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Grande é a diferenca entre o turista e oviajante

O primeiro € uma criatura feliz, que parte por este mundo com a sua
maquinafotograficaa tiracolo, o guia no bolso, um sucinto vocabulario entre os dentes:
seu destino écaminharpela superficie das coisas, como do mundo, com a curiosidade
suficiente para passar de umpontoa outro, olhando o que Ihe apontam, comprando o que
Ihe agrada, expedindomuitospostais,tudo com uma agradavel fluidez, sem apego nem
compromisso, uma vez que jasabe,por experiéncia, que ha sempre uma paisagem por
detras da outra, e o dia seguinte Ihe daratantassurpresas quantoavéspera.O viajante é
criatura menos feliz, de movimentos mais vagarosos, todo enredadoemafetos,querendo
morar em cada coisa, descer a origem de tudo, amar loucamente cadaaspectodo
caminho, desde as pedras mais toscas as mais sublimadas almas do passado, do
presenteeaté do futuro — um futuro que ele nem conhecera. O turista murmura como
pode oidiomado lugar que atravessa, e considera-se inteligente e venturoso se consegue
ser entendidonumaloja, numa rua, numhotel[...] O turista ja andou léguas, ja gastou a
sola dos sapatos e todos os rolos da maquina —eo viajante continua ali, aprisionado,
inerme, sem maquina, sem prospectos, sem lapis, s6 comosseus olhos, a sua memoria,

oseuamor.

(Cecilia Meireles, Roma, turistas eviajantes).



RESUMO

Este trabalho foi desenvolvido no @mbito do Programa de Mestrado Profissional em Letras —
PROFLETRAS/Unemat/Céceres, cuja base tedrico-metodoldgica sustenta-se na Anélise de
Discurso Materialista, iniciada na Franca por Michel Pécheux e representada no Brasil por
Eni Orlandi. Com vistas a desenvolver gestos de leitura de curtas-metragens contemporaneos
estrangeiros e brasileiros com alunos de 8° ano do Ensino Fundamental, de uma escola
publica de Rondbnia, objetivou-se trabalhar os processos de constituicdo, formulacdo e
circulacdo dessa composicao filmica, bem como possibilitar espacos de autoria em sala de
aula. Considerou-se, para seu desenvolvimento, o trabalho discursivo com o verbal e 0 nédo-
verbal, em funcionamento nos curtas, e a possibilidade de (re) significar a leitura realizada na
escola, pelo fato de esses objetos simbélicos mobilizarem diferentes materialidades de
linguagens em seu processo de composicéo, o que deu condigcOes para gestos de interpretagédo
sobre a tecedura e a tessitura do discurso. Nessa linha, colocamos em evidéncia, por meio da
nocdo de funcdo-autor, atividades que possibilitaram o jogo com a parafrase e polissemia
visando a assuncdo a autoria, a fim de que os sujeitos alunos pudessem produzir sentidos
inscritos na repeticdo historica. No desenvolvimento do trabalho, primeiramente, os alunos
construiram um arquivo de leitura sobre o cinema, condi¢do para a leitura do verbal e nédo-
verbal nos curtas a serem trabalhados; posteriormente, durante as oficinas para escrita de
roteiro e edicdo de videos, formularam em grupo um curta-metragem como resultado das
atividades desenvolvidas nessa etapa do projeto. Sendo assim, como resultado, indicamos a
possibilidade de dar visibilidade as praticas de leitura e escrita discursivas na escola
oferecidas pela composicdo do texto-filmico, devido a sua singularidade e a seus espacos

abertos designificacéo.

Palavras-chave: Analise de Discurso. Autoria. Cinema. Leitura. Audiovisual.



RESUMEN

Este trabajo de investigacion se desarrollé dentro del alcance del Programa de Maestria
Profesional en Letras - PROFLETRAS / Unemat / Caceres, cuya base tedrica y
metodologica se basae nel Analisis del Discurso Materialista, iniciado en Francia por Michel
Pécheux y representado en Brasil por Eni Orlandi. Para desarrollar gestos de lectura de
cortometrajes contemporaneos extranjeros y brasilefios com estudiantes de octavo grado de
una escuela publica en Ronddnia, el objetivo era trabajar em los procesos de constitucion,
formulacién y circulacion de esta composicion cinematogréafica, asi como habilitar espacios
para La autoria e nel aula. Se considerd para su desarrollo el trabajo discursivo con lo verbal
y no verbal, trabajaren los cortometrajes, y la posibilidad de (re) significar la lectura
realizada em la escuela, porque estos objetos simbolicos movilizan diferentes materialidades
de los idiomas en sus proceso de composicion, que dio condiciones para gestos de
interpretacion sobre el tejido y la textura del discurso. En esta linea, destacamos, a traves de
la nocién de funcion- autor, actividades que permitieron el juego com parafrasis y polisemia
co nel objetivo de asumir la autoria, de modo que los sujetos involucrados pudieran producir
significados inscritos em la repeticion histérica. Em el desarrollo del trabajo, en primer
lugar, los estudiantes construyeron um archivo de lectura sobre cine, una condicion para leer
los cortometrajes verbales y no verbales em los que trabajar; Mas tarde, durante los talleres
de escritura de guiones y edicién de videos, formularon um cortometraje como resultado de
l&s actividades desarrolladas en esta etapa del proyecto. Por lo tanto, como resultado,
indicamos la posibilidad de dar relevancia y visibilidad a las précticas discursivas de lectura
y escritura em la escuela que ofrece la composicidn del texto de la pelicula, debido a su

singularidad y sus espacios abiertos designificado.

Palabras clave: Andlisis del discurso. Autoria.Cine. Lectura Audiovisual.
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INTRODUCAO

Essa Dissertacdo de Mestrado — filiada & Andlise de Discurso Materialista, produzida
no &mbito do Programa de Mestrado Profissional em Letras — UNEMAT/Céceres — registra o
resultado da experiéncia de trabalhar leitura e escrita de curtas-metragens de animagdo com
alunos de um 8° ano, numa escola publica de Rondonia.

Antes, porém, quero falar um pouco sobre minha experiéncia na Educacao até chegar
ao Mestrado. Em 2000, assim que terminei a graduacéo, fui trabalhar em escolas particulares
da cidade — Escola Santa Lucia Filippini, Colégio Objetivo e o Colégio Kepler (hoje prédio da
UNOPAR). Em 2004, passei no concurso publico e fui trabalhar na Escola Estadual de Ensino
Fundamental JerrisAdrianiTuratti, em Espigdo d’Oeste, a 220 km de Vilhena, cidade onde eu
residia. O primeiro contato com os alunos daquela escola ndo foi muito acolhedor, uma vez
que, pela relacdo amistosa que estabeleceram com a professora de Lingua Portuguesa anterior
a mim, ndo encontravam razao para uma nova professora com essa funcdo. Mesmo que eu
tentasse explicar-lhes a razéo de eu estar ali, ndo havia conversa.

A metodologia de trabalho com projeto foi, desde o inicio de minha carreira
profissional — e permanece em minhas aulas até os dias de hoje— a forma que encontrei para
uma aprendizagem significativa, ou seja, aquela em que o estudante produz sentido no estudo
da lingua, se inscreve na historia.

A par de que o apice do PROLETRAS era a preparacao de educadores para praticas de
intervencdo, que vao ao encontro das necessidades da sala de aula no ensino de lingua
portuguesa, minha vontade em participar do programa se intensificou.

Iniciei o Mestrado em 2017 e durante a disciplina “Elaboracdo de Projetos e
Tecnologia Educacional”, ministrada pela professora Maristela Cury Sarian, passei a me
questionar sobre as possibilidades da intervencdo que realizaria. Leituras e analises dos
trabalhos realizados pelas turmas anteriores, no PROFLETRAS, provocaram-me ainda mais,
todavia, a area a qual o projeto estaria filiado era uma incdgnita, uma vez que tudo que diz
respeito a lingua (gem) me encanta.

Em julho daquele ano, participei do | Encontro de Analise de Discurso (Enadis), em
Porto Velho — RO. Me inscrevi no minicurso “Discurso e Leitura”, ministrado pelos
professores Juciele Pereira Dias e Rodrigo Oliveira Fonseca (UNIVAS/UFSB), cujos
objetivos eram compreender a nocdo de leitura na perspectiva tedrico-metodologica da
Andlise de Discurso, bem como as praticas de leitura determinadas pelo processo

deproducdode diferentes tecnologias na histéria. A partir desse momento, tomei a AD como
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base epistemoldgica para realizar meu trabalho.

Mais atenta a teoria, comecei a pensar de que maneira poderia realizar um projeto de
intervencdo mobilizando leitura e escrita a partir dos curtas-metragens. Esse olhar mais
acurado me possibilitou entender como essa materialidade, por meio de seus significantes e
dos processos de constituicdo, formulagdo, circulagdo, nos dava espago para significar /
ressignificar leitura e escrita na escola.

Curtas e longas-metragens ha tempo compareciam nas aulas ministradas por mim, pois
me sentia inquieta para proporcionar aos alunos acesso a outras materialidades que nao
aquelas ja determinadas pela escola em seu material pedagdgico, no entanto, a abordagem que
realizdvamos ainda era conteudista. O desafio era apropriar-se da Analise de Discurso para
realizar um trabalho com leitura e escrita do ponto de vista discursivo.

Minha primeira ancoragem na AD foi pensar na possibilidade de “compreender como
um texto funciona, como ele produz sentidos” e “compreendé-lo enquanto objeto linguistico-
historico, [a fim de] explicitar como ele realiza a discursividade que o constitui”. (ORLANDI,
2015, p.68). Outro ponto de ancoragem possivel de se vislumbrar com o projeto era o
exercicio da escrita dessa materialidade sob a Gtica da fungédo-autor, que “se realiza toda vez
que o produtor de linguagem se apresenta na origem, produzindo um texto com unidade,
coeréncia, progressédo, nao contradigdo e fim”. (LAGAZZI, 2015, p.27).

Nessa linha, a proposta de intervencédo procurou, filiada a AD, possibilitar a estudantes
do Ensino Fundamental gestos de interpretacdo desses objetos simbolicos, considerando os
processos de constituicdo, formulacdo e circulagdo, bem como praticar a autoria na
formulacéo e edicdo de um curta.

Para desenvolver a intervencdo, organizamos as atividades de leitura e escrita em
cincoetapas.

Com essas etapas cumpridas, a fim de demonstrar os resultados de nossa pesquisa,
organizamos esta dissertacdo em trés capitulos assim sintetizados:

No Capitulo I, apresento, de forma breve, a cidade de Vilhena no que concerne a sua
localizacdo, economia, populacdo; descrevo tanto os aspectos fisico e administrativo quanto a
organizacio pedagdgica da Escola Estadual de Ensino Fundamental e MédioAlvares de
Azevedo, na qual realizei o projeto. Apresento o perfil da turma de oitavo ano, com a qual
trabalhamos, e um breve histérico da relagdo cinema e escola do século XX ao XXI, no
Brasil, chegando a 2014, com a sancdo da lei 13.006/14, que obriga a exibi¢do de filmes

brasileiros nas escolas, e sobre a qual realizo um gesto deinterpretacéo.
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No Capitulo 11, sob o deslocamento metaférico da arquitetura, descrevo a proposta de
intervengdo pensada e desenvolvida durante o Mestrado, formulada com seus objetivos,
fundamentacdo teodrica, metodologia e resultados esperados; apresento também as
contribuicdes da Banca de Exame de Qualificacdo — Professora Adriana Lins Precioso e
Professora Greciely Cristina da Costa.

No Capitulo Ill, por meio da descricio das etapas do projeto, exponho o
desenvolvimento da intervencdo por meio dos seguintes subtitulos: a historicizacdo do cinema
e a leitura dos primeiros curtas-metragens (1895); leitura de curtas contemporaneos como
Velha Histdria (2004), The gift (2014) e Zero (2010); oficinas preparatorias para elaboracéo
de roteiro cinematografico; palestra sobre o tema adoc¢éo, escolhido pelos alunos como tema
do curta a ser produzido por eles, e as etapas de escrita da animacdo — pré-producéo, roteiro,
edicdo.

Dessa forma, por meio do projeto que desenvolvemos, reafirmamos nossa
compreensdo de que os curtas de animacdo podem, no espaco da sala de aula, oportunizar aos
sujeitos condicBes para a pratica de leitura(s) e escrita no ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa, uma vez que, pela abertura a polissemia, constitutiva de sua formulacédo, pelo

trabalho dos significantes, convidam ainterpretacéo.
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CAPITULO | - CIDADE, ESCOLA E CINEMA

As informacOes constantes neste capitulo estdo organizadas com vistas a tracar uma
breve apresentacdo do municipio de Vilhena quanto a seus aspectos historico-geogréaficos; da
Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Alvares de Azevedo (doravante EEEFM
Alvares de Azevedo) quanto a sua estruturacéo fisica e organizacéo politico-pedagdgica; dos
alunos com quem desenvolvemos o projeto de intervencdo; da histéria dos primeiros filmes
brasileiros nas escolas, além de situar nossa proposta na possivel relacdo estabelecida com a
lei 13.006/14, que tornou obrigatoria a exibicdo de filmes brasileiros nas escolas.

1.1 Recortes histérico-geograficos de Vilhena -RO

O municipio onde moramos desde 1996 é, atualmente considerado, segundo dados
oficiais do Instituo Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2018), como o quarto mais
populoso do estado de Ronddnia, com 97.448 habitantes, bem como o de melhor indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) do estado?.

Paralelamente a seu crescimento populacional, a cidade também é considerada como
uma das mais urbanizadas do estado e sua economia se sustenta pela expansao nos setores
da industria, comércio, servicos , constituindo-se também como pdlo agropecuario?.

Localizada na Chapada dos Parecis, divisa dos estados de Rondonia e Mato Grosso,
distante a 700 km da capital, Porto Velho, e a 720 km da cidade de Cuiaba, em Mato Grosso.

BRASIL, 2000). Vilhena também é chamada de “Cidade Clima da Amazonia”3ou “Portal
(

994 o

da Amazonia™. De acordo com Vieira (2018, p.21), “foi criada pelo artigo 47 da Lei n.
6.448, de 11 de outubro de 1977, assinada pelo Presidente da Republica Ernesto Geisel, com
areas desmembradas dos municipios de Porto Velho e Guajara-Mirim”.

Conforme Vieira (2018, p.20):

A histéria de Vilhena tem inicio no século XX, por volta de 1910, com
a passagem da expedicédo chefiada por Candido Rondon que fixou nos

1Dispom’vel em: https://www.youtube.com/watch?v=ugQ8ihlaCEs. Acesso em: 25 mar. 2020.

2Agricultura e pecudria de corte sdo eixos fortes da economia de Vilhena. Milho, soja e arroz sdo produzidos
em grande escala pelo municipio; os bovinos, conhecidos como “boi verde”, sdo exportados para paises da
Europa e da Asia. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Q46WrveFVxM. Acesso em: 25
mar.2020.

3 Melhor clima da Amazonia: do tipo tropical quente e imido, com temperatura média anual de 23,7°C,
méxima de 32°C. A Umida relativa do ar é superior a 50%, podendo passar de 75% nos periodos chuvosos.
4Gragcas a possibilidade de acesso a essa regido.
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campos do Planalto dos Parecis um posto telegrafico, na linha
Cuiaba/Santo Anténio do Alto Madeira, que ligaria Cuiaba a Porto
Velho, construindo milhares de quilémetros de cabos telegréaficos e
fazendo surgir vilas em torno dos postos.

O posto telegréfico, a partir do qual Vilhena inicialmente se desenvolve naguele
século, vai ser administrado em 1943 pelo indio Marciano Zonoecé. Sua participacdo na
historia da cidade se da, sobretudo, “porque viveu com sua familia, no posto telegrafico, até o
seu fechamento, em 1969, quando ja existia a vila de Vilhena. Ele faleceu em 1997”. (Ibidem,
p.21).

O nome “Vilhena” foi dado a localidade pelo Marechal Candido Mariano da Silva
Rondon, em homenagem prestada ao maranhense Alvaro Coutinho de Melo Vilhena, chefe da
Carta Telegrafica da Republica e diretor geral dos Telégrafos. (BRASIL, 2000)°.

Em 1969, a cidade foi elevada a categoria de distrito, através do decreto-lei n® 565, e a
categoria de municipio em 1977, pela lei federal n° 6.448. Naquela época, a populacdo da
cidade foi se constituindo a partir das sucessivas correntes migratérias, que buscavam terras
férteis e baratas.

De acordo com Brasil (2000, p.41), ‘“tais correntes eram compostas,
predominantemente, de elementos dos seguintes estados: Mato Grosso, Mato Grosso do Sul,
Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul, Sdo Paulo e Cear4 (entre outros estados
nordestinos)”. Nesse sentido, a popula¢do vilhenense € constituida de pessoas de varios
estados, predominam, no entanto, as caracteristicas e os costumes sulistas, decorrentes do
fluxo de migrantes galchos, catarinenses e paranaenses na regiao.

Quanto ao crescimento da regido na década de 70, foram fatores decisivos: 0s projetos
do Governo Federal de expansdo para a regido norte e a construcdo BR 174 (OLIVEIRA,
2012):

Com os projetos de assentamentos promovidos pelo Instituto Nacional de
Colonizagdo e Reforma Agraria - INCRA e a intensa propaganda
convocatoria oficial do Governo Militar por meio do Decreto-Lei n® 1106, de
16 de julho de 1970, assinado pelo Presidente Emilio Garrastazu Médici,
através do Programa de Integracdo Nacional - PIN, sob a bandeira de
‘Integrar para ndo entregar’ e ‘Terra sem homens para homens sem-terra’, o
municipio de Vilhena que tinha, em 1943, apenas 10 pessoas, iniciou a
década de 1980 com aproximadamente 400 habitantes. (BRASIL, 2000,

apud VIEIRA, 2018, p. 21).

Ainda nessa linha geogréafico-econdmica, na qual falamos sobre desenvolvimento e

SH4 outra versdo para o nome do municipio, segundo Brasil: “em homenagem ao tenente Antdnio Carlos
Vilhena, falecido no Rio Grande do Sul”. (BRASIL, 2000, p. 11).
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expansdo, em 1975, o Projeto Paulo de Assis Ribeiro, inicialmente implantado para
desenvolver a regido central do Territério de Rondonia, chega a regido sul do estado, de solo
fértil e rica em madeira. (OLIVEIRA, 2012).

Ainda de acordo com o autor, a indastria madeireira, por sua vez, junto ao processo
de expansdo, foi responsavel pelo crescimento da cidade nesse periodo, uma vez que havia
abundancia de terra e madeiras no Vale do Guaporée. Vilhena funcionava como suporte
logistico, pois, com a BR 364, eixo viario para completar o desenvolvimento da regido, fazia
0 entremeio com as grandiosas florestas do Aripuana.

O ciclo da madeira predominou de 1975 a 1995, periodo em que o padrdo de
desenvolvimento do municipio se estabeleceu e novas alternativas para o crescimentos foram
surgindo.

Dessa forma, dos recortes que apresentamos até aqui, escolhemos dar visibilidade ndo
sO aos elementos historicos mais distantes, que constituem o passado da cidade (e eu diria que
também do estado), mas ao que Ihe constituiu nessas Gltimas décadas, sobretudo, quanto a seu
desenvolvimento socioecondmico. Assim, nesse coser de informacdes historico-geogréaficas,
nos situamos ora no que sabemos pela consulta ao arquivo, ora pelo que nos é possivel

acompanhar, perceber, vivenciar mediante a prépria relacdo que estabelecemos com a cidade.

1.2 Escola Alvares de Azevedo

A segunda escola criada no municipio de Vilhena foi nomeada de “Alvares de
Azevedo”, em homenagem ao poeta romantico brasileiro do século XIX. A Escola Territorial®
Alvares de Azevedo oferecia como modalidades de Ensino o 1° e 2° graus, atualmente
chamados de Ensino Fundamental | e Il e Ensino Médio, respectivamente. O Decreto n° 874,
de 18/11/1977, instaurou seu funcionamento, mas foi s6 em 13 de fevereiro de 1978 que suas
atividades passaram a ser desenvolvidas.

A equipe gestora desse periodo inicial foi liderada por Marlene de Andrade Campana
(diretora) e Zenon José dos Anjos (vice-diretor). Localizada em uma area central e estratégica
desde sua fundacéo, a instituicdo atende com certa regularidade a um nimero expressivo de
alunos. Em 2000, a escola chegou a atender 1731 alunos. (BRASIL, 2000).

®Durante a Segunda Guerra Mundial, criou-se o Territorio Federal do Guaporé, com partes desmembradas dos
estados do Amazonas e de Mato Grosso, conforme Decreto-lei n® 5.812, de 13 de setembro de 1943. Em
1956, passou a denominar-se Territorio Federal de Ronddnia, em homenagem ao sertanista Marechal Candido
Mariano da Silva Rondon (1865-1958). O territdrio passou a condi¢do de estado a partir de 1982. (VIEIRA,
2018, p.21).
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Atualmente (2019), conta com 1233 estudantes entre urbanos e rurais, 0s quais séo
atendidos nos trés turnos, em 48 turmas. Também conta com a modalidade de ensino de
extensdo no campo, exclusiva para o Ensino Médio, oferecido nos Distritos de Perobal e do
Sdo Lourenco, nas seguintes escolas: EMEIEF Progresso e EMEIEF Tenente Mello,
respectivamente. (PPP, 2019).

Figura 1 - Frente da EEEFM Alvares de Azevedo e alunos durante troca de sala ambiente

i

Fonte: Imgen Google (2020)".

No quadro de funcionérios, trabalham aproximadamente 90 servidores na escola,
sendo 57 docentes — em efetivo exercicio em sala de aula, contabilizam 36.

Quanto a visibilidade e ao reconhecimento que a instituicdo recebe pela sociedade
vilhenense, Brasil (2000) destaca que:

Entre os anos de 1985 e 1991 esta escola foi aclamada uma das melhores da
regido, devido a qualidade de seus professores e dirigentes. Em funcdo da
localizagdo foi considerada uma escola de elite, embora atingisse 0s mais
diversos segmentos sociais em uma época em que o poder publico muito
valorizava a educacdo. (BRASIL, 2000, p. 101).

Em 2014, passou a tender apenas o Ensino Médio, mas, em 2018, as duas categorias
voltaram a ser ofertadas pela instituicdo. Quanto a sua missdo e ao trabalho pedagogico,
lemos que a escola tem por missdo, conforme seu Projeto Politico Pedagogico (doravante
PPP, 2018), oferecer um ensino de qualidade, com énfase na criticidade e participacao social
com vistas ao altruismo, solidariedade erespeito.

Sua proposta pedagodgica privilegia a abordagem cognitivista, nos fundamentos da
tendéncia progressista critico-social dos contetdos, a qual enfatiza a atividade do aluno no

"Disponivel em: https://alo-brasil.blogspot.com/2018/07/escola-estadual-alvares-de-azevedo-em.html. Acesso
em: 27 mar. 2020.
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processo de construcdo do conhecimento. Ensinar, portanto, é

criar condicOes para que o aluno se relacione sistematicamente com o meio,
organizando o fazer pedagdgico de forma que as circunstancias estejam
apropriadas para esse fim; aprender como desenvolver a capacidade de
processar informacdes e lidar com os estimulos do ambiente, organizando os
dados disponiveis da experiéncia. (PPP, 2019, p.89).

Sobre 0 método adotado pela escola, estd posto que “os métodos de uma pedagogia
critico-social dos conteudos ndo partem, entdo, de um saber espontaneo, mas de uma relacao
direta com a experiéncia do aluno, confrontada com o saber trazido de fora” (LIBANEO apud
PPP, 2019, p.87), logo, o conhecimento é elaborado a partir das operacGes mentais
desenvolvidas pelo sujeito em interacdo com o0 meio ambiente.

E o professor? Qual o seu papel a partir dessa proposta? O professor exerce o papel de
mediacdo e orientagdo, abrindo perspectivas a partir dos conteidos; o aluno € essencialmente
ativo, com autonomia para criar seus proprios esquemas de investigacdo e resolucdo de
problemas, incentivado a refletir sobre as informacdes recebidas, esquemas de investigacao e
resolucéo de problemas. (PPP, 2018).

Convém dizer que a referéncia para elaboracdo do documento que da visibilidade ao
trabalho didatico-pedagogico da escola encontra-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica, Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/2010, no que tange ao seu carater
ético, estético e politico bem como na Base Nacional Comum Curricular e no Referencial
Curricular de Rondonia.

No que se refere ao espaco com o qual contamos para desenvolver o projeto de
intervencdo, apresentaremos abaixo uma descri¢do no que concerne a estrutura fisica e a

alguns projetos desenvolvidos com espacos especificos para sua realizacao:

» As quinze salas ambientes — compostas de quadro branco, carteiras, ar
condicionado, iluminacdo adequada e amplas janelas — com capacidade méxima

para atender trinta alunos e duas salas de aula para atender até 75.

» Modulo Projeto Alvorada — edificagdo onde se localizam: Laboratorio de
Informatica, Biblioteca, Laboratorio de Ciéncias Biologicas, Sala Multimeios e

Quadra Poliesportiva.

» LIE — Laboratério de Informatica Escolar — com 21 computadores e 18 em

funcionamento com o Sistema Operacional Linux Educacional 5.0, painel para
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projecdo de videos e imagens, bancadas com divisorias, Plataforma Moodle para
elaboracdo de avaliagdes e/ou formac6es on-line.

» Sala Multifuncional — espaco e trabalho destinados ao atendimento especializado
com dois computadores e trés notebooks para os estudantes, além de todo material

pedagogico necessario para o trabalho com essa especialidade.

» Laboratério de Ciéncias Naturais — espaco amplo, disponivel as disciplinas de
Matematica, Quimica, Fisica e Biologia, com vistas a possibilitar, tanto a
professores quanto aos estudantes, projeto de pesquisa e investigacdo analitica nas

atividades préticas das aulas.

» Quadra Poliesportiva — espaco coberto, com vestiario e banheiros, arquibancada
com capacidade para 500 pessoas e lugar adequado para guardar o material

esportivo.

> Sala de Radio Escola — projeto que conta com mesa de som com oito canais,
amplificador, equalizador, caixas de som e sistema de conexdo com as salas de

aula.

> Bloco administrativo — Secretaria, Auditério com capacidade para 100 pessoas,
Sala de Professores, Sala de Orientacdo, Sala de Supervisdo, Sala de Recursos,

banheiros feminino e masculino para os professores.

» Cozinha ampla em azulejo, com fogdo industrial, forno, freezer, armario, mas ndo
héa refeitorio, condigdes que levam os estudantes a fazerem as refeicdes as mesas

que ficam organizadas nopatio.

» Péatio coberto, com bancos fixos, mesas e banquetas usadas para atividades

pedagdgicas e refeitorio.
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Sendo assim, procuramos, por meio dessas informacOes acerca da escola, apresentar
tanto seus aspectos fisicos quanto sua dimensdo pedagdgica, por meio de referéncias a sua

historicidade e a forma como ela se encontra atualmente.

1.3 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular de Rondodnia

O trabalho de leitura e escrita, que desenvolvemos na escola, manteve com o0s
documentos oficiais de Educacdo (nacional e estadual) relacdo direta quanto as postulacdes
que estes apresentam para 0 uso de tecnologias e midias na aprendizagem. As orientacdes
apontam o PPP como responsavel em agregar tais recursos ao curriculo escolar — tanto ao
estudo da lingua quanto a outras areas do conhecimento.

Temos TV, video, informatica, midia impressa e radio, que devem ser
integradas no processo ensino aprendizagem nas diversas areas do
conhecimento. Para que tais acfes acontecam e possam realmente contribuir
para a aprendizagem das diferentes areas de conhecimento, é importante
desenvolver competéncias e habilidades no uso das midias e associa-las aos
contetudos curriculares, promovendo a integracdo. O Projeto Politico
Pedagdgico da escola contemplarda o uso das midias e tecnologias
disponiveis na escola, na perspectiva da integracdo com o curriculo escolar,
garantindo, em cada area, o papel e a contribuicdo das mesmas. (BNCC,
2017, p.16).

Na area de linguagem, fazemos um recorte que contempla as séries finais do Ensino
Fundamental do 6° ao 9° anos, nos quais se concentra o publico com o qual realizamos a
intervencdo. A sistematizacdo para o trabalho com a Lingua Portuguesa no BNCC, para esse
grupo, compreende quatro eixos: Eixo da leitura, Eixo da producdo de texto / escrita, Eixo da
oralidade e Eixo da analise linguistica/semiotica.

Primeiramente, tomamos a seguir a concepcdo de leitura e escrita constantes na
BNCC:

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo, dizendo
respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto,
pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes,
videos etc.) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em muitos
géneros digitais. (Ibidem, p.72).

Quanto ao eixo da producdo escrita, lemos:

O Eixo da Producdo de Textos compreende as praticas de linguagem
relacionadas a interacdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito,
oral e multissemidtico, com diferentes finalidades e projetos enunciativos,
por exemplo [...] construir um album; produzir um almanaque que retrate as
praticas culturais da comunidade; narrar fatos cotidianos [...] critica, lirica ou
bem-humorada em uma crénica; comentar e indicar diferentes producdes
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[...]Jculturais por meio de resenhas ou de playlists comentadas; descrever,
avaliar e recomendar (ou ndo) um game em uma resenha, gameplay ou vlog;
[..] sistematizar dados de um estudo em um relatério ou relato
multimidiatico de campo; divulgar conhecimentos especificos por meio de
um verbete de enciclopédia digital colaborativa; relatar fatos relevantes para
a comunidade em noticias; cobrir acontecimentos ou levantar dados
relevantes para a comunidade em uma reportagem; expressar posicdo em
uma carta de leitor ou artigo de opinido; denunciar situagdes de desrespeito
aos direitos por meio de fotorreportagem, fotodenlincia, poema, lambe-
lambe, microrroteiro, dentre outros. (BNCC, 2017, p.76, grifo nosso).

Na observacao ao terceiro eixo, destacamos:

O Eixo da Oralidade compreende as préaticas de linguagem que ocorrem em
situacdo oral com ou sem contato face a face, como aula dialogada,
webconferéncia, mensagem gravada, spot de campanha, jingle, seminario,
debate, programa de radio, entrevista, declamacdo de poemas (com ou sem
efeitos sonoros), peca teatral, apresentagdo de cantigas e cangOes, playlist
comentada de musicas, vlog de game, contacdo de historias, diferentes tipos
de podcasts e videos, dentre outras. Envolve também a oralizacdo de textos
em situacBes socialmente significativas e interacfes e discussdes
envolvendo tematicas e outras dimensdes linguisticas do trabalho nos
diferentes campos de atuacdo. (BNCC, 2017, p.79, grifo nosso).

O Eixo da anélise linguistica/semiotica envolve o trabalho de leitura, escrita, analise a

partir do processo de composic¢do, a partir da imbricacdo das linguagens:

Ja no que diz respeito aos textos multissemioticos, a analise levara em conta
as formas de composicdo e estilo de cada uma das linguagens que os
integram, tais como plano/angulo/lado, figura/fundo, profundidade e foco,
cor e intensidade nas imagens visuais estaticas, acrescendo, nas imagens
dindmicas e performances, as caracteristicas de montagem, ritmo, tipo de
movimento, duragdo, distribuicdo no espago, sincronizacdo com outras
linguagens, complementaridade e interferéncia etc. ou tais como ritmo,
andamento, melodia, harmonia, timbres, instrumentos, sampleamento, na
musica. (BNCC, 2017, p. 81, grifo nosso).

Embora a base tedrico-epistemoldgica que atravessa a elaboracdo da BNCC néo seja a

Analise de Discurso que praticamos, compreendemos que nosso trabalho ndo se afastou das

questdes de ensino da lingua posta na BNCC, ainda que trabalhadas na perspectiva discursiva,

na medida em que mobilizamos leitura e escrita de audiovisuais, como se propGe no

documento:

3.Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar
informac@es, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.
[...]10. Mobilizar préticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e
ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos
processos de compreensdo e producédo), aprender e refletir sobre o0 mundo e
realizar diferentes projetos autorais. (BNCC, 2017,p.87).
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Também nos pautamos, ao trabalhar essa intervencdo, no Referencial Curricular de
Rondonia, alterado por meio da Resolugéo n°1233/18 — CEE/RO, de 19 de dezembro de 2018,
que se atualiza conforme o que consta no BNCC. Neste documento, encontramos as
referéncias sobre leitura e escrita e as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
alunos, conforme a escolaridade.

Também sustenta, teoricamente, o desenvolvimento do projeto, a Resolugédo n.1233/18
CEE/RO, que aprova e reformula o Referencial Curricular de Rond6nia no que se dispde
sobre a leitura de materialidades distintas e seus significantes, pois compreende que para

realizar leitura é preciso reconhecer e

3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital - , bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica, e cientifica, para se
expressar e partilhar informagOes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levam ao entendimento
mutuo.5.Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informatica e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (RONDONIA,
2018, p. 18).

Dito isso, mostramos, até aqui, como os documentos, que orientam as escolas
brasileiras, em sentido mais amplo, bem como a escola em que o trabalho foi desenvolvido,
em sentido mais estreito, significam a maneira de trabalhar cada &rea do conhecimento e
fundamentam nosso trabalho com essa intervengdo. Os recortes (eixos) apontados por nés
deram visibilidade a relacdo entre esses instrumentos pedagogicos (BNCC e Referencial
Curricular) e nosso fazer didatico-pedagogico. Também possibilitou que, por meio das
referéncias as Tecnologias da Comunicagdo (TCs) e midias de forma geral, percebéssemos
como cada um desses elementos pode estar presentes no ambito escolar, sobretudo, como

meio para o ensino — aprendizagem da lingua portuguesa.

1.4 Sujeitos do processo de aprendizagem

Minhas condi¢Oes de producdo, antes de iniciar a intervencdo propriamente dita, eram
as seguintes — retorno da licenga maternidade em novembro de 2018; carga horaria reduzida
para 16 aulas — fatos que me impossibilitavam de iniciar o projeto naquele ano. Diante disso,a

coordenacdo do PROFLETRAS, ap0s consulta a Pro-reitoria de Pesquisa e Pds-graduacao da
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Unemat, compreendeu ser mais produtivo dar inicio & intervencdo em fevereiro de 20109.

A turma escolhida (o 8B) era constituida de 34 alunos: 22 meninos e 12 meninas, com
faixa etéria entre 12 e 15 anos, dois deles eram assistidos pelo Atendimento Educacional
Especializado (AEE), com diagnostico de Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH) e dois moravam na zona rural. No geral, era uma turma bem agitada,
que falava bastante e tinha dificuldade em ouvir; a maioria dos alunos era egressa do ano
anterior (série), ja se conhecia e mantinha entre si certa cordialidade. Entre seus professores
eram conhecidos pelo tumulto que faziam nas aulas com brincadeiras e discussdes sem
sentido, mas também pela boa desenvoltura com notas em tarefas, trabalhos e avaliagcbes em
geral.

N&o mantive com esse grupo nenhuma interlocucdo antes do inicio do projeto, nos
conhecemos no dia de iniciar a intervencdo. A escolha pela turma do periodo matutino para
trabalhar a intervencdo ocorreu porque o nimero de alunos que utilizava o transporte escolar
era inferior ao do vespertino. E, dadas as condi¢des de producdo no desenvolvimento das
atividades do projeto e a necessidade de usar o contraturno, para os estudantes da tarde seria

mais dificil comparecer aescola.

1.4 O cinema na escola

Com base na pesquisa ao arquivo de leitura que sustenta a proposta de intervencao,
registro nessa parte do trabalho informacgdes acerca da relacdo cinema e escola. Inicio
mencionando os trabalhos de Roquete Pinto (1910) e sua contribuicdo para organizacdo do
acervo; cito o Decreto n°2. 940/1928, que versava sobre o cinema para fins educativos, entre
outras informacdes; dou visibilidade a criacdo do Instituto Nacional de Cinema Educacional
(INCE — 1937) e sua relacdo com curtas-metragens; e, por fim, coloco em evidéncia a Lei
13.006/14, que torna obrigatoria a exibicdo de filmes brasileiros nas escolas.

A primeira metade do século XX, no Brasil, p6de contar com a presenca da arte
cinematografica em espacos sociais diversos, a partir de diferentes interpelac@es: igrejas®,
escolas e cinemas exibiam filmes em curta, média e longas-metragens a espectadores de uma

arte em ascensao.

No ambito escolar, além de ilustrar contetudos curriculares, os filmes em circulagédo

80s Cineacs eram salas de cinema nas pardquias e associagdes catlicas, que tinham por objetivo apreciar os
filmes segundo as normas tracadas pela Igreja.
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eram utilizados “como um meio de propaganda politica com o intuito de colaborar na
construcdo da identidade nacional, na legitimacgdo do governo e na formacéo do patriotismo”.
(COUTINHO, 2009,p.28).

Roquette Pinto, uma das relevantes figuras publicas brasileiras da época em que o
cinema estava sob essa conjuntura, bem como foi um dos primeiros cinematografistas
brasileiros, criou uma filmoteca de caréater cientifico e pedagogico em 1910, a qual contava
entre outros com seus préprios trabalhos.

O Decreto n° 2.940/1928, assinado por Fernando Azevedo, diretor da Instrucéo
Publica no antigo Distrito Federal, deu visibilidade ao cinema para fins educacionais.

As escolas de ensino primario, normal, doméstico e profissional, quando
funcionarem em edificios proprios, terdo salas destinadas a instalacdo de
aparelhos de projecdo fixa e animada para fins meramente educativos. O
cinema sera utilizado exclusivamente como instrumento de educagdo e como
auxiliar do ensino que facilite a agdo do mestre sem substitui-lo. O cinema
sera utilizado, sobretudo para ensino cientifico, geogréafico, histérico e
artistico. A projecdo animada serd aproveitada como aparelho de
vulgarizagdo e demonstracdo de conhecimentos, nos cursos populares
noturnos e nos cursos de conferéncias... A Diretoria Geral de Instrugéo
Pablica orientara e procurara desenvolver por todas as formas, e mediante a
acdo direta dos inspetores escolares, o movimenterm favor do cinema
educativo. (BRASIL, 1928, apud SERRANO; VENANCIO FILHO, 1931,
p.12).

Com o regulamento, as exibicBes nas escolas funcionariam como ilustracdo dos
contetdos ensinados, bem como estratégia para a educacdo popular, uma vez que teria a
capacidade de atrair atencdo das pessoas pouco familiarizadas com a escrita e a leitura.
Acerca da finalidade do cinema nesse periodo, Fonseca (2015, p.36) menciona que “a
cinematografia educativa tinha por fim educar por meio da comunicacdo, sendo vista como
uma possibilidade de diminuir as diferencas entre o Brasil e os paises desenvolvidos, uma vez
que o analfabetismo era um problema de grande vulto a ser vencido”.

Formulada por educadores e gestores da educacao publica, entre 1920 e 1930, a ideia
de cinema como difusor de conhecimento e formador de habitos e comportamentos de
milhdes de analfabetos ganhou notoriedade. (DUARTE; ALEGRIA apud FONSECA, 2015).
Datam de 1930 os olhares para 0 cinema como importante instrumento educativo, quando 0s
educadores da Escola Nova e os “homens de cinema” ja se interessavam em mobilizar a
producdo cinematogréfica que vinha de fora e ainda contribuir para a criacdo de um cinema

nacional.
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Em 1932, 0 Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova®, que mencionava a integragao
do cinema a educagéo brasileira, culminou, em 1937,com a cria¢do do Instituto Nacional de
Cinema Educativo (INCE), o qual contribuiu com a producdo em curtas- metragens,
encaminhamentos e circulacdo da arte cinematografica nas escolas, institutos culturais e
exibicdes publicas. (NETO apud ALCANTARA, 2014, p. 19).

Sobre essa época, na qual o cinema compartilhava o espago educacional, sobretudo,
para ilustrar conteudos curriculares, em artigo intitulado “INCE — da historia escrita a histdria
contada”, Fernanda Caroline A. Carvalhal cita registros de época que atestam a forma como

educadores avaliavam os filmes na escola:

Alguns registros do século XX demonstram que existiam muitas ddvidas a
respeito da eficacia do filme como recurso educacional. Todos esses receios
podem ter dificultado a criacdo ou a formagéo de uma cultura positiva sobre
0 uso de filmes na educacdo ao longo dos anos. Em 1930, dois professores
do Colégio Pedro Il, Jonathas Serrano e Francisco Venancio Filho,
escreveram o livro Cinema e Educacéo. Entre outras concepgdes, afirmaram
que o professor via com desinteresse e desconfianca 0 uso do cinema
escolar. Em outro livro, de 1931, Cinema contra Cinema, escrito pelo
cineasta Joaquim Canuto Mendes de Almeida, ndo ha informacdes quanto a
receptividade por parte dos educadores, apesar de o autor indicar que o
professor deveria ser o responsavel pela conducdo dos filmes.
(CARVALHAL, 2009)%.

Isso posto, é possivel perceber que, no inicio do século XX, o entendimento acerca de
cinema educativo era que ele poderia contribuir para a mobilizacdo das massas, para
propaganda e para integracdo social (CATELLI apud FONSECA, 2015, p.36), ainda que
visto com ressalvas por alguns educadores.

A partir do inicio do século XXI até nossos dias, pensando a relacdo cinema e escola, a
fim de que nessa interlocucdo se instaure espaco efetivo de aprendizagem, bem como de

contemplacgéo, tomamos Leite e Christofoleti (2015), quando formulam que

parece ser fundamental pensar questdes acerca de uma educagdo do olhar
para além de uma perspectiva utilitaria da arte, em que as fronteiras entre
cinema e educacdo possam efetivamente ser espagos de producdo de sentidos
e dialogos entre esses dois territorios.(LEITE; CHRISTOFOLETI, 2015, p.
43).

Verbete Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, por Ebenezer Takuno de Menezes, em Dicionario
Interativo da Educacéo Brasileira - Educabrasil. Sdo Paulo: Midiamix, 2001.Disponivel em:
https://www.educabrasil.com.br/manifesto-dos-pioneiros-da-educacao-nova/. Acesso em: 15 out. 2019.

Disponivel  em:http://www.mnemocine.com.br/index.php/cinema-categoria/25-historia-no-cinema-historia-
do-cinema/113-fernanda-caraline-de-a-carvalhal. Ndo paginado. Acesso em: 20 set. 2019.


http://www.educabrasil.com.br/manifesto-dos-pioneiros-da-educacao-nova/
http://www.mnemocine.com.br/index.php/cinema-categoria/25-historia-no-cinema-historia-do-
http://www.mnemocine.com.br/index.php/cinema-categoria/25-historia-no-cinema-historia-do-

26

Com base nessas questdes, minha finalidade, com esse percurso, em que a
cinematografia tem se aproximado da educacéo, foi para aludir & Lei 13.006/14, sancionada
pela Presidéncia da Republica em 26 de junho de 2014, cuja proposta “acrescenta paragrafo 8°
ao art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, para obrigar a exibicdo de filmes nas escolas de educacdo basica”.
(FRESQUET, 2015, p.22).

Sem a pretensdo de problematizar o fato, mas pensa-lo na relagdo com a proposta que
trago para o trabalho com o cinema na escola, vejo-a sob dois angulos: se, de um lado, nos
remete a forma como os filmes chegaram a escola no inicio do século XX, por meio de
decreto e de maneira impositiva, por outro, abre-se para uma perspectiva de nova
configuracdo para que os audiovisuais circulem nesse espaco de saberes. Como lembra
Fonseca (2015,p.49):

Desde as primeiras intengdes de inserir 0 cinema como instrumento de
aprendizagem nas escolas publicas, havia o interesse daqueles que traziam
tal proposta em aproximar os estudantes da arte, dos filmes, de uma
linguagem diferente daguela usada em sala de aula. Naguela época e até bem
pouco tempo atras, a proposta de cinema na escola era mais voltada para um
uso instrumental do filme para transmitir conhecimentos, ilustrando
contetdos das aulas de biologia e historia, por exemplo.

