer verdadeiro”.

Ha duas possibilidades para se negar a verdade de um discurso consistente na
relagdo contratual entre enunciador e enunciatario: uma, com discursos mal-
construidos; a outra, quando um texto € inserido no contexto de outros textos e, a

partir do confronto, for possivel recusa-lo e afirma-lo mentiroso.

O discurso também se caracteriza por procedimentos semanticos — a tematizacao e
a figurativizacdo —, ambos, niveis de concretizacdo do sentido. Os temas investem
valores na narrativa: sdo categorias que organizam, categorizam e ordenam o
mundo natural e possuem uma funcéo predicativa ou interpretativa. As figuras sao
termos que nos remetem a algo do mundo natural, como o construido: edificam um
simulacro de realidade, criando um efeito de realidade e possuem uma funcéo

descritiva e representativa (FIORIN, 1997).

Para que se possa identificar o tema que da sentido as figuras — o tema geral — é
preciso apreender no texto os encadeamentos das figuras ou dos temas. O tema
central é concretizado pelo tecido figurativo do texto, ou reiterado pelo percurso
tematico, ou seja, o encadeamento das figuras e dos temas reitera, ao longo do
discurso, o tema central. Este, por sua vez, na medida em que sofre um tratamento
discursivo, caracteriza uma configuracdo discursiva, sentido no qual sua apreenséo
e analise s6 podem ser realizadas a partir do confronto com outros discursos sobre 0

mesmo tema.

O percurso gerativo de sentido € um modelo que simula a producdo e a
interpretacdo do significado do conteddo, constituindo, assim, um simulacro
metodoldgico que nos permite ler com mais eficacia, um texto. Ja o discurso, é uma
unidade do plano de conteddo que, quando manifestado por um plano de expressao
qualquer, configura um texto. A distincdo metodologica entre plano de conteudo e
plano de expressao se da pelo fato de um mesmo conteddo poder ser expresso por
diferentes planos de expressdao. No entanto, quando um mesmo conteudo é
expresso por meios distintos, esse mesmo conteudo sofre alteragbes. Os
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responsaveis por tais alteracdes sao os efeitos estilisticos da expressao e a coercao
material (FIORIN, 1997).

3.3 O principio estético-expressivo

Para Santos (2002) o paradigma da modernidade fundamenta-se em dois pilares: o

principio da regulacdo e o principio da emancipacéo.

O principio da emancipacéao, se fundamenta numa equivaléncia entre — ignorancia e
colonialismo / saber e solidariedade — que se manifesta pela légica da racionalidade
estético-expressiva das artes e da literatura; pela l6gica da racionalidade cognitivo-
instrumental da ciéncia e da tecnologia e da logica da racionalidade moral-préatica da

ética e do direito.

O principio da regulacdo, se fundamenta numa equivaléncia entre — ignorancia e
caos/saber e ordem — que se manifesta pela légica do principio do Estado; pela

l6gica do principio do mercado e pela légica do principio da comunidade.

Em suas andlises, o pilar da emancipagdo esta sendo absorvido pelo pilar da
regulacdo. Tal fenbmeno é fruto de uma gestdo reconstrutiva dos défices e dos
excessos de uma modernidade, confiada a ciéncia moderna e ao direito moderno,

resultando numa profunda crise paradigmatica.

Ao analisar as representacdes inacabadas da modernidade, destaca o principio da
comunidade no dominio da regulacdo e o principio da racionalidade estético-

expressiva no dominio da emancipacao.

Destacamos para fundamentacdo tedrica de nossa pesquisa a racionalidade

estético-expressiva. Nas analises de Santos (2002), tal racionalidade foi a que
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melhor resistiu a cooptagdo total da racionalidade cognitivo-instrumental e

perfomatico-utilitaria da ciéncia.

Para Santos (2002), a racionalidade estético-expressiva é por natureza permeavel e
inacabada, ndo podendo ser encerrada na prisdo flexivel do automatismo técnico-
cientifico. O seu carater inacabado reside nos conceitos de prazer, autoria e

artefactualidade discursiva.

A colonizacdo do prazer na modernidade ocidental ocorreu através da
industrializacdo do lazer e dos tempos livres, das industrias culturais e da ideologia e
pratica consumista. No entanto a individualidade intersubjetiva do homem que
brinca, imagina, brinca e se diverte, manteve-se irredutivel a colonizacao,
possibilitando o prazer, mesmo semi-enclausurado, se imaginar utopicamente mais
do que semi-liberto (SANTOS, 2002).

O conceito de autoria por sua vez estd associado a no¢cdes como os de iniciativa,
autonomia, criatividade, autoridade, autenticidade e originalidade. Esse conceito
esta ligado a nocéo de sujeito individual. A autonomia do autor reside na criacdo, na
capacidade de inventar novos mundos culturais, libertos do contexto matéria
circundante. A autonomia do sujeito se baseia no desempenho de acdes
normativamente reguladas de acordo com o contexto. O sujeito e 0 autor, possuem
autonomias que sdo precarias, pois a autonomia do sujeito corre o risco de nao se
distinguir das que a tornam possivel — alienacdo — e a autonomia do autor corre 0
risco de se tornar irrelevante quando separadas das condicbes que a tornam

possiveis — marginalizagdo. (SANTOS, 2002)

O conceito de artefactualidade discursiva une causa e intencdo, legitimando a
qualidade e a importancia do conhecimento retérico. Toda obra de arte criada ou
construida é produto de uma intencdo. Sua construcdo e criagdo sdo estabelecidas
por meio de um discurso argumentativo, norteado por esta intencdo. Como a
argumentacao é potencialmente interminavel, os momentos de fixacdo do mesmo
Sdo sempre precarios, pois ndo conseguem manter o poder retdrico por muito
tempo. (SANTOS, 2002).
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3.4 Modos de Enderecamanto

7

O modo de enderecamento é um termo dos estudos de Cinema.Os teoricos do
Cinema, desenvolveram este conceito, para lidar com grandes questdes que

atravessam seus estudos.

Essas questbes estdo tem a ver com a relagdo entre o social e o individual, como
por exemplo: qual é a relacdo entre o texto de um filme e a experiéncia do
expectador? Os tedricos do Cinema tem utilizado a nocdo de modo de

enderecamento para compreender questdes como estas (ELLSWORTH, 2001)

Inicialmente o modo de enderecamento era compreendido como algo que esta no
texto do filme e que age de alguma forma, sobre seus espectadores imaginados ou
reais. Em algum momento, durante os estudos do Cinema, os tedricos comecaram a
ver o modo de enderecamento menos como algo que esta em um filme e mais como
um evento que ocorre em algum lugar entre o social e o individual, um espaco que é
social, psiquico ou ambos, entre o texto do filme e 0s usos que o espectador faz dele
(ELLSWORTH, 2001).

Os filmes, como cartas, livros e comerciais, sao feitos para alguém. Os filmes visam,
imaginam e desejam determinados publicos. Os filmes sao feitos a luz de
pressupostos sobre quem sao seus publicos, o que eles querem, como eles véem
filmes, que filmes eles pagam para ver no préximo ano, o que os faz chorar ou rir,
amar ou odiar, torcer ou se decepcionar, o que eles temem e quem eles pensao que
sdo (ELLSWORTH, 2001).

Compreender o modo de enderegcamento de um filme é considerar que o espectador
ou a espectadora nunca €, apenas ou totalmente, quem o filme pensa que ele ou ela
€. A experiéncia do modo de enderecamento depende da distancia entre, de um
lado, quem o filme pensa quem sou e, de outro que nds pensamos que somos. Essa

experiéncia depende do quanto o filme erra o seu alvo. Da mesma forma o filme, n&o
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é, nunca, exatamente 0 que o espectador ou a espectador pensa que €
(ELLSWORTH, 2001).

Diferentes modos de enderecamento podem estar ocorrendo, de forma simultanea

em um filme.

O modo de enderecamento de um filme tem a ver, pois, com a necessidade
de enderecar qualquer comunicacdo, texto ou acdo “par” alguém. E,
considerando-se os interesses comerciais dos produtores de um filme, tem
a ver com o desejo de controlar o tanto quanto possivel, como e a partir de
onde o espectador ou a espectadora 1é o filme. Tem a ver com atrair o
espectador ou a espectadora a uma posi¢do particular de conhecimento
com o texto, uma posicdo de coeréncia, a partir da qual o filme funciona,
adquire sentido, da prazer, agrada draméatica e esteticamente, vende a si
mesmo e aos produtos relacionados ao filme (ELLSWORTH, 2001, p. 24)

Para Ellsworth (2001), a relacdo entre a forma como os textos cinematograficos
enderecam seu publico e a forma como os espectadores reais Iéem os filmes na séo
nitidas, puras, lineares ou causais. A autora argumenta que o fato de néo existir um
ajuste exato entre enderecamento e resposta, torna possivel ver o enderecamento
de um texto como um evento poderoso, mas paradoxal. Tal poder advém da
diferenca entre enderecamento e resposta e o paradoxal € o fato dele estar a servi¢o

tanto dos cineastas e produtores como de seus publicos.

O espaco diferengca entre enderecamento e resposta estad no espaco social, nas
conjunturas histéricas de poder e de diferenca social, como também nas
imprevisiveis atividades do inconsciente, que o torna capaz de escapar a vigilancia e
ao controle (ELLSWORTH, 2001).

3.5 Cinema, Linguagem e Expressao

O Cinema caracteriza-se como um texto sincrético, ou seja, constituido por

diferentes linguagens, como o som, a imagem, a muasica, o verbal escrito, o verbal
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oral, etc. A articulacdo dos diferentes meios expressivos produz sentido, ndo so
veiculando o contetdo, mas também agregando-o a novos sentidos, via expressao.

Recriando-os, ganha relevo na construcdo do sentido de um texto cinematografico.

Os meios expressivos e sua articulagdo com o contetdo sdo vitais para o estudo e

analise do discurso cinematogréfico.

Tendo em vista essa relevancia, recorremos a alguns autores, para melhor
compreensao da linguagem cinematografica, de modo a construir uma metodologia
de andlise discursiva que leve em conta toda a rigueza e complexidade da

expressividade da Sétima Arte.

O embasamento tedrico que buscamos para desenvolver uma reflexdo sobre a
linguagem cinematografica, tem como suporte considera¢cdes basicas enriquecidas
com o pensamento de alguns grandes nomes da teoria e da producéo
cinematograficas, embasamento esse que nos possibilitou constituir uma
metodologia de andlise discursiva com foco nas obras cinematograficas. O ponto de
partida foi a nocdo de codigo cinematografico, que pode ser definido como um
conjunto inter-relacionado de sinais (manifestacdes sensiveis de significados) que
estruturam um sinal proprio do Cinema, sinal esse que, definido como imagem
conjugada ao movimento, projetada numa tela, pode ser analisado a partir de trés
caracteristicas: o enquadramento, a composi¢do e o movimento imaginal (PEREIRA,
1980).

A primeira caracteristica da imagem cinematogréfica, segundo Pereira (1980), é ter
um enquadramento, ou seja, apresentar ao expectador um campo visual bem
definido, fazendo-o ver o que o realizador do filme escolheu para mostrar atraves da

camera.

O Plano, por sua vez, € uma forma convencional de se enquadrar a figura humana,

sendo fundamental na elaboracédo de um roteiro.

O roteiro de filmagem completo é dividido em seqiiéncias, cada seqiiéncia
dividida em cenas e, finalmente, as cenas mesas sao construidas a partir de
séries de planos, filmados de diversos angulos. Um roteiro verdadeiro,
pronto para ser filmado, deve levar em consideracdo esta propriedade
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béasica do cinema. O roteirista deve ser capaz de colocar o seu material no
papel exatamente da forma em que aparecera na tela, transmitindo o
conteldo exato de cada plano, assim como a sua posi¢cdo na sequéncia
(PUDOVKIN, In XAVIER, 1983, p. 57).

As elaboragfes tedricas desenvolvidas por V. Pudovkin tém como nucleo a
organizagdo do olhar. Para ele, o comportamento da cAmera assemelha-se a de um
observador capaz de escolher seus pontos de vista com poderes inacessiveis ao ser
humano em condi¢cdes reais. A partir dos planos e das possibilidades infinitas de
perspectivas oferecidas pela cémera, o diretor cria o filme com imagens
plasticamente expressivas. O uso dos planos faz com que se manipule o espaco
filmico, promovendo-se maior aproximacao ou afastamento do expectador do que
Ihe é mostrado na tela, e as consequentes producdes de sentido provocadas pela
sua articulacdo com o todo do filme. Sergei Eisenstein, ao escrever sobre a arte da
escritura e da expressividade cinematograficas, é incisivo ao afirmar que o Cinema
tem uma responsabilidade rigorosa com relacédo a cada plano, na medida em que é
preciso coloca-lo “[...] numa seqiéncia de montagem com o mesmo cuidado usado
para colocar uma linha de poesia num poema, ou para colocar cada atomo musical
no movimento de fuga” (EISENSTEIN, 2002, p. 113).

Ao delimitar o campo visual através dos enquadramentos e planos, o Cinema
direciona o olhar e nossa atencao, direcionamento esse no qual, segundo Arnheim
(1960), encontramos o poder da imagem, potencializando nossa atencédo para
situacdes e detalhes que passam despercebidos no cotidiano de nossas vidas. O
Cinema hiperdimensiona situacfes e gestos banais e corriqueiros do nosso dia-a-
dia, de forma a se tornarem uma informacao relevante e ganharem intensidade e
contornos draméticos “[...] A mao nervosa que agarra febrilmente a arma mortifera
pode subita e momentaneamente crescer e ocupar toda a tela, enquanto tudo o mais
some na escuriddo” (MUNSTERBERG, In Xavier, 1983, p. 34).

A composicdo de um filme define-se pela forma como as linhas, luzes, sombras e
massas sao tecidas no enquadramento ou no plano, sendo véarias as maneiras de se
compor os elementos plasticos dentro do enquadramento. O simples fato de se
filmar um primeiro plano de uma mulher, nos diz que aparecera na tela uma cabeca

feminina. No entanto, se ela vai aparecer no meio do quadro, na frente, de perfil ou
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num dos cantos; se havera algo no fundo, além do rosto; se este estara em foco ou
desfocado; se a luz serd total ou o rosto estard em meia-luz; se as cores serdo vivas
ou suaves; tudo dependera da intencdo descritiva, narrativa ou dramatica que o
cineasta desejar imprimir ao filme, assim como um orador acentua as palavras,
conforme o significado que deseja dar a elas dentro do seu discurso (PEREIRA,
1983).

A composicao realizada nos planos e enquadramentos, no contexto geral do
filme, além de configurar uma forma, uma estratégia através da qual se da a
informacgé&o, caracteriza-se, igualmente, como um material expressivo. A composi¢cao
nao mostra apenas pessoas, ambientes e coisas, mas sim, pessoas, ambientes e
coisas carregadas expressivamente de intencdes e significados. Para Balazs (1983),
o Cinema instaura uma nova cultura visual e inaugura um novo tempo do “homem

visivel” , como recuperacgdo da experiéncia visual, dando-lhe novas faces.

Até 0 momento, apresentamos as consideracdes tedricas, referentes aos
aspectos da linguagem cinematografica, que nos remetem a sua dimensao espacial.
JA os desenvolvimentos tedricos, concernentes a dimensdo temporal, estdo
articulados aos debates relativos ao tempo e ao movimento imaginal

cinematograficos.

Na linguagem cinematografica, a ilusdo do movimento e a sua manipulagédo
ocorrem, basicamente, através de trés procedimentos técnicos: o movimento
ocorrido dentro do enquadramento; o deslocamento do enquadramento pelo
movimento de camera; e a montagem (PEREIRA, 1983). As mais variadas
manipulagdes do movimento imaginal e do tempo cinematograficos, resultam em

muitos sentidos e significagdes, produzidos no ambito do texto filmico.

A partir das andlises desenvolvidas por Ken Dancyger, professor de Cinema e
Televisdo da Tisch Scool of the Arts da Universidade de Nova York, sobre o impacto
da tecnologia na arte-industria cinematografica no século XX, e os embates tedricos
qgue o atravessam, buscamos compreender a criagdo do movimento e do tempo no

Cinema.
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Nas sequéncias de acdo o movimento é acelerado. A acdo e a 0posicao aos
objetivos dos outros personagens aumentam. O movimento dentro dos planos, o
movimento dos planos (movimento de cameras) e a variacdo do comprimento dos
planos que se tornam mais curtos, podem proporcionar um aumento da empolgacao
da sequéncia. Em sequéncias de suspense, como a famosa cena do chuveiro em
“Psicose” (1960), de Alfred Hitichcock, a duracdo muito breve dos planos, assim
como o uso dos planos de detalhe e dos planos subjetivos, fazem a sequéncia
parecer dolorosamente longa, verdadeira eternidade. (DANCYGER, 2003). Estes
sdo dois exemplos de como o tempo e a velocidade podem ser manipulados no
Cinema, como objetivos variados de producédo de sentido.

Para Pudovikin (1983), ap6s o corte e a juncédo dos pedacos de “takes”, surge
uma nova noc¢do de tempo — o tempo filmico —, diferente do tempo real, pela sua
dependéncia com os comprimentos dos pedacgos que sédo unidos pelo diretor. O
espaco filmico vincula-se ao processo principal do Cinema — a montagem; o diretor
une e comprime, num unico espaco filmico, diferentes pedacos, que ja foram por ele

registrados, provavelmente em diferentes lugares do espaco real.

3.6 Politica, Agora e Traducéo

Ao nos inserirmos no Espaco de Formacdo Continuada, observamos movimentos
politicos muito interessantes para nossas analises e reflexdes, que buscamos
fundamentar nas discussdes tedricas, desenvolvidas por Zingmunt Bauman, sobre

Politica.

Mergulhando seu pensamento sobre a crise de legitimidade da ag&o politica, o autor
inicia suas reflexdes analisando duas crengas contraditérias que perpassam boa
parte da sociedade ocidental hoje, destacando duas delas para tentar lancar uma

nova luz sobre a perda de legitimidade que atinge crescentemente a acéo politica.
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A primeira consiste em afirmar que a questdo da liberdade esta resolvida no mundo
ocidental e que ndo ha mais necessidade de ir para as ruas protestar e exigir uma
liberdade maior do que a experimentamos hoje. A segunda, em pensar que,
considerando-se a atual configuracdo politica e econémica do mundo, pouco se
pode mudar, restando se contentar com as coisas mais ou menos do modo como
elas estdo (BAUMAN, 2000).

Como cultivar essas duas crencas ao mesmo tempo é um mistério para
qualquer pessoa treinada no raciocinio légico. Se a liberdade foi
conquistada, como explicar que entre os louros da vitéria ndo esteja a
capacidade humana de imaginar um mundo melhor e de fazer algo para
concretiza-lo? E que liberdade é essa que desestimula a imaginacao e
tolera a impoténcia das pessoas livres em questfes que dizem respeito a
todos? (BAUMAN, 2000, p. 9).

Ao investigar por que essas duas crencas contraditorias convivem hoje, compondo
uma espécie de pensamento hegemoénico na sociedade, o socidlogo chega a
conclusao de que, “[...] o aumento da liberdade individual pode coincidir com o
aumento da impoténcia coletiva na medida em que as pontes entre a vida publica e
privada sdo destruidas ou, para comecar, nem foram construidas” (BAUMAN, 2000,
p. 10). Além da auséncia ou da destruicdo dessas pontes, um outro fator contribui,
segundo ele, para o desencantamento com a politica, ou seja, a auséncia de

traducao entre as esferas publica e privada.

Para Bauman (2001), vivemos numa sociedade de “individuos livres”, que fizeram da
critica com “o0 que estd ai”, e com a expressao dessa insatisfacdo, um engajamento
na “politica vida”, intrinsecamente ligado aos nossos afazeres cotidianos. No
entanto, nossas criticas, por mais assertivas e intransigentes que sejam, s&o
incapazes de afetarem a agenda estabelecida para nossas escolhas na “politica
vida”. A expressao da insatisfacdo, por sua vez, ndo consegue uma condensacao e
uma convergéncia para os interesses compartilhados, e depois, em agao conjunta,
as aflicdes mais comuns nos dias de hoje ndo podem ser “somadas” numa “causa

comum”, pois que, sdo semelhantes, mas nao se fundem.

Num cenario social no qual o sentimento de impoténcia coletiva leva a idéia de que
certos problemas nao tém solucéo e que o negocio é cada um cuidar da sua vida, o

afastamento entre as esferas publica e privada — a falta de coeréncia entre o dizer e
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o fazer e a impoténcia dos politicos — faz com que as angustias coletivas tendam a
se manifestar apenas em alguns momentos particulares, sob a forma de “explosdes
espetaculares” (BAUMAN, 2000). Essas explosdes podem se manifestar na forma
de festivais de compaixdo e caridade, como ocorre freqientemente com grandes
campanhas assistencialistas promovidas por grandes meios de comunicacéo,
capazes de mobilizar, virtualmente, milhdes de pessoas, ocorrendo, também, sob a

forma de agressdo acumulada contra um inimigo publico recém-descoberto.

O problema com essas explosGes espetaculares é que “[...] elas perdem forca
rapidamente; assim que voltamos as questdes rotineiras do nosso dia-a-dia, as

coisas também retornam, inalteradas, ao ponto inicial” (BAUMAN, 2000, p. 11).

Para o sociélogo polonés, a mudanca desse cenario depende da agora, um espaco
nem publico, nem privado, mais precisamente, publico e privado ao mesmo tempo,
onde os problemas particulares se encontram e se transformam em questdes
publicas. Ha, no entanto, um grande problema a se enfrentar: esse espaco esta
deixando de existir, os velhos espagos estdao sendo ocupados por “empreiteiras”, e
0S novos, nao estdo sendo construidos, pois poderosas for¢cas econdémicas “[...]
conspiram com a apatia politica para recusar alvaras de constru¢cdo para novos
espacos” (BAUMAN, 2000, p. 12).

A configuracdo da sociedade ocidental contemporanea vem se caracterizando por
uma desconstrucao da politica. Segundo Bauman (2000), as opc¢des dos individuos
séo limitadas por dois conjuntos de restricbes: a agenda de opg¢bes e o codigo de
escolha. A agenda de opcdes é definida pelo conjunto de alternativas efetivamente
disponiveis. Durante toda a fase classica da modernidade, o principal instrumento de
criagdo da agenda de opcdes foi a legislagdo, um poder que pré-seleciona, pois 0s
legisladores fazem suas escolhas antes do individuo, reduzindo-lhe o leque de
opc¢Oes. O codigo de escolha, por sua vez, caracteriza-se pelas regras que indicam
com base no qué se deve preferir uma coisa a outra, e quando a escolha é
adequada ou ndo. O principal instrumento moderno para a criagdo do codigo de
escolha foi a Educacao, que tem por finalidade prover os optantes de sinais de

orientacao, regras de conduta e, acima de tudo, de valores que orientam a op¢ao, ou
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seja, induzir os individuos a internalizar as normas que dai em diante guiardo a sua

pratica.

As instituicBes politicas vigentes sofrem um abandono ou uma diminuicdo do seu
papel de criadoras de cddigo e agenda. A agenda de opg¢fes mais importante
dificilmente pode ser construida politicamente nos dias atuais, dado que, a politica
esta sendo esvaziada de seu poder de criacdo de agendas de opg¢des e codigos de
escolhas. H4 uma crescente separagdo entre poder e politica, e 0 mercado vem se
apropriando desse poder, substituindo a legislagdo politica como principal
agendadora de opcdes e consolidadora de cédigos (BAUMAN, 2000).

O engajamento dos individuos na “politica-vida”, o esvaziamento da agora, sua
colonizagéo pelo privado e a migracao do poder real da politica para o mercado, vem
promovendo o0 solapamento da politica e da capacidade dos individuos de
influenciarem as condicbes da propria existéncia, restringindo-lhes o poder de
constituir um significado para o “bem comum” e fazer com que as instituicées sociais

se adequem a esse significado.

Para Bauman (2000), é preciso restituir a politica o poder real, reorientando-a para a
agora — esse lugar onde ndo apenas se fazem escolhas, dentre as opcoes
disponiveis, mas onde elas também sédo examinadas, questionadas e renegociadas

— e interromper, a0 mesmo tempo, a sua privatizacéo e sua despolitizacao.

Os individuos, como cidaddos munidos de uma critica que questione e negocie,
precisam se engajar na “Politica com P mailsculo”, sejam capazes de congregar
suas angustias, dores e problemas privados, para traduzi-los em questdes publicas,

e para tais dramas privados, que solucdes publicas sejam negociadas e acordadas.

3.7 Benjamim, Kellner e Munsterberg

Paralelamente a observacdo e andlise do movimento e articulacdo politica dos
professores no Espaco de Formagdo Continuada, analisamos as implicagdes para o

ensino-aprendizagem da Histéria partindo de uma abordagem discursiva de filmes
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pelos professores, dessa disciplina, do Sistema Municipal de Ensino de Vitoria,
Capital do Espirito Santo. Para o desenvolvimento e fundamentacdo dessas
analises, recorremos as reflexbes de trés tedricos, as quais enfocam questdes
relacionadas a Histéria e o seu ensino, ao Cinema e ao desenvolvimento de uma
percepcdo e de um olhar critico e sensivel. Buscamos estabelecer, dessa forma,
uma articulagdo e um didlogo entre os desenvolvimentos tedricos de Walter

Benjamin, Douglas kellner e Hugo Munsterberg.

Dos diversos ensaios desenvolvidos por Walter Benjamin, os referentes a Historia e
ao Cinema trouxeram uma profunda contribui¢cdo tedrica para o desenvolvimento das
analises realizadas. Apesar de ter desenvolvido dois ensaios tratando
especificamente de cada um dos temas, alguns conceitos, trabalhados com base
nas obras “Sobre o conceito de Historia” e “A obra de arte na era de sua
reprodutibilidade técnica”, encontram-se em outros ensaios, como: “O Narrador:
Consideracbes sobre a obra de Nikolai Leskov”; “Experiéncia e pobreza”; e “A
doutrina das Semelhancas”, tornando fundamentais a leitura e a reflexao sobre estes

€ outros ensaios.

Para Benjamin (1994), a historiografia burguesa e a historiografia progressista tém
como base a mesma concepc¢éao de tempo, cronolégico e linear, homogéneo e vazio.
Tal historiografia evoca o passado, despertando recordacdes dominadas por uma
temporalidade ordenada e linear, alinhando, desse modo, os acontecimentos de
uma forma particular, que permitem as pessoas lembrarem-se apenas de uma
sucessao distorcida e pre-determinada de eventos passados. A Historia oficial € uma
montagem seletiva de acontecimentos passados, num encadeamento linear
significante, na qual o presente influi sobre a percepc¢ao do passado, desfigurando-o

e distorcendo-o.

E preciso identificar no passado, partindo de um outro conceito de tempo — “tempo
de agora” —, indicios de uma outra Histéria, que levem em consideracdo 0s
sofrimentos passados. Tal conceito compreende um passado carregado de “agoras”,
qgue o historiador faz explodir do continuum da Histéria, renunciando ao presente
como transicéo, imobilizando o tempo, buscando com o passado uma experiéncia

tnica (BENJAMIN, 1994).
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Constituir uma experiéncia Unica com o0 passado requer a reconstrucdo da
experiéncia, acompanhada de uma nova forma de narrativa. A experiéncia
transmitida pelo relato deve ser comum ao narrador e ao ouvinte, ou seja, deve
constituir uma comunidade de vida e discurso com ritmos lentos e organicos. O
narrador, por sua vez, transmite um saber que muitas vezes toma a forma de um
conselho, que deve ser encarado ndo como uma interven¢cdo, mas como “[...] uma
sugestéo sobre a continuacdo de uma histéria que esta sendo narrada” (BENJAMIN,
1994. p. 200). Para esse autor, a Historia caracteriza-se como uma obra aberta, para

a qual memoria e semelhanca convergem.

A convergéncia entre memoria e semelhanca, no que podemos chamar de Histéria
aberta, na filosofia de Benjamin, surge como movimento central para se
compreender um passado preenchido de “agoras”, e a constituicdo de uma
experiéncia Unica com o passado. Um acontecimento finito vivido, embora um
acontecimento lembrado seja sem limites, caracteriza-se como uma chave para o

que veio antes e depois.

Inspirado em Marcel Proust, a memoria, para Benjamin, configura a busca das

analogias e das semelhancas entre passado e presente.

A percepcdo das semelhangas € veloz, assim como a imagem do passado, e tal
lampejo dessa imagem sO se deixa fixar no momento em que é reconhecida. Por
isso, o historiador deve estar ativo e alerta permanentemente, a fim de, através de
“[...] um salto de tigre em direcdo ao passado” (BENJAMIN, 1994, p.230), encontrar
as semelhancas, os “agoras” do continuum da Historia, constituindo, assim, uma
experiéncia com o passado. Nesse salto dialético revolucionario, passado e presente
se transformam pela saturacdo de tensdes que imobilizam o tempo, propiciando,
dessa forma, uma experiéncia Unica e a possibilidade de se lutar por um passado
oprimido.
Quando o pensamento péara, bruscamente numa configuracdo saturada de
tens@es, ele lhes comunica um choque, através do qual essa configuracédo
se cristaliza enquanto ménada. O materialista histérico s6 se aproxima de
um objeto histdrico quando o confronta enquanto ménada. Nessa estrutura,
ele reconhece o sinal de uma imobilizacdo messianica dos acontecimentos,

ou dito de outro modo, de uma oportunidade revolucionaria de lutar por um
passado oprimido. Ele aproveita essa oportunidade para extrair uma época
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determinada do curso homogéneo da histéria, do mesmo modo, ele extrai
da época uma vida determinada e, da obra composta durante essa vida,
uma obra determinada (BENJAMIN, 1994, p. 231).

Ao historiador cabe escavar, pacientemente, o amontoado de ruinas e escombros do
passado, recolhendo indicios historiograficos, ndo para reencontra-lo como foi, mas
sim, para buscar o que nele foi esquecido e abafado: os vestigios que o tempo
sufocou, isto €, as personagens e 0s episodios que foram asfixiados e colocados
nas notas de rodapé da Histdria oficial; os relatos e as memadrias recorrentemente
negligenciados, omitidos e esquecidos; 0s pormenores secundarios; e os detalhes

acessorios.

E indispensavel reconstruir o passado dos silenciados, dos esquecidos, enfim, dos
espoliados da Historia. E fundamental preservar a meméria daqueles que n&o tém
lugar nos manuais de Historia, salvaguardando os seus testemunhos e depoimentos,
e essencial que se conservem experiéncias que narram, episodios que descrevem e

as historietas que relatam.

Benjamin aproxima-se, assim, de toda uma geracdo de historiadores,
majoritariamente marxistas, que julgaram encontrar na préatica da Historia oral a
possibilidade de salvaguardarem do esquecimento a Historia e a cultura dos grupos
dominados. Dai, a relevancia que atribuiam a Historia oral e a narrativa, como
também a importancia que concediam a memoria, as lembrancas, a recordacao e a

rememoracao.

Com relacdo ao Cinema, o pensamento benjaminiano centra-se sobre o impacto
perceptivo da reproducado técnica na obra de arte, a partir do século XIX. Para o
autor, a arte provinda dos mecanismos técnicos abandona o invélucro da magia e do
mistico, para se aproximar do espectador; o auténtico da lugar ao reproduzivel,
enquanto o culto é substituido pela exposicdo. A era da reprodutibilidade técnica é o
fim da “aura”, [...] aparicdo Unica de uma coisa distante, por mais perto que ela
esteja” (BENJAMIN, 1994, p.170). E a época em que a obra de arte se emancipa do
ritual, rompe com a dicotomia distancia/proximidade que lhe regia na antiga
tradicdo;"[...] o que importa, nessas imagens, € gue elas existem, e ndo que sejam
vistas” (BENJAMIN, 1994, p.173).
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A reflexdo desenvolvida por Douglas Kelnner, inserindo o Cinema na cultura de
midia, no cenério da contemporaneidade, proporcionou a introdugédo do pensamento
de Marc Ferro, Walter Benjamin e Hugo Munsterberg no debate atual sobre o
Cinema e toda a complexidade que o constitui, propiciando também um
embasamento tedrico para uma andlise contextualizada do filme, considerado um

texto cultural.

A reflexdo desenvolvida por Douglas Kelnner, inserindo o Cinema dentro de uma
cultura da midia no cenario da contemporaneidade, proporcionou ndo sé a insercéo
do pensamento de Marc Ferro, Walter Benjamin e Hugo Munsterberg no debate
atual sobre o Cinema e toda a complexidade que o constitui, como também um
embasamento tedrico para uma analise contextualizada do filme, considerado um

texto cultural.

Para Kelnner (2001), a cultura da midia se configura como um terreno de disputa no
qual grupos sociais importantes e ideologias politicas rivais lutam pelo dominio, e os
individuos vivenciam esta luta ouvindo radio, assistindo televisdo, frequientando
cinemas, lendo revistas e jornais. Neste terreno de disputa, € preciso compreender
como essa forma de cultura esta influenciando profundamente nossa vida cotidiana,
como as diversas formas de cultura veiculada pela midia induzem os individuos a
uma identificacdo com as ideologias, as posicoes e as representacdes sociais

culturais e politicas.

Tal inducdo é realizada pelos prazeres propiciados pela midia e pelo consumo. A
cultura da midia proporciona um entretenimento agradabilissimo, utilizando-se de
instrumentos visuais e auditivos, usando o espetaculo para seduzir, a cultura do
consumo, por sua vez oferece um conjunto deslumbrante de bens e servicos. Ambos
nos induzem o publico e o individuo a identificar-se com determinadas opinides,
atitudes, sentimentos e a participacdo em um sistema de gratificacdo comercial. No
entanto, o publico pode resistir e reagir aos significados e mensagens dominantes,
criando sua propria leitura e sua propria forma de apropriacdo da cultura de massa,
usando a sua cultura como recurso para fortalecer-se inventar e reinventar

significados, identidades e formas de vida préprias. A prépria midia da recursos aos
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individuos para acatarem ou rejeitar tais sugestdes, indugbes ou formas de

pedagogia cultural na formacgéo de sua identidade (KELNNER, 2001).

Inserido na cultura da midia, o Cinema €é encharcado por essas funcdes
contraditorias, lidar com tal contradicdo e complexidade do Cinema e da cultura

midiatica contemporanea, é um desafio para o pensamento.

A maioria das teorias [...], parecem unilaterais e cegas a importantes
aspectos da questao; grande parte do que se disse sobre manipulacao e a
dominacdo da midia, em teorias popularissimas na década de 1960 e em
parte da década de 1970, partia do pressuposto de que os meios de
comunicacao constituem forcas onipotentes de controle social que imp&e
uma ideologia dominante monolitica a suas vitimas. Reagindo a esse
modelo, muitas das teorias mais recentes ressaltaram a capacidade do
publico de resistir a manipulagdo da midia, criando seus proprios
significados e usos e fortalecendo-se com a matéria prima extraida da
propria cultura. [...] essas e outras teorias atuais também sdo unilaterais e
limitadas, devendo dar lugar a abordagens criticas mais amplas e
multidimensionais, que teorizem os efeitos contraditérios da cultura
veiculada pela midia (KELLNER, 2001, p.12).

O pressuposto do qual Kellner (2001) parte, é de que precisamos entender as
estruturas e a dindmica de uma determinada sociedade para entender e interpretar
sua cultura, como também, de que os textos da cultura da midia, dentre eles o
Cinema, néo séo simples veiculos de uma ideologia dominante ou entretenimento
puro e inocente. Ao contrario, “[...] sdo produgcBes complexas que incorporam
discursos sociais e politicos [...]” (KELLNER, 2001, p. 13), cuja leitura deve levar em
consideracdo a sua insercdo na economia politica, nas relacdes sociais e no meio

politico em que sé&o criados, veiculados e produzidos.

Enquanto a semidtica nos propicia um instrumental tedrico e metodolégico para a
analise do texto, os estudos e analises promovidos por Kellner (2001) proporcionam
uma reflexdo tedrica e metodologica sobre formas de articulagdo do texto com os
contextos que |Ihe dizem respeito, como também o desenvolvimento de uma critica
que amplie a ideologica para abranger a intersec¢cdo de sexo, sexualidade, raca,

género e classe.

E importante compreender como as representaces de questdes como raca, género,
sexo, etnia, nacionalidade e classe “[...] estdo entremescladas e funcionam como

veiculos das ideologias de dominagcdo que justificam, legitimam ou mascaram as
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desigualdades sociais, a injustica e a opressdo” (KELLNER, 2001, p. 128). A obra
cinematografica inserida neste contexto da cultura da midia, proposto por Douglas
Kellner, caracteriza-se como um texto complexo, ndo so pelas suas bases técnicas e
linglisticas, mas também por muitas vezes entrelacar tematicas que perpassam por
guestdes referentes a debates tedricos diferenciados como, por exemplo, a exclusédo
social do negro, a opresséo da mulher, a sexualidade e a xenofobia®.

Douglas Kellner, propde um estudo cultural, que se utiliza uma gama de estratégias
textuais, em nosso caso trabalhamos com a semidtica narrativa e discursiva, e
criticas para interpretar, criticar e desconstruir o texto cinematografico inserido num
contexto de produgbes culturais midiaticas. Quanto mais perspectivas de
interpretacdo utilizarmos numa producao cultural, mais abrangente podera ser nossa

leitura.

Tal método ndo se caracteriza como um pot-pourri de diferentes pontos de vista, ela
deve permitir uma troca, um dialogo informatico que propicie uma modificacdo mutua
das varias perspectivas. O marxismo informado pelo feminismo sera diferente do
marxismo isento de feminismo e vice-versa, 0 ponto de vista marxista-feminista
informado pelo pés-estruturalismo sera diferente da perspectiva marxista-feminista
dogmatica que reduza o filme apenas a problematica de classe e género. O pos-
estruturalismo defende mudltiplas perspectivas, dirige a atencdo para fatores
ignorados por alguns perspectivas marxistas ou feministas, e abala as crencas
ingénuas de que uma Unica interpretacdo especifica é certa e verdadeira®, no
entanto uma perspectiva pos-estruturalista como o descontrutivismo pode tornar-se
previsivel e unilateral se ndo utilizar outras perspectivas, como 0 marxismo e o
feminismo (KELLNER, 2001).

A discusséo tedrica desenvolvida busca mostrar que cada método critico tem seus

pontos fracos e fortes, seus clarbes e pontos cegos. Os métodos criticos com base

® Filmes como, Quanto Vale ou é por Quila2005), “Desmundb (2003), “Crasch: No Limité (2004), sdo
exemplos de filmes que entrelacam inUmeras tensatiedorma organica e multidimensional. O filme<bram
determinados momentos de sua narrativa entrelagsestdo da violéncia sexual, com questfes de raig e
classe.

® Kellner (2001) deixa bem claro que apesar da gmiisa de muitos textos, ele ndo defende o relativis
interpretativo, o “vale tudo” de um pluralismo lié Todos os métodos criticos que menciona sadlizaatns
no sentido de interpretar o texto e seus efeitasistema de dominacao e opressédo, como tambénxtualizar

0 produto cultural e a leitura em relacéo as laéaso-culturais existentes.
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no marxismo sempre foram fortes na contextualizacdo histérica das classes e fraca
na analise formal, sexual e racial; o feminismo por sua vez é excelente na analise de
aspectos sexuais, mas as vezes ignora questdes de classe, raca, e outras questoes.
“Portanto quanto mais meétodos criticos como esses tivermos em maos, maiores
serdo as probabilidades de produzir leitura criticas reflexivas multilaterais”
(KELLNER, 2001, p. 130).

Hugo Munsterberg, um dos pioneiros da teoria cinematografica, e representante da
teoria formativa (em vigor de 1915 a 1935), vé no Cinema a importancia primordial
da forma e da estética, deixando de lado a visdo psicolégica que s6 sera levada em
conta em meados dos anos 40, com a teoria realista. Munsterberg sempre foi
considerado, em primeiro lugar, um filésofo, um idealista da escola neokantiana,
sendo na estética de Kant que baseara suas teorias, e publicar4, em 1916, sua
Unica obra: “The Photoplay: A Psychological Study”.

A estética desempenha importante papel no conjunto filosofico de Munsterberg, que
foi o primeiro a pensar a mente humana como matéria-prima para o Cinema. Sua
principal preocupacgéo era analisar os poderes dos cineastas e a partir do que eles
faziam Cinema. Desenvolvendo suas reflexdes e analises nessa perspectiva, ele
encontrou a mente humana como Unico mecanismo completo a partir do qual os

cineastas fazem Cinema.

Assim como a musica € para o ouvido e a pintura para os olhos, Munsterberg viu o
Cinema como uma arte da mente, onde todas as invengcbes e usos foram
desenvolvidos para moldar e criar filmes a partir da mente humana: a mente é a
fonte do cineasta e a substancia dos filmes. Tendo isso em vista, a forma do Cinema
deve espelhar os acontecimentos mentais, isto €, as emoc¢des. E como a propria

estdria de um filme, ai estd a emoc¢éo, a mais alta unidade na arte da narrativa.

A mera percepcdo das pessoas e do fundo, da profundidade e do
movimento, fornece apenas o material de base. A cena que desperta o
interesse certamente transcende a simples impresséo de objetos distantes e
em movimento. Devemos acompanhar as cenas gue vemos com a cabega
cheia de idéias. Elas devem ter significado, receber subsidios da
imaginagdo, despertar vestigios de experiéncias anteriores, mobilizar
sentimentos e emocdes, aticar a sugestionabilidade, gerar idéias e
pensamentos, aliar-se mentalmente a continuidade da trama e conduzir
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permanentemente a atencdo para um elemento importante e essencial — a
acdo (MUNSTERBERG, 1983, p. 27).

Para Munsterberg, o espectador ndo € um elemento passivo e totalmente iludido,
mas alguém que usa de suas faculdades mentais para participar ativamente da obra
cinematografica, preenchendo as lacunas do objeto com investimentos intelectuais e
emocionais que cumprem as condi¢cdes para que a experiéncia cinematogréafica se

inscreva na esfera do estético. (XAVIER, 1983).

Em seu estudo, Munsterberg (1983) afirma que o Cinema supera as formas do
mundo exterior e ajusta os eventos as formas do mundo interior (a atencdo, a
memo©ria, a imaginacéo e a emogao). “A atencdo é, de todas as funcgdes internas que
criam o significado do mundo exterior a mais fundamental” (MUNSTERBERG, 1983,
p. 28), pois seleciona o que é significativo e relevante em meio ao caos de
impressdes que nos cercam. O espectador, em sua experiéncia com o Cinema, pode
estar fascinado pela acdo que se desenrola diante de seu olhar e, mesmo assim,
estar com a cabeca cheia de outras idéias. E a fonte dessas idéias € a memoria, que
“[...] atua evocando na mente do espectador coisas que déo sentido pleno e situam
melhor cada cena, cada palavra, cada movimento [...]" (MUNSTERBERG, 1983, p.
36 — 37).

O Cinema pode fazer a ponte para o futuro ou para o passado. Ele possui a
mobilidade das idéias, que nao se subordinam as exigéncias concretas dos
acontecimentos externos. Dentro da mente, passado e futuro se entrelagam entre si
e com o presente — “[...] o cinema pode agir de forma analoga a imaginacao [...]”
(MUNSTERBERG, 1983, p. 38).

