UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO — FACED
CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGGIA

DANIELLE RIELLA RODRIGUES TAVARES

OFICINA DE CINEMA COMO POSSIBILIDADE EDUCATIVA PARA
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: PRODUCAO DE
SENTIDOS E APRENDIZAGENS

PORTO ALEGRE
1° SEMESTRE
2014



DANIELLE RIELLA RODRIGUES TAVARES

OFICINA DE CINEMA COMO POSSIBILIDADE
EDUCATIVA PARA A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: PRODUCAOQO DE SENTIDOS E
APRENDIZAGENS

Trabalho de Conclusdo apresentado a
Comissdo de Graduacdo do curso de
Licenciatura em Pedagogia da
Faculdade de Educacdo do Rio
Grande do Sul, como requisito parcial
e obrigatorio para obtencdo do titulo
Licenciatura em Pedagogia.

Orientador: Evandro Alves

PORTO ALEGRE
1° SEMESTRE
2014



“Ndo se deve comegar com a pergunta:
O que deve alguém aprender?

Mas com a pergunta:

Com que espécie de pessoas

e coisas gostariam os aprendizes

de entrar em contato para aprender?”
Ivan Ilich



RESUMO

Esta pesquisa tematiza possibilidades educativas de oficina pedagogica de producédo de
cinema na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Quanto a especificidade da EJA, vale-
se dos apontamentos de Alvaro Vieira Pinto (2010), e do parecer 05/2000, sobre
diretrizes curriculares da EJA (BRASIL, 2000). Compreende-se por cinema, 0 processo
de realizacdo de conteudo audiovisual que utiliza linguagem propria, envolvendo
formas de expressdo verbais, imagéticas, entre outras, (GERBASI, 2012). Sobre a
importancia pedagogica do cinema em Educacdo, além de Gerbasi, trazemos 0s
apontamentos de Moran (1995) e Fischer (2007; 2009), entre outros. Problematizam-se
sentidos produzidos pelos alunos sobre sua participacao e aprendizagens na oficina em
estudo. Tem-se por hip6tese que a participacdo em oficinas culturais voltadas a criacdo
em cinema fomentaria producdes de sentido e aprendizagens, que poderiam ser
evidenciadas através das falas dos alunos. Para fins de anélise, as falas dos estudantes
sdo dimensionadas como enunciados, conforme Bakthin (1997). A pesquisa tem carater
qualitativo, conforme Martins (2004), configurando-se como estudo de caso
(MAZZOTTI, 2006). Tem como instrumentos a observacdo participante (MARTINS,
2004), e as entrevistas compreensivas (ZAGO, 2003). Os resultados trazem indicios de
que a oficina tem promovido autoria e aprendizagens com relacdo a, entre outros
aspectos, reflexdes sobre histdrias de vida, trabalho coletivo e aprendizagens com o
processo.

Palavras-chave: Educacédo de Jovens e Adultos; Cinema; Producdo de Sentido.
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1 INTRODUCAO

Durante o estagio obrigatdrio, realizado em 2013/2, em um Centro de Educacéo
de Jovens e Adultos vinculado a rede municipal de ensino de Porto Alegre, alunos e
comunidade em geral foram convidados para participar da oficina “Da tecla as telas”
que, naquele semestre, trabalharia com Cinema Documental. Na época, realizei minha
inscricdo para participar e convivi, com este grupo, por 4 encontros, que aconteciam as
sextas-feiras a tarde. Ndo consegui concluir o curso em decorréncia de varias jornadas
de trabalho gque tinha no momento: estudante, estagiaria, esposa, mae...

Porém, participar desta oficina foi uma oportunidade impar, na qual pude ver
reunidas pessoas com diferentes faixas etarias, percursos formativos e historias de vida,
envolvidas num relacionamento motivado pelo interesse matuo em contar suas historias,
o0 desejo de conhecer, ensinar e aprender mais sobre o (fazer) cinema.

Esta experiéncia me fez pensar sobre os critérios que costumamos criar para
“organizar” as turmas e Selecionar os conteldos “importantes” em nossas préaticas
pedagdgicas. Percebi que o cinema e todo o contetdo envolvido em sua producdo
possui, nesta oficina, um papel que merece especial atencdo, do ponto de vista
pedagbgico.

Trata-se de uma oficina de cinema em que docentes e alunos constituem uma
equipe de trabalho, partilhando todas as fases de construcdo do audiovisual: construgédo
do roteiro, producdo, direcdo e edicdo. Iniciativas como esta vdo ao encontro do que
alguns docentes e algumas institui¢cdes tém buscado: usar a criatividade de forma a abrir
a escola para novas e outras aprendizagens, construindo um novo sentido para a pratica
docente. De certa forma, esta iniciativa faz ressoar a pergunta citada na epigrafe deste
trabalho, de autoria de Ivan llich (1981, p.130): Ao invés de se “(...) comecar com a
pergunta: O que deve alguém aprender? Mas com a pergunta: Com que espécie de
pessoas e coisas gostariam os aprendizes de entrar em contato para aprender?”

O cinema é um produto cultural que pode ser apropriado pedagogicamente de

diferentes maneiras. A mais usual diz respeito a formacdo de publico, utilizando



produtos da industria cinematografica no contexto da sala de aula. Mais raras sdo as
experiéncias pedagdgicas em producdo audiovisual.

Nestas, a aposta pedagodgica estd em que a assuncdo de autoria por parte do
sujeito no processo de construcdo de um filme é componente fundamental para sua
formacgdo, ndo somente como espectador, mas também como autor e realizador de
contetdo. Aprendizagens do trabalho coletivo, da troca de ideias e experiéncias, é
segundo Gerbasi (2012) um dos pontos principais da relacdo entre cinema e educacéo.

O objetivo geral deste trabalho € ponderar as possibilidades educativas para a
Educacdo de Jovens e adultos, atraves da oficina de (producdo) cinema em estudo.
Neste sentido, consistiram como objetivos especificos: revisdes de literatura sobre o
tema, realizacdo de entrevistas compreensivas com 0s participantes, com base em Zago
(2003) a ser detalhada ao longo deste estudo, e observacdes participantes. Sao perguntas
norteadoras desta investigacdo: de que forma os participantes entrevistados se
colocam neste processo? Como se d& sua participacao na oficina de producao de
conteudo em cinema? Que aprendizagens sdo enunciadas nos dizeres destes

alunos?

O presente trabalho se organiza desta forma: O primeiro capitulo refere-se a
presente introducdo. O capitulo 2 trata de revisdes bibliograficas em temas pertinanentes
a este estudo, nos ambitos de cinema, alfabetizacdo audiovisual e educacao,
especificidades e funcdes da Educacdo de Jovens Adultos, experiéncias envolvendo o
cinema nesta modalidade de ensino e apontamentos relacionando cinema e a perspectiva
dialdgica bakhiniana. O capitulo 3 apresenta o contexto da experiéncia e proposta de
investigacdo, delimitando a metodologia e as questdes de pesquisa. No capitulo 4,
apresentam-se e a analisam-se os dados de pesquisa; no capitulo 5, retomam-se as
questdes de pesquisa e realizam-se as consideracdes finais deste trabalho.



2 PRE-PRODUCAO OU PERSPECTIVAS TEORICAS

2.1 Funcdes e especificidades da Educacédo de Adultos

Para tracar o processo de desenvolvimento e fungdes da Educagéo de Jovens e
Adultos, alguns apontamentos histdricos se fazem necessarios. Friedrich et al (2010),
com base no estudo realizado por Paiva (1973), destaca que as primeiras iniciativas
voltadas a escolarizacdo de adultos no Brasil remontam a Educacao Jesuitica, em 1549.
Esta se d& concomitante as iniciativas de educagdo das criangas indigenas na eépoca. Os
objetivos eram a catequizacdo e a lingua portuguesa era um veiculo de cristianizacdo e
aculturacdo dos nativos. Em 1759, no contexto da Reforma Pombalina, os jesuitas sdo
expulsos do Brasil e tais iniciativas sdo descontinuadas.

Somente em 1808, j& no século XIX, com a chegada da familia real, novamente
busca-se implantar um processo de escolarizagdo de adultos, dada a necessidade de
formacédo de trabalhadores para atender a aristocracia portuguesa. Em 1854, surgem as
primeiras escolas noturnas no Brasil, cada uma trabalhando com objetivos particulares
de acordo com a necessidade do local.

Friedrich et al (2010), também apontam que em 1881, o Decreto n® 3.029,
institui o “titulo de eleitor”, mas ao mesmo tempo proibe os analfabetos de votar,
classificando-os como incapazes de exercer fungdes sociais. A “Lei Saraiva”, como
ficou conhecida, permitiu que nos anos seguintes o analfabetismo fosse visto como um
mal e consequentemente a educacdo assumiu carater de redentora dos problemas
nacionais. Este periodo que se estendeu entre 0s anos de 1887 e 1897, foi caracterizado
por diversas iniciativas ‘contra o analfabetismo’, e intensos debates politicos que se
estenderam até as décadas de 1920 e 1930. A Revolucdo de 1930, o processo de
industrializacdo, as mudancas politicas e econdmicas deste periodo marcam o inicio

oficial de um pensamento sistematico, da parte do governo, sobre a educagédo de pessoas



adultas no Brasil. Representa este fato a constituicdo de 1934, com a criagdo do Plano
Nacional de Educacdo, estabelecer o direito & escolarizacdo, gratuita e de frequéncia
obrigatoria, extensivo aos adultos. Durante as décadas seguintes, surgem diversos
processos momentos de discussdo sobre a Educacdo de Adultos, como o 1° Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos, em 1947, e o Seminario Interamericano de Educacéo
de Adultos, em 1949, contribuem para uma estruturacdo da EJA no Brasil. Dentre os
intelectuais envolvidos nestas discussdes, ressaltam-se os nomes de Alvaro Vieira Pinto
e Paulo Freire.

Alvaro Vieira Pinto (1909-1987), em seu livro, Sete Licbes sobre a
Alfabetizacdo de Adultos (PINTO, 2010), aponta alguns aspectos sobre a especificidade
da Educacgdo de Jovens e Adultos e ao educador voltado para este publico. Para ele, o
sujeito adulto, ao contrario do que se diz, ndo € um incapaz e dele ndo ¢ a culpa pela sua
ndo escolarizacdo. Os processos historicos em curso no seculo XX, transformando o
homem e sua relagdo com o trabalho, que passa, cada vez, a especializar-se e
institucionalizar-se, com demandas cada vez maiores por formacdo escolarizada. Tais
demandas, devido ao desenvolvimento de uma sociedade industrial, surgem e ganham
volume. Entre outros fatores, estes processos acabam contribuindo para sedimentar
ainda mais a visao do adulto que ndo obteve escolarizagdo, visto como um “ignorante”,
um “cidaddo de segunda categoria”, “sem cultura”. Essa visdo, caracteristica da
primeira metade do século XX, demarca ainda mais estere6tipos com relacdo a jovens e
adultos sem escolarizacdo, talvez ja correntes na vida pratica, mas que passam ganhar
forca normativa partir da “Lei Saraiva”, de 1872, quando o analfabetismo passa a ser
um signo de desenvolvimento. No entender de Pinto (2010), trata-se de uma viséo
ingénua, que cré que o adulto analfabeto ou que ndo concluiu seus estudos nao se
desenvolveu culturalmente no ambiente social. Porém, estas marcas ainda hoje
impregnam a Educacéo de Jovens e Adultos.

Frente a essa descriminacdo ao adulto nio escolarizado, Alvaro Vieira Pinto
ressalta o fato de um sujeito ndo ter sido escolarizado ndo implica direta ou
necessariamente em ndo ter recebido educagdo. Ao contrério, ele afirma que, muitas
vezes esses adultos atuam em seus espagos, conscientes de seu papel social, chegando

até a serem lideres de movimentos sociais. Desta forma, cabe ao educador de adultos:

considerar o educando como um ser pensante. E portador de ideias e um
produtor de ideias, dotado frequentemente de alta capacidade intelectual, que
se revela espontaneamente em sua conversacdo, em sua critica aos fatos, em



10

sua literatura oral. (...) o analfabeto revela uma capacidade de apreensdo e
uma agudeza de vistas que 0 equiparam a média dos individuos de sua idade
em melhores condi¢bes. O educando adulto é antes de tudo um membro
atuante na sociedade (...) O adulto analfabeto é um elemento frequentemente
de alta influéncia na comunidade. Por isso é tdo imperioso e lucrativo instrui-
lo. (PINTO, 2010, p. 86) (grifos do autor).