No entanto, ao estabelecer um paralelo entre o inicio do cinema na escola e

contemporaneidade, percebemos que:

As primeiras iniciativas de inclusdo do cinema na educacdo tinham por
objetivo civilizar e educar as massas, numa perspectiva que via o publico
como receptor passivo e carente de cultura. Os projetos atuais que levam
cinema para a escola buscam a formagdo de pensamento critico, criagdo de
repertério, formagdo de gosto e produgdo, voltados para a autoria e
criticidade dos alunos que ndo sdo apenas espectadores dos filmes antes
escolhidos por outrem, mas curadores e organizadores de cineclubes nas
escolas, roteiristas de videos, criadores de animagdes, entre outros. (Ibidem,
p.38).

Nessa linha, concordo com Soares et al. (2015, p. 70) ao afirmarem que “uma Lei que
tenha por intengdo convidar o cinema brasileiro a se fazer sistematicamente presente na escola
pode se mostrar como uma alternativa para que a diversidade cultural possa se mostrar e ser
vista nesse contexto”.

E importante ressaltar que, por ser a escola um lugar de leitura legitimada e saberes

cristalizados, sobretudo por intermeédio da linguagem verbal grafada, o cinema comparece
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como ponto de entrada para outras leituras e outros sentidos, também por meio de
outras linguagens. Para Fresquet e Migliorin (2015),

A escola como territorio discursivo carrega o peso de ser tradicionalmente
caracterizada pela afirmacdo de regras e certezas. O cinema, na escola,
poderd ocupar o lugar do contraponto, tencionando-as com algumas
excegdes e davidas. Introduzir a pergunta num cendrio de verdades prontas,
o afeto e as sensacBes num terreno hegemonicamente cognitivo. E a escola,
seja pela sua fungdo politica de distribuir democraticamente esse bem
cultural chamado conhecimento — tdo desigualmente distribuido em nossa
sociedade —, seja pela sua intencionalidade em estabelecer uma relagcdo com
0 conhecimento que pressuponha ensino/aprendizagem, seja por oferecer um
espagco de experiéncia singular entre 0s sujeitos e entre eles e o
conhecimento, pode contribuir para que a cultura cinematografica no olhar
produzido sobre 0 mundo possa reverberar e expandir-se para fora das salas
de projecdo. Na escola, o cinema deixa de ser diversao cultural para passar a
ser visto como um espaco produtor de sentidos que envolvem mdltiplas
subjetividades. (FRESQUET; MIGLIORIN, 2015, p.17-18).

Entendo que, a medida que o cinema na escola deixa de tdo-somente ilustrar contetdos
curriculares, passando a oportunizar aos sujeitos experiéncia e conhecimento, temos como
perceber a sua pertinéncia para o ensino/aprendizagem, uma vez que, circulando dessa forma
no cotidiano escolar, “amplia as possibilidades das redes de significagdo presentes no
contexto escolar e fomenta novas visdes de mundo”. (SOARES et al., 2015, p.68).

H4&, no entanto, a necessidade de dar condicdes as escolas e aos professores para que
efetivamente seja realizado um trabalho com essa materialidade, considerando os elementos
que se tém condicOes de explorar por meio dela, a fim de que sua presenca no ambito escolar
ndo passe de mais uma obrigatoriedade a qual os sujeitos envolvidos ndo veem sentido para
manté-la.

Dessa forma, procurei, por meio da leitura do arquivo, constante na primeira metade
do seculo XX, compreender como inicialmente o cinema entrou na escola, como era
compreendido e alguns dos efeitos que produziu, a fim de fazer um paralelo com a
contemporaneidade, sobretudo, por meio da Lei 13.006/14, a qual tornou obrigatério filmes
brasileiros nas escolas. Na minha compreensdo, 0 espaco que se abre para a arte
cinematogréafica atualmente possibilita um didlogo com propostas como a minha — a qual
busca dar visibilidade a materialidade filmica por meio da leitura e escrita nas aulas de lingua

portuguesa.
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CAPITULO Il - ARQUITETURA DA INTERVENCAO

2.1 Construindo possibilidades

No recorte que estabelecemos para esta intervencdo, trabalhamos o processo de
constituicdo, formulacdo e circulacdo de curtas-metragens de animagdo contemporaneos, a
partir da relagdo imbricada das linguagens verbo-visual e sonora.

A escolha por essa materialidade e sua abordagem € fruto da necessidade de se
repensar o0 ensino de lingua portuguesa na escola, o qual, muitas vezes, ainda se reduz a
memorizagdo de regras da norma culta, leitura (decodificacdo) unicamente de textos
selecionados pelo professor ou do livro didatico, seguido de producdo de texto a partir de um
modelo exclusivo. Praticas essas regidas por um discurso pedagogico, “que tal como se
apresenta atualmente, se caracteriza como discurso autoritario”. (ORLANDI, 2009, p.15):

“Isso significa que, nesse tipo de discurso, ha a restricdo da polissemia
como possibilidade de outras interpretacdes. O discurso pedagogico,
tal como ele circula em nossa sociedade, impede a legitimacdo de
sentidos ndo-previstos”. (BOLOGNINI, 2007, p. 9).

A par dessa realidade, a qual hd quase 15 anos venho tentando desestabilizar, nas

turmas em que trabalno e em mim mesma, pensamos um projeto intervencionista para
trabalhar leitura e escrita a partir de uma materialidade ainda pouco empregada em sala de
aula, ao menos, com esses objetivos. Nossa filiagdo tedrica tem base epistemoldgica na
Anaélise de Discurso Materialista, para a qual € importante:

Problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito falante ou o leitor a se
colocarem questes sobre o que produzem e o que ouvem nas diferentes
manifestacGes da linguagem. Perceber que ndo podemos ndo estar sujeitos a
linguagem, a seus equivocos, sua opacidade. Saber que ndo ha neutralidade
nem mesmo Nno uso mais aparentemente cotidiano dos signos. (ORLANDI,
2015, p.7).

Também lhe é relevante

a compreensdo de como um objeto simbolico produz sentidos, como ele esta
investido de significAncia para e por sujeitos. Essa compreensdo, por sua
vez, implica em explicitar como o texto organiza os gestos de interpretacdo
que relacionam sujeito e sentido. Produzem-se assim novas préticas de
leitura. (Ibidem, p. 24-25).

Assim, vista a necessidade de contribuir com o “sujeito escolar, antes de tudo, sujeito

de linguagem” (PFEIFFER, 2002, p. 11), de maneira que o0 estudo de lingua seja (re)
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significado, intencionamos trabalhar com gestos de leitura e, portanto, de interpretagéo,
considerando a constituigdo dos alunos, bem como a minha, enquanto professora, interpelados
pela ideologia. Para tanto, escolhemos como corpus curtas-metragens brasileiros e
estrangeiros, considerando a relacdo de aproximacdo que os adolescentes conseguem
estabelecer com as midias e por meio delas também construirem conhecimento. Quanto ao
seu uso na escola, “a cultura multimidiatica como acontecimento do nosso século” (NECKEL,
2007, p.3) atravessa 0s sujeitos e chega as escolas, embora tardiamente, como ressalta
Mocelin, no caso do cinema:

Ainda gue o cinema ndo seja uma tecnologia nova, a escola o descobriu
tardiamente. E relativamente recente, também, a preocupacio sobre a ndo
utilizagdo ou a ma utilizacdo do cinema como ferramenta didatica —
preocupacdo refletida em obras que foram surgindo a partir da década de
1990 e que apontam caminhos metodolégicos possiveis para o professor.
(MOCELIN, 2009, p. 11).

O fato é que, com o passar dos anos, a linguagem cinematografica tem se
caracterizado pela combinacéo de varias linguagens, além de instaurar a sua propria, o que lhe
possibilita ser contada como arte e a torna mais comum no cotidiano social. Por isso, dada sua
complexidade enquanto elemento simbolico, a escola precisa encontrar uma forma de torna-la
mais frequente como recurso didatico, como linguagem que reclama sentido (ORLANDI,
2000), como injuncdo das condi¢bes de producdo da modernidade e pos-modernidade.
(COUTINHO, 2009).

Nossa intencdo com esse projeto ndo era substituir uma tecnologia (o livro didatico,
por exemplo) por outra (o audiovisual), contudo, objetivAvamos, através dessa materialidade
significante, colocar em evidéncia a opacidade do verbal e do ndo-verbal como espago para a
instauracdo do discurso ludico e polissémico na leitura realizada em aula (FERNANDES,
2015).

Outro fator, igualmente importante, € que, inserida na era digital, a maioria dos
adolescentes que estd em nossas salas de aula ja teve contato com os textos audiovisuais, que
circulam via Internet, WhatsApp, nas telas de cinema ou televisdo. Longas e curtas fazem
parte do cotidiano desses alunos, no entanto, ndo séo trabalhados pela escola, sobretudo, no
viés discursivo. Essa é uma das razdes pelas quais pensamos em contribuir, durante nossas
aulas, com o fomento de praticas discursivas de leitura e escrita dessa materialidade.

Nossa pretensao era, juntamente com os estudantes, ampliar a maneira de olhar para o
imagético, uma vez que “nao ha um modelo de leitura para a imagem, ndo ha um signo visual

gue exprima uma unica possibilidade de sentido,a imagem €é opaca ,sua sintaxe fluida
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joga com o visivel e o invisivel”. (FERNANDES, 2015, p. 4). Tal gesto de interpretagao
resulta da relacdo do sujeito com a exterioridade e com a ideologia. Dito de outra forma,

na leitura de imagens, portanto, cada sujeito opera com uma rede de
formulagbes visuais especificas, imagens estas que estdo inscritas na historia
de leitura visual de cada um, e que singularizam a leitura, imprimindo
autoria a interpretacdo. (FERNANDES, 2013, p.183).

Sendo assim, face a abertura do simbdlico, constante na linguagem imagética, o
sujeito estd mais exposto aos efeitos da discursividade (ORLANDI, 2012) e, nesse sentido,
sdo dadas as condi¢cbes para a constituicdo do efeito-leitor, entendido como o
“reconhecimento de uma leitura no meio de outras, identificacdo do sujeito que 1€ com um
determinado gesto de interpretagdo”. (ZOPPI-FONTANA, 2014, p.11).

Nossa experiéncia na educacdo nos tem mostrado que os alunos, a medida que
percebem que determinado trabalho ou método produz uma aprendizagem significativa,
envolvem-se efetivamente com aquele saber. Nessa direcdo, pretendiamos, com nosso projeto
de intervencéo, que os gestos de interpretacdo de nossos alunos se inscrevessem na repeticao
histérica, isto €, aquela em que “teriamos um aluno com real trabalho da memoria: ele
inscreveria assim o dizer em seu saber discursivo”. (ORLANDI, 1998, p. 14).

A observacdo atenta de curtas contemporaneos brasileiros ou estrangeiros nos tem
chamado atencdo, ja ha algum tempo, pela textualidade discursiva como elemento importante
para um trabalho que dé visibilidade a sua formulacdo. Apoiamo-nos em Neckel (2013), ao
conceituar dois elementos (tessitura e tecedura) que fazem parte desse processo.
Considerando o funcionamento da ordem da estrutura e do acontecimento do discurso,temos:

Tomamos por tecedura, o tecer dos dizeres no fio do discurso, na trama dos
sentidos, no jogo polissémico e no interdiscursivo. E, tomamos por tessitura,
o funcionamento proprio da materialidade discursiva em sua estrutura, na
forma material ou, na imbricacdo da matéria significante. (NECKEL, 2013).

Assim, atentas a compreensao discursiva dos textos audiovisuais, conforme a autora,
entendemos ser necessario colocar em evidéncia, durante o projeto, o trabalho com a parafrase
(estabilizacdo de sentidos) e a polissemia (ruptura ou deslizamento de sentidos) (ORLANDI,
2015), considerando a relacéo entre tessitura e tecedura.

Acerca da parafrase e polissemia, Orlandi nos esclarece que:

Dizemos que a incompletude é a condi¢do da linguagem: nem os sujeitos
nem os sentidos, logo, nem o discurso, ja estdo prontos e acabados. Eles
estdo sempre se fazendo, havendo um trabalho continuo, um movimento
constante do simbolico e da histdria. E condicéo de existéncia dos sujeitos
e dos sentidos: constituirem-se na relacdo tensa entre parafrase e
polissemia. (ORLANDI, 2015, p. 35).
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Também corroborava com nossa proposta a compreensdo do funcionamento do
discurso a partir das estruturas materiais/significantes que o compdem. Para Lagazzi (2017),
a composi¢ao filmica deve ser definida “como uma relagdo pela contradicdo entre as
diferentes estruturas materiais constitutivamente falhas e incompletas”. (LAGAZZI, 2017, p.
35). A contradicdo, a qual se refere a autora, € a impossibilidade de sintese na interpretagdo:
as relacOes de estrutura permitem reestruturacdes e as relacfes simbdlicas permitem derivas
de sentidos, efeitos do processo metaforico. (LAGAZZI, 2017).

O desenvolvimento do projeto visava a dar condi¢cbes aos sujeitos a assuncdo da
autoria também por meio da escrita, uma vez que somos sabedores que a forma como se
pratica a escrita na maior parte das escolas brasileiras ndo contribui para a construcdo do
processo de autoria, apenas funciona como seu simulacro. (GALLO, 1993). Para tanto,
mobilizamos a nocdo de fungdo-autor, que “configura a forma e organizagdo do texto”
(ZOPPI-FONTANA, 2014, p.09) para 0s nossos propdsitos.

No que se refere a necessidade de reformulacdo na maneira como se trabalha a escrita
nas escolas, concordamos com Pfeiffer quando diz que

é preciso que a escola abra espaco (condi¢Bes) para que o sujeito escolar se
posicione na funcdo da autoria. Uma das formas de se produzir isso €, por
exemplo, ler os textos dos alunos esperando encontrar marcas de construgdo
de sentidos que ndo necessariamente condigam com o modelo can6énico
textual. (PFEIFFER, 2002, p. 11).

Ainda a esse respeito, a autora reitera que:

A autoria deve ser construida e ndo simulada. Desse modo, ter como
horizonte apenas um ponto final como meta — um texto com o desenho
espacial adequado, comeco/meio/fim, coesdo e coeréncia — e ndo olhar para
0 processo de construcdo da posicdo de autoria — atribuir sentidos na
inscricdo histérica -, fara com que mantenhamos o processo de
funcionamento do simulacro da autoria que consiste, fundamentalmente, no
jogo de tentativa e erro do sujeito escolar buscar alcangar um modelo pré-
fixado. (Ibidem, p.11).

Assim, pautadas na Analise de Discurso, queriamos nos deslocar de um trabalho que
inscreve o dizer do nosso aluno na repeticdo empirica (mnemonica) ou formal (técnica),
tomada como outro modo de dizer o mesmo (BOLOGNINI, 2011), de forma que o colocasse
na posicdo de sujeito-autor, na qual seu dito e sua escrita produzem sentidos por meio da

inscricdo na repeticdo historica, na qual tanto o sujeito quanto o seu dizer sdo deslocados.
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Em suma, como forma de garantir condigdes para que os estudantes pudessem
desenvolver a leitura e escrita a partir do trabalho com os curtas, ao longo do projeto,
intentamos trabalhar com gestos de interpretacdo de textos audiovisuais, a partir de sua
materialidade significante, a fim de que esses gestos retirassem-nos do lugar de passividade
interpretativa e 0s movessem para a interlocucdo ativa, possibilitando a
construcdo/desconstrucdo de sentidos, para que, através dos espacos abertos pelo projeto,

esses sujeitos se significassem e (re) significassem na lingua, na historia.

2.2 Sustentacgdo para o trabalho

A partir da segunda metade do século XX, tanto leitura quanto escrita sdo tomadas de
forma mais abrangente, devido as contribuicdes da Andlise de Discurso Materialista
(doravante AD). Sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo (ORLANDI, 2015): é essa
compreensdo que trara varias contribuigdes para o trabalho com a lingua, uma vez que a mera
decodificacdo nédo corresponde a leitura (interpretac&o).

A concepcdo discursiva de leitura, da qual parti, se distancia do imaginario de texto
como decodificacdo e se aproxima da nogdo de leitura como “um espago aberto de
significa¢do que aparece quando ha textualizagdo do discurso”. (ORLANDI, 2001, p.71). Ou,
ainda, quando ocorre a corporalidade do discurso, o qual pode ser “formado por gestos, cores,
formas, sons, etc”. (Ibidem, p.9).

Nossa proposta objetivava dar condi¢bes para que os discentes compreendessem 0
funcionamento da lingua a partir do texto audiovisual, considerando trés processos que sdo
constitutivos de todo discurso e, por conseguinte, dos gestos de leitura:

A constituicdo — que consiste na relacdo do texto com os sentidos ja-ditos,
gue nele ressoam, significando pela sua presenga ou pela auséncia (por
elipses, silenciamentos, negagéo); a formulagdo — que consistem em analisar
e descrever o funcionamento das diversas materialidades significantes, que
ddo forma ao texto (os signos linguisticos, a sua disposicdo na frase, as
imagens, 0s sons), em condicBes historicas de producdo especificas; a
circulagdo — que consiste em descrever os trajetos percorridos pelos sentidos
na sociedade, submetidos as relacdes desiguais de poder que determinam
quem pode dizer o qué e como a partir de uma determinada posigdo
ideologicamente marcada. (ZOPPI-FONTANA, 2014, p.6-7).

Se, para AD, o texto é visto como espaco aberto a interpretacdo, pois estabelece
relacbes com outros textos e com outros discursos, ler, entéo, é a possibilidade de cada leitor
instaurar o seu proprio trabalho interpretativo, que, consequentemente, se da de um lugar

determinado e sobre elementos distintos de significagdo. Em relagéo aos textos ndo-verbais,
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Na AD, tanto a palavra quanto a imagem sdo modos de significar e fazem a
mediacdo entre 0 homem e 0 mundo, e, assim como na literatura e nas artes
visuais, essa relacdo ndo é direta, ela se da por meio de processos
discursivos. Dessa forma, a representacdo em AD, se opde ao mimetismo e
ao espelhamento entre mundo e figura, como se fosse possivel copiar a face
natural dos objetos sem que houvesse a impressdo de um olhar particular.
[..] na imagem, também, o real é o impossivel, é o impossivel de se
representar tudo por completo e na sua exatiddo. (FERNANDES, 2013,
p.193).

E € a partir desse trabalho do sujeito que uma dada materialidade significante, termo

que “amplia a defini¢do de discurso como ‘relagdo entre lingua e historia’ (ORLANDI, 1996

apud TRAJANO, 2014, p.404), permitindo toma-lo como relagdo entre materialidade

significante (lingua, imagem, sonoridade) e histéria” (Ibidem, p.404), que se podem produzir
varias leituras:

Leituras diferentes ndo sdo gratuitas nem brotam naturalmente. Elas

atestam modos de subjetivacdo distintos dos sujeitos pela sua relagdo

com a materialidade da linguagem, ou melhor, com o corpo do texto,

que guarda em si os vestigios da simbolizacdo de relagdes de poder, na

passagem do discurso a texto, em seus espacos abertos de significagao.
(ORLANDI, 2012, p.68).

Sendo assim, o caminho a trilhar, mobilizando o aparato tedrico-metodolégico da
Analise de Discurso, é aquele cuja interpretacdo estd aberta para outra forma de dizer, aos
deslocamentos e deslizamentos de sentidos, inscritos na repeticdo histérica. Essa no¢do de
incompletude da lingua, do texto e do discurso produz como efeito “o resultado do trabalho
discursivo da producao de leitura”, que “¢ desestabilizar sentidos que parecem estabilizados,
podendo mesmo leva-los ao deslocamento, a deriva, a ruptura”. (INDURSKY, 2001, p.38).

De acordo com Orlandi (2015), os discursos sdo nomeados conforme seus modos de
funcionamento, levando em consideragdo a forma como trabalham a polissemia. Assim,
temos: o discurso autoritario (onde a polissemia é contida); o discurso polémico (onde a
polissemia é controlada e o referente é disputado pelos interlocutores) e o discurso ludico
(onde a polissemia esta aberta e os interlocutores se expdem aos efeitos do referente). Embora
0s textos ndo sejam constituidos apenas por um tipo de discurso, a distin¢ao estabelecida pela
autora se da com base no discurso predominante.

A forma como intentamos promover 0s gestos de leitura de textos audiovisuais, neste
projeto, deu condicBes aos estudantes para um trabalho com o discurso ludico, visto que, a
partir dele, é possivel oferecer espaco para os deslocamentos de sentido e as rupturas de
processo de significacdo, bem como o equivoco, que lhes séo constitutivos. Lemos em

Fernandes que
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assumir um discurso ludico em sala de aula instaura condicdes favoraveis
de leitura e escrita, visto que permite o aluno deslocar-se de sua posicéo de
sujeito-escrevente, o ‘fazedor de tarefas’, e se constituir no texto enquanto
autor. (FERNANDES, 2015, p.7).

Para dar visibilidade a leitura dos curtas-metragens, constituidos de diferentes

materialidades significantes que compde a textualidade filmica, na qual o verbal imbrica-se a

imagem, a sonoridade e as cores, sustentamos nossa compreensdo em Neckel, para quem

a producdo audiovisual contemporanea se inscreve em condigOes de
producdo fronteiricas langando méo da imbricacdo material, dito de outro
modo, ndo se sustenta na égide da imagem ou do verbo. Essa materialidade
singular (uma materialidade que desfaz a dicotomia verbal-ndo-verbal) da
gual é constituido o video contemporaneo ndo se deixa aprisionar por
analises rigidas e aprioristicas, ndo ha territorios demarcados, nem tdo
pouco, fronteiras definidas. (NECKEL, 2007,p.1).

Nesse contexto, pretendiamos colocar em evidéncia o processo de producdo de

sentidos a partir da imbricacdo de diferentes elementos significantes que corporificam a

linguagem audiovisual. Através de nossa intervencao, queriamos possibilitar ao sujeito-leitor

condigdes de perceber que “é nesse lugar da tecedura (memoria/imagens) propiciada pela

tessitura (modos de funcionamento do audiovisual) que somos ‘projetados’, que significamos,

somos ‘identificados’ e nos identificamos”. (NECKEL, 2013).

Essas consideragdes nos permitiram entender que os objetos simbolicos (verbal ou

ndo-verbal), constituintes da materialidade filmica, ndo tém sentido préprio, Unico e

transparente, uma vez que seu efeito de sentido depende das condicdes de sua producéo,

quer seja a situacdo imediata de enunciacdo, quer seja 0 contexto socio-historico.

(BOLOGNINI, 2007).

A esse respeito, Neckel compreende

0 video como uma das formas contemporaneas de producao de sentido, nos
toma em meio ao bdlido de materialidades expressivas. Temos uma
materialidade ao mesmo tempo visual, sonora e verbal que nos provoca
esteticamente de forma diferenciada, aguca-nos mais de um sentido ao
mesmo tempo. (NECKEL, 2007, p.2).

De modo distinto do conceito tradicional de autor — criador de obra artistica, literaria

ou cientifica-, por essa perspectiva teorica, entendemos a autoria como a posi¢do que o sujeito

ocupa enquanto produtor de linguagem nas diferentes materialidades, como lemos em

Lagazzi:

N&o sé o texto escrito, composto em palavras, mas também o texto que
busca espacializar a autoria no desenho, nas imagens, na pintura, na musica,
na dancga, na mimica, no grafite, na tatuagem... Sem distinguir as diferentes
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materialidades, é importante considerar que elas compdem conjuntos
gue se colocam sob a demanda da textualizagdo. (LAGAZZI, 2015,
p.109).

Dito de outra forma, “ser autor ¢ ter responsabilidade por seu dizer a partir do dominio
de certos mecanismos discursivos, implicando a inser¢do da posi¢do-sujeito na histdéria. A
mera repeticdo ndo possibilita ao sujeito uma transferéncia de sentidos em dire¢do a funcéo
autor”. (BOLOGNINI, 2007, p.13). As condigdes historicas da fungdo-autor também se
alteram em relacdo a seu exercicio, “pois materialidades diferentes que circulam em espagos
distintos envolvem préticas de escrita diferentes e uma relacdo diferente dos sujeitos com a
linguagem”. (ZOPPI-FONTANA, 2014,p.9).
Assim, com base na AD, percebemos que
na funcdo-autor o sujeito € responsavel pelo sentido do que diz, em outras
palavras, ele é responsavel por uma formulacéo que faz sentido. O modo que
ele faz isso é que caracteriza sua autoria. Como, naquilo que Ihe faz sentido,

ele faz sentido. Como ele interpreta o que interpreta. (ORLANDI, 1996,
p.97).

Cientes de que a funcdo-autor “se realiza toda vez que o produtor de linguagem se
apresenta na origem, produzindo um texto com unidade, coeréncia, progressao, nao-
contradicdo” (ORLANDI, 1996, p.69), pensamos, a partir dessa no¢ao, a constituicdo do texto
como unidade, embora seja resultado de uma dispersdao de discursos. Em outras palavras, “o
‘aprendizado’ da autoria ¢ uma pratica no processo da textualizacdo, pratica de textualizagao.
O autor se constitui a medida que o texto se configura”. (LAGAZZI, 2015, p.102).

Dessa forma, entendemos que o trabalho desenvolvido ao longo de nossa intervencao,
apoiado na Analise de Discurso, possibilitou aos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem ampliar suas concepc¢des de leitura e de escrita, a partir do funcionamento das
nogOes funcdo leitor e funcdo autor, na relacdo que foi estabelecida com a materialidade

filmica (curtas-metragens) escolhida para este trabalho.
2.3 Alternativas de construcao

Como tive carga horaria reduzida (de 40h para 20h), concedida em outubro de 2017,
varias foram as oportunidades, durante o ano letivo, de realizar com os alunos do 8° ano
conversas sobre o0 uso de longas e curtas-metragens, bem como a oportunidade de apresentar
essas materialidades como atividades de leitura e escrita em minhas aulas.

Em agosto daquele ano, foi comunicado a escola em que eu trabalhava que o Ensino

Fundamental deixaria de ser ofertado ali, portanto, os alunos desse ciclo migrariam para
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outras escolas.Logo,tanto a escola quanto as turmas com as quais eu trabalharia em 2018
tornaram-se indefinidas. Entretanto, a ideia de desenvolver um projeto de pesquisa-acdo a
partir de curtas de animacéo ja estava tomada, faltava o como fazé-lo.

Assim, apds pesquisas e ajustes quanto a metodologia, concebemos que nossa

proposta de intervencao seria desenvolvida em cinco etapas, que, em sintese propunha:

1 - Introducéo ao projeto, apresentacdo a gestdo escolar e aos alunos, pesquisa em
sites para constituicdo de arquivo de leitura sobre a sétima arte e seus desdobramentos.

2 - Leitura analitica de curta-metragem contemporaneo e suas materialidades
significantes a serem sugeridos por mim e/ou pelos alunos.

3 - Atividades de parafrase e polissemia, levando em conta as especificidades da
composicdo filmica, colocando em evidéncia as noc¢Ges de tecedura e tessitura filmicas.

4 - Oficinas no LIE (Laboratorio de Informatica Escolar) sobre a linguagem
multimidia, a serem ministradas pela coordenadora do laboratério Lourdes Shardelotto
Benassi, em parceria com coordenadores de outrasescolas.

5 - Escrita e reescrita de roteiro para curtas-metragens e edicao.

2.4 Contribuicdes da Banca de Exame de Qualificacao

Em marco de 2018, com quase nove meses de gravidez, tive a grata satisfacdo de ter
como Banca de Exame para Qualificacdo junto a minha orientadora, as Professoras Adriana
Lins Precioso e Greciely Cristina da Costa, as quais, mediante os efeitos de sentido
possibilitados durante a leitura do projeto, imprimiram sobre ele um olhar complementar —
tanto a proposta quanto a seus desdobramentos.

Destacamos a contribuicdo de cada uma delas, uma vez que foi possivel agregar, de
uma forma ou de outra, as sugestdes dadas pela banca, sobretudo, devido a sua pertinéncia.

A contribuicdo da professora Adriana Precioso concentrou-se, de um lado, na
possibilidade de considerar o curta como narrativa e, assim, trabalhar com o universo
diegético e os elementos proprios desse discurso. Nessa linha, pude agregar a ideia do
Discurso da Arte (NECKEL, 2013) e trabalhar sua interface com a Analise de Discurso; outra
contribuicdo foi a necessidade de buscar aprofundamento tedrico quanto ao emprego do
cinema e do curta na escola — o que foi ampliado ao longo do trabalho e da pesquisa e resultou
em parte de um dos capitulos desta dissertacao.

As contribuicBes da professora Greciely Costa me levaram a repensar o titulo do
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trabalho, naquele momento, “Gestos de leitura em curtas-metragens: possibilidades para o
ensino de lingua portuguesa”; deram-me condicOes para ver possibilidades de realizar o duplo
gesto de leitura; também, como sugestdo de pesquisa ao arquivo, a professora citou projetos
que sdo/foram realizados em escolas brasileiras (“Inventar com a diferenga”, “Minuto
Lumiére”) e a Lei 13.006/14, que torna obrigatéria a exibicdo de filmes brasileiros nas
escolas, além de mais alguns titulos bibliogréficos.

Investida de todas essas consideracdes, partimos para 0s ajustes ao projeto e em
seguida para a sua realizacdo. No entanto, foi durante o processo da intervencdo com 0s
alunos que pudemos entender melhor cada um dos pontos levantados pela banca e sua
abrangéncia no que tange ao trabalho de leitura e escrita de curtas por meio da AD.



38

CAPITULO 11l - A TESSITURA DO PROCESSO

A organizacdo deste capitulo tem como finalidade apresentar, detalhadamente, a
maneira como cada atividade foi desenvolvida com a turma e os efeitos produzidos, bem
como o efeito de fecho do projeto realizado na escola, com a presenca da comunidade escolar

e dos pais.

3.1 Primeiro contato com a turma do 8B

Antes de tirar licenca maternidade (maio de 2018), procurei manter uma interlocucao
com a direcdo da escola Alvares de Azevedo acerca do projeto de ensino a ser desenvolvido
em 2019. Como ndo havia certeza quanto a turma com a qual trabalharia e desconhecia
demais detalhes, pois estavamos projetando o trabalho com quase um ano de antecedéncia, o
que era sabido era que eu precisaria apresenta-lo a equipe escolar.

Na Semana Pedagogica — fevereiro de 2019 — fiz a exposicdo do qué, com quem,
quando, como e para qué a direcdo, orientacdo, supervisdo, bibliotecérios e professores. Com
os alunos, iniciei os trabalhos no dia 13 de fevereiro, na primeira semana letiva.

Para o primeiro contato com o grupo, ap0s a apresentacdo pessoal, levei uma dinamica
quebra-gelo disponivel no Youtube, cujo titulo era “Dinamica do monstrinho”. Meus
objetivos eram: tornar nosso primeiro contato mais descontraido e conhecé-los um pouco;
perceber como significariam algumas instrucbes dadas por mim para uma producdo néo-
verbal de base ludica, bem como discutir com o grupo acerca das varias possibilidades de
construcdo verbal ou ndo-verbal mediante as mesmas orientacées.

As instrucdes foram: na folha sulfite, desenhe um circulo grande; um tronco que
devera ser peludo; bracos compridos, dedos finos, unhas pontiagudas; pernas curtas, pés
arredondados; rosto com um olho no centro, narinas quadradas, boca mostrando os dentes;
orelhas compridas e pontudas; registre sua obra de arte — nome. Para que 0s sujeitos-alunos
fossem construindo seus monstrinhos, compreendi que eu deveria dar essas instrucoes
paulatinamente.

Até esse momento, ndo havia percebido o quanto minha proposta inicial de trabalho
com a turma administrava os sentidos, contrariando o que eu me propunha a fazer a partir da
base tedrico-metodoldgica a qual me filiei. Atividades com o discurso ludico precisam
permitir aos sujeitos “inaugurarem sentidos a partir de seuinterdiscurso,possibilitando-lIhes

desloca-los para outras zonas de significacdo, para outros espagos nos quais possam ser (res)
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significados”. (ASSOLINI apud FERNANDES, 2015, p.7).

A medida que comecei a explicar como deveriam proceder, um aluno perguntou se
seria da mesma forma que na disciplina de Historia; indaguei como fora a dindmica, ao
passo que,pela descricdo,percebi que ambas tivemos a mesma ideia para a aula inicial do ano.
Para ndo realizar, exatamente, a mesma dindmica, eu disse ao grupo que seriam parecidas, que
aguardassem as instrugdes para construirem os personagens.

Quando realizei a leitura inicial, um aluno ja falou o segundo passo. Percebi que nao
daria certo apresentar todos os comandos, pois a mesma dinamica ja havia sido utilizada com
essa turma anteriormente. Modifiquei as orientagcdes naquele momento e, a partir de ent&o, as
orientacbes foram: depois do circulo, facam o rosto conforme queiram, agora o tronco e
acrescentem o que acharem conveniente ao seu personagem, deem-lhe um nome. Levaram em

torno de uns 15 minutos para concluirem a atividade.

Figura 2 - Desenhos produzidos na Dindmica do Monstrinho

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Passamos a socializacdo, mas a maioria ndo quis mostrar seu desenho, fato que me
levou a passar proximo as carteiras para olha-los. A recusa em apresentar devia-se ao fato de
muitos deles terem colocado no personagem o nome dos colegas de sala e s6 em enuncia-lo ja
se criava um desconforto entre eles.

Dei continuidade a aula pedindo que observassem o que fizeram, perguntei se estavam
satisfeitos e que comentarios gostariam de fazer sobre o desenho e a atividade. Acenaram,
positivamente, com a cabega, alguns olhavam o desenho e riam do que haviam produzido. Um
aluno comentou: “Meu desenho tem um pouco de tudo — livros, desenhos animados,
filmes...”.

Lembramos Bolognini e Lagazzi (2011), quando afirmam: “O sujeito faz gestos de

interpretacdo porque ele ancora sua interpretacdo a uma memdoria discursiva, compreendido
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como o conjunto dos discursos anteriores, tudo o que ja foi dito anteriormente”.
(BOLOGNINI; LAGAZZI, 2011, p.6).

Ainda que modificada em parte, vi que varios alunos desenharam personagens que
lembravam monstros, enquanto outros variaram suas formula¢Ges. Conversamos um pouco
sobre a producdo realizada naquele momento — como se apresentava o ndo-verbal, se
percebiam semelhancgas ou/e diferencas entre os desenhos. N&o participaram muito, mas
alguns disseram que foram fazendo o que eu dizia; quanto as semelhancas ou diferencas, nao
quiseram mostrar suas producdes para 0 grupo. Parabenizei-os pela realizacdo da atividade,
recolhi as producdes, a fim de retoméa-las posteriormente, e encerramos aquele momento
distribuindo bombons.

Na segunda aula daquela manh&, num processo de reversibilidade — onde se possibilita
que “a posigdo-aluno tenha igual legitimidade no processo discursivo em que se confronta
com a posicao professor” (ORLANDI, 1998, p.17) — pedi aos estudantes que, junto comigo,
elencassem, ao menos, 10 comportamentos que deveriamos ter durante nossas aulas, a fim de
torna-las mais cordiais, democraticas e propicias ao aprendizado. Assim, apos a formulacgéo e
reformulacdo, combinamos que todos nds: cumpririamos o horario, cumprimentariamos uns
aos outros ao chegar, manteriamos o ambiente organizado e tranquilo, ouviriamos uns aos
outros respeitando a liberdade de expressao individual, além de participar das atividades
propostas durante as aulas.

Feito isso, apresentei o projeto em slides, dando destaque ao fato de ser aficionada por
curtas-metragens, sobretudo, os de animacdo, destacando também algumas experiéncias
anteriores no trabalho com essa materialidade. Como alguns livros haviam chegado para mim
e ainda estavam no plastico (BAYAO, 2002; MOLETTA, 2014), mostrei-os comentando seus
titulos, bem como a relevancia daquelas leituras no desenvolvimento do projeto.

Dessa forma, no primeiro contato com o grupo, as condi¢fes de producédo indicaram a
necessidade de modificar o roteiro daquela aula, no entanto, nossos objetivos ndo foram
prejudicados. Embora eu ndo tenha seguido, exatamente, o que fora planejado, tivemos
condicBes de comentar com os alunos acerca da maneira como cada um de nos, ouvindo as
mesmas instrugdes ou lendo o mesmo texto, realiza um gesto de leitura/interpretacdo. Outro
ponto relevante de nossa conversa foi que alguns sujeitos-alunos reconheceram que, em suas
producdes, havia um atravessamento de leituras realizadas — quer pela palavra, quer pela
imagem. Nas palavras de Fernandes (2015, p. 193): “Na AD, tanto a palavra quanto a imagem

sdo modos de significar e fazem mediagéo entre 0 homem e o mundo, e, assim como na
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literatura e nas artes visuais, essa relacdo ndo é direta, ela se d& por meio de processos
discursivos”.

A partir da postulacdo da autora, compreendo que tais processos, constitutivos da(s)
linguagem (ns), sdo a base para um trabalho cujo objetivo seja leitura e escrita na escola.

Ao finalizar o contato daquela manhd, no qual apresentamos nossos objetivos para as
aulas de lingua portuguesa durante a intervencdo, sabiamos que o diferente, 0 novo, 0
inesperado era uma injuncdo a todos, que nos encontrdvamos em processo de (res)
significacdo, em busca de espacos para nos inscrevermos na historia. Para tanto, era preciso
estabelecer uma relagdo dialética na construcdo do conhecimento, na qual sujeito-aluno e

sujeito-professor simultaneamente se constituissem.

3.2 Espaco para a arte cinematografica

Os filmes, reconhecidos na contemporaneidade também como audiovisuais, formam-
se por diversos significantes, cuja base material produz efeitos: “sdo as imagens e os sons que
primeiro se apresentam, mas a linguagem audiovisual, movimento, cor, é composta de muitos
elementos e muitas nuancas, sintetizados em uma narrativa”. (COUTINHO, 2009, p.75). A
juncédo de naturezas distintas — sonoro e visual mediadas pelo movimento - possibilita gestos
de leitura dessa materialidade simbdlica que, peculiarmente, por vezes, conta historias que
podem emergir da realidade para uma dimensdo espago-temporal criada. (COUTINHO,
2009).

No segundo encontro, apds a apresentacdao do projeto, propus uma roda de conversa
cujos objetivos eram: perceber, a partir de uma filiacdo do dizer do sujeito a uma memdria
discursiva, como o0s alunos significavam longas ou curtas-metragens assistidos fora da
escola, bem como possibilitar uma interlocucdo sobre os processos de formulagéo,
constituicdo e circulacdo dos filmes na contemporaneidade.

Em consonancia com Pfeiffer, entendemos que “o sujeito-leitor se constréi em outros
lugares fora da escola e isso causa efeitos dentro dos muros escolares, assim como 0 inverso
também ¢ verdadeiro”. (PFEIFFER, 1998, p.96).

Como nesta escola as salas sdo ambientes'?, entrei quando uma turma saiu e, em pouco

"Neste sistema, cada disciplina, ou grupo de disciplinas, possui sua propria sala. Dessa forma, os alunos
trocam de sala, ao invés do professor ir de sala em sala a cada vez que a aula acaba. Como ha mais professores
do que salas nesta escola, compartilham-se os espagos conforme a afinidade entre as disciplinas.
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tempo, a turma com a qual desenvolvia o projeto chegou. Tinhamos apenas uma aula naquela
manhd, por essa razdo, pensei em realizar a atividade sem mover as carteiras para um circulo.
Expliguei a turma que fariamos uma roda de conversa sobre cinema e que precisava que todos
participassem nos falando de suas experiéncias com o tema. Prossegui atenta aos efeitos da
atividade.

Sobre esse espaco que convoca discursos de oralidade, Assolini (2018) chama atencéo
para

a importancia de a escola, em especial o trabalho pedagdgico desenvolvido
pelo sujeito-professor na sala de aula, considerar a histéria de leitura dos
educandos, o que contribuiria para que pudessem falar, pensar, interpretar e
escrever a partir de seu interdiscurso. Considerar o interdiscurso do
estudante permite ao sujeito-professor mobilizar zonas de sentido que o
afetam, sentidos com os quais se identifica, o que podera incentiva-lo no
processo de aprendizagem da leitura.

Apresentei a 12 pergunta: Quem ja foi a um cinema? Para quem ja foi, € uma atividade
frequente? Para quem ainda ndo foi, tem curiosidade, gostaria de ir? Esses questionamentos
objetivavam dar visibilidade a relacdo desses alunos com a arte cinematografica. Dos 34
alunos, dois eram irm&os e ndo conheciam cinema; para quem conhecia, disse ir a0 cinema
com relativa frequéncia, principalmente, nos finais de semana.

Os alunos que ndo conheciam responderam que assistir a filmes com muita gente era
desinteressante, ndao tinham curiosidade em saber como era. Perguntei também se assistiam a
filmes pela televisdo e disseram ndo té-la; perguntei se havia algum motivo especifico e
disseram que seus pais consideravam que, pela televiséao, eles teriam / poderiam ter contato
com algo que lhes prejudicasse. A partir das formac6es discursivas em que esses dizeres se
filiam, tomamos Fernandes,quando afirma que “a ideologia estabelece o modo de ver assim
como o modo de ndo-ver” (FERNANDES, 2015, p.58) e,por extensdo, € ela (ideologia) que
também estabelece 0 modo de ler, interpretar e enunciar.

Na sequéncia, apresentei a 22 pergunta: Vocés costumam assistir a filmes?Em que
local e em que meio? O objetivo era dar espago para que 0s estudantes pensassem acerca do
processo de circulacdo dos filmes a que tinham acesso. Responderam que assistiam a filmes
frequentemente, mas preferiam as séries. Depois que uns dois ou trés alunos falaram nas
séries, 0s demais passaram a repetir a formulagcdo, como um efeito papagaio. N&o usaram o
termo curta ou curta-metragem, mas, pela preferéncia indicada por eles, j& o conheciam.
Quanto aos locais, as respostas variaram entre “cinema”, “em casa”, “na casa de amigos” € os
meios foram — internet, DVD, TV,smartphones.

A partir da 32 pergunta: Quais tipos de filmes vocés mais gostam?,cujo objetivo era o
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de que os sujeitos-alunos comentassem acerca da constituicao filmica mais apreciada por eles,
notei certa disperséo dos alunos. Passei a ter dificuldade em ouvi-los, pois falavam juntos, ndo
se ouviam, as vezes eu tinha que ir proximo a quem estava falando para poder entendé-lo.
Chamei a atencdo do grupo para a necessidade de se escutarem, de falarem um por vez, que
precisdvamos dar oportunidade a todos. Combinamos que, quando quisessem falar,
levantassem a mao, e como forma de garantir a participagdo do estudante, eu também ia até
ele, ainda assim, tive dificuldade para continuar com otrabalho.

Como resposta a questdo 3, as formulacBes que mais compareceram foram acao e
aventura,seguidas de comédia e romance; um ndmero bem reduzido de alunos citou terror e
suspense. Nao houve em nenhum dos casos referéncia a desenhos animados, fato que nos
levou a pensar sobre o gesto de leitura dos alunos quanto a palavra filme, bem como na
necessidade, talvez, de uma possivel reformulacdo no enunciado. Comentdvamos sobre 0s
efeitos de “Sexta-feira 13” e “Jogos Mortais”, enquanto, no final da sala, um grupo de uns
cinco alunos fazia comentarios que ndo se misturavam aos do grande grupo. Com vistas a
envolvé-los na atividade, questionei por que ndo falavam de suas preferéncias para a turma,
ao passo que me responderam que o tipo de filme do qual mais gostavam era proibido
comentar, era proibido para menores. Sobre esse fato, recorremos a Assolini (2008), que, com

base em Orlandi,afirma:

Pela intervencdo de relagdes de forca nas circunstancias de enunciacéo: nao
se pode dizer aquilo que (se poderia dizer, mas) foi proibido. Outro ponto a
ser esclarecido é que a censura ndo é um fato da consciéncia individual do
sujeito, mas um fato discursivo que se passa nos limites das diferentes
formagdes discursivas que estdo em relagdo com o dizivel. (ASSOLINI,
2008, p.129).

Disse-lhes que, além dos proibidos, certamente, gostavam dos ndo-proibidos, dos
quais poderiam comentar com o grupo. Responderam que “acéo e aventura era massa”. O sino
tocou e terminamos a aula com apenas trés perguntas realizadas.

Para a aula seguinte, dada a minha dificuldade em ouvi-los na anterior, reservei o
auditorio, organizei-os num semicirculo e os aguardei para continuarmos a atividade.