O Cinema possui como objetivo principal retratar emoc¢des. Neste sentido, todos os
sujeitos envolvidos na obra cinematografica — de roteiristas a direcdo de arte e dos
atores aos espectadores — vivenciam experiéncias emocionais. No Cinema, “[...] o
tom emocional pode transcender o corpo” (MUNSTERBERG, 1983, p. 49).

As teses de Munsterberg, acerca da experiéncia, da atencdo, da memoria, da
imaginacdo e das emocdes, propiciaram, em nossas analises, através do dialogo

com as respectivas reflexbes de Walter Benjamin e Douglas Kellner, uma
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abordagem tedrica que articula razdo com emocdo. Grande parte das pesquisas
realizadas sobre o Cinema, promove uma abordagem unilateral, ora focando a razéo
em detrimento da emocdao, ora evidenciando a emocdo em detrimento da razdo. O
Professor Giroux, analisando a técnica dominante que caracteriza a cultura visual,
resume a légica que fundamenta tais abordagens unilaterais: “[...] o trabalho rapido
das cameras e a edi¢cdo elaborada criam o efeito imediato de apelar as emocdes e,
ao mesmo tempo, causar um curto-circuito na reflexdo critica” (GIROUX, 1997, p.
118). Podemos dizer, num paralelo com o autor, que 0 mesmo curto-circuito ocorre

com a emocao, se a reflexdo critica imperar no momento em que se assiste ao filme.

Através de um uma abordagem dialégica entre as perspectivas tedricas de
Benjamin, Kellner e Munsterberg, buscamos constituir e trabalhar com uma
racionalidade sensivel e uma sensibilidade racional. A emergéncia de um ou de
outro, o diadlogo, e o enriquecimento mutuos para as andlises textuais das obras
cinematograficas, constituem momentos distintos da fruicdo de um filme. O analista,
ao refletir e analisar um texto complexo como o cinematografico, deve acompanhar o
movimento desse texto, considerando as emoc¢des com as quais um filme trabalha e
ele as vivencia, como também a principal matéria-prima com a qual a sua razao ira
dialogar, para que, através de um enriquecimento, possa desenvolver uma critica

que dé conta da riqueza de uma obra cinematografica.

3.8 Sobre o ensino-aprendizagem da Historia

A educacdo e os processos educativos, em geral, vém atravessando por
transformacdes, que abarca o0 ensino-aprendizagem da Histéria. Inseridas num

conjunto de crises que constituem o pano de fundo de nossa sociedade Santos
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(2002), aprofunda o debate contextualizando-as a um amplo processo de transi¢cao
paradigmatica caracterizado por uma crise epistemoldgica e societal, na qual os

fundamentos do paradigma moderno sao abalados.

Durante o século XX profundas rupturas epistemolégicas, em diversas areas do
conhecimento humano, com a racionalidade moderna, promoveram intensos
debates sobre os modelos que serviram de base para a producdo do conhecimento
cientifico. A ciéncia Historica, inserida neste contexto, a partir de meados do século

XX, comega a ser repensada.

Entender a crise e as transformacdes relativas ao ensino-aprendizagem da Historia
requer buscar os fundamentos na crise, que permeia 0 campo da producdo do
conhecimento histérico, como também as profundas crises e transformacgfes socio-

histéricas que incidem sobre a Educacédo (CRUZ, 2001).

Com os debates promovidos pela Nova Historia Francesa e pela Historiografia Social
Inglesa, a produgdo do conhecimento historico estruturado numa perspectiva
eurocéntrica e positivista comecou a ser questionado. Novas leituras realizadas
sobre a historiografia e a busca por novos temas, abordagens e problemas,
promoveram outras configuracdes para a producdo do conhecimento historico, e

novas perspectivas para a socializagédo do mesmao.

Em oposicdo a uma historiografia tradicional’, constituida nos fundamentos de uma
racionalidade moderna fortemente abalada em suas bases epistemoldgicas e
societais, a Nova Histéria Francesa interessa-se praticamente por toda atividade
humana. Ao levantar novos problemas, enfocar novos objetos e experimentar novas
abordagens possibilitou, a investigacdo de temas sobre diversas dimensfes do
social, até entdo marginais, propiciando analises dos mecanismos de funcionamento

da sociedade.

" A histéria tradicional realiza uma abordagem esisémente politica, adota a narrativa como forma de
transmissdo do conhecimento, interessa-se peltus fddos “grandes homens” e suas fontes sdo docosnent
emanados do governo e preservados em arquivos.elRara conhecimento histérico é objetivo e deve se
apresentada na forma de fatos, ou seja, como eddmente aconteceram, e as explicacdes histérias s
condicionadas a uma causalidade mecénica (CRUZ,)200
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[...] a influéncia dos debates realizados por autores como Lé Goff, Pierre
Nora e Paul Veyne, divulgados no Brasil através de varias obras. A
ampliacdo do campo da histéria através da anexacdo de novos objetos e
novos documentos; o enfrentamento de questdes fundamentais para a

producéo historiografica, como, por exemplo, a “memaria”, “o fato historico”,
“a cronologia”, os “conceitos” e “as fontes”; e ainda o desafio do ensino
tematico em nivel de ensino fundamental [...] (FONSECA, 2003, p. 93).

Debates e reflexdes promovidas pela Historiografia Social Inglesa, contribuiram para
as transformagfes na producdo historiogréfica brasileira e sua Histéria Social. As
reflexbes de E. P. Thompson tém inspirado um repensar sobre a Historia das
classes trabalhadoras, contribuindo com uma releitura dos estudos marxistas sobre
classes, que deixa de ser uma “categoria” para se tornar uma relacdo encarnada

num contexto real.

A consciéncia, sobre o conceito de classes, passa a ser pensada em termos
culturais, atravessada por tradi¢cdes, sistema de valores, idéias, formas institucionais
e lutas, sugerindo um resgate da acado dos homens, como sujeitos ativos de sua
propria Historia.
Estas concepcdes vém contribuir de uma forma geral com os estudos sobre
os temas relacionados ao trabalho na medida em que os historiados se
desprendem das analises restritas & exploracdo do trabalho ou das
organizac¢8es formais como sindicatos. Contribuem também na medida em
gue a histéria se coloca como um campo de possibilidades onde cruzam
diferentes caminhos de lutas e resisténcias, possibilitando ao historiador
romper com modelos estreitos e reducionistas que limitam a
problematizacdo e recuperacdo da diversidade social (FONSECA, 2003, p.
94).
Além das crises e transformagfes ocorridas na produgdo do conhecimento
historiografico, mudancas significativas ocorreram na escola brasileira, com
destaque para a insercdo “[...] de criancas, jovens e adultos oriundos de setores
populares, antes marginalizados da instituicdo escolar” (NADAI, 2002, p. 27). O
modelo de escola conhecida e que o professor tinha por referéncia e padrédo —
instituida para atender a uma pequena elite ou a classe média em ascensédo —

estava deixando de existir, no setor publico.

Uma escola diferenciada, nova e desconhecida imprimiu, no professor, uma
angustia, inseguranca e impoténcia generalizada, diante das contradicdes entre os

discursos das autoridades educacionais e a realidade cotidiana escolar, em especial
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a sala de aula. A democratizagdo do ensino e a conseqiiente expansdo das
matriculas, ndo estavam associadas a medidas eficazes, por parte do poder publico,
que viabilizassem a permanéncia destes novos sujeitos, que se inseriam na escola
(NADAI, 2002).

Questdes relativas ao analfabetismo, evasao escolar, indisciplina, e os problemas de
aprendizagem, tém gerado uma série de reflexdes e trabalhos tendo como
denominador comum “[...] o fato de questionarem os métodos tradicionais de ensino,
e 0s seus curriculos oficiais, em suma, a propria estruturacdo da escola” (CRUZ,
2001, p. 69).

As profundas transformacdes ocorridas nas producdes historiograficas, oriundas das
reflexdes dos movimentos historiograficos — francés e inglés — e na escola, com a
insercdo de novos sujeitos em seu espaco-tempo, desembocaram num debate

referente ao ensino-aprendizagem da Historia.

[...] um dos maiores desafios de todos quantos se responsabilizam pela
construgdo de uma escola tendencialmente aberta a maioria da populacéo
ainda é garantir a permanéncia dos alunos na escola. Pouco sabemaos, por
exemplo, sobre a responsabilidade do nosso trabalho, como professores de
histéria, no agravamento desta situacdo [...]. 0 quanto ainda ndo temos
como referéncia “certos padrbes comuns” de desempenho escolar que
remontam ao passado? O quanto nao procuramos, nds também, pela nossa
pratica, eliminar os “enjeitados”, os “carentes”, 0os mais “resistentes” a nossa
influéncia, os “alunos problematicos”, os “analfabetos”, para depois entdo
trabalharmos bem com aqueles “mais doceis?” (NADAI, 2002, p. 27-28).

Com a busca de novos temas, novos documentos, novas abordagens e a ampliacéo
e enriguecimento sobre as classes trabalhadoras, a historiografia brasileira passa a
ser redimensionada. Temas como familia, lazer, sexualidade, lazer, mulheres,

feiticaria, loucura e muitos outros passam a serem estudados.

O ensino-aprendizagem da Histéria comeca a ser repensado em associacdes
cientificas como ANPUH, SBPC. Congressos, seminarios e debates séo realizados

sobre a questéo envolvendo os trés niveis trés niveis de ensino.

Os debates e as reflexdes, recorrentemente priorizavam: a producao e socializacdo
de um conhecimento histérico como forma de romper com o reprodutivismo

tradicionalmente conferido ao ensino fundamental e médio; um repensar sobre 0s 0
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significado da utilizacdo do livro didatico, como também a analise de seus
conteudos; o ensino tematico como proposta alternativa ao ensino tradicional da
Historia e experiéncias com diferentes linguagens e recursos para 0 ensino-
aprendizagem da Histéria, como a musica, literatura, filmes, TV, historias em
guadrinhos e outros documentos (FONSECA, 2003).

No contexto de experiéncias com novas linguagens, o filme, insere-se no ensino-
aprendizagem da Historia, no entanto, sua abordagem constituiu-se algumas vezes
de forma ilustrativa. Tal fendmeno também foi observado na insercdo de
documentos historicos, através da edicdo de coletaneas com documentos histéricos,
na utilizacdo do esino-aprendizagem da Histéria do Brasil. Tais coletaneas apesar de
defenderem a utilizacdo do documento no exercicio didatico da Historia, imprimiam
um carater ilustrativo deste exercicio. Por outro lado, livros paradidadicos e didaticos
utilizavam-se, e muitos ainda se utilizam, de documentos histéricos como adere¢os
(KNAUSS, 2001).

Inserir os documentos histdricos no ensino-aprendizagem da Histdria, e aqui incluo o

filme, em consequéncia das pesquisas realizadas por Ferro (1992), requer:

[...] indagar a construcdo do conhecimento de um objeto em particular,
revelando a relacdo que os homens estabelecem entre si e 0 mundo que o
circunstancia [...] sob bases dialdgicas, ensejada pela animacédo docente, e
na atividade de pesquisa e investigacao, identificada com o processo de
aprendizagem. O objeto deve ser a construcdo de conceitos,
possibilitadores de uma leitura do mundo (KNAUSS, 2001, p.34)

Sobre o debate realizado até o momento, uma das dimensdes referente ao trabalho
do professor de Histéria com filmes, a formacao inicial adquire relevo, na medida em
que, profundamente deficitaria na abordagem e tratamento de filmes como
documentos historicos, comprometem a sua respectiva utilizacdo em sala de aula,

explorando suas possibilidades no ensino-aprendizagem da Histéria.
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4. Metodologia de Pesquisa

Iniciamos nossa pesquisa com uma analise documental, de carater discursivo,

apoiada em obras cinematograficas que tratam de temas historicos.

Com a metodologia de analise da semidtica narrativa e discursiva, buscamos
apreender a construcdo do discurso, e suas estratégias de persuasdo, em obras

cinematograficas.

Os filmes utilizados em nossas analises — “Triunfo da Vontade” (1934), de Leni
Riefenstahl; “O Velho: A Histéria de Luiz Carlos Prestes” (1997), de Toni Venturi;
“Minha Luta” (1961), de Erwin Leisler; “Desmundo” (2003) de Alan Fresnot; e “Brava
Gente Brasileira” (2000), de Lucia Murat — caracterizam dois géneros

cinematograficos: o documental e o ficcional.

Em seguida, promovemos uma reflexdo sobre uma estratégia de entrada e leitura
nos textos cinematograficos, de forma que pudéssemos realizar uma analise

discursiva do mesmo.

A realizagdo de uma oficina-pedagodgica foi fundamental para a pesquisa.
Concebendo-a inserida num processo mais amplo caracterizado pelos espacos de
formacéo continuada — espacos destinados ao estudo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), instituido pelo Governo Federal, vinculado ao recebimento de
verbas do Fundo Nacional de desenvolvimento da Educacéo (FNDE) e ao Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF). O conceito de oficina-pedagodgica norteou nossas atividades

foi o definido pelo Movimento Nacional de Defesa dos Direitos Humanos:

E um lugar onde todos trabalham em conjunto para produzir algo que vai
servir para si e para os outros. Nas oficinas, o conhecimento é construido
por todos ao professores: cada um traz a sua pratica, a sua contribuicao
que, partilhada por todos, constr6i um saber que faz o grupo crescer e,
dentro do grupo, enriquece cada um. Também como numa oficina os
conhecimentos devem ser socializados e redundar numa pratica
pedagdgica mais consistente e mais adequada aos alunos nela envolvidos.
(MNDDH, apud CARVALHO; SIMOES, p. 58).
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Na oficina, trabalhamos e analisamos os filmes “Desmundo”, de Alain Fresnot e

“Fahrenheit: 11 de setembro”, de Michael Moore.

* “Desmundo™ No Brasil de 1570, chegam ao pais algumas orfas, enviadas
pela rainha de Portugal, com o0 objetivo de desposarem 0s primeiros
colonizadores. Uma delas, Oribela (Simone Spoladore), € uma jovem sensivel
e religiosa que, ap6s ofender, de forma bem grosseira, Afonso Soares
D'Aragdo (Cacé Rosset), vé-se obrigada a casar com Francisco de
Albuquergque (Osmar Prado), que a leva para seu engenho de acucar. Oribela
pede a Francisco que lhe dé algum tempo, para que ela se acostume com ele
e possa cumprir com as suas "obrigacdes". Paciéncia, no entanto, é algo que
seu marido ndo tem, e ele praticamente a violenta. Nao aceitando seu
destino, Oribela busca fugir do seu novo marido e retornar ao seu pais natal,
pedindo ajuda a Ximeno Dias (Caco Ciocler), um portugués que também
morava na regiao.

* Fahrenheit: 11 de setembro: O diretor Michael Moore investiga como 0s
Estados Unidos se tornaram alvo de terroristas, a partir dos eventos ocorridos
no atentado de 11 de setembro de 2001, examinando os paralelos entre as
duas geracbes da familia Bush que ja comandaram o pais, e ainda, as
relacbes entre o atual Presidente americano, George W. Bush e Osama Bin

Laden.

A oficina-pedagdgica, que buscou inspiracdo num projeto denominado arte Br , que
deseja formar leitores visuais, constituiu-se, a partir da analise dos filmes, visando a
que os professores, ao se apropriarem dos instrumentais basicos da semidtica
discursiva, conseguissem fazer uma leitura e uma analise das obras — partindo do
texto (filme) para os contextos (época retratada, época de producdo, etc.) e
retornando ao texto (filme) —, como também, a propiciar uma educacao do olhar e do

ouvir para uma leitura das imagens em movimento.

8 Segundo Buoro, Kok, Costa, Atihé, Frange e Relm®(2@03), o projeto foi elaborado objetivando afereao
professor subsidios para a leitura de imagens osews alunos. O projeto foi organizado e estrdtupartir de
uma teoria de leitura de imagem (semidtica diseajsipresente nos passos de uma metodologia naaqual
imagens sdo o ponto de partida e antecedem quamgjuas informacdes.
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Objetivando uma adequacdo as necessidades e demandas dos sujeitos da
pesquisa, referentes aos horérios, dias, carga horaria e os filmes que seriam
trabalhados no curso, detectadas na fase de exploracdo de campo, na qual
mantivemos contato com os professores de Historia do Sistema Municipal de Ensino
de Vitéria, organizamos duas oficinas pedagdgicas, nas quais foram discutidos os
filmes “Desmundo”, de Alain Fresnot e “Fahrenheit 11 de setembro”, de Michael

Moore.

Instituidas como cursos de extensdo universitaria, vinculadas ao Departamento de
Fundamentos da Educacdo e Orientacdo Educacional (DEFOE) da Universidade
Federal de Vitoria (UFES), as oficinas foram realizadas sob a coordenacéo da Prof2,

Dr2. Regina Helena Silva Simdes.

Foram preenchidas 40 vagas, mas, em virtude de desisténcias e contratempos
pessoais dos participantes, tivemos uma frequiéncia média de 15 professores pela

manha e 17 a tarde,

4.1 Coleta dos dados

A pesquisa realizada fundamenta-se numa metodologia e abordagem de carater
gualitativo, as quais, segundo Minayo (2004), incorporam o significado e a
intencionalidade aos atos, as relacbes e as estruturas sociais, estas Ultimas,

consideradas constru¢cées humanas.

Durante a oficina-pedagogica e o0s encontros de formacgdo continuada dos
professores de Historia dos quais participamos, utilizamos, como instrumento de
coleta de informacbes, a observacdo participante — segundo Lakatos e Marconi
(2003), nesse tipo de observacgao o pesquisador se incorpora ao grupo, confundindo-
se com ele, participando das atividades normais deste.
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No curso das entrevistas, realizamos a técnica da observacdo ndo-estruturada ou
assistematica, recolhendo e registrando fatos da realidade escolar quanto as
condicbes de equipamento de video e DVD, e dos ambientes para exibicdo dos
filmes (LAKATOS; MARCONI, 2003).

Uma outra técnica utilizada foi a discussdo de grupo, que ocorreu no Espaco de
Formacéo Continuada, com uma média de 20 professores no turno matutino e 25 no
vespertino, por sugestdo dos proprios professores, que desejavam compartilhar as
discussbes com agueles outros que nao participaram da oficina-pedagdgica. Tal
técnica permitiu ao grupo obter informacfes, identificar opinides, impressoes,
discursos, dificuldades e possibilidades sobre o uso do filme como
documento/monumento e texto sincrético, e suas implicagbes no ensino-

aprendizagem da Historia.

Essa estratégia de coleta de dados é geralmente usada para: (a) focalizar a
pesquisa e formular questfes mais precisas; (b) complementar informacdes
sobre conhecimentos peculiares a um grupo em relacao a crencas, atitudes
e percepcodes [...] (MINAYO, 2004, p.129).

Elaboramos uma entrevista despadronizada ou n&o-estruturada, para o
coordenador do grupo da area de Histéria e para 15 professores de Historia que
participaram da oficina-pedagdgica, em busca de desenvolver cada situacdo nas
diregcbes que consideramos adequadas e um maior poder de exploragcdo de uma
questdo, com perguntas abertas. O critério de escolha dos professores para a
entrevista foi a localizacdo da escola, buscamos escolher professores que
trabalhassem em regifes diferentes, inseridas em comunidades com padrdes socio-

culturais e econdbmicos distintos.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa, foram professores de Historia do Sistema Municipal de

Ensino de Vitdria, capital do Espirito Santo, que participam dos encontros de
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formacgéo continuada da area de Historia no ano de 2006, com uma presenca média
de 45 professores dos turnos matutino e vespertino. Desta média, cerca de 35
professores séo efetivos do Sistema Municipal de Ensino de Vitéria, enquanto que

os demais possuiam um vinculo de designacao temporaria.

Durante os encontros no turno matutino, havia um certo equilibrio no niamero de
professoras e professores, enquanto que no turno vespertino havia uma leve

predominéancia de professores em relacédo a professoras.

Deste grupo, definiu-se os professores que participaram da oficina-pedagdgica,
sendo que, por norma da Secretaria Municipal de Educacao, os professores efetivos
teriam prioridade no preenchimento das vagas, ficando as restantes destinadas aos

com vinculo de designacao temporaria.

Cerca de 37 professores participaram da oficina-pedagogica, com uma
predominéncia consideravel de professoras no turno matutino, enquanto que no

turno vespertino observamos o oposto.

Dos que participaram da oficina, selecionamos 15 para serem entrevistados, sendo
9 professoras e 6 professores, que lecionavam em regides diferentes, e o
coordenador de area de Histéria que também leciona no sistema de ensino.

4.3 Andalise dos dados

Para proceder a analise das informacdes obtidas, o material coletado foi

distribuido em trés categorias:

* A formacéo continuada: como espaco politico-pedagogico
* A insercédo do filme e a abordagem discursiva do mesmo no ensino-

aprendizagem da Historia;
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* As implicacbes para o0 ensino-aprendizagem da Histéria de uma

abordagem discursiva do filme em sala-de-aula.

Apéds a organizacdo das informacgdes, obtidas nas trés categorias, estabeleceremos
com os referenciais tedricos que fundamentaram nossa pesquisa, uma triangulacéo
das informacOes coletadas pelas observacfes e entrevistas. Segundo Trivifios
(1987), tal técnica possibilita abrangéncia e amplitude na descri¢cdo, explicitacdo e
compreensao do problema pesquisado, além do seu entendimento em suas raizes
historicas, significacdes culturais e em suas vinculacbes estreitas com a

macrorealidade social.

O procedimento da triangulagdo permitira realizar uma anadlise das informacdes
coletadas, que estardo distribuidas nas duas categorias propostas, a partir dos
referenciais tedricos de nossa pesquisa, huma perspectiva dialégica que respeite e
cologue, num mesmo patamar, a fala dos professores, dos alunos e tedricos que

compdem a pesquisa a ser realizada.
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5. Por uma analise semidtica do texto cinematografi  co

5.1 A obra cinematogréafica como texto sincrético

A semidtica de linha francesa ou semidtica greimasiana, que tem como propositor
Algirdas Julien Greimas, néo trata a linguagem como um sistema de signos, mas de
significacées. Tem como objeto de estudo o texto, e ndo as frases ou as palavras.
Como pretende constituir-se como uma teoria da significacdo, o fazer semidtico
abrange as diferentes linguagens, verbais ou ndo verbais que manifestam essa

significacgéo.

Concebido como um todo de sentido, o texto possui duas dimensbes que
correspondem aos planos de conteudo e de expresséao, ou seja, € 0 suporte material
e sensivel que “expressa” o conteudo. Fiorin afirma que “[...] quando um discurso é
manifestado por um plano de expressao qualquer, temos um texto” (FIORIN, 1997,
p.31).

No entanto, essa producdo de sentido esta inserida num processo de comunicagao
cultural e estd marcada por um contexto socio-historico, de producdo ou recepcao,
que o envolve e também lhe atribui sentido. Portanto, o caminho metodolégico
sugerido ndo pode e nem deve restringir-se a uma analise interna do texto, mas
considera-lo culturalmente como objeto, pratica ou situagdo, inserido numa
sociedade e, portanto, portador de formacdes ideoldgicas especificas. O texto, nessa
concepcao, € produto de um determinado tempo e espaco, realizado por um ou mais
sujeitos pertencentes a determinado grupo social. Segundo Reboucas (2005), o
texto apresenta-se de forma dual, como objeto de significagdo (andlise interna de
seus procedimentos), e como objeto de comunicagado (relagbes intersubjetivas e

contextualizadas).
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A obra cinematogréfica constitui-se como um texto marcado pelo sincretismo, ou
seja, caracteriza-se pela articulacdo simultanea de diferentes sistemas de
linguagens, e as que compdem um texto cinematografico sdo apreendidas pelas
percepcdes visual e sonora, que podem compreender cada uma varios tipos de
linguagens em cada cena de um filme. No entanto “[...] o texto sincrético pode ser
lido como um todo de significagdo” (MEDOLA, 2002, p.44).

Compreender um filme como um texto requer encontrar a sua forma de significacéo
especifica, analisando os elementos que o compdem como linguagem e a coeréncia

constituida entre estas partes e entre elas e o todo.

Elementos como enquadramentos, linhas, cores, jogo de luz e sombra, encenacoes,
masica, sons, montagem e movimento, constroem categorias significantes,
associadas a significados, que atuam na organizagdo semio-narrativa e discursiva
que faz um filme existir como um texto. A expressividade plastica dos mais variados
elementos da linguagem cinematografica € articulada numa composicédo que dota o

filme de um todo de sentido.

O diretor sempre se defronta com a tarefa de criar o filme a partir de uma
série de imagens plasticamente expressivas. A arte do diretor consiste na
habilidade de encontrar tais imagens plasticas; na faculdade de criar a partir
de planos separados pela montagem, ‘frases’ claras e expressivas, unindo
estas frases para formar periodos que afetam vivamente e, a partir deles,
construir um filme (PUDOVKIN In: XAVIER, 1983, p. 71).

Compreender um texto como o filme cinematografico requer um mergulho em sua
linguagem, para que, apreendendo a sua constru¢cdo, possamos desconstrui-lo e

reconstrui-lo, em nossas analises, em busca de seus sentidos (ou significacao).
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5.2 Discurso cinematografico e leitura

A metodologia de andlise da semidtica discursiva tem como objeto “[...] descrever e
explicar o que o texto diz e como ele faz para dizer o que diz” (BARROS, 1990, p. 7).
A dimenséo discursiva de um texto — em nosso caso o texto filmico — se concretiza
quando o diretor® faz uma série de escolhas, de pessoa, de tempo, de espaco, de
temas e figuras, que enriquecera a estrutura narrativa e discursiva a ser

desenvolvida no filme.

Para a semiética greimasiana, o nivel discursivo € o mais complexo de um percurso
gerativo de sentido, onde a narrativa se converte em discurso e se concretiza em
dois niveis: a tematizacdo (textos que explicam o mundo) e a figurativizacdo (criam

simulacro do mundo).

A narrativa, que € mais abstrata que o discursivo, pode ser esquematizada como a
encenacdo do homem no mundo, e se manifesta nas transformacgdes entre sujeitos e
objetos, na eterna busca por valores. Como se trata de linguagem, sujeito € um
papel narrativo, e ndo uma pessoa. Por outro lado, o objeto narrativo pode ser
concretizado de muitas maneiras — a riqueza pode significar muito dinheiro, familia,

pote de ouro, agcdes ou outros.

No discursivo, as estruturas que obedecem a uma sequéncia narrativa invariavel, se
concretizam e produzem as variacdes. No Cinema, por exemplo, os dramas
classicos, que possuem uma narrativa fixa, a da busca do amor entre o0s sujeitos e
dos empecilhos que terdo que passar para conquista-lo, pode ser um outro sujeito

que surge; uma doenca, a diferenca social, e outros que a imaginacao inventar.

Os temas formulam valores de ordem conceptual: organizam, categorizam e
ordenam os elementos do mundo natural, como opressao, liberdade, orgulho,

vaidade, inveja, amor, liberdade, fraternidade, etc, ao passo que, as figuras remetem

° A producdo de uma obra cinematogréafica é um thabebletivo, como j& assinalamos, que envolve wandg
namero de profissionais, servicos e equipamentosritento, ao falarmos da construcdo discursivardélone,
iremos nos referir ao diretor, por ser aquele @gsina a obra e se responsabiliza pela obra.
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a algo do mundo natural como arvore, sol, brincar, correr, etc., ou a algo do mundo

natural construido como carro, cavalo alado, robds, etc. (FIORIN, 1997).

Segundo Fiorin (1997), a discursivizacdo da narrativa fundamenta-se num
componente determinante do processo comunicacional, que é o fazer crer. E a
argumentacdo adquire um relevo muito grande na teoria, pois € através dela que o
enunciador busca persuadir o enunciatario a aceitar o seu discurso e a acolher o
simulacro que cria no ato da comunicacdo. A instancia da enunciacdo € o ato de
producéo do discurso; é o lugar em que se da a relagédo entre o sujeito que enuncia

e aquele para quem ele enuncia.

Aquele que enuncia ao mesmo tempo que se projeta no discurso, ai instala
aquele para quem enuncia, construindo as duas instancias de poder entre
as quais circula ndo s6 uma fala, mas também um contexto em que se
definem papéis e uma estratégia argumentativa que marca a finalidade do
discurso (TEIXEIRA, 1996, p. 93).

O texto cinematografico € profundamente figurativo: quando assistimos a um filme, o
gue desfila, diante de nosso olhar e do nosso ouvir, sdo figuras, que se encadeiam e
se relacionam, constituindo o que podemos chamar de trama, e que séo dispostas
na estrutura narrativa de um filme, em funcéo dos temas que nelas estéao inseridos.
As formas como esses temas, carregados de sentidos, sdo concretizados e
investidos de valores no nivel, figurativo da linguagem cinematografica, caracterizam
a construcao do discurso e torna o nivel tematico e figurativo “[...] o lugar privilegiado
da ideologia” (FIORIN, 1997, p.75).

A Histéria tem sido uma fonte inesgotavel para a producdo de filmes
cinematograficos, sejam eles ficcionais ou documentais. Em geral, os utilizados
pelos professores da area sédo aqueles que possuem uma relagcéo direta ou indireta
com o contexto histérico, e que podem ser inseridos nos conteudos curriculares das

séries correspondentes.

Filmes como “Amistad” (1997), “Lutero” (2003), “Cruzadas” (2005), “Gladiador”
(2000), “Germinal” (1993), “As Bruxas de Salem” (1996), “Desmundo” (2003), “Nés
gue aqui estamos por vés esperamos” (1999), possuem, cada qual, um olhar sobre o
passado, olhar este, eivado de sentidos e valores, 0s quais, por sua vez, produzem

discursos, sejam eles, de género, étnicos, culturais, estéticos, politicos, etc. Penetrar
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nesses sentidos e valores, e desvenda-los, poder4d conduzir a uma relacdo

potencialmente emancipadora entre o ensino da Histéria e o Cinema.

Para identificarmos os valores e discursos produzidos em um filme, bem como as
estratégias construidas para o envolvimento e persuasao do cine-expectador, tanto
para a aceitacao ou nao dos valores nele inseridos, quanto para o compartilhamento
do discurso instaurado no texto, faz-se necessario, a nés, professores de Historia,

uma compreensao das caracteristicas da linguagem cinematografica.

A linguagem cinematogréfica, e suas técnicas, provocam, aceleram e intensificam a
participacdo afetiva de quem assiste a um filme. O movimento da camera, € o
movimento dos planos resultantes da montagem, podem aproximar ou afastar, da
personagem principal, o sujeito que observa o filme, aproximando-o, através do
close-up, de sua dor, ou da felicidade de seu olhar. Esse mesmo movimento pode
sofrer uma dilatacdo temporal, ao mostrar, em camera lenta, um beijo apaixonado. A
luz, dependendo da intensidade e da origem de seu foco, pode produzir, nas

fisionomias dos atores, expressoes leves e suaves, ou sombrias e macabras.

A musica do filme resume, s6 por si, todos estes processos e efeitos. E por
natureza, cinestésica — matéria afetiva em movimento. Envolve e embebe a
alma. Os seus momentos de intensidade equivalem e muitas vezes
coincidem com o primeiro plano. E ela que determina o tom afetivo, que da
0 14, que sublinha com um traco (bem grosso) a emocao e a acdo. A musica
de um filme é, de resto como no-la indicava a Qinoteca de Becce, um
verdadeiro catalogo de estados de alma. Assim, cinestesia (movimento) e
ao mesmo tempo coenestesia (subjetividade, afetividade), ela opera a unido
entre o filme e o espectador e participa, com todo o seu impeto, a sua
maleabilidade, os seus eflivios, 0 seu protoplasma sonoro, na grande
participacdo (MORIN, In XAVIER, 1983, p. 159).

O nucleo das estratégias de persuasdo de um filme encontra-se, fundamentalmente,
no envolvimento emocional com o espectador, promovido pela prépria construcao do
texto filmico, a partir de uma linguagem experimental, teorizada e em constante

transformacao — evolucéo.

Y9smail Xavier, organizador do livro do qual tiramesta citacdo, coloca uma nota explicativa sobre®eajue
reproduziremos por considera-la relevante no dedeémento de nossa reflexao: “Giuseppe Becce, caitqmo
italiano radicado na Alemanha, onde escreveu misica muitos filmes. A Quinoteca é um catéalogordehios
originais destinados aos musicos que tocavam @aadsakspetaculos acompanhar os flmes mudos. @@ata
relacionava certos trechos de musica com situazaemosferas especificas”.
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Diante das reflexdes realizadas, uma analise discursiva do filme requer que o
analista se deixe penetrar e conduzir por ele, pois o Cinema € “[...] um sistema que
tende a integrar o espectador no fluxo do filme. Um sistema que tende a integrar o
fluxo do filme no fluxo psiquico do espectador” (MORIN, In XAVIER, 1983, p. 161).

Com as possibilidades oferecidas pela técnica, como bem apontou Benjamin (1994),
o analista podera revisitar a obra quantas vezes achar necessario, e nesse
reencontro, trazer para sua analise a experiéncia afetiva e emocional que teve ao

ver o filme pela primeira vez e nas demais.

Realizar uma leitura analitica de uma obra cinematografica requer, também, uma
desconstrucao e reconstrucdo do texto filmico, um ir e vir entre teoria e pratica, entre
o construido e o observavel, o desconstruido e o sentido perceptivamente. A analise
discursiva de uma obra cinematografica seria completamente incompleta sem a

relagéo com seus contextos e outros textos.

5.3 A linguagem cinematografica

Buscaremos tracar algumas nocfes basicas sobre a linguagem cinematografica,
para que possamos realizar uma reflexdo sobre a dimenséo discursiva do texto
cinematografico e tracar uma das muitas possibilidades de leitura e analise

discursiva do mesmo.

Inicialmente, para uma melhor compreensao sobre a linguagem cinematografica,
esclareceremos algumas nocdes e reflexdes basicas, que nos ajudardo na leitura e

analise do documento e texto filmico.
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O texto filmico é caracterizado pelo sincretismo de diversas linguagens, que se
justapdem umas as outras e se encontram agrupadas no chamado sistema

audiovisual, composto pela articulacédo de dois sistemas:

» Sistemas visuais: imagético, verbal/escrito, gestual, proxémica, figurino;

« Sistemas sonoros: verbal/oral, musical, ruidos.

O sistema audiovisual é caracterizado pela existéncia de subsistemas, que possuem
suas especificidades, denominados cdédigos, no qual se destacam os coédigos

cinematografico, televisivo, videografico e infografico.

Como em sala de aula o professor costuma utilizar-se do video ou, mais
recentemente, do DVD, cabem algumas consideracdes sobre ambos. Tanto o video
guanto o DVD caracterizam-se como intermediarios entre o Cinema e a televisao.
Tecnicamente, estdo mais proximos da televisdo, pois o0 suporte da imagem € o
aparelho de TV, com sua imagem pequena e granulosa, enquanto intelectualmente,
estdo mais proximos do Cinema, pela auséncia de interrupcdo publicitaria, pela
edicdo posterior as filmagens, pela intencionalidade da enunciacéo e pela leitura de
uma determinada e planejada narrativa. Por estarem conceitualmente mais proximos
do cadigo cinematografico, o DVD e a leitura do filme terdo como base a linguagem

cinematografica.

O cdbdigo cinematografico se caracteriza pelos varios modos de estruturacdo da
significacdo prépria do Cinema, ou seja, a imagem, conjugada ao movimento,
projetada numa tela. Esse cédigo possui, segundo Pereira (1980), trés

peculiaridades principais: 0 enquadramento; a composi¢cao e 0 movimento imaginal.

Com o enquadramento, vemos o que o diretor do filme escolheu para mostrar
através da camera. Associada ao enquadramento, estd a nocao de plano, que se
refere & presenca, mais ou menos destacada, da figura humana dentro do

engquadramento. Basicamente, sao trés os tipos de planos.
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5.3.1 Os planos

Planos ambientais: na qual o ambiente prevalece sobre a figura.

PG — Plano Geral: Mostra um grande panorama: deserto, cidade, estadio

lotado etc. Nele a figura humana se perde, mal é reconhecida.

- W

Primavera, Verao, Outono, Inverno e... Prim avera (2003)

PC — Plano de Conjunto: Uma rua, uma praga, um espaco relativamente
grande. A figura humana até certo ponto, ja4 € mais notavel: podemos ver pessoas,

mas ainda ndo reconhecé-las.

Sonhos (1990)
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PMC — Plano de Meio Conjunto: Um canto de praca, uma sala de aula, um
barzinho etc. As pessoas séo reconheciveis individualmente, mas ainda o ambiente

ou o grupo prevalece.

Casablanca (1942)

Planos de expresséo corporal ou de dialogo: sdo assim denominados porque
seu objeto principal € o corpo humano; é igualmente desta distancia visual que

costumamos conversar com 0S outros.

PM — Plano Médio: O quadro termina logo acima da cabeca e logo abaixo dos
pés de uma ou varias pessoas, que aparecem, assim, de corpo inteiro. (parei aqui

referencias)

Rei Arthur (2004)
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PA — Plano Americano: O quadro corta a pessoa um pouco acima da cabeca
ou menos na altura dos joelhos. Tem este nome porque foram os americanos, nos

primordios do Cinema, quem mais divulgou este plano.

Memorias De Uma Gueixa (2005

Planos de intimidade ou psicolégicos: A proximidade da camera faz o espectador
como que participar da intimidade do personagem ter uma visdo diferente de

objetos. Normalmente, ndo vemos as pessoas e as coisas tao de perto assim.
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PP — Primeiro plano: Rosto de pessoa, ou no maximo de duas ou trés

pessoas.

De Olhos Bem Fechados (1999)

PPP — Primeirissimo Plano: Pormenor de rosto de uma pessoa: s6 os olhos,

s os labios, s6 o nariz etc.

Bruxa De Blair (1999)

PD — Plano de detalhe: Um objeto pequeno, um dedo, um pequeno animal etc.

Senhor Dos Anéis: (2002)
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Os planos promovem um maior afastamento uma maior aproximagéo do espectador
em relacdo ao que estd se passando na tela. Para Arnheim (1960) a limitacdo do
campo visual, caracteriza a forca da imagem cinematografica, possibilitando a

direcéo do olhar e a participacdo do espectador.

Semioticamente essas mudancgas de plano provocam diferentes efeitos de sentido
para o espectador (ou leitor) de um filme. Variando as projecdes de pessoa, espaco
e tempo, temos um |4, em um tempo de entdo que marca um discurso indireto ao
discurso, em oposi¢cdo a um aqui, agora numa relacdo tdo préxima como um “eu” e
“tu”, que faz com que o espectador veja in loco, veja os poros, qualificando uma
relacdo intersubjetiva que se mostra concomitante a apreensao do sentido, marcada
pelo sensivel sem outras intervencdes, como aquelas que o plano distante,

apresentam ao olhar.

5.3.2 Composicao

A composicdo de um filme exalta, principalmente a relacdo entre linhas, luzes,
sombras, cores e massas dentro do enquadramento ou plano. O significado que o
diretor quer dar ao seu filme vai depender de como ele o apresentara, do plano de
expressao que lhe da concretude, enfim, em como organizara a sua composi¢cao. As
intencionalidades, a eficacia da técnica, a forca dramatica estdo como que na
dependéncia dos efeitos produzidos pela composicdo. A distribuicdo e
relacionamento de linhas, luzes, cores e massas € que direcionara o olhar do
espectador para este ou aquele ponto do enquadramento ao mesmo tempo em que

sua expressividade plastica produzira significacdes e sentidos.

Composicéo Linear: composicao atravées das linhas.
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Linhas Verticais: imprimem ao enquadramento um carater de alerta, forca,

prontidao, seguranca, estabilidade, energia etc.

Troia (2004)

Linhas Horizontais: sugere placidez, tranquilidade, espacgo aberto e livre.

e il

Casa de Areia (2005)

Linhas Diagonais: imprime tensdo e desequilibrio ao enquadramento, um clima

de disputa, de obstaculo.

il

A Paixao de Cristo (2004)
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Linhas Curvas e Irregulares: imprimem & imagem uma forca sugestiva que
conota libertagcdo, salto, ilimitacdo, graca, leveza, imponderabilidade e

interpenetracéo de planos.

O Ultimo Samurai (2003)

Linhas Verticais, cruzadas por Horizontais, ou diagonais cruzadas entre si:

sugerem prisdo e isolamento.

Zuzu Angel (2006)

Composicéo por luz e sombra: A iluminagdo € um método de composicdo da
cena para obtencdo de uma boa imagem como também conseguir uma boa

gualidade de luz adequada a atmosfera dramatica.
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A iluminacao é utilizada em geral:

» Para direcionar o olhar do espectador: destaca os elementos da cena mais

importantes que precisam ser contemplados, deixando na sombra o detalhe

sem importancia.

R 2
il

Terror em Silent Hill (2006) Moga com Brinco de Pérola (2003)

 Para dar a atores, cenarios, acessorios e trajes um carater adequado e
determinar o tom emocional de uma cena: Uma maior iluminagao pode sugerir
leveza, alegria, calor, expansividade, enquanto que uma menor iluminacéo

pode sugerir peso, densidade, tristeza, frio, contencéo.

Herdi (2002)

Cold Montain (2003)

» Para transformar a o carater de um rosto: espiritualizacdo ou jovialidade
(luminac&o de cima para baixo), inquietacdo e perversidade (iluminacéo de

baixo para cima) etc.

Senhor dos Anéis: (2001)

Os Outros (2001)
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Composicdo de cores: Cor tem como caracteristicas o tom, a saturagcdo e a

luminosidade.

e Sugerem ambientes ou atmosferas: cores escuras sugerem uma
atmosfera densa e triste, enquanto que cores claras sugerem leveza e
alegria.

Oliver Twist (2005) E.T — O Extraterrestre (1982)

* Exprimem estados de alma: tristeza, alegria, melancolia, felicidade.

Crash — No Limite (2004) Abril Despedacado (2001)
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Composicdo das massas: As coisas tém volume, massa, pés. A imagem destas
coisas pode retratar igualmente estas caracteristicas, se a composicao tiver intencéo

de ressalta-la como recurso expressivo.

g . T P RS

i I
S G TR IR

Trdéia (2004)

Composicdo em profundidade: Compor explorando a profundidade de campo é
sugerir perspectiva. O uso da profundidade permite ao cineasta, ndo s6 ambientar a

acao do filme, criar uma atmosfera, como também relacionar objetos e pessoas.

e

4 !
Camisa de Forca (2002)

Senhor Das Ar mas (2005)
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Composicéo por angulacdo do quadro: A composi¢cdo da angulacdo da camera é
uma estratégia através da qual o diretor direciona o olhar de quem assiste ao filme.
A camera cinematografica pode ser colocada, em relacdo ao objeto que esta sendo

filmado, basicamente de cinco tipos de angulos diferentes.

« Céamera normal: ela se coloca a mesma altura do objeto ou da pessoa

filmados. A objetiva volta-se para a linha do horizonte.

i i {
ads |

Memoérias De Uma Gueixa (2006)

« Céamera alta ou Plongée: A filmagem se da de cima para baixo.

A Grande llus&o (2006)

» Camera baixa ou Contra Plongée: A flmagem se da de baixo para cima.