Assim, reforcar as relacdes entre educacdo com o mundo do educando &, para
Alvaro Vieira Pinto, o centro da distin¢do necesséria a Educacio de Jovens e Adultos,
deve observar principalmente as disponibilidades sociais de trabalho, visto que esta é a
distin¢do do aluno adulto no momento em que comega a ser instruido pela escola.

A competéncia do educador estd, conforme Pinto (2010), em proporcionar
condicdes que levem ao educando a fazer de si e de seu mundo uma critica consciente.
Desta forma a educacdo s6 tem sentido se instrumentaliza o sujeito para saber mais,
capacitando consequentemente 0 sujeito a superar as exigéncias educacionais futuras.
Ao mesmo tempo, as proposicdes dos educadores ndo podem ser alheias as experiéncias
prévias dos educandos. Os lugares de uma pedagogia tradicional, o de saber,
centralizado no docente, e do ndo-saber, centralizado no aluno, devem ser diluidos na
relacdo de reciprocidade e troca de experiéncias entre educandos e educadores, em que
todos, a0 mesmo tempo, aprendem e ensinam. Pinto (idem) afirma ser importante
estabelecer que uma tese fundamental da teoria pedagOgica critica: inexiste
desigualdade essencial entre o (jovem e) adulto que ensina e o (jovem e) adulto que
aprende. S&o dois seres que devem se encontrar, educando-se reciprocamente.

Por sua vez, os contetdos abordados devem fazer parte da realidade autentica
dos sujeitos, ndo de propostas impostas ao aluno com status de cultura. O adulto
analfabeto desenvolveu-se culturalmente durante os anos que j& viveu, por isso, é
sabedor, de diversos temas, de natureza social, aprendidos na sua relagdo com o trabalho
e a comunidade, neste sentido a leitura/escrita se faz necessaria pelo alargamento e
aprofundamento da consciéncia critica do homem frente a sua realidade mediante as
novas possibilidades de acesso cultural que confere.

Quanto a Paulo Freire, revoluciona a forma de enxergar a educacéo e o sujeito
adulto a ser educado. As experiéncias de Paulo Freire ttm como pano de fundo as agdes
da Igreja Catolica, evidenciadas nos chamados Movimentos Eclesiais de Base (MEB),
que pretendiam “além da educacédo, abrir caminhos para a libertacdo de milhares de
homens e mulheres que ao viverem na ignorédncia tornavam-se vulneraveis aos
desmandos ditatoriais” (FRIEDRICH et al, 2010, p.397). Em 1958, sua experiéncia
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ganha relevancia no Congresso de Educacdo de Adultos, realizado naquele ano.
Friedrich et al (2010), cita que Freire apontava para a inadequacdo dos métodos
pedagogicos, materiais didaticos e da qualificacdo do professor como fatores para a
ineficicia da Educacdo e Adultos. Frente a isso, propunha uma reformulacdo didatico-
pedagdgica, calcada no dialogo, troca de saberes e transformacdo social através do
processo de conscientizagdo. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), se pronunciam sobre as
experiéncias de Paulo Freire:

Professavam a necessidade de realizar uma educacdo de adultos
critica, voltada a transformacdo social e ndo apenas a adaptacdo da
populagdo a processos de modernizacdo conduzidos por forcas
exogenas. O paradigma pedagdgico que entdo se gestava preconizava
com centralidade o dialogo como principio educativo e a assungé&o,
por parte dos educandos adultos, de seu papel de sujeitos de
aprendizagem, de producdo de cultura e de transformacdo do mundo.
(DI PIERRO, JOIA, RIBEIRO, 2001, p. 59)

No contexto dos Movimentos de Cultura Popular, e dentro do Plano Nacional de
Educacdo ha mencdes envolvendo, inclusive, o uso das midias no contexto da Educagdo
Popular, com o uso do radio poste e do cinema comunitario. Na experiéncia de
Angicos/RN, em 1963, Freire comenta com Sérgio Guimaraes sobre a utilizacdo de
slides feitos em papel manteiga que projetavam as palavras geradoras através de
projetores movidos a querosene (FREIRE, GUIMARAES, 2011).

O golpe de 1964 interrompe as a¢Oes governamentais para a Educagédo de Jovens
e Adultos pautadas pela Educacdo Popular. Em seu lugar, engendra o Movimento
Nacional de Alfabetizacdo (MOBRAL) e as Cruzadas ABC. Ligadas aos governos
militares, tais iniciativas retiram o horizonte da transformacdo social via educacdo,
transformando o ensino das primeiras letras e os demais momentos da escolarizagdo em
ensino de técnicas de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita e do conhecimento
escolar, desvinculado da realidade social. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), apontam que
estes movimentos eram concebidos “com o fim basico de controle politico da
populacéo, através da centralizacdo das acOes e orientacdes, supervisao pedagogica e
producdo de materiais didaticos”. O MOBRAL, ainda que bastante descaracterizado

L E superficial pensar que Paulo Freire tenha sido contra a utilizagdo das midias e das tecnologias
na Educacdo popular. Sua adverténcia sempre foi no sentido de que o material utilizado ndo fosse
homogeneizador e somente para medir os scores do acimulo de conhecimento, no contexto de uma
educagdo bancéria, Freire aponta ser favoravel ao uso de midias e tecnologias desde que ela permita e
potencialize uma visao critica. Sobre este tema, consultar: Freire e Guimaraes (1982); Freire e Guimaraes
(2011).
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enquanto politica, permanece ativo durante toda a ditadura militar. Em 1985, €
substituido pela fundacdo EDUCAR, que encerra suas atividades em 1989.

Tais idas e vindas tornam o dimensionamento da Educacéo de Jovens e Adultos
controversa enquanto politica pablica. Contudo, uma conquista ressaltada por Di Pierro,
Joia e Ribeiro (2001), foi com a Constituicdo de 1988, quando o direito a Educacéo
Basica se estende aos Jovens e Adultos, e ndo apenas aqueles entre 7 e 14 anos. Estava
amparada pela Lei maior a consideracdo dos processos educativos para este publico ndo
apenas como uma medida compensatoria, simplificada, porque esvaziada de sentido, e
improvisada. A EJA, com suas especificidades, passa ao estatuto de modalidade da
Educacgdo Bésica. Porém, somente 12 anos depois, com o Parecer CNE n°11/2000, que a
EJA recebe o detalhamento de suas especificidades e funcdes.

O parecer CNE n°11/2000 (BRASIL, 2000), cuja relatoria foi do prof. Jamil
Cury, esclarece a diferenca entre as classes de aceleracao, os cursos supletivos e a EJA,
definindo-a como uma categoria organizacional constante na estrutura da educagéo
nacional, com funcbes e finalidades especificas. Salienta que a auséncia de
escolarizacdo ndo compromete o desenvolvimento no campo social e cultura, mas
limita, devido ao ndo acesso a leitura e a escrita, aos bens sociais que procedem destas
habilidades.

A EJA representa uma divida social adquirida ao longo da historia pelo nédo
reconhecimento, principalmente dos negros, indios e mulheres, da igualdade no direito
ao acesso a Educacdo. Quanto as fungdes, Jamil Cury as separa, pelo menos, em trés:
reparadora, equalizadora e qualificadora. Fungdo REPARADORA se efetiva na medida
em que redimir a divida social do Estado para como aqueles quem foi negado o direito
de estudar é um dos fins da EJA. Contudo, ndo basta reapresentar a mesma escola, nem
as mesmas praticas, pois, muitas vezes, foi em funcdo dessa forma de ensinar e de
pensar a organizacao curricular que o aluno jovem e adulto evadiu a primeira vez, com
grandes riscos de nova evasdo. A fungdo REPARADORA se efetiva ao apresentar a
EJA como um modelo pedagdgico proprio que atende as demandas e caracteristicas de
seu publico alvo, equiparando legalmente a EJA como modalidade de educacdo. Igualar,
no sentido de oportunidades, a educagdo escolar e 0 acesso a bens culturais,
oportunidades de trabalho e de cidadania que precedem do letramento, € o que pretende
a funcdo EQUALIZADORA. Caracterizando-se por reestabelecer as trajetorias

escolares de forma a capacitar os sujeitos a participar das oportunidades sociais.
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A EJA, uma vez reconhecida legalmente como modalidade de ensino,
capacitando os individuos através do acesso aos codigos da leitura e da escrita, ndo s
pela alfabetizacdo, mas pela capacitacdo para utilizar socialmente estas habilidades, o
que se entende por letramento, cumpre as funcdes REPARADORA e
EQUALIZADORA.

Surge entdo o carater da educacao que se estende pela vida toda e € nesse sentido
que a funcdo QUALIFICADORA apresenta-se como um caminho para descobertas de
vocac0es e realizagGes de si. O Parecer CNE n°11/2000, aponta que esta seria até mais

do que uma funcéo:

Mais do que uma fungdo, ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como base
o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do
que nunca, ela € um apelo para a educacdo permanente e criagdo de uma
sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade.

Significa que os processos educativos ndo devem restringir-se a seus efeitos
imediatos na escolarizagdo. A Funcdo qualificadora da EJA diz respeito a iniciativas e
estratégias de educacdo que tenham um carater permanente e que ocorrem durante toda
a vida, por serem voltadas, ndo somente para a certificacdo, mas para o

desenvolvimento do potencial humano.

Nesta linha, a educacdo de jovens e adultos representa uma promessa de
efetivar um caminho de desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as
idades. Nela, adolescentes, jovens, adultos e idosos poderdo atualizar
conhecimentos, mostrar habilidades, trocar experiéncias € ter acesso a novas
regides do trabalho e da cultura. (BRASIL, 2000, p11).

Ao tema da funcdo qualificadora da EJA retornaremos quando das analises das
entrevistas, pois 0s enunciados dos participantes da pesquisa trouxeram elementos
referentes a esta funcdo da EJA. Nagquele momento, veremos esta questdo em detalhe e
suas implicacOes. Por ora, cabe salientar que a oficina de Cinema exerce esta fungéo ao
permitir 0 acesso a conhecimentos tecnoldgicos atuais, de edicdo de imagem, uso de
aparelhos tecnologicos de captacdo de imagens e sons, manuseio de computadores,
notebooks, microfones, formas de divulgacdo em sitio da internet, gravacao e exibicao
de DVD’s, entre inimeras tecnologias que podem ser inseridas de acordo com atividade

desenvolvida.
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Sendo assim, o0 uso da producao de audiovisual e 0 estudo pratico de suas etapas
de producdo assumem carater Qualificador, respeitando o sujeito da EJA em suas
especificidades como aluno, na sua interagdo com o trabalho e o instrumentaliza para
exercer a cidadania no desenvolvimento da autonomia e da consciéncia critica.
Exemplo disso podemos observar na fala deste participante da pesquisa quando

expressa o significado da oficina de cinema e o0 que o motiva a participar:

E um trabalho prazeroso porque além do encontro com os colegas, na aula agente ja se encontra e
conversa com os colegas, e aqui é mais uma liberdade de estar perto dos colegas de conviver com eles
também, e trocar uma experiéncia porque na verdade o filme pra nés é uma troca de experiéncia e
uma coisa diferente porque a gente se sente tdo bem quando ta la na tela do cinema, falando da nossa
vida, da nossa historia, e € isso que faz a gente vir aqui deixar o que tem pra fazer em casa o trabalho
e todas as outras coisas que agente abre mao e vem pra cé eu me sinto muito bem fazendo isso.

*Lars Von Trier*?

A possibilidade de reconhecer o espago escolar como um lugar de satisfacéo de
si, de encontros agradaveis, de crescimento ao se realizar trocas de experiéncia, sem
duvida evidencia vocacgdes e viabiliza novas aprendizagens. Neste caso ndo € mais
possivel, para o educando, pensar que ja sabe o suficiente, ou que o espaco escolar ndo
Ihe é adequado, passando a perceber a educagcdo como um processo continuo ao longo

da vida, que qualifica as relacGes pessoais e possibilita aprendizagens tecnoldgicas.

2.2 Cinema e Educacéo

As relaces entre o audiovisual e a Educacdo, em especifico no que diga respeito
a cinematografia, é atual e relevante, no contexto de cada vez maior convergéncia de
midias e tecnologias (LEVY, 1993).