Retomei a atividade, dizendo aos alunos que continuariamos com a roda de conversa
com mais trés perguntas; reforcei o combinado de que gostaria que todos participassem, mas
gue era preciso siléncio enquanto o colega estivesse falando. Recapitulamos as questdes da
aula anterior, bem como algumas respostas dadas pelos alunos e seguimos para a proposta

daquela aula.
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Sendo assim, apresentei a 42 pergunta: Como um filme pode tornar-se interessante? O
objetivo era, através da escuta, deixa-los enunciar acerca do processo de formula¢do, com
vistas a contemplar o adjetivo interessante. Os alunos foram sinalizando com uma das méos
levantadas que queriam falar: “Com inicio, meio, fim” — disse um deles; “ Através da em0cao
que ele passa” — completou outro; “Com efeitos especiais € boa musica”; “ Os personagens
que mandam na historia, se eles sdo bons o filme também ¢”; “ Se ndo tiver ator top ndo tem
graga”. Percebemos que as respostas divergiam em alguns pontos, o que contribuia para que
0s sujeitos-alunos se esfor¢assem para melhorar seus argumentos, todavia, como disputavam
atencdo para suas falas, eu precisava intervir pedindo que falassem um por vez, que
esperassem o colega concluir uma ideia antes de contesté-la.

Constituidas por uma memoria, pela historia e, consequentemente, por uma ideologia,
as sequéncias discursivas — doravante SDs —apresentadas como resposta para essa questdo
demonstram gestos de leitura atravessados por elementos distintos.

Na SD1, por exemplo, “Com inicio, meio e fim”, percebemos que o sujeito que fala
significa a obra cinematogréfica produzida como tdo-somente uma sequéncia linear, com o
ilusorio efeito de completude em sua formulacdo, ndo ha espaco para criatividade, para o
diferente. (ORLANDI, 2015).

Na SD2, “Através da emogdo que ele passa”, o sujeito-aluno compreende que o
sentido estd no texto-filme, que seu espectador ndo tem participacdo no processo de
construcdo/desconstrucao de sentido. Sobre a leitura que fazemos acerca do que assistimos,

Coutinho nos lembra que

as linguagens da pintura, das artes visuais e audiovisuais nos ensinam algo
de muito importante: o sentido, o significado das coisas néo esta so nelas,
mas na relacdo que estabelecemos com elas. Assim, o que cada expressao
artistica quer dizer ndo tem tanta importancia, pois ja esta dito pelo autor da
obra. Importa o que, cada um de nés, ao nos depararmos com uma obra de
arte, queremos dizer. (COUTINHO, 2009,p.43).

Na SD3, “Com efeitos especiais e boa musica”, notamos que, para quem enuncia, 0
fato de ser interessante concentra-se em dois componentes do discurso filmico — os efeitos
visuais e sonoros, elementos que constroem a tessitura do texto, que produzem efeitos de
sentido no todo. Para Di Raimo, ao analisar videos digitais, afirma que “o jogo entre o verbal,
o visual, o musical, o cinestésico” textualiza-se “na relacdo de uma materialidade que vai se
colocando com a outra”. (DI RAIMO, 2017, p.55). Nesse sentido, ratifica Lagazzi que essa
relacdo se da pela contradigéo, visto que “cada materialidade faz trabalhar a incompletude na

outra”. (LAGAZZI, 2007, p.3).
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A partir da SD4, “Os personagens que mandam na historia, se eles sdo bons o filme
também ¢”, entendemos que para o sujeito-aluno hd uma valorizagdo dos personagens em
detrimento aos demais componentes de um filme: a trama serd boa se 0s personagens o
forem. Mas o0 que seria bons personagens? Se é a discursividade que os sustenta... Se é
pela/na rede de sentidos (na textualizacdo) que eles sdo constituidos? Para este sujeito, 0s
personagens independem do discurso, sdo dissocidveis, ainda que ele ndo use essa
formulacéo.

Na SDS5, “Se nao tiver ator top ndo tem graga”, entendemos que elementos externos a
composicdo filmica sdo decisivos para tornar um filme interessante, segundo esse sujeito-
leitor. Na memoria discursiva acionada por quem fala, as experiéncias profissionais exitosas
dos atores sdo sucesso garantido ao filme.

Essas respostas apresentadas por alguns alunos foram contra-argumentadas ou
confirmadas durante a roda de conversa, a medida que se filiavam a determinada FD: falavam
junto, por outro lado, se ndo houvesse consonancia, também falavam ao mesmo tempo. A
turma apresentava muita dificuldade em ouvir o contra-argumento até o fim. Tentei
reorganizar as falas, pedi que exemplificassem, assim, reforcariam suas ideias: como bons
personagens, citaram Harry Potter e Senhor dos Anéis (embora Senhor dos Anéis fosse o
nome de um filme); bons atores - Brad Pit, Leonardo DiCaprio, Tom Cruise, Bruna
Marquesini, Tony Ramos, Juliana Paes e Rodrigo Santoro.

Sobre as citacbes apresentadas no processo de argumentacdo dos estudantes,
percebemos que tanto bons personagens quanto atores famosos, quando se trata de cinema,
figuram no espaco discursivo do espetaculo. Os sujeitos de tais SDs sdo atravessados pela
memoria da fama, do destaque, ou, no caso do ator, da atuacdo; esses elementos funcionam
como a garantia para que uma pelicula torne-se atrativa, envolva , signifique.

Passamos a 5% pergunta: Vamos citar alguns filmes que ficaram bem conhecidos no
Brasil. Na opinido de vocés, existe alguma maneira de se fazer filmes para que se consiga
tanto sucesso? Para esta questdo, os alunos demoraram um pouco para responder, pensaram e
finalmente citaram: “Cidade de Deus”; “ Tropa de Elite”; “O Auto da Compadecida”; “Dois
filhos de Francisco”. Percebi que todas as referéncias citadas pelos alunos estavam
diretamente ligadas ao que se tem acesso por meio da TV aberta (principalmente, na Rede
Globo), logo, o que possibilita compreender também a escolha pelo elenco citado na questéo
acerca dos atores considerados bons. A segunda parte da resposta foi registrada no quadro,

como alternativa para evitar repeticbes e controlar um pouco a profusdo de falas ao mesmo
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tempo.Assim,conforme diziam, também liam o que ja fora dito pelos colegas.As respostas
foram: boa producdo, bom diretor, bons atores, produtor famoso, cenarios criativos, bom
figurino, histdria envolvente, trilha sonora.

A partir das respostas dadas, sobretudo, para a segunda parte da questdo - producéo,
produtor, direcdo, — tomamos Assolini, para quem “as leituras produzidas pela posi¢do-sujeito
sempre irdo carregar sentidos de outras leituras e discursos, ja realizados”. (ASSOLINI,
2018). E possivel que a maioria dos alunos ndo soubesse definir ou exemplificar tais termos,
mas, como ja ouviram, leram, comentaram sobre essas palavras, citou-as como responsaveis
pelo sucesso de um filme.

Outro ponto de deriva a partir das respostas dos alunos é a questdo da indudstria da arte
cinematografica. Em Audiovisual — arte, técnica, linguagem, Coutinho da visibilidade a essa
questdo quando menciona:

Cinema é espetaculo e é também inddstria. Envolve uma enormidade de
pessoas em sua realizagdo. Os estudios de cinema sdo fabricas de
audiovisual, embora trabalhem com a dimensdo artistica de cada um dos
participantes de sua realizacdo. Cinema é também uma linha de montagem,
ou seja, como tudo o que chama a atencao, atrai e prende o olhar. Cinema é
sempre espetacular, se ndo, ndo é cinema, na sua mais pura acepcao.
(COUTINHO, 2015,p.52).

Para a 62 pergunta, tinhamos: Vocés sabiam que os filmes podem ser classificados
guanto ao assunto, faixa etaria e também quanto a extensdo (longos, médios, curtos)? Vamos
falar de duracdo agora!Para vocés, quanto tempo dura um longa-metragem; um média-
metragem; um curta-metragem? O objetivo era dar visibilidade a relagdo desses alunos com o
cinema, em sentido amplo, e com os curtas, em sentido estreito. O arquivo usado para essa
questdo foi, exclusivamente, virtual e, por esse motivo, pude navegar por varios sitios em
pesquisa sobre o assunto. Diante da falta de consenso nas respostas encontradas nesses
espacos, optei por conversar com os alunos acerca do assunto, em vez de Ihes perguntar.

Dessa forma, falei que todas as formulagOes se referiam a filmes (tradicional,
documentério e animado) e que a classificacdo quanto ao tempo de duracéo variava também
conforme o pais. Como precisadvamos nos balizar em alguma defini¢do, recorremos a
dicionarios on-line, dos quais escolhemos como resposta satisfatoria concernente ao cinema:
curta-metragem - filme com duracdo media de 15 minutos, rodado para fins artisticos,
educativos ou comerciais; média-metragem - filme com duracdo intermediaria entre o curta-

metragem e o longa-metragem, geralmente entre 30 e 60 minutos; longa-metragem - filme
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com duracdo média de 100 minutos; longa*2.

A cada nova questdo, eu me perguntava se conseguiriamos manté-la até obter
participacdo dos alunos a contento. Evitei ao maximo elevar a voz, a ponto de se caracterizar
em gritos, mas procurei constantemente chama-los a razdo, a participacdo na atividade, ao
respeito com o outro, a necessidade de escuta. Pfeiffer, em pesquisa (entrevista) com alunos
do 8%no do Fundamental, percebe que “o pouco espaco ocupado pelos alunos talvez
demonstre que estes ndo estdo acostumados a lhes ser dado o direito a voz! (PFEIFFER, 1998,
p.100).

Sendo assim, através da roda de conversa, na qual se péde dar visibilidade a forma
como os estudantes significam a producdo cinematogréafica, pareceu-me que paralelamente ao
trabalho com a leitura discursiva, durante o projeto, seria necessario repensar junto ao grupo a
forma de se trabalhar efetivamente a lingua, visto que as dificuldades que se impuseram neste
encontro foram devido ao fato da metodologia utilizada ser menos comum aquela com a qual
os alunos estavam habituados.Portanto, nosso ponto de partida era, sempre que necessario,
reforcar os combinados e abrir espacos para que pensassem junto comigo alternativas para

desenvolver o projeto de forma mais produtiva.

3.3 O curta na escola

A fim de possibilitar a constituicdo de um arquivo de leitura por parte dos estudantes
no que tange ao trabalho com a materialidade filmica, planejamos, para o terceiro encontro,
junto a coordenacdo do laboratério de informética, uma aula para apresentacdo da Plataforma
Porta Curtas®®. Para este momento, além da forma de apresentagio, escolhemos o curta a ser
exibido como referéncia nesse primeiro contanto, bem como discutimos de que maneira
poderiamos incentivar os alunos a havegarem na web, com vistas a constituirem tal arquivo.

Pensar o arquivo, a partir das reflexdes de Guilhaumou e Maldidier (2014, p.170), é
entendé-lo “ndo como um simples documento no qual se encontram referéncias”, mas aquele
no qual se permite “uma leitura que traz a tona dispositivos e configuragdes significantes
(Ibidem, p.170).

Naquela manhd, tinhamos duas aulas geminadas e uma delas seria realizada no

Laboratorio de Informatica Escolar, doravante LIE. Expliquei aos alunos a dinamica de nosso

2Disponivel em: https://michaelis.uol.com.br/. Acesso em: 16 jul. 2019.

13A Plataforma Porta Curtas tem, em uma de suas ferramentas de navegagéo, a possibilidade de acesso a uma
area especial, na qual os filmes catalogados visam a fins educativos — Curta na Escola. Disponivel em:
http://portacurtas.org.br/. Acesso em: 08 ago.2019.
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trabalho para aquele dia e nos dirigimos ao laboratério.

Depois de se acomodarem nas cadeiras, comegaram a conversar € mexer uns com os
outros; falavam alto; um deles perguntou qual era 0 nome do filme a que assistiriamos,
embora eu ja tivesse explicado na sala o que fariamos no LIE.

Apds uma breve apresentacdo pessoal, a professora coordenadora do LIE acessou o
site “portacurtas.org.br” e iniciou uma apresentacdo panoramica da pagina principal, seguida
de um breve histdrico do repositério. Durante sua explicacdo, pedimos a atencdo dos alunos
por vérias vezes. Eramos trés professoras na sala, mesmo assim, os estudantes, em sua
maioria, tinham dificuldade em se comportar— ndo davam importancia ao que estava sendo
apresentado.

Ao mostrar aos alunos as ferramentas e como explora-las, a professora acessou
também o Curta na Escola, a fim de incentivad-los a pesquisa. Sendo assim, deu-se
visibilidade a propostas de trabalho que foram/so realizadas em escolas brasileiras através

dessa materialidade, bem como a relatos de professores com tais experiéncias.

Figura 3 — Alunos no Laboratorio de Informatica Escolar (LIE)

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Também era nosso objetivo que o sujeito-aluno pudesse perceber que essa nova
tecnologia é capaz de deslocar e reconfigurar, discursivamente, os sujeitos (professor e aluno)
na relacdo com o conhecimento no espacgo escolar. A esse respeito, concordamos com Di
Raimo, quando diz:

A leitura na era digital coloca em cena um novo olhar para a linguagem, o
que pode contribuir para que a escola também repense seu lugar social: a
prépria natureza material do ciberespaco no tocante as novas tecnologias,
linguagens e géneros que perpassam tais praticas de leitura [...].

Acerca da tecnologia na escola, De Conti et al. destacam:

A tecnologia ndo € inerente ao objeto, mas se constitui a partir da maneira
como o objeto participa das praticas discursivas. Sendo assim, a presenca de
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um objeto no espaco ou mesmo sua utilizacdo de uma forma que se limite a
reproduzir relagdes discursivas estabilizadas anteriormente ndo implica uma
transformacdo das praticas discursivas oriundas do proprio objeto. (DE
CONTI et al.,2014, p.55).

Dessa maneira, com vistas a desestabilizar, discursivamente, as relagbes de forca
marcadas pela figura do professor como aquele que detém o conhecimento e as respostas
corretas, perguntamos aos alunos se consideravam a referéncia apresentada como um espaco
no qual ampliariam seus conhecimentos. As respostas foram: “Sim”; “Pode ser”; “To sem
internet, prof.”, “Mais ¢ pra qué?”. No entanto, boa parte da turma ficou em siléncio nesse
momento da aula.

Sobre a circulacdo de sentido num evento interpretativo como este, citamos Orlandi
(2007, p.46), para quem:

Discursivamente, o sentido se faz em todas as direcBes. [..]. A
significacdo ndo se desenvolve sobre uma linha reta, mensuravel,
calculavel, segmentavel. Os sentidos sdo dispersos, eles se desenvolvem
em todas as direcdes e se fazem por diferentes matérias, entre as quais se
encontra osiléncio.

A partir do dito e do silenciado, depois da pergunta que fiz ao grupo, as direcdes
tomadas por meu enunciado foram diversas e assim as compreendi: para o sujeito da SD1 —
“Sim”— 0 que me parece € que ele, ao responder, esta certo quanto a possibilidade do site
constituir-se em espaco para sua aprendizagem. Diferentemente, responde o sujeito SD2 —
“Pode ser”- para ele, a duvida, na minha compreensao, ocorre também quanto a proposta,
uma vez que, nas palavras da coordenadora, através desse espaco e da pesquisa, cada aluno
estaria responsavel pelo seu desenvolvimento quanto ao tema; na SD3 — “T6 sem net, prof” —
a resposta do aluno representa a impossibilidade de realizacdo daquilo que eu propunha, mas
sem preocupacOes pela falta. Na SD4 — “Mais é pra qué?”— a resposta, com uma nova
pergunta, deu-me a possibilidade de compreender a preocupacdo com a finalidade e, por
conseguinte, com o imediatismo téo recorrente no espaco escolar. E, por fim, — o siléncio dos
demais alunos — que, de alguma forma, significa, todavia, no geral, ndo atentamos para o que

querem dizer. Sobre a ultima resposta, especificamente, recorro a Orlandi, quando afirma:

Como o sentido é sempre produzido de um lugar, a partir de uma posi¢édo do
sujeito -, ao dizer, ele estara necessariamente, ndo dizendo ‘outros’ sentidos.
Isso produz um recorte necessario no sentido. Dizer e silenciar andam
juntos. Ha, pois, uma declinacdo politica da significacdo que resulta no
silenciamento como forma nédo de calar mas de fazer dizer ‘uma’ coisa, para
ndo deixar dizer ‘outra’. Ou seja, o siléncio recorta o dizer. Essa ¢ sua
dimensdo politica. (ORLANDI, 2007, p.53).
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Apds a exposicao acerca da Plataforma, projetou-se na lousa o curta-metragem que

haviamos selecionado para este momento.

Figura 4 — Encarte do curta-metragem Velha Historia

Vel iz
HesTo i

: Um gifme_de
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poema
Mavco Nantnid e Mario Quinfana.

Fonte: https://filmow.com/velha-historia-t29596/.

A opcdo por esse curta deveu-se ao fato de eu ja o conhecer e com ele ter realizado
outras atividades de leitura. Assim, exibimos o filme aos alunos, mas como os créditos
iniciais ocupavam muito tempo, alguns alunos comegaram a perguntar: “Professora, isso ¢
curta-metragem?”’. Respondi que sim, mas que os créditos ainda estavam sendo apresentados.
Com voz elevada, outro aluno questionou: “Nao vai comeg¢a ndo?”. Pedi que parassem com o
falatdrio e aguardassem a histéria comecar.

As indagaces dos estudantes quanto a saber se era um curta, bem como a inquietacédo
pela demora em iniciar a historia, podem demonstrar, conforme as palavras de Coutinho, a
visdo estabilizada que os sujeitos-alunos tém acerca da presenca de filmes no espaco
educacional, que, muitas vezes, “chega ao ambiente escolar como ilustracdo, anexo, acessorio
do texto que, ainda, é o mais forte referencial para a escola, mesmo com todo o vigor que a

linguagem audiovisual adquiriu na sociedade contemporanea”. (COUTINHO, 2009, p. 822).

Ao término da exibi¢cdo, os alunos riam muito do final da historia, outros ainda nos
questionavam: “Como assim?”, “Que loucura: peixe morrer afogado!”, “Nao € possivel isso,
professora!”. Quando, finalmente, os créditos terminaram, pedi aos alunos que fossem para a
sala de Lingua Portuguesa, que continuariamos nossas reflexdes 14, pois outra turma ja estava
a porta. Antes de eu sair do laboratério, a coordenadora, também afetada pelo efeito de
completude do curta, me pediu para em outro momento explicar-lhe o que queria dizer tudo
aquilo, qual o significado do peixe morrer daquela forma.

Todos esses questionamentos, diante do simbdlico, fazem-me retomar os principios da
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Anélise de Discurso materialista, 0s quais nos afastam de concepgdes ingénuas sobre leitura —
a descoberta de sentidos ja-dados pelo texto ou por seu autor — e nos colocam diante do real
da lingua: a sua opacidade / incompletude. Dessa forma, pensar as formulagdes linguisticas
dos sujeitos — alunos e professora —frente aos espacos abertos de significacdo possibilitados
pelo discurso ludico (ORLANDI, 2015) do texto-filme leva-me a considerar as palavras de
Neckel, quando diz:

O DA opera sempre na contradicdo e na possibilidade da falha e do
equivoco. Seus procedimentos ancoram-se no significante e na imbricagdo
material desse significante. Portanto, h4 de se recorrer a uma memoria
material imagética — sonora — gestual — verbal... para que faca sentido. Como
tanto nos ensina Orlandi, para que algo faca sentido é preciso que ja tenha
sentido. O poético e o estético sdo instancias de sentido da linguagem. E,
portanto, instancia de constitutividade de sujeitos. (NECKEL, 2010, p.131).

A caminho da sala, percebi que os alunos se dispersaram: vi alguns correndo pelo
patio, outros se estapeando, outros a porta da sala nos aguardando; fui até os alunos dispersos
e 0s reconduzi a sala. Ja era o 6° tempo, eles estavam em polvorosa, com a ajuda da
professora da turma colocamos todos em sala, mas poucos se sentaram. Comegamos a pedir
que ficassem em seus lugares, sentassem para retomarmos a atividade. N&o houve acordo,
dessa forma, passei a falar mais forte e em tom elevado e a dizer que alguns alunos seriam
levados a dire¢do ou orientacdo, caso continuassem a agir daquela maneira. A professora da
turma precisou sair, mas disse que, quando voltasse, tomariamos as providéncias necessarias.

A partir daquele momento, o alvoroco foi diminuindo, enquanto eu falava da
importancia da participacdo de cada um deles no projeto e também do quanto o trabalho com
curta-metragem seria interessante e possibilitaria leitura, debate, escrita. Um aluno contra-
argumentou: “Totalmente inutil”. O efeito de tal assertiva foi de total surpresa, porém,
conforme Salles, Silveira e Souza (2018):

O encantamento ou ndo diante de uma peca filmica é resultado dos
movimentos providos pelo inconsciente, pois os encadeamentos significantes
que produzem efeito de apatia ou empatia jamais se ddo da mesma forma em
distintas constitui¢ces subjetivas. Portanto, o que toca 0 amago de um, pode
ser supérfluo a outro. (SALLES; SILVEIRA; SOUZA, 2018, p.152).

Apresentei-lhes o contraponto de que ainda era muito cedo para pensarem daquela
maneira e que a medida que trabalhassemos com o tema, era possivel que aquela opinido se
alterasse. Enquanto eu falava, outro aluno se levantou da cadeira e veio em minha direcdo:
“Posso te abragar?” perguntei o que tinha acontecido: “E uma forma de pedir desculpa pelo
meu comportamento”. Depois que nos abragamos, eu lhe disse que estava desculpado.

Reforcei com a turma a ideia de que a partir do projeto poderiamos aprender muito, todos
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teriamos possibilidade de acesso a informagdes inimaginaveis e que, ao término de nossos
estudos, a leitura, seja de um curta ou longa-metragem, seria diferente, além do mais, teriam
como produzir seus proprios curtas-metragens.

Nos poucos minutos que restavam para o término da aula, perguntei se alguém ja tinha
conhecimento sobre o sitio, o qual fora apresentado no LIE; ndo houve manifestacdo. Pedi,
entdo, que anotassem no caderno o que acharam da Plataforma, bem como o que gostariam de
conversar sobre o curta Velha Histdria em nossa proxima aula. A maioria dos estudantes
abriu o caderno e comecgou a escrever 0 que eu pedira, outros passaram a arrumar o material
na bolsa porque diziam: “O sino vai bater”; outros, ainda, conversavam entre si.

Ao término desse encontro, questionei-me sobre quais encaminhamentos seriam
possiveis para que eu pudesse desenvolver o projeto de ensino com a turma. Solicitei a
direcdo que conversasse com 0s alunos, uma vez que eu encontrara dificuldade em fazé-lo,
sobretudo, porque os estudantes ndo possibilitavam a interlocucdo e se comportavam de
forma muito indisciplinada. Discursivamente, por vezes, realizei gestos de leitura a partir das
situacbes experimentadas durante as aulas: que resisténcia era aquela que se instaurara no
grupo? Que imaginarios construiram acerca do tema e da figura da mestranda para agirem
daquela maneira? Como construir/desconstruir/reconstruir imaginérios para que o trabalho
acontecesse? Ou, ainda, de que maneira trabalhar com o grupo para que percebessem a
legitimidade da proposta que ora lhe apresentdvamos? Todos esses questionamentos me
levaram a pensar sobre quais alternativas poderiam me ajudar a continuar com a turma para

realizar o trabalho, entretanto, eu ainda ndo tinha resposta.

3.3.1 Velha histdria — gestos de leitura no entremeio das linguagens

Para nosso quarto encontro, reformulei a ordem das atividades do projeto, pois em
meu planejamento trabalharia a historicizagdo do cinema, antes dos curtas contemporaneos.
Entretanto, mediante os efeitos de sentido manifestados pelos alunos no LIE, considerei
pertinente, primeiro, conversarmos sobre o0s gestos de leitura possibilitados pelo curta. O
objetivo era dar espago para que os alunos apresentassem as leituras que fizeram do
audiovisual considerando os elementos que o constituem, os quais gostariam de colocar em
evidéncia com vistas a significa-los ou nao.

Como este texto-filme era o primeiro de trés propostas de leitura para esta etapa
inicial, organizei, e apresento na sequéncia abaixo, 0s gestos de interpretacdo, da seguinte

forma: uma possibilidade de leitura realizada por mim, na qual se pretende dar visibilidade
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aos sentidos em funcionamento na elaboracdo do curta, e, em seguida, os gestos de
interpretacédo dos alunos durante as atividades com a materialidade em sala de aula.

O audiovisual trabalhado com a turma é uma producéo brasileira de 2014, de Claudia
Jouvim, uma releitura do poema pds-moderno de Mario Quintana (1976). A materialidade —
inscrita no Discurso Artistico (doravante DA) da contemporaneidade de curtas-metragens de
animacdo - joga com o verbal (o poema na voz de Marco Nanini) e o ndo-verbal no processo
de producéo de sentidos: técnica de animacdo em stop motion'*; colorido com destaque para
materialidades significantes compositivas em varios tons de azul distribuidos ao longo da
exibicdo; musica instrumental composta por flauta, violdo 7 cordas e bandolim.

A partir do funcionamento no curta (NECKEL 2010), me empenho a pensar acerca de
seu processo de formulacdo, considerando a imbricacdo das linguagens, a fim de que, na
relagdo fungéo-autor,

0 autor é o sujeito que, tendo o dominio de certos mecanismos discursivos,
representa, pela linguagem, esse papel na ordem em que esta inscrito, na
posicdo em que se constitui, assumindo a responsabilidade pelo que diz,
como diz etc.(ORLANDI, 2015, p. 74).

Com o efeito-leitor, o qual “é determinado historicamente pela relagdo do sujeito com
a ordem social” (ORLANDI, 2000, p.104), instalam-se as condi¢fes para que haja uma
interpretacdo possivel. Mobilizando a nocdo de descricdo (ORLANDI, 2015), busco realizar
uma parafrase, ao olhar para a narracdo. Formulo que um homem, ao pescar um peixinho com
um azul que o encanta, cuida do animal, mantém com ele uma amizade conhecida de todos,
até 0 momento em que o percebe triste, com saudade de sua familia. A partir desse fato,
embora sofra até em pensar na separacao, propde-na para ndo o ver sofrer, separam-se, no
entanto, o peixe morre afogado. Levando em conta que “o lugar a partir do qual o0 sentido
[que] se produz vai determinar 0 modo como vamos interpretar o sentido desse texto”
(ZOPPI-FONTANA,2017), realizo um gesto de interpretacdo a partir do entendimento de
que, diante do discurso ludico (ORLANDI, 2015), artistico, ha diversidade de interpretagéo,
um continuum da polissemia.

Por esta razdo, o processo de producéo de sentido dessa materialidade no trabalho com
o verbal/ndo—verbal de forma relacional, e ndo dicotdmica (NECKEL, 2010), possibilita

leituras e uma delas é que sofrer para ndo permitir que alguém que se ama sofra € uma forma

Y4Técnica que utiliza a disposicdo sequencial de fotografias diferentes de um mesmo objeto inanimado para
simular o seu movimento. As fotos/os quadros sdo tirados de um mesmo ponto com o objeto sofrendo uma leve
mudanca de lugar, o que da ideia de movimento. Disponivel em: https://www.tecmundo.com.br/player-de-
video/2247-0-que-e-stop-motion-.htm#ixzz2ybThgRyL. Acesso em: 18 jul. 2019.
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de demonstrar amor. Esse dizer - atravessado por uma memdria discursiva de que o amor
envolve dor, sofrimento, sacrificio — corporifica-se mediante a formulacéo verbal que trata da
relagdo de amizade entre os personagens até o momento da separacdo: “Por que roubar-te por
mais tempo ao carinho do teu pai, da tua mae, dos teus irmaozinhos, da tua tia solteira?”.
“Volta para o seio de tua familia”, no qual, também, se da visibilidade no intradiscurso a
intertertextualidade: “E viva eu ca na terra sempre triste” (Soneto de Luis Vaz de Camdes —
Alma minha gentil que te partiste). Todavia, mesmo voltando aos seus familiares, o peixe
morre afogado -““ até que o peixinho morreu afogado”.

Conforme Orlandi (1987, p.43), “o conjunto de leituras feitas configuram, em parte, a
compreensibilidade de cada leitor especifico”. Uma compreensdo possivel para o “término”
do curta-metragem é que o animal também fora tomado de muita saudade de seu amigo e, por
iSs0, passa a ndo viver, como antes, junto a sua familia.

Os elementos ndo-verbais constitutivos desta producdo filmica também convocam
sentidos. Para realizar gestos de leitura sobre eles, vou me deter, primeiramente no visual, no
gue tange a técnica usada e a cor predominante, e, posteriormente, ao recurso musical (s6 a
titulo de analise), haja vista que o sentido ndo pode ser sedimentado, ele se constitui na
relacdo entre as linguagens.

No aspecto visual, a técnica de animacdo claymotion, gracas a sua natureza tatil,
possibilita ao espectador, entre outros efeitos, maior aproximacdo daquilo que estd sendo
representado na tela. Para Simao (2012, p. 51), “a vantagem de se trabalhar com a técnica do
stop motion é a realidade dos objetos sendo vista a olho nu, a textura, a magia do
ilusionismo”, que, para mim, associados as demais materialidades, parecem representar
melhor o efeito de imitacdo da realidade. Outro ponto de destaque é a recorréncia da cor azul,
mesmo em tons variados, ela aparece com frequéncia — na 12 cena, por exemplo, temos azul
claro na agua e azul marinho na calga, dando realce ao plano detalhe para os pés do homem na
agua, da qualvai tirar o peixe com um azul indescritivel; na cena do bar, o azulado da luz que
incide sobre os personagens também Ihe possibilita destaque; e, por fim, na Gltima cena,
quando o peixe é lancado na &gua, predomina o azul na tela no batimento claro e escuro.
Elementos que me d&o condicGes de interpretar, através da cor e suas nuances, quao marcante

era a presenca do peixe naquela relacdo de amizade.
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Figura 5 — Recorréncia do azul em varios momentos do curta

Fonte: Google Imagens (2019).

A musicalidade do curta, outra materialidade significante, é resultado do terno —flauta,
violdo 7 cordas e bandolim. O choro (género musical, patriménio cultural e imaterial
brasileiro, surgido no final do século XIX no RJ e desenvolvido no século XX), paralelo a
narracdo, parece significar diferentemente dois momentos da histéria — o do encontro /
convivio entre os personagens, em que, nesta fase, os acordes sdo executados de forma mais
acelerada, de modo a significar alegria, frenesi do inicio dos relacionamentos, bem como o
equilibrio na relacdo tranquila do cotidiano; e o da partida /separacdo, uma vez que, a partir
desse momento, 0 compasso musical adquire um ritmo mais lento, possibilitando - em
consonancia com o verbal e o imagético - um tom melancélico as acdes que se seguem até o
fade out (que, em linguagem cinematografica, corresponde ao final dos filmes),
correspondente também as Gltimas notas musicais.

No trabalho de leitura realizado com os alunos sobre essa materialidade, sobretudo,
nos efeitos de sentido criados a partir da imbricacdo das linguagens, propus aos estudantes
gue observassem as anotacdes da aula anterior, assim, mediante 0s questionamentos
levantados pelo grupo (registrados no caderno e também oralmente naguele momento),
trabalhariamos os gestos deleitura.

Nos apontamentos feitos por eles, compareceram as seguintes questdes: “Nao ha
l6gica na relagdo de amizade entre eles”; “E muito mentiroso”; “Peixe que morre afogado
ndo existe! Ele viajou nessa ai”. Sabendo que o sujeito-leitor se constitui na relacdo com a
linguagem mediante a submissdo a textualidade (ORLANDI, 2012), anotei 0s pontos
elencados por eles na lousa e, pela segunda vez, assistimos ao curta de animagéo, a fim de
que continuassem seus gestos de leitura; em seguida, reforcei a necessidade da participagdo
de todos.

Ao discorrer sobre sujeito e leitura, Orlandi, a partir de R. Barthes, diz:
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A leitura implica em uma inclinagdo do olhar, implica assim numa
disciplina. O olhar inclina-se sobre o texto. Diante do texto o olhar ‘bate’ em
pontos diversos, mas pela sua inclinacdo, hd uma disciplina que faz com que
o olhar dirija-se a esse e ndo aquele ponto. E isso se d& face a resisténcia
material do texto a qual o sujeito se ‘submete’, inclina-se. (Ibidem,p.63).

No caso do curta, a leitura também seria realizada a partir do “bolido de materialidades
expressivas” (NECKEL, 2010,p. 133), ou ainda, “em meio a um bolido de sentidos” (Ibidem,
p.136), efeito da imbricacgdo das linguagens visual, sonora e verbal.

Nesse entendimento, pedi aos sujeitos-leitores que pensassem comigo acerca dos
elementos que compunham o texto-filme. Citaram em profusdo, mas eu ja conseguia ouvir
melhor: desenho, boneco de massinha, narracéo, cores, musica, movimentacao.

Indaguei aos alunos como os desenhos/bonecos significavam para eles. “Eles sdo
iguais a pessoas”. Insisti para que ampliassem a resposta - Como assim? “Eles tém agdes
como a gente — falam, comem, vao no bar”, “Mas o peixe ¢ fora da casinha”. O que mais
poderiamos falar? —provoquei, também, esperando que suas respostas contemplassem as
caracteristicas especificas da materialidade significante: “Nao tem como ser amigo de peixe,
ndo tem légica”. A medida que as formulagdes eram apresentadas, percebi que o fato da
animacéo ser produzida em claymotion ndo ficou tdo em evidéncia quanto a relagéo entre o
homem e o peixe, pois o fato de ndo haver correspondéncia possivel no mundo real provocava
nos estudantes a vontade de discutir , principalmente , sobre esseaspecto.

Diante das respostas apresentadas, percebi, de forma geral, que os dizeres dos alunos
pareciam se inscrever em formacGes discursivas contraditorias — compreensdo da arte apenas
como imitacdo (mimese) direta, ou seja, enquanto 0s personagens representam pessoas, Como
podemos observar em “Eles sdo iguais a pessoas”, “Eles tém ag¢des como a gente — falam,
comem, vdo no bar”.Em outras palavras, pessoas que imitam pessoas; mas nao fazia sentido
que o peixe (bicho) imitasse pessoas, como vemos em “Mas o peixe € fora da casinha’e “Nao
tem como ser amigo de peixe, ndo tem logica”. Propus aos estudantes pensarmos sobre a
arteno que tange ao real e ao irreal, por extensdo, ao que é proprio do funcionamento do DA
em seu movimento polissémico. (NECKEL, 2013).

Fernandes, em anélise sobre o funcionamento do texto de fruicéo, sobretudo, na leitura
de imagens, postula que “o ndo-sentido (non-sens) ou o sentido absurdo, impossivel, é proprio
da fruicdo artistica” (FERNANDES, 2013, p.169), ¢ resultado da “polissemia aberta”.
(ORLANDI, 1987, p.169). Para a autora,

A falta de sentido ndo representa necessariamente um lugar vazio na
interpretacdo, mas impossibilidade de indicar um sentido Unico. E 0 excesso
de sentidos, portanto, que causa 0 non-sens e ndo a sua falta propriamente,
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ou ainda, é o proprio excesso que causa a falta. Essa abertura do simbélico
pode barrar o gesto de interpretacdo e fazer com que o sujeito-leitor ndo
consiga produzir um efeito de unidade para o texto [...]. (FERNANDES,
2013, p.169).

A medida que avancdvamos no que os alunos haviam apontado, sobretudo, tomando
como ponto de partida os gestos de interpretagdo “E muito mentiroso” e “Peixe que morre
afogado nao existe! Ele viajou nessa ai”, nos detivemos ao gesto: “a mentira contada pelo
texto ndo era aceitavel, pois ndo havia logica para um peixe viver ¢ morrer daquela forma”.
Tais formulacdes possibilitaram-me recorrer a Neckel, quando afirma que:

As condi¢gdes de producdo do DA sdo de ‘liberdade’, seu espago de
constituicdo é de uma materialidade histérica que se fundamenta na
ruptura, na subversdo, na ndo linearidade. O objeto de arte, dotado de
discursividade ndo estd apenas num lugar unico de significagdo, pois opera
sempre num espago de re-significagdo, o que ja remete a outros dizeres
possiveis. (NECKEL, 2013).

Uma das caracteristicas do DA, na perspectiva da Analise de Discurso, segundo a
autora, € a de contar com a inscricdo do interlocutor para a producdo dos seus sentidos, de
forma muito peculiar. O sentido para que possa se efetivar enquanto objeto de arte, para que
possa assim significar, conta como ponto de partida com outros dizeres, de outros discursos.
Esse compartilhamento do sentido produzido é evidenciado por um processo discursivo que é
préprio do artistico e, o que vai definir seu lugar e seu tempo, é a materialidade dessa préatica
discursiva que o constitui. (NECKEL, 2010, p.141).

Sendo assim, entendo que € através do jogo interpretativo proposto pela formulacdo
artistica, predominantemente polissémica, e pela inscricdo do leitor nesse espaco do dizer, que
é possivel atribuir sentido ao simbdlico, considerando, no processo de producdo de sentido, o
que é peculiar a arte, ou seja, 0 que é proprio deste discurso e ndo de outros.

Para colocar em evidéncia as proposicdes iniciais da turma, retomei os elementos
citados como componentes do texto-filme: “narragdo, cores, musica, movimentac¢do”. Disse-
Ihes que, a partir de entdo, usariamos a palavra linguagem (ns). No artigo intitulado “Leitura:
Questao linguistica, pedagdgica ou social?”, Orlandi afirma que “o espago de leitura escolar
exclui da sua consideracdo o fato de que o aluno convive em seu cotidiano com diferentes
formas de linguagem”. (ORLANDI, 2000, p.38).

Desta feita, entendo que o trabalho com a leitura na escola ndo pode menosprezar que

a relacdo do aluno com o universo simboélico ndo se da por uma via — a verbal -,
ele opera com todas as formas de linguagem na sua relacdo com o mundo. Se
considerarmos a linguagem ndo apenas como transmissdao de informacdo, mas
como mediadora (transformadora) entre o homem e sua realidade natural e
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social, a leitura deve ser considerada no seu aspecto mais consequente, que ndo é
o de mera decodificagdo, mas o da compreensdo. (Ibidem,p.38).

Assim, perguntei ao grupo como as linguagens se manifestavam no processo de
construcdo de sentido do curta. Ndo houve resposta. Sobre a diversidade de linguagens e o
espaco que ocupam na escola, Orlandi pondera que

a convivéncia com a musica, a pintura, a fotografia, o cinema, com outras
formas de utilizacdo do som e com a imagem, assim como a conivéncia
com as linguagens artificiais poderiam nos apontar para uma inser¢do no
universo simbdlico que ndo é a que temos estabelecido na escola. Essas
linguagens todas ndo sdo alternativas. Elas se articulam. E é essa
articulagdo que deveria ser explorada no ensino da leitura, quando temos
como objetivo trabalhar a capacidade de compreensdo do aluno.
(ORLANDI, 2000,p.40).

Concordamos com a autora e reforcamos a necessidade de explorar cada vez mais, na
escola, as linguagens em sua articulacdo com o trabalho da leitura, pois, se a interpretacdo é
uma injuncao ao sujeito, por que a diversidade de linguagens as quais 0s sujeitos tém acesso
ainda encontra resisténcia no espago escolar?

Desse modo, vi a necessidade de reformular a questdo. Comentei com os estudantes
que, as vezes, na construcdo de textos, usamos palavras, mas outros elementos sdo
mobilizados para significar, logo, podemos pér em funcionamento varios recursos capazes
de estabelecer a significacdo, além da palavra. Um aluno interferiu: “Ah, tem a historia
falada pelo narrador”. Voltei a lhes perguntar: Quando ndo usamos palavras, quais outros
elementos cumprem essa fungdo? “Os gestos!”; “Cores também, tem os semaforos” foram
algumas formulagdes apresentadas. Lembram de mais algum? - continuei. Recordam como

chamamos essa linguagem? Nao responderam.

A participacdo dos estudantes, a partir de meus questionamentos, mostra que eles
reconhecem o0 ndo-verbal como forma de linguagem, pois as formulagdes “Os gestos!” e
“Cores também, tem os semaforos” atestam uma memoria discursiva das especificidades dos
curtas em funcionamento. A questdo agora era trazer essa percep¢do para a leitura discursiva
do curta, na imbricacdo das linguagens. Em anélise de videos digitais, também com destaque
para a leitura das linguagens enquanto componentes, Di Raimo entende que

a materialidade especifica de videos digitais, em préticas de leitura em sala
de aula de lingua materna, consequentemente, leva-me a pensar na
imbricacdo texto verbal, sonoro e imagético (envolvendo diferentes formas
materiais significantes: grafia, desenho, fotografia, cor) e na producdo de
movimentos, animagdo, no que diz respeito & produgdo dos sentidos. (DI
RAIMO, 2017, p.53).

Por conseguinte, propus a turma que retomassemos a leitura do filme e Ihes perguntei
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como percebiam esses elementos de sua composi¢do. “Tem a narra¢do”, um aluno respondeu.
Além da narracdo, que outros elementos, na opinido de vocés, também participam desse
processo de construcao de sentido?““Os desenhos, as imagens”, “Tem a musica, ela deixa mais
interessante”, “Aparece bastante o azul, fica bem colorido”. A partir das formulagdes postas
por alguns estudantes, vi que os questionamentos levantados por mim contribuiram para a
descentralizagdo do verbal, uma vez que, ao dizer do sonoro, “A musica deixa mais
interessante”, o ndo-dito em funcionamento é que, sem ele, o efeito seria outro. Ao dizer do
visual, com destaque para o colorido, o sujeito reconhece sua significacdo na tessitura do
discurso. Acerca da leitura da imagem estatica ou em movimento, Souza (2011, p.388) diz
que “quando se recorta pelo olhar um dos elementos constitutivos de uma imagem, produz-se
outra imagem, outro texto, sucessivamente e de forma plenamente infinita”.

ApOs esse momento, no qual pudemos pensar sobre a composicdo do filme de
Claudia Jouvim, comentei com os alunos que, aléem do verbal, os elementos apontados por
eles constituiam o que chamamos, quando interpretamos, de linguagem néo-verbal.

Como desdobramento da atividade, apresentei aos alunos a transcrigdo do texto
narrado no curta, digitado e impresso:

Era uma vez um homem que estava pescando, Maria. Até que apanhou um
peixinho! Mas o peixinho era tdo pequenininho e inocente, e tinha um
azulado tdo indescritivel nas escamas, que o homem ficou com pena. E
retirou cuidadosamente o anzol e pincelou com iodo a garganta do
coitadinho. Depois guardou-0 no bolso traseiro das calgas, para que o
animalzinho sarasse no quente. E desde entdo, ficaram inseparaveis. Aonde o
homem ia, o peixinho o acompanhava, a trote, que nem um cachorrinho.
Pelas calcadas. Pelos elevadores. Pelo café. Como era tocante vé-los no
‘17’!,0 homem, grave, de preto, com uma das maos segurando a Xicara de
fumegante moca, com a outra lendo o jornal, com a outra fumando, com a
outra cuidando do peixinho,enquanto este, silencioso e levemente
melancolico, tomava laranjada por um canudinho especial... Ora, um dia o
homem e o peixinho passeavam a margem do rio onde o segundo dos dois
fora pescado. E eis que os olhos do primeiro se encheram de lagrimas. E
disse 0 homem ao peixinho: ‘Nao, ndo me assiste o direito de te guardar
comigo. Por que roubar-te por mais tempo ao carinho do teu pai, da tua mée,
dos teus irméozinhos, da tua tia solteira? N&o, ndo e ndo! Volta para o seio
da tua familia. E viva eu ca na terra sempre triste!...” Dito isso, verteu
copioso pranto e, desviando o rosto, atirou o peixinho n’agua. E a agua fez
redemoinho, que foi depois serenando, serenando... até que o peixinho
morreu afogado...(QUINTANA, 1976, p.105).