Criancas Invisiveis (2005)
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» Camera excéntrica: A filmagem se da fora da linha do horizonte.

Superman - O retorno (2006)

» Céamera subjetiva: Filma do ponto de vista da personagem.

Psicose (1960)

Engquadramento e composi¢cdo dao as imagens um charme ao filme, tal charme
pode se constituir por uma objetividade fria ou dota-lo de fantasticas qualidades
romanticas. Ambas podem fazer com que as coisas mostradas no plano se
tornem odiosas, adoraveis, aterradoras ou ridiculas (BALAZS, in XAVIER,
1983). A analise do enquadramento e da composi¢ao caracteriza-se por uma

abordagem do aspecto espacial do cinema.
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5.3.3 Movimento imaginal

Ha trés tipos de movimento imaginal cinematografico: dentro do
enquadramento; outro, por deslocacdo do enquadramento e um terceiro,

provocado pela conjugacao das imagens — a montagem.

Movimento dentro do enquadramento: o movimento se da dentro do quadro;
procedimentos técnicos (truques) podem alterar o movimento dentro do
enquadramento, proporcionando um novo modo de ver as coisas, ou até

mesmo a manipulacéo livre do tempo imaginal.

Matrix Reloaded (2003)

Movimento por desloca¢do do enquadramento: é o movimento produzido pela
alteracdo do posicionamento da camera cinematografica durante a rodada de

m “take”; os comumente chamados movimentos de camera.

Ran (1985)
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Alguns movimentos basicos de camera:

Panoramica (Pan): quando a camera gira em um eixo paralelo ao plano do

filme; pode ser horizontal, vertical, invertida horizontal, invertida vertical;

Traveling: movimento onde a camera anda sobre um caminho; pode ser

horizontal, vertical, “in” ou “out”;

Zoom: movimento de lente que aproxima ou distancia 0 objeto, alterando
também a profundidade de campo (distancia aparente entre o fundo e o

objeto); pode ser “in” ou “out”.

Funcionalidade do movimento extrinseco: acompanhar o que esta em
movimento; descrever ambientes e pormenores; criar relacionamento entre
objetos ou entre personagens; revelar algo que néo estava dentro do quadro;
ou, colocar o espectador em movimento, em lugar do personagem (camera

subjetiva em movimento).

A montagem ou movimento cinematografico por exceléncia: “montar”, em
linguagem cinematografica, significa manipular, inter-relacionando os espacos

e tempos imaginais. E a montagem que estabelece o ritmo do filme;

Montagem descricdo (este-aquele): descrever € mostrar partes de um todo,

analisando-os; ou expor esse mesmo todo numa sintese;

Montagem e narracdo (antes-depois): narrar € mais que descrever; lembra
espaco. Narrar diz tempo; descrever conota mostrar “isto e aquilo”. Narrar

implica relacionar o “antes” com o “depois”, as vezes, o efeito com causa;

Manipulacdo do espaco-tempo imaginal: ha diversos recursos para manipular o
espaco-tempo imaginal, como, por exemplo: estiramento do tempo da
narracao; “flash back” ou volta no tempo; “flash ahead”, ou prenuncio do que
acontecera; inversdo total do tempo; congelamento da imagem;

simultaneidade, etc;
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Montagem por analogia plastica: caracteriza-se pela semelhanca ndo sé de
significacdo, mas também, principalmente, de forma, entre imagens que se
seguem imediatamente uma a outra. Por exemplo: passaros saem de um
pombal / a populacdo, com seus trajes tipicos, sai da igreja / num reldgio da
torre, cavalinhos giram ao som de um carrilhdo / criangas brincam num

carrossel;

Montagem e locucgao: locucdo, no Cinema, apresenta-se sob a forma de fala
dos personagens — da-se aqui, geralmente, o fendbmeno de sincronia labial,
artificio que induz a se aceitar que o0 som saia da boca do personagem; ou, sob

a forma de narrador alheio a acéo : voz em “off” = voz vinda de fora da cena;

Montagem e ruidos: da simples montagem do som “natural”’, passando a
criagdo de uma atmosfera dramatica, o uso de ruidos, na trilha sonora de um
filme, pode sofrer uma manipulacéo criativa, que permite ampliar o poder de

comunicacdo da imagem e a producao de efeitos de sentido;

Montagem musical: Musica € melodia, ritmo e harmonia. Considerando-se
melodia como sequéncia tonal e estruturada; ritmo, como sucesséo
proporcionada de tempos e harmonia, como conjugacdo simultanea de tons,
tudo isso podemos encontrar, analogamente, no Cinema. No filme, temos uma
sequéncia “melédica” de tomadas, cada uma com sua “altura, tessitura e
timbre” dramaticos nos recursos expressivos do enquadramento e da
composicdo; um ‘“ritmo”, estabelecido pela montagem; e uma “harmonia”,
quando varios aspectos da imagem — composi¢ao, interpretacdo de atores e 0
proprio som cinematografico — conjugam-se, em unissono, formando um todo

de sentido, mantendo a individualidade de cada um desses elementos.
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5.3.4 Actorializacao

No Cinema, a actorializacdo se da em funcdo do enquadramento, da
composicdo e do movimento imaginal, elementos cinematograficos esses em
funcdo dos quais o ator deve atuar, conquanto este possa dar a expressao

cinematografica uma forca de comunicacéo que s6 o ser humano pode dar.

5.4 Por uma analise discursiva do texto filmico

A construcdo de uma estratégia de analise discursiva de um texto filmico, que
possibilitasse aos professores de Histéria uma abordagem discursiva do
mesmo em suas aulas, constituiu-se, num primeiro momento, pelo estudo de
uma metodologia de analise do discurso, fundamentado na semidtica
discursiva e na linguagem cinematografica. A partir desses estudos,
desenvolvemos anélises experimentais com os filmes: “Triunfo da Vontade”
(1934), de Leni Riefenstahl; “Desmundo” (2003), de Alan Fresnot; “Brava Gente
Brasileira” (2000), de Lucia Murat; “O Velho: A Historia de Luiz Carlos Prestes”
(1997), de Toni Venturi; e “Minha Luta” (1961), de Erwin Leisler.

No contexto desse processo analitico, procuramos construir uma estratégia de
leitura e andlise para professores ndo especialistas em linguagem
cinematografica e em metodologia de andlise semiotica. No entanto, se
dispensavel é um conhecimento de especialista, indispensaveis tornam-se o
estudo e o aprofundamento dos saberes que envolvem a analise discursiva de

um filme.
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Ao analisarmos a dimensdo discursiva dos textos filmicos ja citados,
identificamos a existéncia de um tema central que norteia todo o texto; e a
existéncia de temas periféricos que se encontram espalhados no filme,

agregados ou nao ao tema central.

A medida que os “takes” vAo constituindo as cenas, estas vao dando forma as
sequéncias, as quais, por sua vez, vao construindo o filme, concretizando-se,

dessa forma, o discurso do texto filmico sobre o tema central.

Em geral, os temas periféricos, que estdo agregados ao tema central, sao
discursivisados para enriquecer, construir e reforcar o discurso sobre o tema
central; os que ndo estdo agregados, enriquecem a trama e a estéria contada

pelo filme e também sofrem uma elaboracao discursiva.

Tanto no texto visual quanto no audiovisual, para que se realize uma leitura e
analise faz-se necessaria uma “porta de entrada”, algo no texto, para que o

leitor penetre e se deixe penetrar por ela.

Um texto filmico € profundamente rico em “portas de entrada”. Ao privilegiar
dessa forma o tema central, o fizemos por considera-lo um fio condutor de

leitura para os professores de Historia.

Com a identificacdo do tema central, o professor podera analisar como este é

figurativizado e investido de valores no tempo e espaco filmicos.

A medida em que se realiza a andlise dos “takes”, das cenas e das seqiiéncias,
buscando o que o texto cinematogréafico diz sobre aquele tema e como faz para
dizé-lo, emergirdo os diversos temas periféricos, que poderdao ser analisados
ou nao pelo professor. O conceito de isotopia é fundamental para que se possa

identificar em um texto o tema central.

O que da coeréncia semantica a um texto, o que faz dele uma
unidade é a reiteragao, a redundancia, a repeticdo, a recorréncia de
tracos semanticos ao longo do discurso. Este fenbmeno recebe o
nome de isotopia [...] Em analise de discurso, isotopia € a recorréncia
do mesmo traco semantico ao longo de um texto. Para o leitor, a
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isotopia oferece um plano de leitura, determina um modo de ler o
texto (FIORIN, 1997, p. 81).

Dos vérios temas disseminados no texto filmico, h4 o que mais se evidencia
através das chamadas isotopias, ou seja, o tema central é reiterado e repetido
durante todo o percurso da trama e, em geral, é articulado com outros temas

periféricos distribuidos nas seqiiéncias dos filmes.

A identificacdo do tema central possibilita estabelecer um plano ou uma linha
de leitura, que nos conduzira na analise do discurso do texto sobre esse tema,
e na reflexdo sobre as estratégias de persuasao inseridas e empregadas, pois
no caso de um texto filmico, quanto mais se olha, mais se vé; quanto mais se

ouve, mais se escuta.

A isotopia permite controlar a interpretacdo de textos pluri-significativos e
abertos a varias leituras. Tais textos, possuem figuras polissémicas
desencadeadoras e conectoras de isotopias, o que sinaliza que todas as
leituras possiveis de um texto ja se encontram nele. Isso evita leituras que
véem num texto coisas que nao existem, e que formulem interpretagbes que

ndo tém a minima correspondéncia no texto.

Inimeras vezes ouvimos dizer que o texto é aberto e que, por isso,
qualquer interpretacdo de um texto é valida. Quando se diz que um
texto estd aberto para varias leituras, isso significa que ele admite
mais de uma e ndo toda e qualquer leitura. Qual a diferenca? As
diversas leituras que o texto aceita ja estdo nele inscritas como
possibilidades. Isso quer dizer que o texto que admite mdultiplas
interpretacdes possui indicadores dessa polissemia. Assim as varias
leituras ndo se fazem a partir do arbitrio do leitor, mas das
virtualidades significativas presentes no texto (FIORIN, 1997, p. 81).

Antes de continuarmos a construcdo de uma estratégia de leitura e analise
discursiva de um filme, precisamos definir trés termos — o take, a cena e a

sequéncia — que ja mencionamos no texto:

» Take: é a unidade significante minima do filme; o trecho continuo de

filme contido entre dois cortes consecutivos;
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e Cena: pode ser composta por um ou mais planos. Sao agrupados em
uma mesma cena os “takes” que tém uma continuidade temporal e
espacial entre si;

e Sequéncia: pode ser composta por uma ou mais cenas; define-se

pela continuidade da acéao;

Apés a identificacdo do tema, é preciso que se delimite, no texto filmico, o
inicio e o fim de uma acéo, o que corresponderia a delimitacdo da sequéncia
do filme que se quer analisar. Cada sequéncia pode ser constituida por uma ou
mais cenas, que precisam ser identificadas e ouvidas. Em geral, a mudanca de
cena ocorre quando se muda o espaco e o tempo — do dia para noite, da
manha para tarde, do mar para terra, da terra para o céu, de um local aberto
para um local fechado, etc. E preciso que se busque, portanto, perceber em
cada cena quais os elementos da linguagem cinematografica que mais se
evidenciam, que sd0 mais expressivos, mais visiveis e que chamem atencao,
analisando como elas se articulam para produzirem sentido, e como se
caracterizam como estratégias persuasivas sobre o tema central. E
fundamental que se estabelecam relagbes entre as cenas, de maneira que se
possa compreender a forma como 0s temas que ali se encontram s&o
abordados, e de como elas irdo constituir um sentido para acao da sequéncia

analisada.

Apds uma andlise das sequéncias de um filme, é basilar que se articule e
relacione as mesmas entre si: sera dessa relacdo que o leitor produzird uma

analise discursiva do filme como um todo.

Os temas periféricos, que poderdo estar agregados ou ndo ao tema central,
também sofrem uma abordagem discursiva; podem ter, no entanto, a duracao
de um *“take”, de uma cena, de uma seqiéncia, ou mais; podendo, ainda,
aparecer em um momento do filme e reaparecer em outro, no tempo e no

espaco do texto filmico.
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Ao estabelecer relagfes entre o texto filmico e seus contextos — o contexto de
producdo e o contexto ao qual se refere o filme —, o leitor podera desenvolver
uma analise que lhe permita perceber, com mais seguranca, em um texto

filmico, as marcas deixadas na enunciacao pelo enunciador (diretor).

A comparacdo do texto filmico com outros textos — didaticos, jornalisticos,
académicos, etc. —, também possibilitard ao leitor estabelecer, para sua
analise, um confronto entre o discurso do filme, sobre determinada tematica,

com outros, que se encontram em outros textos, sobre 0 mesmo tema.

E importante ressaltar, que a ida aos contextos e outros textos deve ser
iniciada a partir do texto que esta sendo analisado — do texto para o contexto.
Do contréario, partindo-se do contexto para o texto, realiza-se um movimento
gue acaba levando o leitor ou analista a projetar, de forma unilateral, sem
nenhuma base no que esta escrito ou sendo visto ou ouvido no filme, uma
interpretacdo fantasiosa, caindo, assim, num relativismo interpretativo ao qual

ja nos referimos.

Resumindo a estratégia de leitura e analise, é preciso, num primeiro momento,
identificar o tema central pelas isotopias, que também estabelecem um plano
de leitura, e apos a sua identificacdo, definir uma sequéncia do filme e analisa-
la, para que, através das cenas, se possa “ler” e “escutar” como esse tema se
concretiza e € abordado naquele momento, e além disso, se possa perceber os
temas periféricos, realizando com eles 0 mesmo processo de leitura. Apos a
leitura das cenas e das sequéncias, estabelecer relagcdes entre elas, para
depreender o sentido discursivo da sequéncia, para, entdo, analisar outras
sequéncias e estabelecer relacbes entre elas, construindo, assim, o sentido

discursivo do filme e suas estratégias de persuasao.

A ida e o didlogo que o leitor e analista de um texto filmico, ou qualquer outro,
deve promover aos contextos e outros textos, o auxiliam na penetracdo dos

discursos construidos no filme.
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Temos absoluta conviccdo de que a estratégia de leitura e andlise que
buscamos elaborar sobre o discurso cinematografico, € uma das muitas
possiveis, necessitando, por isso, de aprofundamentos e desenvolvimentos, o
que, em um espaco de tempo para a realizacdo de uma pesquisa de mestrado,
€ inviavel, tamanha a complexidade do objeto. Reconhecemos, também, os
limites da estratégia de leitura desenvolvida, mas com a clareza de que tal
estratégia destina-se a uma possibilidade de entrada e leitura do discurso
cinematografico para professores que se utilizam de filmes em suas aulas; no
nosso caso, professores de Historia 0s quais, em geral, ndo possuem
aspiracoes de serem pesquisadores semioticistas, nem de especialistas em

linguagem cinematografica.

Apés refletimos sobre uma estratégia de entrada, leitura e andlise do discurso
de uma obra cinematografica, analisamos dois filmes, escolhidos com os
professores de Historia: “Desmundo”, de Alan Fresnot e “Fahrenheit: 11 de
setembro”, de Michael Moore.

A partir da andlise e do que com eles foi acordado, montamos a oficina-

pedagogica, que sera abordada no proximo capitulo.

Tragaremos, primeiramente, de forma resumida, o assunto tratado por ambos
os filmes, para depois, entdo, descrevermos o processo de leitura e analise
desenvolvida. No entanto, como sao dois filmes, para ndo estendermos por
demais o texto, traremos para o corpo da dissertagcdo somente 0 necessario a
qgue o processo de andlise seja compreendido, e o leitor possa ter a dimenséo
do que foi trabalhado e discutido na oficina-pedagdgica.

“Desmundo”

O filme “Desmundo”, de Alan Fresnot, conta a estéria da chegada ao Brasil,
entdo chamada de Terra de Santa cruz, por volta de 1570, de algumas 6rfas,
enviadas pela rainha de Portugal, com o objetivo de desposarem os primeiros
colonizadores. Uma delas, Oribela, protagonizada por Simone Spoladore, é

uma jovem sensivel e religiosa que, apés ofender de forma bem grosseira
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Afonso Soares D'Aragéo, interpretado por Caca Rosset, vé-se obrigada a se
casar com Francisco de Albuquerque, protagonizado por Osmar Prado, que a

leva para seu engenho de acucar.

Oribela pede a Francisco que Ihe dé algum tempo, para que ela se acostume
com ele e possa cumprir com suas "obrigacdes”, mas paciéncia é algo que seu
marido ndo tem e ele praticamente a violenta. Sentindo-se infeliz, ela tenta
fugir, pois quer pegar um navio e voltar a Portugal, mas acaba sendo
recapturada por Francisco. Como castigo, Oribela fica acorrentada em um
pequeno galpdo. Deprimida por estar sozinha e ferida, pois seus pés ficaram
muito machucados, ela passa os dias chorando, e s6 tem contato com uma
india, que Ihe leva comida e a ajuda na recuperacao, envolvendo seus pés com
plantas medicinais. Quando ela sai do seu cativeiro, continua determinada a
fugir, até que, numa noite, ela se disfarca de homem e segue para a vila,
pedindo ajuda a Ximeno Dias, interpretado por Caco Ciocler, um cristdo novo

gue também morava na regiao.

“Fahrenheit 11 de Setembro

Nesse seu novo documentario, Michael Moore faz uma analise da
administracdo do presidente dos EUA, George W. Bush, apés os atentados de
11 de setembro. O ponto de partida € a controvertida eleicdo de 2000 e a
biografia do texano: de diretor mediocre de empresas petroliferas do Texas a
presidente dos EUA. O filme critica abertamente ndo s6 Bush, mas também

todos os que estédo a sua volta.

Fahrenheit 11 de Setembro mostra que o governo americano protegeu 0s
parentes de Bin Laden, lider da Al Qaeda, depois dos atentados de setembro
de 2001. Outro ponto levantado por Moore, € que foi evitado de todo modo

associar o 11 de setembro aos sauditas, ignorando o fato de que 15 dos 19
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sequestradores eram da Arabia Saudita. Os vinculos entre o cla Bush e as
poderosas familias desse pais sdo outros pontos debatidos no filme.

O documentario questiona as circunstancias que levaram os Estados Unidos a
tomar a decisdo de invadir e ocupar o lraque. O publico vera as vitimas dessa
guerra, e a conseguéncia nos soldados e nas familias que perderam seus filhos

no combate.

5.4.1 “Desmundo”

“Desmundo” possui um tema central que se concretiza isotopicamente no
percurso do filme, preponderando durante todas as sequéncias, o tema da
opressao, figurativizado das mais variadas formas. Uma ha, entretanto, que é
recorrente e que se manifesta através de cenas, na quais, a personagem
principal, Oribela, tem acesso a0 mundo externo apenas por uma fresta: seu
olhar, “espelho da alma”, sofre restricbes; é contido e delimitado. Podemos
observar essa concretizagcdo do tema central em trés cenas, que ocorrem em
sequéncias diferentes: na primeira, Oribela olha, por uma fresta, o ambiente
externo do barco, onde figuras masculinas dominam o espaco; na segunda, ja
em seu lar, observa, por uma estreita janela, novamente, o mundo externo, a
chegada do homem, que Ihe despertou interesse na primeira vez que 0 Vviu; e
na terceira, escondida na casa de Ximeno Dias, ela observa, por uma pequena
abertura da arquitetura da casa, o movimento na vila, e acompanha, com o
olhar, uma das meninas, gravida, que com ela chegou a Terra de Santa Cruz,
andando atras de seu marido.

A partir do tema central de “Desmundo”, podemos estabelecer um plano de

leitura, que nos possibilite percorrer e analisar o seu discurso sobre a opresséo
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da mulher no Brasil quinhentista. Descreveremos a analise das trés primeiras
sequéncias do filme. Na primeira, destacaremos o dialogo necessario entre o
texto filmico e os contextos do filme; na segunda, o foco se dara na analise dos
temas central e periférico; e na terceira, buscaremos evidenciar a analise que

realizamos entre as articulagdes das cenas e das sequéncias.

12 seqUéncia

A primeira sequéncia de “Desmundo” inicia-se na ambiéncia de uma caravela
gue navega em uma noite qualquer, sequéncia essa que possui duas cenas,
que buscam produzir efeitos de sentidos diferentes, mas que corroboram para
a composicao discursiva sobre a mulher no Brasil de 1500, e uma reiteracéo da

categoria semantica da opresséo.

Na primeira cena, o texto procura levar o espectador — enunciatario — a uma
identificacdo com a personagem principal, conduzindo-o, igualmente, a
compartilhar as experiéncias desta, em funcdo da tematica central,
caracterizada pela categoria semantica da opressao. As estratégias para
persuadir e manipular o enunciatario a uma identificagdo com a personagem
principal se dao tanto pelo inteligivel quanto pelo sensivel, através das relacdes

entre os planos de expresséo e conteudo.

Ao procedermos a andlise da primeira cena, observamos que a linguagem
visual predomina na producdo de efeito de sentido, e a linguagem sonora
cumpre os papéis de ancoragem’ — barulho do mar e o ranger das cordas e
madeiras que compde o barco — e de criagdo de um clima — musica —, que se
percebe como uma figura sensorial auditiva que imprime um sentido de

expectativa.

2 Ancoragem: é o procedimento semantico do discpmomeio de qual o sujeito da enunciacdo
“concretiza” os atores, 0s espacos e 0s tempossdardo, atando-os a pessoas, lugares e datagque s
destinatario reconhece como “reais” ou “existentgg’oduzindo, assim, o efeito de sentido de radbd

ou de referente (BARROS, 1990, P. 85).
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Num primeiro momento, analisaremos as estratégias utilizadas para a
producdo de efeito de sentido de identidade; em seguida, analisaremos a
producado de efeito de sentido de opressao que esta expressa na primeira cena

do filme.

Os enquadramentos e o movimento do olhar da personagem Oribela
realizados em cada “take”, articulados ao recurso da camera subjetiva,
caracterizam-se como estratégias persuasivas do diretor para provocar um

efeito de sentido de identificagdo com a personagem.

No primeiro “take”, a camera, em contra-plongé (camera baixa), filma a vela de
uma caravela, que esta recolhida; no segundo “take”, a camera, em primeiro
plano, capta o sutil movimento do olhar da personagem, que, direcionado para
cima, desvia o olhar para uma direcdo horizontal, visualizando algo a sua
frente. Nesse momento, passando para um terceiro “take”, a camera, usando o
recurso do “traveling” (movimento de camera que, neste caso, se da

verticalmente e para cima), acompanha o recolhimento das velas.

Passando para o quarto “take”, percebe-se que o olhar da personagem esta
direcionado para cima, e inicia um desvio sutil para baixo; no mesmo instante,
entramos no quinto “take” e a imagem volta para o0 mastro com as velas
recolhidas. Usando o recurso da camera baixa, do “traveling” (movimento de
camera que, neste caso, se da verticalmente e para baixo) e do “zoom out”
(afastamento), a imagem vai descendo até a proa, onde homens (tripulantes da

caravela) amarram as cordas da vela, conversam, dormem e se alimentam.

Quando passamos para o sexto “take”, observamos o olhar da personagem,
em posicao frontal, e, entdo, percebemos que o diretor esta utilizando o efeito
da camera subjetiva, que nos faz compartilhar o percurso realizado pelo olhar
da personagem, nos colocando no seu lugar e nos fazendo ver o que ela vé,
estabelecendo, assim, uma relacdo de completa proximidade, para produzir um
efeito de sentido de identificacdo com ela. Para consolidar o efeito de sentido

de identidade com a personagem, o diretor, no sétimo “take”, utilizando-se,
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mais uma vez, da camera subjetiva, nos pbe no lugar da personagem
visualizando a proa de seu ponto de vista. O sentido de proximidade produzido
pelos “takes”, em que se filma o olhar da personagem principal, em
contraposi¢cdo com os “takes”, que simulam o percurso de seu olhar, nos quais
0s objetos e pessoas observadas estdo a uma determinada distancia, reiteram
0 sentido de identidade.

Quanto a categoria semantica da opresséo, as linhas horizontais das madeiras,
cortadas nos “takes” pelas linhas verticais do enquadramento, em que se filma
o olhar da personagem, linhas essas através das quais ela observa o exterior
do navio, produzem um efeito de sentido de prisdo e isolamento. A composicéo
entre luz e sombra, além de direcionar o nosso olhar, especialmente para o
olhar da personagem principal, cria uma atmosfera, que articulada com uma
composicdo de cores nas quais predomina uma tonalidade avermelhada, d&
aos “takes” um efeito de sentido de dramaticidade. A sensacdo de
aprisionamento, isolamento e dramaticidade produzidos pela composicdo da
cena, corroboram a amplitude do olhar triste emprestado pela atriz a sua
personagem com a chegada ao seu destino, referenciada pelo recolher das
velas da caravela. A intencionalidade de producéo de tais efeitos de sentido no

texto, remete-nos ao destino de opressao que a espera.

A primeira cena de “Desmundo” caracteriza estratégias realizadas pelo diretor
(enunciador) manipulador'® a nos persuadir a uma identificacdo com a tristeza
da personagem principal, Oribela, e acompanha-la, de forma bem préxima e
intima, na expectativa de uma incerteza, de uma desesperanca, relativas ao

destino que a espera — a opressao.

Na segunda cena da primeira seqUéncia de “Desmundo”, ha uma

predominancia da linguagem visual, ao passo que, a linguagem sonora cumpre

Na producao de um texto, o enunciador que, no @asmssa pesquisa, se concretiza na figura dodiret

deixa suas marcas na enunciacao, assim como, tagmgbéndo constréi seu texto, virtualiza seu “I&itor

Esse processo de virtualizacdo é compreendidopmartcacao, como “leitor modelo”, e nos estudos de
cinema, de “modos de enderecamento”. O leitor, u@r vez, mesmo ndo tendo acesso a mente do

construtor do texto, pode virtualiza-lo através mhascas deixadas por ele no texto.
12
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0s papéis de ancoragem — ondas quebrando em uma praia — enquanto a
musica imprime um efeito de sentido ritmico de expectativa, diante do
inesperado. O diretor — enunciador —, nesta cena, procura persuadir o
espectador — enunciatario — de uma nao naturalidade desse mundo ao qual a
personagem acaba de chegar. E uma cena composta de um soé “take”, bastante
longo, para que o espectador — enunciatario — tenha tempo de absorver as

significacdes produzidas por ela.

Na linguagem sonora, 0 som de ancoragem das ondas do mar, quebrando em
uma praia, associa-se a linha de cor branca, bastante cheia e em movimento.
O efeito de sentido de estranhamento, produzido nas linguagens visual e
sonora, surge de ondas, huma praia, quebrando de ponta-cabeca, retratando
uma nédo naturalidade, algo fora da ordem, que rompe com o previsivel e com o

esperado.

O branco da cor da onda, no imagético, promove uma identificacdo com o
branco do verbal escrito do titulo do filme — “Desmundo” —, reiterando, assim, o
“ndo mundo” do seu titulo. No entanto a horizontalidade da onda remete a da
madeira, pois, nos “takes” da cena anterior, em que é captado o olhar da
personagem, a cor branca da onda, cercada pelo negro da escuridao, remete a
luz clara que ilumina o olhar da personagem — actante —, em contraposi¢ao a
escuriddo que a rodeia, em profundidade, na cena anterior. Tal relagao entre as

cenas, mostra que o que € “nao natural’ nesse “ndo mundo” € a opressao.

Na linguagem verbal escrita, logo apdés o surgimento do titulo do filme —
“Desmundo” —, aparece uma indicacao de intertextualidade — “Do romance de
Ana Miranda” —, que remete o espectador a um outro texto (romance), de
mesmo nome, que foi a base para a construcdo da narrativa do filme. Ainda na
linguagem verbal escrita, o aparecimento do nome do diretor, dos atores
principais e da equipe de producdo, caracteriza uma estratégia de valorizagdo
do filme, atravées de nomes de sucesso, como Osmar Prado, Isabela

Spoladore, Caco Ciocler, Beatriz Segal e Caca Rosset.
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Diante desta andlise textual, podemos partir para um estudo do contexto de
producdo e do contexto historico ao qual o filme se refere, e dialogar com
outros textos. O proprio texto filmico analisado nos proporciona pontes para as
possiveis exploracdes dos contextos e dos textos existentes sobre as tematicas
estudadas na sequéncia; cabe ao professor, portanto, a escolha dos possiveis
elementos do texto, dos contextos e de outros textos que deseja explorar.

Diante das varias possibilidades analiticas, e dos limites que devemos
estabelecer em nosso texto, destacaremos, do texto filmico, uma dentre as

muitas analises possiveis de serem realizadas.

Com relacdo ao contexto historico retratado — o Brasil quinhentista —, o texto
produz um discurso na sequéncia inicial, de uma nao naturalidade da opresséao
sobre as mulheres, que configura algo que foge a ordem estabelecida pela
natureza, como “uma onda quebrando de ponta cabeca”. No entanto, se
analisarmos o contexto daquela época, verificamos, quanto a opresséo

feminina, um quadro completamente oposto.

Naquela época, a opressdo era nhaturalizada por um sistema patriarcal
reforcado pelo poder da Igreja Catdlica, que via as mulheres como submissas e
inferiores, visdo essa fundamentada numa concepc¢do teoldgica da Criagéo.
Mas, na verdade, o que o filme quer mostrar € um contexto oposto, ou seja,
mulheres que questionavam e lutavam para se libertarem das amarras

opressivas da sociedade patriarcal do Brasil Colénia™.

No decorrer do filme ha uma reafirmacédo constante da opressdo sobre a
mulher, muito coerente com o contexto histérico da época. No entanto, o
discurso construido € outro, ou seja, a linguagem cinematogréfica € utilizada,
no texto filmico, para construir um discurso a partir de situacdes vividas pelas
mulheres, muito condizente com a época retratada, como demonstram as
pesquisas recentes de Del Priore (1993, 2000, 2004).

13 A reflexdo que desenvolvemos sobre o contexto @&pem como fundamentacdo as pesquisas
realizadas por pesquisadores e pesquisadoras gune@sram reunidas em Del Priore (2004).
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A linguagem cinematogréafica é explorada de forma a envolver o espectador e
fazé-lo compartilhar o discurso do filme sobre a ndo naturalidade da opressao
sobre a mulher. Trata-se de um discurso anacrénico proposital, que o texto
filmico deseja transmitir aos espectadores, ou seja, que projeta sobre o
passado, valores existentes no presente; se 0 conseguira, no entanto, € outra
estoria. Explorar esse anacronismo s6 € possivel através da articulacdo do
texto com os contextos de producao, e da época retratada no filme. Através
dessa questdo, que esta posta no discurso do “Desmundo”, o professor podera
explorar um fendmeno muito comum ao se lidar com o passado: o

anacronismo.

22 sequéncia

A segunda sequéncia do filme “Desmundo” inicia-se com o desembarque de
uma vaca, da caravela para um outro barco menor, e termina com a chegada
das oOrfas na casa onde ficardo até o casamento. Ela € composta por quatro
cenas, nas quais o diretor utiliza-se, nas composi¢des cénicas, de estratégias
que produzam um efeito de sentido de estranhamento no espectador, para
persuadi-lo a compartilhar o olhar e os sentimentos dessas jovens mulheres em

relacdo a esse mundo novo ao qual elas acabavam de chegar.

Além do estranhamento produzido pela composi¢cdo cénica, que contribui para
uma aproximacao e identificacdo com as personagens do filme, em especial a
personagem Oribela, a sequéncia reitera o discurso da opressdo. Nessa
segunda sequéncia, surgem também alguns temas periféricos, que poderao ser
explorados ou néo pelo professor, pesquisador ou leitor audiovisual. Durante
toda essa sequéncia, o espectador ouve os primeiros didlogos do filme, num
portugués (arcaico) do século XVI, que provocam um efeito de sentido de
estranhamento, j& que, por ndo conseguir entender boa parte desses dialogos

iniciados nessa sequéncia, o espectador € obrigado a assistir o filme com

legendas em portugués. Tal estranhamento, produzido pela linguagem oral,

106




reforcado no sistema sonoro, caracteriza uma estratégia para persuadir o
espectador a interagir com o0 estranhamento das meninas ao chegarem
naguele novo mundo, que o filme denomina “Desmundo”, o que é reiterado nas

cenas que compdem toda a segunda sequéncia.

Na primeira cena, o sistema visual € composto por uma coloracdo amarelo-
esbranquicado que constréi uma ambiéncia muito clara, reforcando a idéia de
um lugar muito quente, com uma incidéncia bastante forte de raios solares. A
criagdo dessa ambiéncia € reiterada na linguagem verbal escrita e sonora que
ocorre no sétimo “take” da primeira cena — //Abaixe o rosto. O sol vai

queimar tua pele// . Tal insercao esta associada a todo um gestual e tonalidade
de voz, manifestada da irritacdo da mulher mais velha que se encontra no
barco, contra uma das meninas com o rosto desprotegido. A articulacao entre a
linguagem verbal e a linguagem gestual, assinala que, nesse novo mundo, 0
sol é diferente: pode queimar a pele delas. Todas as cenas que se passam
durante o dia possuem, em suas composicdes, tal caracteristica cromatica e de
iluminacado, que produzem um efeito de sentido de claridade, luminosidade e

quentura.

Ainda nessa cena, ocorre uma intertextualidade: a narrativa, “em off’, de um
trecho de uma carta de Padre Manuel da Nébrega (sem a minima referéncia ao
autor), pedindo a Coroa portuguesa o envio de mulheres brancas para se
casarem com o0s colonos, propiciando ao espectador informacdes importantes
para a compreensao da trama desenvolvida, ou seja, a origem e quem S&o

essas meninas.

Na segunda cena, caracterizada por um unico “take”, a camera, em plano de
conjunto, mostra a passagem do grupo por uma estreita ponte, produzindo,
assim, um efeito de sentido de predominancia do ambiente sobre o individuo.
Por outro lado, assim como a figura da ponte — estreita, longa e sinuosa —
caracteriza um obstaculo, a sua diagonalidade, e a do movimento do grupo,
reitera o efeito de sentido de obstaculo. O plano de conjunto, articulado com a

figuratividade da ponte e a diagonalidade das linhas e do movimento, produz
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um efeito de sentido de que o “ndo mundo”, ou “desmundo”, € o grande

obstaculo a libertagdo da opresséo.

Na terceira cena, que se inicia com a chegada do grupo a vila, o movimento do
olhar da senhora, responsavel pelas meninas, mostrada em meio primeiro-
plano no segundo “take” da cena, busca, através de movimentos rapidos,
conhecer aquele novo e estranho ambiente, a vila. Esse gestual, articula-se, no
oitavo “take”, com o diadlogo estabelecido entre algumas meninas do grupo —
//IN&o vejo nenhuma mulher.// //Sera que ndo tem?//  //INao pode ser. Quem

haveria de parir?// //Os homens, segundo a vontade de Deus.../| — e
reiteram o estranhamento do grupo de mulheres que acabava de chegar. Ainda
nessa segunda sequéncia, o enquadramento, as linhas diagonais, a expressao
corporal e o movimento do olhar predominam, nas composi¢coes cénicas, na
producdo do efeito de sentido de opressdo, que pode ser identificado e
analisado a partir da terceira cena, na qual as O6rfas adentram a vila,
acompanhadas pelo homem que as recepcionou. Na terceira cena desta
seqUéncia, todos os *“takes” sao filmados com os chamados planos de
expressao corporal ou de dialogo — plano médio, plano americano e meio
primeiro plano —, com os quais a gestualidade do corpo e do olhar ganha
relevo. Durante toda a cena, a mulher responsavel pelo grupo mantinha a face
e o olhar sempre voltados para baixo; e ao entregar uma carta ao homem que
as recepcionou, nunca olhava em direcdo a sua face, ou nos seus olhos.
Recebendo a carta, o homem falou: //Nao leio bem. Entregarei ao padre

superior// . Essa gestualidade corporal e do olhar, produz um efeito de sentido
de cerceamento e proibicdo das expressdes corporais femininas, reiterando o
efeito de sentido de opressao. No sistema sonoro, a reiteracdo da opresséo se
expressa, nessa cena, pelo siléncio das meninas; e quando este € quebrado,
através do sistema verbal oral, em que elas riem e estabelecem um dialogo
entre si, sdo severamente repreendidas pela mulher responsavel pelo grupo.
Tal repreensdo também produz um efeito de sentido de cerceamento e
proibicdo de expressdes de alegria, reiterando o efeito de sentido da opresséo.

Algumas teméticas periféricas, profundamente ricas para exploracdo pelos
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professores de Histéria, emergem das cenas que compdem a seqiéncia: o
estranhamento com a nova realidade na qual as 6rfds estdo sendo inseridas,
uma nova regido com novo clima, novas cores e odores; a natureza como
obstaculo a ser superado; a educacdo na colbnia; e a sexualidade das

mulheres em Portugal e no Brasil no século XVII, sdo alguns desses temas.

Na primeira seqiéncia, destacamos a relagcdo do texto com seus contextos e
outros textos. Na segunda, focaremos a abordagem dos temas periféricos. Dos
quatro temas relacionados, refletiremos sobre dois: o estranhamento e a

natureza como obstaculo.

O efeito de sentido de estranhamento produzido na segunda seqiéncia se
concretiza como um tema que pode ser explorado pelo professor de Histéria,
na medida em que, a partir deste estranhamento com um novo mundo, podera
desenvolver toda uma abordagem sobre a chegada dos portugueses na colonia
brasileira. A forma como o filme tenta levar ao compartilhar esse
estranhamento, pode propiciar uma reflexdo perceptiva sobre a chegada a um
lugar totalmente diferente do qual se viveu durante a vida toda, propiciando
ainda uma meditacdo sobre os estranhamentos resultantes dessa interacéo

com 0 novo e o inesperado.

No decorrer do filme, duas cenas constroem e reiteram um sentido que
concretiza a natureza como um grande obstaculo a ser superado; a primeira
delas se encontra na sequéncia que analisamos; a segunda, corresponde a
uma cena que ocorre em uma seqiéncia posterior a do casamento. Enquanto a
primeira cena caracteriza a transicao entre a praia e a vila, a segunda
corresponde a transicdo entre a vila e a casa de Francisco Albuquerque, o
marido de Oribela. Ambas as cenas possuem as mesmas caracteristicas
plasticas, nas quais o enquadramento, as linhas e o movimento diagonal e
sinuoso se evidenciam na producdo do sentido da natureza como obstaculo.

Essa tematica pode se explorada no ambito de uma discussdo entre
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professores e alunos, onde se possa meditar sobre o grande desafio para os
colonizadores que foi desbravar as terras brasileiras, embrenhar-se nas matas,
perder o mar de vista, e enfrentar animais e tribos indigenas muitas vezes em

estado de guerra uma com as outras, etc.

Os temas periféricos propiciam um mergulho em determinadas situagdes do
contexto histérico do qual o filme trata. Os tratamentos dados no texto filmico a
esses temas podem ou ndo estar coerentes com 0 que as pesquisas vém
descobrindo sobre eles, e o didlogo entre outros textos e o contexto pode
proporcionar interessantes discussbes, em sala de aula, no ensino-

aprendizagem da Historia.

32 Sequéncia

A terceira sequéncia, que possui duas cenas, inicia-se com as meninas
tomando banho, e termina com a cena que nos pde em contato com Oribela e
sua angustia. Em cada cena o diretor buscara produzir um determinado efeito
de sentido, que estara associado ao tema central da opressado, que, por sua
vez, sera reiterado. A articulagdo das cenas entre si produzird um efeito de
sentido, de maior aproximacdo, com a personagem principal Oribela e com

seus desejos e sentimentos, diante da situacdo opressiva na qual se encontra.

Essa sequéncia, quando relacionada com as demais sequéncias que a
antecedem e |he sucedem, ira promover uma reiteracao discursiva e ideolégica
do texto sobre o tema central da opressdo da mulher. Na primeira cena, ha a
producdo de um efeito de sentido de ndo aceitacéo, por parte da personagem
principal, da nova realidade na qual esta vivendo, que ira reiterar a opressao.
Para a producéo de tal efeito de sentido, o diretor utiliza-se, nos “takes”, dos
chamados planos de expressdo ou de dialogo, caracterizando isso uma
estratégia sua para direcionar o olhar para dois elementos na cena que mais se
evidenciam na producdo de sentido de ndo aceitacdo e opressdo: o dialogo

(escrito e oral) e a expressdo corporal. Durante toda a cena, a expressao
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corporal da personagem Oribela destoa das demais 0rfas, que estdo mais
descontraidas. Em sua fisionomia identifica-se uma zanga, e seus gestos séo
contidos, o que caracteriza um incdbmodo com aquela situacdo. O gesto
corporal de retrair-se, quando tocada, denota o receio de alguém acuada por
uma realidade e um destino desconhecido. No verbal (escrito e oral) ha uma
reiteracéo de tal efeito de sentido — no “take” nove Oribela é questionada: //O
que ha com vocé, filha?// //Qual a razdo do zango?/ [/ — e, no “take” dez, ao
falar sobre o casamento, quando a personagem responsavel pelo casorio diz,
olhando para Oribela num tom e numa expressdo mais enérgicos, que
//morder os beicos é raiva// . Nesta cena, a opressdo € ressaltada,
principalmente, pelo sistema sonoro verbal (oral e escrito) e pela composicéo
das linhas na cena, acdo essa que se encontra no ultimo “take” da cena. No
sistema sonoro (verbal e oral), a mulher responsavel pelos casamentos que se
realizardo, tenta diminuir a ansiedade das meninas, dizendo: //N&do se
preocupem// //O casamento é facil// //E s6 obedecer ao que os homens

mandam// //ndo mostrar muita confianca, pois causa desconfianca// //nem

morder os beicos, é raiva// //No fim, o primeiro qu e deita...// /[... é O
primeiro que morre// . A verticalidade dos corpos das meninas, que se
evidencia no primeiro plano deste dltimo “take”, agrega as palavras ditas por
Dona Brites uma energia e uma forca que dao mais poder ao discurso de
submissdo das esposas aos seus maridos. No fundo do enquadramento,
encontra-se a figura do padre, observando tudo com uma fisionomia séria,
como que chancelando o discurso promovido sobre o casamento,
configurando, dessa forma, a posi¢cao da Igreja nesse sistema opressivo. Nesta
cena, a ndo aceitacdo da nova realidade € articulada a opressdo atraves da
submissdo da mulher ao marido. Nela também, através do sistema sonoro
verbal (oral e escrito), o diretor aproxima o espectador da personagem
principal, oferecendo, através do dialogo que ocorre no “take” dez, uma
informacéo fundamental sobre Oribela, para que haja melhor compreenséo do
desenrolar da trama pelo espectador, além de uma aproximacdo do mesmo
com a personagem principal: //Dona Oribela sofre com o calor// // Vai

passarl!// //[E s6 casar que passal// //A menina veio de um convento. E
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muito religiosa// /l..se pudesse lhe arranhar um m arido devoto...//
//Devoto? Quem dera tivesse algum nessa terra //. A cena, a0 mesmo tempo
em que produz os efeitos de sentido de ndo aceitacdo, submisséo e opressao,

desenvolve uma aproximagcao com a personagem principal da trama.