Durante a escrita desta monografia, muitas vezes me vi em duvida, sobre qual o
termo correto a utilizar? Audiovisual ou cinema? O projeto da Oficina em estudo, em
sua ultima versdo, denomina-a tecnicamente como: Oficina de Uso de Novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (NTIC) e Tecnologias Assistivas (TAS), e
para facilitar o dia a dia dos alunos, foi batizada com 0 nome “Da tecla as telas”.

Os temos ‘“audiovisual” e ‘“cinema”, muitas vezes podem ser tratados como

sinbnimos, mas, neste estudo, delimitaremos como audiovisual um processo de

Z Para assegurar a confidencialidade, o nome do participante da pesquisa foi substituido por
nome de diretor de cinema. Mais detalhes nos apontamentos metodoldgicos deste estudo.
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articulacdo midiatica entre som e imagens em movimento, que denominamos cinema e
tanto o produto final quanto os processos de sua produgdo, seriam um tipo especifico de
producdo audiovisual. Dado que, a oficina em estudo nesta pesquisa denomina-se
comumente na instituigdo de “oficina de cinema”, o produto audiovisual trabalhado até
aqui é o cinema, conforme aponta Gerbasi (2012). Desta forma, os enunciados dos
alunos frente a producdo que realizam versam sobre o processo de producdo, cuja
metodologia envolve roteiro, producdo e pds-producao e repercussdes destes processos.
O tratamento das falas dos alunos e alunas da oficina a partir do conceito bakhtiniano de
enunciado sera tratado como mais detalhe ao longo deste trabalho.

O cinema é compreendido como uma forma de dizer alguma coisa, portanto uma
linguagem que utiliza outras linguagens como a verbal, a fotografica, a estética, a
teatral, a musical e a literaria, sendo, portanto um mecanismo de intervencdo social.
Gerbasi (2012) define cinema como qualquer sequéncia de imagens em movimento com
ou sem som sincronizado, contando ou ndo uma estoria/historia, utilizando diversas
tecnologias, como 0s instrumentos necessarios para a filmagem, a sonorizacdo, a
iluminacao...

Ainda segundo Gerbasi (2012), pouco a pouco surge no Brasil uma preocupacéo
com o0 uso do cinema na Educacdo. O proprio livro - Cinema: primeiro filme,
descobrindo, fazendo, pensando — escrito pelo autor e langcado em 2012- serve como
cartilha para um primeiro contato com o tema. O autor salienta que, muito mais do que
tedrica, a aprendizagem no contexto de producdo de cinema precisa ser pratica, vivida e
experimentada quando diz: “s6 tem um jeito: fazendo filmes, errando e aprendendo com
os erros”. (GERBASI, 2012. p.120).

Dentre as diversas obras consultadas nesta revisdo bibliogréafica, detemos a
atencdo sobre trabalhos em cinema e educacdo que possam vir a contribuir na
compreensdo, em uma perspectiva tedrica, das falas dos sujeitos participantes desta
pesquisa.

Falando a respeito da evolucdo pedagdgica no uso das tecnologias, e da

compreensdo da amplitude deste campo de estudo, Franco (2004) desta:

Naqueles tempos, era 0 cinema e a educagdo. Hoje falamos,
mais amplamente, de linguagens audiovisuais e educagdo, ndo
sem passar por tecnologias educacionais, ou outras variagdes
criativas. (FRANCO, 2004. p.21)
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Segundo Miranda et al (2006) ao analisar a obra de Comenius, no sentido de
procurar as relagdes das imagens com a educacédo, perceberam que o referido autor, em
seus livros utilizava as imagens com intengdo educativa, no sentido estético e politico.
Para eles “a obra de Comenius nos ensina ou talvez nos faz lembrar que a imagem ¢ um
conhecimento a ser compreendido e interpretado e ndo apenas uma ilustracdo ou
exemplo a servi¢o de um contetdo”. (MIRANDA et al, 2006. p. 2).

Desde sua criacdo, em 1895, o Cinema adquiriu carater educativo,

incentivando revolucgbes, justificando e perpetuando conceitos, assumindo carater
educativo como instrumento de transmissdo de contetdos escolares e difusor de
estere6tipos estudantis.
Mas, conforme evidencia Favaretto (2004), é a partir da efervescéncia nas décadas de
1920 e 1930, no que diz respeito aos debates pedagdgicos, que o cinema evidencia seu
carater educativo. Esta relacdo vem, ao longo dos anos, ganhando corpo teérico com o
apoio de diversos autores: “varios sdo os indicios da rapida importancia atribuida ao
cinema pelos educadores, manifesta em estudos e iniciativas institucionais”.
(FAVARETTO, 2004. p.9).

Seja no sentido de assistir um produto cinematografico em uma sala de projecéo
com proposito de fruicdo ou como proposta de trabalhar algum conteddo escolar em
sala de aula, cinema e educagdo ja caminham um longo percurso, mediado pela
evolucdo tecnoldgica e o acesso aos aparelhos e programas de filmagem, exposicédo e
edicdo de video.

Moran (1995) ja destacava, na década de 1990, que uma das formas de utilizacdo
do video na sala de aula era a sua producéo e ele sugeria que essa producdo poderia ter
como objetivo a documentacdo, o registro de eventos, de aulas, de estudos do meio, de
experiéncias, de entrevistas, depoimentos, a criacdo de noticiarios. Esta préatica, ao ser
colocada em acéo, geraria uma grande quantidade de producdes que ao serem analisadas
poderiam servir de base para o desenvolvimento de diversas outras atividades. O autor
sugere também a interferéncia em determinados produtos como, modificar um
programa, um material audiovisual, acrescentando uma nova trilha sonora ou editando o
material de forma compacta ou introduzindo novas cenas com novos significados. Para
ele o professor precisa perder o medo, 0 respeito ao video, e assim como ele interfere
num texto escrito, modificando-o, acrescentando novos dados, novas interpretacdes,

contextos mais proximos do aluno, deveria permitir que se faca com os videos, porque
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“filmar ¢ uma das experi€éncias mais envolventes tanto para as criangas como para os
adultos”. (MORAN, 1995. p. 4).

Fischer (2007) destaca a urgéncia da inclusdo de materiais midiaticos, em linhas
gerais, e suas relacdes com o social e o cultural nos debates sobre didatica e préaticas de
ensino na formacdo de professores. Em seu entendimento, seriam praticas
eminentemente pedagdgicas e indispensaveis ao professor que atua nestes tempos, 0
cinema neste sentido, de educacdo audiovisual, tem muito a acrescentar ao trabalho
pedagdgico escolar. Desta forma, a autora salienta a importancia pedagogica do estudo
das imagens, processos de producdo de materiais audiovisuais, diferentes formas de
recepcdo e uso das informacdes, narrativas e interpelacGes de programas de televisao,

filmes, videos, jogos eletrénicos, entre outros.

[...]Jtais elementos fazem parte dos discursos de nossa época e sdo
aprendidos pelas criangas desde que nascem, habitam suas vidas,
participam da constru¢do de suas subjetividades, transformam seus
modos de aprender. (FISCHER, 2007, p. 296).

Rizzo Junior (2011), em seu estudo sobre a producdo audiovisual e a formacéo
de professores destaca que a formagdo do professor precisa acompanhar o avanco das
tecnologias e das midias, e portando é dever deste estar preparado e inserido de forma
ativa na cultura audiovisual, para que tenha instrumentos para planejar e executar acdes
pedagdgicas que privilegiam a construcdo da autonomia. Para atender a esta demanda
de formacdo, o autor estabelece diretrizes para um curso de especializacdo de
professores no campo da linguagem e da producdo audiovisual em todas as modalidades
de ensino, o que, segundo ele, poderia ser adaptado para criagdo de uma licenciatura em
audiovisuais ou em cursos livres.

No sentido da importancia da formacdo continuada de professores para o
audiovisual, mencionados por Moran (1995) e Rizzo Junior (2011), a professora
responsavel pela Oficina de Cinema em estudo menciona a participacdo em Cursos

promovidos pela Secretaria Municipal de Educacédo de Porto Alegre.

... também participei dos cursos de formacdo do Programa de Alfabetizacdo Audiovisual da
SMED, voltadas aos professores que desenvolvem projetos de cinema nas escolas. Estes cursos me
ajudaram a construir o formato de Oficina que temos este ano: definicdo de um tema, escrita coletiva do
roteiro, definicdo de papéis, construcdo do cenéario, ensaios com figurino e maquiagem, gravacao,
andlise da gravacao, edi¢do.

*Gilda de Abreu*®

® Para assegurar a confidencialidade, o nome do participante da pesquisa foi substituido por
nome de diretor de cinema. Mais detalhes nos apontamentos metodoldgicos deste estudo.
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Partindo de outro principio, Duarte (2012), indica que a educagdo é uma das
melhores estrategias para preservacdo do cinema. Pra ela o cinema esta perdendo seu
lugar como fonte de conhecimento e consequentemente, perdendo sua legitimidade
social. Sua sugestdo é que a educacéo precisa renovar e estimular novas formas de fazer
cinema, privilegiando ndo apenas, os produtos cinematograficos industriais, mas, devem

Investir na experimentagdo, na inovagéo e na diversidade.

A educacdo em geral e, em especial a educacdo escolar, é um espaco
privilegiado para formacdo do gosto estético e, portanto, para preservacdo de
todas as formas de arte. Essa é a principal razdo pela qual precisamos
continuar investindo em projetos que aproximem as instituicdes de ensino do
cinema e exigir politicas publicas de difusdo... ( DUARTE, 2012. p.4).

Em outro patamar de analise, Fischer (2009), aborda questdes referentes aos

modos de operar o cinema e a televisdo com ferramenta de educagdo do olhar e a
finalidade de transformacao ética e estética da visao de si.

[...] Penso que ensina a ir além das interpretacdes, da leitura das entrelinhas,

do ndo-dito. Talvez ensine uma generosidade esquecida, de olhar o que esta

diante de nds e nos entregarmos ao que aquela peca audiovisual nos oferece,

sem necessariamente desejar uma espiadela curiosa por tras das cortinas para
saber o que realmente as imagens queriam dizer. (FISCHER, 2009, p.97).

Como exemplo desta abordagem, apontamos o trabalho de Kralik (2012). A
autora indica o cinema como um dos caminhos para que as acdes educativas estejam
permeadas por um constante questionamento ético/ estético. 1sso acontece, segundo ela
porque, ao olhar um filme estamos diante de uma infinidade de percepcdes e
possibilidades de interpretacdes. Cada uma destas, propde desafios formadores, diante
dos questionamentos dos outros colocamos em ddvida aquilo que tinhamos certeza.
Apesar de tratar da andlise do filme “A pequena Miss Sunshine” ela nos deixa
apontamentos para considerar produ¢des audiovisuais em geral, buscando sensibilizar o
olhar no exercicio de uma estratégia de transformacdo educativa, da compreensdo da
imagem, enfatizando a questdo do sentido, da ética e da estética neste processo: “... a
educacdo, além de incluir acbes de aprendizado técnico e informacional precisa ir a
diante contemplando uma formacéo atenta a questdes éticas e estéticas de seu tempo”.
(KRALIK, 2012. p. 49).

As relages entre cinema e educacédo sdo atuais e evoluem com as tecnologias, passando

por diversas abordagens tedricas. A utilizagdo do cinema como possibilidade educativa pode ser



19

realizada de diferentes formas conforme o desejo do professor, que necessariamente precisa

estar atualizado no uso das tecnologias.

2.2.1 Experiéncias com Cinema na Educacdo de Jovens e Adultos

Tomando as relagdes entre cinema e Educacdo no ambito da Educacédo de Jovens
e Adultos, LEAL (2011) destaca que a EJA precisa ser pensada como um modelo de
educacdo proprio que satisfaca as necessidades de aprendizagem dos alunos: “atividades
ludicas que trabalham e respeitam o carater ‘experimental’ das produgdes dos
educandos tendem a fomentar cada vez mais a criatividade e a propria criticidade do
grupo”. (LEAL, 2011. p.3).