Em seguida, passamos a conversar mais sobre alguns pontos que julgavamos
pertinentes a leitura do discurso artistico no tocante a sua tecedura verbal: o titulo “Velha
Historia” e a trama dos sentidos. Perguntamos ao grupo como entendiam o titulo na sua

relacdo (imbricagcdo) com os dizeres “Como diz 14”7, “Ele falou que ja faz tempo que
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aconteceu”, “Eu entendi que ela acontece ainda, ¢ ‘velha historia’ porque vai e volta”. Uma
vez que “ndo ha como separar lingua, historia e constituigdo do sujeito” (SALLES et al.,
20018, p.52), mediante essas colocagdes, € possivel perceber sua inscricdo em formacgoes
discursivas (doravante, FDs) que atestam a relacdo estabelecida com os sentidos de
completude da lingua, na discursividade dos sujeitos que dizem “Como diz 14”,“Ele falou que
j& faz tempo que aconteceu”, ou de incompletude para o sujeito que diz “¢ velha histéria
porque vai e volta”. Tal relacdo sé é possivel porque

a lingua é sujeita a falha, ao equivoco, a ideologia; o sujeito, que se
aproxima de um texto a partir de um lugar social, determinado
ideologicamente, assume uma posicao-sujeito, preso a sua historia de leituras
e a outros discursos que ressoam do interdiscurso e atravessam a sua leitura.
(ASSOLINI, 2018).

Assim, a histdria de leitura de cada sujeito incide sobre a leitura que ele realiza, em
outras palavras, “as leituras ja feitas configuram — dirigem, isto é, podem alargar ou
restringir — a compreensao do texto de cada leitor”. (ORLANDI, 2000,p.87).

Na continuidade do trabalho, intentamos pensar com os alunos acerca dos dizeres
(tecedura) que no intradiscurso se formam. Para tanto, pedi que os estudantes indicassem o
momento da narragdo que gostariam de discutir e/ou destacar, a fim de dar visibilidade a
base material, bem como a seu funcionamento. (DI RAIMO, 2017). A escolha dos
fragmentos ocorreu, sobretudo, devido ao efeito verbal possibilitado por eles, bem como ao
fato de ndo havermos abordado ainda esses aspectos linguisticos.

Entdo, o recorte realizado pelos sujeitos-alunos apontou: “Era uma vez um homem
que estava pescando”. As formulagdes sobre esse momento do texto foram: “Era uma vez,
professora, parece historia de crianga”. “Na 2* série, a professora que contava, comegava
assim”. Nessas FDs, os sujeitos ancoram-Se no interdiscurso para interpretar: as recorréncias
do sintagma nominal (era uma vez) em materialidades outras possibilitam o gesto de
interpretagdo. (BOLOGNINI; LAGAZZI, 2011). E, quando falamos no DA, é importante
lembrar que “toda formulagdo se d4 sempre na intersec¢do de memorias (recuperaveis, ou,
ndo)”. (NECKEL, 2013).

Diante do segundo recorte “Nao, ndo me assiste o direito de te guardar comigo. Por
que roubar-te por mais tempo ao carinho do teu pai, da tua mée, dos teus irméozinhos, da tua
tia solteira? Nao, ndo e ndo! Volta para o seio da tua familia. E viva eu ca na terra sempre

b

triste!...”, os alunos manifestaram-se: “Ele fala diferente ai, usa tu, roubar ¢é diferente, seio”;
“Ficou bem forte essa parte com a imagem também”; “Achei que a linguagem que ele usou

ficou bem bonita, chamativa”. Entendemos que a histdria de leitura de cada leitor ¢ afetada
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por aspectos histdricos, sociais e ideoldgicos (ORLANDI, 2000), visto que é o que determina
sua inscri¢cdo em determinada formagao discursiva.

Assim, na SD1, ao dizer que “ele” falava diferente, o sujeito coloca em evidéncia, no
uso do codigo linguistico, uma nédo-identificacdo no que tange ao emprego de pronome (22
pessoa do singular) e dos significantes roubar e seio, uma vez que, para ele (sujeito-leitor),
“roubar ¢ diferente”. Na SD2, “Ficou bem forte essa parte com a imagem”, o aluno reconhece
que o funcionamento do verbal na relacdo com o ndo-verbal possibilita significacdo. Essa
relacdo entre as linguagens ndo se da pela complementaridade, “mas pela contradi¢do, cada
uma fazendo trabalhar a incompletude na outra”. (LAGAZZI, 2009, p.68). Por fim, na SD3,
“ficou bem bonita, chamativa”, é possivel perceber que o sujeito-leitor da visibilidade ao
processo criativo/discursivo através do qual o autor produz o seu dizer, bem como instaura
na/pela poésis seu gesto de leitura/interpretacdo. (NECKEL, 2013).

Ao término da atividade, percebi que os gestos de leitura possibilitados através da
escuta e reflexo acerca dos questionamentos dos alunos, e outros colocados por mim, deram
aos sentidos imaginarios iniciais (ilogicidade e falta de coeréncia do curta) outros sentidos —
um outro olhar voltado para as formulagdes do discurso artistico, pois “o acontecimento do
discurso da arte é feito do acontecimento e dos sentidos que circulam nele, e no mundo que o
circunda”. (NECKEL, 2010, p.44).

Nessa linha, pudemos confrontar, num movimento parafrastico e polissémico, leituras
do curta com outras realizadas pelos estudantes e por mim, dar visibilidade as materialidades
significantes, bem como reconhecer, no discurso ludico (ORLANDI, 2015), “que o processo
determina o produto, e este processo por sua vez € afetado pelas condi¢es de producdo que
estdo imbricadas nos aspectos historicos, sociais e ideologicos” (NECKEL, 2013) tanto do
autor (funcdo-autor), quanto do leitor (efeito-leitor).

Sendo assim, ao término dessa atividade na qual estiveram em evidéncia varios
elementos significantes e que gestos de leitura/interpretacdo foram possibilitados para que
o(s) sentido(s) viessem a tona, lembramos que “os textos ndo significam uma tUnica coisa,
significam condigGes historicas de leitura” (ZOPPI-FONTANA, 2017), do texto e do leitor.

Em outras palavras, condi¢Bes que atestam indicios da funcéo-autor do efeito-leitor.

3.4 Historicidade cinematogréfica: antes e depois dos primeiros curtas

No quinto momento disponibilizado para o projeto, para falar acerca da histéria do

cinema e sua linguagem, considerei 0 auditério da escola espaco mais adequado, pois o que
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fosse necessério a realizacdo da aula (data show, caixa de som, microfone, lousa) encontrava-
se disponivel e montado Ia.

ObjetivAvamos, através de momentos de exposicdo e interlocu¢cdo com o grupo de
alunos, a constituicdo de um arquivo de leitura acerca da historicizagdo do cinema, sua
linguagem e o inicio das animacdes, a fim de trabalharmos os processos de constituicéo,
formulacdo e circulacdo (ORLANDI, 2012). Para tanto, organizei dois momentos
apresentados em Power Point - a) Antes e depois dos primeiros curtas-metragens; b) A
linguagem cinematografica a servico dos sentidos; e, extraclasse, pedi uma pesquisa sobre “A
histdria da animac¢do”.

Para inicio de conversa, coloquei aos alunos quatros questbes. Assim, propus: 1 —
Como vocés acham que eram produzidos os filmes no passado? Com poucas manifestacdes,
obtive da turma as seguintes respostas - “Em preto e branco”, “ Mudo”. Ficaram me olhando,
mas nao acrescentaram mais nada. Percebi que tinham receio de responder algo que néo
correspondesse ao que eu, no imaginario deles, esperava. Tais formulacGes apresentadas
demonstram que os estudantes, quando pensam cinema nas suas primeiras formulacdes,
ancoram-se ao interdiscurso, porém, as producdes do século XX. E constitutiva a referéncia

ao duo preto e branco e a auséncia de fala.

Apresentei a questdo 2 — Quem, na opinido de vocés, produzia esses filmes? - com o
objetivo de contribuir para a construcdo do arquivo, e ndo administrar sentidos. Responderam
que “Pessoas ricas”, “Pessoas determinadas”, o que possibilita entender que, para os sujeitos-
alunos, ha uma divisdo social do trabalho de producdo cinematogréfica: os ricos criavam,
estavam autorizados para produzir, enquanto 0s ndo ricos consumiam, constituiam o publico
espectador.

Prossegui com a questdo 3 — Conforme o que sabem, o que se abordava nos filmes
daquela época? As respostas variaram e os alunos comegaram a participar mais - “Romance”;
“Historia”; “Terror”; “Comédia”. De acordo com essas formulagdes enunciadas, percebi que
faziam referéncia a um cinema mais proximo, uma fase a qual poderiamos chamar de
moderna ou pos-moderna, tendo em vista que esta Ultima corresponderia a uma Viséo
contemporanea do tema. Como nos lembra Coutinho:

Vivemos em tempos modernos e, até mesmo, pds-modernos como querem
alguns autores. [...] Nada do que existiu se foi para sempre. Portanto,
modernidade e p6s-modernidade sdo estagios; ainda temos o velho, o antigo
e 0 arcaico ao mesmo tempo e, em algumas situacbes no mesmo espago.
(COUTINHO, 2011,p.13).

E, quando pensamos o cinema, € no amalgama do que se produziu no passado as
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contribuigdes do presente que a cinematografia se constitui.

Por fim, exibi a questdo 4 — O que vocés sabem sobre as principais caracteristicas dos
primeiros filmes? - “Produzido em preto ¢ branco”; “No comego ndo tinha fala, era so
movimento”; “Professora, as imagem pareciam fotografias!”; “Professora, os filmes de
Chaplin sdo longas-metragens?”. Reconheci que as formulagdes dos enunciados 1 ¢ 4,
elaborados por mim, possibilitavam respostas semelhantes para essas questdes. Por isso,
compareceram parafrases das respostas da questdo 1, no entanto, duas colocaces de
naturezas distintas me chamaram atencao — a aproximacao entre 0s processos constitutivos da
fotografia e do filme,diferenciados pelo movimento, e o0 questionamento quanto a extensdo
dos filmes de Charles Chaplin, dois itens de referéncia moderna — o artista e a metragem.

Como eu comentara com 0 grupo, em outra aula, acerca da falta de consenso para
definir a extensao dessas materialidades, os alunos também ficaram na incerteza quanto a este
quesito. Na mesma linha da questdo levantada, destaquei que 0s curtas-metragens a serem
trabalhados teriam no maximo 14 minutos. Falei também que, no inicio da producao filmica,
um exibidor controlava a manivela do cinematografo e a masica era executada no momento
da exibicéo, logo, tanto a musica quanto o ritmo se modificavam a cada exibicdo, conforme a
leitura de cada um desses profissionais.

Ressaltei, na sequéncia da aula, que, antes do cinema propriamente dito, muitas
invencdes foram projetadas para que a imagem chegasse a se movimentar. Seria dificil trazer
todas as informacoes, por isso, fariamos apenas algumas citacdes que fossem capazes de nos
ajudar na compreensao dessa fase inicial do cinema. Nesse intuito, fiz referéncia a lanterna
magica, a0 praxinoscopio e ao cinetoscopio. Exibi, para cada um deles, a imagem
correspondente e sua descricdo (Figura 6). Enquanto eu apresentava o Gltimo objeto e sobre
ele comentava, um aluno interrompeu dizendo que no filme “Invocacdo do Mal” aparecia o
cinetoscopio: “Aparece esse dai”. Pedi que comentasse um pouco, mas ele ndo quis

prosseguir.



64

Figuras 6 — Objetos que antecederam o cinema: lanterna magica, praxinoscopio

e cinetoscdpio

Fonte: Google Imagens (2019).

Feito isso, apresentei a turma o cinematdgrafo, acompanhado de imagem e descricao,
conforme o que eu fizera ao apresentar os demais objetos. Destaquei que, pelas condigdes de
producéo, sua finalidade era tdo-somente cientifica. Seus criadores, Auguste e Louis Lumiere,
a partir do aperfeicoamento, sobretudo, do cinetoscépio, patentearam um aparelho que
registrava, projetava e imprimia imagens em movimento, as quais foram exibidas em 1895, de

acordo com informacgbes obtidas na péagina https://www.todamateria.com.br/historia-do-

cinema/.

Figura 7 — Desenhos do cinematografo e dos irmaos Lumiére

Fonte: Google Imagens (2019).

Outro ponto comentado com a classe foi sobre o registro das primeiras produgdes
cinematogréficas: cenas do cotidiano, portanto, documentais, que duravam quase um minuto,
mas ndo havia preocupagdo estética. Assim, na sua formulagdo inicial, o cinema nasceu
documental e de curta-metragem.

Feito isso, trabalhando o processo de circulacdo dos curtas nesse periodo, destaquei


https://www.todamateria.com.br/historia-do-cinema/
https://www.todamateria.com.br/historia-do-cinema/
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como a primeira sessao de cinema, realizada em Paris, com uma seleta plateia de intelectuais,
foi determinante para que o cinematdgrafo e, por conseguinte, o cinema, se constituissem
inventos de relevancia sociocultural no século XIX.

Nas aulas em que trabalhei o inicio da histéria do cinema, mostrei aos alunos, em
Power Point, imagens dos armazéns e suas condi¢Ges de producdo para receber o publico
assalariado, responsavel pela popularizacdo do cinema como entretenimento. Notei a turma
menos agitada naquelas aulas, mas a participacdo ainda se restringia a um numero pequeno de
alunos, no geral, ndo fizeram comentarios, apenas olhavam atentos as imagens, sorriam, se
admiravam.

Nas aulas subsequentes, feita a introducdo quanto a origem do Cinema, disse a turma
que leriamos dois curtas-metragens, que, segundo a historia da cinematografia®:, estiveram
na Primeira Sessdo de Cinema produzida pelos irmdos Lumiere (1985), a saber : A chegada de
um trem a estacdo e A saida de operarios da fabrica Lumiere. Durante a exibicdo do
primeiro, uma aluna perguntou: “Que graca ha nisso ai?”. Eu lhe disse que depois abririamos
espaco para questionamentos e observacfes, a fim de discutirmos melhor sobre todos os
pontos de relevancia para a turma, e que, naguele momento, precisdvamos prestar atencao ao
curta; outro aluno queria saber quanto tempo duraria, respondi que menos de um minuto cada.

Na organizagdo que fiz para esses momentos, eu exibiria duas vezes cada um deles e
depois iniciariamos os comentarios separadamente. Um aluno pediu que eu mostrasse logo a
saida dos operarios, pois estava curioso. Considerei 0 pedido e passei um ap0s o0 outro, depois
novamente. Feitas as exibi¢cdes, pedi que falassem sobre os curtas: o que lhes chamava
atencdo, como viam aquelas producdes, entre outras questdes.

A aluna, que fez o comentdrio no inicio das exibi¢des, reforcou “sem graga”,
“curtinho”. Convidei-os a fazer um paralelo com o dia a dia deles, perguntando se ja haviam
realizado alguma filmagem. Trés alunos levantaram a mdo, ndo usei a expressao com O
celular, mas lhes disse que estava surpresa de termos s trés pessoas filmando algo do
cotidiano. Alguem perguntou que tipo de filmagem - respondi que desde situacdes
corriqueiras ou especificas com o smartphone, por exemplo - qualquer situacdo do cotidiano;
outro aluno disse que ja tinha filmado um jogo do qual participava, a partir disso, outros
estudantes levantaram a méo.

Na sequéncia, pedi a turma que comentasse os dois curtas, observando como se
apresentavam, o que chamava atencao e por qué, se havia algo em comum entre eles, quais
leituras poderiamos fazer daquelas materialidades e como as linguagens compareciam. Isso

posto, uma aluna respondeu, num tom de pergunta: “Linguagem visual!?”. Parecia buscar
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minha aprovacdo. Disse aos estudantes que poderiam ampliar a resposta, acrescentando 0s
detalhes dessa linguagem, seu diferencial. Formularam que era: “Meio embacada”, “Sem
falas”, “Preto e branco”. Neste momento, dispersaram-se com outros assuntos, ao passo que
precisei chamar atencdo para que retomassemos as leituras. Nessas primeiras semanas de
trabalho com a classe, notei que os estudantes tinham dificuldade de ouvir uns aos outros e
que, além da conversa sobre outros assuntos, apenas um pequeno grupo me dava mais atencao
e participava.

Sobre essas primeiras colocacdes, pude identificar que a comparacédo estabelecida, de
um lado, da visibilidade para o quesito visual, presente em “Linguagem visual!?”, “Meio
embacgada”, “Preto e branco”, e, de outro, ao sonoro, “Sem falas”. Contudo, ndo ha referéncia
a mdasica.

Falei-lhes que, para aquela época, esses curtas eram a referéncia de imagem em
movimento, foram um dos pioneiros. Que o objetivo era exemplificar o que o cinematdgrafo
conseguia registrar e qual o resultado. Destaquei o fato curioso que se conta até hoje sobre o
primeiro filme produzido — A chegada do trem a estacdo. Ao término de minha fala, uma
aluna disse — “Ah, ¢ esse!? Eles achavam que o trem ia sair da tela!”, “Eles ficaram surpresos
com a novidade” — outro aluno tentando entender, comentou. Para comparar tal reagédo
daquela plateia com o que poderia acontecer hoje, outra aluna lembrou: “Igual a gente,
quando assistiu filme 3D pela primeira vez”. Ponderei que tudo que hoje para nds seria
surpreendente, em termos de tecnologia, para aquele pablico, os primeiros curtas também o
foram. Questionei se perceberam diferenca entre eles, um deles disse que o que foi filmado,
pois, enquanto num ele escolheu o trem chegando na estacdo, no outro, ele preferiu as pessoas
saindo dafébrica.

Continuando com os gestos de interpretacdo, depois da observacdo que fiz sobre a
historia do primeiro filme, percebi, pela formulacdo da aluna, que o fato parecia ser
conhecido, mas o filme, até aquele momento, ndo: “Ah, ¢é esse!?”. Em seguida, me chamou
atencdo as SDs formuladas para interpretar a reagdo da plateia. Assim, tivemos: “Eles
achavam que o trem ia sair da tela!”; “Eles ficaram surpresos com a novidade”; “Igual a gente
quando assistiu filme 3D pela primeira vez”.

Por fim, com vistas a buscarem um contraponto, destacando diferengas observadas
durante a leitura dos filmes, um aluno mencionou o gesto de interpretacdo de quem produziu
o filme - “ele escolheu” e 0 motivo de cada uma das filmagens: “um trem que chega a
estacdo”; “os funcionarios ao sairem da fabrica”.

Em suma, para compor o arquivo de leitura sobre o cinema, até o momento,
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trabalhamos com informacdes acerca de alguns objetos (maquinas), que foram surgindo ao
longo dos tempos, como tentativas de p6r imagens em movimento; mostramos, pela historia,
guem patenteou o cinematdgrafo e, por conseguinte, quem também produziu os primeiro
filmes. Oportunizamos, até aqui, gestos de leitura dos curtas exibidos na Sessdo Lumiére de

1895, os quais possibilitaram & nossa atividade com a turma leitura do verbal e do ndo-verbal.

3.4.1 Cinematografia — a técnica a servico dos sentidos

Na continuidade do trabalho com o inicio da histéria do cinema, realizamos um
terceiro momento envolvendo essa questdo, no qual apresentamos a conhecida técnica
desenvolvida e padronizada pelos trabalhos de Wars Griffith (1910/1920), conhecida como
gramatica cinematografica ou decupagem classica (planificacdo por escrito de cada filme,
com indicac¢0es técnicas detalhadas; conjunto de escolhas feitas pelo realizador a respeito da
filmagem, envolvendo planos e possiveis cortes; feitura mais intima da obra acabada,
resultante da convergéncia de uma decupagem na obra no espago e uma decupagem no
tempo). Essa técnica, também chamada de gramatica griffithiana, passou a orientar as
producdes filmicas a partir do inicio do século XX.

Para tanto, em Power Point, iniciamos a aula conversando com os estudantes acerca
das condicdes de producdo do cinema da primeira metade do século XX e o desenvolvimento
da inddstria cinematografica. Feito isso, disse-lhes que, para ampliar nossos gestos de leitura,
abordaria alguns elementos da decupagem classica: planos e enquadramentos e recursos de
pontuacdo no cinema — corte, cena, fade in e fade out .

Em Audiovisuais: arte, linguagem e técnica, Coutinho (2009, p.59) diferencia roteiro
literario, “que transformard a histéria” [argumento] “em linguagem cinematografica, onde os
planos sdo descritos com detalhes e sdo marcados os didlogos”, de roteiro técnico:

Nele, véo ser acrescentadas as indicacGes técnicas da filmagem. O angulo da
camera, as lentes, o enquadramento, o plano da imagem, a luz, a
movimentagdo da cdmera, a movimentacdo dos personagens, todos 0s
detalhes necessarios para que o fotdgrafo e o diretor possam trabalhar nas
filmagens.

Para a autora, é a materializagdo do roteiro técnico ou decupado que possibilita ao
espectador o que se V€ e como se V&, tendo em vista que, por ela, é possivel obter a unidade
filmica com ritmo, fluidez e significac&o.

Assim, no trabalho inicial com planos (o0 que € mostrado na tela de forma continua) e

enquadramentos (determina o que vamos ver no plano), exibi as imagens abaixo e, a partir
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delas, buscamos significar tais elementos, em consonancia com efeitos de sentido possiveis
para sua manifestagéo.

Figura 8 — Exemplos de plano e enquadramento

Fonte: Google Imagens (2019).

Com base nas leituras desses significantes, constitutivos da cinematografia, propus que
observassemos no curta Velha Historia como esses elementos eram manifestos e como eles 0s
compreendiam naquele universo diegético. (DE CONTI; MENSATO, 2011).

Figura 9 — Plano e enquadramento em Velha Historia

Fonte: Jouvim (2004).

Conforme se manifestavam sobre a primeira imagem, registrei as seguintes
formulagdes, semelhantes as demais que compareceram na fala dos alunos: “E pra gente
olhar pro pé”, “E que o peixe vai aparecer ai, dai ele mostra o pé”. Os efeitos desenvolvidos
pelo plano detalne mostram, na SD1, que 0 sujeito, em seu gesto de interpretacéo,
compreende que o olhar/a leitura deve considerar tdo-somente o elemento a ser enquadrado,
sem relaciona-lo a discursividade da qual participa como significante. Na SD2, a formulagdo

enunciada, ao contrario da anterior,ndo limita o olhar/a leitura ao elemento enquadrado, mas
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sobre ele estabelece uma relagdo com a historicidade e também antecipa o segundo elemento
a ser mostrado.

Para a compreensao que fizeram do segundo enquadre, no geral, a turma disse que
era para mostrar a expressdo dos personagens, chamar a atengdo para suas agoes. Pedi que
falassem mais, ateng¢do para qué? Completaram “para o encontro”, onde estavam felizes por
se conhecerem. Dessa forma, a partir da maneira como continuavam significando a leitura
em plano fechado, percebi que o olhar/a leitura para o recurso havia sido estabelecidos pelo
fio discursivo, o qual possibilitava a significacao.

As leituras sobre a técnica na Ultima imagem resultaram em formulagdes um pouco
diferentes, as quais registrei: “Ele quer a gente veja o eles estdo fazendo” (SD1), “E para
mostrar tudo, o lugar também” (SD2), “Nao ¢ so isso, ¢ pra mostrar o clima de
sentimento”(SD3). Na SDI1, o sujeito-aluno realiza seu gesto interpretativo chamando a
atencdo para a forma como 0s personagens se comportam, ou seja, ndo se estabelece entre
esse agir (0 agora, 0 que se Vé€) relacdo com acontecimentos (0 que se viu ou vera) que
constituem a diegese. Na SD2, na compreensdo estabelecida, o aluno consegue ver/ler que
sdo apresentados/exibidos igualmente todos os elementos que compdem a cena, todavia, ndo
menciona nenhuma relagdo com o efeito narrativo do filme. Por fim, na SD3, o sujeito-
aluno,conforme a leitura que estabelece acerca do recurso cinematogréafico, vé/lé o espaco,
as acOes e os efeitos delas sobre os personagens, isto é, acrescenta a leitura dos colegas,
enunciadas anteriormente, a discursividade que textualiza a narracéo.

Ao considerar as possiveis estabilizacGes das técnicas do cinema, em detrimento a
interpretacdo na perspectiva discursiva, Neckel argumenta que “pensar a imagem a partir de
uma postura na qual um discurso a atravessa e a constitui, permite-nos dizer que o sentido
ndo estd na ‘mecanica’ da imagem” e eu acrescentaria, na mecanica da exibicdo, “e sim, na
relagdo entre o significante e/a histdria, em sua forma material”. (NECKEL, 2010, p.97).

Na continuidade da aula, a partir do que falavam sobre a compreensdo que tinham
acerca da narrativa cinematogréfica, pedi que registrassem no caderno a definicdo dos
planos: aberto (ambientac¢do), médio (posicionamento e movimentacao), fechado (intimidade
e expressdo), detalhe (parte de um objeto ou corpo), conforme as postulacdes de Gerbase®®.

Na aula seguinte, acrescentamos a essas nogdes a compreensdo trabalhada sobre:
plano geral (PG), plano conjunto (PC), meio primeiro plano (MPP), primeiro plano (MP),

primeirissimo plano (PP) e plano americano (PAM). Solicitamos também que registrassem

15 Disponivel em: http://www.primeirofilme.com.br/site/o-livro/enquadramentos-planos-e-angulos/ . Acesso
em:Acesso em: 04 set. 2019.
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no caderno. Os recursos do cinema definidos conforme Gerbase (2011), como pontuagao
cinematogréfica — corte, cena, fade in e fade out - foram estudados por meio de
pesquisa/tarefa e apresentados por eles na aula subsequente.

Feito isso, retomamos dois momentos dos curtas dos irmaos Lumiere, a fim de que 0s
estudantes nos falassem acerca de como viam plano(s) e enquadramento(s).

Ao projetar as imagens, um aluno perguntou se iriamos assistir aos curtas novamente;
expliquei-lhes que, a partir dos conhecimentos desenvolvidos nas aulas anteriores,

analisariamos as imagens, os fotogramas e como eles as compreendiam.

Fonte: Imagens Google (2019).

Ao iniciarmos a escuta, citaram em profus@o que as cenas apareciam em plano geral
e ficavam assim o tempo todo, pois eram filmes pequenos. Perguntei se 0 motivo seria
apenas a extensdo, a maioria disse que sim; insisti quanto a escolha por esse plano e nédo
outro: disseram que a filmagem era de muitas pessoas, na estacdo e na frente da fabrica, por
este motivo, ndo poderiam usar outro enquadre.

Dessa forma, quanto as atividades que desenvolvi com a turma acerca da técnica
presente nas producdes de cinema, eu poderia dizer que situaram a classe entre o que Ismael
Xavier, em Discurso Cinematografico, chama de efeito-janela e a opacidade dos
mecanismos de representacdo (DE CONTI; MENSATO, 2011). Isso porque os gestos de
interpretacdo desenvolvidos pelos alunos, a partir do que estudamos, ndo consideravam
mais o filme apenas como uma janela transparente através da qual se olhava por ela
nitidamente, mas ao contrario, a leitura passava a colocar em evidéncia o construto material
a partir do qual se faz cinema, ou seja, os planos, cenario, comportamentos dos personagens,
luz, som. (XAVIER, 2018).

3.4.2 Historia da animagéao

O ultimo item das atividades que trabalhamos para constituir o arquivo sobre o cinema
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tinha como principal objetivo possibilitar aos alunos conhecerem a histéria dos desenhos
animados. Essa proposta ndo estava no cronograma de execugdo do projeto, todavia, pelas
discussOes, perguntas e falas dos alunos, consideramos pertinente acrescenta-la. Para tanto,
solicitei-lhes uma pesquisa extraclasse em dupla, na qual deveriam comparecer informacdes
quanto aos primeiros registros dos filmes de animacéo, suas condigdes de producgédo e as
primeiras manifestagdes brasileiras na primeira metade do século XX.

Sugeri algumas fontes na web, a fim de contemplar os itens apontados e orienta-los
quanto ao que seria essencial no trabalho. Assim, deveriam organizar as informag6es para que
pudéssemos saber sobre:

3.4.2.1 ascondigdes de produgdo em que surgiram os primeiro filmes de
animacéo;

3.4.2.2 o processo de formulacdo do periodo inicial e sua evolucéo;
3.4.2.3 o processo de circulacdo e a reacdo da sociedade.

Os alunos tiveram mais de um més para concluir a pesquisa e montar um seminario
para a socializacdo em sala de aula. No entanto, precisei viajar a Céceres para assistir ao Ciclo
de Defesa da Turma 4. No retorno, a escola paralisou em movimento contra a Reforma da
Previdéncia, portanto, ao retomarmos o projeto, optei por recolher os trabalhos e comentar
sobre alguns pontos da pesquisa, por meio de uma aula em que todos participariam, trazendo
as informagdes que coletaram.

O principal motivo de néo realizarmos a socializagdo foi que parte da turma havia
pesquisado sobre a historia do cinema, 0s curtas e as primeiras sessoes, filmes brasileiros e
estrangeiros, entre outros itens que ndo foram os solicitados. Dessa forma, considerei mais
produtivo comentar acerca dos desenhos animados com o auxilio dos alunos que haviam
pesquisado sobre o tema do trabalho extraclasse.

Tomei como base, inicialmente, o www.portalsaofrancisco.com.br, referéncia que
constava nas indicacdes para a pesquisa, pois, na apresentacao sobre o tema, o sitio mostra a
historia da animacdo como uma evolucdo que comegou com o0 homem da caverna,
manifestou-se nas civilizacGes antigas, evoluiu no século XIX com o aperfeicoamento de
varios objetos para projetar imagem em movimento, registrou o primeiro desenho animado
moderno, apontou a biografia de Walt Disney e o primeiro longa-metragem de animacéo, bem
como algumas informag@es sobre a trajetoria da arte brasileira de animacdo,desde o inicio do
século XX. Exposicdo que fiz na conversa com os estudantes sobre o tema, dando espaco e
guestionando alguns pontos presentes no material de leitura que sugeri.

Feito isso, propus que registrassem no caderno algumas datas importantes:
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Em 1906, J. Stuart Blackton produziu um filme chamado Humorous Phases of Funny

Faces, com animagé&o recorte e 20 frames por segundo.

Figura 11 — 1° Filme de animag&o recorte

Fonte: Imagens Google (2019).

1.Fantasmagorie, do diretor francés Emile Courtet, € o primeiro desenho animado

projetado com uma méaquina moderna (1908).

Figura 12 — Filme de animagao Francés

Fonte: Imagens Google (2019).

2. O primeiro curta de animacao brasileiro (1917), O Kaiser, perdeu-se com o tempo.

Por essa razdo, localizamos, na internet, a obra reconstituida.

Figura 13— Unico fotograma do desenho animado

Fonte: Imagens Google (2019).
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3. Walt Disney produz, em 1938, o primeiro longa-metragem.

Figura 14— A Branca de Neve e os Sete Andes

Branca DE DHEVE

SETE ANOES

4. Curta brasileiro - As aventuras de Virgulino, de Luiz Sa (1939).

Figura 15 — As aventuras de Virgulino (1939)

Fonte: Google Imagens (2019).

5. Os Azares de Lulu, de Anélio e Mario Latini, curta de animacdo brasileiro(1940).
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Figura 16— Os azares de Lulu

Fonte: Imagem Google (2019).

6. Sinfonia Amazénica, primeiro longa-metragem de animacao brasileiro (1951).

Figura 17— Primeiro longa-metragem brasileiro

BRASJILEIRO
EM LONGA
METRAGEM

Fonte: Imagens Google (2019).

Na concluséo que fizemos dessa aula com os alunos, chamamos atengdo para a
producdo brasileira na historia da animacdo, que embora tenha enfrentado falta de apoio
financeiro e preconceito, sobretudo no inicio das producdes, quanto aos imaginarios de que
filmes de animacéo sdo exclusivos para o publico infantil, vive um periodo de grande volume

de producdo nos ultimos anos?®.

Disponivel em: https://www.portalsaofrancisco.com.br/arte/historia-da-animacao. Acesso em: 16 set. 2019.
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As informacg0es apresentadas ao longo da aula foram colocadas também pelos alunos
que haviam pesquisado. Como estavam com o material em maos, conferiam datas e nomes e
0s apresentavam a medida que avancavamos no tema. Ao finalizarmos a aula, percebi que os
alunos que ndo pesquisaram sobre a historia da animacdo combinaram para assistir aos
primeiros curtas brasileiros no LIE - efeitos produzidos pela interlocucdo que tivemos acerca
dos trabalhos de animag&o no pais.

Dessa forma, ao longo do trabalho sobre a historicizacdo do cinema, buscamos, por
meio do conhecimento de algumas invencdes anteriores ao cinematografo e a leitura dos
primeiros curtas, dar visibilidade as condi¢des de produgdo do cinema no século XIX, bem
como ao processo de formulacdo dos filmes desse periodo. Objetivamos também possibilitar
aos alunos, através da observacdo de fotogramas ou frames, nog¢bes acerca da linguagem
cinematogréafica que, no inicio do século XX, com o crescimento da inddstria do cinema,
torna-se universal. Do mesmo modo, com a pesquisa indicada aos estudantes sobre a histéria
da animagdo, colocamos em evidéncia os trés momentos de producdo do discurso de

animacao, com o qual continuaremos a trabalhar em nossa intervencéo.

Dito isso, por meio do trabalho de leitura do arquivo, foi possivel dar visibilidade a
significacdo mediante a relacdo significante/significado, tendo em vista que a exposicdo dos
sujeitos aos objetos simbdlicos (curtas e linguagem do cinema) permitiu um olhar para o
discurso filmico além da previsibilidade, do aparente, mas para a opacidade constitutiva dos

efeitos de sentido na relacdo estabelecida entre as linguagens e seus interlocutores.

3.5 Seletiva de curtas-metragens para etapa de leitura

Concluida a etapa da pesquisa ao arquivo, dei inicio ao trabalho de leitura com
curtas-metragens contemporaneos. Para tanto, exibi aos alunos cinco filmes — The gift
(Como funciona o amor); Zero; Invention of Love (A invengdo do amor); La bruxa (A
bruxa); Love on Balcony (Amor sobre a sacada) — para apreciacéo e selecdo por ordem de
interesse. Antes de projeta-los, entreguei-lhes uma folha, na qual pediamos que dessem a
opinido acerca de cada animagdo — destacando o que havia gostado ou ndo, 0 que mais
chamou atencdo e uma avaliacdo geral do filme, a fim de que eu, por meio desse
instrumental, pudesse escolher os curtas a serem trabalhados.

Na pré-selecdo organizada por mim, considerei como possibilidades de aproximacéao
entre os textos-filmes, além do tema, a forma como a(s) linguagem (ns), atravessadas por

questdes sdcio-histdrico-ideoldgicas, alojava(m), no fio discursivo, a polissemia.
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A sequir, apresento duas fichas com avaliagdes dos alunos. Na 1, o estudante opina
sobre os trés primeiros curtas (The gift, Zero e A invencdo do amor).Na 2, avalia-se os dois

ultimos (La Bruxa e Amor sobre a sacada).

Figura 18 - Apontamentos dos alunos sobre a pré-selecéo de curtas-metragens para etapa
de leitura (flcha 1)
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

No curta n°l, ao registrar sua compreensdo, o aluno se diz satisfeito com toda a
formulagdo do filme - “Eu amei esse curta, tanto na animac¢do quanto na historia” — mas
registra seu estranhamento pelo fato de o personagem retirar 0 coragdo € ndo morrer, ou seja,
para ele, ndo ha sentido nessa ocorréncia, 0 que compreendemos como um atravessamento das
condicdes de producdo do trabalho com a leitura historicamente praticado na escola, segundo
Hashiguti (2009, p.28):

Os sentidos sdo produzidos pelo trabalho de leitor com a memadria discursiva
na sua relagdo com as condi¢bes de producdo. O que ocorre na escola,
entretanto, é que as condi¢cdes de producdo da leitura se referem a uma
memoria de arquivo, a sentidos institucionalizados e autorizados que ndo
deixam espago para um trabalho de memoria que possibilite o deslize de
sentidos, o surgimento de outros igualmente possiveis, mas geralmente
desautorizados.

No curta n°2, o aluno destaca 0 que para ele € o mais importante no curta: ser
“parecido com a vida real” e tratar de preconceito. Também fica em evidéncia sua
compreensdo de texto como aquele cujo sentido ja estd dado (j&-14) — “Também gostei da
mensagem dele [...]” e, ao leitor, cabe a tarefa de “retirar”, “descobrir” a mensagem do texto.

No curta n°3, entram em destaques seus significantes (cores) como forma de

diferencia-lo dos demais — “[...] diferente dos outros curtas ¢ mais sombrio € o curta inteiro €
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preto ¢ branco”; mais uma vez, o sujeito-leitor se coloca como aquele que vai retirar uma
mensagem do texto - “Ele passa uma mensagem [...]".

Apresentamos, a seguir, as formulacdes apresentadas na ficha 2:

Figura 19 — Apontamentos dos alunos sobre a pré-selecdo de curtas-metragens para etapa de
leitura (ficha 2)
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

A ficha 2 traz a compreensdo de uma aluna sobre o curta La Bruxa, o qual,em sintese,
narra a busca incansavel da personagem por um amor (principe), criando por¢Ges magicas,
malhando para ficar em forma, se maquiando e depilando para o primeiro contato. O
principe,quando aparece, ndo tem interesse por ela, pisca e fica todo animado vendo outro
homem, com quem vai embora de moto. Na soliddo apds essa partida, a bruxa encontra
carinho e atencdo no ratinho que estad com ela desde o inicio do filme.

Para realizar a avaliagdo das animacg6es nessa ficha, o recurso utilizado foi justificar ou
mencionar momentos do curta que se destacaram de forma positiva ou negativa, e, em
seguida, empregar uma dessas palavras: 6timo, bom, regular.

Em relacdo ao curta n°4, a aluna o avaliou como regular, destacando que gostou da
busca e invencdo de um principe, mas o fato de ele ser gay Ihe desagradou, ou seja, nessa
parte da historia, o efeito de sentido produzido é o de frustracdo, uma vez que o homem criado
ndo correspondia ao esperado. Quanto ao rato, a atencdo esta voltada para o fato de ele

oferecer um queijo a bruxa, como prova de atencédo, carinho e companheirismo.
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No curta n°5, “Amor sobre a sacada”, temos em sintese que um idoso leva sua vida
com extrema tranquilidade, tomando seu cha todos os dias sobre a sacada de seu apartamento.
Entretanto, comeca a perceber que os vizinhos da direita e da esquerda estdo apaixonados e
resolve atrapalha-los. Feito isso, se arrepende e resolve reconciliar os dois. Por fim, também
se apaixona por outra vizinha.

Na avaliag@o desse curta, a aluna o classifica como 6timo e usa os verbos “gostei” e
“adorei” como forma de reforgar a avaliagdo positiva que faz do video, no entanto, ndo
finaliza a formulacao da frase para nos dizer o que lhe chamou aten¢édo nos velhinhos -“Me
chamou atencdo como 0s velhinhos”.

Com essa sessdo e a partir da escolha da turma pelos curtas a serem trabalhados na
proxima etapa, meus objetivos eram continuar o trabalho com a leitura discursiva de curta,
dando visibilidade ao dito e 0 ndo-dito, a compreensdo de como, para produzir sentido, 0s
elementos simbdlicos se imbricavam, bem como pensar acerca da opacidade da linguagem
como elemento que Ihe é constitutivo. Terminada a exibicéo, os trés curtas escolhidos foram:

1. Como funciona o amor (The gift); 2. Zero; 3. Amor sobre a sacada (Love on
Balcony).

Feito isto, re-exibi o primeiro curta e demos continuidade a proposta de leitura para
aquela aula. Na exposicdo que farei doravante, acerca das atividades de leitura filmica e seus
efeitos, inicialmente apresento um gesto de interpretagdo quanto aos sentidos em
funcionamento no texto-filme e, em seguida, os efeitos produzidos na leitura dos alunos,
com vistas a possibilitar o duplo da interpretacdo, de forma a dar consequéncia a sugestdo

dada pela professora Greciely Costa durante 0 Exame de Qualificacéo.

3.5.1 The gift — materialidades ndo-verbais em processo de significacédo

The gift foi o primeiro curta escolhido pelos alunos, uma animagdo chilena, com
duracédo de 7min51s, produzida e dirigida, respectivamente, por Cecilia Baeriswyl e Julio Pot.
Participou de inimeros festivais, nos quais ganhou reconhecidos prémios, desde o langamento
em 2014.

A producdo contemporénea € constituida de materialidades n&o-verbais que
singularizam o dizer, uma vez que 0s personagens aparecem sendo desenhados na tela a
medida que se inicia o curta. O amor (sentimento em evidéncia na formulagéo) e visualmente
textualizado em forma de objeto; a musicalidade e os demais elementos sonoros que

compdem o texto na imbricacdo discursiva possibilitam efeitos varios a producao.
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Figura 20 — Frames do curta
? i < ( )

Fonte: The gift (2014).

Considerando a visibilidade que daremos, tanto eu quanto o0s alunos, em nossos gestos
de interpretacdo, aos componentes significantes deste curta, valho-me de uma das postulagdes
de Lagazzi, na qual afirma que “importa a materialidade significante nas relagdes que ela
permite, no modo pelo qual ela propicia a ancoragem simbolica do sujeito em seus processos
de identificagcdo”. (LAGAZZI, 2011, p. 401).

A partir dessas palavras iniciais, me empenho a pensar o filme, num gesto
interpretativo, no que concerne a sua constituicdo e formulacéo para dizer do funcionamento
do amor. Considerando que o dizer do curta resulta de uma formulacdo audiovisual, convém
inicialmente, mencionar que

o sentido tem uma matéria prépria, ou melhor, ele precisa de uma matéria
especifica para significar. [...]. Entre as determinacBes — as condicfes de
producdo de qualquer discurso — esta a propria matéria simbdlica: o signo
verbal, o trago, a sonoridade, a imagem etc e sua consisténcia significativa
ndo sdo transparentes em sua matéria, ndo sdo redutiveis ao verbal, embora
sejam intercambiaveis, sob certas condices. [...]. (ORLANDI, 1995, p. 39,
grifo nosso).

Tomando, entdo, as palavras de Orlandi, com vistas a intercambiar as linguagens, pois
mobilizo o ndo-verbal e o verbal na tentativa de textualizar a leitura, eu diria que a sintese do
curta pode ser assim formulada: o amor precisa ser vivido a dois, experimentado em dupla,
dito de outro modo, o amor precisa ser correspondido, para tanto, essa memdaria atualiza-se

nas materialidades visual e sonora.
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Figura 21 — Frame do curta

|

Fonte: The gift (2014).

Para entender como o dito sobre o amor ¢ textualizado na audiovisualidade, apontarei
dois momentos, nos quais, para mim, o processo de significacdo ancora-se no interdiscurso.

Na primeira cena, constroem-se / desenham-se homem e mulher; 0 homem dé& para a
mulher um objeto (amor / sentimento) retirado do peito; ela o toma, demonstra carinho, mas,
ao longo da convivéncia, no desenvolvimento do curta, aperta-o, tenta arremessa-lo, brinca
com ele. Por outro lado, 0 homem ndo corresponde as expectativas da mulher quanto a
atencdo, gestos de carinho ou romantismo, logo, o relacionamento fica insustentavel e ela opta
pela separacdo. Em seu isolamento voluntéario, o homem é encontrado por outra mulher, a
qual o tira daquele estado de separacdo social e Ihe oferece um objeto (amor/sentimento)
retirado do peito, porém, ndo inteiro, apenas metade; ambos guardam as metades (no peito) e
se abracam.

Figura 22 — Frame do curta

Fonte: The gift (2014).

Apresentei, em forma de parafrase, o que podemos ler no curta-metragem analisado,
todavia, sua singularidade estd na composicdo audiovisual no processo de produgdo de
sentido, “efeito de um trabalho simbolico sobre a cadeia significante na historia”. (LAGAZZI,
2011, p.402). Chamo atengdo, a partir deste momento, para o imagético, no que concerne ao
efeito metaforico possibilitado, especificamente, pelo objeto que aparece nas méaos e no peito

dos personagens. Bolognini, parafraseando Pécheux, postula :“uma condic¢do da linguagem é
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a possibilidade do deslize de sentidos. O efeito de sentido produzido por um determinado
objeto simbdlico é sempre passivel de ser outro: isso é resultado do deslize de sentidos. E esse
deslize de sentidos produz o efeito metaforico”. (BOLOGNINI, 2009, p.22).