Na segunda cena, ha no texto a producdo de um efeito de sentido,
caracterizado pelo desejo de retorno, articulado a uma reiteracédo da opressao,
que promove a continuidade da construcdo de uma aproximagdo com a
personagem principal. Assim como na primeira cena, o diretor explora nos
“takes” os planos de expressao e de dialogo, direcionando o olhar para as
expressdes corporais e conduzindo o escutar para os sons da cena. Com a
utilizacdo de tais planos, o diretor, estrategicamente, a medida que vai
construindo o efeito de sentido do desejo de retorno, promove uma crescente
aproximacéo entre o espectador e a personagem principal Oribela. Nos cinco
primeiros “takes” desta cena, ouve-se, no sistema sonoro, a ora¢cdo da menina
Oribela, entrecortada por solugos e choro. Articulada no sistema visual, a
imagem da expressédo corporal da mesma, nos “takes” dois, quatro e cinco, nos
quais se encontra de joelhos e concentrada na oragao, produz um efeito de
sentido de angustia e de peso no coragdo, que a pouca iluminacao, por sua

vez, ao criar uma atmosfera pesada, reitera.

A partir do sexto “take” inicia-se o didlogo entre Maria e Oribela, através do
qual o diretor transmite ao espectador um saber, eivado de dramaticidade,
sobre a personagem principal Oribela. Os dialogos desenvolvidos a partir do
“take” seis da cena sao filmados em primeiro plano, aproximando ainda mais o
espectador da personagem Oribela, fazendo-o participar de sua intimidade
emocional através de sua expressao fisionbmica quando pronuncia suas
palavras. No dialogo que se segue, Oribela suplica a Maria, “pelo amor de
Deus”, que peca ao padre para que a mande de volta para o convento. Tal
didlogo reitera a religiosidade de Oribela, dita pela personagem Maria na cena
anterior, e produz, ao mesmo tempo, maior aproximacao do espectador com a
personagem, pelo conhecimento de quem ela € e o seu desejo de retorno para

0 convento. A visualizagdo da expressdo fisiondmica de Oribela, quando
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pronuncia as palavras, possibilitada pelo uso do primeiro plano, articula a
aproximacédo pelo saber com uma aproximagao pela intimidade, pois o
espectador compartilha a angustia expressa nao so na tonalidade da voz, mas
também pela fisionomia da personagem, figurativizada no choro. Para criar
uma atmosfera de dramaticidade, que ira se associar ao peso e a densidade
produzida pela pouca iluminacdo, o diretor utilizara, na cena, uma
cromaticidade avermelhada. Nesta cena, a opressao € reiterada pela primeira
palavra pronunciada por dona Maria no didlogo que trava com Oribela —
//Bastal/l —, dita num tom incisivo e enérgico para repreendé-la; e pela ultima —
//Pra camal!// —, que encerra o diadlogo. Tais palavras de repreensao
direcionam-se aos sentimentos e a angustia expressa pela personagem
principal, que devem ser suprimidos, pois, tais sentimentos, configurando a
contencdo dos sentimentos e desejos que ardem na alma feminina de Oribela,
incomodam e perturbam a tranquilidade e o status quo, o que é figurativizado
na cena pelo sono das demais meninas. Uma outra dimensédo da opressao é
construida nesta cena — a opressdo ideologica e religiosa do autoflagelo
figurativizada na gestualidade de Oribela, que, ajoelhada sobre pedrinhas, ora

fervorosamente a Deus para que a mande de volta para casa, a Europa.

Nesta terceira sequiéncia, destacaremos, em nossa analise, a relacdo entre as
cenas e as duas sequéncias anteriores. Os efeitos de sentido produzidos em
cada uma instauram na sequéncia um percurso tematico atrelado a opressao,
caracterizado pelos temas periféricos da negagcdo e do desejo de retorno,

figurativizados na personagem Oribela.

Na primeira cena h4 a concretizacdo de um incébmodo, com a expressao
corporal da personagem principal construindo um sentido de ndo aceitacdao da
situacdo na qual ela se encontra, como também do discurso proferido por dona
Brites sobre o casamento, a0 mesmo tempo em que sao dadas informacdes
sobre a personagem Oribela, com destaque para sua religiosidade. Na
segunda cena a ndo aceitagcdo, por parte de Oribela, associa-se a um desejo
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de retorno a Portugal, enquanto a sua religiosidade conecta as duas cenas,
aprofundando um conhecimento sobre ela. A articulagdo entre as cenas
corrobora uma maior aproximacéo do espectador a personagem principal, pois
o0 percurso pde-no diante de sentimentos que sdo concretizados pela atriz,
enguanto a opressao é reiterada, nas duas cenas, pela expressdo corporal e
pelo didlogo.

Ao analisarmos a terceira seqUéncia pudemos observar que, além da
aproximacéo a personagem Oribela, ha uma producdo do efeito de sentido de
repudio a situacao imposta pela nova realidade — o casamento — que, no texto
filmico, acaba configurando uma instituicdo opressiva. O repudio e a opressao
sao reiterados, nesta sequéncia, pelos sistemas sonoros e visuais, sendo que,
a concretizacdo deste repudio encontra-se no escarro dado por Oribela no
noivo escolhido para ela; a manifestacdo desse repudio é reprimida, com rigor,

pelo castigo da palmatoria.

O efeito de sentido, produzido a partir da relagdao entre a as duas sequéncias
(22 e 3%), instaura teméaticas periféricas atreladas a opressao, caracterizadas
pelos temas da negacado, do desejo de retorno e do repudio, figurativizados na
personagem Oribela. A articulagdo entre as cenas, corrobora uma maior
aproximacdo do espectador a personagem principal, ja que, as cenas e as
seqUéncias pdéem o espectador diante de sentimentos que sao concretizados

pela personagem principal.

Essas analises, que buscamos sinalizar a partir de trés sequéncias do filme
“Desmundo”, focando em cada uma um aspecto do processo analitico, sao
como um esboco do que foi analisado sobre esse filme; infelizmente, porém,
um rico material, resultante das analises realizadas, ficara fora do nosso texto

dissertativo, por alguns motivos que ja assinalamos.

Para que possamos dar um fechamento a este momento de analise sobre esse
filme, retomamos o seu discurso central: a ndo naturalidade da opressao da

mulher.
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Com a compreensdo de tal discurso, e das estratégias de persuasdo
construidas no texto filmico para compartilharmos tal perspectiva, podemos
compreender o final do filme, no qual Oribela ndo consegue romper com a
opressdo. Mesmo que o final seja coerente com o contexto da época, ao
articularmos as sequéncias do filme notamos que h&a uma tentativa de nos
persuadir a compartilhar a dor, os sentimentos e os desejos da personagem
principal, levando-nos a torcer pelo sucesso de sua empreitada. Mas uma
sensacao de repudio ao final do filme pode tomar conta de espectador, se ele
se der conta de que ela ndo conseguiu. Tal final apresenta-se como uma
estratégia final para o acolhimento, por parte do espectador, do discurso da
nao naturalidade dessa opressédo, da ndo aceitacéo dessa situacao, de querer

um outro fim e o de sair do Cinema incomodado com aquele final.

5.4.2 “Fahrenheit 11 de Setembro”

“Fahrenheit 11 de Setembro” estabelece suas seqiéncias a partir da narrativa

em “off”, que determina o inicio e o fim de uma acéo.

Correlacionando as cenas e as sequéncias, notamos a constante reiteracdo do
tema central do filme: a ditadura da ficcdo de um governo ficticio; ou melhor,
através de uma montagem que intercala o ficcional com o real, a mentira com a
verdade, o discurso com as acles, reitera os falsos modos de dizer que

envolvem o governo do presidente George W. Bush.

A medida que desvela o que os discursos do governo norte-americano tentam
ocultar, o filme produz um discurso sobre as situacdes e os envolvidos nela, em

especial o presidente norte-americano.
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Vérias estratégias sao utilizadas para nos persuadir a acolher e a compatrtilhar
o discurso desenvolvido em “Fahrenheit 11 de Setembro”. A centralidade delas,
podemos encontrar na sua autodefinicdo de género documentario, estilo filmico
que traz em si um carater de seriedade e compromisso com o real peso
histérico culturalmente adquirido pelo género; estilo esse que imprime
credibilidade as denuncias realizadas no filme, estabelecendo uma nitida
divisdo e separacdo com o género ficcional, demarcando, desse modo, 0 seu

territdrio de acdo em uma industria poderosa como a cinematografica.

Além do conceito de género documentario como estratégia de persuasao,
outros meios s&o utilizados, a partir da elaboracdo da linguagem
cinematografica, para produzir sentido e persuadir ao acolhimento do discurso;

e 0 que mais se evidencia nesse processo é a montagem.

A partir desta sucinta reflexdo inicial, iremos realizar a analise das quatro

primeiras sequéncias do filme.

12 Sequéncia

A primeira seqiéncia de “Fahrenheit 11 de Setembro” inicia-se com a cena da
comemoracao da vitoria de Al Gore na Florida, e termina com a cena da
comemoracao que daria a este a presidéncia dos Estados Unidos da América.
A sequéncia possui trés cenas, e constroi um discurso sobre as eleicdes de
setembro de 2000 para presidente dos Estados Unidos descrevendo-as como
fraudulentas e manipuladas, envolvendo nessa trama a Imprensa (considerada

como “o quarto poder”), o Executivo, o Legislativo e o Judiciario.

O filme critica a Imprensa estadunidense, o Executivo, representado pelo
governo estadual da Florida, o Legislativo, manifestado pelo Senado e o

Judiciario, pela Suprema Corte.

O tema central é reiterado principalmente pela narrativa em “off’, e pela

montagem das cenas.
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A primeira cena € iniciada com um “take” mostrando fogos de artificio e uma
musica que envolve a fala, em “off’, do narrador, com imagens da
comemoracao da vitéria de Al Gore nas prévias na Flérida. A melodia e o tom
da voz do narrador imprimem certa candura e tranquilidade muito parecida com
a tonalidade de voz dos chamados “contadores de estéria” — melodia e voz
aveludada sado estratégias persuasivas de envolvimento e acolhimento para a
estdria que ele ird contar. A fala do narrador, “em off,” reitera, pela oposi¢éo
sonho/realidade, o tema central, que, atrelado as imagens da vitdria de Gore na
Flérida, questiona a existéncia dos ultimos quatro anos do governo de George
W. Bush: //Sera que foi apenas um sonho?// //Sera que os qua tro ultimos

anos nao aconteceram?// . Nesse instante, o narrador, em off,” destaca e
chama a atencgéo para trés figuras conhecidas do mundo do entretenimento e
da ficcdo, dois atores e um cantor, associando aos trés expressdes que nos
remetem ao irreal, ao ficcional e ao fantastico — //Olhe, |a esta Bem Affleck.

Ele esta sempre nos meus sonhos// //O cara do “Taxi Driver ” também
estava 1&// //Stivie Wonder estava feliz, como se e stivesse acontecido um
milagre //. Para encerrar a cena, o narrador, em “off’, questiona novamente:
//Sera que foi um sonho?// . Nesse instante, um “take” mostra um jovem
comemorando a vitéria de Al Gore, e a velocidade da imagem, através da
camera lenta, vai diminuindo, chegando quase a “congelar”. Com a diminuicéo
da velocidade da imagem, que se torna gradualmente lenta, o narrador, em

“off”, faz seu ultimo questionamento na cena: //Ou foi real?// .

A narragdo em “off”, articulada com a musica e as cenas, sdo 0s elementos da
linguagem cinematografica que mais se evidenciam na reiteracdo do tema
central sobre a ficcionalidade de um governo. Na cena, sonho e realidade se
confrontam sem uma definicdo sobre qual realmente se concretiza. No final, a
camera lenta e a gradual desaceleracdo do tempo filmico pdem em suspensao

todo o questionamento inicial realizado pelo narrador.

A segunda cena da sequéncia tem inicio com uma musica bastante alegre,
tipica das regides interioranas do Estado da Califérnia, muito executada em

festas, que perdura em toda a cena, e com a fala do narrador, em “off”, no
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primeiro “take”: //na noite da eleicdo de 2000, tudo parecia seguir  como
planejado// . Ao som ritmico da musica, segue-se uma seérie de “takes” rapidos
com ancoras de telejornais americanos (NBC, CBS, ABC e CNN) anunciando a
vitdria de Al Gore nas prévias, nos Estados de Nova Jérsei, Delaware, e
California: //Desculpe interromper. Nao faria isso se nao fosse importante.

/IA Flérida esta com Al Gore. // // A CNN informa q ue Al Gore é favorito na

Florida. // . Quando acaba o “take” do informe da CNN, o narrador, em “off,
entra fazendo uma ruptura na seqiéncia de “takes” que demonstravam a vitéria
de Gore: //[Entdo, uma tal de Fox News Channel anunciou a vit  6ria do outro

cara//. O “take” que se segue € o dos ancoras de um jornal da Fox News
anunciando sua projecdo sobre a vitoria de George W. Bush na Florida e,
portanto, a eleicdo do novo presidente dos Estados Unidos. Novamente em
“off”, tendo como pano de fundo imagens de pessoas comemorando, entra o
narrador — // De repente, as redes de TV disseram: “Se a Fox d iz, deve ser
verdade!”// —, passando, logo em seguida, a fala para o ancora de um
telejornal: // NOs, das outras emissoras, cometemos um erroe p  rojetamos

a Flérida como territorio de Al Gore./

Todos os “takes” dessa cena foram montados em funcdo da narracao em “off”,
que estabelece a ordem dos acontecimentos, da vitoria de Al Gore, prevista em
diversos estados, principalmente na Califérnia, transmitida pela midia, ao
suposto engano das emissoras com a vitdria de Gore no Estado da Califérnia,
com a informacdo da Fox News sobre a vitéria de George W. Bush naquele
estado. No primeiro momento da cena, apos cada intervencdo do narrador em
“off”, a fala é dada aos ancoras dos jornais, que confirmam a fala do narrador,
promovendo, na cena, além de um efeito de sentido de objetividade e
neutralidade, uma espécie de isencdo do narrador sobre a ordem dos

acontecimentos nela montados através dos “takes”.

A cena tem continuidade com o narrador, em “off,” explicando como George W.
Bush conseguiu “virar 0 jogo” e vencer as eleicbes no Estado da California,
tornando-se o novo presidente dos Estados Unidos. A explicacdo do narrador

assume um tom de denudncia ao revelar algo //[...] que ninguém sabia [...]// : o0
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homem que estava a frente das decisbes da Fox News, na noite em que foi
anunciada a vitéria de Bush, era o primo dele, John Ellis, cuja imagem,
engquanto isso, € mostrada. Quando o narrador, em “off’, se questiona sobre
como Bush consegue uma coisa dessas, sdo mostrados dois “takes” com Bush
em primeiro plano; no primeiro “take”, ele aparece com um sorriso de canto de
boca; no segundo, esta dando uma gargalhada. A articulacdo entre o verbal
(narracédo em “off”), o visual (“takes” de Bush rindo e gargalhando) e o sonoro
(musica country alegre e animada) produz no texto um sentido reforcado pela
imagem de George W. Bush de espertalhdo, com um ar de deboche por ter “se
dado bem” na elei¢cdo. Apds o0 questionamento, o narrador, em “off”, responde:
//Ajuda quando o seu irmao é governador do Estado e m questédo// ; ao
mesmo tempo, € mostrada uma imagem de Bush com seu irm&o, em um aviéo,
ambos rindo, com Bush dizendo: //N6s vamos ganhar na Flérida. Grave as

minhas palavras. Escreva ai. // . O narrador, em “off”, ao ceder a fala a Bush,
propde a certeza deste na vitoria antecipada na Florida. Ao articularmos esses
“takes” com os anteriores, o efeito de sentido produzido € o da veracidade da

denuncia realizada no texto filmico.

Com imagens de Bush, com sua fiscal de campanha, continua com a resposta
— /IConsiga que sua chefe de campanha seja fiscal da  apuracdo de votos
[...)/] II[...] e que seu Estado tenha contratado u ma firma para neutralizar
eleitores que nao votariam em vocé, em geral reconh  ecidos pela cor da
pele.// faca — continua o narrador em “off” — que o seu lado lute
desesperadamente e o outro lado fique sentado esper  ando, e mesmo que
as pesquisas independentes mostre que se houvesse u ma recontagem de
votos Gore venceria . Nesse instante, o narrador cede a palavra a um ancora
do jornal da CNN — //e houvesse uma recontagem, sob qualquer situacéo,
Gore venceria// . Nesse momento, o narrador, em “off”, enriquecido pelas
imagens da Suprema Corte e seus juizes, diz: //[...] esta tudo bem, desde que
0S amigos do papai na Suprema Corte votem de forma correta// . A cena é
encerrada apos a declaragdo de Al Gore, de que, mesmo nao concordando

com a decisédo da Suprema Corte, a aceitava, e a declaracdo do senador Tom
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Daschle sobre a aprovacdo no Senado do novo presidente. Nessa cena, 0
tema central é reiterado através da articulacdo dos “takes”, na medida em que
o narrador, em “off”, desmascara a farsa da eleicdo, sugerindo a participacéo
dos *“quatro” poderes na grande festa da manipulacdo da eleicdo para
Presidente dos Estados Unidos da América — o tom de festejo € impresso pela

musica no decorrer da cena.

Na ultima cena da sequéncia, diante da cena inicial, ja analisada, referente a
comemoracao da vitoria de Al Gore na Flérida, retrocedendo no tempo e
espaco filmicos através da chamada “truncagem”, o narrador, em “off”,
retomando a pergunta que ficou em suspensdao na primeira cena, diz:
//Acontece que nada disso foi um sonho.// //[Realmen te aconteceu// ; ou
seja, os Ultimos quatro anos do governo Bush foram reais; e a cena termina
com o “congelamento” da imagem de Gore e sua esposa, cercados de artistas,

agradecendo a Florida.

Assim como em “Desmundo”, a analise textual da primeira seqiéncia de
“Fahrenheit 11 de Setembro” nos proporciona a identificacdo de pontes, no
proprio texto, que nos remetem a determinados textos e contextos. Entretanto,
destacaremos e focaremos em nossa analise, neste momento, apenas um
determinado contexto de producdo, ndo s6 pelas marcas deixadas no texto,
mas também por este ser muito importante para a apreensdo do tema central e

do discurso sobre ele realizado no texto filmico.

Na primeira cena da sequéncia, o narrador, em “off’, chama a atencéo para
trés pessoas que se encontram nas comemoracdes da vitoria de Al Gore na
Flérida: um cantor e dois artistas de Cinema. Tais personagens, no inicio da
cena, possibilitam a configuracdo de uma ponte que nos remete a ceriménia de
premiagdo do Oscar, em 2003, quando, ao receber a estatueta de melhor
documentario por “Tiros em Columbine” (2002) (sobre a chacina ocorrida em

uma escola de Columbine), Moore faz um discurso inflamado:
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Uau. Em nome de nossos produtores Kathleen Glynn e Michael
Donovan, do Canada, eu gostaria de agradecer a Academia por isso.
Eu convidei meus colegas documentaristas indicados para o palco
conosco, e nds gostariamos de - eles estdo aqui em solidariedade
comigo porque nos gostamos de nao-ficcdo. NOs gostamos de néo-
ficcdo e vivemos em tempos ficticios. NGs vivemos no tempo em que
temos eleicbes de resultados ficticios que elegem um presidente
ficticio. NOs vivemos em um tempo em que nés temos um homem nos
mandando a guerra por razdes ficticias. Se é a ficcao da fita isolante
ou a ficcdo dos alertas laranjas nds estamos contra essa guerra,
Senhor Bush. Que vergonha, senhor Bush, que vergonha. E a
gualguer momento em que vocé tem o Papa e as Dixie Chicks contra
vocé, seu tempo acabou. Muito obrigado. (MICHAEL MOORE, Oscar
2003).

O discurso de Moore, na entrega do Oscar, torna mais evidente as razoes e 0S
motivos da realizagdo do documentério; a ficcdo, nas palavras de Michael
Moore, envolve o governo Bush por todos os lados. Tal discurso, no momento
de sua declaracao, provocou alguns aplausos e muitas vaias. Mesmo depois
de ovacionado por receber o Oscar pelo seu documentario, certas imagens
mostravam a fisionomia de varios atores como que desconcertados pela fala de

Moore.

Na sequéncia, quando o narrador, em “off”, inicia seu discurso, oscilando entre
sonho e realidade, e questiona se os ultimos quatro anos realmente existiram,
retoma o discurso proferido na cerimbnia de entrega do Oscar, sobre realidade

e ficcao.

A realidade que precisa ser mostrada — eis o0 proposito de “Fahrenheit 11 de
Setembro” —, é a de que vivemos em tempos ficticios, e como as instituicbes
mais confiaveis da democracia americana atuam na construcdo e na
manutencdo desse mundo ficticio, manipulando o povo americano através da

midia.

Moore, no entanto, no decorrer ndo sO6 da sequéncia, mas também do
documentario, ao mesmo tempo em gque ataca o comprometimento da midia
com a verdade, utiliza-se da mesma para consolidar seu discurso com 0
“status” da verdade, deixando evidente uma contradicdo interna nos
argumentos expostos, de certa forma ocultada pelo carater ideolégico do

instituido culturalmente “género documentario”, o qual, aparentemente, se opbe
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a ficcdo, mas que, na realidade, € uma construcdo como qualquer outro texto

filmico “n&o documental”.

Michael Moore manipula as imagens, 0s sons, a musica e 0 tempo-espaco
filmicos através da montagem, em func¢do de sua narrativa em “off”, dando-lhe
um carater de denuncia, como a de um desvelar da realidade, apds mostrar os
discursos e as estratégias de manipulacéo ideologica que ocultam com a ficcéo
a realidade. Essa estratégia de montagem é recorrente em todo o
documentario, o que reforca, também, o carater de verdade do que esta sendo

mostrado no filme.

22 Sequéncia

A segunda sequéncia possui apenas uma cena, € nela uma das primeiras
questbes que se evidenciam, na producdo de efeito de sentido, sdo os
engquadramentos de camera e a musica, fatores esses, que associados as falas
das pessoas filmadas e a do narrador em “off’, buscam promover uma
aproximacéo emocional com os afro-americanos e o compartilhamento de sua

indignacédo com a usurpacéao de seus direitos.

A cena inicia-se com uma imagem, em plano de conjunto, de uma bancada
com algumas pessoas, e o narrador, em “off”, dizendo: //Em sesséo conjunta
com a Camara dos Deputados e o Senado, para legitim ar o resultado da
eleicdo, Al Gore, vice-presidente em exercicio e pr esidente do
Senado|...]// . Nesse instante, a camera, em meio primeiro plano, corta para Al
Gore: /[[...] presidiu o evento que consagraria oficialme  nte George W.
Bush como o novo presidente.// //Se algum congressi sta quisesse objetar,
as regras exigiam que ele ou ela tivesse o apoio de pelo menos um
senador.//. No momento em que essa frase é dita, um “take”, com uma
panoramica dos senadores, aparece e a narracdo € interrompida, e a fala
passa aos afro-americanos e ao presidente do Senado. Nesse momento,
através de uma montagem, a fala dos afro-americanos € mostrada em meio

primeiro plano, enquanto a do presidente € mostrada em plano de meio
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conjunto, estratégia de persuasdo que busca promover aproximacdo e
envolvimento com os primeiros e distanciamento com o segundo. Enquanto o
meio primeiro plano nos coloca em contanto com o0 tom e as expressoes de
indignacdo dos afro-americanos, nos tornando mais proximos de suas
emocodes, o plano de meio conjunto nos leva a ouvir as repreensdes, por parte
do presidente, sem uma distincdo de onde esta vindo a voz, dando uma
impressao de que é uma fala coletiva, ou seja, do Senado. A aproximacao é
reiterada e intensificada por uma mauasica suave, que se constitui como uma
figura sonora que concretiza a dor pelo desrespeito ao direito que lhes fora
usurpado. A medida que a mdsica envolve, suavemente, 0 espacgo-tempo
filmico, os deputados afro-americanos, indignados, sempre enquadrados nos
chamados planos de didlogo e expressao corporal, relatam que a assinatura de
milhares de eleitores ndo teve o apoio de nenhum senador. Apés uma série de
“takes”, na qual sdo construidos um envolvimento e uma aproximac¢ao, numa
estratégia para nos persuadir a compartilhar a indignacdo dos deputados afro-
americanos e a um distanciamento do Senado, o narrador, em “off”, entra
novamente no texto filmico dizendo, ao som da melancdlica e triste musica que
envolve a cena: //Nem um uUnico senador apoiou o0s afro-americanos no
Congresso.// .No decorrer de alguns “takes” que mostram alguns deputados
saindo da tribuna do Senado, continua a narrativa, em “off”: //Um ap0s o outro
recebeu ordens de se sentar e se calar. // ; logo apos, a voz € dada a um
deputado que, indignado, protesta contra a omissdo dos senadores ao nao
assinarem as impugnacdes, instante esse em que a “voz do senado” diz: //O
cavalheiro esta suspenso. // . Essa cena termina com uma estratégia textual:
as imagens, através dos “takes”, sdo montadas para confirmarem a fala e o
julgamento do narrador sobre o episddio mostrado nela, que é o de que o
Senado silenciou, em ultima instancia, os afro-americanos, o que, na cena em

questao, se fez através do poder legal de que é investido.

A presente sequéncia retoma um tema periférico da sequéncia anterior, que é a

da usurpacdo do direito dos afro-americanos ao voto. Enquanto na primeira
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sequéncia esse tema configura uma informagao, na segunda, representa um
acontecimento. O tratamento do tema como informagao, na construgao textual,
imprime um discurso de denuncia, enquanto o tratamento, como
acontecimento, na segunda sequéncia, produz um efeito de sentido de

indignagao.

A seqiiéncia tenta nos persuadir a um estado emocional de indignacao, logo
ap0s uma série de denuncias transmitidas num ritmo acelerado, o que, no
momento de sua exibicdo, ndo nos da o direito de parar para pensar e sentir
tudo o que é denunciado. Essa sequéncia, quando articulada com a anterior,
acaba caracterizando um fechamento da sequéncia de denuncias e do discurso
construidos no texto. Na primeira sequéncia ha uma predominancia de um
ritmo acelerado, imprimido pela musica, concretizado por “takes” curtos e falas
rapidas, tanto do narrador em “off” quanto dos ancoras dos telejornais, sem dar
tempo para que o expectador elabore e reflita sobre as informacdes e
denuncias que vé e ouve. Ja na segunda seqUéncia, o ritmo muda, torna-se
mais lento; o narrador fica mais ausente, apresentando-se, estrategicamente,
com duas intervencbes: uma, explicativa, e outra, sutil, mas profundamente
indutoras — //Nem um Unico senador apoiou 0s afro-americanos no

Congresso. // //lUm apés o outro recebeu ordens de s e sentar e se calar. // ;
os “takes” sdo mais longos, e a musica induz a introspecgdo, para que o
expectador se envolva, elabore, reflita, sinta e compartilhe a indignacado dos

afro-americanos.

32 Sequéncia

A terceira sequéncia de “Fahrenheit 11 de Setembro” tem inicio com uma
imagem, em plano geral, do Capitdlio, e possui cinco cenas as quais,
articuladas entre si, que constroem uma imagem do presidente George W.
Bush, que se encontra entre quatro sequéncias. As duas que a antecedem
tratam, como ja vimos, de questdes relacionadas a dendncias e indignacao; as
gue lhe sucedem, tratam, especificamente, do tema central e dos momentos

gue sucederam ao ataque de 11 de setembro de 2001. Ao articularmos as
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sequéncias, compreenderemos o sentido produzido pela imagem, que é

construida, do novo presidente dos Estados Unidos da América.

Ao mostrar a imagem do Capitdlio, em plano geral, e a figura de Bush, na
primeira cena, o narrador situa essas imagens no tempo e espaco historicos,
ao informar que elas se inserem na cobertura da solenidade de posse do novo
presidente da Republica, em 2001, em Washington. Logo em seguida, um
“take” mostra a passeata de afro-americanos protestando — //O que nos
queremos?// //Justical// //E para quando?// . Ao trazer, novamente, o tema da
usurpagcdo de direitos e da justica, o terceiro “take” formata-se como um
conector com as sequUéncias anteriores e posteriores. Explorando isso em seu
discurso, o narrador, em “off”, inicia a construcdo da imagem do novo
presidente com os grandes obstaculos e dificuldades que ele comecava a
enfrentar — //No dia em que George W. Bush foi empossado, milha res de
americanos [...]J// . Nesse momento, um “take” mostra Bush saindo da limusine
— /[ [...] foram para as ruas na tentativa de recuperar o que Ihes foi tirado// ;
varios “takes”, com varios grupos de pessoas protestando, aparecem no
decorrer dessa fala, para confirmar o que esta sendo dito; e o narrador, em
“off”, reitera a dimensdo da manifestacdo, ao dizer: //Nunca um presidente
passou por tal situacdo no dia da posse// . A cena é encerrada com uma
imagem da limusine de Bush passando por uma multiddo protestando,
enguanto uma mausica da um tom um tanto melancélico a fala final do narrador
em “off” e ao cenario que apresenta na cena que se segue, dos oito meses de
governo do novo presidente — //E, nos oito meses seguintes, as coisas nao

melhoraram para George W. Bush.//

Tendo George W. Bush como figura central na maioria dos “takes” que se
seguem na cena, o narrador, em “off”, informa o cenario desolador dos oito
primeiro meses de Governo Bush, cenario esse reiterado pela musica ambiente
gue se iniciou na cena anterior, que figurativiza e concretiza a melancolia e a
desolacéo: //Nao conseguiu nomear juizes, teve dificuldades de aprovar
suas leis e perdeu o controle republicano no Senado Al /ISeu indice de

aprovacao nas pesquisas caiu.// . Para reiterar a informacao, € apresentado
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um “take” com um grafico, mostrando uma queda de aprovacdo de 53% para
45%. Nesse instante, o narrador, em “off”, inicia a montagem da imagem de
George W. Bush — //Ele j& era visto como um presidente sem futuro.//
//Com tudo dando errado ele fez o que qualquer um f  aria. // //Saiu de férias
/l. No ultimo “take” dessa cena, a articulagdo entre os sistemas verbal e visual
imprime um tom irénico a fala, em “off”, do narrador — // Com tudo dando
errado ele fez o que qualquer um faria// , momento em que a imagem de
George W. Bush, em meio primeiro plano, dando uma entrevista, € mostrada.
No mesmo momento em que € dita a frase — //Saiu de férias// — a imagem é
“congelada”, simulando uma fotografia. Na seqtiéncia posterior ha uma série de
“takes” mostrando a preocupacdo dos membros do Governo Bush com a
imagem; ora, em geral, em momentos que antecedem a uma entrevista, todos
nds, ao tirarmos uma fotografia, nos preocupamos com nossa imagem e como
ela saiu, principalmente se ela for mostrada a outros; pois a imagem
“congelada” simula uma foto na qual Bush se encontra com os olhos totalmente

Ay

virados para o lado direito de seu ombro, olhando “sabe-Deus-0-qué”. NOs
tirariamos uma foto assim? A imagem, portanto, contradiz o //[...] todos nés

fariamos.// . Essa contradicdo d4 ao //Saiu de férias// um tom irénico que ira
marcar as duas cenas que se seguem, na qual o texto filmico de “Fahrenheit 11
de Setembro” promove uma progressiva infantilizacdo do novo presidente da
Republica dos Estados Unidos da América. E assim, na terceira cena, imagens
de George jogando golfe, andando de carrinho de golfe, com uma raquete de
ténis na méo, brincando com um cachorrinho, pescando e novamente jogando
golfe, sucedem-se ao som de uma musica tipica de seriados norte-americanos
voltados para o publico juvenil. Nessa cena, a imagem construida do
presidente norte-americano é a de um “garotdo”, um adolescente que foge
irresponsavelmente dos problemas que foram apresentados nas cenas
anteriores. O narrador, em “off”, transmite ao expectador alguns dados — //Nos
oito primeiros meses de governos anteriores ao 11 d e setembro, Bush

esteve de férias, de acordo com o “Washington Post” , 42% do tempo. // —,
enquanto “takes” com imagens de Bush jogando golfe sdo mostradas. Em
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seguida, a fala é dada ao presidente que diz depois de uma tacada: // Se eu
jogar sempre bem, o povo dir4 que eu nao trabalho. /.

A quarta cena estabelece uma ligacdo entre a terceira e a quinta; o trabalho € o
tema abordado. No primeiro “take”, € mostrada uma pergunta feita por uma
jornalista, a respeito do que ele teria a dizer para as pessoas que falam que
suas férias eram longas demais, que tem como resposta — //[Esses ndo sabem

0 que é trabalho// —, significando isso que, mesmo nas férias, esta
trabalhando muito. No primeiro take, o narrador — até entdo em “off” — aparece
e trava um dialogo rapido com o presidente (na época em que ambos se
encontraram Bush ainda era governador da Califérnia) — //Governador Bush,

sou eu, Michael Moore.// — diz o narrador; e Bush, em resposta, lhe da um

conselho: //Comporte-se. Arranje um trabalho de verdade. //

Na quinta cena, o narrador, em “off”, diante de uma imagem na qual George W.
Bush se serve de mingau, responde: //E trabalho ele conhecia muito bem. //
em seguida, no mesmo “take”, a fala é passada a George: //Alguém quer
mingau?// ; e como na terceira cena, uma série de “takes”, montadas em
funcdo da narrativa em “off”, &€ exibida ao som de uma melodia que nos remete
a um mundo infantil. A narracdo em “off” — //[Relaxando em Camp David. // —
estd associada a uma imagem de George e Tony Blair caminhando, tendo ao
lado um cachorrinho — //Navegando em Kennebunkport. / —, imagem essa
que, por sua vez, que articula-se com a imagem uma lancha passando em alta
velocidade — //ou sendo um vaqueiro no rancho no Texas. //  —, seguida de
imagens de George, caminhando com seu cachorrinho e cagcando com seus
cdes. A musica possui uma funcdo importante e estratégica na producdo de
sentido, pois imprime as imagens um tom ludico, de brincadeiras, ou seja,
relaxar pode ser lido como brincar com seu amiguinho; navegar, divertir-se com
seus brinquedinhos e ser um vaqueiro, compreendido como brincar de
“cawboy”. Apés um relato do proprio Bush, sobre uma cagada a um tatu, o
narrador, em “off”, finaliza a cena e a sequéncia: //Foi um verdo inesquecivel.

E, quando terminou [...]// ; nesse instante, ha um corte para um “take” com a

imagem de Bush apertando a mé&o de seu irmdo, o entdo governador da
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Flérida, datada pelo sistema verbal escrito — 10 DE SETEMBRO DE 2001 —,
dia anterior ao ataque de 11 de setembro, e o narrador, em “off”, continua: //
[...] ele foi para 0 seu segundo lugar preferido// . No ultimo “take”, o texto
reitera o discurso sobre Bush, construindo uma imagem infantil, irresponsavel e
incompetente do mesmo com uma cena de uma mae colocando o filhinho na
cama, cobrindo-o com o cobertor, enquanto a narrativa, em “off”, assinala:
//INaquela noite, ele dormiu em lencois de linho fra  ncés//. Essa sequéncia
caracteriza a ironia e o deboche com os quais sdo tratados os acontecimentos
nela dispostos, tornando o texto plurisignificativo, ou seja, com mais de uma
leitura. A imagem construida na seqiéncia, quando articulada com as trés
seguintes, principalmente com a segunda e a terceira, nas quais sdo mostradas
cenas do caos instaurado pelo ataque terrorista de 11 de setembro de 2001 e o
desespero da populacdo norte-americana, leva a compreensédo do sentido da
construgdo de uma imagem de Bush como irresponsavel, um garoto que em
meio a inimeros problemas tira férias e vai brincar de “cawboy”, de pescador e
passear de lancha. E esse presidente ficticio, eleito numa eleic&o ficticia, que
irresponsavelmente foge dos problemas, que esta a frente de uma nagdo
atacada.

A incompeténcia de alguém, que néo esta a altura do cargo, é reiterada, apés
uma série de “takes” na segunda seqiiéncia, mostrando pessoas chorando,
sem saberem ao certo 0 que esta acontecendo, em preces no meio da rua,
quando, na terceira seqUéncia, € exibido um *“take” no qual o presidente
George W. Bush, ao receber a noticia de que o segundo prédio das torres
gémeas tinha sido atingido e que “O pais estava sendo atacado”, fica sete
minutos, em uma sala de aula de uma escola que visitava, sentado, folheando
um livro infantil, e nos dizeres do narrador em “off”, “sem saber o que fazer”.
Sao sete minutos de inércia que consolidam a imagem construida pelo discurso
do texto filmico na sequéncia analisada, a de que, quando a populacdo mais
precisa do seu presidente, ele ndo sabe o que fazer; e o seu siléncio e a sua

inércia abrem as portas para as conjecturas do narrador, em “off’, sobre uma
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série de questbes que a populagdo norte-americana de uma maneira geral

desconhecia.

Nessa sequéncia, destacamos a possibilidade de estabelecer um dialogo do
texto filmico com um texto especificamente imagético de um livro didatico** — o
quadro Tiradentes esquartejado, de Pedro Américo, pintado em Florenca, Italia,
em 1893, encomendado pelo novo governo republicano, que pretendia tornar

Tiradentes simbolo da Republica.

O dialogo entre um filme e um livro didatico abre em sala de aula um leque de
varias possibilidades de analises e abordagens muito interessantes como, por
exemplo, a exploracdo dos siléncios existentes no livro didatico ou no filme, e a
configuragéo discursiva, sobre um determinado tema, existente em ambos os

textos.

No caso da sequéncia do documentario em foco, toda a estratégia de producao
de sentido, ao utilizar-se dos recursos da linguagem cinematografica, tem como
finalidade construir uma imagem do novo presidente norte-americano George
W. Bush.

Partindo do texto filmico, mais especificamente da seqiéncia na qual é
construida uma imagem do presidente norte-americano, podemos estabelecer
uma analise de como eram construidas as imagens e os discursos sobre
determinadas personalidades histéricas, em contextos que ndo dispunham de

uma imagem sonora em movimento.

O quadro de Pedro Ameérico, por exemplo, constroi, de forma imagética,
através da pintura, uma imagem de Tiradentes que o associa a Jesus — Cristo,

e a idéias de liberdade, coragem, abnegacéo, sacrificio e patriotismo, pois a

% 0 livro didatico que trabalhamos no decorrer dizird pedagégica foHistoria em documento:
imagem e textogscrito por Joelza Ester Rodrigues; sua escolira, @ estabelecimento de um dialogo
com o filme, ocorreu em funcéo de o0 mesmo ser ddopela Secretaria de Educacao da Prefeitura de
Vitoria.
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Republica brasileira, existente a partir de 1889, precisava de um herdi nacional,
forjado em caracteristicas que o0s seus dirigentes julgassem importantes e

relevantes para a construcdo de uma identidade nacional.

Promover uma reflexdo sobre as formas de constru¢céo de uma imagem sobre
determinada personalidade, em épocas histéricas diferentes, possibilita um
mergulho em trés épocas historicas diferentes, respectivamente: os primeiros
oito meses do governo de George W. Bush; o inicio da Republica brasileira; e a

Inconfidéncia Mineira.

O dialogo entre o texto filmico e o texto imagético, inserido no livro didatico,
podera nos levar a um acao reciproca entre contextos historicos diferentes;
num caso, estratégias sao utilizadas para se forjar, com recursos audiovisuais,
uma imagem infantil, irresponsavel e incompetente de um presidente norte-
americano; no outro, com recursos da pintura, a constru¢do da imagem de um

heroi.

42 sequéncia

A quarta sequéncia constitui-se por “takes” e cenas, com imagens intercaladas
com os chamados créditos iniciais, de membros do Governo Bush gque se
preparam para dar entrevistas e evidenciam uma preocupacdo com detalhes
da aparéncia, de como aparecer em publico; os expedientes utilizados para
melhorar a aparéncia sdo mostrados, em uma das cenas, no momento em que
um dos membros do governo diz: // Quero parecer mais jovem.// . Os “takes” e
as cenas exibidas nessa sequéncia reiteram o tema central da ficcionalidade do
Governo Bush, na medida em que exibem imagens nas quais o0 “parecer”’ se
torna mais essencial do que o “ser”; maquiar as imperfeicbes do rosto pode ser
lido como uma ocultacdo do real e como expediente para encobrir o que

realmente aconteceu ou esta acontecendo.
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Quando o nome do filme — //*FAHRENHEIT 11 DE SETEMBRO” /| — é
apresentado, verifica-se um paralelo com o nome de outro filme e a obra
literaria que Ihe deu origem: o livro, de Ray Bradbury, e o filme, dirigido por

Francois Truffaut — "Fahrenheit 451" .

O filme de Truffaut descrevia e mostrava uma sociedade futuristica, na qual o
saber e a liberdade eram usurpados e proscritos; o Estado garantia tal situacao
encobrindo a realidade e promovendo, por meio da programacéo televisiva,
uma alienagdo e idiotizacdo dos individuos, além de incinerar livros a

temperatura de 451°Fahrenheit.

Os papéis da midia e da imprensa norte-americanas retornam, nessa ultima
sequéncia, a medida que os “takes” e as cenas exibem momentos que
antecedem a uma entrevista ou declaracéo publica. O discurso de “Fahrenheit
11 de setembro”, sobre as mentiras do Governo Bush para encobrir a realidade
e as manipulacdes sofridas pelo povo norte-americano — na qual a midia
televisiva tem um papel central — torna-se mais claro quando percorremos e

refletimos o texto e os temas abordados no filme de Truffaut.

“Fahrenheit 451" (1966) trata de uma sociedade totalitaria, em que a
democracia e a liberdade sdo usurpadas; “Fahrenheit 11 de setembro”, em sua
primeira sequéncia, pde em cheque a democracia norte-americana, ao
escancarar e desmascarar a usurpacao do direito dos afro-americanos ao voto
e como os “quatro” poderes contribuiram para a destruicdo da tdo cara
democracia e liberdade estadunidenses. O discurso realizado no filme de
Moore € o de que o Governo Bush imp6e uma ditadura velada, uma realidade
ficticia, através de um poderoso controle sobre a informacdo e a populagéo,

com a utilizacdo de poderosas e inteligentes estratégias de alienacao.
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6. Analise dos dados

ApoOs a construcdo de uma metodologia de analise discursiva cinematografica
que possibilitasse a nés, professores de Histéria, uma exploracdo desses
discursos em sala de aula, adentrei o espago escolhido para a realizagéo de
nossa pesquisa: “O Espaco de Formacdo Continuada dos Professores de

Historia da Prefeitura Municipal de Vitoria”.

Num primeiro momento, € preciso deixar clara a dindmica da formacao
continuada na qual me inseri. Esse espago se caracteriza por encontros
realizados por area e turno, com dias pré-estabelecidos para todo o periodo
letivo. Em 2005, os encontros para a area de Historia se realizaram as tercas-

feiras, que correspondem ao chamado dia de planejamento do professor.