Outro destaque €é a relacdo entre falar de cinema e fazer cinema, e as préaticas de
dialogo necessarias a construcdo dos roteiros e falas, bem como o desenvolvimento de
atividades individuais que representam o grupo como ideia final, conclusiva do projeto,
sugerindo ser coerente utilizar o cinema e a producdo de cinema na educagdo, ndo so6
com o viés metodoldgico, mas também com os conceitos cientificos do cinema. Desta

forma, salienta a autora:

chamamos atencdo aos caminhos que a pratica do didlogo como
construtor pedagogico pode conduzir, dando énfase também a criagdo
individual e/ou coletiva como ideia final de conclusdo do projeto/
atividade. (LEAL, 2011. p. 5).

Coelho et al (2005) relatam de sua experiéncia como participantes do projeto de
educacdo de Jovens e adultos da Universidade Federal de Minas Gerais onde
perceberam que a utilizagdo do cinema, apesar de ser percebida inicialmente pelos
alunos como auséncia de conteldo, representa na pratica uma partilha de valores no que
se referem a seu tempo, modo de vida e cultura. Através da interpretacdo que cada um
da a uma cena, pode-se perceber que a cultura ndo é estanque, e que a interpretacdo de
cada um representa esta marca subjetiva, constituindo a identidade dos sujeitos

envolvidos.

Apesar da resisténcia dos alunos que vém tais atividades como
auséncia de contetdo, queremos reafirmar a EJA como espago de
ampliacdo de repertérios num trabalho que inclui o proprio
convencimento dos jovens e adultos, quanto a adequagdo e mesmo
necessidade de convivermos com novas e diferentes formas textuais e
com as possibilidades de aprendizagem que geram (...) Quando bem
sucedido o professor podera lograr desenvolver nos alunos ndo apenas
as habilidades relativas a compreensdo dos jogos de imagem proprios
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da linguagem cinematografica, mas também o gosto pela leitura
estética e pelo cinema. (COELHO et al ,2005, p. 7,8).

Ao tratar o audiovisual e as juventudes, Mancuso (2011) apresenta sua
experiéncia como professora de artes da rede municipal de Porto Alegre no trabalho
com seus alunos. Para ela, o audiovisual impde-se como uma disciplina multirrelacional
abrangendo e integrando varias habilidades e promovendo a iniciacdo dos jovens no uso
da técnica, na criacdo autoral, estimulando a autonomia e a vivencia em grupo.

Analisando as producdes a partir da 6tica de Paulo Freire, percebendo que o
educador precisa conhecer de perto a realidade dos alunos, ela sugere que o professor a
partir da reflexdo critica e da tomada de consciéncia deve, ao analisar as producdes
audiovisuais, proporcionar mudancas no seu fazer pedagdgico, oportunizando aos
alunos experiéncias motivadoras de reflexdo e tomada consciéncia de sua realidade para

entdo transforma-Ia.

Assim, considero que além das praticas audiovisuais desenvolvidas, 0s
alunos obtiveram aprendizados referentes aos interesses deles.
Ouvindo colegas, professores, funcionarios da escola, fazendo novas
conexdes, debatendo e refletindo sobre questdes que contribuem para
as suas formagdes como individuos e cidadaos, se tornam assim co-
autores de suas aprendizagens. (MANCUSO, 2011, p.67).

A oficina de cinema, locus desta pesquisa, foi gerada no ano de 2010 por ocasido
de uma oficina sobre a utilizagdo do Movie Maker, como ferramenta de edicdo de
imagens, proposta aos professores deste Centro Municipal de Educacdo de jovens e
adultos. Um dos resultados desta oficina foi o curta “Histérias de susto e
assombrac&o®”, apresentado por Correa (2013) em sua Tese de Doutorado. Ainda que
enverede por outros caminhos teoricometodolégicos, a mencionada Tese mantém
relacdo com o presente trabalho na medida em que compartilham o espacgo da oficina
enguanto campo de investigacdo. O presente trabalho também comunga dos
apontamentos de Correa, que afirma ser a producéo de audiovisuais, por si, educativa e
catalizadora de processos criativos coletivos. Segundo a autora, a escola encontra-se
tencionada para uma nova composicdo e ja ndo lhe cabe a relacdo com o cinema de
forma a doutrinar, informar, ensinar e aprender é imperativo o uso do cinema como
espaco de producdo criativa.

Tal cinema pode facilitar a busca do devir-filosofico, de devir-artista-
cineasta, de cada um dos envolvidos em seus processos fugidios,

4
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Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=PgN2TFdBYbY Visualizado em
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podem potencializar processos de singularizacdo que enfraquecam os
modos de subjetivacdo que barram a efervescéncia de um novo devir-
homem. (CORREA, 2013. p.11)

O conjunto dos trabalhos escolhidos problematizam, por diferentes vieses, a
producdo de cinema, a urgéncia da inclusdo de materiais midiaticos e de producgdo de
audiovisuais na formacdo de professores. Percebemos que ao abordar questdes relativas
aos modos de operar o cinema como ferramenta de educacdo do olhar e transformacéo
de si, num processo ético/estético, com foco na Educacdo de jovens e adultos o
professor promove tanto a aprendizagem das técnicas e manuseio dos equipamentos e
tecnologias quanto motiva experiéncias de criacdo autoral, estimulando ndo s6 a
autonomia mas a vivencia em grupo, e desta forma, proporciona oportunidade de
reflexdo e transformacao da realidade, tencionando assim cada vez mais a escola para
uma nova composicao.

Assim pretendemos demonstrar o lugar de onde saimos para realizar esta
pesquisa, 0 método, que fara frente a escolha das categorias de analise sobre a producao
de sentidos e aprendizagens evidenciadas através das falas dos alunos. Para o devido
tratamento das falas dos alunos no contexto desta investigacdo, torna-se importantes
considerar apontamento de Mikhail Bakhtin sobre o conceito de enunciado dentro da

perspectiva do dialogismo, sua formulacédo para abordar os fendmenos da linguagem.

2.3 Bakhtin vai ao cinema: enunciados e experiéncia audiovisual

Mikhail Bakhtin (1895-1975) é um intelectual russo que formula uma
abordagem do estudo do fendmeno linguistico, a que se denomina hoje, dialogismo. Em
vida, publicou somente duas obras: Marxismo e Filosofia da Linguagem e A Poética de
Dostoievski, ambos de 1929. Faraco e Castro (2006) afirmam que, naquele momento,
nos anos 1920, Bakhtin foi tratado como um formalista russo. Durante os anos 1930 a
1950, Bakhtin convive em aguda privacdo material, com doengas cronicas
incapacitantes. Além disso, Magalhdes (2007) aponta que Bakhtin sofre perseguicGes
pelo regime soviético, tendo sido preso e exilado. A partir de 1960, a obra de Bakhtin
vai sendo redescoberta.

Ainda segundo Magalhées (2007), a difusdo da obra bakhtiniana na Europa se
da, sobretudo, por intelectuais tais como Tzévan Todorov e Julia Kristeva. A partir de
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entdo, o pensamento bakhtiniano que, embora interdisciplinar, envolvendo elementos da
filosofia, linguistica, psicanalise, teologia, poética, teoria social e literaria, manteve sua
centralidade na questdo da linguagem. Atualmente, existem diversos autores que
investigam e empregam o dialogismo bakhtiniano, sendo utilizado em diversas areas
das ciéncias humanas, para a apreciacao dos fenémenos da linguagem.

A escolha de um autor tdo prolifico quanto Bakhtin traz uma questdo tedrico-
metodol6gica importante: qual o recorte de sua abordagem da linguagem seria
interessante explorar neste momento? Nao se trata de explorar as possibilidades do
dialogismo para a analise da experiéncia audiovisual. Tratar esta perspectiva em
detalhe, embora interessante, iria para além dos objetivos desta monografia. Indicamos a
producdo de Pires (2010), como um interessante trabalho exploratério das
possibilidades de articulacdo entre Educacdo e comunicacdo a partir da experiéncia
audiovisual considerada a partir de elementos da teoria bakhtiniana.

A dimensdo, neste momento mais importante a ser considerada, em Bakhtin, € a
dimensdo do sujeito e sua constituicdo. O sujeito se constitui através da linguagem, pelo
seu uso efetivo, na inter-relacdo com o0s outros sujeitos que também estdo a se constituir
nesta relacdo. Esta é uma modificacdo fundamental com relacdo ao modelo de
comunicacdo com base nos extremos emissor-receptor. Ndo mais um sujeito emissor,
detentor da mensagem, nem mais um receptor, que deve absorvé-la. Os sujeitos da
linguagem, para Bakhtin, sdo co-participes de fluxos comunicacionais, que tanto
informam contelddos e mensagens, quanto para formar identidades singulares, mas que
somente se completam se consideradas em perspectiva com outras identidades, em igual
processo de co-participacdo (in)formativa.

Desta maneira, ndo existe emissdo e recepcdo de mensagens entre sujeitos
apassivados pelos seus locais no fluxo de comunicacdo. Nas trocas comunicacionais,
estdo envolvidos sujeitos ativos, responsivamente ativos, na medida em que a
compreensdo de determinado texto, oral ou escrito traz consigo, um juizo de valor sobre
o0 outro interlocutor, uma avaliacdo com quem se fala-ouve, |1é-escreve e do contexto em
que esta comunicagdo acontece, conforme aponta Magalhées (2007).

Em qualquer uma destas situagdes, 0s sujeitos alternam-se seus locais de emissor
e receptor na medida em que se constituem como sujeitos (de linguagem), no fluxo da
comunicacdo verbal, que vai desde a nossa relacdo presencial com interlocutores
contemporaneos, na oralidade, até a relacdo com interlocutores de outros tempos e

espacos, como na relacdo autor-leitor, através da escrita.
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As trocas comunicacionais realizadas nesta perspectiva no sio meros dizeres,
mas enunciados. Um enunciado é a “unidade real da cadeia da comunicacao verbal”,
conforme aponta Bakhtin (2003, p. 269).

Para ele, o enunciado tem sempre carater comunicativo e € atraves dele que se
registra a historia da humanidade e da lingua. E através do enunciado que se registra a
historia da sociedade e se constroi a da lingua. A proposta de Bakhtin (2003) € perceber
0 enunciado em sua relacdo entre o que o locutor desejava falar e o que o receptor
compreendeu e a resposta produzida. Sendo assim o receptor ndo € passivo, ele exerce
no nivel do pensamento, uma atitude compreensao ‘responsiva ativa’ que produz uma
atitude ‘responsiva ativa’ manifesta na sua resposta através da fala ou de alguma atitude
transformando cada um dos agentes em locutor.

Se o0 enunciado e a compreensao deste é permeada pela compreensdo (ruidos)
do receptor, entdo ndo existem discursos que Ssejam gerais ou que possam ser
compreendidos por todos os sujeitos da mesma forma. No dialogo formado ente
enunciados, produzidos da relagdo de respostas ‘responsiva ativas’ se dd a comunicacgio
verbal.

O enunciado, compreendido como uma unidade da comunicacdo verbal,
relaciona-se com a oracdo, compreendida como unidade da lingua e distingue-se dela
pela alternancia dos sujeitos participantes do dialogo. Oracdo e enunciado se
distinguem, nesta perspectiva. A oracdo restringe-se a materialidade da lingua e seus
significados, remetendo a um pensamento acabado e dicionarizado. O enunciado, por
sua vez, além da materialidade da lingua, traz a relacdo entre dito e seu contexto, a
producdo de sentidos que, muitas vezes, estdo para além das questdes formais da analise
da lingua. Assim, um enunciado diz da materialidade da lingua, mas ndo como um fim
em si mesmo, mas como parte da interlocucéo ativa dos participantes de um dialogo.