Em nossa compreensdo, o objeto em questdo metaforiza o amor, oferecido, mas nédo
correspondido inicialmente; depois, compartilhado e correspondido, a ponto de conseguir
modificar situagdes de tristeza, isolamento, decepgéo.

Ainda quanto ao imagético, observo que, majoritariamente, aparecem sobre um fundo
branco, poucas cores comparecem no filme — preto, verde, azul, marrom, mostarda, amarelo,
cinza e variagcOes dessas cores para mais escuras ou mais claras — o que possibilita colocar em
evidéncia quaisquer outras cores que aparecam: o presente (verde claro) nas maos dos
personagens, outras metaforas como o caminho de pedras (azul para o chdo, amarelo para o0s
personagens) e 0 objeto que apaga o circulo de vibracdes, que separa 0 homem do contato

com outras pessoas.

Figura 23 — Frame do curta-metragem

Fonte: The gift (2014).

Também de relevancia é o trabalho de producdo de sentido possibilitado pela
sonoridade e musicalidade da animac¢do. O som — musical ou ndo — da ao curta forca / realce
ao que se diz (mostra), ou ainda, na relagdo com o visual, cria-se um efeito de unicidade,
ainda que imaginario. Os instrumentos musicais que realizam todo esse trabalho de producéo
de sentido sdo piano, violino, violoncelo e guitarra. Com frequéncia destacam-se o piano e 0
violino — que além de compor o quarteto musical, também produzem o que eu arriscaria
chamar de metéforas sonoras.

Todos esses componentes imbricados possibilitam efeitos de sentido ao curta, uma vez
que constituem suas materialidades em funcionamento no processo de significagdo. Conforme

Lagazzi:



82

As formulacdes ‘intersec¢des de diferentes materialidades’ e ‘imbricagdo
material significante’ ressaltam que ndo se trata de analisarmos a imagem e a
fala e a musicalidade, por exemplo, como acréscimos uma da outra, mas de
analisarmos as diferentes materialidades significantes uma no entremeio da
outra. (LAGAZZI, 2011, p. 402).

Em artigo intitulado “Efeitos do verbal sobre o ndo-verbal”, Orlandi (1995) chama a
atengdo para o processo de significAncia, pontuando que ele “ndo se estabelece na
indiferenca dos materiais que a constituem”, mas “ao contrario, ¢ na pratica material
significante que os sentidos se atualizam, ganham corpo, significando particularmente”.
(ORLANDI, 1995,p.35).

Dito isto, passo a expor 0s gestos de interpretacdo realizados pela turma através de
dois momentos — no primeiro, a partir do que chamamos questdes comuns, trabalhamos
enunciados que poderiam ser estendidos a todos os curtas, haja vista que discutem acerca
da(s) linguagem (ns) em funcionamento, da funcdo-autor e o efeito-leitor, bem como
possiveis relacBes intertextuais; no segundo, trabalhamos a partir do que chamamos de
questdes especificas, em que, em grupo e oralmente, os alunos respondiam as questdes
condizentes com as especificidades do curta, projetadas em Powerpoint.

No primeiro momento, cujo objetivo era colocar em evidéncia a producdo de sentidos
a partir das especificidades do ndo-verbal, entregamos aos alunos oito questdes impressas para
serem respondidas no caderno. Lemos com o grupo cada enunciado e neste momento ja
tivemos a oportunidade de comentar sobre alguns pontos que apresentavam mais dificuldade
de compreenséo.

a) Escreva o titulo do curta em portugués e na forma original. Caso haja mudanca(s)
na traducdo, diga como vocé entende essa 22 possibilidade para o titulo.

Ao formular esta questdo, tomada pelo efeito de evidéncia, ndo contei com a
possibilidade de alguem ndo saber a traducdo de The gift (O presente), o que ocorreu com
varios alunos, ao passo que, sem esse pré-requisito, o sujeito ndo teria como dar continuidade
a resposta. Resolvi, na interlocu¢do com a turma, perguntar se sabiam a tradugdo; conforme
responderam, coloquei a resposta na lousa e s6 assim conseguiram respondé-la.

Os alunos, que responderam, afirmaram que colocar o titulo “O presente” nao
corresponderia ao que se tratava no filme; a segunda possibilidade — “Como funciona o amor”
— ficou mais coerente com a historia; uma aluna contra-argumentou que os dois titulos
estariam adequados, no entanto, as pessoas demorariam mais para entender, porque nao era

presente de verdade.
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A partir das SDs formuladas pelos alunos, percebi que parte da turma considerava a
relagdo titulo-texto-sentido uma relagéo de significado dada, isto é, ao leitor cabe a tarefa de
decodificar o titulo que, por sua vez, deve “espelhar” o texto; ndo ha um trabalho de leitura,
tudo esta dado, tudo esta ja-1a. Uma observacéo pertinente do que se produziu nesta questéo e
a partir dos conceitos da AD é o funcionamento da paréafrase e da polissemia. Na leitura sobre
esses conceitos em Foucault e Pécheux, Silva et al. afirmam que as formagdes discursivas
funcionam a partir da “parafrase][...]Jconstante retomada e reformulagdo dos enunciados, como
forma de preservar sua identidade, e a polissemia que s@o os deslocamentos, as rupturas dos
processos de significacdo e as construcbes que se diferenciam do que € construido pelo
enunciado”. (SILVA et al., 2017, p. 237).

Desta forma, percebi que, para a maioria dos alunos, o titulo deve parafrasear ou fazer
uma remissdo explicita ao texto, ao passo que formulagdes que apresentem deslocamento ou
rupturas de sentido, abertas a polissemia, sdo menos aceitas por eles ou ndo cumprem a
funcéo de titulo.

Passamos a questdo seguinte:

b) Imagine que vocés tivessem que criar, em portugués, um novo titulo para essa
animacao. Que sugestdes dariam?

A medida que conversavamos sobre as respostas, percebi que parte da turma optou por
ndo alterd-lo, pois disse que estava perfeito. A resisténcia em realizar a atividade,
efetivamente, materializava-se nas falas dos alunos, pois, segundo eles, ndo havia nada a
acrescentar, entretanto, o enunciado pedia para criar um novo titulo. Passo a ver a resisténcia
dos sujeitos como uma manifestacdo de ndo se sentirem autorizados a ressignificar, haja vista
que, para eles, o produto (o titulo) estava acabado, perfeito.

Poucos alunos se manifestaram de forma diferente e trés titulos foram apresentados:
“Como funciona o amor?”. O aluno acrescentou o sinal de interroga¢do, o que nos leva a
entender que o titulo original, para ele, encerrava uma afirmacdo, um sentido
administrado/estabilizado para o amor, ao passo que a interrogacdo sobre seu funcionamento
abria para outros sentidos possiveis; outra sugestdo foi “Aprendi a amar”’. Através dessa
formulacéo, o sujeito-aluno assume a funcgdo-autor, trazendo o texto-filme como uma licdo de
vida, resultado de uma experiéncia; por fim, no titulo “O amor pode apagar a tristeza”, o
sujeito-aluno toma um dos fatos em circulagio no texto e sua compreensdo para
comparecerem no titulo.

Sobre esta pergunta e suas respostas, ou seja, no processo de significacdo, ao qual o
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sujeito se expde, lembro Orlandi, para quem é importante “ressaltar que tanto o
reconhecimento quanto a atribuicdo de sentidos se inscrevem, ambos, na ideia de producdo de
leitura. (ORLANDI, 2000, p. 12).

Dando continuidade aos questionamentos, apresentei:

c) Os curtas-metragens podem se valer das linguagens verbal ou nédo-verbal, bem
como da combinacdo de ambas em seu processo de composi¢cdo. Como Vvocé percebe essa
manifestagdo no curta em analise? Vamos exemplificar?

Essa questdo foi bem comentada pela turma, os alunos reconheceram que a animacéo
formula-se em linguagem ndo-verbal, que a criatividade, para Orlandi, implica “na ruptura
do processo de producdo da linguagem, pelo deslocamento das regras, fazendo intervir o
diferente, produzindo movimentos que afetam os sujeitos e o0s sentidos na sua relacdo com a
historia e com a lingua. Irrompem assim sentidos diferentes”. (ORLANDI, 2015, p. 35).

Ora na produgéo visual — na representacdo do amor e tudo o que a mulher faz com
ele (sentimento), as duas faces da figura feminina construidas de maneira dicotbmica — uma
que brinca com o0s sentimentos, outra que ajuda e divide sentimentos, segundo eles, o que
ocorre no dia a dia; ora no trabalho com o som — a musicalidade, resultado da alternancia de
base entre o violino e o piano, bem como a representacdo de sons individuais — fazem do
curta- metragem uma obra de arte, uma vez que possibilitam sentidos diversos por meio de
sua maneira de significar o amor. Para Neckel, no artigo “Analise de Discurso e o Discurso
Artistico”, “as condi¢gdes de producao do DA sdo de ‘liberdade’, seu espago de constitui¢do €
de uma materialidade histérica que se fundamenta na ruptura, na subversdo, na nao
linearidade” (NECKEL, 2013),compreensdo que, de certo modo, materializa os sentidos
produzidos pelos estudantes no gesto de leitura que realizaram.

Sobre 0s objetos simbdlicos, que aqui me refiro as distintas materialidades do filme,
Bolognini pondera que “sejam eles da linguagem verbal ou da linguagem nao-verbal, ndo
tém um sentido proprio. Eles produzem efeitos de sentido, dependendo das condicGes de sua
producao”. (BOLOGNINI, 2009, p.17). Assim, tais efeitos dependem do sujeito, da situacao
e da memoria discursiva em funcionamento. (ORLANDI, 2015).

Continuando com os questionamentos, perguntamos:

d) O audiovisual que estamos analisando possibilita a leitura de um determinado
sentido de amor (é um dito sobre o amor). De que maneira se fala de amor neste curta? Como

0 texto articula (combina) seus elementos para abordar o tema?
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Nesta questdo, a turma néo respondeu de imediato, a0 passo que precisei perguntar
como se falava de amor na animacdo, que entendimento eles tinham sobre o sentimento ao
término do curta. Segundo os alunos, a maneira escolhida para se falar de amor néo era real,
pois o0 sentimento fora representado por uma bolinha; outro aluno acrescentou que essa
bolinha poderia ser uma borracha ou o sentimento; também significaram a bolinha como
sendo a propria vida do personagem, e, diferentemente das colocac¢Bes anteriores, uma aluna

disse que o curta trazia uma resposta sobre o amor.

Figura 24 — Frames da entrega do presente

Fonte: The gift (2014).

Ao insistirem sobre a “bolinha” e ndo referenciarem a ultima formulac¢ao, tal “evento
interpretativo” me chamou atengdo, considerando os efeitos metaforicos e seu trabalho de
deslize. Como estamos diante de materialidades ndo-verbais, mas que, devido a sua
discursividade, possibilitam o emprego do aporte tedrico da AD, tomamos de Orlandi que “a
metafora € constitutiva do processo mesmo de producdo de sentido e da constituicdo do
sujeito. Falamos da metéfora ndo vista como desvio mas como transferéncia”’(ORLANDI,
2015, p.77). Ao aludirem a “bolinha”, os alunos reconhecem, pelo efeito metaforico —
“fendmeno semantico produzido por uma substitui¢io contextual” (PECHEUX [1997] apud
ORLANDI, 2015, p.77) que ela esta para o amor, que desliza para borracha, que desliza para
vida, que se desloca para “o curta traz uma resposta sobre o amor”, materializada na ultima
SD. Como diz ainda a autora, “o processo de producdo de sentidos esta sujeito ao deslize,
havendo sempre um ‘outro’ possivel que o constitui”. (ORLANDI, 2015, p.78).

Todas essas formulagdes, resultado das provocagOes que lhes fizemos para que
dissessem como compreendiam o dito sobre 0 amor, sdo préprias dos gestos de interpretacdo
possibilitados pela leitura frente ao simbolico. Neles, observamos que a opacidade da imagem

oferecida pelas sequéncias filmicas ancorava tais gestos, pois “percebemos que a opacidade
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da linguagem néo diz respeito apenas ao verbal, 0 ndo-verbal também produz dizeres e ndo-
dizeres, na opacidade de sua constitui¢do” (NECKEL, 2013). Também questionei os alunos se
apenas as imagens tratavam do sentimento, ao passo que disseram que tudo contribuia para
falar do sentimento e que a trilha sonora nos momentos tristes era fundamental.

Ao responderem a provocacgdo dizendo que tudo contribuia e que a trilha sonora era
fundamental, os estudantes corroboraram a compreensdo de que € a relacdo entre o0s
significantes e a histdria que produz efeitos de sentido. (LAGAZZI, 2011).

Para o efeito fundamental que a musica produz as cenas dramaticas, as quais a aluna
fez alusdo, segundo Miranda (2011), com o desenvolvimento da musica no cinema sonoro,
sua participacdo no enredo tornou-se comum. A partir da modernidade, quase nédo se tem a
musica dissociada da narrativa, ou meio sutil, apenas como fundo. Ao contrario dessa forma
de apresentar a musica, vemos no cinema moderno que ela “ndo apenas segue o
desenvolvimento da cena como também aspectos emocionais e procedimentos de edigio’
(como cortes, transi¢des e fades)”. (MIRANDA, 2011, p.25).

Em relacdo a préxima pergunta, questionamos:

e) A formulacdo (elaboracdo) desse texto-filme é um gesto de interpretacdo de seu
autor, que pode diferir dos gestos de interpretacdo dos espectadores. Considerando esse
aspecto, ha algo no curta que vocé reformularia? Argumente.

Pela pertinéncia da questdo, reiteramos que gestos de interpretacdo sdo uma leitura
em meio a varias outras, que filmes, livros, musicas apresentam gestos de leitura de quem os
produziu que podem diferir dos nossos. Como resposta a questdo, disseram que nao
mudariam nada; também reforcei que era importante terem senso critico, opinar, dizer o que
pensam, olhar/ler de forma mais atenta. Convidei-os a pensar em alguns momentos da
historia, ao passo que disseram que o personagem foi muito desleixado com a namorada, que
suas acOes dificultaram o relacionamento entre eles. Os exemplos apresentados pelos alunos
foram:*“quando o homem da apenas uma flor a garota, ao invés de um buqué”; “no shopping,
enquanto a garota experimentava um vestido para que o homem lhe desse sua opinido, ele
nao a olhava nem lhe dava aten¢do”. Perguntei se gostariam ou achavam interessante mudar
algo nesse quadro e disseram que poderiamos colocar, em um desses momentos, 0
personagem percebendo que a amada estava mudada, triste, assim, poderia evitar fazer mais

coisa para chatea-la.

17 Técnica conhecida como mickeymousing. Disponivel em: https://www.
academia.edu/958797/A cl%C3%Alssica_m%C3%BAsica_das telas O _uso_e_a forma%C3%A7

%C 3%A30_do_tradicional_estilo_sinf%C3%B4nico. Acesso em: 17 set. 2019.
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No tocante a proxima questdo, apresentamos:

f) Considerando as historias que vocé ja leu e os curtas a que assistiu, hé neste,
em particular, algo que Ihe tenha chamado mais atengdo? Comente.

O que mais compareceu nas respostas dos alunos foi o efeito metaférico, como ja
assinalamos na resposta da questdo “d”, pois diziam eles: “Falar de corac¢do usando uma bola
¢ pra chamar atencao”. De forma geral, faziam meng¢ao a este fato, de modo que lhes
perguntei: e se o sentido fosse outro?,considerando Pécheux, que “o sentido sempre pode ser
outro”, no entanto, ndo fizeram novas colocagdes. Outro ponto é que, ao ficar sozinho,
separar-se da mulher, o homem é visualmente apresentado com circulos em volta de si,
circulos que podem ser interpretados segundo os préprios alunos como uma forma de
isolamento, depressdo. Outro aluno interrompeu de forma afirmativa, mas parecia nao ter
certeza, querendo a minha confirmagao: “Prof, tem outro personagem que também aparece
daquele jeito, acho que lhe aconteceu a mesma coisa”, ao passo que coloquei que, a partir do
entendimento que tiveram acerca do que acontece com o homem ao ser representado daquela

maneira, também, possivelmente, atribuiram o mesmo sentido ao outro personagem.

Figuras 25 — Frames do curta

Fonte: The gift (2014).

Em analise do que denominou “arquitetura do nao-verbal ”, Souza, ao diferenciar os
gestos de interpretacdo dessa linguagem em detrimento da verbal, afirma:

Diferente da natureza da linguagem verbal que, quanto mais segmentada,
menos significa, o ndo verbal, por sua vez, quanto mais se recorta, mais
significa, dando lugar a uma possibilidade infinita de se produzirem outros
textos, outras imagens, outros discursos. Tem-se, ai, a possibilidade de se
falar do carater de incompletude das imagens: nem os sentidos, nem 0s
sujeitos sdo completos, o sentido da imagem sempre pode ser outro, depende
da inscricdo historica e ideoldgica com que se institui o recorte. (SOUZA,
2013, p. 298).
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Uma aluna colocou que o som, indicando o esgotamento da paciéncia da
personagem, também se destacava, porque “a musica acontece normalmente, mas vai
aumentando quando a personagem vai ficando cheia daquela situagdo”. Ao analisar
discursivamente ‘“sonoridade e musicalidade”, em uma das cenas do longa Moonlight,
Lagazzi (2017), considerando seus efeitos através de um dos recortes, pontua como a
alterndncia de notas agudas executadas ao violino numa escala crescente/decrescente
possibilita o batimento estrutura / acontecimento (PECHEUX, 2015), trabalhando a
significacdo:

A musica invade a cena tanto quanto o mar invade a tela, numa melodia que
0 agudo da crescente das notas de um violino marca o desafio, também
crescente, de Little, em ndo submergir. Quando Little j& domina seu corpo na
agua, sem a necessidade da ajuda de Blue, a musica termina em acordes
suaves e 0 som do mar quebrando na praia toma lugar novamente. [...] tanto
a sonoridade guanto a musicalidade tém papel marcante nas composi¢des
que véo formulando as relacdes afetivas de Little. (LAGAZZI, 2017,p.38).

Assim, a partir dos elementos colocados em evidéncia pelos alunos — o imagético e a
musicalidade imbricados —, percebi o quanto a base material nos possibilitou abrir espaco para
pensarmos a relacao significante/significado no texto-filme. (LAGAZZI, 2011).

Dando continuidade aos questionamentos, apresentamos:

) Vocé conhece outras obras de arte (filme, masica, literatura, peca teatral etc.)
que, de alguma forma, dialogam com esse curta na forma como apresentam o amor? Se a
resposta for afirmativa, cite-o(s) e comente de que maneira esse dialogo se estabelece.

Para responder a esse item, os alunos apresentaram muita dificuldade, poucos se
manifestaram, embora eu tentasse, na interlocucdo, colher deles alguns exemplos; os que
citaram também ndo sabiam explicar qual a relacdo ou em qual momento percebiam essa
aproximacéao entre as obras.

A peca teatral “Romeu e Julieta” foi a resposta a comparecer e apenas um filme foi
citado — “Como eu era antes de vocé’’; também estranhei que ndo citassem musicas presentes
em seu cotidiano, pois também, pelo efeito de evidéncia, eu acreditava que aqui muitos titulos
seriam arrolados, 0 que ndo ocorreu.

Diante da pouca participacdo dos alunos, compreendi que, para quem respondeu,
possivelmente, pela minha insisténcia para que participassem, a relacdo estabelecida foi
quanto ao tema, sem a preocupacdo em indicarem como esse didlogo acontecia. Ainda que
ndo explicitassem como os discursos se relacionavam, acredito que os estudantes conseguiram
estabelecer relagdes, pois, entendi que como a questdo possibilitava ao aluno buscar em sua

“realidade” a resposta, a fim de confrontar, comparar com a leitura do curta, alguns preferiram
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n&o responder.

Na sequéncia, apresentamos:

h) Quanto ao término da histdria, que outra possibilidade vocé daria como
alternativa para o desfecho do curta?

Nesta questdo, os alunos disseram que, para modificar o final, também precisariam
alterar outros momentos da histéria — distanciando-se do que objetivava a questdo, uma vez
que a questdo pedia para alterar apenas o final — e que a forma como o curta terminava
estava perfeita. No entanto, uma aluna disse que pensava diferente e ndo seria necessario
mexer em outros momentos do texto: colocaria a mesma mulher do inicio para se aproximar
do rapaz no final e uma reconciliacdo seria outro desfecho possivel e bom, na sua avaliacao.

Diante da resisténcia dos alunos em modificarem/alterarem a materialidade com a
qual trabalhavamos, menciono Tfouni e Assolini, a partir da leitura que fazem de Pécheux
(1997):

O direito a interpretacdo (a leitura) é socio-historicamente distribuido, uma
vez que, do ponto de vista das condigdes sociais, as instituicdes regem as
(im)possibilidades de interpretacdo. Portanto, dada a forma como a
interpretacdo é institucionalmente administrada, a autoria é afetada por ela,
ou seja, para poder ocupar a posi¢do de autor, € necessario que o sujeito
possa, primeiramente, ter o direito e a possibilidade de ocupar diferentes
lugares de interpretagdo, movimentar-se por ele e constituir-se como
intérprete. (TFOUNI; ASSOLINI, 2006, p. 3).

Isto posto, é compreensivel, no espaco escolar, que os sujeitos, afetados por discursos
historicamente estabilizados e marcados ideologicamente, resistam as alternativas de
deslocamento dessas posicoes, pois

as formacGes discursivas representam, na ordem do discurso, as formagdes
ideoldgicas que lhes correspondem. E a formagao discursiva que determina o
que pode e deve ser dito, a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura
dada. Isso significa que as palavras, expressdes, etc. recebem seu sentido da
formacdo discursiva na qual sdo produzidas. [...] O que nos leva a entender
que ‘o sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposicéo, etc.
ndo existe em si mesmo [...] mas é determinado pelas posi¢des ideoldgicas
postas em jogo no processo social-historico em que as palavras, expressoes e
preposicOes sdo produzidas. [...]. (ORLANDI, 2000, p.108).

Logo, ao enunciarem que o término do curta estava perfeito, os sujeitos-alunos tao-
somente indicam a que FD se inscrevem. Segundo De Nardi e Nascimento, “¢ por meio da
forma-sujeito que o sujeito se inscreve em uma formacdo discursiva e nela se relaciona com
os dizeres que lhe pertencem”. (DE NARDI; NASCIMENTO, 2000, p. 83). Tal inscri¢ao
materializa-se numa tomada de posi¢do do sujeito: identificacdo, contra identificagdo ou

trabalho da forma-sujeito:
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Na primeira, ha a produgdo da evidéncia, da coincidéncia-reconhecimento
do sujeito com o Sujeito (com ‘S’ maitsculo). Essa ‘tomada de posi¢ao’
permite uma identificacdo plena do sujeito com os dizeres da formacéo
discursiva na qual esta inscrito. Na segunda, o sujeito ndo se relaciona
completamente com o sujeito universal (o Sujeito com ‘S’ maiusculo) da
formagao discursiva e por meio de uma ‘‘tomada de posi¢do’ que consiste,
desta vez, em uma separacdo (distanciamento, ddvida, questionamento,
contestacdo, revolta) com respeito ao que o ‘sujeito universal’ lhe ‘da a
pensar’’ [...] o sujeito se contraidentifica com os dizeres da FD em que estd
inserido. [..] Na (ex)tensdo entre a identificacdo plena e a
contraidentificacdo, Pécheux sugere uma terceira modalidade de tomada de
posic¢do, que ‘constitui um trabalho (transformacao-descolamento) da forma
sujeito ¢ ndao sua pura e simples anulagdo’ [...]. Ha, portanto, uma
desidentificacdo e um rompimento com a FD, na qual o sujeito estava
inserido, e o consequente descolamento da forma sujeito com que se
identificava, passando a se relacionar com uma outra formacao discursiva.
(DE NARDI; NASCIMENTO, 2016, p. 84-85).

Em suma, cada tomada de posicdo em determinada FD ou sua desidentificacdo (no
Anexo Il da obra Semantica e Discurso, Pécheux faz uma retificacdo e, em vez de
“desidentifica¢do”, fala em “resisténcia”), resultada da interpelacdo ideoldgica, a qual o
sujeito esta submetido e que o sustenta para construir seu dizer, significa-lo ou (re) significa-
lo.

Sendo assim, ao término da atividade, numa avaliacdo geral da participacdo do grupo,
conclui que poucos alunos se envolveram com as questfes de interpretacdo colocada nesse
momento do trabalho: perguntas que consideravam o dia a dia deles ndo foram respondidas
pela maioria, que se dispersava em conversas e brincadeiras, tornando-se alheias ao que
faziamos na sala. Ainda que o combinado, formulado com a ajuda deles no inicio das aulas,
fosse relembrado com frequéncia, eu ndo sentia que a turma se envolvera, COmo eu esperava,

com a proposta de intervencdo.

3.5.2 Proposta diferenciada para trabalhar o curta

Dando continuidade a leitura sobre o curta The gift, para realizar as questdes
especificas, apresentei ao grupo duas propostas de trabalho, dessa forma, eu teria condicdes de
reforcar combinados e interpeld-los ideologicamente a participacdo na atividade. Assim,
apresentei-lhes: 1 — as questfes de 1 a 5 serdo ditadas, cada questdo sera respondida a medida
que eu as apresentar , bem como discutida/debatida e corrigida antes de prosseguirmos para as
demais; 2 — as questbes de 1 a 5 serdo projetadas em data show e devem ser respondidas
oralmente, sem tumulto, de forma organizada. Os alunos devem participar comentando,

opinando, analisando-as de forma critica, bem como ouvindo e considerando o ponto de vista
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do colega. Todos precisam participar para que eu considere a atividade como vélida.

Conforme eu apresentava as opgOes, os alunos comegaram a se manifestar em
profusdo. Deixei um tempo, antes da votagdo, para que fossem a frente da sala e dessem sua
opinido sobre a proposta que consideravam mais adequada ou inadequada. Organizei-0s em
trios para que se manifestassem, argumentassem e contra-argumentassem para finalmente
votarem. Trés posicionamentos me chamaram atencdo — “Vocés vao votar na 02 para ficarem
conversando, gastarem o tempo”; *“ Prefiro a 01 porque vocé faz sua atividade quieto,
ninguém enche o saco”; “ E bom saber o que as pessoas pensam, as vezes é diferente da sua
resposta, dai vocé pensa melhor sobre o que respondeu”. Depois desse momento, passamos a
votacdo e a opgao 02 foi a escolhida.

Apresentei aos alunos os critérios para realizarmos a atividade conforme a escolha
deles na votacdo: quatro alunos acomodados nas cadeiras que reservamos a frente da turma
responderiam a uma questdo; apds a leitura da questéo feita pela professora, cada um deveria
respondé-la comentando, opinando, argumentando; quando todos respondessem,
comecariamos uma nova rodada, com novos participantes e a pergunta seguinte; ressaltamos a
necessidade de se ouvir o colega ou professor sem interrupcdes ou brincadeiras.

Organizei, para este momento, na frente da sala, quatro cadeiras, as quais deveriam ser
ocupadas pelos alunos para responder cada questdo. O grupo era formado entre eles, conforme
o grau de afinidade que tinham, pois eu acreditava que, dessa forma, até os mais timidos se
sentiriam melhor. Dei a palavra a cada participante e, mesmo pedindo que evitassem

parafrasear o colega, inevitavelmente aconteceu.

Figura 26 — Alunos nas cadeiras reservadas para cada questao

E——

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

O primeiro slide continha: “O que chama sua atencdo neste curta? Comente”.
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Além dos alunos que estavam sentados em destaque nas cadeiras, outros que estavam
na plateia também quiseram comentar. Da leitura que fizeram e do que expuseram durante
esta questo, destacaram-se: “E o curta dos iludidos” (SD1); outro aluno rebateu: “Néo ¢ que
sao iludidos, € que ele relaxou com ela e o sentimento acabou”(SD?2).

Na SD1, a partir do gesto de leitura, o sujeito se inscreve numa formacao discursiva
atravessada por um pessimismo/descrédito acerca do relacionamento amoroso, ancoragem
que se da pelas distintas situacdes vividas pelos personagens do curta.

Na SD2, o sujeito enuncia a partir de uma recusa a ideia de ilusdo apresentada na
resposta de um dos colegas e sua formulacdo coloca em evidéncia 0 descompasso no
relacionamento, considerando, para tal, a negligéncia do homem. A organizacao frasal a
partir da qual a andlise se situa traz uma causa (ele relaxou com ela) e uma consequéncia (0
sentimento acabou).

As respostas dadas a essa questdo, nas SDs em pauta, permitem compreender como
os sujeitos estdo interpelados pela ideologia: “E o curta dos iludidos”, caracteriza uma
avaliacdo pessimista do amor, a qual possibilita entender que as pessoas que gostarem do
curta também se identificam com os iludidos. “Nao ¢ que sdo iludidos, ¢ que ele relaxou com
ela e o sentimento acabou”. Inicialmente, o sujeito se opde a formacao discursiva do colega,
mas, como argumento, apresenta seu gesto de leitura acerca dos fatos. Sobre os sentidos
colocados em evidéncia pelos alunos, Neckel (2010, p.94) lembra que “o sujeito apenas
opera no efeito de que o sentido € seu, de que ele é a origem e o fim, mas isso ndo passa de
um efeito”. Logo, ¢ a interpelagdo ideoldgica que possibilita os efeitos de sentido: quer da

leitura, quer de leitor.

No segundo slide, apresentamos: “Como vocé interpreta as cenas abaixo? Argumente”.

Figura 27 — Frames de momentos diversos do curta
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Fonte: The gift (2014).

Lembrei aos alunos que deveriam relacionar cada frame ao andamento do curta, mas

também poderiam falar/comentar sobre outras leituras possiveis a partir das imagens. Para a
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figura “a’, o aluno entendeu que a mulher estava muito estressada com o homem devido a
suas atitudes; os desenhos da cabeca, do rosto, da mao possibilitam essa interpretagdo, no
entanto, o personagem nao entendia porque a mulher reagia daquela forma, ndo sabia o que
fizera para tal reacdo. Em relacéo a figura “b”, a aluna destacou que o casal estava bem no
inicio do relacionamento, o que fazia diferenca; assim que o personagem masculino d& o
coracdo para a amada, sentiu que era amado e cuidado. Afirmou que o corag¢do era como uma
borracha capaz de apagar os erros, chamou atencdo para 0 espaco no peito dele, ao que
interpretou como um vaziou e uma dependéncia emocional da amada, porque ele tinha seu
coracdo nas maos. No que diz respeito a figura “c”, a aluna entendeu que a imagem
representava o fim do relacionamento, na qual a personagem feminina perdeu a paciéncia,
pois eles eram muito diferentes e ndo se acertaram, embora ele dé uma de “coitado”e até
reconhega que errou, mas ja era tarde. No que concerne a figura “d”, o aluno leu a imagem
como um simbolismo de que o personagem masculino havia ficado longe de todo mundo,
concentrado em seus sentimentos, pensando nas falhas que teve com a garota; a seu ver, a
imagem também representava medo e solidao.

As formulaces apresentadas como respostas a esta questdo nos fazem considerar o
fato de que, para Orlandi:

A atribuicdo de sentidos a um texto pode variar amplamente desde o que
denominamos leitura parafrastica (reproducdo de um sentido que se supde
ser o do texto) e o que denominamos leitura polissémica (maltiplos
sentidos ao texto) [...] tanto o reconhecimento quanto a atribuicdo de
sentidos se inscrevem, ambos, na ideia de produgéo da leitura. (ORLANDI,
2000, p.12).

Na mesma perspectiva da autora quanto a atribuicdo de sentido, mas considerando as
especificidades da leitura de um texto ndo-verbal, entendemos, com Souza, a interpretacéo a
partir da policromia:

O conceito de policromia recobre o jogo de imagens e cores, no caso,
elementos constitutivos da linguagem ndo-verbal, permitindo, assim,
caminhar na analise do discurso do ndo-verbal. [...] [esse conceito] revela
também a imagem em sua natureza heterogénea, ou melhor, como conjunto
de heterogeneidades que, ao possuirem uma co-relagdo entre si, emprestam
a imagem a sua identidade. Essa co-relacdo se faz através de operadores
discursivos ndo-verbais: a cor, o detalhe, o &ngulo da cAmara, um elemento
da paisagem, luz e sombra, etc, os quais ndo sé trabalham a textualidade da
imagem, como instauram a producdo de outros textos, todos ndo-verbais.
(SOUZA, 2001).

A partir da constituicdo discursiva do ndo-verbal, observamos que as respostas dos

alunos quanto a interpretacdo das imagens podem ser analisadas sob dois angulos — aquelas
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que se constituem a partir de parafrases visuais (SOUZA, 2001) e as que se constituem pela
polissemia, que, por se tratar do ndo-verbal, também chamarei de visual.

Dessa maneira, é possivel organizar, no primeiro grupo, as constata¢des de “a” e “c”,
nas quais se reproduzem a leitura da imagem filiada a parafrase; no segundo grupo, “b”, a
partir da leitura do espago visivel no peito do personagem como um vazio existencial ou
dependéncia da garota; “d”, na construgdo de sentido para as ondulagcdes em torno do
personagem como medo e soliddo, resultado de uma leitura plural, sustentada por um olhar
(interpretacdo) no qual a relacdo imagem/interpretacdo ndo se constitui pela transparéncia.

O slide seguinte pedia: “A movimenta¢do dos personagens no curta pode possibilitar
interpretacdes conforme a leitura do interlocutor. O que vocé poderia dizer dos varios
momentos nos quais 0s personagens aparecem correndo, conforme registra os frames que

seguem?”.

Figura 28 — Personagens correndo

Fonte: The gift (2014).

Os quatro alunos que responderiam a esta questdo ficaram quietos; relembrei com a
turma alguns momentos nos quais tal fato acontecia e comentei que, algumas vezes, 0s
personagens entravam e saiam de cena correndo de maos dadas, mas que, como
desenvolvimento da histéria, diminuiam a velocidade. Ao que pareceu, tal fato ndo significou
para os estudantes, pois ainda assim ndo tinham resposta.

Um aluno da plateia perguntou se poderia responder: disse que eles estavam com
pressa, alegres, apaixonados, mas a correria era para indicar mudanca de lugar, de repente, até
gue o tempo estava passando. Outro da plateia disse que estavam fazendo exercicio, ao passo
que lhe perguntei se todas as vezes que corriam poderiamos entender que estavam fazendo
exercicios e 0 qué, na histdria, sustentava esse sentido; reconheceu que ndo havia como
significar exercicios considerando os demais elementos da histéria. Assim, voltei a questdo
para 0 grupo, porém, parecia que eles ndo tinham observado esse fato na tela nas vezes que

exibi a animacdo (aproximadamente quatro vezes).
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Compreendo o fato de alguns alunos ndo conseguirem atribuir sentido a esses
elementos no curta baseando-me em Neckel: “para que algo faga sentido é preciso que ja
tenha sentido. Que sentidos ressoem dentre as possibilidades de significar”. (NECKEL,
2010,p. 162). Para os estudantes que significaram as imagens, no caso do primeiro, sua
compreensdo se da com base na relagdo com o que os amantes viviam naquele momento
inicial, na previsibilidade do sentido de locomog&o, no deslocamento de sentido para mudanca
temporal; para o segundo aluno, no entanto,dizer que o sentido se ancorava na realizacédo de
exercicios levou outros alunos a rirem, a inscreverem-se também na previsibilidade de leitura,
mas nao se sustenta pelas condi¢des de produgdo do fio discursivo. Para Orlandi, “saber ler ¢
saber 0 que o texto diz e 0 que ele ndo diz, mas o constitui significativamente. Nao é
imediatamente visivel, mas o constitui”. (ORLANDI, 2000, p. 11).

O quarto slide apresentava: “Vamos pensar sobre o uso de planos e enquadramento

das cenas abaixo. Com base no que estudamos, apresente a sua compreensao’.

Figura 29 — Momentos romanticos e ndo romanticos

Fonte:The gift (2014).

Os frames escolhidos recortam dois momentos do curta nos quais 0 enquadramento
das imagens significam a partir do olhar/leitura do espectador. Para Modro (2008, p.25), no
enquadramento, “a cdmera funciona como se fosse o olho de quem filma, e consequentemente
determina o que sera visto, limitando a maneira de ver o mundo sob a perspectiva pessoal de
quem capta as imagens”. Ciente de que os tipos de plano e suas especificidades, trabalhados
na aula expositiva, ainda ndo haviam sido bem compreendidos pelos estudantes, pedi que um
voluntério lesse no caderno os apontamos conceituais desses recursos. Feito isto, dei a palavra
aos alunos, para que compartilhassem que sentidos atribuiam as cenas.

O primeiro aluno classificou-as da direita para esquerda como plano conjunto e plano
médio, todavia,ndo atribuiu sentido a esse fato. Insisti para que pensasse os efeitos daquele
enquadramento para além da classificagdo, mesmo assim, ndo concluiu a questao.

O segundo aluno disse que o diretor do curta queria, no plano conjunto, mostrar o
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outro casal para compara-los e, de certa maneira, chamar nossa atencdo para a tristeza da

mulher. No cinema,

normalmente,emprega-se este enguadramento [conjunto] quando se deseja
apresentar o corpo inteiro de um individuo, ou mesmo um pequeno grupo,
revelando fisicamente suas caracteristicas fisicas, bem como as do ambiente,
como por exemplo algumas pessoas conversando animadamente em uma
sala, sendo possivel ver a cada um e aos elementos (mdveis, quadros,
detalhes...) do ambiente. (MODRO, 2008, p.26).

No plano médio, queria destacar o inicio do relacionamento do casal, como estavam
ligados, envolvidos. Ainda, conforme Modro, no plano médio, “o personagem ¢ o centro das
atencdes eliminando quase que por completo a maior parte do cenario, pois o foco da atencéo
¢ o personagem” (MODRO, 2008, p.26). No caso do frame em analise — 0S personagens. De
forma geral, no gesto de leitura do aluno, os sentidos atribuidos a esses recursos mostram que
no primeiro enquadre a leitura realizada pela aluna considera todos os elementos presentes no
plano, enquanto no segundo, para se chegar ao efeito de expressdo/intimidade do(s)
personagem (ns), recorre-se também a informac6es anteriores a cena.

Da plateia, um aluno ressaltou que a segunda imagem lembrava a cléssica cena do
longa “A dama e o vagabundo”. Em artigo intitulado “Discurso e imagem perspectivas de
analise ndo-verbal”, Souza (2001) aponta para as especificidades de interpretacdo da imagem,
concebendo que

uma imagem ndo produz o visivel; torna-se visivel através do trabalho de
interpretacdo e ao efeito de sentido que se institui entre a imagem e o olhar.
Um olhar que trabalha diferente quando da leitura da imagem. O trabalho de
interpretacdo da imagem, como na interpretacdo do verbal, vai pressupor
também a relagdo com a cultura, o social, o histérico, com a formacéo social
dos sujeitos. [...] A interpretacdo do texto ndo-verbal se efetiva, entdo, por
esse efeito de sentidos que se institui entre o olhar, a imagem e a
possibilidade do recorte, a partir das formag6es sociais em que se inscreve
tanto o sujeito-autor do texto ndo-verbal, quanto o sujeito-espectador.
(SOUZA, 2001).

O ultimo slide apresentava a pergunta: “Considere para esta questdo o momento de
exibi¢do dos créditos ao “término” da animag¢do, no qual os personagens permanecem em
cena por alguns segundos para, finalmente, se retirarem de quadro / plano coincidindo com o

final do video. Como vocé vé essa possibilidade para o término do curta-metragem?”.
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Figura 30-Imagem final do curta

Fonte: The gift (2014).

De forma geral, os sujeitos que participaram dessa questdo, tanto das cadeiras quanto
da plateia, consideraram interessante e diferente a formulacdo do curta para apresentar 0s
créditos finais. Significaram a permanéncia dos personagens abracados, sorridentes, e a garota
olhando de forma desconfiada para a plateia, como se perguntasse—“Vocés ainda estdo ai?” —
de duas formas — como efeito de continuidade para o relacionamento do casal e como uma
forma de garantir audiéncia para essa parte da exibicdo, que, no geral, ndo é assistida pelo
espectador.

Conforme tais gestos de interpretacdo, foi possivel perceber que os alunos atribuiram
sentido a linguagem verbo-visual na relacdo imbricada de seus significantes, pois nos
remetem a diegese, quando mencionam a continuidade do relacionamento, e, por outro lado,
ao processo de formulacdo, quando se referem a necessidade de audiéncia para os créditos
finais do filme. Dessa forma, os destaques feitos para essa questdo podem ser sintetizados da
seguinte forma: The gift, em seus minutos finais, ndo estabelece o efeito de fecho, como é
recorrente na maioria dos filmes de sua categoria, mas, ao contrario,ainda que, nos créditos
finais, retoma o curta e deixa-o significando sob os olhares de seus espectadores.

Na aula seguinte as atividades de apresentacdo oral, procurei saber dos alunos, por
meio de uma avaliacdo escrita. Nosso objetivo era verificar quais efeitos de sentidos e
eventuais deslocamentos de sentido haviam sido produzidos a partir daquela atividade.
Interessava-nos também saber 0 que os alunos acharam da metodologia adotada na atividade.
A sequir, apresentamos duas producdes, as quais, de forma geral, se parecem bastante com a

avaliacdo feita pela turma acerca do desenvolvimento do trabalho naquela manha.
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Figura 31 — Registros dos alunos sobre a metodologia usada na atividade (texto A)

Fonte: Arquivo pessoal.

O texto A se organiza da seguinte forma — com uma descri¢do da atividade (0 qué,
onde e como) — seguida das expectativas da autora para a novidade: “[...] eu pensava que nao
ia gostar, pois ndo sou muito de falar na frente de um monte de gente”.

Na sequéncia textual, apresentam-se os efeitos produzidos sobre os alunos e a

99, <

compreensdo da aluna:* quanto interativos nds fomos”; “toda a sala pode interagir e dar a sua
opinido”;“assim aprendemos mais sobre o curta e o entendemos mais”.

Como efeito de fecho, a autora d& énfase a sua avaliacdo sobre a metodologia, bem
como o seu desejo de que outras atividades semelhantes fossem realizadas: “Eu gostei muito

da atividade e espero que nds possamos fazer mais atividades nesse estilo”.

Figura 32 — Registros dos alunos sobre a metodologia usada na atividade (texto B)

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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O texto B se estrutura da seguinte forma — primeiro o autor realiza uma breve
descri¢ao da atividade (o qué, como), sem citar o local: “Essa atividade foi feita no modo oral,
tem uma pergunta e cada pessoa responde conforme entendeu”.

Em seguida, apresentam-se as formacGes imaginarias do autor - “o sujeito, em
qualquer relacdo simbolica, formula imagens de si mesmo, do seu interlocutor e daquilo
sobre o que fala; imagens que sdao constitutivas de seu discurso” (FURLAN; MEGID,
2009,p.14) quanto a receptividade dos estudantes para a sua realiza¢do: “cu sinceramente
pensava que essa atividade ndo daria frutos”. Depois de realizada a atividade, em
comentarios durante a aula, o aluno disse que acreditava que a maioria dos alunos nao iria
até a frente para responder.

E, como efeito de fecho, uma avalia¢do final da metodologia: “ela te faz pensar ¢
refletir [...] na minha opinido pra mim ta perfeito”.

E possivel perceber também, nos dois textos, o quanto os alunos estavam descrentes
dessa proposta, mesmo sem terem participado de algo semelhante: “eu pensava que ndo ia

2% ¢

gostar”, “eu achava que ndo ia dar frutos”.

Essas respostas estdo atravessadas por uma pratica recorrente na escola, na qual as
aulas seguem um ritual imposto pelo livro didatico. Segundo Pfeiffer (1995), ha atividades na
escola que ndo permitem a crianca, € eu acrescentaria ao estudante de forma geral, entrar em
espagos interpretativos, “ou seja, ser leitor e autor, ter o direito a produgdo de sentidos na
linguagem, ser sujeito da linguagem [...]. Se os sentidos pelos quais é tomado ndo lhe fazem
sentido, o sujeito € colocado a margem de seu proprio funcionamento constitutivo da/na
linguagem”. (PFEIFFER, 1995, p.63-64, grifo nosso).