O primeiro contato, no més de marco de 2005, foi uma espécie de aproximacao
com 0 espago e 0s sujeitos da pesquisa. Nesse primeiro encontro procurei o
coordenador do grupo de Histéria e expliguei quem eu era, 0 que estava
fazendo ali, o tema da pesquisa e a proposta de realizacdo de uma oficina-
pedagogica, o que o empolgou. Segundo ele, o grupo havia estabelecido
anteriormente que uma das atividades para o0 periodo seguinte seria a
participagdo do mesmo em cursos que visassem a contribuir para a sua acéo
em sala de aula no ensino-aprendizagem da Histéria. No entanto, ele deixou
bastante claro que a decisdo sobre a participacdo ou ndo dos professores na
oficina-pedagdgica e, por conseqiéncia, na pesquisa, ficaria a cargo do grupo,
e gue ele me apresentaria aos professores, de forma que eu mesmo fizesse a

proposta.

Apresentado ao grupo de professores, expus, de forma sucinta, as razbes de
minha estada ali, tendo o grupo proposto 0 meu retorno em ocasiao proxima, a
fim de explicitar melhor a proposta da oficina e discutir as datas nas quais as

mesmas seriam ministradas.
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Nesse primeiro encontro, entre as varias questdes discutidas, pude perceber a
postura critica e contestadora do grupo, o que resultou, muitas vezes, em
discussbes acaloradas. Dessas discussfes destacamos a preocupacao do
grupo com propostas metodolégicas que os auxiliassem em sala de aula, a
falta de postura politica dos professores e a ocupacéo, por estes, do Espaco de
Formagédo Continuada, para que esse nao se transformasse apenas num

espaco para discussodes tedricas e implementacdo do que vem da SEME.

E importante frisar que a proposta da oficina e a pesquisa ocorreram nos

encontros de formagé&o continuada dos turnos matutino e vespertino.

Com relacao ao plano de trabalho estabelecido pelo grupo para 2005, segundo
o coordenador foram destacados alguns pontos das diretrizes, voltados para os

eixos temaéticos.

“Neste ano, estamos discutindo as diretrizes; nés fizemos um
cronograma com 0s pontos voltados principalmente para os eixos
teméticos; entdo, nés temos sociedade e trabalho, temos os eixos
ligados aos parametros curriculares, que sdo etnia, género, ética e,
por Ultimo, meio ambiente. Nesses eixos as reunides foram
organizadas tendo principalmente, como pano de fundo, a histéria do
Espirito Santo, a histdria local, que reafirmamos nas diretrizes”.
(Professor Carlos™, Coordenador do grupo de formacdo continuada
de Historia)
Em nosso segundo encontro, ao iniciarmos a apresentacédo de como a oficina
seria estruturada para, em seguida, definirmos as datas dos encontros,
algumas questBes vieram a tona, levando-nos a repensar e a reestruturar a
oficina junto com os professores, de forma que viéssemos atender a suas
demandas e necessidades, quais sejam: o dia no qual o curso seria ministrado;

a carga horaria; sua duracéo; e os filmes a serem trabalhados.

Com relagéo a essas questdes, os professores deixaram claro que eles n&o
participariam do curso se este fosse ministrado aos sabados; melhor seria

entre as segundas e sextas-feiras. A injustica com o sacrificio dos sabados ou

!> Os nomes utilizados para referenciarmos os depwaselos professores e das professoras que
participaram da pesquisa sao ficticios.
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dos domingos, os Unicos dias em que podem dar atencdo a familia (muitos
trabalham em dois ou trés turnos) e a luta politica para que esses cursos no
Espaco de Formacgao Continuada fossem ministrados no seu turno de trabalho,
como algo que deve estar presente e intrinseco a sua atividade profissional,

foram algumas raz0es apontadas pelos professores para a sua reivindicagao.

Inspirados pelas pesquisas realizadas comumente no cotidiano escolar, e na
consequente literatura produzida, enfatizamos a importancia de se levar em
consideracao a realidade da escola e do aluno, o contexto no qual estao

inseridos e 0s atravessamentos sociais, culturais e politicos.

Os professores, como parte integrante do contexto escolar, também sofrem os
atravessamentos que incidem sobre a escola e o aluno, pois as questdes
familiares, sociais e econdmicas estéo ali, presentes, em sala de aula, quando

o professor leciona.

Anténio NoOvoa, ao discutir a formacgéo de professores e a profissdo docente,
citando Jennifer Nias, diz que o professor € uma pessoa e que uma parte

relevante dessa pessoa € o professor (1992), e complementa:

Urge por isso (re)encontrar espacos de interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos
seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro de
suas historias de vida (NOVOA, 1992, p.25).

A reivindicacdo dos professores e as razdes apontadas pelos mesmos sobre os
dias para a realizacdo das oficinas, caracterizam uma postura politica
consoante as reflexdes de Novoa (1992). O espaco de formacao continuada, e
as possibilidades que dele possam resultar, podem configurar luta politica
plasmada pela negociacdo aberta, fruto de uma busca pela apropriagcdo do
espaco e de seus processos de formacdo, objetivando que as dimensdes

pessoais e profissionais sejam levadas em consideracéao.

Nesse exercicio de negociacdo, o centro da discussdo era se as escolas
liberariam ou néo os professores, em pleno dia de aula, para participarem da

oficina que estava sendo proposta. Alguns professores relataram uma
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experiéncia anterior com a realizacdo de uma oficina-pedagdgica nos dias
destinados ao planejamento, mas que se alternavam com as datas dos
encontros de formacgdo continuada, para que ndo houvesse coincidéncia,
proposta essa acatada por constituir alternativa mais viavel. Apos chegarmos a
um acordo sobre os dias, um outro problema surgiu: a questdo da carga

horaria, proposta inicialmente para 28 horas.

Essa carga horaria possibilitaria compartilhar e discutir, com os professores de
Historia, os saberes sobre a construcdo do discurso cinematografico, uma
metodologia de analise desse discurso e a discussdo sobre estratégias de
abordagens possiveis do discurso cinematografico em sala de aula com a

utilizacao de dois géneros cinematograficos: ficcional e documentario.

Segundo o grupo, tal carga horaria era demasiado extensa; as escolas néo
aceitariam a liberacdo dos professores por um periodo correspondente a trés
meses ou mais, dependendo dos contratempos e as consequentes

remarcacoes de datas.

Como a oficina-pedagogica seria realizada as tercas-feiras, nos dias em que
nao houvesse encontro de formacdo continuada, ou seja, nos dias de
planejamento do professor na escola, a carga horaria e a extensdo do curso
precisariam ser repensadas. Apds algumas discussdes, 0o grupo chegou ao
consenso de que uma carga horéaria de 16 horas, que corresponderia a mais ou
menos dois meses de oficina, seria viavel para se negociar com as escolas a
liberacdo dos professores, negociacdo essa que ficaria a cargo da
coordenagao.

Esse processo de negociagdo com os professores, a respeito da estrutura da
oficina-pedagogica, deixou evidente um amadurecimento e um saber, advindos
da vivéncia profissional no Sistema Municipal de Ensino de Vitoria, por parte do
grupo, composto tanto por profissionais que lecionam no sistema ha muito

tempo, quanto por aqueles que estdo a pouco. Nesse momento, pudemos
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perceber, por parte dos professores, uma atitude que fez valer o saber da

experiéncia.

Tal experiéncia, alias, ndo deveria ser mobilizada somente numa dimenséao
pedagdgica, mas também no ambito conceitual da producdo de saberes
(NOVOA, 1992). A partir da analise de N6voa, acrescentariamos uma outra
dimensédo — politica com “P” maiusculo, como a compreende Zigmunt Bauman
—, que deve preencher os espacos publicos, como a escola e os espacos de
formacao continuada, estes, por sua vez, que devem ser encarados como
agoras modernas, lugares intermediarios entre o publico e o privado “[...] onde
os problemas privados séo traduzidos para a linguagem das questdes publicas
e solucdes publicas para os problemas privados sdo buscadas, negociadas e

acordadas”. (Bauman, 2001, p.49).

A partir dessa negociacao, que abarcou as dimensdes profissionais, pessoais e
politicas dos professores interessados na oficina-pedagdgica, promovemos
uma reestruturacao para torné-la viavel e levar em consideracdo a contribuicdo
do grupo; até mesmo a escolha dos filmes, que seriam trabalhados, foi fruto de

negociacdo, demonstrando o0 que muitas pesquisas vém apontando.

Carvalho e Simbes (2002) relatam que a literatura analisada indica um
aumento da importancia e da centralidade do professor nos processos de
formacdo continuada, figurando-se como um ator coletivo-social na

transformacao dos espacos onde atua.

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formacdo que
promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade de seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementagdo de politicas
educativas. (NOVOA, 1992, p.27).

Esses primeiros encontros, que se distinguiram pela negociacdo e participacao
ativa dos professores na estruturacdo e dinamica da oficina-pedagdgica,
evidenciaram uma busca de apropriacdo do Espaco de Formacao Continuada,

caracterizando um compartilhar de experiéncias e dialogos constantes, visando
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uma negociagdo na qual percepcdes diferenciadas dos professores que
compdem 0 grupo interagem na busca de uma alternativa e um possivel

consenso sobre o Espaco de Formacgao Continuada.

6.1 Oficina-pedagogica: socializacdo, saber e praxis politica

Partindo das pesquisas realizadas por Murilo (2000) e Bitte (2001) e das
discussdes no GT de Ensino de Historia da ANPUH, sobre a insergéo do filme
no ensino-aprendizagem da Historia, percebe-se, claramente, as dificuldades
do professor de Historia de lidar com o filme, e que as origens dessas
dificuldades, em grande parte, encontram-se na formacao inicial desses
profissionais, 0 que acaba levando-os a uma abordagem do filme em suas

aulas apenas como uma ilustragao.

Abordar o filme como documento monumental pressupde utilizar instrumentos
apropriados de analise, o que nos levou a elaboragcdo de uma oficina-
pedagdgica, que reunisse professores de Histéria, para discutir a abordagem
do filme como um documento/monumento, debatendo, ainda, sobre uma

metodologia de analise e leitura do texto filmico em sala de aula.

Em nossa pesquisa, a necessidade da oficina-pedagogica, além de um
elemento estratégico de socializacdo e construcdo de saberes, apresentou-se
também como um desencadeador de interacfes dialéticas entre teoria e

pratica, por sua vez, observadas e analisadas.

Durante a oficina percebemos, tanto pela postura dos professores, quanto
pelos questionamentos realizados, que eles estavam encarando todo esse

processo como um diadlogo entre a Universidade e o Espagco de Formacgéao
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Continuada, o que lhes possibilitaria um enriquecimento tedrico e pratico para a
sua formacgéo propiciando-lhes, ao mesmo tempo, construirem estratégias de
abordagens do filme em sala de aula. Tal postura também se reflete nas
exigéncias feitas, pelos professores de Histéria, ao coordenador dos encontros,

cuja fala é bem clara:

[...] com relagdo a Universidade, encontramos algumas dificuldades.
Tentamos estabelecer algumas parcerias; este ano até contemplamos
muito. No ano passado, ndo conseguimos muita parceria com a
Universidade [...]; encontramos certa dificuldade. Eu, principalmente,
tento fazer uma aproximacdo, até para ver como a Universidade
poderia estar fazendo essa gestdo com a gente. [...]. A0 mesmo
tempo em que tentamos uma aproximacdo, ndo conseguimos
concretiza-la. Havia marcado com uma professora [..], ndo a
encontrei e acabei ndo conhecendo um espaco interessante para
nés, la da UFES; muitas vezes, os professores tém me cobrado
informacdes sobre esse espaco; eu nao sei 0 que tem nesse espaco
que poderia estar proporcionando oficinas aos meus colegas de
formacao, que tipo de material tem ali que pode servir de apoio aos
meus colegas. NOs ficamos muito gratificados com a sua presenca,
com a presenca do Adriano que, para gente, foi uma ponte com a
Universidade; mas o didlogo como muitas areas tém aqui, com a
Universidade eu ndo consegui estabelecer. ( Professor Carlos,
Coordenador do Grupo de Formacao Continuada dedtiist)

Convém ressaltarmos os interesses que estao levando tais professores a um
estreitamento de relacbes com a Universidade. Durante 0s encontros,
observamos um desejo e uma busca dos professores de estabelecer um
didlogo com a Academia, ou melhor, com o que nela vem sendo pesquisado
sobre determinadas questbes — etnia, género, ética, meio ambiente e
propostas metodoldgicas — que desembocam no cotidiano escolar e no ensino-
aprendizagem da Histéria para, e a partir disso, discutirem possiveis
estratégias e abordagens em sala de aula, referentes a essas e outras
questdes. A figura do pesquisador, portanto, mostra-se na fala do coordenador,
que sintetiza as demandas e reivindica¢des do grupo que coordena, como uma

ponte com a Universidade.

Na contramao das reformas educacionais recentes, as quais, segundo Santos
“[...] revelam uma estratégia deliberada de desqualificacdo da universidade
como locus de formacdo docente” (2004, p.61), os professores pesquisados

privilegiam a Universidade como um espacgo profundamente enriquecedor e
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fundamental em sua formacdo continuada. A busca do didlogo com o meio
académico evidenciou-se também no que observamos nos encontros. Havia
momentos, quando as discussdes estavam acaloradas, em que €ramos
interpelados pelo grupo sobre assuntos relacionados a filmes e Cinema, ou até
mesmo sobre outras questdes, ndo s6 como pesquisador do assunto, mas

também como representante da Academia:

* “Vocé, que esta pesquisando esse assunto la na Universidade, o
gue pensa a respeito?” (Professora Alice)

* “Temos que trazer pessoas que estdo pesquisando este assunto
para que possamos discutir com eles estas questdes”. (Professor
Daniel)

* “Qual sugestéo vocé daria sobre isto?”. (Professor Carlos)

* “Agora, vamos discutir sobre o acervo de filmes, e aproveitar a
presenca do Sandro, pois como ele esta pesquisando este assunto,
pode trazer contribuicdes interessantes para o grupo”. (Professor
Carlos)

« “E importante fazer a ligacdo entre a academia e os professores
gue estdo trabalhando nas escolas; esse € um grande desafio”.

(Professora Andréia)

Somado a essas falas, destacamos o pronunciamento do coordenador, durante
a nossa apresentacao ao grupo, ressaltando o fato de sermos um pesquisador
da Universidade Federal do Espirito Santo e, 0 mais importante, sermos
formado em Historia e professor dessa disciplina, com uma proposta de oficina-
pedagdgica sobre Cinema e Histéria, declaragdo essa que obteve a
concordancia de grande parte de professores, através de gestos positivos com

a cabeca, ou falas curtas do tipo “isso € verdade”.

Isso nos leva a um texto de Santos (2004), sobre a crescente exigéncia de
qualificacdo de professores, e a crescente privatizacdo dos programas de
formacdo através de cursos, seminarios, palestras e oficinas, e sobre a
desvalorizac&do da Universidade como locus de formacéo.
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Quanto a isso, ao refletir sobre privatizagdo da formacéo de professores a partir
de uma analise da implantacdo do projeto “Qualidade no Ensino Publico” pela
Secretaria do Estado do Parana, Gentili (1998) demonstra a quantidade de
dinheiro gasto com cursos que falam, por exemplo, de Cosmologia,
Pensamento Oriental e Inteligéncia Emocional, com o0s mais variados
profissionais que vao, desde economistas a pos-graduados em administracdo
de empresas, passando também por pedagogos com especializagdo em

dancas sagradas.

Pelo exposto por Santos e Gentili, podemos entender plenamente a fala do
coordenador acerca da importancia da formacao e da atuacéo profissional do
professor-pesquisador que ira coordenar a oficina-pedagodgica. A busca € por
socializagdo, didlogo e construcdo de saberes/fazeres, pautados na vivéncia e

na experiéncia académica, escolar e de ensino-aprendizagem da Historia.

Assim como para aqueles que fazem pesquisa educacional os lugares de onde
falam os sujeitos de sua pesquisa sédo profundamente relevantes, para 0s
professores de Histéria do espago pesquisado sdo importantes os lugares de
onde falam aqueles que se inserem na sua formac&o para o estabelecimento
de dialogos. Neste sentido, a oficina-pedagogica formatou-se a partir de uma
socializagdo e uma construcdo de saberes pautados pelo diadlogo e pela troca
de experiéncias. A medida que discutiamos questées relacionadas a linguagem
cinematografica e a construcdo do discurso cinematografico, as vivéncias em
sala de aula vinham a tona, suscitando estratégias de abordagens em sala de

aula sobre o filme trabalhado.

Dentre os momentos vivenciados no decorrer da oficina-pedagogica,
destacaremos um no qual discutiamos com os professores uma seqiéncia do
filme “Desmundo” (2003), de Alan Fresnot; a cena enfocada — a chegada das
orfés a Terra de Santa Cruz e a entrada delas na vila — corresponde a ultima
de uma sequiéncia com trés cenas. A medida que observavamos e discutiamos
como o tema central — a opressao — se evidenciava na cena, percebiamos o

emergir de temas periféricos. A partir dessa percepc¢éo, discutiamos qual o
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discurso do diretor na cena, e como esse discurso, utilizando-se dos elementos

da linguagem cinematografica sobre esses temas periféricos, foi construido.

Num dialogo travado entre as professoras, no decorrer do estudo da cena do
filme “Desmundo”, emergiu o tema da sexualidade: ao caminharem pela vila,
h& certo estranhamento por parte de uma menina, a mais nova: //Nao vejo
nenhuma mulher// Sera que ndo tem?// ; uma jovem, ao seu lado, diz: //Nao
pode ser. Quem haveria de parir?// ; a mais nova lhe responde: //Os homens,
segundo a vontade de Deus// ; a jovem, que estava atrds ouvindo a conversa,
pergunta a mais nova: // E como iriam parir?// ; ela, entdo, responde: // Pelo
sovaco. Pelo direito, os meninos e pelo esquerdo, a s meninas// ; as duas

que dialogavam com ela sorriram diante da resposta.

Diante desse dialogo, a professora Marta, a partir de sua vivéncia em sala de
aula, relatou que, vendo essa cena, lembrou-se de alunos do ensino
fundamental, para os quais dava aula, que Ihe disseram que usavam “sacolinha
de chup-chup” como preservativo. Essa fala desencadeou uma discussao
sobre possiveis estratégias que a cena poderia proporcionar na abordagem do
assunto com os alunos, tarefa, alias, extremamente delicada para os

professores.

Uma cena que poderia provocar risos dos alunos, pela ignorancia da menina,
poderia fornecer material histérico, ndo s6 para se discutir a sexualidade
quinhentos anos atras, mas também para instigar os alunos a reflexdo sobre
seus saberes e ignorancia relacionados ao sexo e a sexualidade. Usar
“sacolinha de chup-chup” nos dias atuais deveria ser tdo estranho quanto ter

filho pelo sovaco quinhentos anos atras.

Nesse instante, lembrei-me de Benjamim (1994) e sua discussdo sobre a
experiéncia, a narrativa e a Historia, e procurei estabelecer um dialogo entre as
reflexdes desse autor e a dos professores. Eles comecaram a discutir como o
filme possibilita trabalhar um ensino-aprendizagem da Histéria que promova
uma troca de experiéncia entre os sujeitos do passado e 0s sujeitos do
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presente, tendo como elo esses temas, e como a Histdria se tornaria mais

interessante para aqueles alunos.

A obra possui como tema central a opressédo da mulher, no entanto, apesar de
dar um tratamento muito coerente sobre as situac¢des vividas pelas mulheres
naquele contexto historico, possui um discurso anacrénico ao nos fazer
compartilhar de uma néo-naturalidade daquelas situacdes vividas pela
personagem Oribela. O anacronismo ocorre, na medida em que este olhar

sobre a opressao imprime valores do tempo presente sobre o passado.

Para além do anacronismo, o confronto de valores, concepcdes de vida e
visbes de mundo, entre épocas diferentes, partindo do tratamento desenvolvido
sobre a temética da opresséo no filme, mergulhando na sua concretizagéo e

discursivizagdo possibilita um dialogo rico, critico e sensivel com o passado.

As diversas formas como o filme materializa a opressédo, nos envolvem
emocionalmente provocando as mais variadas reacfes ao tratamento que é

dado ao tema, objetivando um compartilhar do discurso construido.

Benjamin (1994) em sua segunda tese sobre “O conceito de Historia”, reflete
sobre uma auséncia generalizada de inveja de cada presente com relagdo ao
seu futuro, e que a nossa imagem de felicidade é marcada pela época que nos
foi atribuida no decorrer de nossa existéncia. A felicidade que nos suscita

inveja, esta toda voltada para o passado.

[...] nossa inveja estd toda, inteira, no ar que ja respiramos, nos
homens com os quais poderiamos ter conversado, nas mulheres que
poderiamos ter possuido. Em outras palavras, a imagem do passado
esta indissoluvelmente ligada a salvagéo [...]. O passado traz consigo
um indice misterioso, que o impele a redengdo. Pois ndo somos
tocados por um sopro de ar que foi respirado antes? Nao tém as
mulheres que cortejamos irmas que elas ndo chegaram a conhecer?
Se assim é, existe um encontro secreto, marcado entre as geracoes
precedentes e a nossa (BENJAMIN, 1994, p. 233).

As concretizacfes dos temas dao o tom aos valores de que estdo investidos,
por meio da dimensao emocional. Neste sentido, explorar o tema da opressao,

a forma como é abordada, ou seja, 0 discurso e suas estratégias persuasivas,
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requer considerar a importancia que o tom adquire no texto filmico. Trabalhar,
no ensino-aprendizagem da Historia, o discurso construido sobre o tema da
opressdo, permite um encontro entre as geragfes precedentes e a nossa,

carregadas de emocéao.

Emocbes variadas despertam nos expectadores, segundo valores, visbes de
mundo, crencas e experiéncias que cada um carrega dentro de si, ao se
defrontar com as formas como o filme concretiza a opressao vivida por Oribela
— personagem histdrica ficticia, que possui uma vida que pulsa na tela. Tal
fato é potencialmente emancipador para o ensino-aprendizagem da Historia,
pois a liberta da morte, na medida em que o0s sujeitos do passado, ganham
vida nas telas, possuem esperancas, sonham, sofrem, sdo invejosos,

caridosos, brutos ou carinhosos.

Ao ganharem vida através dos atores, 0s sujeitos do passado deixam de ser
apenas nomes, categorias como servos, nobres, imperadores, soldados,
comerciantes, burgueses, proletarios, camponeses, humanizando-se e
tornando-se individuos com experiéncias, vivéncias, visdbes de mundo, e

sentimentos.

O Cinema ao concretizar os temas através da actorializacdo e de seus
recursos linguisticos, potencializa a semelhanca entre o passado e o presente,
promovendo uma convergéncia com a memoria dos sujeitos do presente e
suas vivencias, seus sonhos, suas esperancas. Promovendo, neste sentido,
uma Histéria aberta que emerge como movimento central, na filosofia da
Histéria Benjaminiana, para se compreender um passado preenchido de
“agoras” e a constituicdo de uma experiéncia unica com o0 mesmo. O Cinema
no ensino-aprendizagem da Historia potencializa a busca de analogias e

semelhancas entre passado e presente.

O Cinema funda-se sobre o impacto perceptivo da reproducao técnica na obra
de arte (BENJAMIN. 1994). Através de seus mecanismos e avangos

tecnologicos, fomos conduzidos a apreciagdo de obras que vao, por exemplo,
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do filme “Metropolis” (1927) de Fritz Lang ao filme “Matrix” (1999) dos irmaos
Andy Wachowski e Larry Wachowski.

A era da reprodutibilidade técnica, € a época em que a obra de arte se
emancipa do ritual, rompe com a dicotomia distancia/proximidade que |he regia
na antiga tradicdo (BENJAMIN, 1994). Apropriando-me do raciocinio de
Benjamin, o Cinema rompe com a distancia passado/presente, possibilitando

experiéncias multiplas com a Historia e o passado.

As estratégias utilizadas pela linguagem cinematografica buscam imprimir um
envolvimento rapido com o expectador. As emocdes e sentimentos que surgem
sobre aqueles sujeitos do passado, tornam-se uma fonte viva e pulsante, a
partir dos quais, poderdo se desenvolver reflexdes ndo s6 sobre as dimensdes
politicas, econdmicas e culturais sobre determinadas épocas, mas também,
como estas dimensodes forjam visbes de mundo, 0s sujeitos e as relagdes que

estabelecem entre si, tanto no passado quanto no presente.

Os debates e as discussbes ocorridas durante a oficina-pedagogica,
retomaram uma reflexdo desenvolvida por Benjamin (1994) sobre a escavacéo
pacientemente do amontoado de ruinas e escombros do passado, através dos
indicios historiograficos, na busca do que foi esquecido e abafado, dos
vestigios que o tempo sufocou, dos personagens e o0s episédios que foram

asfixiados e colocados nas notas de rodapé da Historia Oficial.

O dialogo com os sujeitos que viveram antes de nds e a troca de uma
experiéncia unica com o passado, a partir de um tema como a opressao da
mulher, abordado por um filme, surge como uma possibilidade para o professor
de Historia, junto com seus alunos, promover tais escavacdes. Na medida em
gue o mesmo medeie o dialogo entre os alunos, a Histéria e o discurso

construido pelo filme, sobre as tematicas que aborda.

A desconstrucdo de tal discurso possibilita uma postura mais critica, em
relacdo as emocgdes que surgem da troca de experiéncia com o0s sujeitos do

passado, retratados no filme, para entdo, a partir do ensino-aprendizagem da
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Histéria, constituir uma experiéncia Unica com aqueles personagens reais, que
existiram e tiveram seus sonhos, suas frustragdes, suas obras abafadas pela

historiografia tradicional.

O professor de Histéria podera instigd-los a uma leitura sensivelmente critica
de uma obra cinematografica, que muitas vezes usa o passado para construir
um discurso voltado para o presente. Tendo como objetivo, nos fazer
compartilhar de seu discurso e sua visdo sobre determinado tema, como a
opressao, recorre muitas vezes a um discurso anacronico, de forma a nos
envolver emocionalmente, induzindo muitas vezes a projetarmos valores do

presente sobre o passado.

A perspectiva de uma abordagem e andlise discursiva de filmes, explorando-os
em seus principios estéticos-expressivos, possibilita o desabrochar de uma
sensibilidade racional e uma racionalidade sensivel. Com a superacdo da
dicotomia racionalidade/sensibilidade, o anacronismo pode ser superado nas

relacdes entre o presente e 0 passado mediado pelas obras cinematograficas.

Nos momentos em que nossas emocdes emergem, diante das situacdes
vividas por sujeitos histéricos ficticios nos filmes, e a sensibilidade é tocada,
estabelecemos uma relacdo carregada valores — que geralmente pertencem a
nossa época — e o discurso construido no texto filmico, tende, nos persuadir a

compartilhar dos seus.

Ao explorar uma sensibilidade tocada, a emersédo de emocgdes e valores que
constituem visbes de mundo de nosso presente. O professor de Histéria
podera, mediante o conhecimento historiografico, propiciar aos seus alunos,
uma experiéncia sensivel, com os valores e a visdo de mundo, que aqueles

sujeitos reais, de nosso passado, tinham.

Possibilitando o exercicio de uma sensibilidade racional, ao invés de
emocionalmente projetar valores sobre o passado e formular juizos sobre seus
sujeitos, a sensibilidade podera buscar uma reflexdo, a partir da compreenséao

de nossos antepassados: um dialogo, uma troca de experiéncias carregadas
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de vivéncias e imaginacdo, além de uma percepcdo de que atraves da
semelhanca podemos encontrar a diferenca.

Refletindo sobre tais questdes que emergiram durante o trabalho com o filme
“Desmundo”, o filme e os sujeitos que ali se encontram reconstruindo o
passado, carregando-o de emocdes, valores e visdes de mundo, deve ser
encarado como uma ponte que nos auxilie, através do ensino-aprendizagem da
Histéria a nos aproximar com 0S Sujeitos reais que viveram no passado, e

constituir uma experiéncia Unica com eles.

O filme “Fahrenheit 11 de Setembro”, durante a oficina-pedagdgica,
proporcionou discussbes sobre outras dimensfes possiveis da abordagem
discursiva de filmes no ensino-aprendizagem da Histéria. Analisaremos um
dos debates ocorridos, que nos remeteu a uma discussao sobre temas ligados

a politica, liberdade e alienacéo.

O tema central de “Fahrenheit 11 de Setembro”, trata da ficcionalidade do
governo de George W. Bush, buscando desconstruir seu discurso ideolégico,

objetivando desmascarar as mentiras contadas pelo sei governo.

No decorrer de algumas cenas do documentario, a fala de uma cantora
admirada por inumeros jovens no mundo inteiro, provocou alguns risos, e um
dos professores comentou de forma irbnica, “[...] sdo esses os idolos de nossa
juventude”, e porque néo, dizer também, complementei, “[...] seus formadores

de opinibes”.

A cantora americana Britney Spears, num determinado momento do
documentario, aparece dando uma entrevista. O take selecionado pelo
documentarista corresponde ao momento no qual, o repdrter, pergunta se ela

confiava no presidente George W. Bush.

Sentada e mascando um chiclete, afirmou categoricamente que sim. O take,
em que a cantora faz a declaragdo, esta inserido numa sequéncia, na qual

Michael Moore, que também € o narrador em “off” do documentario,
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desconstroi os discursos construidos pelo governo do senhor Bush. A insercao
deste take, no contexto da seqiiéncia, imprime uma imagem na cantora, que
exerce uma enorme influéncia na juventude americana, de uma pessoa

alienada.

Através de uma seqiiéncia, na qual o documentarista expde sucessivas cenas
desmascarando as mentiras do Governo Bush. Confrontando o discurso do
mesmo com “fatos” e “documentos”, induz o expectador, em especial o
americano, a se questionar sobre a confianga que tem em seu presidente e no
discurso de que, os Estados Unidos da América do Norte defende a

Democracia e a Liberdade.

A sequéncia criou uma imagem tao forte da cantora como uma alienada, que
promoveu um debate interessante sobre as possibilidades, que um filme
documentario, como este, pode proporcionar na discussdo de temas como
democracia, justica, liberdade, estado, politica, alienacéo, ideologia, eleicdes e
exclusdo social. Temas tdo importantes para o ensino-aprendizagem da
Historia, que pela forma como sdo abordados pelos livros didaticos e
reproduzidos por muitos professores, tornam-se assuntos chatos e enfadonhos

para o aluno.

O debate sobre como a sociedade norte-americana deposita uma confianga em
suas instituicbes sociais. A crenca no discurso criado pelas elites, que
controlam tais instituicbes, de que as mesmas sao democraticas e lutam pela
liberdade, trouxe a tona uma das primeiras sequUéncias do documentario,
guando os afro-americanos foram usurpados de seus direitos, durante a
eleicdo norte-americana que elegeu George W. Bush o novo presidente dos
Estados Unidos, e na busca por seus direitos foram silenciados pelos trés

poderes do Estado.

A possibilidade de se estudar a constituicdo do Estado Moderno, a partir desta
sequéncia, légico, contextualizada no discurso do documentario sobre o tema

central, mostrou-se viavel para os professores.
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Através do que foi trabalhado sobre a linguagem cinematografica e a
construgcdo de discursos nos filmes, aliada as reflexbes que desenvolvemos
com os professores, concluiu-se que ndo haveria necessidade da exibicao do
documentario todo para o aluno. A seqUéncia possui uma riqueza de
informagdes que poderiam ser exploradas, lidas e analisadas, relacionando-as
ndo s6é com a constituicdo do Estado Moderno, como também o Estado

Brasileiro em sua dimensao historica.

Ao mostrar os afro-americanos diante do Estado Norte Americano, e sua luta
pelo respeito aos seus direitos democraticos, a sequéncia constrdi um discurso
sobre os trés poderes. O Executivo, o Legislativo e o Judiciario servem a um
grupo minoritario, cujos interesses ndao sdao o bem estar do povo, nem a
manutengdo da Democracia e da Liberdade, mas nos seus ganhos

econdbmicos.

Tal questdo € analisada por Bauman (2000), quando trata da separacéo entre o
poder — agendadora de opcgdes e consolidadora de cédigos — e a politica. O
mercado vem se apropriando deste poder, levando a um solapamento da
politica e da capacidade dos individuos influenciarem as condi¢ces de sua
propria existéncia. A sequéncia do documentario, como todo ele, evidencia que
o mercado, na realidade sao grupos, donos de grandes corporacdes
financeiras, que colonizam os espacos publicos, utilizando-os para beneficio

proprio.

Ao utilizar-se dos recursos da linguagem cinematografica para nos fazer
compartilhar da indignacdo daqueles que tiveram seus direitos usurpados, a
sequéncia traz vida para tematicas trabalhadas no ensino-aprendizagem da
Historia, por exemplo, Estado, Democracia, Cidadania, Alienacéo, Eleicdes e
Opressao. Tais temas podem ser trabalhos a partir deste envolvimento
emocional, gerado pelo discurso produzido pelo documentario.

Por outro lado, a discussdo sobre a alienagcdo quando retomada, no momento

em que, o documentario demonstra numa determinada sequiéncia, como o
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7

povo norte-americano €é controlado a partir de discursos ideoldgicos
construidos tanto pelo Estado, como pela midia, produzindo uma generalizada

auséncia de questionamentos.

Refletimos sobre as possibilidades que a leitura e andlise discursiva de filmes,
pode proporcionar, através do ensino-aprendizagem da Histdria: um olhar e
uma postura mais critica do que é veiculado pela midia; a instigacdo de uma
postura questionadora; a formacdo de leitores audiovisuais mais criticos, de
forma a questionar a Historia que € vendida ndo s6 pela midia cinematografica,

como também pela televisiva.

Bauman (2000), ao analisar os sentimentos de impoténcia coletiva e como as
angustias de milhares de pessoas podem se manifestar sobre a forma de
explosbes espetaculares. Chama a atencao para o poder dos grandes meios
de comunicacdo, capazes de mobilizar virtualmente milhdes de pessoas
canalizando tais explosdes, na forma de festivais de compaixdo e caridade,
como ocorre freqgiientemente com grandes campanhas assistencialistas, como
também sob a forma de agressdo acumulada contra um inimigo publico recém-

descoberto.

A preocupacgdo que emergiu sobre a Histéria que € vendida pela midia, por
parte dos professores durante a oficina pedagdgica, encontra uma interessante
interlocucédo com o pensamento de Bauman (2000), referente a capacidade dos
meios de comunicacdo de congregar uma forma de agressdo acumulada

contra um inimigo.

A partir desta interlocucdo, podemos refletir que a abordagem discursiva dos
filmes histéricos, discutida no decorrer da oficina-pedagdgica, em especial com
“Fahrenheit 11 de Setembro”.

Evidenciaram-se possibilidades de através do proprio filme, desconstruir com
os alunos, os discursos criados sobre determinados grupos ou povos, que
buscam nos induzir a identifica-los, por exemplo, como terroristas, radicais,

selvagens, frios e depravados. Induzindo-nos a criar uma imagem muitas vezes
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carregas de preconceito, que nos levam as vezes, a aceitar atrocidades em
nome de uma falsa Democracia e uma inexistente Liberdade, contra um povo

gue imaginamos ser parte do “eixo do mal”.

Uma analise discursiva fundamentada numa racionalidade sensivel, ou seja,
gue ao desconstruir um discurso, nos leve a uma reflexdo sobre os valores e as
imagens carregadas de emocdes, que construimos sobre o outro, a partir de
um filme. A leitura e analise de um filme que explore e supere a dicotomia
razdo/sensibilidade, no ensino-aprendizagem da Historia, pode proporcionar
um olhar critico sobre o mundo que nos cerca, mas que se volta e mergulha em

suas proprias emocdes, emergindo um outro olhar, diferenciado e inesperado.

Toda a experiéncia vivida no decorrer da oficina-pedagdgica nos permitiu
observar uma mudanca, por parte dos professores, quanto ao filme e as

possiveis abordagens em sala de aula, vinculadas ao olhar:

* “A partir dessa oficina, comecei a ver o filme com um olhar mais
critico...”; (Professora kétia)

* “A partir do que vimos e foi discutido com o filme “Desmundo”,
podemos ter, agora, uma outra visdo no uso de filmes como
documento para trabalharmos com nossos alunos...”; (Professor
Eduardo)

 “Eu ja tinha nocdo dessas coisas, jA produzi um video, mas a
maneira como foi abordado o assunto foi muito enriquecedor”;
(Professor José Carlos)

 “A oficina me mostrou que assim como existem bons livros
didaticos, a gente tem bons e péssimos filmes; s6 que no livro eu
consigo encontrar isso com mais facilidade. No filme eu era
completamente leigo; agora, tenho um olhar diferente: ja presto
atencao”; (Professora Elaine)

As questdes que surgiram a partir da oficina, dessa mudanca do olhar, nos

ajudaram a refletir sobre as implicacdes, para o ensino-aprendizagem da
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Historia, dos saberes/fazeres dos professores que focam especificamente a
possibilidade do uso do filme como fonte documental e texto sincrético no

contexto de sala de aula.

6.2 Novas fontes e Novas abordagens: desafios e problemas

Quando se aborda a questao do filme, o epicentro das discussdes ocorre na
elevacéo desse ao “status” de documento monumental e fonte para a produgéo
historiografica e socializagdo do conhecimento historico. Esse enfoque esta
inserido  numa discussdo tedrica bastante ampla na historiografia,
proporcionada pela nova Historia que, ao propor a busca de novas abordagens,
novos objetos e novos problemas, pde em xeque a Histéria tradicional que

possui como Unica fonte documental os textos escritos.

Ao trazer o filme para a sala de aula, o professor vé-se diante de varios
desafios, que se concretizam como obstaculos ao seu uso como fonte no

ensino-aprendizagem da Histéria.

Assim como a inser¢cdo e o uso do filme como fonte nas aulas de Histéria
trazem desafios e obstaculos, novas abordagens deste em sala de aula, no
ensino-aprendizagem da Histéria, também trazem seus desafios, que nos
remetem a outras esferas de reflexdo, diferentes das surgidas pelo uso do filme

como fonte.

A partir dessas duas perspectivas — o uso do filme como fonte e as novas
abordagens do mesmo no ensino-aprendizagem da Historia —, analisaremos,
quanto aos desafios, obstaculos e possibilidades no uso do filme, as

observacoes realizadas e o discurso dos professores.
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Num primeiro momento analisaremos os desafios e obstaculos oriundos da
insercdo do filme como fonte; em seguida, as questbes originarias das novas

abordagens sobre o filme.

6.2.1 Novas fontes, novos desafios

Ao inserir o filme como fonte para o ensino-aprendizagem da Histéria em suas
aulas, desafios emergem e acabam se tornando obstaculos; na fala dos
professores, 0s que mais avultam estdo relacionados a tecnologia a ele
associada, pois, antes de tudo, faz-se necessario que se tenha a fita, e um
equipamento para exibi-la. Trés questdes se manifestam nesta reflexdo: os
problemas referentes as condigbes do equipamento; o acesso a obras
cinematograficas e o local para a exibigdo dos filmes.

Com relacdo as condicbes do equipamento, pesquisa realizada por Murilo
(2000) em 16 escolas da rede municipal de ensino de Vitéria (ES), mostrou
gue, em geral, sdo apropriadas; mas algumas permaneciam com o aparelho de

video (VHS) defeituoso por varios meses.

Em relacdo ao local de projecdo do video na escola, eram raras as que
possuiam uma sala especifica para a exibicdo de filmes, e as poucas que
existiam eram inadequadas e bastantes desconfortaveis; além disso, era muito
grande o tempo gasto para se transportar o aparelho até a sala de aula e

arruma-lo para a exibicéo.

Pela fala dos professores de Historia, na pesquisa realizada por Murilo (2000),
também ficam patentes as grandes dificuldades encontradas com a questéo da

acessibilidade as produc¢des cinematograficas. A quase inexisténcia de acervos
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internos nas escolas pesquisadas, dificultava o uso da obra cinematografica e
limitava a selecéo dos filmes utilizados pelos professores em suas aulas. O
governo federal, os estaduais e 0S municipais constituiram nudcleos
alimentadores de suporte as escolas. No Espirito Santo, foi criada, pelo
governo federal, a TV Escola. As secretarias de Educacao estaduais e
municipais buscam, em parceria com empresas, COmMpoOr acervos para
distribuicdo das fitas; mas o problema € que, em geral, esses acervos, além de
nao atenderem as necessidades dos professores, ficam em locais de dificil
acesso. Diante dessas condi¢gbes, os professores comumente utilizam-se de
acervos comerciais, ou constituem um acervo proéprio, através da reproducao

de fitas.

Isto é conseqiiéncia da politica do executivo federal, estadual e
municipal que, na tentativa de gerenciar e centralizar os programas
de introducdo de novas tecnologias na escola acaba excluindo dos
profissionais de ensino o direito de administrar a aquisicao do acervo
utilizado. (MURILO, 2000, P. 42).

Apds cinco anos, os aparelhos de video (VHS) e as televisdes, em sua grande
maioria, foram substituidos por aparelhos de DVD e televisbes de 29
polegadas; na maioria das escolas, houve melhoria na qualidade dos

equipamentos.

* “Muitas escolas, infelizmente, "encostaram” as fitas, pois é melhor
vocé adquirir o DVD”. (Professora Maria)

* “A tecnologia esta presente na escola... com DVD, video, salas,
etc.; Ndo h& problemas, nem de espaco, nem de tecnologia, nem

de aparelhos a serem utilizados”. (Professora Elaine)

Quanto aos equipamentos para a exibicdo do filme, houve sensivel mudanca
no quadro apresentado por Murilo em 2000; algumas escolas, entretanto, ainda
nao adquiriram esses equipamentos, ndo por falta de verba, que todas
possuem, sendo que, uma porcentagem desta destina-se a manutencdo de
equipamentos. Com essa verba, no entanto, um bom numero de escolas optou

por comprar novos equipamentos.
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* “As escolas que sdo menores na rede recebem um valor de quase
90 mil reais”. (Carlos, coordenador do Grupo de Formacao
Continuada de Historia)

 “Anualmente, a escola recebe uma verba para fazer ndo soé
manutencdo, mas também fazer a compra”. (Carlos, coordenador

do Grupo de Formacao Continuada de Historia)

N&o obstante as condi¢des dos equipamentos mais antigos terem melhorado e
ter havido uma renovacédo deles em grande parte das escolas, permanece a
maioria dos desafios e obstaculos apontados pelos professores para o uso do
filme em sala de aula, principalmente em relagcdo ao acesso e ao local para a

exibicao.

O acesso dos professores as obras cinematograficas envolve alguns fatores
interessantes, observados durante a pesquisa de 2005. Nao obstante a maior
acessibilidade a acervos comerciais, e as reproducdes dos filmes comumente
chamados “piratas” — tanto as locadoras quanto os “piratas” trabalham com os
chamados filmes comerciais — ha uma grande dificuldade de se encontrar fitas

com temas histéricos, e mais dificil ainda, que sejam interessantes.