Neste processo de interlocucdo, produzem-se, além de enunciados materiais,
orais e escritos, sentidos sobre si, sobre o outro e sobre 0 mundo. Porém, esses sentidos
transpassam a materialidade do enunciado, e a eles somente temos acesso indireto,
através da analise dos enunciados, na forma de percursos. Desta forma, em uma nota
metodoldgica, encontrar, através do exercicio compreensivo sobre 0s enunciados e seu
contexto de producéo, alguns balizamentos dos percursos de producdo de sentidos dos
participantes da oficina de Cinema no contexto ora em estudo, sobre sua participacao

neste processo e suas aprendizagens, sao objetivos deste trabalho.
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Assim, a escolha pelo dialogismo bakhtiniano se justifica como forma de
apreciar os dizeres da equipe de trabalho envolvida na oficina de cinema. O que eles
dizem de si? Quais as suas aprendizagens? Qual as formas de participacdo neste
processo? De certa forma, Pires (2010) nos fornece indicios da importancia desta
abordagem, ao considerar que a experiéncia audiovisual, esse “olhar para si” através do
video, ¢ interessante, pois “Quando as pessoas se veem no video, essa imagem estd
situada fora e diante de si. Portanto, elas veem a outro, relacionam-se com a dimenséo
alteritaria de si mesmas”. (PIRES, 2010, p 290). Bakhtin, segundo a autora, analisa a
situacdo do sujeito perante a imagem de si no espelho como sendo sempre um pouco
falsa. A Unica coisa que ndo enxergamos, efetivamente somos nds mesmos. Precisamos

de um espelho. E, mesmo no espelho, precisamos imaginar “um olhar do outro” para

nos vermos. Desta forma,

Nossa relagdo com a imagem externa, segundo ele, diz respeito, inicialmente,
ndo a estética, mas ao seu eventual efeito sobre os outros. Os “outros” de que
fala Bakhtin, agueles com quem nos relacionamos, sdo constituintes do nosso
imaginario, na representacdo que fazemos de nds mesmos. Nas telas
audiovisuais, a imagem é captada pela lente de uma camera manipulada por
alguém que, através do seu olhar, redimensiona o tempo e 0 espago vividos,
reproduzindo essa imagem em espelhos eletrénicos, que nos trazem
informagBes novas, inusitadas e, as vezes, constrangedoras sobre nés
mesmos. (PIRES, 2010, p 290).

A partir destes apontamentos, a autora pontua a importancia de atividades deste
tipo na escola, na qual o educador, “de retransmissor de contetidos”, converte-se em
formulador de problemas, provocando interrogacGes e possibilitando o didlogo entre
culturas e geracoes”. (PIRES, 2010, p 291).

Para além da questdo dos enunciados e da experiéncia audiovisual, outro
apontamento importante a este estudo refere-se a instancias de autoria com base em
Bakhtin.

Para compreender a definicdo de autoria, precisamos trabalhar primeiro com a
definicdo de autor, conforme aponta Faraco (2007), destacando que para Bakthin, o
autor precisa ser compreendido em duas esferas: Autor-pessoa, representado pelo
escritor e 0 Autor- criador que se manifesta na narragéo criada pelo autor-pessoa e que

possui uma axiologia propria e distinta daquele.

O autor-criador &, assim, quem déa forma ao contetido: ele ndo apenas registra
passivamente 0s eventos da vida (ele ndo é um estendgrafo desses eventos),
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mas, a partir de uma certa posi¢cdo axiolGgica, recorta-0s e reorganiza-os
esteticamente. (FARACO, 2007.p.39).

Com as devidas proporcdes, e como nota metodoldgica neste trabalho, ao nos
referirmos as entrevistas compreensivas, tratamos os entrevistados, no momento das
entrevistas como “autor-pessoa”. Contudo, ao analisarmos os enunciados proferidos nas
mesmas, elas estdo na ordem da (micro)criagdo, ainda que na oralidade, pelo “autor-
pessoa”, de um “autor-criador”, que organiza axioldgica e esteticamente, 0 que vai ser
dito e o que vai ser dito como resposta. Esses pequenos exercicios ja se constituem
como instancias de autoria. Podemos considera-las como uma certa forma de
“fragmentos orais autobiograficos”, balizados pelas perguntas da entrevista e pelo

contexto da experiéncia,

O autor-criador é, assim, uma posicao refratada e refratante. Refratada porque
se trata de uma posicao axioldgica conforme recortada pelo viés valorativo
do autor-pessoa; e refratante porque é a partir dela que se recorta e se
reordena esteticamente os eventos da vida. (FARACO, 2007.p.39).

Esta relagéo entre o autor-pessoa que responde a uma entrevista e o autor-criador
que organiza a fala a partir de uma axiologia pode ser percebida quando Bakhtin trata da
autobiografia, nela, o autor-pessoa e o0 autor-criador distinguem-se no momento em que
ao falar de si 0 autor-pessoa escolhe um conjunto valores através do qual o autor-criador
falara, ou seja, a axiologia do autor criador é definida pelo autor pessoa, ou seja, falar de
si, contar uma historia pessoal, necessariamente pressupde a escolha de uma axiologia,
ndo € um discurso direto do escritor sobre si mesmo, pronunciado do interior do evento
da vida vivida, mas “A0 escrever uma autobiografia, o escritor precisa se posicionar
axiologicamente frente a propria vida, submetendo-a a uma valoragdo que transcenda o0s
limites do apenas vivido”. (FARACO, 2007.p.43).

Ainda para delimitar algumas instdncias de autoria no presente estudo,
destacamos algumas perguntas que segundo Brait e Melo (2007), ajudam a compreender
tracos de autoria e o que ha de extraverbal na constituicdo do verbal: A quem se dirige 0
enunciado? Como o locutor percebe e imagina seu destinatario? Qual é a forca da
influéncia do destinatério sobre o enunciado?

Estes apontamentos sobre a teoria bakhtiniana complementam e aprofundam
elementos que serdo importantes para analisar as respostas dos sujeitos participantes da
pesquisa sobre como ele consideram sua participacdo e aprendizagens na oficina de

cinema no contexto da Educacgéo de Jovens e Adultos.
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3 “PRODUCAO, ENQUADRAMENTOS, ROTEIRO E
FILMAGENS” OU OBJETIVOS, QUESTOES DE
PESQUISA E METODOLOGIA

3.1 OBJETIVOS

3.11 OBJETIVO GERAL

e Investigar sobre possibilidades educativas de Oficina de producdo de
cinema para a Educacdo de Jovens e adultos, através da analise das falas

dos participantes.

3.1.2 OBJETIVO ESPECIFICO

Para dar conta do objetivo geral, ao longo do periodo de pesquisa, realizamos:
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e Realizar revisdes bibliograficas sobre a historia da EJA e em trabalhos
académicos e obras que tratam da relagdo entre cinema e educacgdo e
experiéncias de producédo audiovisual EJA.

e Configurar estudo de caso tendo por base a oficina de producdo de video
(ALVES-MAZZOTTI, 2006), tendo por instrumento de coleta de dados a
observacdo participante (MARTINS, 2004) e entrevistas compreensivas
(ZAGO,2003).

e Analisar os enunciados proferidos pelos sujeitos participantes de
pesquisa partir da perspectiva dialégica, conforme pontuada, neste

trabalho, a partir dos apontamentos de M. Bakhtin e seus comentadores.

3.2 Questbes de Pesquisa

Por vivenciar esta experiéncia, de optar entre todas as emergéncias da vida qual
tera prioridade em determinado tempo, me identifico e aproximo do grupo de estudantes
da EJA e, neste sentido, surgem entdo as questdes norteadoras desta pesquisa.

A participacdo em oficinas culturais voltadas a criacdo em cinema traria
instancias de autoria e aprendizagens, que poderiam ser evidenciadas através das falas
dos alunos?

De que forma os participantes entrevistados se colocam neste processo?

Como se da sua participacdo na oficina de producdo de contetdo em cinema?

3.3 Metodologia

3.3.1 PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa (MARTINS, (2004), visto que nao
pretende classificar suas descobertas em termos numéricos ou graficos, e sim
tematizando as possibilidades educativas de uma oficina de producdo de cinema na
Educacdo de Jovens e Adultos, privilegiar a anélise dos sentidos atribuidos pelos alunos

sobre sua participagdo e aprendizagens na oficina em estudo.
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Neste tipo de pesquisa é sempre necessario que o pesquisador seja aceito pelo
grupo e que este se disponha a falar de sua vida, tornando a observacao realizada pelo
pesquisador uma observacgdo participante, ativa, envolvida com os sujeitos, portanto é
necessario destacar, que essa proximidade entre o pesquisador e o grupo envolvido na
pesquisa ndo permite a neutralidade, concordando com Martins “a neutralidade nao
existe e a objetividade ¢ relativa”. (MARTINS, 2004. p. 292).

No presente trabalho, que se configura como um Estudo de caso, caracterizado
por ALVES-MAZZOTTI (2006), que ao analisar os apontamentos de dois outros
autores (Yin,1984; Stake,2000). Apresenta, entre outras definicbes, como o estudo de
um campo até agora pouco investigado, que leva a identificacdo de categorias de
observacdo ou a geragdo de hipoteses para estudos posteriores, realizado em um espago
especifico e bem caracterizado. Neste sentido o estudo de caso "surge do desejo de
compreender fenbmenos sociais complexos™ e "retém as caracteristicas significativas e
holisticas de eventos da vida real" conforme nos aponta a autora citando Yin (1984,
p.14).

Compreendemos que a andlise dos enunciados dos sujeitos sob o ponto de vista
da teoria bakthiniana, no contexto de uma oficina de producdo de cinema é um
fendmeno pouco investigado e desejamos, fazendo isso, pelo menos gerar hipdteses
para estudos posteriores.

Sobral (2007) esclarece que a pesquisa com enfoque tedrico de analise
bakthiniana consiste em propor que existe entre o particular e o geral, o préatico e a
teoria, a vida e a arte uma reacdo de interconstitui¢cdo dialégica que ndo privilegia
nenhum desses termos, mas 0s integra na producao de enunciados. Quanto ao percurso
da pesquisa, 0 autor ainda destaca que o pesquisador deve ver o fendmeno, “[...] no
espelho do proprio objeto, claro refratado por seu olhar e atravessado por tudo o que
envolvem as pesquisas”. (SOBRAL, 2007, p.116). No entremeio da relagdo dialdgica
entre pesquisador e sujeitos envolvidos na pesquisa

“Cabe unir as pontas do percurso da pesquisa, com respeito ético a todos 0s
seus aspectos, com equilibrio teérico e uma solida visdo de totalidade do
texto construido. Toda pesquisa ¢ ‘mais uma’ pesquisa; no entanto é ‘a’
pesquisa de um dado pesquisador, sua contribuicdo para o0
género”.(SOBRAL, 2007, p.117).
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Definir a problematica desta pesquisa foi a etapa mais dificil de todo o processo,
por conhecer a sistematica da oficina e j& ter convivido com o grupo sabiamos que havia
muito a ser observado e ndo conseguiamos optar sobre o foco que dariamos ao trabalho.

Inicialmente tinhamos em mente duas propostas a primeira era analisar a relagédo
dos alunos na producdo do filme em que estdo trabalhando, e suas aprendizagens
técnicas no @mbito da utilizagdo das tecnologias, e o significado destas aprendizagens
para cada um dos participantes, a outra era analisar o sentido que o grupo de forma
individual ou coletiva, atribui a Oficina de Cinema e as aprendizagens destacadas por
eles.

Percebendo que a construcdo de um trabalho de campo é uma experiéncia
singular, produzindo de forma particular o objeto cientifico e requisitando uma
utilizacdo adaptada dos instrumentos de coleta de dados, nos aproximamos de Zago
(2003) e recorremos ao que ela denominou de Entrevista compreensiva, onde 0
pesquisador, constroi sua problematizacdo a partir do material coletado durante as
diferentes etapas da pesquisa. Ou seja, € a partir daquilo que ele observa, percebendo a
riqueza do material coletado, que define os pontos de partida para a problematizacéo.

Sendo assim a pesquisa de campo ndo € instrumento de verificacdo de uma

problematica, mas o ponto de partida para a problematizacéo.

3.3.2 Procedimentos Metodolégicos

O estudo foi realizado com o grupo da oficina de Cinema, composto por alunos e
ex-alunos da EJA, homens e mulheres, incluindo deficiente visuais, com idades que
variam entre 23 e mais de 70 anos.

Entdo participei de 4 encontros, que aconteciam nas tardes de sexta-feira e,
juntamente com a professora, realizamos ensaios, filmagens e a edicdo das imagens
captadas até o momento, depois desses encontros conforme ja haviamos combinado,
dividimos os participantes em 3 grupos e com cada um destes grupos realizamos a
Entrevista compreensiva.