Outro ponto que nos chama atencdo é o da necessidade de trabalharmos, na escola,
atividades que possam desenvolver a autoria. Como nos lembram Rodrigues e Domingues
(2020, p.33), € preciso propor “determinadas praticas que contribuam para convocar o aluno
a assumi-la em seus textos, seus modos de ler, sua fala”.

Percebemos essa falta, na escola, por atividades que desenvolvam a autoria em seus
diversos desdobramentos, quando o sujeito-aluno diz que ao todo gostou da atividade porque
toda a sala pdde interagir e dar sua opinido. Coloca-se em evidéncia o diferencial daquela
proposta— falar e ouvir; refletir; opinar — ag0es constitutivas do processo de autoria na escola.

Por fim, para trabalharmos discursivamente um dos curtas escolhidos pelos alunos,
realizamos dois momentos com atividades afins, porém, com distintas metodologias, fato que
fez muita diferenca, pois, enquanto nas questdes comuns os estudantes se eximiram de

participar e quando participavam pareciam cumprir apenas mais um ritual de atividades
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escolares, nas questdes especificas, a participacdo ocorreu de forma mais espontanea.
Perguntavam-me se poderiam participar mais de uma vez, fato que me levou a abrir espago
para que, ap0s as respostas do grupo, os demais alunos que desejassem também
respondessem. De forma geral, vi que, a partir das questdes especificas, consegui dos alunos o
envolvimento que ndo havia conseguido até entdo; embora ouvir uns aos outros fosse a maior

dificuldade do grupo, ouviram mais e atrapalharam bem menos.

Dos objetivos quanto a leitura e ao estudo da linguagem e sua imbricacdo material na
producdo de sentido, os leitores demonstraram té-los notado em parte, & medida que assistiam
ao filme, mas, com o espaco criado para releitura e interacdo, compreenderam melhor. Foi
possivel discutir com os alunos acerca da opacidade da imagem e suas interpretacdes e que,
semelhante ao que ocorre no verbal, a opacidade também lhe é constitutiva. Quanto a
compreensdo dos aspectos cinematogréaficos, notei que, mesmo sabendo classifica-los, ainda
precisavamos de mais leitura e espaco de discussdo, a fim de que os estudantes pudessem
significa-los. Compreensdo que levamos para as atividades seguintes e que possibilitou
trabalhar mais, tanto no curta Zero, quanto no Shopia (curta-metragem produzido pela turma
durante a etapa da escrita), seus elementos constitutivos, em outras palavras , como a partir da

intersecdo do verbal e do ndo-verbal da audiovisualidade, o sentido se produz.

3.5.3 Zero- similitude e apelo interpretativo aceito*®

Lancado em 2010, Zero, o segundo curta escolhido pelos alunos, é uma animacéo de
origem australiana, apresentada em 12min33s, roteirizada e produzida por Christopher
Kezelous. A narracdo conta a histéria de um numero (zero) — representante de uma classe
social — que, mesmo discriminado socialmente, tenta encontrar, no cotidiano, razdes para ndo
sucumbir.

Desde a primeira exibigdo, o curta foi um dos mais comentados entre 0s sujeitos-
alunos, por estabelecer, de alguma forma, para eles, uma relagdo com o dia a dia. Essa
interlocucdo com o real possibilitada pela leitura ndo se deu pelo processo de mimetismo ou
espelhamento, mas pelo que Fernandes (2013), em analise da linguagem visual, chama de
similitude, compreendido pela autora, a partir dos estudos de Foucault (1973), por modo de
representacdo do real por meio de significante visual e mobilizado, neste trabalho, para a
analise da cadeia significante audiovisual.

O objetivo dessa exibicéo era trabalhar a leitura discursiva, a partir do funcionamento

18 Fernandes (2013).
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verbo-visual (LAGAZZI, 2011) dessa materialidade no processo de producdo de sentido,
colocando em evidéncia a tecedura e a tessitura — conceitos 0s quais mobilizamos num
continuum, e, segundo Neckel (2010), podem, por meio de metafora, ser assim
compreendidos:

A nocdo de tecedura é cunhada na imagem metaférica de uma teia,
numa teia invisivel que nos envolve por completo. E, é nessa teia que
somos tecidos discursivamente. No caso da imagem, Tecedura
representa a rede de filiagbes da memdria a outras imagens e/ou
materialidades [...]JE, tomamos por Tessitura, a estrutura prépria das
diferentes materialidades discursivas ancoradas no artistico em seus
modos de funcionamento. Tomamos metaforicamente Tessitura do
conceito de funcionamento musical, como aquilo que ordena o
andamento, 0s compassos, as notas, etc. Assim como no
funcionamento musical, a Tessitura estaria para a estrutura do dizer
(visual/sonoro/gestual/ verbal). A tessitura se mostra na circulagéo do
movimento parafrastico, o que recuperaria uma memdria marcada e
mostrada pela heterogeneidade discursiva. (NECKEL, 2010, p.143).
Para tanto, metodologicamente, organizamos o trabalho em duas frentes: 1. Elaborar,
em dupla, questdes sobre o curta para possibilitar discusséo e problematizar a leitura. 2. Com
base no trabalho dos alunos, elaborar e trabalhar as questdes de discussao/problematizacao

da leitura que ndo compareceram inicialmente.

Antes de descrever todo o trabalho interpretativo desenvolvido com o grupo, é
importante salientar que, pela similitude audiovisual, deu-se o “pretendente” ou “apelo
interpretativo”, ao qual Fernandes, a partir de sua compreensdo das postulacdes de Deleuze
sobre este e demais conceitos afins, define:

O pretendente € sempre uma pretensdo de interpretacdo que passa pelo
julgamento do leitor para que este avalie como ‘fundada’, ou ndo, isto
é, uma interpretacdo valida para aquela leitura. Em termos discursivos,
o0 pretendente materializa-se por meio de elementos visuais ou verbais o
gesto de interpretacdo do autor inscrito no texto que pode ou ndo ser
compartilhado com o leitor. (FERNANDES, 2013,p.197).

Entendo que, no caso do curta-metragem, o pretendente ou ‘faz de conta’ —
desdobramento do imaginario no simbdlico (Ibidem, p.198) — materializa-se na imbricacdo de
materialidades constitutivas por meio das quais os sentidos se produzem e para a qual se
busca compreensdo por meio do efeito-leitor.

Para a realizacdo da primeira frente, re-exibi o curta e, em seguida, dividi a turma em
duplas, nas quais deveriam conversar entre si e elaborarem pelo menos duas questdes que
gostariam de ver contemplada na discussao/leitura que fariamos da materialidade em outro
momento. Expliquei-lhes toda essa dinamica, reforcando sempre que a realizacdo do trabalho

dependeria muito do comprometimento deles. Assim, rascunharam no caderno as questdes e
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passamos a leitura de cada uma delas para selecdo e reescrita na lousa. Como os alunos nao
contribuiam muito em ouvir a leitura do colega para eu escrever, solicitei que, em folha
separada, registrassem seus nomes e as perguntas para me entregar.

Devido a paralisacdes e outros eventos na escola, nos atrasamos com 0 projeto e, por
essa razdo, resolvi marcar aulas no contraturno, as quais aconteciam no auditério. Retomando
a atividade iniciada na sala de lingua portuguesa, mostrei aos alunos que compareceram as 18
questdes elaboradas por eles e que foram digitadas em Word. A partir dessa projecdo, o grupo
leu e selecionou as que considerava pertinentes para discussdo, depois, passamos a reescrita,
conforme as normas gramaticais, bem como verificando clareza, coesdo e coeréncia. A lista

final deu um total de onze questdes, as quais apresento abaixo:

a) Qual é e por que acontece preconceito no curta?

b) Esse curta, na sua opinido, é triste ou feliz?

C) Que licdo de vida/mensagem o curta n® 02 traz para nds?

d) Compare os trés curtas e diga 0 que vocé achou mais interessante neles.

e) H4&, no curta, varios nimeros. Em certa cena, fala-se que zero ndo pode ser

multiplicado. Na sua opinido, por que isso ocorre?
f) Por que as pessoas mudam a forma de tratamento com 0“Zero”?
Q) Por que, quando a personagem “Zero” mostra que estd gravida, todos mudam

o0 tratamento com ela?

h) Por que ninguém gostava do “Zero”?

i) Por que “Zero” era injusticado?

) Por que o filho dos personagens € infinito, se eles sdo zero?
K) Comparando os curtas 01 e 02, qual vocé considera melhor?
) Cite quais dificuldades o personagem “Zero”sofre.

Feito isso, numa roda de conversa, demos oportunidade para que as questdes postas
por eles fossem discutidas, analisadas, comparadas e contra-argumentadas, o que nao se deu
apenas nas aulas do contraturno, pois, em varios enunciados, ficamos boa parte do tempo sob
a pluralidade das leituras possibilitada pela discursividade da animagdo. Sobre essa

pluralidade, Orlandi esclarece:

Quando me refiro a pluralidade das leituras ndo estou pensando apenas na
leitura de vérios textos, mas, sobretudo, na possibilidade de se ler um mesmo
texto de varias maneiras. Este é um aspecto fundamental do processo de
significacdo que a leitura estabelece. (ORLANDI, 2000, p.87).

Da relacéo supracitada, recortei trés enunciados para anlise: “b”, “c” e “i”. Sobre as
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formulagGes, analisarei discursivamente a construcdo dos enunciados e apresentarei de forma
geral os efeitos da escuta e discussao levantados pela turma.

Questdo b: Esse curta, na sua opinido, é triste ou feliz?

A partir de uma base dicotdmica, coordenada pela conjuncgéo alternativa “ou”, a SD
em andlise encerra uma pergunta de contetido, na qual os sentidos estdo administrados — s
pode ser um dos dois (triste ou feliz). Na escuta e discussdo com o grupo, repensamos sobre
esse aspecto e passamos a falar sobre o que, na opinido deles, predominava, e néo,
necessariamente, um ou outro, no sentido de exclusdo. Também incitamos que pensassem de
que forma esse efeito era produzido através dos elementos que foram trabalhados. Em sintese,
disseram que, através da forma de narrar, da trilha sonora e das imagens, predominava o
efeito de tristeza.

Em artigo sobre “Os efeitos do verbal sobre o ndo verbal”, Orlandi, ao discutir sobre a
produgdo de sentidos, esclarece que “a significancia ndo se estabelece na indiferenca dos
materiais que a constituem, ao contrario, é na pratica material significante que os sentidos se
atualizam, ganham corpo, significando particularmente”. (ORLANDI, 1995, p.35).

Assim, com vistas a referenciar melhor o que faldvamos ao grupo acerca de estrutura e
acontecimento(PECHEUX, 2015), isto é, a relagdo sentido/materialidades constitutivas, em
que “o trabalho com as diferentes materialidades [reitera] a importdncia de tomarmos o
sentido como efeito de um trabalho simbolico sobre a cadeia significante na historia”
(LAGAZZI, 2011, p. 402) — pedi-lhes que imaginassem gestos de leitura a partir apenas da
voz over (narragdo oral)!®do curta, por exemplo, ou ainda, apenas pelo visual, e por fim,
considerando todos esses significantes sem a musica.

Isto posto, os alunos se manifestaram dizendo do quanto ao pensar as materialidades
separadamente sentiam a falta de uma nas outras, a exemplo do sonoro no imageético, da

plasticidade visual e 0 movimento, do verbal e a musica.

Questdo c: Que licdo de vida o curta 02 traz para nés?

Nessa formulacdo, na qual o sujeito apresenta-se no enunciado por meio do pronome
pessoal “nods”, lembramos Orlandi, para quem “os diferentes modos como o sujeito se
inscreve no texto correspondem a diferentes representacfes que, por sua vez, indicam as suas
diferentes funcBes enunciativo-discursivas” (ORLANDI, 2000, p. 76). E possivel perceber,
nos aspectos linguistico-discursivos do enunciado, que embora a formulacdo seja uma

pergunta, também significa uma afirmag@o. Dentre outras possibilidades, num exercicio

Disponivel em: https://www.aicinema.com.br. Acesso em: 26 ago. 2019.
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parafrastico, temos: H&4 uma licdo de vida para n6s no curta. Qual é a licdo? Essa formulacéo,
produzida conforme a historia de leitura do sujeito (ORLANDI, 2000), compreende o texto-
filme como um texto pronto e acabado, o qual o leitor deve dar conta de identifica-lo e com
ele aprender. Na escuta e discussdao com 0 grupo, percebi que, para a maioria dos alunos, o
efeito produzido também fora de ensinamento, ao passo que lhes perguntei de que maneira
esse sentido foi produzido ou quais elementos eram trabalhados no filme para que o
espectador percebesse/lesse daquela maneira. No geral, chamaram atencdo para o sofrimento
vivenciado pelo protagonista e sua capacidade de ndo revidar; a postura positiva mesmo em
situacBes adversas; outro ponto citado foi que a musica, em algumas cenas, lembrava,
segundo eles, musicas de igreja.

Com base no que conversamos, remeto-me as postulacdes de Neckel, em parte de sua
tese de doutorado, sob o titulo “Interlocucdo da/na imagem: o espago — a imagem — seu autor
— espectador”, na qual, a partir da leitura da obra de Aumont, sobre varias areas e suas
respectivas maneiras de realizarem leitura/interpretacdo do visual, a autora faz uma critica, a
luz da AD, ao logicamente estabilizado, quanto a recepcdo e analise de imagem, artes visuais

e cinema.

Dentre suas reflexdes, destaca que ‘“as concepgdes de tais abordagens partem do
principio de que os ‘esquemas’ estdo todos no filme, e tais esquemas sdo, por sua vez,
‘esquemas de percepcao’, e ndo um processo de significacdo” (NECKEL, 2010, p.95). Nesta

mesma linha, reitera que

nos interessa sublinhar, é que o olhar também vem marcado. Marca-se por
uma posi¢do discursiva, assim, € mais complexo do que uma simples
percepcdo, ou de uma recepcao da imagem. N&o se trata de uma espectacéo,
mas de uma ‘interlocugdo’, pois como pretendemos abordar, ha um ato de
autoria num gesto de leitura. (Ibidem, p. 92).

E como em todo gesto de leitura, o simbélico, no nosso caso, a animagdo, sera apenas
0 disposto (NECKEL, 2010), ndo tem fim em si mesmo, mas no espago movente de
significacdo que se articula ao espectador para produzir sentido e mobiliza as memdrias
social, histérica e imagética. (NECKEL,2010).

Quanto ao recurso musical pontuado pelos alunos como “musica de igreja”, destaco
que a producdo musical orquestral em Zero formula-se também por intermedio da técnica do
leitmotiv que, segundo Miranda(2011), é uma técnica de composi¢cdo musical, sobretudo da
Opera wagneriana, que articula motivos musicais com ideias narrativas diversas, 0 que
resulta em uma logica sintatica que ndo necessariamente prioriza a forma musical em si - em

detrimento das necessidades dramaticas do texto. Essa técnica é utilizada, no curta, nos
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momentos em que a personagem, apds situacBes adversas, que possibilitam o efeito de
tristeza, direciona sua atencdo a algo (em algumas vezes, elementos da natureza), totalmente
diferentes de suas condi¢des de producdo. Tal recurso, polissemicamente constituido, abre
espaco para que os efeitos produzidos por surra, humilhac@es, dores movam-se em direcéo a
efeitos outros a partir do recurso.

Ao considerar o funcionamento do DA a partir da inscrigéo do leitor/espectador para
estabelecer gestos de interpretacdo, Neckel nos lembra que “o dizer no DA ¢ sempre afetado
multidirecionalmente, mesmo nas obras contemplativas, o dizer é sempre provocado e nem
sempre o interlocutor estd no final do processo. Ele também pode ser o inicio”. (NECKEL,
2013).

Questdo i: Por que Zero € injusticado? Por que isso ocorre?

Esta SD, iniciada pelo pronome interrogativo “por que”, comum em atividades
didatico-pedagdgicas, atesta uma memoria discursiva que busca do interlocutor um
motivo/razdo para o que, segundo a fungdo-autor, seria injustica. Parecida com a questdo
anterior, na qual a formulacdo interrogativa traz uma afirmacdo, apresenta: Zero €

injusticado.

Por que isso ocorre? Na escuta e discussdo, os alunos apontaram o motivo da injustica
como sendo o fato de ele ndo ter valor na sociedade, pertencer a uma classe inferior.
Lembramos que justica e injustica condicionam-se ao contexto sociocultural e que essas
concepcdes, bem como sua aplicacdo pratica, também poderiam mudar ao longo do tempo.
Pedi que rememorassem como aquela sociedade se organizava e 0 que era justica e injustica
para eles, a fim de que compreendessem que “a questdo de significagdo se coloca sempre
numa relagdo com a exterioridade e nao em si mesma”. (NECKEL, 2010, p.97).

Em sintese, colocaram que, para aquela sociedade, ndo era injustica agir de maneira
ma com o personagem, haja vista que era 0 que acontecia com todos 0s outros zeros; nem o
proprio Zero, personagem principal, considerava-se injusticado, pois aprendeu, na escola, que
ndo tinha valor na sociedade.

Além dos aspectos que destacamos acima, a elaboracdo de questdes sobre o que os
alunos desejavam ver em pauta na discussao em grupo mostrou-nos que, em grande parte das
perguntas, ja ha producdo de sentido, isto é, a questdo dirige um sentido. E o funcionamento
da interpretacdo em jogo nessa formulagao. Como no exemplo, “Por que ninguém gostava do

Zero?”, logo, ninguém gostava doZero.
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Para a realizacio da segunda frente, dentro do que chamei “Caderno de Atividades” ?°,
doravante CA, digitalizei a narracdo do curta e organizei novas discussdes contemplando a
forma como o amor estava discursivisado, bem como reflexdes acerca das semelhancas e
diferencas gerais entre os curtas trabalhados; a insercdo do simbolo como elemento de
significacdo histdrico-social e a manifestacdo da linguagem cinematografica como recurso
significativo do ndo-verbal, bem como a relacdo entre os elementos significantes no

acontecimento discursivo.

Na ultima folha do CA continha o texto narrativo apresentado no curta - metragem

Zero.

Todos nascemos da mesma matéria, entretanto nem todos nascemos iguais.
O que vocé vai ser? O que se tornard? Alguns nascem para serem lideres
causando grandes mudangas no seu povo, outros nascem para a
mediocridade vivendo uma vida banal, mas para alguns a vida serd uma
constante batalha, oferecendo zero oportunidades. [...] Entdo, como pode o
nada ser alguma coisa? A escola era o Unico lugar onde zero recebia atengo.
Ele aprendeu importantes licdes de vida como seu valor na sociedade, e que
era proibido a sua denominacao multiplicar. As vezes, Zero era levado a crer
que era um numero muito maior... Mas as criangas so queriam lembré-lo que
um zero é um zero. N&o importa como vocé o encare. [...] Conforme Zero
chegava idade adulta, ele trilhava um caminho solitario. E apesar de sua
desvantagem numérica,Zero sentiu que tinha algo a oferecer.Zero nunca
permitiu que situagdes embaragosas 0 deprimissem, ele ndo queria se tornar
um ndmero negativo. [...] Ndo foi a primeira vez que Zero acordou com 0
corpo surrado e dolorido, mas desta vez era diferente. Pela primeira vez,
Zero sentiu-se indiferente em relagdo a seu modesto nimero na companhia
de sua nova amiga, ele se sentiu tdo importante quanto um 3 ou até mesmo
um 4... Mas a mais maravilhosa sensacdo era de pertencer algo. A vida de
soliddo desvaneceu-se no passado junto com a nogdo de que seu amor era
proibido. [...] Assim como o mundo continuou sem ele, Zero imaginou como
ele poderia continuar sem seu amor. [...] O recém-nascido ostentava a marca
do infinito — 0 maior e mais respeitado nmero que as pessoas ja viram. Zero
sabia que para um nada, ele tinha criado algo realmentemagnifico.

Com vistas a avangar com os trabalhos, distribui em sala um CA para cada aluno e
pedi que fizessem a sua identificagédo , escrevendo seus respectivos nomes; informei-os que as
respostas seriam registradas no caderno de lingua portuguesa, e, em seguida, falariamos sobre
como compreenderam cada questdo,seguindo a ordem da chamada ou aleatoriamente, se
preferissem. Disse-lhes também que, ao término das aulas, o material seria recolhido, a fim de
que ndo houvesse extravio e que todos tivessem, sempre em maos, a apostila a ser trabalhada.

Apresento abaixo um recorte das questdes que foram analisadas na Ill Parte do CA,

que correspondem aos gestos de leitura sobre 0 amor na vida do personagem, a aproximacéo e

20 Apostila elaborada por mim para trabalhar com os estudantes a segunda fase de leitura do curta Zero.
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diferenga do tema nos curtas.

Antes da realizacdo de cada grupo de exercicios do CA, para ndo exibir a animagdo
completa todas as vezes, eu reapresentava os minutos filmicos dos quais as questbes se
valiam, mas nem sempre as discussdes / respostas ficam apenas naquele recorte do video.
Portanto, para realizar as atividades dessa parte da apostila, assistimos do minuto 3 ao
7min55seg e, em seguida, desenvolvemos 0s exercicios que seguem:

Questdo 1. Como acontece 0 amor na vida da personagem?

Para esta questdo, pensamos em discutir o encontro, que se da porque Zero €
descoberto pelo grupo que batia numa garota, bem como as cenas seguintes compostas pela
imbricacdo de elementos através dos quais se marca uma fase muito diferente, na qual o
sentimento possibilita igualar-se aos demais nimeros.

Para o aluno um, o encontro foi casual, pois ele espiava a moca apanhando, foi
percebido e apanhou também.

Para o aluno dois, depois da surra que levou, pois viu os “caras” batendo na menina,
ele recebe cuidados oferecidos por ela como forma de gratid&o.

Para o aluno trés, esse amor vai acontecendo a medida que véo ficando mais tempo
juntos, devido ao fato de ele ter apanhado no lugar dela.

Na leitura realizada pelos alunos, ha um reconhecimento, conforme a regularidade na
formacédo discursiva, de que o encontro se da porque Zero passa a ser agredido no lugar da
garota, porém, para o aluno trés, o processo de aproximacdo do casal ndo € imediato, ocorre
pelo contato diario que passam a ter a partir desse fato.

Questao 2. Segundo o narrador, “Pela 1* vez, Zero sentiu-se indiferente a seu modesto
namero na companhia de sua nova amiga. Ele se sentiu tdo importante quanto um 3 ou até
mesmo um 4...”. Como vocé entende essa fala do narrador?

Para o aluno um, ele se sentia como outro numero.

Para o aluno dois, ele se sentia igual a todo mundo, ou seja, aos demais nimeros.

Para 0 aluno trés, ele se sente importante como 0s outros nimeros, o0 contato com a
amiga o modificou.

Ao discutir esta questdo, a turma também ressaltou que, nesse quesito, havia igualdade
de classe, pois, como atestam as formagdes discursivas em destaque, ele se sentia tdo
importante quanto eram importantes 0os outros nimeros na sociedade. O aluno trés chama
atencdo para o fato de essa importancia vir pela presenca da garota, ou seja, até aquele
momento, ele ndo era importante, mas, por meio dela, conseguiu sé-lo.

Questdo 3. A partir da observagdo do ndo-verbal, o que poderiamos dizer dessa fase na
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vida do protagonista? Como essa linguagem significa?

Para o aluno um, pelo tom musical, quando o casal esta junto.

Para o aluno dois, pela manifestacdo do comportamento deles, percebeu que ficavam
felizes, davam risada.

Para o aluno trés, a partir daqueles momentos, ndo havia lugar para a tristeza e que a
borboleta dava um sentido de liberdade.

O trabalho de leitura com esta questdo pedia que conversassemos um pouco mais
sobre o ndo-verbal com os alunos; percebi alguns ainda timidos para ler essa linguagem. Por
isso, exemplificamos, tomando uma pessoa apaixonada e a leitura que poderiamos fazer dela,
sem que ela nos falasse sobre a paixdo, ou seja, como leriamos o ndo-verbal. Assim,
comentaram que a pessoa apaixonada se cuida mais, suspira, seleciona musicas mais
romanticas. Se for adolescente, nos desenhos que faz, aparece coracdo/casal, “dizem que os
olhos brilham”, filiando esses dizeres aos sentidos do amor romantico.

Depois dessa conversa, passamos para 0 registro escrito. Nesta questdo, as respostas
ndo apresentaram regularidade quanto a formacdo discursiva, ao contrario, punham em
evidéncia as distintas materialidades significantes do ndo-verbal, as quais observaram
significando nessa fase: mudava-se o tom da trilha sonora; o casal expressava felicidade,
sorria; a liberdade apresentava-se na forma de uma borboleta.

Sobre as respostas apresentadas, € importante observar que, para cada espectador
determinado, o sentido foi mais agucado pela materialidade filmica que outro (NECKEL,
2010) e todos eles significavam essa fase amorosa. Faco uma ressalva, todavia, ao que foi
colocado pelo aluno trés ao citar a borboleta, uma vez que sua apari¢do acontece na fase
anterior, na escola, depois que a personagem apanhou da professora. Entendo, assim, que,
para esse aluno, a imagem do invertebrado continua significando em outros momentos do
texto, pois, conforme Neckel:

A imagem ndo chega pronta a espectagdo, ela vem constituida de um
jogo de memoria, de historicidade. Dessa forma, a imagem ndo é
transparente. Embora produza um efeito de. E, sim, opaca. Carregada
de sentidos que nos sdo visiveis e, outros tantos, a que ndo temos
acesso. Ou seja, 0 sentido da/na imagem sempre pode ser outro.
(NECKEL, 2010, p.91).

Questdo 4. A leitura dos dois curtas da visibilidade a interpretagdes sobre o “Amor”.
De que maneira cada um dos personagens apresenta esse sentimento? Ha diferengas e/ou
semelhancas nessa manifestacdo? Argumente.

Antes de responderem a esta questdo, perguntei se lembravam-se do curta n° 01, ao
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passo que um aluno disse que seria impossivel esquecer, porque 0 assistiram umas trinta
vezes. Pedi que rememorassem a historia antes de comecarmos a escrever, assim, foram
reconstituindo o efeito narrativo, coletivamente, de forma voluntaria. Depois, passamos a
atividade propriamente.

Para o aluno um, os curtas falam diferentemente do amor, no primeiro, ha uma
entrega amorosa, mas a mulher brinca com o sentimento do homem; no segundo, mesmo
triste com as situacdes da vida, o personagem procura ndo se abater; quando a garota aparece,
ele se torna mais feliz, se sente superior as dificuldades, ela o tira do estado de insignificancia
e valoriza o sentimento dele.

Para o aluno dois, tratam do amor de forma diferente; no primeiro, o amor ¢ triste,
pois é o proprio amante que cria tal dificuldade para o casal ndo permanecer junto; no
segundo, o amor ¢ dificil, mas é a sociedade que cria dificuldade para que o casal nao
permaneca junto.

Para o aluno trés, os curtas sdo semelhantes, pois, em ambos, 0s personagens

encontram a pessoa certa para viverem o amor.

Para o aluno quatro, os curtas assemelham-se no tema, o amor, mas a forma como a
mulher é tratada diferencia-se: no primeiro, o personagem ndo a valoriza; no segundo, ele
valoriza muito, a ponto de se sentir maior por té-la.

As respostas a esta questdo podem ser agrupadas em trés formacdes discursivas:
predominancia da diferenca, predominancia da semelhanca e possibilidade de ambos os
elementos comparecerem.

Considerando que, ao comparar 0s curtas, isto ¢, fazerem uma nova leitura, “cada
sujeito opera com uma rede de formulacdes visuais especificas” que “inscrita [s] na historia
de leitura visual de cada um, singulariza a leitura imprimindo autoria a interpretagdo”
(FERNANDES, 2013, p. 163), passemos a analise dos gestos de interpretacdo dos alunos.

Com predominéncia para a diferenca, a aluna um chama atencdo para a postura
feminina no relacionamento: no casal do curta The gift, a mulher figura/aparece como
responsavel pelo relacionamento ndo ter dado certo, pois “brinca” com os sentimentos do
homem; para o segundo curta Zero, a mulher figura como capaz de transformar uma situacéo
negativa em positiva, uma vez que tudo muda para melhor a partir de sua presenca/chegada.
Nesta resposta, chamou-me atencdo o fato de a aluna n&o considerar o segundo
relacionamento presente no curta 01- The gift, fato que, consequentemente, no que tange a

figura feminina, se assemelharia ao curta 02 - Zero. Ainda em relacdo a diferenca, a aluna
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dois, conforme o recorte pelo olhar (SOUZA, 2001), atribui ao texto-filme The gift efeito de
tristeza, devido a separacdo em consequéncia do comportamento do préprio personagem, ao
passo que, no curta Zero, produz um efeito de dificuldade para manter o relacionamento, em
consequéncia do empecilho imposto pela sociedade ao casal.

Entendendo a semelhanga como predominante, o aluno trés percebe, inscrevendo-se no
interdiscurso, a ideia de pessoa certa para cada relacionamento, ou seja, para ele, as animagdes
atualizam uma memadria de amor reciproco — “o ja-dito que sustenta a possibilidade mesma de
todo dizer”. (ORLANDI, 2015, p. 30). No caso da linguagem visual, ao interpretar imagens e,
por conseguinte, recuperar imagens ja vistas, o sujeito opera por meio de rede de formulagdes
visuais, entendidas por Fernandes como

a rede de formulacBes visuais integra as imagens ja vistas e também ja
significadas, ou seja, interpretadas antes, em outro lugar e que ressoam em
formagdo discursiva ao lado de outras formas de discurso (como a
materialidade verbal) com as quais dialogam [...]JO sujeito, entdo, interpreta
aquela nova imagem como sendo uma atualizagio do saber
desnivelado.(FERNANDES, 2013, p.163).

Identificando tanto semelhanca quanto diferenca, o aluno quatro aponta o fato de os
curtas tratarem sobre o amor como a Unica semelhanca, ao passo que a diferenca esta no
sentido de valorizacdo como responsavel por distintas posturas nos curtas, haja vista que, na
primeira animagdo, o homem n&o valoriza a mulher, o que se estende ao relacionamento; e, na
segunda, esse processo de valorizacdo estende-se ao préprio homem, pois, em outras
palavras, na mesma medida que valoriza a garota, também se valoriza.

Os exercicios realizados nesta questdo me deram a possibilidade de perceber melhor o
carater de movéncia a que estdo submetidos sujeitos e sentidos, considerando que “o sentido
ndo é um, é muitos” (ORLANDI, 1995, p. 38), bem como por entender que “a significagdo é
um movimento, assim como a identidade ¢ um movimento” (Ibidem, p.38) e, no espaco do
simbdlico, em errancia, na relagdo com as diferentes linguagens, situam-se 0s sujeitos e seus
projetos de significar. (ORLANDI, 1995).

Questdo 5. Ap0s a prisdo do personagem, temos, na fala do narrador: “Assim como o
mundo continuou sem ele, Zero imaginou como ele poderia continuar sem seu amor”. Como
0 personagem vivencia o periodo de siléncio causado pela separacdo da amada?

Antes de os alunos responderem a esta questéo, relembramos ao grupo 0 que ocorrera
tambem no inicio do filme, especificamente, depois do nascimento do personagem, no qual,
por meio de um fade out na passagem entre planos, ou seja, no final do plano, a imagem

escurece — do nascimento a fase escolar de Zero — um siléncio completa esse espaco. Gerbase
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(2011) considera esse recurso como uma pontuacao cinematografica.

No desfecho da animacéo, esse recurso retorna, ainda que de forma diferenciada, nas
ultimas cenas do filme. Sobre esse elemento de significacdo, Ferreira (apud COUTINHO,
2009, p.57) lembra que “ha um tipo muito particular de som, um anti-som, poderiamos
pensar assim, que ¢ o siléncio. ‘A linguagem ¢ uma corda de siléncio com sons nos. [...] Nao
sdo tanto os nossos sons que ddo significado, mas é, sim, através das pausas que nos nos
fazemos compreender [...]"”.

Feito isso, dei continuidade a atividade, apds re-exibir apenas 0s minutos
correspondentes a prisao e ao reencontro do casal, o desfecho, passamos a ouvir os alunos.

Para o aluno 1, com muita infelicidade, porque queria ficar perto da amada, mas nao
podia.

Para 0 aluno 2, mesmo sem poder sair, ele ndo perdeu a esperanca de reencontra-la.

Para 0 aluno 3, ele pensava nela e, para manté-la viva, a desenham na parede.

Sobre a equivocidade a partir da exposicdo dos sujeitos aos sentidos, Lagazzi postula
que “a contradicao constitutiva do equivoco permitiu compreender que a imagem, na relagdo
entre sua materialidade significante e a historia, abre para a possibilidade de deslocamento
porque expde 0 sujeito aos sentidos, abrindo para diferentes processos de identificagdo”.
(LAGAZZI, 2011, p. 402).

Dito de outra forma, séo sentidos de identificacdo que, em certa medida, acontecem,
porque ha condi¢des histdricas que lhes ddo sustentacéo.

Na SD3, a leitura que o aluno realizou considera também a postura do personagem
frente ao encarceramento, mas, para essa compreensdo, o0 sujeito analisa o ndo-verbal — a
partir das imagens e efeitos cinematograficos. Para tanto, constituem sentido: imagens
justapostas em ritmo mais acelerado que as cenas normais, em que a meia luz incide sobre o
personagem e o centro da cela — possivelmente significadas como passagem do tempo. Outro
ponto é que o personagem desenha, na parede, a imagem da amada, que s6 nos minutos finais
mostra-se ao espectador/interlocutor. Dito isto, é possivel perceber que, para trabalhar a
significagcdo do siléncio nesse momento do curta, o aluno pde em evidéncia a tessitura
discursiva a partir de seus elementos significantes em funcionamento na histéria. (LAGAZZI,
2011).
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Figura 33 — Frames de Zero: desenho e o produto final

Fonte: Zero (2010).

Sendo assim, com vistas a realizar o trabalho de leitura com base na relacdo
tecedura/tessitura, organizamos as atividades em dois momentos: um coordenado pelos
alunos, a partir de seus questionamentos e observagdes, e outro, organizado por mim, com
base em novos pontos de exploracdo da materialidade.

A experiéncia com uma metodologia que, a partir do olhar do aluno, instaura seu
trabalho e encontra possibilidades outras em sala de aula, constituiu a principal caracteristica
do que realizamos nesse ponto do trabalho, uma vez que, na movéncia das posigdes-sujeitos,
ambos se significaram e (re) significaram por intermédio da inscricdo na histéria e do

processo de reversibilidade, imprescindivel no @mbito escolar.

3.6 Segunda etapa: elaboracéo de roteiro

A segunda etapa da intervencdo - destinada ao trabalho com a escrita - abriu-se para a
turma como uma oportunidade diferente da primeira, pois outros tipos de formulacdo
(composicdo audiovisual, roteiro, escaleta) compareceram em nossas aulas. Todavia, foi o
trabalhar, diariamente, em grupo, para realizar todas as atividades de elaboracdo do curta,
que mais chamou atenc¢do dos alunos.

Pensando esse processo (de escrita) na escola, citamos as formulacGes de Pfeiffer
(1995) que em sua dissertacdo de mestrado “Que autor ¢ este”’?A autora destaca:

Como sabemos, tem sido veementemente negada aos alunos a categoria de
‘autor’ em razdo da ma organizagdo sintatica de seus textos, assim como a
falha na escolha do léxico, desenvolvimento de ideias fracas e repeti¢oes.
(PFEIFFER, 1995, p.39).

Ainda com base na autora:
E por isso que nos foi possivel pensar se na escola é construido um tipo de

discurso que se caracterize pelo funcionamento da funcdo-autor. Tudo nos
leva a crer que as condigdes de producéo, sob as quais 0s alunos trabalham
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ndo permitem que eles ocupem o lugar o sujeito-autor tal como idelizado,
apesar de lhes serem exigidas todas as qualidades e caracteristicas que sé a
funcdo-autor pode dar ao texto. (Ibidem, p.52).

Avaliacdo textual tdo comum nas aulas de lingua portuguesa - nos varios planos de
producdo da escrita (sintatica, lexical, semantica, coesdo) — desautorizam 0s sujeitos a
produzirem e ocuparem a fungdo-autor. Nossa proposta intentou ndo sé autorizar, como dar
base para que, conforme a etapa de estudo, os sujeitos-autores pudessem avaliar os textos
produzidos. Essa etapa comecou na Gltima semana de abril.

Desde a apresentacdo do projeto ao grupo e aos pais, vinhamos falando da
formulacdo de curtas-metragens durante a segunda etapa da intervencdo e da possibilidade
de uma sessdo de curtas a “La Lumiére” para apresentar a outras turmas e a comunidade de
forma geral. Portanto, ja fazia parte dos encaminhamentos do projeto dar a conhecer as

produgdes da turma, assim que tivessemos concluido essa fase.

3.6.1 Astoryline

Apds relembrar toda a dindmica dessa etapa a equipe— producao de roteiro e edicdo de
video — iniciamos a escrita pelo que na producdo cinematografica é conhecido como
storyline. Para tanto, organizei a sala em seis equipes com no maximo seis estudantes, as
quais deveriam pensar uma ideia, de um paragrafo, no maximo (BAYAO, 2002), que pudesse
se transformar numa animacdo. Deveriam registrad-la no caderno, voltar a discuti-la com o
grupo para ajustes e revisao e aguardar o momento de compartilha-la com a classe.

N&o nomeei o tipo de producédo que estavam elaborando nessa fase do roteiro, ou seja,
ndo fiz mencdo a storyline; apenas expliquei o que fariam em grupo e qual a atividade

seguinte.

Figura 34— Grupos para producéo de storyline
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A partir das observacdes de minha orientadora quanto a impossibilidade de realizar
nessa etapa seis curtas-metragens — haja vista todo o trabalho de formulagdo (roteiro e
edicdo) em que 0 grupo necessitaria se envolver e que demandaria muito mais tempo do que
tinhamos, bem como a inviabilidade do desenvolvimento de uma metodologia que atendesse
a todos —, comunicamos aos alunos a impossibilidade de elaborar varios filmes.

A conversa que tive com a classe me mostrou um grupo diferente daquele do qual
iniciei o projeto: atento ao que eu falava, sem interrupgdes, em busca de alternativas. Como
cada grupo tinha sua storyline, propus que dois componentes de cada equipe viessem a
frente para nos apresenta-la e que, na sequéncia a turma escolheria, por votacdo, a que
julgasse mais interessante para representar seu trabalho.

As ideias apresentadas ap0s a exposicdo das duplas foram intituladas e escritas na
lousa, dessa forma, deveriam escolher uma delas: “O amigo fura olho”; “O casal ¢ a
ado¢do”;*“O menino jogador”; “Meu amigo cachorro”; “Os pugilistas irmaos”; “Cao e gato”.
A turma optou por “O casal e a ado¢do”. O grupo escreveu no quadro o rascunho da ideia, a
qual foi reescrita com a ajuda dos colegas. Registrou-se: “Uma crianga que foi adotada
quando pequena, aos 14 anos, sua mae adotiva falecee seu pai comeca a maltrata-la. Seus
colegas de escola tentam ajuda-la e uma de suas professoras aadota”. Trata-se da primeira
versdo da storyline, que vai ser transformada num texto com mais detalhes e com palavras
mais comuns, segundo os alunos.

Ideia pronta e escolhida, pedimos que todos a registrassem no caderno e, para a aula
seguinte, pensassem em mais alguns elementos para lhe acrescentarem. No encontro seguinte,

pedi que falassem sobre os detalhes que surgiram e que registrassem na lousa essas sugestoes.

Figuras 35 — Alunos registrando na lousa sugestdes a ideia inicial
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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Outra vez, coletivamente, passamos a reescrita da storyline, dessa vez, em Word,

projetado na lousa, que, como registro final, ficou:

Uma crianca que foi adotada quando pequena perde, aos 14 anos, sua mae
adotiva num acidente de carro, fato que desencadeia no pai uma
dependéncia alcodlica, bem como agressdo verbal contra a adolescente,
indiferenca, desprezo. Cansada dessa situacdo, a menina comenta sobre o
assunto com dois colegas de sala e com a professora de Religido. A situagdo
é levada a orientacdo da escola, que aciona o Conselho Tutelar, e a jovem
volta para o orfanato. Comovida com tudo que a garota viveu e também por
nao ter filhos, a professora decide adota-la.

Ainda que pela definicdo de storylines se dissesse que ndo havia necessidade de
detalhes, permiti que estes fossem colocados porque percebi que os estudantes haviam
trazido informacOes pertinentes para a elaboracdo de outras partes do trabalho. Assim, pedi

que também a segunda versao fosse registrada no caderno.

3.6.2 Formulagéo de personagens

Seguindo o curso das atividades, e atenta ao arquivo através do qual me balizava para
esta producéo, 0 passo seguinte seria a elaboracdo do que no cinema se chama de argumento,
de acordo com pesquisas realizadas na pagina da Academia Internacional de Cinema. No
entanto, considerei que pensar 0s personagens, tracar o perfil de cada um, dar-lhes vida,
“anima-los”, bem como imaginar sua possivel relacdo com outro(s) personagem (ns) seria
mais produtivo, nesta fase, sobretudo por um motivo: personagem e efeito narrativo
imbricam-se discursivamente. Feito isto, estariamos diante de uma possibilidade de levar os
alunos a desenvolverem um olhar tanto para a tecedura, quanto para tessitura da animagéo em
processo.

Nesse intento, dividimos o grupo em quatro equipes correspondentes aos personagens
gue se tinha até 0 momento: protagonista, pai e mae, colegas de sala, professora. Cada grupo
sorteou 0s respectivos personagens a serem formulados e recebeu uma ficha (Anexo VII) para
sua composicdo. O grupo formado por nove alunos formularia dois personagens. Pedi que em
conjunto pensassem em tudo que correspondesse a cada personagem, desde um pequeno
detalhe na pele, até a sua familia.

A ficha usada durante esta atividade levava o sujeito-autor a formular o personagem a

partir das seguintes questdes, que apresento de forma resumida — suas caracteristicas fisicas e
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psicologicas, importancia ou funcdo na narrativa, conflitos vivenciados, evolucdo do
personagem, sua relacdo com as demais figuras do enredo e outras informac6es que julgassem
relevantes. Todas essas questdes encontravam-se disponiveis para baixar no site da Academia
Internacional de Cinema. Fizemos a impressao e entregamos as equipes para 0
preenchimento.

Com o auxilio da professora da turma, que nos acompanhava em todas as atividades
do projeto, cada uma de nds orientou duas equipes, as quais se concentraram em espacos
diferentes (na sala de lingua portuguesa e no auditério). Cada grupo tinha dois alunos-
coordenadores indicados por mim — para auxilio nos apontamentos e nas discussées — embora
ndo funcionasse as vezes, devido ao descompromisso de alguns, mas outro aluno assumia essa
funcdo. Este fato marcou a postura de alguns estudantes, uns pelo incentivo que faziam ao
tumulto e a indisciplina na sala, ficaram surpresos por estarem naquela posicdo e
comentavam: “Logo eu e vocé como coordenadores?”.

Outros, pela timidez ou falta de habito, ficavam meio desconfortaveis com a
experiéncia, mas, em todos os casos, de acordo com suas condicdes de producédo,
participavam. Prosseguimos com a atividade, que reiterou minha concepcdao do quanto
trabalhara aprendizagem a partir da interlocucdo, criando espagos de significancia
(PFEIFFER, 1998), é garantir aos sujeitos o direito a palavra e, por conseguinte, a
interpretacao.

Figura 36 - Elaboracdo de personagens

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

No decorrer do trabalho que realizamos para a constituicdo dos personagens, destaco
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um fato que me chamou bastante atencdo: a busca mutua por informacdes acerca das
produgdes, bem como minha aprovacdo a algumas ideias levantadas. Reforcei que tinham
autonomia para esta e todas as producdes que fizessem, desde que trabalhassem com seus
pares, que ouvissem e falassem o que pensavam, como entendiam, por que discordavam.

Com os personagens elaborados, reunimos todos dos grupos no auditério para a
socializagdo. Nesse momento, percebi o quanto aquela atividade havia acionado
possibilidades para criarem e recriarem tanto os personagens, quanto o préprio texto-filme; o
envolvimento era perceptivel, a ponto de apds o sinal ter tocado para o intervalo, alguns
alunos posicionarem-se em volta de minha mesa, a fim de conversar sobre algumas

incoeréncias / falhas na composi¢do de um ou outro personagem, na opiniao deles.