* “[...] acho que dependendo da temética, ndo existem filmes para a
utilizacdo em sala de aula [...]". (Professora Clara)

* “Filmes que vocé nao encontra... um filme que eu ja procurei e nao
achei foi “O Guarani”, que eu queria passar para a turma da noite
(2° grau)”; liguei para varias locadoras de Vitéria e ndo achei.
Infelizmente, ndo existe uma preocupacgéo das locadoras em terem
um acervo com filmes histéricos ou filosoéficos; é logico que existe
muito filme nessa linha, mas nédo é facil de encontrar [...]".
(Professora Eleanor)

e “Trabalhando numa Prefeitura que ha 10 anos ndo da aumento,
como montar um acervo de videoteca? O jeito € recorrer ao bom e

velho “pirata”, na feira [...]". (Professor Jorge)
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Com relacdo aos espacgos que disponibilizam acervos de filmes para os
professores, percebemos um recrudescimento do problema. Nas escolas
observadas, quando ha um acervo, sdo muito poucos os filmes disponiveis,

tanto em VHS quanto em DVD.

Grande parte dos acervos publicos ainda é constituida por fitas VHS,
resultando disso duas grandes problematicas: a defasagem do acervo, ja que,
nas escolas, a maioria dos filmes novos é distribuida somente no formato DVD,
como também grande parte dos aparelhos; e a condicdo desses acervos.
Dessa forma, quando as fitas estdo em boas condi¢bes, sdo muito antigos,
como na videoteca da UFES; e se a escola nédo tiver o videocassete, ndo da
para trabalhar. Ha espacos, inclusive, como o CREAD (Centro Regional de
Educacdo Aberta e a Distancia), pertencente a Prefeitura Municipal de Vitoria,
no qual, além das fitas estarem em péssimo estado de conservacdo — algumas
sem condi¢des de recuperacdo —, os filmes, em sua grande maioria, sdo bem
antigos. No caso do CREAD, especificamente, pudemos observar que essas
probleméticas que afetam um espaco interessante aos professores de Histéria
e de outras areas do Sistema Municipal de Ensino de Vitéria, sdo oriundas de
um abandono por parte dos responsaveis pelo acervo, que pode ser retratado

também na fala de alguns professores:

* “[...] n6és termos um espaco hoje que esta sendo muito utilizado
pela UFES, onde havia toda uma parte de fitas [..."].(Professor
Jorge)

» “[...] tinhamos um espaco que fazia empréstimos para professores,
um espaco que hoje, infelizmente, estd em desuso, porque muitas
fitas estdo com bolor”. (Professora Andréia)

 “[..] como seria bom que tivéssemos esse acervo montado na
escola, ou em qualquer outro lugar dentro da SEME, que tivesse
como fornecer pra gente; funcionaria muito mais. [...]". (Professora
Marci)
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Podemos depreender das falas expostas que esse espaco ndo estd somente
abandonado pela instituicdo que o montou.

Observamos e ouvimos, nos encontros realizados na formacao, antes da visita
do coordenador ao acervo do CREAD, professores relatarem a dificuldade do
deslocamento deles para o acervo; alguns conseguem ir, mas quando chegam
nao encontram o filme desejado, e quando encontram, ndo esta em condicdes
de ser exibido; outros relatavam que havia pessoas na escola que iam ao

acervo e traziam o filme.

O esvaziamento do espaco (cujos desdobramentos serdo analisados em outro
momento) pelos professores acabou contribuindo, de certa forma, para um
grande desconhecimento da real situacdo desse espaco na locacéo de filmes,
como também para uma apropriagdo do espaco e 0 seu conseqiente uso pela
UFES. A exclusdo dos professores na participacdo da montagem do acervo,
como bem identifica Murilo (2002), contribuiu muito para esse afastamento e

alheamento.

Com relacéo ao local para a exibicao do filme, observamos que, na maioria das
escolas nas quais os professores entrevistados trabalham, o aparelho DVD e a
TV encontravam-se na biblioteca; em algumas, o professor tinha que levar
esses equipamentos para a sala de aula; somente numa escola havia uma sala
ambiente para exibicdo de video — escura, com ar condicionado, TV de 29
polegadas e “home theater”. O grande problema para os professores, quanto a
biblioteca, é que ela ndo € ambiente para esse tipo de atividade; nela, os
alunos demoram a se acomodar, constituindo verdadeira batalha fazé-los se
acalmarem para comecar a atividade. Quanto a situacdo na qual o professor
tem que levar o DVD e a TV para a sala de aula, o grande problema ¢é a
demora, que consome um bom tempo da aula. Essas duas probleméticas séo
bem marcantes na fala dos professores, tanto em Murilo (2000), quanto na

pesquisa que realizamos em 2005.
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Com relacdo a sala ambiente, uma questdo que emergiu foi a dificuldade de
uma professora que nos concedeu entrevista, de operar 0s equipamentos
(diferentes dos que tem em casa), pelo que, muitas vezes, recorre aos alunos,
0 que resulta, segundo a mesma, em perda de tempo para o trabalho com o

filme.

O discurso dos professores, em geral, sobre as condicbes de equipamento,
acessibilidade e local para se trabalhar com o filme, esta carregado de
questdes que o vinculam a insercdo do filme como fonte em suas aulas: uma
sala de video e uma videoteca, por exemplo, proporcionariam melhor
operacionalizacdo e otimizacdo do tempo gasto na exibicdo da fita. Esse
argumento preenche o discurso dos professores, que ressaltam os obstaculos
para se levar o equipamento a sala de aula: quando conseguem deixa-lo pronto
para a exibicéo, ja se passou um bom tempo de aula. Com rela¢do ao acesso,
observamos a mesma énfase no discurso: o tempo perdido em se conseguir —
qguando se consegue — o filme que se deseja, ou um filme interessante para

exibir na aula.

6.2.2 Novas abordagens, novos problemas

As dificuldades pesquisadas, oriundas de uma nova abordagem do filme no
ensino-aprendizagem da Histéria, sdo de outra ordem, mas acabam se

agregando a alguns dos desafios e obstaculos na insercéo do filme como fonte.

Na pesquisa realizada por Murilo (2000), apesar das inumeras dificuldades
para a insercdo do filme no ensino-aprendizagem da Historia, os professores
construiam estratégias de abordagens e trabalho com o filme em sala de aula;

buscava-se, com isso, na parte do filme que tem a ver com a Histdria, um
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referencial histérico. Esses referenciais, em geral, nos textos cinematograficos
correspondem a figuras: roupas, arquitetura e armas. Outra dimenséo desses
referenciais sdo 0s eventos historicos em si: as grandes navegacdes, a
atuacao jesuitica, as Cruzadas, e o pagamento de indulgéncias, cuja exibicao,
pelos professores, em geral, tinha como objetivo ilustrar o conteldo existente
no livro didético trabalhado em sala de aula.

Nesse tipo de abordagem duas problematicas emergem, com maior
intensidade, no discurso dos professores e nas observacoes feitas por Murilo
(2000). Na primeira, relacionada a inser¢cdo do filme como fonte no ensino-
aprendizagem da Historia, o professor precisa ter o filme para ver e identificar

os referenciais histéricos nele presentes; além disso, precisa do equipamento
em boas condi¢Bes para exibir a fita. Na segunda, referente a postura dos
alunos em relagdo ao uso do filme, o professor esbarra no comportamento do
aluno, que nao vé o filme como aula, mas como diversao, uma “ndo aula”, um
“tapa buraco” para o professor que faltou, ou para este passar o tempo sem dar

aula.

Com relacdo as suas estratégias de abordagens, na pesquisa realizada por
Murilo (2000) as falas dos professores sdo muito claras: termos como
“destaco”, “ilustracao” e “identificar”, denotam nao uma analise prévia do filme,
mas, sim, uma identificacdo prévia desses referenciais, para serem destacados
e servirem de ilustracdo para uma discussdo e analise do que esta no contetudo
do programa, materializado, em geral, no livro didatico. Nesse sentido, ilustrar

significa somente ter o filme, e um aparelho adequado para a sua exibicéo.

Com relacdo ao comportamento dos alunos, além da postura de muitos
professores que usam o filme para passar o tempo da aula, existe a questao
deste ser usado para suprir auséncia de professor, o que, na visdo do aluno, ja
constitui um fator negativo; somado a isso, em geral os espacos utilizados para
a exibicdo do filme — biblioteca e sala de aula — ndo colaboram para prender a
atencdo do aluno quanto a narrativa nele contida, ou seja, a estéria que é

contada, ja que, nesses espacos, a atencao € muito dispersa.
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Das diversas abordagens as quais o filme pode ser submetido e trabalhado em
sala de aula, discutimos, na oficina-pedagdgica realizada em nossa pesquisa,
uma perspectiva de abordagem, com uma analise discursiva que nao so6
explora o sincretismo da linguagem audiovisual, mas também a prépria

estrutura da linguagem cinematogréfica.

Neste sentido, os planos, a montagem, as cores, 0 som, a musica, as figuras, a
fala dos personagens e do narrador, a actorializacdo, e a articulacdo desses
elementos na cena ou na sequéncia do filme, por exemplo, ganham relevo na
leitura e na analise discursiva de um texto cinematografico: as roupas de
época, as armas utilizadas nas guerras, as datas e os nomes dos envolvidos,

saem do primeiro e passam para o segundo plano.

Os desafios relacionados a perspectiva de abordagem discursiva dos filmes,
discutidos e debatidos com os professores, nos remetem a questdes da
exploracdo dos sentidos e da sensibilidade proporcionada por uma educacéo

do olhar e do ouvir, que os torna mais atentos, perspicazes e mais criticos.

» “A partir dessa oficina eu passei a assistir ao filme com um olhar
mais critico [...]". (Professora Katia)

* “O professor de Historia que esta trabalhando com filme, pode estar
desenvolvendo uma educacdo do olhar, mais critico, com relacéo
ao audiovisual, através do cinema, jornal, novela, televisao [...]".
(Professor Emanuel)

« “[...] agora, eu tenho um olhar diferente, ja presto atencado, olho o
gue mudou, a musica, a imagem, a tomada de céamera
[...]".(Professora Maria)

* “Vocé pode trabalhar com eles o exercicio da visdo e da audi¢do
[...]". (Professor Eduardo)

* “[...] eu trabalhava a estéria e o contexto histérico; ndo atentava
para as questdes de efeitos visuais; outras coisas que fazem parte
da producéao a gente ndo percebe”. “[...] ele me fez atentar para
outras coisas que passavam despercebidas, que eu ndo observava
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mesmo, como a questdo da luz e da cor; sdo coisas que,
realmente, mostram o objetivo do diretor ou de quem escreveu o
filme [...]". (Professor Daniel)

* “[...] ndo atentava para a questdo da intencionalidade do diretor, da
mensagem que ele quer passar; ndo atentava para esses detalhes,
o da mensagem que esta subentendida, implicita no filme [...]".

(Professora Marci)

Desde a formulagcéo da oficina, deixamos claro que nao estdvamos propondo
aos professores uma “receita de bolo”, que eles pudessem aplicar, de imediato,
em suas aulas. A proposta era a de uma socializagdo e construgcdo de uma
perspectiva de andlise discursiva do filme, no ensino-aprendizagem de estoria,
gue nos proporcionasse uma reflexdo sobre estratégias de abordagens do

mesmao.

Ao analisarmos a fala dos professores, observamos frases como: “comecei a
olhar”, “desenvolvendo uma educacdo do olhar”, e “exercicio da visdo e da
audicao”. Neste sentido, ficou muito claro para os professores que, realizar a
analise discursiva de uma obra cinematografica, ou da cena de um filme, exige
um exercicio do olhar e do ouvir, e que esse exercicio, na sua formacéo,

estava apenas comegando.

Nas discussdes realizadas nos encontros de formagé&o continuada em torno do
Cinema, pudemos perceber uma preocupacédo relativa a continuidade dessa
discussdo em eventos futuros, visto que tal abordagem requer maiores
reflexdes, maior exercicio de analises, para que os sentidos sejam educados e
proporcione, a cada andlise, maior facilidade para desvelar os discursos

inseridos nos filmes.

Um dos grandes desafios, além de evitar que o assunto “saia de cena”, € dar
continuidade ao trabalho, de forma que proporcione maiores aprofundamentos
e trocas de experiéncias. Alias, ndo sera apenas com uma oficina-pedagdgica

que o professor conseguird desenvolver uma analise discursiva do filme e
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ainda tracar novas abordagens em sala de aula; € preciso mais do que isso,
empenho pratica e vivéncia, pois, no que tange a andlise do discurso

cinematografico, o processo apenas se inicia.

Nas estratégias desenvolvidas pelos professores, segundo a pesquisa
apresentada por Murilo (2000), torna-se fundamental identificar os referenciais
historicos, os quais, em geral, encontram-se na dimenséo figurativa do filme, e
para isso sO o0 conhecimento histérico basta; jA& na abordagem discursiva,

discutida com os professores na oficina, faz-se necessario identificar os temas.

Na dimensao tematica de um filme, na sua narrativa, o tema central e os temas
periféricos estdo distribuidos em toda a trama, e para serem identificados,
demandam um saber sobre a constru¢do do discurso, o que um olhar atento

propiciara.

ApoOs a identificagdo dos temas, necessario se faz analisar os discursos
construidos sobre os mesmos, para o que o professor deve sentir todo o
sincretismo da linguagem cinematografica, além de perceber como os diversos
elementos da linguagem contribuem para a constru¢cdo discursiva de um
determinado tema. Na obra cinematografica, as cores, as figuras, as linhas, os
sons, as masicas, 0s enquadramentos e 0s ritmos, entre outros, constroem um
discurso, mas, para isso, ndo basta ter somente uma televisdo de 29
polegadas, um filme e um aparelho DVD; sdo fundamentais imagem e som de

qualidade e ambiente adequado, sem o que tal abordagem resulta inviavel.

Quanto a distracdo do aluno em relacdo a narrativa do filme, conforme
apontada por Murilo (2000), tem lugar em ambiente com dificeis condi¢cdes de

percepcao, fator esse bem retratado no relato de um professor:

“O espaco fisico aqui € um sufoco [...] claridade [...] a televisdo aqui &
no carrinho, tem de arrastar, 0 som nao é “stéreo”, o equipamento de
som mal se ouve [...] € muito dificil, desanima [...] o ideal € uma sala
especifica de video, com acustica. Aqui eu desanimei de usar video;
tem a claridade que reflete na televisdo [...] s6 por ser na sala de
aula, sem o som “stéreo”, mais a claridade, ja fica dificil. Eu exibi o
filme "A guerra do fogo”, que ndo tem didlogo, tentei usar o filme
"Desmundo”, parando e explicando o filme, mas eles ndo percebiam,
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reclamavam que a TV estava muito clara, e o som, muito ruim.”
(Professor Daniel)

A falta de uma sala apropriada e uma tecnologia que agregue aos ja existentes
aparelhnos de DVD e TV uma boa qualidade de som e imagem, torna-se
obstaculo para uma experiéncia sensorial do aluno com o filme, dificultando a
percepcao deste e atrapalhando o professor em suas intervengdes, no sentido
de demonstrar como uma determinada cor, masica, gestos dos personagens e
sons produzem sentidos, e o papel que estes desempenham na producéo de

um discurso sobre determinado tema.

Quanto ao comportamento dos alunos em relagéo ao filme, observamos nas
falas de muitos professores entrevistados, que o uso deste ainda € encarado
pela maioria dos alunos como uma “ndo aula”, algo para se divertir ou para
passar o tempo. No entanto, encontramos falas e reflexdes de alguns
professores, preocupados com o tipo de filmes que os agradam.

* “[...] nés vamos trabalhar um texto sobre a segunda guerra mundial
[...], quando se fala em filme de guerra, a primeira barreira que eu
vou encontrar é a de que ele s6 quer ver morte, tiro, morte, morte,
tiro; e eu ndo quero explorar essa parte, s6 a morte em si".
(Professora Alice)

 “[..] eu vejo também a postura dos nossos alunos da quinta a
oitava séries; filmes, para eles, tém que ser de acdo, tiro e
pancada; ai vocé o segura o filme inteiro na sala, caso contrario,
vocé tem um luta danada para trabalhar com o filme inteiro”.
(Professor Eduardo)

* “[...] se vocé pega um filme de luta e acdo, o aluno se prende
demais e acaba atrapalhando ao invés de ajudar; e ai como é que
se ensina Histéria? Vira distracdo sem conteudo pedagogico”.
(Professora Clara)

* “[...] os Rambos da vida, os Schwarzeneggers da vida, e essas
comédias as vezes até ridiculas é que fazem mais sucesso entre

eles [...]". (Professor Eduardo)
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Das falas dos professores identificamos que, o interesse do aluno quando se
trata de filmes direciona seu olhar para cenas de agéao, tiros, mortes, lutas e
violéncia. Esse interesse ndo pode ser desprezado e alguns professores que

foram entrevistados, sinalizaram que estéo refletindo sobre estas questdes.

Santos (2002), Bauman (1999, 2000) e Ellsworth (2001) desenvolvem
reflexdes que dao indicios e pistas para uma reflexdo e um melhor
entendimento sobre o interesse do aluno e o apreciar de seu olhar, voltadas
para uma estética associada ao deleite, ao prazer com cenas dinamicas e

violentas.

Ao refletir sobre o prazer, conceito que associa a racionalidade estético-
expressiva, Santos (2002), em suas analises, afirma que na modernidade
ocidental o prazer foi parcialmente colonizado, através da industrializacdo do
lazer e dos tempos livres, da ideologia e pratica do consumismo, como também

da indUstria cultural.

Enquanto no pilar da regulacéo, o principio do Mercado colonizou e absorveu
0os principios do Estado e da Comunidade, no pilar da emancipacdo a
racionalidade cognitivo-instrumental colonizou e absorveu a racionalidade
estético-expressiva moral-pratica da ética e do direito. A partir da convergéncia
do principio do Mercado com a racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia
e da tecnologia, e a respectiva colonizacdo do Estado pelo Mercado:
industrializacdo, lazer e consumo, tornam-se palavras chaves para se

compreender a parcial colonizacdo do prazer.

O Estado Norte-Americano, por exemplo, € profundamente marcado por uma
racionalidade cognitivo-instrumental alicercada na ciéncia e na técnica.
Colonizado pelo principio do Mercado, sua histérica busca por hegemonia
geopolitica, em varias regibes de nosso planeta nas ultimas décadas, é
orientada por conceitos fundantes da ciéncia moderna — dividir, controlar,

dominar. Respaldando grande parte de suas tentativas, por uma tecnologia
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bélica, sdo mascaradas ideologicamente pelos discursos da democracia e
liberdade.

Os interesses que norteiam as estratégias geopoliticas do Estado Norte-
Americano sofrem intensas pressdes de grupos financeiros —
homogeneizados por um termo amorfo denominado Mercado — passando a

serem regidas por uma outra légica — o lucro.

A sociedade norte-americana se organiza e movimenta-se, no interior de um
Estado colonizado pelo Mercado. A educagdao por sua vez, como principal
instrumento moderno para a criacdo do codigo de escolha — que tem por
finalidade prover os optantes de sinais de orientacdo, regras de conduta e,
acima de tudo, valores que orientam a opg¢édo, ou seja, induzir os individuos a
internalizar as normas que dali em diante guiardo sua pratica — sofrem as
pressdes do Mercado (BAUMAM, 2000)

Se pensarmos o0s fendmenos culturais como instancias educacionais,
encontramos na industria cultural um dos instrumentos que corroboram para
criagdo do cddigo de escolha. Sob as pressbes do Mercado, as mesmas,
medeiam sua feitura que tende, “[...] a se formar por semelhanca a conduta
modelo que os individuos deveriam adotar se receptivos ao mercado”
(BAUMAN, 2000, p. 81).

A sociedade atual é marcada pelo consumo, que molda seus membros pelo
dever de desempenhar o papel de consumidor, normatizando a capacidade e
vontade de desempenhar tal papel. O Mercado na busca do lucro institui uma
economia, cuja légica é orientada para o consumidor, ou seja, a satisfacdo do

mesmo deve ser instantanea (BAUMAN,1999).

Um bom consumidor € um aventureiro, uma amante da diversdo. O jogo do
consumidor ndo é a satisfacdo dos seus desejos — adquirir, acumular ou
possuir riqueza material e palpavel — mas a excitagdo de uma sensacao nova,

a acumulacao de sensacgdes (BAUMAN, 1999)
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Tendo a ideologia consumista como valor, pelo qual, os que optam sao
orientados a fazer suas opg¢des, 0 entretenimento e 0S eventos, ocupam lugar
de destaque nas horas livres. A industria cinematografica Holliwoodiana, por
exemplo, € um, dentre outros, grande instrumento de veiculacdo em massa de
um prazer colonizado. Grande parte dos filmes que produz, proporciona um
tipo de entretenimento e lazer ao seu publico, que estimula a apreciacao, o
gozo e 0 prazer por uma estética vinculada ndo s6 ao Mercado, como também

a um Estado colonizado pelo mesmo.

Os filmes séo feitos para alguém, visam, imaginam e principalmente desejam
determinados publicos.  Considerando-se o0s interesses comerciais dos
produtores ha um desejo de controlar, tanto quanto possivel o local de onde o
expectador ou expectadora |é o filme. Busca-se uma posi¢cao de coeréncia para
gue o filme funcione, adquira sentido e agregue valores, de prazer, agrade

dramatica e esteticamente.

Mesmo que o publico nunca esteja no lugar para o qual o filme fala, o
lugar que o filme endereca parece existir como um “la” abstrato e
partilhavel, uma posicao-de-sujeito imaginada no interior do poder, do
conhecimento e do desejo que 0s interesses conscientes e
inconscientes por detras da producao do filme precisam que o publico
preencham. Abstratamente ou nao, os filmes parecem “convidar” os
espectadores reais a essas posicdes e encoraja-los, ao menos
imaginariamente, a assumir e a ler o fiime a partir de l4. Os
espectadores parecem ser “recompensados” (com o prazer da
narrativa, com finais felizes, com experiéncias de leitura) por
“assumir” e agir a partir daquela posicdo imaginaria, a medida que
interpretam o filme (ELLSWORTH, 2001, p. 39).

Ha uma necessidade comercial, para que um filme possua diferentes sistemas
formais e estilisticos. Varios modos de enderecamento podem estar ocorrendo
simultaneamente, por meio de uma multiplicidade de lugares e locais de leitura,

num unico filme, de forma a vender a si préprio e os produtos relacionados ao
filme (ELLSWORTH, 2001).

Os filmes americanos comumente recorrem as cenas de acao, lutas, tiroteios e
guerras — marcadas por uma logica alicercada no controle e na dominagdo —
com recursos expressivos que deslumbram, proporcionando um prazer visual e

sonoro, por uma estética da violéncia e do consumao.
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Quantos expectadores, diante de uma cena de luta, ndo desejam aqueles
Oculos usados por um dos lutadores, ou o celular usado por uma personagem
qgue é perseguida em meio a tiros no filme “Matrix” (1999) e o carro “tunado” e
“envenenado”, usado por um por um policial disfarcado no filme “Velozes e
Furiosos” (2001).

Neste sentido, ir ao Cinema é uma busca coletiva por sensacdes e prazeres
que s6 podem ser experimentadas individualmente, os prazeres sédo privados.
O que a companhia, no Cinema, pode oferecer é “[...] endossar a
desejabilidade do desejo e reafirmar a convicgdo de que o objeto do desejo foi

bem acolhido” (BAUMAN, 2000. p. 83).

Em nossa trajetoria escolar, passamos por um processo de alfabetizacdo para
compreendermos os significados das palavras, das frases e dos textos, para
que possamos interpreta-los, analisa-los e critica-lo. O processo de
alfabetizacdo do olhar e do ouvir, possibilita ao expectador ndo s6 “ver” e a
“ouvir’ um filme, mas "lé-lo”. Ler um filme €& buscar compreender as
informacgdes, as mensagens, 0s valores que o0 mesmo deseja nos transmitir, e

0s recursos de que se utiliza para nos persuadir.

Neste sentido, o prazer parcialmente colonizado, através do desenvolvimento
de pesquisas, técnicas e estratégias persuasivas que a producdo audio-visual
utiliza, gera um despreparo em nossas criancas e adolescentes ndo so para
lidar de maneira mais critica com filmes, mas também, com desenhos

animados, propagandas, e programas destinados a eles.

“Para quem viveu imerso, do nascimento a morte, numa sociedade de
midia e consumo €, pois, importante aprender como entender,
interpretar e criticar seus significados e suas mensagens. Numa
cultura contemporénea dominada pela midia, os meios dominantes
de informacdo e entretenimento sdo uma fonte profunda e muitas
vezes ndo percebidas de pedagogia cultural: contribuem para nos
ensinar como nos comportar e 0 que pensar e sentir, em que
acreditar, o que temer e desejar-se o que ndo. (KELLNER, 2001, p.
10)

Um grande obstaculo, que vai além da postura do aluno que encara o filme em

sala de aula como tudo, menos como aula, € desconstruir este olhar que busca
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acao, violéncia, luta, armas e sexo, para construir um olhar que se integre ao
ouvir, que busque ampliar o leque de suas apreciagdes e se constitua de forma
mais critica, e perceba as multiplas dimensdes que o filme pode lhes oferecer

para a aprendizagem da estéria e para a vida.

A insercdo do filme como fonte na sala de aula, como também as novas
abordagens do mesmo no ensino-aprendizagem da estoria, em especial a
abordagem discursiva, implicam no surgimento de obstaculos que dificultam
explorar as potencialidades que o filme possui. Alguns destes obstaculos que
analisamos, se manifestaram como questdes discutidas no espaco de
formacdo continuada, e outros ndo. Os debates e as discussfes realizadas
desembocaram, no espaco de formacdo continuada, numa articulacédo
estratégica e politica para superar alguns desafios no uso do filme, pelos
professores de estéria.

6.3 Formacdo Continuada: lamentacdo, articulacdo e acOes

politicas

6.3.1 Lamentacgoes e discussdes

Ao elaborar as primeiras paginas do presente capitulo, relatei os meus
primeiros contatos com o Espaco de Formacdo Continuada e o grupo de
professores de Histéria, discorrendo também sobre as respectivas reflexdes

realizadas acerca desses encontros iniciais.
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No decorrer e apds a oficina-pedagdgica, acompanhamos intensos e calorosos
debates, depoimentos indignados e dolorosos e um esfor¢go dos participantes
para que aquele Espaco ndo se resumisse apenas em um muro de
lamentacdes publicas, como tantos outros que existem na sociedade

contemporanea.

Agregado as observacOes realizadas, identifica, nas falas dos professores de
Historia, um rico material para analise e reflexdo sobre os saberes/fazeres por
eles desenvolvidos no espaco-tempo da pesquisa, cujas dimensdes extrapolam
0s problemas, obstaculos e implicacdes referentes ao uso do filme como

documento/monumento no ensino-aprendizagem da Historia.

Para a pesquisa, a rigueza dessa dimensdo nao pode ser desprezada, por
proporcionar a compreensao dinamica de todo um processo mais amplo, no

qual a oficina-pedagogica e seus desdobramentos estéo inseridos.

Vivemos numa sociedade de “individuos livres” que faz da critica da realidade,
da insatisfacdo com o “status quo” e da expressao dessas insatisfacdes, nos

afazeres cotidianos, algo inevitavel e obrigatério.

Engajados na “politica-vida” olhamos bem de perto as nossas acgdes, e
refletimos sobre elas, mas raramente ficamos satisfeitos com os resultados,

conquanto estejamos sempre dispostos a corrigi-los.

No entanto, essa reflexdo nao vai longe, ndao alcanca os complexos
mecanismos que estabelecem as conexfes das nossas acbes com seus

resultados e as condicdes que os determinam.

No nosso cotidiano somos individuos mais predispostos, assertivos e
intransigentes em nossas criticas, mas isso parece incapaz de afetar a nossa
agenda, ou seja, mudar o que ja esta estabelecido para as nossas escolhas na
“politica-vida” (BAUMAN, 2001).
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Esse engajamento na “politica-vida” leva a um tipo de critica que se aproxima
do padréo de “acampamento”. Na “politica-vida”, ndo ocupamos 0s espagos
como cidadaos, mas como consumidores, sem prestarmos atencdo como 0s
estes sdo geridos, desde que sejamos bem acolhidos, e aqueles que também
ocupam 0 mesmo espaco nos deixem sossegados. Defendemos nossos
direitos aos servicos prometidos e ao direito de ir e vir sem sermos
incomodados; reivindicamos melhores servicos, e se nos sentimos
prejudicados reclamamos e cobramos o que nos é devido. Dificiilmente, no
entanto, questionamos ou negociamos a filosofia administrativa do lugar, ou
assumimos a responsabilidade pelo gerenciamento do mesmo; em geral, o que
fazemos € nao voltar la, nem recomenda-lo para os nossos amigos (BAUMAN,
2001). Nossas criticas dao-se ao estilo do consumidor; criticamos o produto,

nao a produgéo.

Os problemas, desafios e obstaculos que assolam os professores de Historia,
nao sé quanto a insercdo do filme como fonte, mas também quanto as novas
abordagens no ensino-aprendizagem dessa disciplina, transformam-se em
angustias que acabam desembocando no Espaco de Formacdo Continuada,
provocando discussdes acaloradas, criticas contundentes e, as vezes,

propostas interessantes; tudo isso, no entanto, tende a parar por ai.

Ha um profundo sentimento de impoténcia para a busca de solu¢des das
angustias que os assolam. E muito comum ouvirmos de professores de
Historia, que no Espaco de Formacéao discute-se, reclama-se muito, propostas
sao feitas, mas ndo se chega a lugar algum, sendo este um dos fatores que

leva alguns a abandonarem o Espaco, alias, instituido para eles.

Para Bauman (2000), o aumento do sentimento de impoténcia coletiva pode
coincidir com o aumento da liberdade individual, na medida em que as pontes e
a arte da traducdo entre a vida publica e privada sdo destruidas, ou nem

comecaram a serem construidas.
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Quando os professores de Histéria expdem suas angustias e queixas no
Espaco de Formacédo Continuada, na verdade as estdo registrando num
espaco publico, para um publico que sofre problemas semelhantes, embora tal
semelhanca néo transforme essas angustias e queixas em questdes publicas;
as pontes e a construcdo de estratégias é que fardo isso, transformando esses
sentimentos num conjunto maior que a soma das partes, que detenha uma
nova qualidade e que seja mais facil de manejar por trabalhar de forma

coletiva.

No decorrer dos encontros, varias questdes foram debatidas e discutidas pelos
professores, contando todas elas com grupos, pessoas e pesquisadores
diretamente envolvidos, que promoveram uma rica e intensa troca de
experiéncias. Etnia, racismo, sala de informatica, livro-didatico, movimento

indigena, estoria regional e Cinema foram alguns dos temas discutidos.

Tais dialogos e discussbes objetivavam ndo s6 o aprofundamento tedrico
dessas questbes, mas também, principalmente, possibilitar uma reflexdo
vinculada a sala de aula, capacitando-os para lidar com probleméaticas
vinculadas ao ensino-aprendizagem da Histéria e, se possivel, equacionar

algumas delas.

Mas, como traduzir, propor solucbes e agles concretas para angustias e
discussbes vivenciadas no Espaco de Formacdo Continuada, sobre temas que
envolvem esses sentimentos em uma questdo publica relativa ao ensino-

aprendizagem da Histdria nas escolas publicas municipais de Vitéria-ES?
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6.3.2 Articulacéo politica: em busca de traducdes

Os professores de Historia entrevistados foram unanimes em reconhecer o
potencial politico do Espaco de Formacdo Continuada, mostrando consciéncia
de que a producdo historiografica e o seu ensino-aprendizagem sofrem
atravessamentos politicos das mais variadas ordens, que precisam ser
debatidos, objetivando solucbes e acbes concretas, diminuindo-se, dessa

forma, os problemas e obstaculos no ensino e no aprendizado de Historia.

 “[...] eu acho que a formagdo continuada, e a forma como esta
sendo encaminhada, é um espaco bom para os professores de
Histéria se articularem para requerer; mas todo mundo tem que
falar a mesma lingua; tem que esté interessado; de outra forma nao
adianta; tem de ser uma discussdao muito ampla”. (Professor
Emanuel)

* “O espaco de formacdo continuada na area de Historia tem
potencial para articulagdo politica. E s6 a gente querer, que as
coisas acontecem; a gente — o grupo — pode for¢ar um pouco essa
barra e conseguir. Se o professor quiser, se a gente fizer mesmo
com vontade, acho que vai”. (Professora Marta)

* “Eu s6 vou falar pela Histéria: 0 que eu escuto das outras é que
eles ficam reclamando da forma como esta sendo conduzida, mas
a formacéao continuada da Historia, até agora, nos tem oferecido um
espaco para reivindicar, para falar, expor idéias, fazer os trabalhos,
e até propor sugestdes; inclusive nosso livro foi escolhido 14, ainda
gue com uma Otica meio estranha; mas na Historia esta
funcionando”. (Professora Eleanor)

* “O espaco de formacdo continuada é excelente para isso. L4 os

professores podem se reunir e pressionar para tentar melhorar as
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coisas, esse espaco ndo pode acabar. E um espaco onde podemos
fazer cursos interessantes e que afetam diretamente nosso
trabalho. Este espaco pode ser também para compartilhar
experiéncias [...]".(Professor Jorge)

* “Com certeza, desde quando comecou essa questdo da formagao
eu sempre bati nessa tecla. E um espaco que o professor ndo pode
perder; ndo pode abrir mdo desse espaco; ele é uma conquista,
apesar de muitos dizerem "ahhh”, mas por que veio um pacote,
nao. Veio um pacote, mas que esta beneficiando [...]. Pelo menos
no grupo de Historia vocé participa, tem a oportunidade de ver a
participacdo politica e a ideologia que aflora mesmo; no mais, €
tentar chegar no que temos falado. Nao adianta virmos aqui e
falarmos; temos que chegar nos nossos locais de trabalho e
comecarmos a levantar esses questionamentos também”.

(Professor Eduardo)

A consciéncia de que os obstaculos a melhoria do ensino-aprendizagem da
Historia no Espaco de Formacao Continuada passam “[...] pela mobilizacao de
varios tipos de saber: Saberes de uma prética reflexiva; saberes de uma teoria
especializada; saberes de uma militAncia pedagoégica” (HAMELINE, 1991,
apud, NOVOA, 1992, p. 8), torna evidente, para os professores de Historia, que
€ preciso enfrentar a dimenséo politica ndo s6 de sua formacédo, mas também

de sua profissdo, no sentido de ser produtor da mesma.

Ao promovermos uma oficina-pedagoégica sobre uma abordagem discursiva do
Cinema no ensino-aprendizagem da Historia, articulamos saberes referentes as
praticas reflexivas dos professores e a teorias especializadas, propiciando
construgdo, socializacdo e debates sobre estratégias de abordagens
discursivas relacionadas aos filmes trabalhados em sala de aula.

Obstaculos surgem; muitos deles, no entanto, com intensos atravessamentos
politicos, que extrapolam o contexto da sala de aula, mas que o impacta com

profunda intensidade. S&o fatores, além disso, que incidem nos obstaculos
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resultantes, ou da insercdo do filme como fonte, ou de uma abordagem
discursiva. Isso requer da militancia pedagdgica, saberes capazes de
transformarem a realidade dos contextos nos quais 0s professores estao
inseridos. Requer, também, que se compreenda o Espaco de Formacéo
Continuada, a escola e o sistema no qual estdo incluidos como uma nova
territorialidade, inseparaveis e com intensa intercomunicacdo, onde a

autonomia dos professores pode se concretizar (NOVOA, 1992).

Esse potencial politico do Espaco de Formacdo Continuada, identificado pelos
professores, pelo que observamos e ouvimos dos mesmos, configura a busca

de maior autonomia profissional nos espacos onde atuam.

* “Veja, é um espaco que ndo pode ser perdido, onde temos que estar,
nao sO colocando as nossas angustias, partilhando algumas vitérias e
alguns retrocessos dentro da sala de aula, mas também, especialmente,
para nos informar sobre o que o aparelho administrativo da SEME tem a
nos oferecer, e como vocé vai captar iSso, captar esses recursos, estar
nos apropriando dos espacos que a SEME pode oferecer. O mais
importante, na formacdo continuada, é o professor ter consciéncia da
situacdo, do que ele pode alcancar e conseguir [...]". (Professora Alice)

* “[...] um espaco para ter consciéncia do que a SEME tem a oferecer,
segundo vocé, ter ali um espaco para fazer a sua reivindicacdo”.
(Professora Elaine)

* “Os professores percebem a formacdo como espaco de luta politica,
sim, [...] e nGs percebemos que precisamos nos articular. Ja estamos
encaminhando documento. Nosso objetivo € contribuir, todos os
espacos onde a Historia esta encaixada, nés estamos rediscutindo, [...]
nés vamos ter, agora, um férum sobre esses espacos de educacao nao-
formal, e a Historia foi a Unica que formatou um documento, das préprias
angustias; entdo nds estamos tentando, junto com os professores,
coletar todas essas angustias e transformar em documentos,

transformar em luta no sentido de melhoria do ensino de Histéria”.
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(Professor Carlos coordenador do Grupo de Formacao Continuada de
Historia)

* “O espaco onde isso pode ser feito € 0 espaco da formacéo continuada,
mas isso deve ser pedido oficialmente; acho que nés, da formacéo
continuada, devemos escrever um documento, listando os possiveis
DVD’s a serem comprados, e indicar outros, buscando articulagdo com
outras disciplinas, como geografia, portugués [...]".(Professora Clara)

Das manifestaces dos professores de Historia e dos debates e discussdes
ocorridas nos encontros, deduzimos que, para estes, nas estratégias de
articulacdo politica uma questdo central é a consciéncia dos limites e
possibilidades que o Espaco de Formacédo Continuada possui para acdes
coletivas de cunho politico.

Conhecer limites e possibilidades desse Espago, entretanto, demanda o
conhecimento, em sentido lato, do contexto no qual ele, o professor, esta
inserido — a SEME (Secretaria Municipal de Educac&o). E preciso que saiba,
portanto, como ela € gerida e como se da a sua articulagdo com uma realidade
mais ampla, norteada pela Lei 9.394/96 e com as acdes do MEC (através de
portarias, resolucdes, etc.). Da mesma forma, deve-se conhecer como esse
orgao atua no ambito das politicas publicas educacionais, e quais 0s sujeitos
que nela detém o poder de decisdo. SO depois disso € que se pode pensar no
aproveitamento do cunho politico do Espaco, e estabelecer, com os gestores
da SEME, uma ponte que leve ao didlogo e & negociagao.

No titulo IV - Da Organizacdo da Educacdo Nacional, da Lei n° 9.394/96
(Brzezinsk, 2000) encontramos:

Art.8° - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo, em regime de colaboracdo, os respectivos sistemas de
ensino.

§1°Cabera a Unido a coordenacéo da politica nacion al de educacéao,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcao
normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias
educacionais.
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82° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos
termos desta Lei.

A Lei n°. 9.394/96 € bem clara em relacdo as atribuicbes dos diferentes niveis
de governo, especialmente em relacdo aos municipios, quando dispde sobre a
elaboracdo de uma lei municipal, cuja normatizacdo é subordinada a Unido — é
incumbéncia dos Municipios, na forma do inciso I, Titulo IV, do Art. 11, “baixar

normas complementares para o seu sistema de ensino”.

Como bem evidenciam Pino (2000) e Saviani (2001), essa lei, enquanto atribui
a Unido o poder centralizador de formulagcdo das politicas publicas, promove,
ao mesmo tempo, uma descentralizacdo da sua organizagdo e execugao, ao

transferir tais funcdes aos Estados e Municipios.

Num outro aspecto, a LDB é genérica, além de ndo enunciar claramente as
proprias diretrizes e as formas de sua implementacdo. Ela silencia sobre
matérias importantes, que se tornam objeto de leis especificas ou de portarias
e resolucdes do Executivo. A esse respeito, podemos citar, por exemplo, as
questdes referentes a formacgéo e a carreira dos profissionais da Educacao, e

mais especificamente, a formacéo continuada de professores.

E importante observar, no entanto, que a Lei n°. 9.394/96, com o seu carater
centralizador e genérico, vem se constituindo como legitimadora das
aceleradas e grandes reformas que estao sendo realizadas na Educacgéao, tanto
por iniciativa do MEC, quanto pela de alguns estados e municipios, atraves de

resolucoes, portarias e leis especificas (PINO, 2000).

E por mais que se discurse, portanto, sobre o carater democratico dessa
legislacdo, a sua constituicdo centralizadora e genérica vem consolidando uma
pratica ja existente em nosso pais, quanto as politicas publicas em geral, em
especial as educacionais; decisGes unilaterais e imposi¢coes de medidas e
resolucdes, vindas de “cima para baixo”, instituem profundas mudancgas, sem a
participacdo, nessas decisfes, dos sujeitos sobre o0s quais tais mudancas

incidem.
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Em um desses encontros, o coordenador da area de Histéria informou ao grupo
dos planos da Secretaria Municipal de Educacédo de Vitoria de reorganizar os
encontros de formacgdo continuada, restringindo-os por area e organizando

encontros regionais no Interior do municipio.

Diante dessas informagfes, como que prevendo desdobramentos futuros, a
‘professora Marta, profundamente desconfiada, se pronuncia e expfe seu
ponto de vista, de que tal proposta, além de ndo aproximar a formacao
continuada do “chéo da escola”, tem por finalidade desarticular todo o processo
de maturagcdo e consolidacao ja alcancado, e com isso, acabar com o proprio

espaco de formacdo.

Bastante indignada e incisiva em sua fala, pede permissdo ao grupo para ler
um trecho da entrevista que nos concedeu, quando abordamos a formacéo

continuada como um espaco rico para articulagdes politicas.

Esse pronunciamento vai reproduzido a seguir, por ser relevante tanto para o
momento em que foi dito, quanto para o atual, pela forma de organizacédo que a

SEME adotou para a formacgé&o continuada.

Sou da época em que, quando entrei na Prefeitura, somente os turnos matutino
e vespertino tinham esse dia, que era o de “planejamento por area”. O noturno
em que eu estava lutou muito até conseguir. Nossos encontros eram muito
proveitosos, depois fui atuar no vespertino. Nesse interim, Ana Marreco foi
nomeada para a secretaria de Educacgéo e acabou com tudo. Tinhamos carga
horéria fechada de cinco aulas por dia, sem nenhum planejamento, e néo
podiamos nos reunir — dentro da propria escola — com as areas afins. Cada um
trabalhava o seu contetdo seguindo a “bendita” listagem, enviadas pela SEME,

gue existia nas escolas.

O fato de todo ano haver rodizio de pedagogos e professores sO veio

desestruturar os processos politicos pedagogicos das escolas.
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No6s soubemos de nosso direito ao “espaco de formacéo continuada” somente
a partir dos PCN(s) que o governo federal instituiu e a isso estavam vinculadas
as verbas do FNDE e do FUNDEF. Se as prefeituras nao estabelecessem esse
dia de estudo dos PCN(s), elas ndo receberiam as verbas. Por isso, se temos
hoje um espaco de formacdo continuada, temos de lutar para que perdure,
porque sdo nesses encontros que ficamos sabendo das “tramdias” que as
secretarias municipais estdo articulando para ndo repassar a Educacdo as
verbas devidas. Também estamos enriquecendo nossos conhecimentos, para
melhorar nossa pratica pedagodgica do dia-a-dia. Nesses encontros, também
nos informamos a respeito de congressos e cursos existentes em nossa area.
Temos de manté-lo a todo custo, pois ja andei ouvindo que talvez possamos
perdé-lo, ficando sem lugar para as nossas reivindicacfes politicas nas areas

de cada formacéo.