No primeiro momento explicamos que o objetivo da pesquisa é perceber as
possibilidades educativas da oficina de producdo de cinema na Educagdo de Jovens e
Adultos, em seguida pedi que o grupo falasse, as entrevistas foram filmadas e depois

transcritas.
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Ao transcrever as entrevistas, fomos percebendo que o grupo direcionava suas
respostas de forma a expressar os sentidos e as aprendizagens pessoais ou coletivas,
entdo definimos que a analise das entrevistas seria problematizada a partir de trés
categorias de analise: Experiéncia audiovisual; Aprendizagens sobre o trabalho coletivo;
Funcéo Permanente/ Qualificadora da EJA. Para garantir a confidencialidade dos dados,
0s nomes dos entrevistados foram substituidos por nomes de reconhecidos diretores de
cinema, nacionais e internacionais, inclusive quando o nome dos entrevistados era
citado nas falas de outros. Estes nomes aparecerdo cercados por asteriscos (*...*), e uma

descricdo geral dos entrevistados € a que segue:

Nome ficticio

Descrigéo

*Lars VVon Trier*

Sexo masculino, aposentado, casado. Aluno do centro de educag&o.

*Suzana Amaral*

Sexo feminino, aposentada, portadora de baixa visdo adquirida ap0s a retirada

de um tumor no cérebro, casada. Ex-aluna do centro de educacao.

*David Cronenberg*

Sexo masculino, 29 anos, cego de nascimento, solteiro. Aluno do centro de

educacéo.

*Sam Mendes*

Sexo masculino, 23 anos, portador de baixa visdo adquirida no nascimento,

solteiro. Aluno do centro de educacéo.

*David Fincher*

Sexo masculino, aposentado, casado. Aluno do centro de educagéo.

*Maichael Haneke* Sexo feminino, aposentada, solteira. Ex-aluna do centro de educacéo.

*Martin Scorsese* Sexo masculino, solteiro. Aluno do centro de educagéo.

*Helma Sanders- | Sexo feminino, divorciada. Ex-aluna do centro de educagéo.

Brohms*

*Gilda de Abreu*

Professora da oficina de produgdo de cinema “Da tecla as telas”.

3.4 Contexto da experiéncia

Segundo o site da SMED, atualmente em Porto Alegre, existem 35 escolas
Municipais que ofertam a educagéo de jovens e adultos.

O objetivo da EJA nas escolas municipais de Porto Alegre é, promover a
escolarizacdo, proporcionando a formagdo de um cidaddo critico e consciente de seus
direitos e deveres, capaz de transformar a realidade.

A modalidade EJA subdivide-se em Totalidades iniciais, que visam a construgéo
e a apropriacdo dos codigos alfabéticos / numéricos e Totalidades finais propiciando

uma formagdo intelectual integral nas diferentes areas, possibilitando aos alunos a
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construcdo do conhecimento através da formulacdo de hipdteses e da solucdo de
problemas.

Esta pesquisa foi realizada na Oficina de cinema que acontece todas as sextas-
feiras, no periodo da tarde, em um Centro Municipal de Educacdo de jovens e adultos
no municipio de Porto Alegre. Estendeu-se ao longo dos meses de Abril a Junho deste
ano. Os sujeitos que participaram, sdo os mesmos que frequentam a referida oficina,
sendo 4 mulheres com idade entre 40 e 65 anos, uma delas portadora de baixa viséo, e 7
homens com idade entre 23 e 70 anos, sendo um deles portador de baixa visdo e outro
cego. Neste semestre, o grupo vem desenvolvendo atividades de producédo de um curta-

metragem que inicialmente esta sendo chamado de “O Velodrio™.

3.5 Projeto de Oficina de cinema

Segundo a professora que realiza a Oficina de Cinema, a proposta pedagodgica
desenvolveu-se de forma a contemplar o Planejamento Anual do Centro Municipal de
Educacdo de Trabalhadores. Este planejamento previa a ARTE como interlocutora das
areas do conhecimento com a finalidade de tirar o aluno da posicdo de espectador
produzindo novos sentidos e incorporando as tecnologias audiovisuais a pratica
educativa. Em principio, pretendia apenas a aquisicdo de tecnologias para uso em sala
de aula, mas evoluiu e se tornou mais abrangente a partir do momento que modificou

sua proposta. Sobre este aspecto comenta a docente:

No inicio, o objetivo era potencializar o uso de recursos tecnoldgicos da escola para fins de
expressdo criativa. Na época tinha uma turma de T3 onde sé os deficientes visuais utilizavam
computador todos os dias. No primeiro ano, em sala de aula, notei que alguns alunos néo tinham
afinidade e/ou ndo queriam usar os nets e notebooks. Entdo, no ano seguinte, propus a Oficina onde
participa quem quer. No primeiro e segundo ano da Oficina, desenvolvi propostas ainda ligadas a
dinamica de sala de aula, com contacgéo de historias e escritas individuais antes de definir o roteiro
coletivo. Também participei dos cursos de formacdo do Programa de Alfabetizacdo Audiovisual da
SMED, voltadas aos professores que desenvolvem projetos de cinema nas escolas. Estes cursos me
ajudaram a construir o formato de Oficina que temos este ano: definicdo de um tema, escrita coletiva
do roteiro, definicao de papéis, construcao do cendrio, ensaios com figurino e maquiagem, gravagao,
analise da gravacdo, edigao.

*Gilda de Abreu*
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Este ano a turma esta trabalhando com a ideia que surgiu durante uma viagem,
realizada em 2013, quando professores e alunos cantavam e contavam piadas e um dos

alunos declamou 0 “Poema para meu velério” de Evaldo Nascimento®.

...ai comegamos a dar risada que eu e 0 *David Fincher* ia ser os que choravam no velério, como é ?
carpideira, eu e o *David Fincher* seria os carpidero. E aquela historia se desenrolou e comegou,
guem sabe vamos fazer um filme de velério, ...

*Lars VVon Trier*

Neste ano, através de trabalho colaborativo entre a professora e os demais
participantes a equipe elaborou o roteiro, escolheu os cenérios, o figurino, filmou as
cenas e esta atualmente trabalhando na edigdo coletiva do curta metragem “O Velorio”,
que representara a escola no Festival escolar do Programa de alfabetizacao visual.

Para a professora a oficina de producdo de cinema exerce uma funcdo que

consideramos qualificadora também no sentido docente.

Em setembro de 2014, completo 20 anos de docéncia em EJA. Alguns alunos do CMET tém
ainda mais tempo que eu na escola. Entdo, a cada novo inicio de ano, busco uma forma de reinventar
a minha pratica. Quando fiz o curso de Movie Maker, e trouxe essa experiéncia para os alunos, vi que
nado tinha mais volta. Ja ouvi algumas centenas de histérias de vida dos alunos que dariam excelentes
roteiros. A possibilidade deles mesmos reconstruirem estas histdrias e, revivé-las dando-lhes um novo
sentido é, no minimo, terapéutico.

*Gilda de Abreu*

Este trecho da fala da professora ja destaca a importante colaboragdo da oficina
no sentido de assungdo de autoria, no momento em que diz: “a cada novo inicio de ano,
busco uma forma de reinventar a minha pratica”. Nesta diregdo, pode-se pensar que a
producdo de sentidos de um projeto como este € ndo somente dos alunos na elaboracao
dos audiovisuais, mas igualmente do professor da Educacdo de Jovens e Adultos na
proposicdo e aprimoramento das estratégias de trabalho pedagdgico concernentes a
oficina da producdo. Este apontamento, embora néo seja foco especifico deste trabalho,
pois se referem a perspectiva dos estudantes, cabe ser realizado, para compreendermos
de forma mais apropriada o contexto e as dindmicas pelas quais os enunciados dos

estudantes acabaram sendo elaborados.

% 0 autor é jornalista, formado pela Faculdade de Comunicagéo Social Hélio Alonso (Facha),
em 1985, professor da rede estadual do Rio de Janeiro, poeta, cronista e compositor.
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4 “NA MESA DE EDICAO”: APRESENTACAOE
ANALISE DE DADOS

4.1 Experiéncia audiovisual

A partir das respostas as entrevistas, percebe-se, que em linhas gerais ha uma
diversidade de sentidos produzidos na oficina. Enunciados que remetem ao

reconhecimento, desenvolvimento de projetos (instancias de autoria), satisfagéo, troca
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de experiéncias, entre outros aspectos, que, neste momento, denominamos “experiéncia
audiovisual” na perspectiva dos participantes da oficina. Neste momento, nos referimos
mais especificamente a movimentos que apontam para a autoria e da experiéncia de ter
participado da producdo de audiovisual e “ver-se” na tela.

Destacamos alguns enunciados que demonstram que a oficina proporciona aos
sujeitos envolvidos a experiéncia de ter seu trabalho audiovisual reconhecido e
aplaudido, trazendo satisfacdo e incentivando a assuncdo de autoria por parte dos
envolvidos no processo de construcdo de um filme como autor e realizador de contetdo.

Neste primeiro exemplo vemos *David Fincher* apresentar um enunciado em

que demonstra claramente sua satisfagdo ao ser aplaudido pelo material produzido.

Eu acho que ndo tem coisa melhor da nossa vida, eu por exemplo que to na 3?
idade, do que té o pagamento como um aplauso. O ano passado eu fiquei la no teatro
esperando chegar aminha vez, quando chegou foi o dia mais feliz da minha vida, com
60 anos, foi aquele dia que passou 0 meu filme.

*David Fincher*

Ao dizer “meu filme” ele esta se referindo a algum dos filmes que gravou em
casa com a esposa exercendo a funcdo de “camera” e que participou do Festival
escolar.’

Em momentos anteriores a entrevista compreensiva *David Fincher* havia me
comentado a respeito de seu projeto em andamento, primeiro planeja assistir ao filme
“ Getulio” lancado em maio deste ano e depois criar um roteiro para transforma-lo em

um curta-metragem que possa ser filmado.

Eu ja to, vou comecar a assistir, eu sou bem zero nesta coisas, quero fazer esse
filme do Getulio Vargas que surgiu agora e quero ver se ano que vem eu faco o papel
do Toni Ramos.

*David Fincher*

Ao falar “vou comegar a assistir”, *David Fincher* estd relacionando a

construcdo do roteiro do curta metragem a um exercicio axiologico de recorte de um

® Filmes com autoria de *David Fincher*:

http://www.youtube.com/watch?v=1aP4Bk-7m6A
http://www.youtube.com/watch?v=Rk1Sr8UdMc8
http://www.youtube.com/watch?v=yN84qu0561w



http://www.youtube.com/watch?v=1aP4Bk-7m6A
http://www.youtube.com/watch?v=Rk1Sr8UdMc8
http://www.youtube.com/watch?v=yN84qu0561w
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produto audiovisual pronto, conforme apresentado anteriormente, Faraco (2007)
demonstra que o autor-criador d& forma ao conteudo, ao apresenta-lo ndo como um
escritor passivo frente aos eventos da vida, mas assumindo uma posi¢do axiolégica e
desta forma recortando e reorganizando os fatos esteticamente.

A seguir, a fala de *Helma Sanders-Brohms* apresenta compreensdes de pontos
importantes para construcdo de um roteiro e também falando da autobiografia que para
Bakthin ndo é um discurso direto de si mas um enunciado que adota um posicionamento

axioldgico frente a prépria vida transcendendo os limites do vivido.

Eu entrei esse ano, nesse trabalho ai com a intencéo de realizar um desejo, um
sonho que eu tenho de contar, uma parte, um resumo s6 da minha vida né, porque se
eu fosse contar tudo da minha vida desda adolescéncia até hoje daria livros, entdo, é
um pequeno resumo de tudo que aconteceu comigo né, dos 14 anos pra ca. Entédo é
uma historia longa que tem comeco meio e fim, feliz no comeco triste no meio, sei la
e depois um final que dai as coisas melhorou, veio a fuga, de novo a separacéo.
Porque na verdade eu fugi duas vezes primeiro eu fugi dos meus pais e a pouco tempo,
agora a 11 anos atras eu fugi do meu marido que hoje eu ja té divorciada. Entdo €
uma historia bem interessante e eu gostaria de trazer essa histéria ... Eu tenho
esperanca de trabalhar em cima desta histdria que tem muito mais coisa pra contar.

*Helma Sanders-Brohms*

Na autobiografia o autor-pessoa e o autor-criador distinguem-se no momento em
que ao falar de si 0 autor-pessoa escolhe um conjunto valores através do qual o autor-
criador falard, ou seja, a axiologia do autor-criador é definida pelo autor pessoa, que
neste exemplo, define sua vida como “...uma histéria longa que tem comeco meio e fim,
feliz no comeco triste no meio, sei la e depois um final que dai as coisas melhorou veio
a fuga, de novo a separagio”.