Figura 37— Ficha de dois personagens preenchidas
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Dessa forma, com a ideia e os personagens elaborados, seguimos para a producdo da

narrativa propriamente: o argumento.

3.6.3 Elaboragdo do argumento

Definido como uma narrativa anterior ao roteiro, Coutinho pontua que “um filme
passa por muitas etapas antes de chegar ao produto final” e uma delas ¢ o argumento, por
meio do qual “define-se 0 que a historia do filme ira contar”. (COUTINHO, 2009, p. 59). A
par dessas informacdes, informei a classe que o proximo passo era a elaboracdo da histéria

narrada, a qual chamariamos de argumento. A fim de evitar possiveis equivocos, pois a
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palavra ja significava para nds, falamos um pouco sobre esse outro momento de producdo que
antecede o roteiro e do qual o roteiro se valeria.

O objetivo era produzir a narrativa com todo o grupo. Para tanto, pedi que dois alunos
me auxiliassem anotando em folha separada tudo o que fosse sugerido pela turma; apds essa
discussdo, produziriamos o(s) paragrafo(s) introdutorio(s). Coordenar todo o grupo com essa
finalidade ndo foi tarefa facil, embora a maioria estivesse muito envolvida com a proposta;
ouvir o colega e falar na sua vez ndo era comum entre eles, como ja atestei em outros
momentos deste trabalho. Devido ao atraso com as aulas do projeto, demos continuidade a
atividade na aula da professora de Ciéncias, ouvindo as sugestdes e rascunhando o texto, mas
ndo conseguimos fecha-lo e digita-lo na escola com os alunos. Fato que me levou a digitar o
qgue ja& haviam produzido, para projetd-lo em data show, e darmos, na aula seguinte,
continuidade ao trabalho de producdo das demais partes.

Projetei na lousa a introducdo do argumento, perguntando aos alunos se gostariam de
acrescentar ou excluir algo, se estava conforme o que queriam, mas ndo se manifestaram.
Frisamos que a qualquer momento poderiam sugerir, revisar, alterar esse texto, que teriamos
um longo tempo trabalhando com o texto e que a participacdo de cada um na elaboracdo faria
com que se sentissem autores do curta.

Em seguida, reorganizamos a turma em duas equipes de 17 alunos: uma para o
desenvolvimento e outra para a conclusdo, com dois coordenadores cada. Ressalto que o texto
introdutério ja estava digitado. Como o auditdrio estava ocupado naquele dia, um dos grupos
se concentrou nas carteiras que ficavam no pétio da escola. E, baseados no que fizemos com a
introducdo, e a partir dela, cada equipe se articulou para rascunhar e discutir as
ideias(desenvolvimento ou conclusdo), com vistas a dar o efeito de continuidade a producéo
textual.

Isso feito, na aula seguinte, abrimos espaco para que as equipes apresentassem suas
ideias e lessem o rascunho que produziram; ao término de cada apresentacdo, eu perguntava
ao grupo se havia observacOes ou alteracfes a serem feitas, mas poucos alunos se

manifestavam. Assim, quando os dois grupos terminaram de expor ,pedi aos coordenadores

que digitassem o texto em casa e enviassem para o email da turma curta8b@gmail.com, para
que todos pudessem ler e acrescentar algo, se julgassem importante, para que tambéem
tivéssemos como visualizar o texto por completo.

Pelo grupo de WhatsApp, cobrei dos coordenadores que enviassem as partes digitadas,
0 que ndo ocorreu. Ao passo que digitamos o desenvolvimento e a concluséo na sala, parte a

parte, tal qual escreveram no rascunho, a fim de que pudéssemos coletivamente realizar a
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reviséo textual. No contraturno, lemos todo o texto, no entanto, a revisao foi realizada a partir
do desenvolvimento, pois a introdugao j& estava pronta.

Para a revisdo coletiva, estabelecemos a seguinte dindmica: distribuimos o texto
impresso (desenvolvimento e concluséo) para cada aluno, um voluntério lia todo o paragrafo,
em seguida, conversavamos com 0 grupo acerca da ideia e das possibilidades de mudancas
gue eram acrescentadas ao texto, e, por fim, passavamos as eventuais alteragcdes - ordem das
frases, substituicdes, revisdo gramatical, coesdo entre paragrafos, entre outros aspectos que se

fizessem relevantes.

Figura 38— Reviséo do argumento com a turma

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Concluida a revisdo, pedi a duas alunas que, a partir das discussbes e alteracbes
propostas em reunido no contraturno, no LIE, modificassem o texto digitado, estabelecendo a
estrutura pretendida para o efeito narrativo. Dessa forma, concluimos o “conto” com vistas a

prosseguirmos para as etapas seguintes.

3.6.4 Novo efeito de fim

Para que os alunos compreendessem melhor como estava estruturado o argumento
produzido por eles, bem como se permitirem outras leituras mediante o que ja se tinha
produzido, apresentei-lnes um grafico, que representava a estruturada  animagéo,
considerando como base de producdo dessa materialidade (grafico) o que no cinema e na
literatura é denominado de conflito. A partir dos elementos desse grafico, os estudantes
puderam reconhecer, na narrativa que fizeram coletivamente, seus elementos correspondentes,

considerando muito interessante vé-los representados daquela forma.
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Realizada essa leitura, perguntei se poderiamos prosseguir ou se gostariam de
modificar algo, que lembrassem como os filmes assistidos por eles conduziam ou ndo a essa
curva dramatica, se havia possibilidades de surpresas, desvios no curso da histéria em

processo, a fim de torna-la mais envolvente ainda.

Figura 39 — Recurso visual para mostrar o argumento produzido pelos estudantes

CURVA DRAMATICA CLASSICA ACADEMIA

DECINEMA

Fonte: Academia Internacional de Cinema®.

Uma aluna sugeriu que a professora ficasse gravida, outro disse que a protagonista e 0
pai poderiam se reconciliar, outro sugeriu que a professora e o0 pai da menina vivessem um
romance, outro, ainda, alertou para o possivel efeito de tristeza produzido no filme.
Comecaram a falar todos ao mesmo tempo, porém, até aquele momento, a maioria ainda
achava que o pai precisava de uma ligdo, o desfecho para ele estava adequado.

Propus, entdo, que conversassem em pequenos grupos, uns 10 minutos, e se tivessem
proposta de alteracdo, que apresentassem para que a classe decidisse coletivamente. Houve
um pouco de tumulto tanto no momento em que se agrupavam de acordo com 0 que
pensavam para o desfecho da narrativa, como na hora de apresentar as sugestdes. Assim
feito, propuseram, embora parte da turma discordasse, que o efeito de fim fosse dado por
meio de uma reconciliagéo entre César e Sophia.

Com a histdria pronta, conversei com os alunos acerca de conflito e climax, pois, até
aquele momento, eu ndo vira a necessidade de usar tais termos, haja vista que pela propria
elaboracgdo e andamento da narrativa, tais elementos compareciam. Para tanto, usamos a curva
dramatica classica (cf. o item 3.6.4), recurso para que os alunos percebessem visualmente

como ficara o enredo. Ao término da apresentacdo, deixei-os discutir se o desfecho até aquele

IDisponivel em: https://www.aicinema.com.br/como-fazer-um-roteiro. Acesso em: 18 set. 2019.
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momento escolhido era o que realmente pensavam para a histdria ou se havia outra(s) ideia(s)
ou sugestdo.Durante a exposicdo da opinido dos alunos, algumas formulagdes nos chamaram
atencdo: “César merece um castigo”, “Ndo deve ser perdoado”, “E a vida real”, embora a
maioria dos alunos tenha optado pela reconciliacdo, alguns ainda insistiam no sentido de
separacgdo definitiva entre pai e filha, tendo, no final, apenas Paloma e Sophia como familia.
As ideias divergentes sobre o desfecho merecem uma reflexao: na SD1 “César merece
um castigo”, a formagao discursiva na qual esse sujeito se inscreve desenvolve a ideia de que
o erro deve ser combatido com a repreensdo, coer¢do (castigo); na SD2 “Nao deve ser
perdoado”, a formagdo discursiva da qual o sujeito faz parte joga com as ideias de absolvi¢ao
e condenagdo; na SD3 “E a vida real”, o sujeito dessa formagdo discursiva entende que na
vida ndo ha espaco para finais felizes, reconciliacdes, uma vez que a medida que Sophia ndo

baixasse a guarda, tal atitude corresponderia ao que é comum fora da ficcao.

3.6.5 Considerac0es sobre a primeira fase da producao

A primeira fase da escrita correspondeu, na pratica, a elaboracdo de textos que
auxiliassem a turma em torno do que se pretendia apresentar no audiovideo: uma ideia sobre
adocdo, vivida por personagens interpelados pela ideologia, mediante suas condicdes de
producdo, organizada na ordem que imaginaram para o efeito narrativo.

As atividades propostas nesta fase receberam maior adeséo por parte do grupo, dando-
nos uma interlocucdo mais produtiva dentro da programacdo da intervengdo. Sobre esse
processo, quero destacar duas delas, as quais considero novos pontos de partida e retomada de
meus intentos com a intervencdo: formulacao dos personagens e revisdo coletiva.

Na primeira, realizada em grupos menores, pelo espaco que tiveram para a inscri¢éo
na historia, experimentaram a posi¢do funcdo-autor por meio do trabalho de elaboracéo,
possibilitado, por meio da confluéncia de suas formacgoes discursivas, e produziram, no devir
verbo-visual, os sujeitos que configurariam o espago discursivo de sua animacao.

Na segunda, realizada com a turma quase toda, percebemos que 0s espacos , a posi¢ao
assumidos por eles com as atividades precedentes garantiam-lhes autonomia para que
pudessem amplia-los. Portanto, os sujeitos-alunos que participaram da revisao coletiva, em
sua maioria, chamavam atencdo para partes do texto as quais ndo entendiam, concordavam ou
discordavam de algumas estruturas frasais, ainda que ja reformuladas; queriam saber mais

sobre o porqué de certa concordancia, entre outros aspectos da sintaxe.
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De forma geral, as formulacfes de personagens e a revisdo textual que realizamos até
esse momento possibilitaram a classe uma compreensdo do que seria essa fase da escrita:
producdo colaborativa de autoria coletiva, bem como uma nocéo da necessidade do empenho

de cada um para desenvolver o trabalho de todos.

3.6.6. O roteiro e seus desdobramentos

Nesta fase do trabalho de escrita, intentamos agrupar os estudantes conforme algumas
habilidades reveladas por eles: quem preferia trabalhar com o desenho, quem gostaria de
trabalhar com a producéo escrita, quem gostaria de trabalhar com edicdo e producédo do video.
Assim, reagrupadvamos as equipes pelas preferéncias e habilidades, no entanto, a maioria se
revezou, contribuindo, de certa forma, em todos 0s grupos e pontos necessarios, a producédo
do curta-metragem.

A primeira equipe (desenho) era constituida por alunos com habilidades para a
ilustracdo; tinha em seus materiais alguns tipos de desenhos livres, os quais foram mostrados
a turma como uma forma de justificar a participacdo na equipe e, a partir da storyline,
comegaram a desenhar 0s personagens.

A segunda equipe (narracdo) era constituida por alunos que, na maioria, preferia
trabalhar mais com o aspecto verbal do video.

A terceira equipe (trilha sonora) era constituida por alunos que gostavam ou
conheciam um pouco sobre producdo audiovisual.

A quarta equipe (roteiro) era a maior, constituida por alunos que, na maioria, também
preferia o verbal em detrimento as demais opcdes.

Com o argumento pronto, nas aulas que se seguiram,dividiamos a turma conforme a
materialidade a ser trabalhada na ordem que elencamos. Pela experiéncia anterior, também
indicavamos os coordenadores de, no minimo, dois para cada grupo, cuja fungéo era organizar
0s encaminhamentos e registrar as conclusdes ou novos encaminhamentos. Os espagos de
concentracdo eram duas equipes na sala de lingua portuguesa e duas no auditério da escola.

No periodo matutino, eu orientava o pessoal do roteiro e do desenho continuamente,
enquanto uma professora parceira auxiliava as equipes de narracdo e efeitos sonoros; no
vespertino, no inicio dos trabalhados dessa fase, eu atendia apenas a equipe do roteiro e do
desenho em nimero menor, haja vista que toda producdo do roteiro era feita diretamente no
Word.
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Figuras 40 — Primeiros desenhos produzidos pelos alunos

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Figuras 41— Desenhos produzidos a partir do roteiro

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

3.6.7 Oficinas de audiovisuais

Planejadas desde o més de fevereiro com a equipe do LIE, para nos da um suporte,
um amigo da escola e também ex-aluno, que nos auxiliaria na producdo visual e edicdo do
video de animacdo com a turma, as oficinas de elaboracdo de video foram idealizadas para
que, em concomitancia ao trabalho de escrita, também mobilizassem teoria e prética de
producdo de video. Para a programacdo que organizamos, a classe realizaria varios videos e
com recursos diversificados, portanto, precisava conhecé-los, escolher aquele com o qual se
identificava melhor e produzir seu curta. O celular era uma das alternativas para produzir o(s)

video(s).
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Figura 42 — Planejamento das oficinas

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
No cronograma, planejamos dois encontros pela manhd, nos dias 20 e 22 de maio,
sobre “Producdo de Video I” e “Produ¢ao de Video II”, das 7h as 9h”, e, a tarde, dos dias 27 a
30 de maio, das 13 as 16h, para atividades praticas. Entretanto, nos dias de realizacdo das
oficinas, os temas foram “Narrativa cinematografica e Elaboragdo de Roteiro”, que ilustraram
melhor o que eu estava trabalhando com o grupo na sala, embora ndo correspondesse ao que
esperdvamos do encontro: técnicas para elaboracdo de videos, também com o celular.

Figuras 43 — Narrativa cinematografica

Fonte: Arquivo pessoal(2019).

Figuras 44 — Elaboracédo de Roteiro

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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A tarde, continuamos com as atividades de produc&o iniciadas nas oficinas: roteiro,
desenho, efeito sonoro e narragéo.

3.6.8. Palestra “Adocao e o Abrigo deVilhena”

Com o objetivo de ampliar a leitura e o debate sobre adocéo, solicitamos a promotora
da Vara da Infancia e da Juventude da comarca de Vilhena que realizasse uma palestra sobre
0 tema com os estudantes participantes de um projeto de leitura e escrita que produziriam um
curta-metragem sobre adoc¢do. Todavia, pela impossibilidade de comparecer a escola devido a
compromissos profissionais e pessoais, foi-nos indicado o diretor do Abrigo da cidade para
que a realizasse.

O encontro aconteceu no dia 23 de maio, das 9h30min as 11h, no auditorio da escola.
A diretora o apresentou aos alunos e deu-lhe boas-vindas. Em sua apresentacdo, o senhor
Maxmiliano Machado frisou que j& estudara naquela escola e, também por isso, estava
emocionado. Contou ao grupo que estava na direcdo do Abrigo de Vilhena ha dez anos, mas
que trabalhou como pedagogo na instituicdo num curto periodo de trés meses e, em seguida,
foi convidado ao cargo que ocupa até aqueles dias. Em sua fala inicial, conversou com os
alunos sobre a histdria dos orfanatos, atualmente chamados de abrigo, bem como o dia a dia
de seus abrigados (treze pessoas) e os diversos motivos que os afastaram da familia. Apos
uma fala breve, abriu para perguntas, das quais a turma participou ativamente. Na sequéncia,
falou sobre as etapas para ado¢3o,seguindo o que determina o Cadastro Nacional de Adog&o??,
entretanto, destacou que, conforme os estados e as Varas da Infancia e Juventude dos
municipios, os critérios variam.

No geral, apontou que, para adotar, era necessario: 1. Apresentacdo de documentos
necessarios; 2. Curso de preparacdo psicossocial durante cerca de dois meses; 3. Avaliacao
psicossocial, entrevista e visita domiciliar; 4. Sentenca do juiz; 5. O adotante conhece a
historia de vida da crianca e a prépria crianca pela qual se interessou; 6. Entra com o processo
para solicitar a guarda provisoria; 7. O juiz profere a sentenca e a crianca recebe um novo
registro de nascimento.

Lembrou que, em todos o0s casos, a prioridade é para a familia dos abrigados, portanto,
enquanto houvesse possibilidade de a crianca voltar a sua familia bioldgica, os recursos eram

analisados. Semelhante ao primeiro momento, abriu espago para perguntas, um aluno quis

Z2Informacdes em detalhes disponiveis em: http://agenciabrasil.ebc.com.br/direitos-humanos/noticia/2017-
05/passo-passo-da-adocao-conheca-regras-para-adotar-uma-crianca-no. Acesso em: 30 ago. 2019.
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saber quantas criancas havia para adogdo. O diretor disse que nenhuma, embora um dos
abrigados tenha chegado com trés dias de nascido e estivesse, até aquele momento (17
meses), aguardando um parecer judicial. Ao término das perguntas, o diretor agradeceu o

convite e se disp0s a continuar nos ajudando no que fosse preciso.

Figuras 45 - Palestra sobre adoc¢éo e o abrigo de Vilhena

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

De maneira geral, a palestra sobre adogdo, a qual, além de falar sobre o processo
judicial para este fim, também deu-nos ideia do cotidiano dos abrigados e das diversas razes
para estarem ali, contribuiu com wuma melhor compreensdo acerca do tema e,
consequentemente, da elaboragdo do filme, pois as fases pelas quais a personagem do curta
passa pela adocdo requerem, além de recurso distintos, compreensdes diferentes de cada
periodo.

Os efeitos das falas daquela manha, formuladas a partir da posicéo-sujeito Diretor do
Abrigo, e as condicGes de producdo do trabalho em andamento, levaram os alunos a
sugerirem que fizéssemos uma visita as criancas e adolescentes do Abrigo e lhes falassemos
do projeto, ideia também cogitada por mim na visita que fiz ao espaco, anteriormente, mas,
para aquele periodo, ndo seria viavel, pois as visitas s6 poderiam acontecer aos sabados, com
grupos de, no maximo, cinco estudantes, o que levaria, em média, 6 sabados. Assim,
comunicados quanto a essa questdo, alguns disseram que chamariam seus pais para leva-los

até 1a.

3.6.9. Atividades no contraturno

Os encontros no vespertino, comunicados aos pais por bilhetes e confirmada a
convocagdo aos alunos por WhatsApp, objetivavam dar continuidade aos trabalhos de

producéo iniciados na aula de lingua portuguesa e nas oficinas. Assim, para cada tarde, um
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grupo menor se reunia no LIE, exceto os do roteiro e do desenho, cujos alunos eram todos
convocados. No andamento desse processo, um impasse se instaurou: os desenhistas ndo
conseguiam uma regularidade para seus desenhos, fato que, de certa forma, atrasava a
producdo de outro grupo- efeito sonoro /edi¢do. A fim de minimizar o problema, uma oficina
sobre desenho foi ministrada no periodo da tarde, para quem quisesse participar dessa equipe.
Cogitou-se desenhar uma base cinematogréafica para a animagdo em vidro, semelhante ao que
se faz com os longas-metragens de animacédo, mas pela impossibilidade do amigo da escola
orientar os alunos, ndo fomos adiante com a ideia. Os alunos continuaram desenhando em

sulfites.

Figura 46 — Oficina de desenho — 22 fase

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 47: Alunos elaborando desenhos sob a técnica 3D

Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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Para manter a turma no ritmo que pretendiamos para elaboracdo do video, convoquei
apenas o grupo de efeito sonoro no terceiro dia de atividades a tarde, pois foram
disponibilizadas, no LIE, para eles, varias pastas com efeitos e musicas de dominio publico,
para que fossem consultadas e feita a selecdo. Poucos alunos compareceram, no entanto,
nossa dificuldade maior foi a suspensé@o de energia para reparos e manutencdo de aparelhos,
no pavilhdo do laboratério de informética, durante todo o tempo que tinhamos, reservado
para trabalhar com a equipe. Injuncdo que nos levou a ler com o grupo o roteiro impresso e
registrar no caderno as sugestdes de quais efeitos caberiam cena a cena, a fim de que esse
tempo nao fosse desperdicado.

Pela dificuldade encontrada na formulacdo visual do curta, reuni a equipe para
tracarmos novas estratégias para o video, ainda que fosse bem diferente da que haviamos
pensado no inicio do trabalho. Assim, os alunos que faziam parte do roteiro e da narracéo
formaram com o grupo do desenho uma Unica equipe, que, neste momento, j& estava numa
terceira fase. A sugestdo era que trabalhdssemos com os personagens palitinhos, para tanto,
realizamos pesquisas pela web e prototipos de animacgdo foram salvos pelos alunos em uma
pasta, porém, nossa preocupagao era com 0 pouco tempo que teriamos, tendo em vista que 0s
alunos seriam liberados na segunda quinzena de junho, porque a escola sediaria 0s Jogos

Escolares Regionais (JOER).

Figura 48 — Terceira fase dos desenhos

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Outra sugestdo, vinda de professores, era que alunos de outra turma auxiliassem na
ilustracdo, assim, a equipe seria reforgada para este fim.

Considerando a possibilidade do reforco de alunos de outra turma, conversei com o
grupo sobre a sugestdo de professores, ideia que ja havia sido cogitada pela turma em outro

momento. Acordamos que fariamos uma reunido, a fim de planejarmos os trabalhos com os
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desenhos, assim, eles apresentariam a storyline e o roteiro aos alunos que nos auxiliariam e,
junto com eles, encontrariam uma forma de ilustrar o curta. Neste momento, j& ndo nos
preocupavamos se seria possivel a animacéo, tanto eles quanto eu gueriamos, a0 menos, a

elaboracdo de um arquivo visual.

Figuras 49 — Reunido e estratégia para os desenhos definitivos

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Figura 50 — Formulacéo para os desenhos definitivos
T— Ty

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Feito isso, a ilustracdo passou a ser feita por um aluno do 9° ano, que, para realiza-la,
valeu-se da leitura do roteiro e da ficha dos personagens. Solicitou que os alunos desenhassem

em forma de palitinhos todas as personagens, com vistas a balizar o que ele, num mesa
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digitadora, textualizaria. Esse aluno participou conosco das atividades que continudvamos a
realizar com os grupos na biblioteca, pois, pela demanda da escola, outras turmas precisavam

usar o LIE.

3.7 Analise do curta-metragem Sophia

O produto final do trabalho que desenvolvi com os alunos do 8° ano sob o titulo de
“Gestos de interpretacdo” resultou num material audiovisual. Tendo em vista que o processo
de formulagéo do video em pequenos grupos e com a turma toda ja foi descrito ao longo do
Capitulo 3 da dissertacdo, a partir de agora, analisarei como, por meio de gestos de
interpretagdes, o grupo formulou o texto-filme, considerando a imbricacgdo de significantes na
possibilidade de efeitos de sentido.

Meu objetivo ¢é analisar o processo de elaboracdo do texto-filme a luz da AD, para
tanto, tomo inicialmente as palavras de Indursky (2016 p. 35), para quem a escrita “consiste
em um tecer e retecer de fragmentos de discursos outros. Ela trabalha com o simbolico e
produz um espaco simbdlico, em que diferentes vozes anénimas (ou ndo) ecoam, se
entrelacam e, mesmo, por vezes, se contradizem”. A par do que diz a autora, tendo a escrita
como tecer e retecer discursos outros, considero pertinente comentar acerca da relacdo do
tema escolhido com as demais propostas que se tinha para o curta-metragem, bem como o
desdobramento do tema “adogao”.

Diante da impossibilidade de elaborar com o grupo varios curtas-metragens, foi
preciso eleger apenas um (cf. o item 3.6.1). No geral, percebi que as formulagdes iniciais de
todas as propostas apresentadas desenvolviam a ideia de amizade — ora entre pessoas, ora
entre pessoas e animais, ora apenas entre animais, o que possibilita dizer que a turma se
propunha a falar de amizade a partir de abordagens diferenciadas, mas todas as sugestdes
estavam em consonancia ao que a classe pretendia dar visibilidade.

Quanto ao tema, no espaco que tiveram para a defesa da storyline para o video, um dos
componentes daquela dupla argumentou que a pertinéncia do tema estava no fato de néo se ter
muitos textos sobre adoc¢do, ou ser um assunto para o qual as pessoas no geral davam pouca
atencdo, ainda que fosse importante. Para Indursky,

a escrita é um dos modos de que o sujeito langa méo para relacionar-
se com a historia, com seu tempo, com a sociedade, em suma, para
inscrever-se no corpo social. E, é por meio desse fazer do sujeito que
sua escrita inscreve-se também na memdria social. (Ibidem, p.35).

Entendo, por conseguinte, que o fato de os estudantes elegerem a ideia em pauta para
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representar o trabalho da turma se deu pela possibilidade de inscrever seu dizer na historia,
como forma de relacionar-se com seu tempo, no que, para eles, seria importante pensar,
discutir e também dar atencao.

Como “a escrita de um texto da corpo e materialidade a saberes que ja estdo em
circulacdo, inscritos tanto do interdiscurso quanto na memoria discursiva de formacGes
discursivas” (INDURSKY, 2016, p. 35), a produg¢do dos alunos teve em sua tecedura a
amizade como um dos elementos capazes de minimizar e/ou modificar situacdes sofriveis.
Para tanto, textualizaram-na nos seguintes nucleos: amizade de Sophia, Leticia e Matheus;
amizade de Sophia e Paloma, a professora e, posteriormente, mae-adotiva; e, também, na
amizade que se inicia com César, ap6s o pedido de perdao.

Daqui em diante, organizo o processo analitico-discursivo em cada um dos ndcleos
elencados — inicialmente, a partir da leitura das fichas dos personagens, formuladas pela turma
em grupos, e, em seguida, dou visibilidade aos efeitos produzidos na tessitura audiovisual do
filme.

No ndcleo 1, vamos colocar em evidéncia a relacdo Sophia, Matheus e Leticia.

Acerca de como o(s) sujeito(s), no ato da escrita, relaciona(m) interdiscurso-escrita-
interdiscurso, Indursky (2016, p.38) postula que: “frente a saberes em circulacdo, o sujeito 0s
interpreta a luz da formacdo discursiva com que se identifica e € em funcdo de sua captura
ideoldgica que vai posicionar-se e interpretar tais saberes para poder produzir sua escrita.

Sophia (14): olhos cor de mel, pele clara, cabelo ruivo e liso, 1,65m, 48 kg, tem uma
marca de nascenca no braco. Cursa 0 9° ano, seus hobbies sdo ouvir musica e correr. Fica feliz
ao lembrar-se da mée, mas deprimida ao se lembrar da morte dela e da agressao do pai; o que
a motiva sdo os amigos. Garota timida, deprimida, socialmente alegre. Seu objetivo, ao longo
da historia, é buscar a felicidade. Os conflitos enfrentados sdo a perda da mée e a agressdo do
pai, enfrentara tudo isso com a ajuda dos amigos e da professora. A mudanca durante a trama
é que ela ficard mais alegre durante sua vida. Seus melhores amigos de escola sdo Matheus e
Leticia. Seus maiores medo sdo do pai e ficar sozinha. Pela morte da mae, ela se sente
culpada; a sociedade a vé de forma positiva. Para lembrar-se da mée, ela gosta de ir ao
parque.

Leticia (14): olhos azuis, pele branca, cabelo loiro, 1,50m, 39 kg, sua marca € o
sorriso. Cursa 0 9° ano, acredita em Deus, seu hobby é ginastica. Fica feliz em espalhar
alegria, fica deprimida com o sofrimento dos outros, o que a motiva é o amor dos pais.
Garota extrovertida, socialmente de alto astral. Seu objetivo ao longo da histéria é ajudar

Matheus e Sophia. Os conflitos enfrentados sdo os problemas dos amigos. N&o havera
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mudancas durante a trama, mantera sua caracteristica em ser alegre sempre. Seu maior medo €
perder quem ela ama. Ela se vé como o sol e a alegria dos outros.

Matheus (14): olhos castanhos, pele negra, cabelo afro e baixo, 1,70m, 65 kg,
apresenta cicatrizes de mutilagdo?. Cursa o 9° ano, seu hobby é tocar viol3o. Fica feliz ao
ouvir ou tocar mdusica, fica deprimido com a falta de estrutura. Sophia 0 motiva, sua
personalidade é solitaria. Os conflitos enfrentados por ele sdo que a mée apanha®*e ele néo

pode ajudar. A mudanca durante a trama € que, por meio dos amigos, vai descobrir a musica.

Seus melhores amigos de escola s@o Sophia e Leticia. Seu maior medo € perder a mée.
Ele se sente intimidado e excluido pelos outros.

As formulagfes da turma para compor as situagcdes nas quais a amizade se manifesta
podem ser percebidas no espago escolar, na visita que fazem ao Abrigo e na organizacao da
festa de aniversario.

Nas primeiras referéncias quanto a amizade no texto-filme, a protagonista menciona
na narracdo dois colegas de sala, os quais aparecem, em desenhos, sentados um ao lado do
outro em destaque na turma, pois sdo os Unicos desenhados por completo; dos demais alunos,
ndo se veem 0s rostos. Ainda na escola, mais uma cena de amizade é apresentada: quando a
menina afirma que ndo estava bem e seus colegas vieram lhe perguntar 0 motivo, ao passo
que ela lhes conta seus problemas, compartilhando, possivelmente, o sofrimento que estava
passando com o pai devido a bebida e o consequente abandono.

Apresento, a seguir, dois frames elaborados pelo grupo, os quais materializam a
relagdo dos adolescentes Matheus e Leticia com Sophia.

Figura 50 - Frames de manifestacdo de amizade na escola

Fonte: Sophia (2019).

230s alunos ndo puseram na ficha, mas, conforme o que discutiram em grupo, a palavra usada seria
automutilacéo.

24N4o se tem por escrito o autor das agressdes, todavia, pela apresentagdo do personagem a turma, ficou dito
que era o pai.
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Outras duas situacfes em que se da visibilidade ao fato dos amigos tentarem ajudar a
protagonista aparecem, primeiro, quando eles e a professora visitam-na no Abrigo.

Conforme sua narragéo,

Meus amigos Leticia e Matheus e minha querida professora resolveram me
visitar. Notaram tristeza em meus olhos, ficaram preocupados comigo e,
assim, essas visitas se tornaram frequentes. Jogdvamos volei ou apenas
conversavamos ao som do violdo de Matheus, que tocava suas belas musicas
gue a gente gostava de ouvir. (Trecho do audiovisual, 3min57s).

Nesse momento do filme, os efeitos de sentido possibilitados permitem realizar uma
leitura de que o comportamento de Sophia sofre variagdes em consequéncia da presenga dos

visitantes, que lhe proporcionam brincadeira, mdsica, conversa.

Figura 51 - Frames da visita a Sophia no Abrigo

Fonte: Sophia (2019).

O ultimo momento do ndcleo 1, constante no video, corresponde a organizacao,
pelos meninos, da Festa de 15 anos de Sophia. Momento para comemorar 0 aniversario
e celebrar o retorno de Sophia as situagdes cotidianas de convivéncia com eles também.
Observo, especificamente nessas cenas que antecedem o desfecho do curta, como os
sujeitos-autores escolheram momentos tdo importantes da vida da personagem para
materializa-los por meio de uma festa organizada pelos amigos — 15 anos — e a saida do

abrigo para fazer parte de uma nova familia.
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Figura 52 - Frame da Festa de 15 anos de Sophia

Fonte: Sophia (2019).

No recorte que fiz até aqui, pretendi mostrar como se d& manifestacdo de amizade
entre os personagens adolescentes. Através de um olhar sobre as fichas de cada um deles e a
relacdo reciproca dessa convivéncia amistosa/fraterna, formulo que a personagem Leticia é a
Unica para a qual ndo se evidenciam conflitos familiares, haja vista que Sophia sofre com o
alcoolismo e abandono do pai-adotivo e Matheus com as situacGes de violéncia vividas pela
mde. Leticia corresponde, portanto, ao ponto de equilibrio entre eles, também por meio de sua
alegria e alto astral, aparece como um contraponto para a timidez de Sophia e o carater
solitario de Matheus. Neste ciclo, todos se ajudam, e se complementam : Leticia e Matheus
ajudam Sophia na busca pela felicidade=»Sophia motiva Matheus=»Matheus por meio das

masicas alegra as meninas e se ajuda também.

No nucleo 2: atentamos para a relacdo Sophia e Paloma

A segunda relacdo de amizade que analiso € o nucleo vivenciado pela protagonista e a
professora de portugués. Semelhante ao que fiz na analise precedente, apresentarei a ficha da
formulacdo da personagem Paloma e, na sequéncia, procederei a analise.

Paloma (27): olhos azuis, pele clara, cabelo loiro, 1,70m, 60 kg. Acredita em Deus.
Fica feliz com seus alunos, fica deprimida ao lembrar-se da perda do filho durante o parto.
Deus a motiva. E uma pessoa carismatica, alegre e emotiva. Seu objetivo ao longo da historia
é tirar Sophia daguele sofrimento, dar uma vida melhor para ela. Seus amigos sdo 0s colegas
de trabalho. Seu maior medo é ndo poder ajudar os outros. Ela se vé como uma pessoa docil,
amiga de todo mundo e que sempre tenta ajudar 0s outros.

Inicio, entéo, identificando na ficha criada para Paloma, dois registros que colocam em

evidéncia um atravessamento religioso em sua constitui¢do: “Acredita em Deus” e “Deus a
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motiva”; na vida profissional, mantém uma convivéncia amigavel com os alunos, pois, pela
descricdo, eles Ihe traziam felicidade. Na relacdo com Sophia, ha uma busca em minimizar
seu sofrimento, ndo deixa-la naquela situacdo de tristeza, atitude comprovada quando o0s
sujeitos-autores constituem a professora e futura mée da menina usando o sintagma “ajudar os
outros” como uma de suas caracteristicas.

Durante a narragdo acerca dessa personagem, o significante verbal apresenta um
realce, nos termos que lhe sdo referentes, possibilitando efeito de afetividade e confidéncia —
“minha professora preferida”, “minha querida professora”, “ela sempre foi muito simpatica
comigo” e ‘“‘conversavamos sobre tudo”. Pontos que merecem destaque, pois os fios
discursivos que textualizam a personagem-professora constituem-na como uma pessoa muito
préxima, amiga, com quem se pode contar.

Sobre os efeitos de sentido produzidos durante a escrita do sujeito-autor, Indursky
afirma que “o sentido decorre, assim, do trabalho de interpretacdo realizado por um sujeito
historicamente determinado, e essa interpretacdo € resultante da relagdo que se estabelece
entre a lingua e a ideologia”. (INDURSKY, 2016, p.38).

Como manifestacdo do querer ajudar os outros, a professora, segundo a narradora,
levava alguns alunos para casa e (ela), Sophia, certo dia, também ¢ levada, acaba passando a
tarde na casa da jovem professora, porque seu pai ndo aparece para pega-la, o que lhes
possibilita dialogar sobre os conflitos vividos entre pai e filha.

Os frames a seguir significam a relacdo de amizade entre Paloma e Sophia.

Figura 53 - Frames da conversa na casa de Paloma

n
Fonte: Sophia (2019).
Faco essa sintese de Sophia em casa de Paloma, porque sdo esses momentos de
conversa entre elas que caracterizam o que chamo de materializacdo de amizade, uma vez
que possibilitam efeito de proximidade, confidéncia e, consequentemente, acdes com vistas

a dirimir seu sofrimento, o que acontece quando a professora comunica a escola o que tem
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ocorrido com a aluna e o Conselho Tutelar toma as devidas providéncias.
As visitas ao Abrigo na companhia de Matheus e Leticia e a organizacdo das oficinas
de producdo de cupcakes, momento no qual, através de um ato falho?, é chamada de mae,

corroboram a relacdo amistosa entre elas que, inconscientemente, ja se tornara materna:

Enquanto faziamos os doces, vi nela uma imagem materna. E sem querer,
acabei a chamando de mée. De certa forma, percebi que despertei nela um
sentimento de se tornar minha mae. A partir desse dia, Paloma comecgou a
pesquisar sobre as possibilidades de me adotar. (Trecho do audiovisual
Sophia, 4min24s).

Figura 54 - Frames de momentos da oficina de cupcakes?
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Fonte: Sophia (2019).

A Ultima cena que compbe esse nucleo acontece em casa de Paloma, para a
comemoracdo dos 15 anos de Sophia. Nesse momento, destacam-se a festa, como metafora de
celebracdo e rito de passagem, pois ela deixa o Abrigo e vai morar com Paloma, sua nova
mde-adotiva,bem como o presente, o anel, metafora de pertencimento a nova familia, mas
como era tradicdo na familia da professora, pode ter produzido o efeito de uma fase de mais

amadurecimento para a adolescente.

No nucleo 3, chamamos atenc¢do para a relacao — Sophia e César.

Sobre esse ndcleo, para o qual chamo atencdo na Gltima cena do curta, apresentarei,
além da analise do processo de amizade aqui sugerido, elementos constitutivos das primeiras

formulacGes pensadas pelos sujeitos-autores tanto para 0 personagem como para a trama que

2Na Psicanélise, designam erros na linguagem (escrita, fala, leitura), erros de memoria (esquecimentos) e erros
no comportamento (tropecar, cair, quebrar, etc) as formacbGes de compromisso entre o inconsciente e o
consciente. Disponivel em: https://www.psicologiamsn.com/2015/01/0s-3-tipos-de-atos-falhos-na-psicanalise-
de-freud.html. Acesso em: 24 out. 2019.

%Na elaboragéo dos desenhos, trés formulagdes constituiam esse momento uma vez que compunham um gif,
mas no video apenas uma aparece. Optei por colocar aqui mais um desenho, o qual corresponde a0 momento
que, ao ser chamada de mae, a professora fica corada (figura da direita).



https://www.psicologiamsn.com/2015/01/os-3-tipos-de-atos-falhos-na-psicanalise-de-freud.html
https://www.psicologiamsn.com/2015/01/os-3-tipos-de-atos-falhos-na-psicanalise-de-freud.html
https://www.psicologiamsn.com/2015/01/os-3-tipos-de-atos-falhos-na-psicanalise-de-freud.html
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0 envolve no texto-filme.

Entretanto, parto, a priori, como fiz nos nicleos anteriores, de uma leitura analitico-
discursiva da personagem “César” através da ficha, e, depois de como a amizade se
manifesta na relacdo entre ele e a adolescente, considerando ndo sé os momentos finais do
curta, mas a trajetoria ao longo do enredo.

César Bruno (34): olhos castanhos, pele branca, cabelo loiro, 1,80m, 80 kg. Jogador
de futebol, professor de escolinha de futebol. Fica feliz em dar aula, mas deprimido ao
lembrar-se da morte da esposa; 0 que o motiva € dar aula. Personalidade normal,
aparentemente tranquilo, mas € rigido. Seu objetivo, ao longo da histéria, é adotar uma filha e
ser uma pessoa feliz. Os conflitos enfrentados sdo a perda da esposa e o envolvimento com a
bebida. A mudanca durante a trama é que ele se tornara um alcodlatra e passard a maltratar a
filha adotiva. Ndo tem amigos. VVé-se como uma pessoa normal.

Professor de Educacdo Fisica na escola onde Sophia estuda e professor de escolinha de
futebol, jogador de futebol: posi¢cBes discursivas que convocam disciplina — possivel
explicacdo para seu carater rigido descrito na ficha. E possivel perceber que ha um
travessamento do sentido de professor comprometido com o trabalho e rigidez/disciplina pela
necessidade da area, sobretudo, quanto ao trabalho com garotos (as) em escolinha de futebol.
Os efeitos de sentido de que essa personagem se realiza com a profissdo de professor sdo
possiveis através de informagdes como: “fica feliz em dar aula”, “sua motivagao”.

Para andlise do nucleo 3 e sua discursividade quanto a amizade, aponto trés sequéncias
distintas para analise da relacdo Sophia / César: a) do periodo em que é adotada até os 14
anos; b) a convivéncia com o pai ap6s a morte da mde-adotiva; c) no reencontro entre eles
apos César sair da prisdo.

Na fase inicial de convivéncia, correspondente a sequéncia “a”, entendo que ha uma
amizade que se inicia a partir dos primeiros momentos de contato entre César (pai-adotivo) e
Sophia (filha-adotiva). Instaura-se um sentimento amistoso, mas de sustentagéo paterna, como
entendemos que ocorra, de forma geral, na relacdo pai e filho. Esse sentimento tende a
crescer/desenvolver, efeito possibilitado na introducdo do filme, quando, por meio dos
elementos verbo-visuais, esses sentidos sdo sustentados: “Me contaram que quando foram me
buscar no abrigo, eles estavam muito ansiosos”; “tudo estava preparado para me receber”; “a
filha que tanto sonhavam™; “Ah, era so6 felicidade!”; “Eu precisava de muitos cuidados,
atencao e amor para crescer saudavel, feliz e amada”.

Na sequéncia, sdo apresentados os frames por meio dos quais € possivel se perceber a

relacdo de amizade entre César e Sophia.
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Figura 55 - Frames de Sophia bebé e crescendo

Fonte: Sophia (2019).

Pelos registros relembrados pela garota: os passeios que a familia fazia em varias fases
da vida da menina e como se descontraiam / interagiam também possibilitam efeito de
gradacdo nas manifestacbes de afeto, ou seja, 0 sentimento de amor entre eles crescia na
proporcao do desenvolvimento fisico e emocional da protagonista. Na perspectiva que coloca

guanto a amizade, ela também vai adquirindo esse efeito gradativo.

Figura 56 - Frames de momentos em familia no desenvolvimento de Sophia

Fonte: Sophia (2019).

r

Na sequéncia “b”, apds a morte da mde, o comportamento do pai ¢ modificado;
atencdo e carinho de outrora sdo substituidos por desprezo e desafeto, que passam a ser
manifestos por ele no dia a dia dos dois, além dos desentendimentos ocorridos pelo fato da
menina querer ir a escola, mas o pai desejar ficar em casa.

Quando formulavam a histéria, os alunos chegaram a pensar na possibilidade de
colocar agressoes fisicas além das verbais, mas, na conversa que possibilitamos, a fim de
também pensarem nas leituras/espectadores do curta e os efeitos de tristeza ja possibilitados
pela perda da mée, desconsideraram a ideia e substituiram-na pela fuga para o alcoolismo e 0

crime de abandono de incapaz?’ como efeitos produzidos nessa sequéncia, em que ha uma

2'A ideia de abandono de incapaz, como um elemento da tecedura do discurso, aconteceu durante as
discussdes/formulacdes da narrativa, depois que a professora parceira da turma usou a expressdo e a turma
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ruptura com a posicao sujeito-pai comprometido com a paternidade. Segundo o que nos conta
Sophia: “Meu pai também ja ndo era o mesmo, vivia na sala quieto, as vezes se fechava no
quarto e ficava la por horas. Realmente parecia que o mundo tinha acabado”. (Trecho do
audiovisual, 2min06s). Atitudes que gradativamente afastavam os dois.

As faltas ao trabalho, ndo buscar a menina na escola, deixa-la a tarde inteira na casa da
professora, deixa-la sozinha em casa e ir para o bar sdo comportamentos do sujeito-pai que,
para 0s sujeitos-autores, textualizariam a brusca mudanca de César, caracterizando o crime de

abandono. Crime pelo qual pagou ao longo de um ano de priséo.

Figura 57 - Frames em que Sophia é deixada pelo pai

Fonte: Sophia (2019).

Na sequéncia “c”, que corresponde também ao desfecho do curta, fica em evidéncia,
mediante a analise que faco, a ideia de amizade — uma vez que corresponde ao recomeco de
uma convivéncia amistosa, ainda que diferente do inicio da convivéncia entre eles na
introducdo do filme, visto que as condi¢cdes de producdo eram outras — realizagcdo de um
sonho, familia completa, a filha bebé&. Considero importante destacar que esta é a segunda
versdo para o desfecho do curta (cf.item 3.4.6) que, em meio a alternativas, foi eleita como a
mais adequada pela maioria dos alunos. Fato que vem ao encontro dos sentidos que temos

desenvolvido até agora quanto aos nucleos de amizade e a este em especial.

passou a pesquisar sobre.
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Figura 58 - Frames do Reencontro de Sophia e César

Fonte: Sophia (2019).