Acho que, através desses encontros, nés jA& mudamos muito do que vinha da
SEME “de goela a baixo”. Estamos tendo uma participacdo maior nos projetos

da secretaria, mesmo que isso ndo agrade a todos.

Por isso, se vocé sabe de algum colega que nao esta freqientando o dia de
formacédo, deixe-o alerta, porque esse dia, conquanto direito seu, implica

também um dever a ser cumprido.

Quando a LDB atribui aos estados e municipios a liberdade de organizacéo de
seu ensino, possibilitando-os baixarem normas para tal organizagao, o que se
observa é que a pratica do MEC — decisfes unilaterais e a imposicdo delas
através dos expedientes jA mencionados — tem servido de modelo para as
secretarias estaduais e municipais. Descobrir quem toma as decisdes, 0s
motivos, quando e onde buscar um dialogo com tais sujeitos, torna-se um
grande desafio. Portanto, participar das decisdes antes que sejam tomadas,

principalmente no que tange a formacao continuada, é o foco de nossa analise.

Como a Lei silencia sobre os sujeitos que participardo democraticamente da

elaboracado e das decisfes referentes as tais “normas complementares para 0s
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sistemas de ensino”, podemos considera-la um espaco de luta em aberto.
Cabe aos professores, portanto, reivindicarem participacdo na formulagéo de
normas que garantam a sua participacdo no processo, a0 mesmo tempo

garantir a as conquistas ja alcancadas.

A legislacdo abre espaco para a elaboracdo de “normas complementares”
locais, mas, nem define o seu processo de elaboragcdo, nem 0s sujeitos que

fardo parte deste; ou seja, a LDB é um campo aberto ao embate politico.

E preciso, assim, como dizem os proprios professores de Historia, engaja-se,
conhecer o campo de batalha, ocupando-o, deixando de lado lamentacdes,
murmurios e sentimentos de impoténcia, atitudes essas espreitadas pelos
politicos profissionais, ou pelas empreiteiras, que ocuparam as velhas agoras

“[...] reciclando-as como parques tematicos” (BAUMAN, 2000, p. 11).

Uma questdo levantada, que interessa mais de perto aos professores de
Historia, apds dialogos infrutiferos com funcionarios de alguns setores da
Prefeitura Municipal de Vitéria, mais especificamente da secretaria municipal
de Educacéo, foi a de que pudessem dialogar com quem, de fato, respondesse
aos seus guestionamentos, ou seja, 0 responsavel pelo espaco, alguém
inteirado da forma como este é administrado, e que saiba informar quem toma
as decisdoes. Para os professores, ficou bem claro, logo nos primeiros
encontros, que nem adianta falar, nem negociar com subordinados, que néo

tém poder de deciséo.

No decorrer dos encontros, e mesmo das entrevistas, pudemos perceber que a
busca pelo conhecimento das reais possibilidades que o Espaco de Formacéo

Continuada pode oferecer estende-se também ao ambito escolar.

Quando os problemas relacionados ao trabalho com o filme em sala de aula
emergiam em alguns encontros, surgiam discussfes interessantes, como uma

gue presenciamos, e da qual fizemos questao de participar.
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O debate iniciado pelo coordenador deu-se em torno do acervo do CREAD, em
vista da demanda surgida com a oficina-pedagégica no grupo. Visava a uma
discussdo de como os professores de Historia poderiam promover
encaminhamentos, fazer parcerias, e resgatar esse espaco, amplamente
utilizado pela UFES, por meio de um documento a ser elaborado no Espaco de
Formagdo Continuada. Em meio as discussdes sobre como deveria ser esse
documento, algumas informacdes foram passadas pelo coordenador: muitas
escolas ja estdo equipadas com aparelhos DVD e televisores de 29 polegadas,
algumas com sala ambiente para exibicdo; e que havia verbas destinadas a

manutencao de equipamentos permanentes.

Tais informacdes agitaram o debate, pois algumas escolas estavam destituidas
de tais equipamentos, e a maioria nem sequer cogitava de uma sala ambiente.
Muitos professores desconheciam a realidade de algumas escolas, o que
desencadeou interrogacdes sobre a gestdo da prépria instituicdo na qual
trabalhavam: “Como vocés conseguiram os aparelhos na sua escola?” “O que
vocés fizeram para conseguir criar uma sala ambiente na escola?” “Expliguem-
me essa questao das verbas”. O conhecimento dos mecanismos de gestdo da

escola e a participacéo professores nela sdo fundamentais.

Ao entrevistar uma professora de Historia, cuja escola construiu uma sala
ambiente, com som estéreo, ar condicionado, TV de 29 polegadas e aparelho
DVD, identificamos, no espaco escolar, um enorme potencial para articulacao
politica — “Tem que ser prioridade na escola passar pelo conselho e colocar a
questdo da verba, do projeto politico-pedagdgico da escola; a partir dai,

treinamento e atitude de exigéncia”.

Para que uma determinada demanda se torne prioridade na escola, faz-se
necessaria uma articulagdo, por parte dos professores, no convencimento da
comunidade escolar, o que requer ampla discussdo sobre a redefinicdo de
prioridades. Vivemos em uma época em que “[...] 0 espaco publico esta cada

vez mais vazio de questdes publicas”. (BAUMAN, 2001, p.50).
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Em outro encontro, em outro momento de discussdo, em meio aos debates

acalorados sobre questdes que assolam a escola, um professor indignado diz:

[...] € preciso que se discuta sobre questbes realmente importantes
para a escola. De que adianta debatermos estas questées aqui se
ndo levamos tais discussfes para a escola. Enquanto a prefeitura
proletariza e escraviza cada vez mais o professor, ficamos discutindo,
na escola, se o0 aluno pode ou ndo pode usar boné, pode ou ndo pode
vir de bermuda... [...] ( Professor Daniel).

O desabafo desse professor, na realidade, demonstra como a escola — espaco
publico — esta esvaziada de questdes publicas. A grande dificuldade, no
entanto, € traduzir angustias, problemas e demandas em questdes publicas, e
redefinir as prioridades na escola a partir dessas questdes. Quando os
professores de Historia, no Espaco de Formacdo Continuada, perceberam que
era preciso tornar as suas angustias em questbes publicas, optaram pela
produgdo de documentos, com eles promovendo encaminhamentos e
negociacbes. Tivemos, inclusive, a oportunidade de acompanhar o
encaminhamento de um desses processos, resultado de amplas discussdes e

debates nos encontros de formacao continuada.

6.3.3 Em busca de pontes e acoes

Ao discutirem a situacdo do CREAD, os professores concluiram que, antes de
qualquer acéo, fazia-se necessario tomar conhecimento das reais condicfes
desse espaco. Tipos de fitas disponiveis, seu estado de conservacao e,
principalmente, identificar o responsavel pelo espaco, para que fosse chamado
para o didlogo e a negociacao, foram algumas das interrogacdes. Diante dessa
demanda, foi criada uma comissdo, com trés professores, para visitar o

CREAD, levantando respostas para as questdes suscitadas, sendo que,
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novamente, fomos convidados, pelos professores, para participar do debate e
do processo, tendo sido instado ainda a acompanhar a comissao e prestar

contribuicdo como pesquisador do assunto.

No dia marcado para a visita, s6 o coordenador do grupo compareceu.
Acompanhando-o ao acervo do CREAD, la pudemos perceber o estado
desolador em que se encontravam as fitas, muitas delas encaixotadas,
necessitando limpeza ha meses. Fomos informados, entdo, que o espaco é
muito usado pela UFES, e que a prefeitura praticamente o abandonou,
havendo pouco retorno do que é solicitado, como a limpeza das fitas e a
compra de novos filmes. Sobre esse abandono, um fato curioso despontou a
partir de nossos questionamentos: a funcionaria ndo sabia quem era o

responsavel direto pelo espaco.

Quando analisamos o catalogo dos filmes, identificamos um numero bastante
reduzido de filmes com temas histéricos: alguns documentarios da National
Geografic, alguns filmes antigos, como “Tempos Modernos” (1936) e “A Guerra
do Fogo” (1981), e um numero consideravel de fitas do “telecurso”. O acervo
disponivel oferece um reduzido leque de opg¢des. As fitas do tipo “telecurso”
sdo muito criticadas pelos professores de Historia, por trazerem concepcdes
tradicionais dessa area do conhecimento, limitando-se, muitas vezes, a
abordagens econdmicas e politicas sobre fatos histéricos ja descartados pela

producao historiografica recente.

No encontro que sucedeu a visita, 0 coordenador relatou o que foi observado e
detectado no CREAD, trazendo novas informag¢des ao grupo, que deu um outro
rumo ao processo. O coordenador relatou que a secretaria de Educacéo esta
investindo em uma biblioteca na propria SEME e que, em uma conversa
informal com a responsavel por tal biblioteca, relatou o que o grupo de Histdria
estava pensando a respeito dos acervos de filmes, e se ela estava predisposta
a didlogos e propostas. Diante da sua afirmativa € que assunto tornou-se pauta
importante desse encontro. Refletindo sobre os dois espacos, os professores

concluiram que, na biblioteca, o processo se encaminharia com maior rapidez,
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por tratar-se de local mais propicio a frutificar do que o esquecido e
abandonado CREAD. Depreendemos das discussfes, que a légica para a
escolha da biblioteca era a de que nela os obstaculos e resisténcias seriam
menores, ndo sO pelo acesso a responsavel, mas também, diferentemente do
CREAD, pelo interesse da SEME nesse espago e, por conseqiéncia, a
possibilidade de um maior fluxo de capital, facilitando a aquisicdo de filmes.
ApoOs algumas discussdes, elaboraram-se uma relacdo de filmes, escolhidos
pelos professores, que foi encaminhada a responsavel pela biblioteca. Outras
guestdes foram discutidas, como a da dificuldade de deslocamento do
professor a biblioteca para locar o filme, mas o grupo chegou ao consenso de
que, naquele momento, 0 mais importante era ocupar 0 espaco e garantir a
compra dos filmes, ja que, em outra oportunidade, poderiam aprofundar a essa
discussdo. A bibliotecaria efetivamente foi convidada, mas a sua fungéo, na
realidade, estava relacionada com livros; ndo havia, portanto, nenhum
responsavel, ou alguém, que entendesse de acervos filmicos, motivo pelo qual,
sempre gue interrogada sobre filmes, ela se esquivava. Ter alguém a frente do
acervo gque entendesse de filmes ficou bem claro para os professores; a luta e

as negociacgdes estavam apenas comecgando.

Vivemos em uma época histérica em que o espaco publico vem sendo
esvaziado com a retirada, de sua esfera, do cidadao e do poder real; retira-se o
cidaddo, entra em cena o consumidor — “[...] os individuos estdo sendo,
gradual mas consistentemente, despidos da armadura protetora da cidadania e
expropriados de suas capacidades e interesses de cidaddo” (BAUMAM, 2001,
p.50). As dores e angustias do consumidor ndo se fundem; suas lutas séo
inevitavelmente individuais. Assim, tanto os sofrimentos quanto as lutas dos
cidaddos podem se agregar e assumir um carater coletivo maior que a soma
das partes. O poder real, por sua vez, vem sendo deslocado da politica e suas
instituicbes para um territério “[...] que sé pode ser descrito como um ‘espaco
cosmico” (BAUMAM, 2001, p. 49), ou seja, para as for¢as globais do chamado

“mercado” ideologicamente situado como uma fonte extra-social. No entanto, a
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inevitdvel origem humana das instituicbes sociais deve ser considerada.

Precisam ser analisadas, reexaminadas, criticadas e reavaliadas.

Ao discutir e redefinir o Espaco de Formacao Continuada, procurando conhecer
suas potencialidades e limites dentro de um sistema municipal de ensino, para
solucionar as problematicas que os afligem em seu cotidiano profissional, os
professores de Histéria, na verdade, estdo tentando trazer para o ambito de

suas acoes a arte da Politica.

A arte da politica, se for democratica, € a arte de desmontar os
limites a liberdade dos cidadaos; mas €é também a arte da
autolimitacdo: a de libertar os individuos para capacita-los a tracar,
individual e coletivamente, seus préprios limites individuais e
coletivos (BAUMAM, 2000, p.12).

O Espaco de Formacgéo Continuada vem se mostrando uma “ponte”, segundo o
Bauman (2000), um lugar de debate e negociacéo entre o publico e o privado,
que os professores vém redesenhando de forma que se assemelhe, hoje, a
quase vazia agora. Repovoa-lo com profissionais cientes e dispostos ao
exercicio da cidadania, transformando problemas privados em questdes
publicas, através de sua traducdo por documentos, tem sido, no decorrer de
nossa pesquisa nesse espaco, a ténica dos saberes/fazeres dos professores

de Historia.

Por meio de entrevistas e observa¢des pudemos analisar que, ao buscar trazer
os agentes de decisdes para o Espaco de Formacdo Continuada, ndo so para
fazer uma escolha dentre algumas opcdes disponiveis, mas também para
examinar, questionar e renegociar uma gama de opc¢des (BAUMAM, 2000), os
professores redesenham uma nova agora e tentam reorientar a politica para

dentro desse espaco.

Muitos dos problemas, desafios e obstaculos que assolam os professores, ndo
s6 quanto a insercao do filme em sala de aula, mas também quanto as novas
abordagens possiveis, como a discursiva, explorada na oficina-pedagdgica, sé

terdo solucdes com acgdes politicas.
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Os relativos sucessos conseguidos, coletivamente, pelos professores vém
reforcando o carater publico/privado do Espaco de Formacdo Continuada,
repercutido na postura destes em suas escolas. Com 0s encontros e as
negociacbes empreendidas, os professores se tornam cientes dos limites
desse espaco, e do longo caminho a percorrer. Para os professores de
Histéria, ndo obstante o delineamento claro e gradual desses limites,
possibilidades de solu¢cbes dos seus problemas e angustias vém sendo

construidas a cada encontro.

A dimensdao politica das implicacdes, para o ensino-aprendizagem da Historia,
dos saberes/fazeres dos professores, através da discussdo, construcdo e
socializacdo de uma abordagem discursiva do filme em sala de aula, emergiu,
diante de nossos olhos como uma iniciativa inserida num movimento mais
amplo, caracterizando a luta desses profissionais por maior autonomia e maior
poder de decisdo e transformacdo no exercicio de sua atividade, para o que o

Espaco de Formacdo Continuada constitui terreno fértil.

6.4 Professores, Cinema, Alunos e Histoéria

Além da dimensdao politica, analisamos uma outra dimenséo: a implicacdo dos
saberes/fazeres dos professores de Histéria, para o ensino-aprendizagem da
mesma, a partir de uma abordagem discursiva de filmes, que supere a
dicotomia razdo/sensibilidade em busca de um novo olhar e um novo ouvir, que
lance novas perspectivas sobre o passado, o presente e o futuro.
Proporcionando um tipo de relagdo, com o conhecimento historiografico e seu

ensino-aprendizagem emancipatoria.
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Para que pudéssemos realizar uma pesquisa que englobasse uma analise da
recepcao em sala de aula, teriamos que ter em conta experiéncias e vivéncias,
relativas a abordagem discursiva, necessarias ao amadurecimento pratico e

tedrico de alunos e professores.

Por isso, pelo debate e por tudo o que foi construido com e a partir da oficina-
pedagogica, gostariamos de deixar claro para o leitor que nossa pesquisa
possui limites, que se encontram no tempo de construcdo, na socializacéo e na
vivéncia dos professores, ainda muito incipiente, em sala de aula, do processo

gue envolve a abordagem discursiva cinematografica.

Devido a isso, falas e percepcdes de discursos dos professores, que
analisamos, devem ser compreendidas como uma primeira exploracéo
sensoéria, ou seja, as primeiras percepcdes de um processo que apenas se

inicia.

Quando tratamos da questdo da oficina-pedagdgica, concluimos que a
abordagem discursiva das obras cinematogréaficas proporcionaria ao professor
uma mudanca vinculada ao olhar, e que este, transformado, permitiria, através
do Cinema, visualizar e estabelecer um contato do aluno com o conhecimento
histérico — “O filme serve para exercitar 0 homem nas novas percepcoes e
reacOes exigidas por um aparelho técnico cujo papel cresce cada vez em sua
vida cotidiana [...]" (BENJAMIN,1994, p.169).

O exercicio de novas percepgfes proporcionadas pela obra cinematografica
trouxe implicacdes de ordem relacional para com o ensino-aprendizagem da
Historia. Podemos identificar na fala e no discurso dos professores, a

possibilidade de uma ruptura com a dicotomia razao/sensibilidade.

Primeiramente, analisaremos o impacto desta ruptura na faceta critica, de uma
relacdo tradicionalmente estabelecida com o conhecimento historiografico e
sua socializacdo através de uma abordagem discursiva cinematografica.

Posteriormente, analisaremos tal impacto, na faceta sensivel, a partir da do
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ensino-aprendizagem da Histéria, proporcionada pela dimensédo estético-

expressiva do Cinema, explorada por uma abordagem discursiva do filme.

6.4.1 Olhar, Criticidade, Histéria e Novos Possiveis

O Cinema construiu a sua Historia e fez Histéria, tornando-se, desde o seu
surgimento até hoje, objeto de analise e reflexdo das mais variadas areas do
conhecimento e dos mais variados pensadores e, no século XX, esteve
presente em discussodes filosoficas, linglisticas, politicas, culturais, histéricas,

educacionais, antropoldgicas e comerciais, dentre tantas outras.

Em torno do Cinema, diferentes percepcdes, teorias e interpretacoes,
relacionadas as suas praticas, usos e consequéncias, também foram

desenvolvidas.

Para as nossas reflexdes, destacamos andlises desenvolvidas por Kellner
(2001), a respeito da chamada Escola de Frankfurt’®, que se desenvolveu entre
as décadas de 30 e 50. Recorremos especificamente, também, as discussodes
contidas em Theodor W. Adorno, Walter Benjamin e nos Estudos Culturais e
suas perspectivas criticas e multidisciplinares, desenvolvidas, inicialmente, pelo

Grupo de Birmingham®’, na Inglaterra, dirigido por Stuart Hall a partir de 1960.

' para se compreender com profundidade o pensameseablvido pelos diversos autores da chamada
Escola de Frankfurt, deve-se analisa-lo num coatehistorico caracterizado pelos turbulentos
acontecimentos que envolveram a derrota dos mowrs@perarios na Europa Ocidental apds a Primeira
Guerra Mundial, o colapso dos partidos de masssgeerda na Alemanha, a degeneracdo da Revolugéo
Russa com o Stalinismo e a ascensao do Nazismd-asdésmo na Europa.

7 Oficialmente, os Estudos Culturais tém sua origanuniversidade de Birminghara,procura estudar

a cultura ndo como um espaco simbdlico de dominacdeproducdo das idéias dominantes, mas,
fundamentalmente, como um lugar de luta entre e shs culturas vinculadas a determinados estratos
da sociedade.
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Ao analisar ambas as escolas e seus respectivos desenvolvimentos tedricos,

Douglas Kellner identifica uma unilateralidade de abordagem em ambas.

A Escola de Frankfurt, com excecdo de Walter Benjamin, centralizou seus
estudos na alienacdo e na manipulacdo, o que, as vezes, no quadro do
desenvolvimento do capitalismo contemporéaneo, levou a reducdo de toda a

cultura & mercadoria, ideologia, alienacao e instrumento de dominacéao.

N&o obstante isso, essa Escola elucidou importantes questdes, como: as
origens das producdes culturais de massa no sistema capitalista; o carater
econdbmico e ideolégico de muitos produtos culturais, chamando a atencéo
também para o poder e a seducdo dos produtos da industria cultural;
demonstrou que a diferenca e a pluralidade dos produtos culturais podem ser
utilizadas para integrar os individuos na sociedade existente; desenvolveu
reflexdes sobre a natureza e os efeitos das “leituras resistentes”, sugerindo que
mesmo a producédo de significados alternativos e a resisténcia aos “significados
preferidos” podem cooptar e produzir prazeres capazes de integrar 0s
individuos nas préaticas consumistas, levando a necessidade de se ressaltar a
resisténcia, que tipo e que efeitos e que diferenca esta pode produzir.
Entretanto, muito eficiente em tracar as linhas de dominacdo na cultura da
midia, ndo teve a sagacidade necessaria para trazer a tona, através de estudos
relativos a percepcado, momentos de resisténcia e contestacdo, pois apesar de
terem realizado tais estudos, grande parte dos teoricos criticos concebiam o
publico como passivo (KELLNER, 2001).

Os estudos culturais britanicos situam a cultura na perspectiva teérica da
producdo e reproducédo social, focando os modos e as formas culturais que
serviam para aumentar a dominacao social ou para possibilitar a resisténcia e a

luta contra a dominacéo.

Esse enfoque inicial do grupo de Birmingham provinha do seu senso agudo
sobre os efeitos opressivos e sistémicos da divisdo de classe na sociedade, e
das lutas contra a desigualdade e opressao nos anos 60 na Inglaterra.
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Seus estudos sobre ideologia, dominacao e resisténcia, orientaram os estudos
culturais para analises de como a cultura oferecia, ao mesmo tempo, forcas de
dominacédo e recursos para resisténcia e luta. Tal enfoque intensificou estudos

sobre o publico e a recepcéo, partindo de uma concepc¢ao de publico ativo.

No entanto, muitas das configuragcbes atuais dos estudos culturais sdo muito
unilaterais, por darem énfase excessiva aos textos culturais e a recepcao pelo
publico, deixando de lado analises de como os textos sdo produzidos no
contexto da economia politica, e do sistema de producdo da cultura, e 0 modo
como o publico e sua subjetividade sdo produzidos por variadas instituicées,
praticas e ideologias sociais (KELLNER, 2001).

Para Douglas Kellner, nos ultimos anos os estudos culturais deram muita
énfase a analise textual e a recepc¢do, e pouca énfase a producdo da cultura,

percorrendo um caminho semelhante ao da teoria critica.

A partir das reflexfes de Kellner (2001), desenvolveremos uma andlise sobre o

Cinema, relativa ao olhar critico, que articule as duas perspectivas tedricas.

* “Com a intervencdo do professor, o aluno consegue captar as
técnicas cinematogréficas, ter um olhar mais critico, mas com muito
trabalho; encontra-se, inicialmente, muita resisténcia e “chiadeira”,
pois, de vez em quando o filme tem que ser interrompido, e a parte
gue para nunca € a que interessa ao aluno”. (Professora Elaine)

* “[...] ver cinema e ter um olhar mais critico; o professor, além de
trabalhar Histéria, estd mostrando como sdo construidos esses
discursos, as ideologias que estdo “por tras” dos filmes, como ele é
montado. Nés temos que comecar a inserir esses elementos no
cotidiano da escola, porque esse conteudo ja esta no cotidiano da
sala do aluno; esses instrumentos ja estdo no cotidiano dos
videogames, nas “lan-house” da vida. Eles s6 ndo estdo dentro da
escola. Vocé tem um grupo de alunos e um grupo de individuos

gue manejam perfeitamente essa questdo da midia, as vezes nao
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tdo esclarecidamente, porque a midia também é uma forma de
controle ideoldgico, politico [...]". (Professor José Carlos)

“E como se fosse alfabetizacdo mesmo, por exemplo ‘A Lista de
Schindler’, o filme todo em preto e branco e s6 aqguela menininha
de vermelho rodando, por que sera? Ai eles comecam a observar
como o filme conseguiu chamar a atencédo; porque o filme todo esta
em preto e branco e s6 a menina com vestidinho vermelho?”
(Professora Alice)

“E importante comecar essa educacdo do olhar nas séries iniciais,
pois quando o menino chegar a quinta série vai ficar mais facil para
nos; com certeza vai tornar o aluno mais critico”.(Professor José
Carlos)

“[...] porque vocé vai analisar ndo so o filme; educar também o olhar
do aluno, para que ele perceba os efeitos visuais [...] educando-o a
perceber estas nuances, ndo s6 no filme, mas também num texto,
num programa de televisdo, num discurso. Muitas vezes, alguém
aumenta o tom de voz num discurso religioso — os pastores usam
muito isso, alterar o tom de voz, d4 um tom mais de drama, um tom
mais de humor num determinado momento da fala. Entdo, eu acho
gue é importante criar no cidaddo uma consciéncia mais critica;
educar o aluno para se tornar um cidadao, realmente com um olhar
critico, ndo s6 para o cinema; acho que a analise do filme pode
servir para o aluno criar esse olhar critico em outras obras também,

ndo so6 no cinema”. (Professor Emanuel)

Das falas e discursos dos professores de Histéria pesquisados, podemos

destacar algumas questbes relevantes, para que possamos realizar uma

analise sobre uma relacdo mais critica com o conhecimento historiografico, a

partir da exploragdo da dimenséo estético-expressiva do filme no ensino-

aprendizagem da Historia.
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A perspectiva da intervencéo do professor é fundamental em uma abordagem
discursiva do filme; trata-se, como apontaram alguns professores durante a

oficina-pedagogica, de uma verdadeira alfabetizacdo do olhar e do ouvir.

Levar o aluno a desenvolver um olhar que consiga “ler’ e um “ouvir” que
consiga “escutar” a linguagem audiovisual requer um trabalho que desconstrua
e construa a linguagem cinematografica junto com o aluno, num processo que

0 acompanhe durante sua vida escolar.

Durante as entrevistas, alguns professores demonstravam plena clareza em
suas percepcdes sobre todo o processo que envolveria uma educacgéo para o
audiovisual, percepcdo essa convicta de que tal alfabetizacdo implica um
trabalho em longo prazo através de dimensdes estético-expressivas, que

deveria comecar o mais cedo possivel na vida escolar do aluno.

Através do trabalho com filmes sobre temas historicos, o professor de Histodria,
discutindo e analisando com seus alunos a forma como sdo construidos os
discursos no Cinema, esta, de certa forma, trazendo para 0 ensino-
aprendizagem da Histéria o mundo do aluno, no qual podemos destacar a

televiséo e as “lan-house” citadas pelo professor.

Assim, ao mesmo tempo em que o aluno reflete sobre os discursos ideolégicos
que sao construidos sobre uma determinada tematica histérica no filme, podera
também desenvolver uma postura critica para o mundo no qual vive, o mundo

da midia.

Para quem viveu imerso, do nascimento a morte, numa sociedade de
midia e consumo €, pois importante aprender como entender,
interpretar e criticar seus significados e suas mensagens. Numa
cultura contemporénea dominada pela midia, os meios dominantes
de informacéo e entretenimento sdo uma fonte de profunda e muitas
vezes ndo percebidas de pedagogia cultural (KELLNER, 2001 p. 10).

Quando analisamos com os professores os filmes “Desmundo” (2003) e
“Fahrenheit 11 de setembro” (2004), exploramos os elementos da linguagem
cinematografica que mais se evidenciam em uma cena ou sequéncia na

producéo de sentido e construcdo de discurso sobre determinado tema.
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Em varios momentos, os elementos que mais se destacavam, ao lado do
enquadramento, da musica e das cores, era a expressao corporal, o olhar da

personagem, a tonalidade da voz e os siléncios.

O exercicio de se “ler" e “escutar” a dimensdo estético-expressiva da
linguagem cinematogréfica, procurando os discursos que transmitem valores e
ideologias, demanda atencéo, mas uma atencao involuntaria, dirigida pelo texto
filmico, pois o proprio filme formata-se pela direcdo de nosso olhar. Os
enquadramentos e a iluminacdo, por exemplo, caracterizam estratégias de
direcionamento para que a nossa percepc¢do visual contemple o que € mais

importante na cena.

O direcionamento da nossa atencdo faz parte das estratégias da linguagem
cinematografica, para nos fazer compartilhar, sensorial e emocionalmente, a
narrativa do filme, e, por consequéncia, os discursos e valores propostos por

este sobre determinado tema.

Compreender que o Cinema distingue-se como um instrumento de pedagogia
cultural é fundamental para os professores entrevistados e 0s que participaram

da oficina-pedagdgica.

Transcender a ilustracédo e buscar discursos e ideologias através de filmes com
temas historicos favorece aos professores a desconstrucdo das estratégias de

persuasao e manipulagéo cinematograficas.

[...] a obtencdo de informacgdes criticas constitui uma fonte importante
de aprendizado sobre o modo de conviver com esse ambiente cultural
sedutor. Aprendendo como ler e criticar a midia, resistindo a sua
manipulacado, os individuos poderao fortalecer-se em relagdo a midia
e a cultura dominantes. Poderdo aumentar sua autonomia diante da
cultura da midia, adquirir mais poder sobre o meio cultural, bem como
0S necessarios conhecimentos para produzir novas formas de cultura
(KELLNER, 2001, p.10).

Das varias possibilidades discutidas na oficina-pedagdgica sobre o trabalho
com filmes, a partir de uma abordagem discursiva, algo que despertou a
atencao dos professores foi a exploracao do contexto de producdo. Apesar de

filmes com temas historicos, como “Desmundo”, (2003) retratarem periodos
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gue remontam a dez, cinqienta, cem, quinhentos ou dez mil anos atras, eles

foram produzidos numa determinada época historica.

* “Ontem mesmo eu estava falando em guerra fria na 82 série, e
também de midia, propaganda, da industria hollywoodiana, dos
filmes de “Rambo” durante a guerra do Vietna, e uma coisa que eu
falei para os meninos, no final, € que precisamos aprender a ver
filmes sempre com um olhar critico, analisar qual foi o contexto
historico em que esse filme foi produzido, o que estava
acontecendo no mundo nessa época e qual o objetivo do diretor ao
fazer o filme”. (Professor Jose Carlos)

* “Comecgar essa educacdo do olhar nas séries iniciais, quando o
menino chegar a quinta série vai ficar mais facil para nds; com
certeza o aluno vai se tornar mais critico. Quando ele estiver vendo
um desenho animado em casa, ou uma novela mesmo, ou um
desses filmes de “sessdo da tarde”, vai comecar a identificar uma
série de coisas. Eu estou conseguindo com 0s meus meninos de 72
e 82, principalmente da 8%, quando véem os filmes de “sesséo da
tarde”, que eles percebam, por exemplo, que, antes do final da
guerra fria o inimigo era s6 a Unido Soviética; de uns tempos para
cé os inimigos mudaram — “é a galera de Ala”. Isso € aprender; ndo
é ficar s6 no “decoreba” ndo. E poder enxergar coisas diferentes
[...]". (Professora Katia)

* “Entdo a abordagem do filme é importante por isso, as vezes até
para fazer o contraponto. Vocé esta falando da Independéncia do
Brasil e coloca o fato de uma maneira estética, dura; ai vocé pode
fazer a contra-leitura, e questionar o que esta por tras do filme,
guando ele foi criado: foi no periodo da ditadura militar? Por que D.
Pedro é tdo alinhado? Ele era alinhado assim mesmo? Vocé vai
desconstruindo o filme com eles. E o retorno surge na forma de
expressoes tipicas — E “messsssmo” professor!” —, enquanto o

aluno vai aprofundando percepc¢des.” (Professor Daniel)
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Para alguns professores o ensino-aprendizagem da Histéria podera propiciar
aos alunos, o desenvolvimento de operagbes mentais que estabelecam
relacbes entre o texto filmico e o contexto de sua producdo. Em geral,
assistimos a filmes como se fossem destituidos de raizes, que se nutrem de
uma sociedade datada e localizada — um tempo historico e num local de

cultura — na qual foram produzidos.

Os valores impregnados nas obras cinematograficas sao carregados de
expressividade, que buscam tocar nossa sensibilidade despertando emocdes
variadas nos expectadores, que variam segundo a nossa biografia pessoal. Os
discursos construidos buscam nos persuadir a acolher tais valores, e para isso

utilizam-se dos chamados “modos de enderegamento”.

Entre a redacdo do roteiro e a exibicdo, os filmes passam por muitas
transformacg@es. Entretanto a maioria das decisGes sobre a narrativa
estrutural de um filme, seu acabamento final e sua aparéncia final séo
feitos a luz de pressupostos tedricos conscientes e inconscientes
sobre “gquem” sdos seus publicos, o que eles querem, como eles
véem filmes, que filmes eles pagam para ver no préximo ano, 0 que
os faz chorar ou rir, 0 que eles temem e quem eles pensam que séo,
em relacdo a si préprios, aos outros e as paixdes e tensdes sociais e
culturais do momento (ELLSWORTH, 2001, p. 13 -14).

Os filmes além de imaginarem determinados publicos, os desejam. Neste
sentido o conceito de enderegcamento funda-se num argumento, no qual, para
que um filme funcione em um determinado publico, ou seja, faca sentido para
uma espectadora, de forma a fazé-la rir, torcer por um personagem, chorar,
gritar, sentir-se feliz ou incomodada com o final, a mesma deve entrar em uma

relacdo particular com a historia e o sistema de imagem do filme (ELLSWORTH,
2001)

O filme “Rambo”, obra cinematogréfica da grande industria Hollywoodiana,
citado pelo professor Jose Carlos, possui um contexto de producéo
profundamente interessante para ser trabalhado em sala-de-aula, revela uma
gama de dimensfes da sociedade norte-americana que vai de 1980 a 1990,
mas ele se situa também no contexto da guerra-fria, periodo historico bastante

trabalhado nas oitavas séries do ensino fundamental.
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Na fala dos professores, € profundamente interessante, através de um filme, ao
se trabalhar um conteddo histérico, desenvolver uma criticidade no olhar do
aluno para que ele perceba, que de acordo com o contexto historico na qual o
filme é produzido como os inimigos mudam. Na época do “Rambo” os inimigos

eram 0s soviéticos, agora na época de “Cruzada” os inimigos sao os arabes.

Através das analises discursivas de um filme, pela educacdo do “olhar” e do
“ouvir’, a percepcdo de como a narrativa se converte em discurso,
concretizando valores através de suas estratégias expressivas, criam
possibilidades para que os professores trabalhem, em suas aulas, a exploragéo

da racionalidade estético-expressiva.

Uma racionalidade sensivel que explore nossas emocdes possibilita, uma
analise critica do discurso filmico a partir das estratégias de como o mesmo
nos envolve de forma a nos empolgarmos e a nos identificarmos com John
Rambo — personagem envolto a valores positivos como liberdade, lealdade e
honra — e a associarmos valores negativos em relacdo aos soviéticos e

vietcongs como, por exemplo, a crueldade.

Partir de uma reflex@o critica estético-expressiva do filme, pela relacdo que o
expectador estabelece com o0 mesmo, para explorar a analise de seu contexto
de producdo, poderad constituir um ensino-aprendizagem da Histéria que
encharcada de vida e sentido. A analise do contexto historico, constituida
tradicionalmente por uma racionalidade cognitiva-instrumental se funde com a
racionalidade estético-expressiva, possibilitando uma socializagdo do
conhecimento historiogréfico que supere a dicotomia razdo/sensibilidade.

O mesmo raciocinio pode ser feito em relacdo ao filme “Cruzada”, que ao ser
articulado com o filme “Rambo”, propiciara um mergulho a contextos historicos
de producéo distintos. Tal articulacdo ndo s6 possibilita um estudo sobre as
décadas de oitenta e noventa, sobre a guerra-fria e os conflitos no oriente
médio, como também através da analise de tais filmes “[...] atingir zonas néo

visiveis do passado [...]” (FEERO, 1992), da sociedade norte-americana.
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Possibilitar a percepcdo do movimento da Histdéria numa nova dimenséo, na
qual a sensibilidade e a raz&do constituem uma unicidade pelas trilhas do

conhecimento.

Tal perspectiva abre possibilidades e multiplica trilhas reflexivas no ensino-
aprendizagem da Historia. Por exemplo, explorar trilhas reflexivas sobre como
determinados filmes que possuem uma narrativa sobre o passado e constroem
um discurso voltado para o presente, e outros que langam um olhar eivado de
valores para o passado, inserindo 0os alunos como sujeitos que se inserem
neste processo como espectadores. Propiciar um olhar critico, por parte dos
alunos, que dimensione o uso que se faz do passado para se consolidar
valores e comportamentos no presente, para alguns professores, se mostra

bastante viavel através do Cinema.

E importante ressaltar que o Cinema se encontra inserido dentro de uma
cultura midiatica, que se caracteriza “[...] como um ‘terreno de disputa’, que
reproduz em nivel cultural os conflitos fundamentais da sociedade [...]”
(KELLNER, 2001, p. 134), e ndo como um instrumento monolitico de
dominacédo. Neste terreno de luta, se defrontam tendéncias sexistas, racistas,
homofdbicas, politicas, econdmicas e outras capazes de fomentar dominacéo e
opressdo. Quando realizamos nossas andlises do discurso de um determinado
filme, devemos contextualiza-lo a partir de uma compreensdo da diversidade
de formas opressivas e estratégias de resisténcia que se concretizam no

periodo historico de sua producéo.

Os filmes podem ser analisados como textos ideoldgicos situando-os dentro de
seu género, de seu ciclo e de seu contexto historico, sdciopolitico e econdémico,
neste sentido, contextualiza-los requer uma “leitura” em termos de lutas reais
dentro da cultura como também da sociedade contemporaneas, situando a
analise ideolégica nos conflitos sdciopoliticos existentes, e ndo apenas a
alguma ideologia dominante ou a algum modelo de cultura de massa que
manipula e domina (KELLNER, 2001).
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O desenvolvimento da atencdo do olhar e do ouvir, caracterizado por uma
racionalidade sensivel e uma sensibilidade racional sobre discursos
construidos e valores transmitidos por um filme possibilitardo, ao professor de

Historia, estratégias de abordagens atraves de tematicas histéricas.

A partir de tais tematicas, experiéncias poderdo se constituir com conhecimento
historiografico, que estabeleca conexdes entre textos e contextos, entre

acontecimentos e conjunturas, entre conjunturas e estruturas.

Constituir experiéncias com o passado, de forma sensivel e critica, traz
implicacbes para o ensino-aprendizagem da Historia, que proporciona uma
passagem do decorar fatos e acontecimentos para um refletir sobre os
significados, valores, sentimentos e perspectivas que estdo agregados aos

mesmos.

6.4.2 Olhar, Sensibilidade, Histéria e os poderes da Imaginacao

Ao olharmos as nuances do nosso cotidiano, detendo-nos alguns instantes
para observa-las atentamente, enxergaremos no “agora” conexfes com um
“passado”, preenchido por experiéncias heterogéneas semelhantes as nossas,
interpretadas a partir do “presente”, interpretacdo essa que acaba

transformando passado e presente.

Para Benjamin,“[...] o dom de despertar no passado as centelhas da esperanca
é privilégio exclusivo do historiador convencido de que também os mortos néo

estardo em seguranca se o inimigo vencer” (1994, p. 224).
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Inspirados nesse autor compreendemos que promover um mergulho no
“agora”, para interpretar um passado saturado de vivéncias, a maioria delas

silenciadas pelos vencedores, € uma das tarefas primordiais do historiador.

Através da Histoéria, as vozes silenciadas, tanto as do passado quanto as do
presente, podem dialogar, transformando-se mutuamente, num sentido de
ruptura com um cotidiano em que pequenos e poderosos grupos desejam o

silenciar e o apagar de suas memarias.

Dialogar com o passado, implica uma troca de experiéncia de pensamentos e

emocdes entre sujeitos historicos localizados e datados.

O principal objetivo do Cinema é trabalhar com as emocdes; seus personagens
sdo, antes de tudo, sujeitos de experiéncias emocionais, que emprestam ao
filme significado e valor: a alegria e a dor, a esperanca e o medo, 0 amor e o

ddio, a solidariedade e a malicia.

Enquanto pessoa humana, o ator carece de outros meios, que ndo as
expressdes corporais, para demonstrar suas emocoes e estados de espirito. Ja
para o roteirista, o diretor de som, o diretor de iluminacdo, o diretor de
fotografia e arte, o tom emocional pode transcender o corpo, o luto pode se
manifestar numa roupa preta, a alegria em roupas vistosas, o piano e o violino
podem soar vibrantes de alegria ou gemer de tristeza, e 0 estado de espirito

passar para o ambiente.

E na arte cinematografica que se abrem as melhores perspectivas para a
utilizacado de recursos expressivos adicionais que emanam do ambiente, das
cores, das linhas, das formas e do movimento (MUNSTERBERG In: XAVIER,
1983).

* “Olha, a relacdo do aluno com a Historia passa a ser de
encantamento; €& preciso, portanto, resgatar o encantamento,
porque Histéria virou uma disciplina “decoreba” [...]” (Professora
Alice)
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» “O didético fica preso basicamente a estrutura politica, mostrando o
gque o “cara” fez e o0 que nédo fez, e o filme oferece outras
dimensdes para explorar”. (Professor Jorge)

 “Eu estou comecando a explorar esse interesse, a curiosidade
deles; antes eu falava “de passagem”, porque eu tinha um
programa a cumprir. Agora, Sou menos escrava do meu programa,
porque eu estou vendo algumas luzes em termos de aceitacao por
parte do aluno, e a mudanca do seu comportamento, a mudanca de
visdo de uma aula com o filme”. (Professora Alice)

» “Abre também o leque de apreciacdo de nossos alunos, e eu acho
essencial essa abordagem do professor mostrando para os
meninos que existem outras possibilidades [...]; com certeza o
papel do professor, ndo impondo seus gostos, mas como mediador,
mostrando, orientando, abre, de fato, um leque. E eu tenho feito
essa experiéncia e consegui que alunos focados apenas nhos
efeitos especiais holliwoodianos assistissem a outros filmes; e, com
isso, recebi excelentes relatorios, e o que é melhor, ndo foi
escrever ali, foi o comentar: ‘Professor, os “caras” fizeram isso,

aconteceu aquilo™. (Professor José Carlos)

Da fala dos professores, podemos depreender duas interessantes questodes,
para reflexdes e analises: o despertar da sensibilidade; e o de novos

interesses.

Ao despertar da sensibilidade, segundo o0s professores, agrega-se um
encantamento, ndo de deslumbre, mas de envolvimento emocional; aos novos
interesses, agregam-se a curiosidade e o despontar de multiplas possibilidades
para o aluno, ndo sé em relagdo ao conhecimento historico, mas também para
a vida. Sensibilidade e interesse, nesse caso, comunicam-se intensamente

possibilitando aos alunos novas maneiras de ser e estar no mundo.

Hugo Munsterberg faz uma reflexdo interessante sobre as emocgdes do
espectador, que ele distingue em dois grupos diferentes. De um lado,
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encontramos as emog¢des que nos comunicam 0s sentimentos das pessoas
que estdo dentro do filme; do outro, nos deparamos com emocgdes que as
cenas do filme suscitam e que podem ser diversas, e até mesmo opostas, as
dos personagens. No primeiro caso, simpatizamos com quem sofre
significando isso que a dor que vemos no filme torna-se a nossa prépria dor:
compartilhamos a alegria do amante realizado; sentimos a indignacéo de uma
esposa traida e a tristeza de quem chora seu luto. No segundo caso, 0s mais
variados sentimentos podem aflorar, de acordo com a sua vida afetiva
independente (MUNSTERBERG In: XAVIER, 1983).

Quando assistimos a um filme e nos deparamos com um soldado percorrendo
a Franca ocupada em plena Segunda Guerra Mundial; com uma jovem que
acaba de chegar em uma terra estranha chamada Santa Cruz, em meados do
século XVI; com um soldado romano que se torna escravo e enfrenta um
imperador, somos envolvidos, emocionalmente, por esses personagens e suas

historias.