Ao adjetivar as etapas da sua vida ela assume um conjunto de caracteristicas que
dao ao autor-criador a condi¢cdo de classificar eventos em bons e maus quando estes
mesmos acontecimentos poderiam ser considerados em outro tipo de valoracédo a partir
de outra axiologia.

Relacdo axioldgica semelhante se d& no enunciado de *Lars Von Trier*, mas
este conforme nos detalha Pires (2010), no sentido de ver sua imagem na tela do

cinema.

E uma coisa diferente porque a gente se sente tdo bem quando té 14 na tela do
cinema, falando da nossa vida, da nossa historia e € isso que faz a gente vir aqui
deixar 0 que tem pra fazer em casa o trabalho e todas as outras coisas que agente
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| abre mao e vem pra c4, eu me sinto muito bem fazendo isso. |
*Lars Von Trier*

Pires (2010), nos aponta indicios da importancia deste olhar para si através do
video, o locutor ao dizer “E uma coisa diferente” manifesta a alteridade percebida por
ele ao perceber que que a imagem esta situada fora de si e diante de si. A autora explica
que o que é visto na tela é um outro eu, a partir de um espelho onde necessariamente
precisamos de um ‘olhar do outro’ para nos vermos.

Segundo Bakthin (1997), a arte “dialogica” tem acesso a um terceiro estado,
acima do verdadeiro e do falso, do bem e do mal, cada ideia é a ideia de alguém, e situa-
se em relacdo a uma voz que a carrega € a um horizonte a que visa, portanto podemos
ter uma multiplicidade de pontos de vista ou seja, 0s das personagens e o do autor que
Ihes é assimilado sem privilégios ou hierarquia entre eles.

Percebemos a partir destas poucas falas, selecionadas dentre tantas outras, nas
quais demos énfase a analise das questdes de autoria, autobiografia e a experiéncia de
ver-se na tela que, mesmo ndo tendo mais o formato inicial planejado para ser uma
atividade de sala de aula, ou seja, estruturada e planejada de forma a percorrer caminhos
pré-definidos, a oficina diferente disso, assume o compromisso de compartilhar as
etapas de criacdo conforme as necessidades aparecem, professora e alunos aproximam-
se daquilo indicado por Gerbasi (2012), de que a aprendizagem em cinema precisa
assumir carater pratico e menos teorico. Isto ndo quer dizer que ndo existe empenho
intelectual, que tudo seja feito sem compromisso, pelo contrario, ao se perceberem co-
autores do projeto, o grupo compartilha responsabilidades que excedem o periodo
temporal da oficina e permeia a vida dos sujeitos, capacitando-os a fazer de si e de seu
mundo uma critica consciente e instrumentalizando-os para a superacdo das exigéncias
educacionais do percurso escolar.

A se falar dos contetidos envolvidos podemos perceber que ndo existem limites,
as questbes de autoria e autobiografia exercem influéncia na producdo de textos
escritos, e por sua vez dao lugar ao interesse do autor de tratar questdes que lhe
despertam interesse e fazem parte de sua realidade autentica proporcionando

necessidade real de uso da leitura/escrita e para além dela, do letramento.
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4.2 Aprendizagens sobre o trabalho coletivo

Das aprendizagens, os enunciados trazem elementos sobre construgdo de texto
coletivo, troca de experiéncias, respeito as opinides, tolerancia, cidadania, etapas de
uma historia, enredo, percep¢do quanto a sua capacidade de aprender.

Dada a riqueza do material coletado nas entrevistas, abordar a todas estas
questdes com o devido vagar iria para além da oportunidade tempo/espaco desta
pesquisa.

Evidenciaremos, nesta analise, os enunciados que manifestam a troca de
experiéncia e processos coletivos de escrita de roteiro e producao audiovisual.

Conforme j& abordamos, aprendizagens do trabalho coletivo, da troca de ideias e
experiéncias, é segundo Gerbasi (2012) o ponto culminante da relagdo entre cinema e
educacéo, sendo, segundo o autor um dos principais elos de ligacdo entre producgéo de

cinema e educacdo. Esta relacdo se evidencia na fala de *Lars VVon Trier*:

E um trabalho prazeroso porque além do encontro com os colegas, na aula
agente ja se encontra e conversa com o0s colegas, e aqui € mais uma liberdade de
estar perto dos colegas de conviver com eles também e trocar uma experiéncia,
porgue na verdade o filme pra n6s é uma troca de experiéncia.

*Lars Von Trier*

Ainda falando sobre a troca de experiéncias, *David Cronenberg* aponta para
relacdo de troca entre geracdes, que tem na EJA espaco privilegiado, mas muitas vezes

ndo explorado em sala de aula.

Com o grupo agente d& um incentivo pras pessoas mais de idade pra se
juntarem conosco, nés aprendermos com eles e eles aprendem com nés. Porque as
pessoas demais idade sempre tem uma experiéncia pra passar pra gente entendeu?
...a pessoa de idade ela sempre tem uma coisa boa pra passar pra gente...

*David Cronenberg*

Em seu trabalho Pires (2010) j& apontava esta possibilidade, indicando que o
educador no contexto da educacdo audiovisual poderia possibilitar o didlogo entre
culturas e geracoes.

*David Cronenberg*, destaca ainda, a contribuicdo que este grupo, em que

participam trés cegos, exerce no contexto educacional, de divulgacdo das



38

potencialidades de aprendizagem dos sujeitos cegos ou com baixa visdo, servindo,

segundo ele, como ferramenta de motivacdo para outras escolas e professores.

(Falando sobre a participacdo deles- cegos) ... e pode incentivar outras escolas
também, porque dai, vao ver e: - A, bah! Eles fazem tudo isso! E pode um professor,
(pensar) ...vamos fazer também.

*David Cronenberg*

Nos videos em que atua, *David Cronenberg*’, que é cego de nascenca, sempre
que possivel, coloca uma cena em que representa um repérter radiofonico e, para isso,
ele criou uma radio ficticia — Radio Sentir, conforme *Sam Mendes* me contou em
momento informal de conversa.

Por estarem envolvidos desde a escolha do tema e escrita do roteiro os sujeitos
atuam como sujeitos ativos, nas trocas comunicacionais, responsivamente ativos, na
medida em que a compreensdo do poema “O Veloério”, que deu origem ao trabalho
audiovisual no qual o grupo esta empenhado, traz consigo, um juizo de valor sobre o
outro interlocutor, uma avaliagdo com quem se fala-ouve, Ié-escreve e do contexto em

que esta comunicagdo acontece, conforme nos aponta Magalhaes (2007).

Aparentemente assim vendo parece que é facil mas foi dificil, tudo que é
dificil é prazeroso, tudo que € dificil que vai construindo tijolos por tijolos, ideias e
vai ajudando muito ai, que vai unindo os pensamentos de cada um dentro destes
contextos de ideias e vai ficando legal.

*Martin Scorsese*

Ao utilizar a metafora de uma construgdo, “tijolos por tijolos”, *Martin
Scorsese* exemplifica constru¢do de um texto coletivo onde os sujeitos alternam seus
locais de emissor e receptor colaborando e unindo pensamentos para um projeto
coletivo.

Desta forma, elaboram juntos, primeiro em formato escrito e depois em produto
audiovisual uma histéria que reflete um momento da lingua e da sociedade atuais, bem
como enunciados sobre si, sobre o0 outro e sobre 0 mundo, percebendo a marca subjetiva

de cada um dos envolvidos no processo.

7
04/07/2014

Video disponivel: <http://www.youtube.com/watch?v=jzQ-BOOASPw> Visualizado em



http://www.youtube.com/watch?v=jzQ-B0OASPw
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Este reconhecimento do carater coletivo do trabalho desenvolvido na oficina de

cinema ¢ evidenciado por * Sam Mendes*:

Eu queria dizer também, que isso aqui ndo foi um trabalho s6 de nds cinco
que tamo aqui, tem mais toda uma coletividade, tem mais os outros colegas que tu
entrevistou.

* Sam Mendes*

Para além da coletividade, *Sam Mendes* aponta uma mudanca importante na
sua forma de se relacionar com as pessoas. Seu desafio é potencializado pela sua

participacdo neste curta-metragem, como diretor.

Ta sendo importante pra mim por que...Eu sempre fui autoritario e hoje com
eles, eu to aprendendo a ser menos autoritario.

*Sam Mendes*

Podemos observar que essa construcdo coletiva proporciona oportunidades para
desenvolver estratégias de compreenséo, constituindo os sujeitos a partir da linguagem e
essa é uma relacdo fundamental para Bakthin.

Leal (2011), chama atencdo a estes caminhos que a pratica do didlogo como
construtor pedagdgico pode conduzir, na medida em que favorece as relacdes entre 0s
sujeitos envolvidos na pratica dialdgica. Para Kralik (2012), todo este dialogo
necessario a construcdo dos roteiros e falas, e o desenvolvimento de atividades
individuais que representam o grupo no trabalho final, proporcionam oportunidades
para desenvolver estratégias de compreensdo, sensibilizando o olhar para o ético/
estético. Neste sentido, da relacdo dialdgica, 0s sujeitos se constituem através da

linguagem e para Bakthin esta é uma relagdo fundamental.

4.3 Por uma funcéo qualificadora da EJA.

Chamou a atencdo, em todas as falas dos entrevistados, a presenca de elementos
que véo além da mera escolarizacdo de Jovens e Adultos, encaminhando-se para uma
perspectiva que se volta para a Educacdo de Jovens e Adultos, permanente e ao longo da

vida. Os indices destas questBes nos enunciados dos entrevistados seria a presenga de
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motivacdes para realizar e aprender com a oficina que ndo estdo diretamente ligadas a
certificacdo ou a escolarizagéo per se.

*Martin Scorsese* demonstra a importancia das oficinas culturais, oferecidas
pelo centro de educacdo, das quais foi participante em momento anterior, no sentido de
capacita-lo a representar o personagem vivido por ele e também nas suas relagdes

pessoais.

A experiéncia que peguei um pouco do lado teatral, no coral desenvolvi muito a
minha postura, minha maneira de ser. Ampliou muito as “pontariedades” do aprender
e viver nestas experiéncias.

*Martin Scorsese*

Interessante notar o comentario feito por *Martin Scorcese*, que se remete a
experiéncias coletivas anteriores, ao lado teatral, ao coral, como uma ampliacdo das
suas “pontariedades”. Como definir este neologismo, a palavra “pontariedades”? Se for
espontaneidade, acho que ele se sente mais confortdvel para aprender. Se for
Potencialidades, acredito que ele se enxerga mais capaz de viver desafios. Enfim, longe
de tentar fazer uma andlise determinista, 0 neologismo criado por *Martin Scorsese*
serve para destacar a importancia dada por ele a oficina. E tais apontamentos remetem,
para a presenca nos enunciados dos entrevistados de elementos que se direcionam a
funcdo qualificadora da EJA, ja mencionada neste trabalho com vistas a uma educacgéo
voltada ao desenvolvimento do potencial humano. Conforme o parecer Jamil Cury
sobre as diretrizes curriculares da EJA, a funcdo qualificadora da EJA estd intimamente

ligada a seu desenvolvimento:

Na base da expressdo potencial humano sempre esteve o poder se qualificar,
se requalificar e descobrir novos campos de atuacdo como realizacdo de si.
Uma oportunidade pode ser a abertura para a emergéncia de um artista, de
um intelectual ou da descoberta de uma vocagdo pessoal. A realizacdo da
pessoa ndo é um universo fechado e acabado. A funcgéo qualificadora, quando
ativada, pode ser o caminho destas descobertas. (BRASIL, 2000, p.11).

Cada entrevistado acaba construindo enunciados neste sentido, mas de acordo
com o seu contexto. Alguns associam as vivéncias coletivas, conforme vimos com
*Martin Scorsese*. Em outros participantes da pesquisa, como *Suzana Amaral*, as
falas que remetem a funcéo qualificadora da EJA aparecem atrelada a historia de vida e

aos objetivos que lhe levam a participar da oficina. Ao iniciar a entrevista compreensiva
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sobre o sentido da Oficina de cinema ela perguntou: - Posso falar sobre a minha
deficiéncia?

Aos nossos olhos, falar sobre a deficiéncia visual ndo responderia a questéo
proposta, mas como o propdsito era permitir que os participantes expressassem seu

pensamento sem intervencgdes direcionadoras, respondi que sim.