“Desmundo” possui cenas que recriam a chegada de algumas jovens oOrfas em
um pais completamente estranho e diferente, possibilitando ao espectador
compartilhar emocdes e sentimentos com a personagem principal Oribela. A
tonalidade das falas, a expressédo corporal da atriz, os enquadramentos, a
musica e a iluminacdo contribuem para carregar as cenas com sensacgées e

emocodes de estranheza e angustia.

bY

Os professores, ao mudarem o olhar em relagdo a obra cinematografica,
buscam com o Cinema proporcionar aos seus alunos uma experiéncia Unica
com o passado, e um compartilhamento de vivéncias carregado de emocéo,
como propunha Benjamim (1994), ao desenvolver sua reflexdo sobre a

narrativa histérica.

“Cinema Paradiso” (1988), de Giuseppe Parlatore, uma obra cinematogréafica
por muitos, considerada verdadeira declaracdo de amor ao Cinema,

demonstra, com uma sensibilidade incomum, a paixao que essa Arte desperta
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nas mais variadas geracfes, seja ela preenchida de amor, seja de adio.
Assistindo a esse filme, vemos imagens belissimas das pessoas tendo as mais

variadas reacoes diante das cenas e sequiéncias nele apresentadas.

Explorar o interesse e a curiosidade do aluno requer, voltar o olhar e a atencao
para suas reacdes e sensagOes, diante das cenas dos filmes que s&o

assistidos, que podem ser totalmente diferentes das transmitidas pelo filme.

A desconstrucédo deste olhar parcialmente colonizado, por um prazer estético-
expressivo também semicolonizado, podera partir do mesmo. Explorar este
olhar é conhecé-lo para que se criem estratégias, que o liberte deste semi-

aprisionamento.

Ellsworth (2001), ao analisar as experiéncias de contra-cinema, que negam 0s
modos de enderecamento tipicos dos filmes de Hollyoowood demonstra que,
inUmeras vezes ao buscarem estratégias para enderecar o publico que nunca
ou raramente sdo vistos em tais obras cinematograficas, sdo dificeis de ler,

pois rejeitam as fantasias e 0s prazeres usuais e esperados.

Para quem esta acostumado com os filmes produzidos pela poderosa industria
cinematografica norte-americana torna-se, muitas vezes, um martirio, assistir
filmes com propostas estético-expressivas diferentes, que proporcionam outras

formas de prazer.

A questdo ndo é negar, mas sim, como assinala o professor José Carlos,
ampliar o leque de apreciacdo, pois alguns expectadores, “[...] ndo querem
necessariamente renunciar a seus culposos prazeres” (ELLSWORTH, 2001, p.
29).

Ellsworth (2001), cita o exemplo de Judith Mayne, uma estudiosa feminista do
Cinema, para quem muitas experiéncias de contra-cinema sao enderecadas.
Mayne declara que apesar de ser uma espectadora bem-informada, nao teve
seu prazer diminuido em assistir filmes de Arnold Shwarzenegger, pois ela se

entrega as lembrancas e curiosidades da adolescéncia sobre a juventude
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masculina que recebem perfeita expressédo em tais filmes. Para a feminista o
estudo sobre o ato de ver filmes, a tornou consciente dos tipos de impulsos

contraditorios que compde o prazer.

A desconstrugdo do olhar e sua reconstrugdo, de forma a ampliar suas
apreciagcfes e prazeres, para outras dimensdes estético-expressivas, poderao
partir do olhar e do prazer parcialmente colonizado. Alguns indicios, que
possam propiciar o expectador e apreciador de filmes como “O exterminador do
Futuro” (1984), a apreciar filmes com estéticas e expressividades diferenciadas
como “Sonhos” (1990), “Filhos do Paraiso”, (1997) e “Amnésia” (2001), podem
ser encontradas nas analises de Santos (2002), Ellsworth (2001) e Benjamin
(1994).

Para Santos (2002) individualidade intersubjetiva do homem que brinca, que
cria (homo ludens), escapou da colonizacdo por sua irredutibilidade. Ela é
capaz de constituir um prazer que resiste ao semi-enclausuramento e que pode

se imaginar liberto.

Ellsworth (2001) em suas analises, conclui que as relagbes entre as formas
como os textos cinematograficos enderecam seu publico e a forma como o0s
espectadores reais |éem os filmes ndo séo nitidas, puras, lineares e causais. O
ato de ndo existir um ajuste exato entre o enderecamento e a resposta, de que
o espaco entre um filme e seu publico é volati — e esta volatilidade é
reconhecida e explorada em favor do lucro comercial de entretenimento —
torna o enderegcamento de um texto um evento poderoso, mas paradoxal, seu

poder surge da diferenca entre enderecamento e resposta.

Este evento poderoso € paradoxal, pois a diferenca entre quem um
enderecamento pensa que seu publico é e “quem” o seu publico concretiza, por
meio de suas respostas, esta a servico tanto dos produtores quanto dos
publicos, no envolvimento realizado para dar sentido aos textos filmicos, no
processo de producdo cultural e na pratica da invencdo de novas identidades
sociais (ELLSWORTH, 2001).
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Para Walter Benjamim a reprodutibilidade técnica, destréi a aura do objeto
artistico, ou seja, pulveriza o seu suposto valor de ser Unico, remoto e
inacessivel, promovendo um novo relacionamento com a obra de arte
exercitando o homem nas novas percepc¢oes e reacdes. Enquanto a aura induz
a uma veneracdo da obra artistica, a reprodutibilidade técnica conduz a um
didlogo entre a obra e o espectador, obrigando-0 a participar ativa e
criticamente da obra, em uma troca de experiéncias potencialmente catarticas
(BENJAMIM, 1994).

Assim como os conceitos de industrializacao, lazer e consumo, sao importantes
para se compreender a parcial colonizacdo do prazer. Os conceitos de
individualidade intersubjetiva do “homem ludens”; de diferenca — existente
entre o enderecamento e a resposta — como um espaco Volatil, escorregadio e
nao controlavel; e de dialogo entre obra e expectador, tornam-se relevantes

para se pensar a descolonizacédo do prazer e do olhar.

Ao pesquisarmos os discursos de um determinado filme e suas estratégias de
persuasdo, percebemos a relevancia que a expressividade ganha em sua
concretizacdo. O professor de Historia, ao voltar-se para as emocdes e
sentimentos que emergem de seus alunos ao assistirem filmes, no decorrer da
analise de uma cena ou uma sequéncia podera explorar este espaco volatil que
constitui a diferenca entre os modos de enderecamento e a resposta do

expectador.

Segundo Ellsworth (2001), tal diferengca se encontra num espago soOcio-
historico-cultural e num espaco que carrega os tracos e as imprevisibilidades
do inconsciente, estando a disposicdo tanto de professores como dos
produtores cinematograficos. Pelo fato do poder de enderecamento estar na
indeterminacao, professores e produtores ndo podem controla-lo, mas podem

explora-lo.

Ao introduzir um filme em suas aulas, o professor de Historia, tera acesso a

informacgdes, que emergirdo das sensacdes, sentimentos e emocgdes de seus
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alunos, ao assistirem uma sequéncia, uma cena ou um take de um filme. Ao
desenvolver uma reflexdo sobre como as formas de enquadramento,
composicdo e movimento, tentam nos fazer compartilhar de seu discurso,
podera confronta-las e explorar o poder da diferenca em suas duas dimensdes

espaciais — 0 socio-histérico-cultural e as imprevisibilidades do inconsciente.

O discurso é construido a partir de escolhas. Tal fato nos remete a
artefactualiade discursiva, um dos conceitos do carater inacabado da
racionalidade estético-expressiva, que une o que a racionalidade cientifica
separa — causa e intencdo — e legitima a qualidade e a importancia de um
conhecimento que a ciéncia moderna desprezou — o0 conhecimento retorico, e

0s recursos do discurso argumentativo.(SANTOS, 2000).

Assim como qualquer obra, um filme é produto de uma intencéo e de um ato de
construcdo. Entre a intencdo e a construcdo, existem as escolhas a serem
realizadas, que constituirdo o discurso argumentativo direcionado ao seu
publico alvo. Intencdo, escolha e construcdo constituem “[...] opcdes
disponiveis aos produtores do filme, social e historicamente, no momento em
que o filme é feito” (ELLSWORTH, 2001, p. 47).

Quando as escolhas séo feitas, entre tudo o que historicamente, socialmente e
culturalmente é possivel e inteligivel de se dizer, 0 modo de enderecamento
ultrapassa as fronteiras do texto para as conjunturas histéricas de producéo e

recepcao do filme, pois envolve histéria e publico, expectativa e desejo.

O professor por sua vez ao inserir um filme como fonte de estudo em suas
aulas, ndo pode desprezar o aspecto da artefactualidade discursiva de sua
profissdo. Sua intencdo, suas escolhas e a construgéo de sua aula visam um

publico alvo, seu aluno. Neste sentido seu olhar deve ser voltar para ele.

Inserido em um contexto socio-histérico-cultural, cada aluno vivenciara a
experiéncia de ver filmes, a partir de sua trajetoria pessoal, de sua biografia, de
sua Historia. Nossa interagcdo com os filmes ocorre com a cabeca cheia de

idéias, com significados, percorre pelas trilhas da imaginacdo, desperta
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experiéncias anteriores e emocodes, sentimentos sao mobilizados gerando

novas idéias e pensamentos.

Explorar as sensacgfes, 0s sentimentos e as emocgdes que emergirdo, no
processo de analise discursiva de um filme, de uma sequiéncia ou de uma cena
do mesmo, poderd constituir uma experiéncia que propicie uma catarse
sensorio-perceptiva que abale, ndo s6 um modo de ser e esta no mundo, mas

olhares colonizados.

Estabelecer as conexdes entre a expressividade do filme que concretizara seu
discurso — a conjugacao de cores, luzes, actorializacdo, sons e musicas — e
as sensacodes que emergiram, através de um sorriso, de uma lagrima, de uma
expressdo raivosa, possibilitard a ampliacdo de um leque de opcgdes e
possibilidades ao olhar do aluno que va além do tiro e da violéncia.

Além de possibilitar a construcdo um dialogo com os sujeitos do passado,
constituindo experiéncias Unicas e compartilhadas com seus sonhos, suas

frustracdes, seus amores e desilusdes, como ja analisamos.

As reflexdes desenvolvidas poderdo desencadear um dialogo entre o aluno e
seu passado, através de suas proprias lembrancas, carregadas por uma
racionalidade sensivel e uma sensibilidade racional possibilitando-o, adentrar
por outras sendas do sensivel, da razdo e da imaginacdo, em busca de

prazeres até entdo desconhecidos.

E € neste momento que o terceiro conceito do carater inacabado da
racionalidade estético-expressivo possibilitara uma libertacdo do olhar, de seus
prazeres, e fundamentalmente do sujeito dono deste olhar — a nocéo de
autoria. Ao constituir uma experiéncia com o passado, por uma forma de
expressividade que nos convoca a sentir, como o Cinema, o professor estara
lidando com a imprevisibilidade do inconsciente — seus desejos, frustracoes,
esperangas, amores, sonhos — e é nesse momento que o carater artefactual

discursivo de sua retdrica se faz mais necessario.
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O professor podera constituir através da analise discursiva de filmes, uma
comunidade de experiéncia, na qual o ensino-aprendizagem da Historia
constitui-se uma Histéria aberta (BENJAMIN, 1994), na qual os sujeitos do
passado transformam os sujeitos do presente, que por sua vez dialogam com
sua propria Historia rememorada, transformando-se. Forjam-se como autores
de sua prépria Historia, capazes de inventar novos mundos culturais vinculadas
aos contextos de sua existéncia como também criar condi¢cdes para que se

tornem possiveis.

Mas para que isso ocorra, € preciso resgatar a sensibilidade, como bem

lembrou uma das professoras entrevistadas,
E 0 que podemos dizer sobre isso?

O professor José Luiz Fiorin, ao falar sobre interpretacdo de textos, faz
observacdo sobre sensibilidade que, apesar de desenvolvida como reflexdo
sobre textos escritos, pode ser estendida aos filmes que também séo,

fundamentalmente, textos; sincréticos, mas textos.

Muitas vezes, o professor ndo se satisfaz com os textos e os roteiros
de interpretagdo dos livros didaticos, seleciona algum texto e faz
uma bela interpretacdo em classe. Se o aluno Ihe perguntar como
enxergar numa producao discursiva as coisas geniais que nela
percebeu, costuma apresentar duas respostas: para analisar um
texto, é preciso sensibilidade; para descobrir os sentidos dos textos é
necessario lé-lo uma, duas, trés, n vezes. As duas respostas estao
eivadas de ingenuidade. Nao basta recomendar que o aluno leia
atentamente o texto muitas vezes, é preciso mostrar o que deve
observar nele. A sensibilidade ndo € um dom inato, mas algo
que se cultiva e desenvolve (FIORIN, 1997, p. 9, grifo nosso).

O Cinema poder& proporcionar uma relacdo com o a Histdria que supere a
dicotomia razao/sensibilidade. Ao explorar esta dimensdo no ensino-
aprendizagem da Historia, podemos ndo sO promover um mergulho na
dimensdo humana da Historia de forma sensivelmente critica e criticamente
sensivel. Mas também instigar uma reflexdo naqueles que estudam Histéria,
sobre suas percepcbes com relacdo aos temas que estdo postos num filme
sobre a Roma Antiga, sobre a Escraviddo ou o Neocolonialismo, suas

lembrancgas sobre seu passado e a constru¢ao de seu futuro.
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Ao entrevistarmos uma professora de Histdria, cuja escola construiu uma sala
ambiente, nos deparamos com um relato bastante enriquecedor sobre a busca
de insercdo em suas aulas, do estudo, das discussdes que desenvolvemos na

oficina-pedagdgica.

Olha, com relacdo a isso [...], a trilha sonora, o siléncio quando a situacao é
suspense — //ai, professora, o que vai acontecer agora?// —, a reagcao deles
nao € mais a do “oba-oba”; se vocé projetar o flme por projetar, vai ser coisa
normal, mas quando vocé faz uma preparagcédo antes — “olha, hoje nés vamos
perceber isso e aquilo; observem a mdusica, quando acontece alguma coisa
com a personagem principal, quando desmorona uma rocha; e se néo tivesse
som, sO imagem, como seria, gente ndo ia perceber nada, ndo iamos sentir
nada...” — percebe-se, entéo, criancas torcendo. Eu tive uma experiéncia com o
filme “Dinossauros”; discutindo a pré-histéria falei das eras geoldgicas com
mapas, como eram 0s continentes na época, da pangéia a separacao atual dos
continentes, fazendo ligacdo com terremotos, pois tem essas coisas
acontecendo, e eu trouxe “Dinossauros”, porque nds estamos trabalhando a
guestao de fésseis e tudo mais, como seria — //Mas professora, eles falavam

mesmo, mas néao sei o qué?// — eles me perguntavam.

Conforme falamos antes na sala, para um diretor de Cinema, para alguém,
para se fazer um filme varios profissionais sao envolvidos: um roteirista,
alguém tem que ver a estéria, cenario, as indumentérias, e se ndo sdo de
pessoas, 0s tipos de dinossauros, recursos de computador e tudo o mais;
alguém tem que pesquisar isso, e assim vai. Para a crianca, isso ndo existia.
Para eles era simplesmente colocar a imagem |4, e acabou. Muitos dos nossos
alunos ndo sabem o que esta por tras de cada uma daquelas cenas, entdo a
primeira descoberta deles foi essa, toda essa maquina, toda essa estrutura que
esta por tras de todo filme.

A patrtir dali.

Aquela cena, vocé teve medo,por qué?
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//Ahhh, professora é porque fez assim, tamramram, no filme//.
I/Ai, professora “tava” escuro//.
Qual a sensagao que o escuro, nessa cena, imprime em vocé?

E eles vao percebendo essas coisas devagar. Nesse filme eles perceberam,
descobriram todo um trabalho de profissionais que estédo envolvidos até chegar
ao filme, e o que eles tém que estudar, que profissionais precisam ser
contratados, 0 que pesquisa, 0 que tem que ser feito; e eles estdo descobrindo
a questdo da luminosidade, da trilha sonora; deu para perceber isso, porque
para eles tanto faz. Ele chegava a sala, passava o filme, e alguém escreve ai,

decora, avalia...e acabou.

Eles assistiram a “Era do Gelo”, que passou na televisdo domingo agora. Eu
vou comentar esse filme, selecionando algumas cenas; a quinta série esta me
dando uma resposta positiva, e sao terriveis, nao tém habito de sentar, ouvir,
eles sdo bem barulhentos, s&o criancas muito agitadas, possuem muita

energia, e aqueles mais atentadinhos...
//Nossaaal!l!! Vai acontecer isso//.
Como vocé sabe?

//Ah! deu siléncio, e agora, ha.../l.

Alguns ja estdo comecando a despertar para esse lado, porque antes eu nao
os despertava para isso. Nesses meus anos passando filme, eu néo tinha a
preocupacao de parar, de fazer nada disso; eu estava passando o filme,
pedindo para eles fazerem relatorios, e acabou; ndo deixava que fizessem
comentarios. Eu perco aquele peso de ter que avaliar, dar nota, e ganho na
condicao do aluno estar com uma outra visdo, uma outra Otica, e eu também,

uma outra o6tica do que é o filme.
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Quando estavamos assistindo “Fahrenheit”, todas as vezes que vocé parava
ndo havia sé a discussao da cena, mas também de varios outros assuntos, e
acabava virando polémica, pelo menos no turno da tarde. Muita coisa saia, um
assunto puxava outro. Eu ndo esperava isso das criancas, mas elas também
tém muita informacéo. E ndo € porque elas estdo aqui no morro do Romao,
tendo que se trancar dentro de casa em certo horério da noite, vendo este ou
aquele matar ou morrer, que ela tem a sensibilidade limitada para outras
coisas, outros detalhes. Era isso que eu ndo estava preparada para perceber

ainda, até nos fazermos essa experiéncia no N0SSO Curso.

A exploracdo das cenas, com a reflexdo sobre a experiéncia sensoéria dos
alunos, a partir dos elementos da linguagem cinematografica que mais se
evidenciam na producdo de efeitos de sentido; a forma como o0s temas
histéricos sdo abordados; o olhar critico para outras dimensfes da producgéo
cinematografica que trabalham com temas historicos, de forma que o aluno,
através do ensino-aprendizagem da Historia, comece a explorar um olhar mais
critico sobre essas questdes, constituindo uma relacdo mais critica e emocional
com sujeitos e acontecimentos do passado; conforme o relato da professora,
sintetizam toda a discussdo e reflexdo que desenvolvemos até o presente
momento sobre as implicacdes relacionais do ensino-aprendizagem da

Historia.

Algumas estratégias para a superacdo de alguns dos obstaculos que
assinalamos no decorrer de nossas analises, podem ser elaboradas a partir de
abordagens diferenciadas do Cinema na escola e no ensino-aprendizagem da
Historia, em particular, do filme com temas histéricos, por uma abordagem

discursiva.

Elas podem auxiliar na desconstru¢cao de um olhar “treinado” apenas no deleite

de cenas com luta, sexo, acéo, violéncia, tiros e matanca, para reconstruirem
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um olhar e um ouvir que encontre novas possibilidades e aprecie outras

dimensdes, tanto do Cinema quanto da Historia.

Esse processo — desconstrucdo e reconstrucdo do olhar, do ouvir, e da
percepcdo — realiza-se com a interagdo professor-aluno. No entanto, o
professor ndo ira realizar sozinho e de forma unilateral esse movimento,
situando os alunos de forma passiva. E fundamental nele uma participacio
ativa e plena do aluno, observando, detalhadamente, o ir e vir da sua

percepcao: um ir que desconstrdi e um vir que reconstroi.

E o Cinema, para tais experiéncias sensorias, € um instrumento potencialmente
rico, ao propiciar ao ser humano, como bem aponta Benjamin (1994), o
exercicio de novas percep¢bes como, por exemplo, a concentracdo e a
potencializagdo da atengdo (MUNSTERBERG In: XAVIER, 1983), essenciais

em todo esse pProcesso.
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7. Consideracoes Finais

Estabelecer relacbes mais criticas com o conhecimento histérico vem se
tornando recentemente, uma aspiragcdo e uma busca constante de um grande
namero professores de Historia, 0 que pode ser verificado em varias pesquisas
e artigos que tratam do assunto (CABRINI, 2000; NIKITIUK, 2001; PINSKY,
2002; BITTENCOURT, 2003; FONSECA, 2003;). No decorrer da pesquisa,
percebemos um leque bastante amplo de possibilidades, vislumbradas pelos
professores que participaram da pesquisa, de estratégias que poderiam ser
criadas em sala de aula, através de uma abordagem discursiva do filme, que
poderiam estar desenvolvendo uma relacdo critica do aluno com o

conhecimento histérico.

As implicacdes dos saberes/fazeres dos professores de Historia que buscam
desenvolver uma abordagem do filme numa perspectiva discursiva, como as
sugeridas na pesquisa realizada, resultam de uma transformacgéo do olhar,
sobre uma fonte que ja vem sendo inserida no ensino-aprendizagem da
Historia. Esta transformacdo desencadeia uma série de desdobramentos que
“tocam” em questdes diversas, que se desenrolam em espacos diferenciados,
mas que estao profundamente interligadas, e corroboram para uma exploracéo
de outras perspectivas de trabalho que o Cinema pode proporcionar ao ensino-

aprendizagem da Historia.

Através das analises e reflexdes realizadas no decorrer da pesquisa,
percebemos que a reflexdo de Benjamin (1994), sobre a constituicdo de uma
experiéncia unica com o passado, configura como o epicentro de todos os
desdobramentos para o ensino-aprendizagem da Histéria, a partir de uma

abordagem discursiva de uma obra cinematografica.

O discurso cinematografico € construido através da instauracdo de temas,

figuras, pessoas, tempos e espacos. As escolhas realizadas para sua
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construcéo desaguam diante de nosso olhar e ouvir, como uma nova forma de
linguagem estético-expressiva e que se constitui num espago-meio para uma

praxis socio-historico-cultural emancipatoria.

As formas como os temas sdo carregados de valores e concretizados em um
filme, apelam para a percepcao-sensoria, através do qual penetram no intimo
mundo de desejos, sonhos, sentimentos, fantasias e imaginacdo. Uma obra
cinematografica encera em si, um potencial para uma troca de experiéncias

com o passado que vao além de uma relacao critica.

A pesquisa demonstra que os filmes possibilitam uma troca de experiéncia
fincada na superacdo da dicotomia realizada pelo excesso da racionalidade
instrumental-cognitiva: razédo/sensibilidade. A perspectiva de uma experiéncia
com o passado fundamentada numa sensibilidade racional e numa
racionalidade sensivel podera proporcionar um ensino-aprendizagem da

Historia explorar dimensdes eminentemente humanas.

Os sujeitos do passado deixardo de ser categorias para se tornarem pessoas
gue possuiam sonhos, desejos, decepcdes e esperancas — Oribela uma linda
moca que viveu no Brasil quinhentista, personagem ficticia de um filme, além
de sair das notas de rodapés dos livros de Historia, se destaca do termo oOrfas
do reino, e através da actorializacdo de uma bela atriz, se torna pessoa, se

torna vida.

Neste momento a experiéncia com o passado emerge, pela semelhanca. Os
sujeitos do presente compartilham experiéncias com os sujeitos do passado, no
entanto as experiéncias compartiihadas com os sujeitos do filme s&o
carregadas de valores e visbes de mundo, situadas em espacos e tempos

historicamente constituidos.

Entre o discurso do filme — os valores e as formas como sdo concretizados —
sobre o passado e seus sujeitos, e os valores e visbes de mundo dos
espectadores no presente, que neste caso especifico sdo alunos de Histéria,

h& o conhecimento histérico. Aqueles sujeitos reais cujos sentimentos, sonhos,
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desejos esperancas, dores e sofrimentos, emergem de um determinado

contexto histérico, localizado e datado.

O professor de Historia, ao assumir o carater artefactual de sua profissao,
mediara o dialogo e a troca de experiéncia com o passado entre trés sujeitos,
dois reais e um ficticio. O carater artefactual da docéncia surge no momento
em que ele une a causa e intenséo, € ele que retoricamente conduzird o aluno
a percorrer o caminho entre os sujeitos ficticios de uma obra cinematografica e

0S sujeitos histéricos e reais.

Ao analisar o discurso de um filme, o professor podera confrontar a partir das
sensacdes, emocdes, desejos, 0s valores sobre determinados temas lancados
pelo discurso argumentativo do filme, e as visdbes de mundo existentes nos
sujeitos do presente que entram em relacdo com os sujeitos do passado. que
por sua vez possuiam visdes de mundo coerentes ou hdo com 0S contextos

nos quais viviam.

A obra cinematogréafica pode romper com a distancia entre passado e presente,
facilitando “o salto do tigre sobre o passado” em busca de semelhancas. No
entanto, as experiéncias com filmes, nos mostram que junto as semelhancas
nos deparamos com a diferenca. Passado e presente, semelhanga e diferencga
sdo nogdes que a experiéncia do Cinema integra de forma rica, cujas
implicacbes nos remetem a dimensfes ainda inexploradas no ensino-

aprendizagem da Historia.

Os desdobramentos que analisamos em nossas conclusfes até o presente
momento, sobre a experiéncia com o passado, tratam de categorias sociais e

pessoas reais e concretas.

Buscaremos percorrer por um outro desdobramento, para 0 ensino-
aprendizagem da Historia, que nos remetem a conceitos caros e importantes

para o conhecimento historiogréfico e sua socializacao.
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Conceitos como Estado, Democracia, Alienacdo, dentre outros, tdo importantes
nos estudos histdricos, requerer do estudante de Histéria um raciocinio que
percorra as sinuosas trilhas da abstracdo. Tais conceitos tdo importantes para
0 seu ensino-aprendizagem, tornam-se muitas vezes, assuntos chatos e
enfadonhos para o aluno, que esta imerso numa cultura midiatica dominada por
uma linguagem audio-visual, essencialmente concreta que poucas vezes exige

abstracao.

O Cinema pode ser uma ponte que auxilie o professor a conduzir o aluno do
concreto ao abstrato. Os filmes em geral, tratam de tais conceitos através de
relacbes estabelecidas entre sujeitos e destes com tais conceitos. O
envolvimento emocional com os personagens dos filmes proporciona vida e

sentido a conceitos até entdo abstratos e de dificil entendimento.

Filmes como “V de Vinganca” (2006), podem auxiliar o professor de Historia
construir pontes que possibilitem os alunos a desenvolverem um raciocinio
sensivel e envolvido com a concretude das emocdes e sentimentos de quem é
oprimido, sobre Totalitarismo, Estado, Liberdade e Anarquia. Matrix (1999), por
sua vez pode nos conduzir pelos conceitos de Ideologia, Alienacdo e
Liberdade.

Os filmes citados possuem caracteristicas peculiares, utilizam-se dos padrdes
estético-expressivos muito comuns do que chamamos “cinemao americano” —
lutas, tiros e efeitos especiais hipnoticos. No entanto tratam de temas,
discursivisados, profundos e interessantes. S&o filmes capazes de proporcionar
ao professor trabalhar o que analisamos sobre a colonizacdo e descolonizagéo

do prazer e do olhar.

Quando alguns professores, em suas falas, afirmaram que a abordagem
discursiva de filmes discutida, requer um processo de educacdo do olhar. Os
referenciais tedricos, com 0s quais trabalhamos, nos permitiram analisar e
refletir no sentido de que, a desconstrucdo deste olhar deve partir do ja
construido e a descoloniza¢éo do prazer deve partir do ja colonizado.
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Mas tal desconstrucdo e descolonizacéo, ndo significa a negacéo dos prazeres
sentidos com cenas de agéo, luta, sexo, e violéncia. Significa, como afirmou um
dos professores entrevistados, um ampliar do leque de apreciacdes e prazeres.
De um olhar que explore o sensivel de outras expressividades e estéticas, cujo
ritmo, cores, movimentos possuem encantos e belezas e prazeres que s6 um

olhar descolonizado pode apreciar.

Um outro desdobramento que gostariamos de ressaltar, nestas consideracoes
finais, se refere a uma reflexdo realizada por Benjamin (1994) sobre a
experiéncia Unica com o passado e o poder de captar o semelhante no mundo
que o Cinema pode proporcionar. A percepcao é o elo entre a mente humana
e o mundo externo, e o filme exercita o homem em novas percepcoes, 0
passado diante das telas ganha vida e novas dimensbes podem ser
exploradas.

O ensino-aprendizagem da Histéria passa a ser um territério de troca, de
experiéncias compartilhadas entre os sujeitos reais que viveram no passado e
0s sujeitos do presente. Tal experiéncia é potencializada pelo Cinema, pois tem
como caracteristica, uma forma de percepcéo tdo aguda capaz de captar o
semelhante. Neste territorio de trocas, de experiéncias e vivéncias ambos se
transformam, o passado com seus sujeitos historico e 0 presente com seus

agentes historicos.

O exercicio de novas percepcdes ocorre nos enquadramentos, onde
percebemos pessoas e o fundo. A profundidade e o movimento fornecem o
material de base, sobre o qual a cena que desperta o interesse certamente
transcende a simples impressdo de objetos distantes e em movimento. Tais
cenas devem se acompanhadas com a cabeca cheia de idéias, receberem
subsidios da imaginacdo e despertarem 0s vestigios de experiéncias vividas
anteriores (MUNSTERBERG, 1983).

E neste pensamento de Hugo Munsterberg que encontramos o poder

emancipatério das relagbes entre o Cinema e 0 ensino-aprendizagem da
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Historia. As emocdes e sentimentos que surgem, ao assistirmos um
determinado filme estdo enraizadas em nossa Histéria pessoal. Com elas

emergem experiéncias vividas, que sdo rememoradas como um relampago.

Assim como o Historiador deve estar atento ao buscar o semelhante, pois
rapido como um relampago € de dificil fixacdo, o professor de Historia ao voltar
sua atencdo para seus alunos, podera captar o relampago de suas
rememoracoes. E neste momento ao compartilhar experiéncias com 0s sujeitos

histdricos, propiciar um dialogo com seu proprio passado.

O ensino-aprendizagem da Histéria podera propiciar uma experiéncia unica dos
sujeitos do presente com seu proprio passado, sua propria Historia. E neste
processo o professor constitui-se um elemento fundamental, pois tendo claro
para si mesmo, o poder que a retorica e 0 argumento discursivo tem em sua
profissdo docente, podera provoca-los a reflexdes fundadas numa
racionalidade sensivel — capaz de mergulhar no oceano profundo e
inexplorado da imaginacao, e numa sensibilidade racional — capaz de emergir
dos sonhos, desejos e fantasias que constituem nossas emocdes e

sentimentos.

Provocacdes que os levem a reflexbes que superem as duas dicotomias
produzidas pela racionalidade cognitivo-instrumental: sujeito autonomo/autor e
razdo/sensibilidade. Provoca-los a constituirem-se como agentes historicos,
capazes de construir de sua propria Histéria, capazes de inventar novos
mundos culturais vinculados aos contextos de sua existéncia como também
criar condi¢des para que se tornem possiveis, vivenciando suas vidas de forma

a preencher a razdo com sensibilidade e a sensibilidade com razéao.

“Todo comeco tem um fim”, esta € uma frase narrada em off, no Trailer do
altimo filme da trilogia “Matrix” (2003), entitulada Revolutions. Eu

complementaria esta frase da seguinte forma: “[...] e todo fim € um recomeco”.

O primeiro paragrafo da introducdo deste trabalho, falei de minhas lembrancas.

Destaco dos fios de minha memodria, minha primeira experiéncia com o
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Cinema, em especial, uma cena do primeiro filme que lembro ter visto
“Superman” (1978). Nao sabia ler, nem escrever e de maos dadas com minha
mae, sentei, as luzes se apagaram, e meus olhos brilharam com o que viam, a
medida em que o filme se desenrolava, mamae, explicava baixinho no meu

ouvido o que estava acontecendo.

Numa determinada cena, o carro da mocinha diante de um terremoto, cai em
uma fenda que se abriu no chdo, o desespero dela, enquanto o carro era
engolido pela terra, me angustiava. Mas quando o Superman chegou, tirou o
carro da terra e pegou-a nos bragos, senti um aperto no coragao. Perguntei a
minha mae o que tinha acontecido, e ela, bem baixinho sussurrou — ela
morreu. Neste mesmo instante, uma emocao tomou conta de mim, meus olhos

marejaram e chorei.

Muito tempo depois, homem, concluindo um curso de mestrado, assisti a um
filme chamado “Criancas Invisiveis” (2005), formado por sete curtas, realizados

no Brasil, Italia, Inglaterra, Sérvia, Burkina Faso, China e Estados Unidos.

O primeiro filme conta a estdria de Tanza, menino que integra um grupo de
criangas guerrilneiras, em algum lugar ndo especificado na Africa. Em uma
determinada cena, Tanza e outro menino banham-se em um rio, e enchem
seus cantis com agua. Quando Tanza se levanta, olhamos através dos olhos
de seu companheiro, que ele nao tirou os sapatos. No caminho de volta, o
menino Ihe pergunta por que ele nunca tirava os sap  atos. Tanza para, olha
para os sapatos com uma fisionomia séria, e Ihe responde com uma indagacgao
/Il Por qué?/l.

Em um outro momento do filme, ao se defrontarem com um grupo inimigo,
trocam tiros, e um dos meninos de seu grupo é atingido. Eles param e o
observam dizer algumas palavras // Hoje... Eu... Senti... Eu senti...Medo// , e
diante de seus olhos, e dos nossos, morre. Todos 0s meninos o observam

morrer e ndo derramam uma lagrima se quer.
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Em outra seqUéncia, Tanza e seu grupo de amigos, passam por um vilarejo
abandonado. Ele adentra em uma das casas, observa-a e retira a superficie de
um dos tijolos da parede, la, encontra um estilingue, ao pega-lo, o silencio da
cena e sua composicdo, faz com que o mesmo, e vocé, como expectador,
como que entrasse em outro mundo. Ao recolocar o estilingue de volta, da
alguns passos, e retira outra superficie de um dos tijolos da parede, observa
um lenco, algumas micangas e alguns lapis, amarrados por uma fita, e fica ali
imerso com seu olhar, naqueles objetos. Uma voz lhe chama, como que,

despertando-o do mundo no qual estava, para o mundo real.

Tanza e seus amigos cercam uma vila, cujos habitantes sdo de uma etnia
inimiga. O lider os avisa que irdo ataca-la, Tanza ao observar a vila, detém seu
olhar sobre um grupo de criangas que brincavam. Com apenas doze anos de
idade, lhe € confiada & missdo de ocultar uma bomba, em um prédio de cor

amarelada.

Ao entrar, no prédio amarelo, se depara com uma escola. Toda a cena tem
como trilha sonora, o tic-tac frenético da bomba. Tanza observa alguns
desenhos pregados na parede, tremendo, com a fisionomia carregada por uma
dor intensa e contida, com a bomba nas maos, levanta os bracos em direcéo

aos desenhos, mirando-os, e diz //bumm//

Tanza da alguns passos, olha para um boneco, e com a mesma fisionomia, faz
0 mesmo gesto. Ao olhar para o mundo, representado por um globo terrestre,

repete-o com a mesma expressividade em sua fisionomia.

Ao olhar para uma foto das criancas que estudam na escola, ecoam em suas
lembrangas, vozes, risos e palmas de meninos e meninas brincando, felizes,
sendo o que sao — criangas. Com o semblante mais carregado por uma dor que
s6 ele poderia sentir, repete de forma mais intensa e tensa o0 gestual, s6 que

agora duas vezes.

Ao olhar para o quadro negro Ié — // Perguntas para amanha.// . Tanza pde

lentamente a bomba com seu tic-tac, em uma das carteiras, e empunhando
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uma metralhadora, se dirige ao quadro, pega um giz e comecga e escrever,
retorna, senta na carteira, s6 que agora, com um semblante mais calmo e

sereno, olha para o quadro e |é as perguntas e 0 que escreveu:

Quem escreveu o livro do jangal?

R: R. Kipling .

Quantas pessoas vivem na Africa?

R: 800 milhdes

Qual é a capital da Franca?

R: Paris.
Neste instante os pés de tanza, sentado na carteira diante da bomba, sdo
filmados, e 0 vemos tirando os sapatos, e ao som de uma suave e leve musica,
observo novamente a fisionomia de Tanza, agora em lagrimas. Ele entéo
tomado pela emocdo, lentamente apdia sua cabecinha no dispositivo e
desarma a bomba, fecha os olhos e esboca um leve sorriso, causado por
lembrancas, de uma época e de um lugar, que em seu intimo guardava, e
usando os poderes da imaginacdo como que retornava aguela época e naquele

lugar. Neste instante entendi a resposta de Tanza, ao colega //Por qué ?//.

O filme trouxe emocdes, carregadas de lembrancgas. Assim como Tanza, diante
da morte, por maior que tenha sido a dor pela perda de minha méae, nao chorei.
Ao me tornar homem vesti um sapato que, assim como Tanza, me protegia do
mundo duro no qual eu vivia, mas o sapato também me aprisionava. Lembrei-
me da morte de Lois Lane. Como pude chorar por ela, e ndo consegui chorar

pela minha méae.

Neste momento, tirei meus sapatos e chorei...

“Todo adulto ja foi crianca um dia, embora poucos se lembrem disso”.
Antoine de Saint-Exupéry
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10. Apéndices

Apéndice A - Oficina-pedagdgica

12 oficina pedagdgica : O filme como documento/monumento: leitura critica e
ensino-aprendizagem da Historia.

e Coordenadora: Prof2 Dr2 Regina Helena Simoes;

* Ministrante: Sandro Nandolpho de Oliveira (mestrando/PPGE);

e Carga Horéria: 16 horas;

» Periodo de Execucao: 14/06/2005 a 19/07/2005;

* Local de atuacéo: Prédio do PPGE/UFES;

* Presencial (x) Semi-presencial ( ) A distancia ( );

e Turno do curso: Matutino;

» Clientela: Professores de Histéria do turno matutino e noturno do
Sistema Municipal de Ensino de Vitoria;

* Pré-requisito: Serem professores efetivos do Sistema Municipal de
Ensino de Vitoria;

* N°de vagas: 20;

Conteudo programatico:

1. O filme cinematogréafico como documento monumental; o didlogo entre
saberes; a leitura do texto cinematografico; a semidtica discursiva
francesa.

2. Analise do filme “Desmundo” de Alain Fresnot e “Fahrenheit 11 de
setembro” de Michael Moore, apropriacdo e discussao do instrumental
de andlise do filme, que € fundamentado nos pressupostos tedrico-
metodologicos da semidtica discursiva francesa.

3. Saberes/fazeres dos professores e o filme cinematografico como
documento/monumento; o ensino-aprendizagem da Historia e o filme
cinematografico como documento/monumento lido como texto sincrético.
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22 oficina pedagodgica : O filme como documento/monumento: leitura critica e
ensino-aprendizagem da Historia.

Coordenadora: Prof2 Dr2 Regina Helena Simdes;

Ministrante: Sandro Nandolpho de Oliveira (mestrando/PPGE);
Carga horaria: 16 horas;

Periodo de execucao: 14/06/2005 a 19/07/2005;

Local de atuacéo: Prédio do IC-IV/UFES;

Presencial (x) Semi-presencial ( ) A distancia ( );

Turno do curso: Vespertino;

Clientela: Professores de Histdria do turno vespertino e noturno do
Sistema Municipal de Ensino de Vitoria;

Pré-requisito: Serem professores efetivos do Sistema Municipal de
Ensino de Vitoria.

j-  Numero de vagas: 20;

S@moo0oTp

Conteudo programatico:

1. O filme cinematogréfico como documento monumental; o dialogo entre
saberes; a leitura do texto cinematografico; a semiotica discursiva francesa.

2. Andlise do filme documentéario “Fahrenheit 11 de setembro” de Michael
Moore e “Desmundo” de Alain Fresnot, apropriacdo e discussdo do
instrumental de analise do filme, que é fundamentado nos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da semidtica discursiva francesa.

3. Saberes/fazeres dos professores e o filme cinematografico como
documento/monumento; o ensino-aprendizagem da Histéria e o filme
cinematografico como documento/monumento lido como texto sincrético.

As oficinas tiveram como objetivos:
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Refletir com os professores de Historia sobre as possibilidades da
utiizacdo de filmes cinematograficos no ensino-aprendizagem da
Historia, compreendidos como um documento/monumento;

Possibilitar a apropriacdo de um instrumental basico de analise do
discurso, fundamentado nos pressupostos tedrico-metodolégicos da
semidtica discursiva de origem francesa;

Refletir com os professores de Histéria sobre os saberes/fazeres
produzidos pelos mesmos no uso cotidiano do filme cinematogréafico
compreendido como documento/monumento;

Possibilitar o exercicio da leitura critica audiovisual cinematografica no
ensino-aprendizagem da Historia;
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Apéndice B - Roteiro de observagado Participante

Oficina-Pedagogica

* Observacéo das falas dos professores e o teor emocional dos mesmos.
* Observacéo da interacéo dos participantes com os debates realizados;
* Interferir no debate e na discussédo quando necessario e solicitado;

* Observar desisténcias e seus motivos;

Formagao-Continuada

* Observacado dos temas a serem tratados nos encontros;

* Observacédo da dinamica dos encontros;

* Observacédo dos debates realizados;

* Observacéo das falas dos professores e o teor emocional das mesmas;
e Observar os encaminhamentos realizados pelo grupo;

* Interferir quando necessario ou solicitado.

CREAD - Centro Regional de Ensino Aberto e a Distancia

* CondicOes do acervo;

» Lista de filmes disponiveis;

* Normas de locacéo;

* Manutencéo e atualizag&o do acervo;
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Apéndice C — Entrevistas

Na entrevista com o Coordenador da area de Histéria no espaco de formacao
continuada procuramos compreender:

1)

2)

3)

4)

5)

Qual foi o programa de estudos e atividades planejados para o ano de
2005?

Como os professores estdo ocupando e compreendendo o espaco de
formacéo continuada?

Qual a percepcéao existente, entre coordenadores de area e professores,
sobre a relacéo entre a sala de aula, o espaco de formagé&o continuada e
o sistema municipal de ensino de Vitoria/ES?

Como o espaco de formacdo continuada pode se constituir, na
percepc¢ao dos professores e dos coordenadores, um elo entre o sistema
de ensino, a sala de aula, e sua acao docente?

Como os professores percebem a relagdo entre o espago de formagao
continuada e a universidade?

Nas entrevistas com os professores e professoras de Historia que participaram
da pesquisa procuramos compreender:

1. Formas de insercdo e abordagem, em sala de aula, do filme como um
documento?
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Qual a sua opinido sobre o espaco de formacgdo continuada, como um
espaco para articulacao politica?

Como a leitura e andlise discursiva do audiovisual, em sua perspectiva,
pode contribuir no uso do filme, compreendido como documento e texto
sincrético em sala de aula?

Vocé acha que com a intervencdo do professor os alunos conseguem
captar a composicdo das cenas, como o filme esta abordando
determinado periodo histérico do filme, confrontando com o texto do livro
didatico?

Quais seriam as implicagbes, em sua opinido, da leitura audiovisual no

ensino-aprendizagem da histéria?
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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