01 | Com 47 anos eu perdi a visdo. Eu ndo sabia porque né, eu pensei que era por
02 | causa da diabete, e foi por causa de um tumor na cabeca do tamanho de uma
03 | laranja, né. E ai eu me senti assim @, eu me senti no chao, assim sabe, como diz o
04 | ditado eu n&o sabia o que eu ia fazer, (...) Dai eu comecei a estudar tudo, comecar
05 | 14 de baixo porque eu tinha até a sétima série mas dai como eu parei de estudar
06 | pra casar, fiquei 32 anos casada. Meu marido nunca deixou eu trabalhar nunca
07 | deixou eu estudar, mas quando ele faleceu, depois de um ano que ele faleceu eu
08 | perdi a visao, dai o que que eu fiz? Voltei a estudar. E ai eu me formei 0 ano
09 | passado do primeiro grau e agora pra mim ndo ficar em casa eu vim fazer a
10 | oficina e pra ndo perder o vinculo dos meus amigos, das minhas professoras. (...
11 | ) Eu me sinto assim, eu tenho auto estima, sabe, eu sinto assim que pro meu ego,
12 | que eu gosto, né de fazer alguma coisa, eu t6 na academia, t6 no colégio e eu
13 | ainda pretendo fazer informatica la na associacdo dos cegos, to esperando que
14 | eles me chamem porque eu ndo quero parar, eu quero fazer o segundo grau o ano
15 | que vem e ai eu terminando o segundo grau né, ta bom pra mim.... (...) E muito
16 | bom, sabe participar, eu me sinto bem assim, a auto estima, sabe uma coisa tao
17 | boa participar. Os meus filhos, sabe, eles tinham vergonha de mim, antes ne, mas
18 | agora ndo, no comeco né... mas eu nunca tive vergonha de andar de vergonha
19 | porque tem pessoas, uma colega minha, ela ndo saiu mais de casa porque perdeu
20 | a visdo. (...) Tu ve se, eu ndo operasse eu ia morrer, se eu operasse também era
21 | arriscado e to aqui, gracas a Deus fazendo cinema.

22 Eu comecei a vir nas oficinas ai optei, podia fazer outras coisas ne mas dai
23 | optei por fazer cinema, filme ne, a eu to gostando, adorando to me sentindo uma
24 | celebridade. Uma que eu sempre gostei de cinema, teatro, essa coisas né, eu me
25 | sinto bem com meus colegas minhas professoras.

*Suzana Amaral*

Depois de ouvi-la, percebemos a relagcdo entre a deficiéncia e a oficina de
cinema, para ela a vida comegou depois da morte do marido e perda da visdo, em seu
enunciado vemos questdes de género, vontade de estudar, relacionamento familiar,
permeados pela cegueira como ponto de inflexdo no percurso. A cegueira €
normalmente vista como simbolo de limitagdo, mencionada por ela ao referir que “tem
pessoas, uma colega minha, ela ndo saiu mais de casa porque perdeu a visao” (1.18-
19). Aconteceu 0 mesmo com ela num primeiro momento, pois ela diz eu me senti no
chao (1.3). Mas, passado este momento, ela comeca “a estudar tudo” ( 1.4) , fazendo

com que ela saia de casa para voltar a estudar, participando de processos educativos em
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espagos escolares ¢ ndo escolares: “eu gosto, né de fazer alguma coisa, eu td6 na
academia, t6 no colégio e eu ainda pretendo fazer informética la na associacdo dos
cegos, ” (1.13)

Realizar estas atividades, mudaram o seu modo de viver e se relacionar com a
familia que, segundo ela, ndo sente mais vergonha dela, neste sentido, aquilo que para
muitos poderia ter sido motivo de introspeccdo revelou-se como motivador de
autoestima manifesta no prazer de estudar e se fazer ver através dos videos produzidos.

Outro ponto é a motivacao expressa por ela para realizar a oficina e permanecer
frequentando a escola mesmo apds ter se formado no ensino fundamental e a
importancia atribuida por ela ao vinculo com os amigos e as professoras e o desejo de
ndo ficar em casa: “(...) pra mim ndo ficar em casa eu vim fazer a oficina e pra ndo
perder o vinculo dos meus amigos, das minhas professoras (I. 9,10) Desta forma ela
expressa perceber a escola como um lugar de experiéncias que excedem o sentido da
certificacdo.

A educacdo, como uma chave indispensavel para o exercicio da
cidadania na sociedade contemporanea, vai se impondo cada vez mais
nestes tempos de grandes mudangas e inovagdes nos processos
produtivos. Ela possibilita ao individuo jovem e adulto retomar seu
potencial, desenvolver suas habilidades, confirmar competéncias
adquiridas na educacéo extra-escolar e na propria vida, possibilitar um
nivel técnico e profissional mais qualificado. (BRASIL, 2000.p.10).

Pelos diversos comentarios realizados, o enunciado de *Suzana Amaral*, remete
a preconizado pelo Parecer Jamil Cury sobre a fungdo qualificadora da EJA, ainda que
ela, aluna egressa da EJA, ndo deva ter estudado este documento em seu curriculo
escolar. Utilizamos a fala dela como exemplo, pois ha outros enunciados em que se
pode evidenciar ressonancias entre as falas dos integrantes da oficina e o teor da funcao
qualificadora da EJA, a partir do Parecer CNE n°11/2000 (BRASIL, 2000)

Percebemos nestas falas a reverberacdo do carater qualificador, manifesto na
relacdo dos sujeitos com a oficina. Com o fim a conclusdo desta sessdo, as respostas
obtidas, ainda que em primeira aproximacado, permitem pensar em um didlogo com o
trabalho de Marchioro (2013) que, também com um referencial a partir da filosofia da
linguagem de Mikhail Bakhtin, em outro contexto, perguntando aos estudantes da EJA
0s sentidos deste processo educativo para eles.

Neste contexto de investigacdo, a autora encontra nos enunciados proferidos
pelos alunos da EJA entrevistados, algo que foi denominado, no trabalho de Marchioro,

de uma “logica de supléncia”: os sujeitos da pesquisa elaboram enunciados referindo-se
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a EJA como uma forma de completar sua escolaridade de forma mais rapida, mais facil
e, se possivel pulando etapas, com énfase nos estudos para inser¢do no mercado de
trabalho. Enunciados contrastantes com o que encontramos neste trabalho.

Em nossa investigacdo, muitos enunciados, dos quais destacamos dois, remetem
a EJA e sua funcdo da formacdo ao longo da vida e de forma permanente, com énfase
no desenvolvimento do potencial humano. E realmente curioso o contraste. As
institui¢Oes investigadas distam poucas quadras uma da outra. N&o esta no curriculo dos
estudantes, de ambas as instituicdes o estudo sistematico de modelos de Educacao de
Jovens e Adultos, para que os alunos pudessem se posicionar conscientemente sobre o
assunto. Ainda que sejam necessarias novas investigacdes sobre este tema, € importante
notar que as condi¢Ges de producdo dos enunciados, compostas pelas oficinas, por
planos politicos pedagdgicos, praticas pedagogicas e organizagdes curriculares, enfim,
as compreensdes sobre a EJA sdo distintas em ambos os contextos. De certa maneira,
elas podem também interferir, ainda que indiretamente, nas compreensdes sobre as
funcbes da EJA nos enunciados dos estudantes, dada a distincdo entre essas

compreensdes nos dois contextos de investigacdo aqui mencionados.
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5 «“POS-PRODUCAO” OU CONSIDERACOES FINAIS

Com a proposta de evidenciar as possibilidades educativas de Oficina de
producdo de cinema para a Educacdo de Jovens e adultos, no primeiro momento
realizamos revisdes bibliograficas que deram conta de tracar um breve historico da
educacdo de jovens adultos no Brasil, contextualizando as especificidades e as funcdes
desta modalidade de ensino. No segundo momento, iniciamos o estudo de caso com a
observagao participante e as entrevistas compreensivas como instrumentos de coleta de
dados.

Através das entrevistas compreensivas tivemos oportunidade de demonstrar os
enunciados a partir do ponto de vista do locutor e daquilo que considera real. Os
enunciados ndo foram analisados com finalidade de determinar uma verdade, visto que
esta, para Bakthin, ndo tem apenas uma forma de se apresentar, mas como uma verdade
entre outras, como a expressao de um ponto de vista possivel aos sujeitos neste
momento e em virtude de sua relagdo com os demais participantes do grupo de
pesquisa.

Por fim, passamos a andlise dos enunciados enfocando o dialogismo, conforme
descrito por M. Bakhtin e demais autores, portanto os enunciados ndo podem ser
tomados como enunciados individuais, mas na sua relacdo dialégica com o outro,
indispensavel, visto que o didlogo se da na relacdo entre as pessoas.

Observando as questdes que nortearam a pesquisa e que tratam sobre as
instancias de autoria e aprendizagens dos sujeitos participantes da oficina de producéo
de cinema, partindo das categorias de analise apresentamos algumas conclusdes e
apontamentos para estudos posteriores.

Neste sentido, a oficina de producdo de cinema na educacdo de jovens adultos,
atende a especificidade da EJA como modalidade de ensino por reforcar a ligacdo entre
a educacao e o mundo do educando.

Dentre as fungdes apontadas por Jamil Cury (2000), enquadra-se na funcéo
reparadora demonstrando a capacidade de desenvolver-se em modelo pedagdgico
préprio atendendo as demandas e caracteristicas de seu publico alvo e equalizadora no
acesso a bens culturais, oportunidades de trabalho e de cidadania que precedem do

letramento, mas consideramos que principalmente a fungdo qualificadora fica
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caracterizada como um caminho para descobertas de vocagdes e realizagdes de si
qualificando a educagéo ao longo da vida.

Percebemos a partir destas poucas falas, selecionadas dentre tantas outras, nas
quais demos énfase a analise das questdes de autoria, autobiografia e a experiéncia de
ver-se na tela que, mesmo ndo tendo mais o formato inicial planejado para ser uma
atividade de sala de aula, ou seja, estruturada e planejada de forma a percorrer caminhos
pré-definidos, a oficina diferente disso, assume o compromisso de compartilhar as
etapas de criacdo conforme as necessidades aparecem, professora e alunos aproximam-
se daquilo indicado por Gerbasi (2012), de que a aprendizagem em cinema precisa
assumir carater pratico e menos teorico. Isto ndo quer dizer que ndo existe empenho
intelectual, que tudo seja feito sem compromisso, pelo contrario, ao se perceberem co-
autores do projeto, o grupo compartilha responsabilidades que excedem o periodo
temporal da oficina e permeando a vida dos sujeitos, capacitando-os a fazer de si e de
seu mundo uma critica consciente e instrumentalizando-os para a superacdo das
exigéncias educacionais do percurso escolar.

A se falar dos contedos envolvidos podemos perceber que ndo existem limites,
as questbes de autoria e autobiografia exercem influéncia na producdo de textos
escritos, e por sua vez dao lugar ao interesse do autor de tratar questdes que lhe
despertam interesse e fazem parte de sua realidade autentica proporcionando
necessidade real de uso da leitura/escrita e para além dela, do letramento.

Os resultados limitam-se a este grupo em suas caracteristicas e especificidades e
ao momento historico em que esta pesquisa foi realizada, limitam-se ainda a nossa
axiologia, visto que outras falas poderiam ter sido escolhidas ou mesmo outras analises
poderiamos ter feito sabemos também que ao transcrever os enunciados para forma de
oracao escrita, podemos ter perdido alguma relacdo entre o que foi enunciado e seu
contexto, visto que o enunciado engloba o extraverbal e o contexto da enunciagéo.

Apesar das limitacGes esta pesquisa contribui no sentido de apresentar elementos
importantes para direcionar o olhar docente para a oferta de oficinas culturais de
producdo de cinema em espago escolar como ferramenta qualificadora da EJA,
promovendo instancias de autoria e aprendizagens.

Como desafios futuros propomos a exploragao das possibilidades do dialogismo
para a andlise da experiéncia audiovisual, e a duplicagdo desta pesquisa em outras
oficinas culturais na EJA e também com alunos ndo participantes das oficinas, no centro

de educacdo que ora foi locus de pesquisa, para verificar se, nesta ampliacdo do estudos,
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enunciados que tenham ressonancia de uma fungao qualificadora da EJA se mantém ou
se haveria diferengas entre grupos que participam das oficinas e grupos que ndo

participam destes processos educativos.
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