Sendo assim, é possivel realizar uma leitura de que, no vinculo afetivo entre César e
Sophia, ocorre amizade desde o inicio do curta; fica em suspenso, através das acdes do pai, a
fase de luto pela perda da esposa, mas é (re) significado pelo pedido de perddo a adolescente e
pela relacdo de proximidade solicitada por ele como mostra de que ainda poderia fazer parte
de seus relacionamentos afetivos. E fato, no entanto, que nio ha sentimento de pai, nem de
filha, nessa nova relagcdo, uma vez que por tudo que passaram e pelo proprio tempo decorrido

ocorre efeito de mudanca nessa relacdo para qual uma nova amizade desponta.

3.6.4 O duplo da adogéo no curta-metragem Sophia

Paralelamente ao tema da amizade, analisado anteriormente, € possivel perceber como
0s sujeitos-autores textualizaram o tema da adoc¢do de forma dual no fio discursivo do texto-
filme. Conforme Orlandi, “os diferentes modos pelos quais o sujeito se inscreve no texto
correspondem a diferentes representacGes que, por sua vez, indicam as suas diferentes funcoes
enunciativo-discursivas”. (ORLANDI, 2000, p. 76).

Tais modos séo perceptiveis, primeiramente, na adocdo de Sophia bebé por César e
Maria, e, posteriormente, na ado¢do da menina na adolescéncia, por Paloma.

Na ordem dos acontecimentos manifestos na tessitura do video, é possivel perceber
que a adogdo nos primeiros meses de vida de Sophia — “Eu tinha quatro meses quando fui
adotada pela primeira vez, por um casal que ndo podia ter filhos” (Trecho do audiovisual
00min: 33s) da visibilidade ao que, de forma geral, ocorre com mais frequéncia, no Brasil,
pelos pretendentes a adogéo: busca-se uma crianga nos primeiros anos de vida, menina e de

cor branca, caracteristicas constitutivas da protagonista.



Figura 59: Simulacéo para as preferéncias dos pais feita em agosto de 2019
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Fonte: Arquivo de pesquisa (2019)%,

Figura 60: Porcentagem da preferéncia por criancas com poucos anos de vida

Apenas 1% dos pais aceita criancas acima dos 10 anos
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Fonte: Arquivo de pesquisa (2019)%°.

28 Disponivel em: https://arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/Acesso em: 04 dez. 2019.

141


https://arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/

142

Figura 61: Porcentagem com preferéncia que ndo seja a idade

Criancas brancas sao aceitas Irmaos sdo aceitos Deficiéncias cognitivas sdao
por 92% dos pretendentes por 37% dos pretendentes aceitas por apenas 3%
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irmdos  irmaos fisicas  cognitivas

Fonte: Arquivo de pesquisa (2019)%.

Figura 62: Informe sobre outras formas de preferéncia

Fonte: Arquivo de pesquisa (2019)%".

Para se construir o desenvolvimento dessa possibilidade de adogéo da personagem e
suas condicdes de produgdo, a medida que falavam/pensavam sobre, um aluno comentou que
assistira a certa reportagem sobre o assunto e que o bebé tinha 4 meses, bem como que,
segundo a matéria,a fase dos primeiros anos de vida era a mais procurada pelos candidatos a

pais adotivos.

2Disponivel em: https:/arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/Acesso em: 04 dez. 2019.
Disponivel em: https:/arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/Acesso em: 04 dez. 2019.
31Disponivel em: https:/arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/Acesso em: 04 dez. 2019.



https://arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/
https://arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/
https://arte.estadao.com.br/brasil/adocao/criancas/
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Com base no Cadastro Nacional de Adocdo (doravante CNA), o numero de
interessados disponiveis em adotar corresponde a 42.495 atualmente. Abaixo, disponibilizo a
tabela completa, a fim de que se possa ter uma nocdo mais ampla da preferéncia dos
pretendentes levando em consideracdo a raca. Todavia, outros elementos em pauta no

cadastro dos futuros pais adotivos também serdo apresentados e comentados a seguir.

Figura 63: Tabela de dados quanto a preferéncia de pais adotivos pela raca da crianga

Relatorio de pretendentes disponiveis (Nacional)

Titulo Total Porcentagem
1. Total de pretendentes disponiveis 42495 100,00%
2. Total de pretendentes que somente aceitam criancas da raca branca 6.164 14.51%
ancas da raca negra 334 79
ancas da raca amarela 44 0.1%
5. Total de pretendentes que somente aceitam criancas da raca parda 1.697 3.99%

1dentes que somente aceitam criangas da raca indigena 20 0.05%

1dentes que aceitam criancas da raca branca
3. Total de pretendentes que aceitam criancas da raca negra

9. Total de pretendentes que aceitam criancas da raca amarela

otal de pretendentes que aceitam criancas da raca parda

11. Total de pretendentes que aceitam criancas da raca indigena

12. Total de pretendentes que aceitam todas as racas:

Fonte: CNJ%.

No levantamento que faco para a leitura quanto ao quesito raca como critério para
adocdo, podemos colocar em evidéncia que 92,56% dos pretendentes aceitam criancas da raga
branca, ou seja, é a raca mais aceita pelos pretendentes a adocdo, conforme a tabela; 50,98%
aceitam todas as racas, isto €, metade dos pretendentes a adocdo estdo indiferentes a raca,
logo,a raca branca é tida como uma das opgdes, e ndo a preferida. Contudo, 14,51% s0
aceitam criancas da raca branca. No paralelo comparativo a outras ragas preferidas, temos:
0,79% s0 aceitam criangas da raca negra; 0,1% so aceitam criancas da raca amarela; 3,99% sé
aceitam criangas pardas; e 0,05 sO aceitam criangas da raca indigena. Todos esses dados
objetivam demonstrar como o curta pde em funcionamento os sentidos quanto a cor branca no
que tange a adocdo.

Quanto ao sexo do bebé, dados dessa mesma tabela mostram que 65,22% dos

pretendentes sdo indiferentes ao sexo da crianga, mas 26,62% d&o preferéncia a menina.

¥2Disponivel em: https://www.cnj.jus.br/cnanovo/pages/publico/index.jsf. Acesso em: 31 out. 2019.
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Adotar criancas com, aproximadamente, um ano de idade corresponde a 17,9% do interesse
entre os pretendentes®®. Com vistas a se observar os sentidos em funcionamento que
comparecem no processo de adocdo de Sophia, disponibilizamos essas informacoes.

Para configurar César e Maria enquanto pais adotivos, 0s sujeitos-autores escolheram
um casal heterossexual, branco, de classe média, com idade entre 30 e 40 anos. Produto de
uma leitura tradicional de familia, sentidos em funcionamento para adocéo.

Na formulacdo de adocdo pela segunda vez, novos imaginarios sdao convocados e
ocorrem dois deslocamentos de sentido para o tema — a configuracdo de familia da qual a
garota fara parte, uma vez que se constitui por uma mulher solteira, ou familia monoparental
(ALVES, 2014), e a escolha em adotar uma adolescente®*. De acordo com o CNA, adotar
adolescentes na idade de Sophia (14) corresponde a 0,15% da procura dos pretendentes a
adocao.

Enquanto elaboravam a ideia de uma segunda adocdo, cuja pretendente seria solteira,
os alunos comecaram a questionar se isso seria possivel, porém, eu também ndo tinha
respostas, portanto, fomos todos a pesquisa®®. Nas buscas que fizemos, sobretudo, pela web,
obtivemos que essa forma de adocao era legal, desde que o/a adotante tivesse uma diferenca
de idade em relacdo ao adotando igual ou superior a 16 anos.

As pesquisas sobre o tema se estendiam a atividades extraclasses, pois a medida que
avangcavamos em seu estudo, novas questfes eram levantadas. A partir de entdo, pensamos em
uma palestra®*sobre o tema, a qual pudesse dar as sujeitos-alunos informagdes mais amplas
acerca da adogdo. Quanto as pesquisas extraclasses e algumas discussfes via WhatsApp, 0
grupo que participava era sempre 0 mesmo, ou seja, uma parte da turma ndo se envolvia
muito nas atividades propostas.

Sendo assim, nessa parte da analise, procurei dar visibilidade a maneira como 0s
alunos trabalharam o tema da adogcdo e sua discursividade — de um lado, discursos
estabilizados de configuracdo familiar e adocdo, e, de outro, as rupturas e a desestabilizacdo

de sentidos para familia e adog¢do contemporaneas.

3A busca por adotantes a partir de 8 anos de idade corresponde a 6,3% da pretensdo. Dado disponivel em:
https://oglobo.globo.com/sociedade/brasil-tem-47-mil-criancas-em-abrigos-mas-so-7300-podem-ser-adotadas-
21384368. Acesso em 30 out. 2019.

3 Adocdo Tardia -

Documentario exibido em sala de aula e disponivel https://www.youtube.com/watch?v=N_ifffDT3Mo. Acesso
em 24 mai2019. Disponivel em: http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-
juventude/ado%C3%A7%C3%A30?inheritRedirect=true. Acesso em 01 nov.2019.

% Disponivel em: http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-
juventude/ado%C3%A7%C3%A30?inheritRedirect=true. Acesso em 01 nov.2019.
%Adogao e Abrigo de Vilhena — palestra ministrada pelo coordenador do Abrigo de Vilhena. Cf. item 3.6.8



https://oglobo.globo.com/sociedade/brasil-tem-47-mil-criancas-em-abrigos-mas-so-7300-podem-ser-adotadas-21384368
https://oglobo.globo.com/sociedade/brasil-tem-47-mil-criancas-em-abrigos-mas-so-7300-podem-ser-adotadas-21384368
https://oglobo.globo.com/sociedade/brasil-tem-47-mil-criancas-em-abrigos-mas-so-7300-podem-ser-adotadas-21384368
https://www.youtube.com/watch?v=N_ifffDT3Mo
http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-juventude/ado%C3%A7%C3%A3o?inheritRedirect=true
http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-juventude/ado%C3%A7%C3%A3o?inheritRedirect=true
http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-juventude/ado%C3%A7%C3%A3o?inheritRedirect=true
http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-juventude/ado%C3%A7%C3%A3o?inheritRedirect=true
http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-juventude/ado%C3%A7%C3%A3o?inheritRedirect=true
http://www.tjrj.jus.br/web/portal-da-infancia-e-juventude/ado%C3%A7%C3%A3o?inheritRedirect=true
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3.6.5 A movéncia dos sentidos de mae a partir das fichas dos personagens

A leitura acurada da materialidade filmica com a qual trabalhamos na 22 etapa da
intervencdo permite-nos colocar em evidéncia, além dos discursos sobre amizade e adocéo,
anteriormente analisados, representacdes discursivas do sujeito-mae, textualizadas por meio
das fichas dos personagens®’. Essas formulagBes coletivas, que antecederam a narrativa
propriamente dita, reinem elementos que d&o visibilidade as condi¢cdes de producdo das
figuras maternas do audiovideo e possibilitam efeitos de sentido, os quais pretendemos
colocar em evidéncia.

Nessa parte da analise, a leitura analitica recai sobre trés imagens de mée formuladas
pela turma — Maria, Paloma e a mde de Matheus — embora essa Ultima ndo apareca
diretamente na histdria, seu processo de elaboracdo merece um olhar atento, a fim de se dar
visibilidade a outro(s) discurso(s) que circula(m) em nosso cotidiano.

A primeira representacdo discursiva do sujeito-mae aparece por meio da personagem
Maria, cuja ficha permite-nos entendé-la como uma pessoa bondosa, que busca ajudar o
préximo por meio de seus conhecimentos de enfermagem; tem como principal objetivo adotar

uma crianga. A sintese do que representa essa figura materna estaria para a figura de um anjo.

Figura 64 —Frame de Maria — mée de Sophia

—
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Fonte: Sophia (2019).

Acerca da leitura/elaboracdo de imagens Fernandes (2012) postula que:

Na leitura de imagens, portanto, cada sujeito opera com uma rede de
formulacbes visuais especificas, imagens estas que estdo inscritas na
historia de leitura visual de cada um, e que singularizam a leitura,
imprimindo autoria a interpretacdo. (FERNANDES, 2012, p.164).

Em consonancia com o que afirma a autora, entendo que, a medida que 0s sujeitos-

autores formulam as personagens, encontram-se no processo de leitura, uma vez que trazem,

37 Disponivel no anexo dessa dissertagao.
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da histdria de leitura que os constituem, imagens capazes de compor/recompor aquela(s)
personagem (ns) que pretendem para a narrativa. Na compreensao que faco, a escrita € um

gesto de leitura/interpretacdo, portanto, os sujeitos-alunos trabalharam com as imagens que
estavam inscritas em sua historia de leitura visual.

Dito isto, num gesto de interpretacdo sobre a primeira mae adotiva de Sophia, é
possivel afirmar que ha, em sua formulagdo, um atravessamento da imagem de anjo e que,
devido a sua profissdo, produz o sentido de cuidado, ajuda, bondade. No amor que demonstra
a menina, ainda que nao fosse uma filha bioldgica, oferta-lhe todo cuidado, protecdo, atencédo
e amor incondicionais.

Outro ponto que podemos evidenciar ¢ a estrutura familiar com a qual o video se inicia
- familia nuclear (monogamica). Maria, a esposa, e César, o marido, buscam adotar uma
crianca para completar a constituicdo familiar. Quanto a esse aspecto, a mée estaria dentro da
hierarquia tradicional da constituicdo familiar: pai, mae e filho(a).

Sendo assim, € possivel perceber em Maria a projecdo de um sentido imaginario de
uma mulher de familia tradicional, enfermeira, que, com o marido, adotam uma menina para
dar-lhe uma familia de muito amor, atencdo, cuidados, educacdo. A imagem que fica
registrada para essa mae € a da bondade, ajuda, cuidado.

A segunda representacdo discursiva de mde, que aparece no curta, € materializada pela
professora de portugués, a qual, por algum motivo, ndo pode ter filho. Pelo carinho e relacéo
fraterna com Sophia, é possivel perceber que a fungdo materna aparece mesmo antes da
adocdo, pois Paloma cuida, preocupa-se, tenta resolver os problemas da menina, visita-a no

Abrigo, néo lhe deixa desamparada.

Figura 65: Frame de Paloma — professora e méae de Sophia ao término do curta

[
Fonte: Sophia (2019).

A representacdo discursiva desse sujeito-mae é manifesta pelo fato de propor uma

construgdo familiar monoparental, mas ndo menos importante que qualquer outra estrutura
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familiar. Mulher independente, atenciosa, amorosa com os alunos, decidida, permite-se, a
partir dessa personagem, outra leitura para a representacdo do sujeito-mae que circula em

nossa sociedade.

A terceira representacdo discursiva do sujeito-mde nos é apresentada pela mae do
personagem Matheus, que embora ndo apareca no fio narrativo do curta-metragem, deixa-se
registrar, na ficha, com um efeito de sentido que merece uma leitura mais atenta. Isto porque é
uma mulher (mée) que sofre agressfes do marido, as quais sdo de conhecimento do filho
(Matheus). O adolescente se entristece muitissimo, pois ndo consegue livra-la desse
sofrimento. Fato que o deixa com a sensa¢do de incapacidade.

Sendo assim, aqui se representa discursivamente outra figura materna, uma mae que
sofre e em vez de proteger, precisa de protecdo. Corresponde, portanto, a um discurso
totalmente diferente do que vimos nas demais maes, no entanto, também ocupa lugar na
sociedade contemporanea. Sua constituicdo coloca em evidéncia a fragilidade feminina, a dor
pelos maus-tratos, as consequéncias desse fato na familia, uma vez que a mulher acaba por

suportar um homem que lhe maltrata.

Figura 66 — Violéncia contra a mulher

£

Fonte: Google Imagens®.

Dessa forma, a partir do que propusemos colocar em evidéncia, destacando as figuras
femininas na posicdo de mée, e, discursivamente, sua representacdo de forma sintética,
temos 0 seguinte esquema que as representa:

Personagens - Sentidos investidos:

Maria - Mulher bondosa, amorosa, angelical, familia nuclear.

Paloma - Mulher independente, determinada, familia monoparental.

Mae de Matheus- Mulher fragil, sofrida, que precisa de ajuda, familia nuclear.

38 Disponivel em: http://agenciaal.alesc.sc.gov.br/index.php/noticia_single/dispositivos-podemaumentar-protecaeo-a-
vida-das-vitimas-de-violencia-domes. Acesso em: 26 nov. 2019.



http://agenciaal.alesc.sc.gov.br/index.php/noticia_single/dispositivos-podemaumentar-
http://agenciaal.alesc.sc.gov.br/index.php/noticia_single/dispositivos-podemaumentar-
http://agenciaal.alesc.sc.gov.br/index.php/noticia_single/dispositivos-podem-aumentar-protecaeo-a-vida-das-vitimas-de-violencia-domes
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3.6.6 Em busca de um efeito de fecho para o trabalho

Na segunda semana de junho de 2019, o roteiro ainda precisava passar por revisoes
quanto a aspectos de norma padrdo e também a linguagem cinematografica, especificamente,
0s enquadramentos. No periodo matutino, organizei a turma para que fizéssemos essas
revisdes, bem como opinassem sobre a organizacdo dos créditos, apresentada em Power
Point. No periodo da tarde, como os desenhos ainda estavam sendo formulados digitalmente,
mantivemos duas equipes diariamente revezadas: uma para auxiliar nos desenhos e selecionar
os efeitos sonoros/musica e outra para organizar a reunido de encerramento, além dos testes
para gravacdo da voz com a narradora, sob a orientacdo dos profissionais do laboratério. Meu
objetivo era ndo deixar que os alunos se dispersassem, pois, como ndo tinhamos nada de
ilustracdo definitiva, percebi que alguns desanimaram. Assim, todos os dias eu passava a
relacdo de alunos que deveria comparecer a tarde e o que fariamos, como estratégia para

manté-los produzindo.

Figura 67 — Print de conversa com os alunos

- o & © =2 = Tl E} 07:02
< &9 Produgado audiovisual... (83

Ailton, Ana, Andressa, E, J, J, Joa...

Bom dia, queridos!!
Para hoje, 14-06-19:

Local: Biblioteca, as 13h30min
até 16h.

Equipe: Vilsom, Massaro, Ana
Clara, Andressa, Eduardo Joseé,
Filipe, Lucas, Davi, Ailton, Luiz,
Marcio, Carlos.

Atividades

Narragao

Roteiro

Apresentagao parcial dos
desenhos

Reunido de encerramento
Outros

@-Mostrem este informativo a seus
responsaveis. ®
Grata!

@ | > o

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

As atividades do vespertino eram realizadas na biblioteca e, quando
preciso,especificamente para o trabalho com os efeitos, trés alunos usavam o LIE durante as
aulas de outros professores. Os trabalhos da tarde, ainda que sem um possivel efeito de fecho
quanto & ilustracdo, concentravam-se na elaboracdo de convites a Promotora de Justica e a
comunidade, chamadas para divulgacdo na Radio Escola e elaboragdo da pauta da reunido
final. Todo esse trabalho de escrita dessas materialidades, bem como a escolha do motivo para

0 convite (design), eram feitos conjuntamente, com pesquisas em gramaticas, manuais de
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redacao e na web, e, posteriormente, levados a turma para avaliacdo e sugestoes.

Figura68 — Elaboracao de convite

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Figura 69 — Producdo a tarde: teste de locucdo

Fonte: Arquivo pessoal (2019)

No matutino, como atividades para o efeito de fecho, os grupos deveriam elaborar a
sinopse e a ficha técnica do curta, revisar o convite a Promotora; sugeriram selecionar
masicas para o dia de encerramento.

Para a noite de encerramento, indiquei trés alunos para ficarem responsaveis pelo
cerimonial, o qual foi todo produzido por eles, através de pesquisas de como fazé-lo, em
sitios sobre o assunto. A priori, 0s trés fariam a locucdo no dia, mas, observando o ensaio,

decidimos por um, porém, os demais estavam preparados, caso houvesse algum imprevisto.
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Figura70 — Ensaio para reunido final

Fonte: Arquivo pessoal (2019).

3.6.7 Surpresas na edicao

Com a escola alocada para o JOER, conforme permissdo da direcdo, demos
continuidade as atividades apenas no periodo da tarde. Como os alunos nao estavam em aula,
a dificuldade de contar com a participacdo deles para elaboracdo da edicdo tornou-se maior,
com o agravante de os desenhos ndo estarem todos prontos, o que impossibilitava a edi¢cdo do
video.

Combinamos, entdo, que a mesma equipe dos efeitos sonoros também ficaria
responsavel pela sonoplastia na noite de encerramento, agendada em comum acordo com 0s
alunos para o dia 28 de junho, cientes de que, antes dessa data, provavelmente, nao
terminariamos o curta.

Assim, nas reunides das tardes, os alunos selecionavam mausicas para a noite de
encerramento, escolhendo as que gostariam de tocar para dar as boas-vindas ao publico, para
entrega dos certificados e as de encerramento da programacéo; a equipe do cerimonial se
dispersou um pouco e consegui revisar o texto (roteiro) apenas com uma aluna; também foi
possivel gravar a narracdo definitiva através do Audacity, com a assisténcia do coordenador
do laboratorio. Porém, faltava a edigéo.

Iniciamos o trabalho de edicdo no dia 24 de junho. O programa contado para este fim
desde o inicio nas reuniGes com os coordenadores do LIE era o openshot. Pedimos que
aqueles com conhecimento nessa area comparecessem a escola para nos ajudar e dois alunos

ficaram representando o grupo da edicdo. Também contatei uma mée de aluno, a fim de que
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incentivasse a ida de seu filho a escola, tendo em vista que s6 n6s do projeto e os
coordenadores do laboratorio estariamos 14 - e ele era um dos que sabia sobre edicao.

A primeira tentativa foi ordenar os desenhos e os efeitos sonoros conforme a
escaleta®, atividade que tomou todo o tempo que tinhamos naquela tarde. Feito isto, ao abrir
0 arquivo do video produzido no dia anterior, nada fora salvo. Ndo compreendiamos por que o
programa falhara ao salvar os desenhos na ordem da histdria, pois tanto os alunos quanto os
assistentes do LIE ja haviam editado com ele.

No segundo dia de atividades para edigdo, os alunos abriram o programa e
recomecaram os trabalhos, dessa vez, pelos créditos iniciais; salvaram os desenhos na
sequéncia da narrativa e os créditos finais, inseriram a narracdo, a trilha e os efeitos sonoros,
todavia, o programa ndo salvou os dados para o video. Sem entendermos o porqué da falta de
éxito com a edicdo de video, incentivamos o0s estudantes a mais uma tentativa, tomando
alguns cuidados que até entdo eles achavam desnecessarios: salvar tudo em apenas uma pasta
no computador e reiniciamos a producdo do video. Tudo o que fizeram, anteriormente, foi
refeito com mais cuidado e atencdo sob a coordenacdo do pessoal do LIE. Concluida a
terceira tentativa, optaram por salva-la, mas ndo abri-la, pois estavam com medo e ja
desanimados, por isso, deixamos para o dia seguinte.

Considerando que teriamos apenas dois dias para a noite de encerramento e divulgacao
do trabalho a comunidade, e pelos contratempos, todos estdvamos muito cansados. O
coordenador do LIE, ap6s os trabalhos com o grupo naquela tarde, resolveu baixar o Sony
Vegas como opgdo para o dia seguinte, caso ndo tivéssemos sucesso com a producao salva.
Como levaria um bom tempo para fazer o download, ficou na escola até conclui-lo.

No dia 26 de junho, marcamos as 13h e, antes mesmo de abrir o material salvo,
informamos a dupla que havia outro programa para edi¢do disponivel, se fosse necessario.
Como ja haviamos imaginado, também a terceira versdo ndo foi salva e os estudantes
retomaram a reedi¢ao pela quarta vez. Fomos a nova reedigdo com o Sony Vegas e, ate as 17h,
sO as imagens e os efeitos estavam salvos. Como os alunos estavam visivelmente cansados e
0s pais ja os aguardavam, optamos por finalizar no dia seguinte nas primeiras aulas, caso 0s

professores permitissem.

Na manhé do dia 27 de junho, ao inserirem a voz, perceberam que 0 andamento da

narracao e da imagem nao eram concomitantes, assim, decidiram refazer o video e, a partir

39Texto produzido com os estudantes, no qual se descrevia 0 passo a passo da composicéo do filme, por meio
das imagens em cada cena e sua descricdo verbal.
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da narragdo, inserir as demais materialidades significantes. Ficaram todas as aulas do
periodo matutino, até concluirem a edicdo final, as 12h40min.

Figura 71 - Alunos editando o curta-metragem

Arquivo pessoal (2019).

No dia do encerramento, pela manha, fui a escola para a pré-exibicdo, pois a turma
estava muito ansiosa para assistir ao curta. Fizemos esse contato no final da aula de lingua
portuguesa e, depois de assistirem ao video, reforcamos a necessidade de que participassem
do evento de encerramento com seus responsaveis a noite. Também solicitamos que viessem a
tarde para arrumar o espaco, pois, como fariamos na quadra, era necessario levar cadeiras,
aparelhagem de som, bandeira e outros objetos. Despedimo-nos com bombons e emocao.

Na hora do recreio, uma aluna fez a chamada na R&dio Escola, lembrando aos
estudantes de outras turmas do evento a noite, que no dia anterior fora divulgado nas salas; na
sala dos professores, ap6s a fala da diretora, convidei os colegas para participarem do evento,
a fim de conhecerem o trabalho dos estudantes e também um pouco da trajetéria das
atividades. No auditério, ap6s o recreio, reuni toda a equipe que estaria a frente das
apresentacdes a noite — mestre de ceriménias e auxiliares, participacdo musical e sonoplastas,
para que fizéssemos um ensaio e que todos tivessem uma ideia geral das partes da ceriménia e

da relagéo entre elas.

3.7 Encerramento da intervencgéo na escola

Com tudo arrumado a tarde, pelas equipes de organizacdo montada por eles, iniciamos
0 evento as 19h30min com poucas pessoas, mas um numero consideravel de alunos da turma,

0 que me deixou muito satisfeita, pois a presenca deles era muito importante para o fecho do
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projeto.

A reunido foi conduzida por uma aluna, a partir do roteiro da cerimonia preparado em
grupo, mas com ritmo e tom préprios de quem, por meio do conhecimento dessa
materialidade, consegue demonstrar desenvoltura e autoria.

Em minha fala sobre o trabalho realizado com a classe, destaquei 0s objetivos a serem
alcados, os imaginarios sobre o trabalho com curtas-metragens durante o primeiro semestre,
as dificuldades que tivemos e o resultado produzido pela turma. Agradeci a persisténcia dos
alunos em buscar alternativas para a ilustracdo e todo o empenho em cada detalhe do
audiovideo e aos pais, por apoiarem e acompanharem os trabalhos de seus filhos.

Apds uma apresentacdo musical de um aluno da turma, o pablico conheceu o produto
final do projeto, que propunha ler e escrever curtas-metragens nas aulas de lingua portuguesa,
abrindo espagos para que as condi¢cOes de produgdo possibilitassem aos sujeitos se
inscreverem na repeticdo histdrica, na assuncéo a autoria.

Feito isso, entregamos aos estudantes um certificado de participagdo no projeto e
assistimos, através de um making off, o passo a passo da realiza¢do das etapas da intervencao.
Na sequéncia, a palavra foi dada a direcdo, que fez suas consideracdes sobre o curta de
animacao “Sophia”, destacando o tema escolhido, o gesto de leitura sobre o amor e os efeitos
possibilitados.

Também abrimos espaco para depoimento de alunos, pais ou professores acerca da
participacdo dos estudantes, momento em que todos os alunos se levantaram e foram a frente.
Uma aluna falou em nome do grupo em agradecimento e me entregou uma lembranca. Nos
meus agradecimentos, destaquei e presenteei 0 aluno de outra turma que também escreveu
conosco o filme “Sophia” na histéria, por meio dos desenhos, e a todas as pessoas que

contribuiram para que o projeto acontecesse.



Figura 72 — Turma do 8B no encerramento
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Figura73 — Abertura do Evento/ Explanacéo sobre o projeto
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Figura 75 — ConsideracOes da Direcdo sobre o projeto e o curta-metragem
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).
Figura 76— Entrega de Certificados
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Fonte: Arquivo pessoal (2019).

Figuras 77 - Presentes recebidos no encerramento

T\

* Fonte: Arquivo pessoal (2019).
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer desta pesquisa-acdo, na qual colocamos em evidéncia a leitura e a escrita
na perspectiva discursiva, com vistas a trabalhar os processos de constitui¢cdo, formulacdo e
circulacdo de curta-metragem, bem como a autoria na elaboracdo de um audiovisual |,
colocamos em evidéncia, durante o trabalho, a imbricacdo dos significantes — constitutivos
dos curtas lidos — e as possibilidades de utiliza-los no produto final, criando as condi¢fes para
a inscricao dos sujeitos na historia.

O desenvolvimento de nosso percurso com a turma foi composto de duas grandes
etapas — na primeira, estudamos a historia do cinema, a linguagem cinematogréafica e os curtas
animados; na segunda, produzimos um curta por meio das etapas de escrita: storyline,
argumento, roteiro e edicao.

A forma como os sujeitos-alunos participaram de cada etapa do projeto mostra uma
transformacéo no processo de leitura e escrita desses alunos, materializada em seus gestos de
interpretacdo.

Na etapa inicial, grande parte da turma ndo considerava como linguagem a
materialidade escolhida por nés para desenvolver o trabalho, logo, como diziam eles mesmos,
ndo havia o que aprender ou ler que correspondesse ao estudo da lingua portuguesa.
Consideravam o que estdvamos fazendo como algo indtil e, por varios momentos, foram
indisciplinados durante as atividades.

E possivel entender que parte desse comportamento relaciona-se ao sentido de leitura e
escrita tradicionalmente trabalhadas pelas escolas: o predominio do verbal que chega ao
estudante por meio do livro didatico ou por folha impressa, e a leitura que s6 acontece se
houver a palavra grafada. Acerca dessa questdo, Orlandi, em “A historia do sujeito-leitor: uma
questdo para a leitura”, chama ateng@o para o fato de que “ na constitui¢do do sujeito-leitor, a
escola tem excluido a relacdo dele com outras linguagens que ndo a verbal (a da musica, da
pintura, do cinema, da computagdo, etc.) e a sua pratica de leitura ndo escolar” (ORLANDI,
2000, p.47), ancorando a postura adotada pelos alunos nessa fase, que vao ao encontro das
metodologias de leitura proposta pelas escolas.

Entretanto, foi a partir do terceiro curta de animacdo (Zero), no qual modificamos a
dindmica da preparacdo da aula — os proprios alunos faziam as questfes que gostariam de
discutir com os colegas-, que a classe come¢ou a mudar a postura. A reversibilidade que essa
atividade gerou deu-nos condicOes para conhecer uma turma mais participativa do que aquela

das primeiras atividades.
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Na etapa da escrita, por meio de producdes em grupo, na qual era preciso ouvir o
colega, a fim de que se chegasse a melhor alternativa para a atividade, os estudantes
mostraram um pouco de dificuldade nesse processo — ouvir, selecionar, escrever, reescrever.
A maioria dos alunos demorou um tempo para participar das atividades conforme
propunhamos, mas foram exatamente as producdes e a reescrita dos textos que deram a turma
a dimensdo da proposta de intervengdo e sua relacdo com o ensino de lingua portuguesa.
Também compreenderam o porqué precisdvamos que a fase inicial fosse desenvolvida com
leitura dos curtas. Passaram a participar muito mais na fase da escrita do curta-metragem.

Nessa fase, apds a escrita da histéria do audiovisual (argumento), é o trabalho dos
pequenos grupos que vai abrir espago para que os estudantes contribuam com ideias e com 0
que sabiam/gostavam de fazer. Em um dos encontros, tentamos mostrar aos grupos como
trabalhariam, a importancia do trabalho em equipe e a sugestdo de como poderiam comecar a
relacionar narragdo, desenho, efeitos sonoros e roteiro. A sintese abaixo acerca dessa
metodologia foi apresentada aos alunos para que produzissem o curta parte a parte, mas,
sobretudo, para que compreendessem como cada elemento que produziam se imbricava aos
demais.

Para ilustrar a relagéo entre as partes e sua interdependéncia, organizamos 0s alunos
em pequenos grupos, denominados de G1, G2, G3 e G4. Os alunos do G1 ficaram
responsaveis para transformar o argumento — produzido pela turma toda — numa narrativa em
12 pessoa; a partir dessa producdo, o grupo 2 faria os desenhos das seguintes partes —
introducdo, desenvolvimento, conclusdo; com base nos desenhos e na narracdo, o grupo 3
acrescentaria os efeitos sonoros selecionados para cada parte do curta. Em paralelo, o roteiro,
escrito pelo grupo 4, era produzido, valendo-se, sobretudo, da narracdo e depois das demais
partes.

Na metodologia que adotamos nesse periodo da producédo do curta, orientei os alunos
para o fato de que se o trabalho fosse finalizado pelo pequeno grupo, seus componentes
seriam remanejados para os demais grupos, dando continuidade as demais partes da
elaboracdo. Fato que colaborou para que os alunos tivessem nogdo do que estava sendo
produzido nas demais equipes e também contribuisse com elas. O que percebemos é que a
forma como foi desenvolvida a produgdo do audiovisual deixou os alunos mais satisfeitos
com o projeto; ficou visivel que estar a frente com vistas a coordenar, produzir, discutir eram
atividades que chamavam mais atengdo da turma, uma vez que se diferenciava do que

estavam acostumados a fazer em sala de aula. Cada detalhe era discutido, debatido, as vezes
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levado a votacdo, o que tornou esse periodo do projeto bem mais produtivo e instigante.

Conforme Orlandi (1995, p. 17), “na perspectiva da AD, entretanto, tomar a palavra ¢
um ato social com todas as suas implicagfes: conflitos, reconhecimentos, relagfes de poder,
constitui¢cao de identidades, etc”.

Foi tambeém nessa fase que os conceitos cristalizados sobre como se estuda a lingua
portuguesa, tendo a figura de um professor como detentor de todo o saber, véo se movendo e
se deslocam para o sentido de trabalho cooperativo, para a troca de conhecimento, para varias
possibilidades da inscricdo na historia. A concep¢do que os alunos tiveram inicialmente
acerca da inutilidade de nosso trabalho também se desfez, haja vista que, para produzirem um
curta-metragem, assistiram a outras animacg0es, estudaram sobre técnicas necessarias para a
edicdo, pesquisaram sobre o tema adocdo e realizaram com afinco as tarefas de escrita e
reescrita dada aos pequenos grupos.

Também merece destaque nessa trajetoria o conhecimento que obtivemos acerca do
Discurso da Arte, o qual, por meio da articulacdo das linguagens verbo-visual ou da
manifestacdo de apenas uma delas, afeta os sujeitos em multidirecbes (NECKEL, 2013), o
qgue, na minha forma de ver, deu-nos oportunidade e meios/espacos para trabalhar a(s)
leitura(s), considerando sua opacidade, incompletude, siléncio, os ditos e ndo-ditos.

Diante dessas questBes, compreendo que a pesquisa-acdo que desenvolvi durante um
semestre, ancorada a perspectiva discursiva, pdde contribuir para praticas de leitura e escrita
nesta sala de aula, porque todo o processo e seu produto final se constituem de préaticas de
linguagem que consideram a lingua na sua relagdo com a histéria e a ideologia, 0s sentidos na
relagdo com os sujeitos, o discurso na imbricacdo das linguagens. Dito de outro modo,
conforme Lagazzi:

Trabalhar a significagdo a partir de uma perspectiva materialista requer que
exponhamos a relacdo significado/significante as condi¢Bes de producdo, a
exponhamos a histéria, na sua contradicdo constitutiva. Significa
compreender a producdo do sentido acontecendo sobre uma base material
sempre em condic¢des que determinam essa producdo. (LAGAZZI, 2011, p.
402).

Sendo assim, por intermeédio de nossa apropriacdo teorica na AD, a qual nos deu base
tedrico-metodoldgica para desenvolver nossa intervencdo, compreendemos, ao término do
projeto, a relevancia que esse trabalho adquiriu dentro das atividades escolares realizadas pela
turma. Todavia, ainda que os alunos tenham demorado a perceber como a proposta contribuia
de forma mais ampla como processo de apropriacdo da leitura e escrita, 0 que resultou numa

postura hostil de boa parte deles, materializada em formulagdes como “totalmente inutil”, ao



159

desenvolverem a autoria na formulacdo do video, tornaram-se muito participativos. A
formulacdo e a edicdo do video foram capazes de ocupar a lacuna que porventura tenha
surgido durante a intervencdo e deram-nos nao apenas pelo produto, mas, sobretudo, pelo

processo, condi¢cdes de compreender o que € trabalhar leitura e escrita discursivamente.
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ANEXOS

ANEXO | - SOPHIA

Storyline

Uma crianca que foi adotada quando pequena perde, aos 14 anos, sua mée adotiva
num acidente de carro, fato que desencadeia no pai uma dependéncia alcodlica, bem como
agressdo verbal contra a adolescente, indiferenca, desprezo. Cansada dessa situacdo, a menina
comenta sobre o assunto com dois colegas de sala e com a professora de Lingua Portuguesa.
A situacdo é levada a orientacdo da escola, que aciona o Conselho Tutelar e a jovem volta
para o Abrigo. Comovida com tudo que a garota viveu e também por ndo ter filhos, a

professora decide adota-la.

Argumento do curta-metragem “SOPHIA” - Produzido e revisado pelos alunos do 8B.

Sophia tinha quatro meses quando foi adotada por um casal que néo podia ter filhos.
No Abrigo, no dia de buscé-la, eles estavam muito ansiosos, chegaram ao quarto, olharam-na
no berco, conversaram com a senhora que trabalhava 4, assinaram mais um papel e com
muito cuidado a mae recebeu a crianca das mados da cuidadora e a aconchegou em seus
bracos. Aquela menina ruiva, de pele clara, olhos cor de mel parecia sentir que a partir
daquele momento uma nova vida comegava.

Ao chegarem a casa, tudo estava preparado para recebé-la. O casal era so felicidade, a
filha com quem tanto sonharam estava ali, na frente deles. Necessitava de muitos cuidados,
atencdo e amor para crescer saudavel, feliz, amada.

A medida que vai crescendo, os pais saem com ela para passear no parque, fazer
piquenique, brincar no balango, tomar sorvete e também se sujar com sorvete, jogar vélei e
fazer, com a mée, cupcake.

Na escola, todos gostam dela, principalmente, Leticia e Mateus (seus amigos mais

chegados) e a professora Paloma, com quem gosta de conversar sobre musica, volei, etc.

Aos 14 anos, no retorno da escola para casa, 0 carro em que estava juntamente com a
mé&e colide com outro, e ainda que socorridas rapidamente, apenas Sophia sobrevive.

Ao acordar, no hospital, a adolescente vé seu pai em prantos, perguntando — lhe o que
aconteceu. Os dois se abragcam e choram muito pela perda da esposa e mée.

Depois de receber alta e retornar a sua casa, a menina ndo se cansa de olhar a foto da
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mée e de lembrar os momentos felizes em sua companhia. Nota-se um pesar em Sseu
semblante, frequentemente tranca-se no quarto, isola-se, amargura-se.

O pai, também, ja ndo é o mesmo. Fica na sala, calado e introspectivo, as vezes se
fecha no quarto, parece que o mundo acabou. Sai sem dizer aonde vai, volta com cheiro de
bebida, ndo a leva mais para a escola, ndo lhe d& atengdo, simplesmente é como se a garota
ndo estivesse ali.

Segunda, apos um final de semana agitado, o pai de Sophia a leva para a escola.
Durante o caminho, eles se desentendem, pois Cesar quer ficar descansando em casa, mas
Sophia o acordou para leva-la a escola. Por esse fato, ela ficou deprimida durante a aula.

Com a auséncia de Cesar, a Gltima aula (Educacao Fisica) foi vaga. Os amigos de
Sophia, Leticia e Matheus perceberam que ela estava isolada e muito quieta e foram ver o que
estava acontecendo. Ent&o, ela conta seus problemas para eles.

Paloma, professora de Portugués, sempre leva Leticia, sua sobrinha e seu amigo
Matheus para casa, neste dia, leva Sophia também. Como o pai demora a chegar, a garota
almoca na casa da professora. Mais tarde, durante as conversas, Leticia ndo se contém e conta
0s problemas de Sophia para sua tia.

A noite, ap6s buscar a jovem na casa de Paloma e deixa-la em casa, 0 pai retorna para
o0 bar. No dia seguinte, ela ndo vai para a escola. Como esse fato acontece com frequéncia,
Paloma leva o assunto para a orientacao da escola, que aciona o ConselhoTutelar.

A conselheira Adriana visita a casa de Sophia e a encontra sozinha. A garota diz que o
pai ndo retornou desde a noite passada. Elas esperam algumas horas. Como o pai ndo volta,
Adriana leva Sophia para um Abrigo e é aberto um processo contra o0 pai por abandono de
incapaz.

Durante aquela semana, a adolescente se sentiu ainda mais sozinha. Ndo saia do
quarto, ndo comia nem falava com as pessoas do Abrigo. Um dia, ganha uma surpresa: a
visita de seus queridos amigos (Leticia, Matheus e Paloma).

Vendo que a menina estava muito deprimida, eles decidem visita-la com frequéncia.
Nessas visitas, € comum Vvé-los jogando vOlei ou apenas conversando, ouvindo musicas ao

violdo de Matheus.

Paloma, como voluntaria, programa uma oficina de producdo de cupcakes no abrigo,
enquanto fazem os doces, Sophia vé nela uma imagem materna. Sem querer chama Paloma
de mae, acende na professora esse desejo. A partir disso, sua querida amiga comeca a

pesquisar sobre a possibilidade de adotar a garota.
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Em comemoracdo a seu aniversario de 15 anos e por ser a nova integrante da familia,
Matheus e Leticia organizam uma festa de boas-vindas para Sophia. Durante a festividade,
Paloma, muito feliz por ter conseguido adota-la, cumpre uma tradicdo de sua familia a quem
completa quinze anos: da de presente um anel com a inicial do nome do aniversariante. As
duas se abragam por alguns minutos, choram, se olham.

O pai de Sophia foi julgado, perde a guarda da filha, é preso por abandono de incapaz.
Na prisdo, lembra-se dos momentos felizes com a mulher e a filha. Arrepende-se pelo
sofrimento que causou a adolescente. Imagina reencontra-la para pedir perdao.

Cumprindo a pena, o pai procura Sophia, que o recebe receosa, mas vendo que ele se
redimiu, acaba abrindo a guarda. Ele se desculpa por ndo ter conseguido ser um pai presente,
gue com a morte da esposa perdeu muitas de suas capacidades paternas, mas que gostaria de

manter uma relagdo proxima. E se abragam emocionados.

NARRACAO DE SOPHIA

Eu tinha quatro meses quando fui adotada pela primeira vez, por um casal que nédo
podia ter filhos. Meu pai era professor de Educacdo Fisica e minha mée era enfermeira. Me
contaram que quando foram me buscar no Abrigo, eles estavam muito ansiosos. Quando
chegaram ao quarto, onde eu estava, me olharam no bergo e com muito carinho a cuidadora
me colocou nos bracos de minha mée. E a partir daguele momento uma nova vida comecava.
Ao chegar em casa, tudo estava preparado para me receber. Afinal, a filha que tanto
sonhavam estava ali. Ah! Era sé felicidade. Eu precisava de muitos cuidados, atencdo e amor
para crescer saudavel, feliz e amada.

lamos ao parque, faziamos piquenique, brincavamos no balango e também tomavamos
sorvete, e a medida que fui crescendo, meus pais saiam comigo, e quando chegavamos em

casa, eu fazia cupcakes com a mamae.

Na escola meus melhores amigos eram Leticia e Mateus e minha professora preferida
era Paloma. Ela sempre foi muito simpatica comigo, conversavamos sobre tudo.

Quando eu tinha 14 anos, eu e minha mée voltdvamos para casa e um carro cinza
bateu no que estdvamaos.

Eu acordei no hospital, vi meu pai chorando muito. Ele me deu a triste noticia que
minha mae tinha partido.

Ja em casa, ndo me cansava de olhar para as fotos de minha mae e de lembrar os
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momentos felizes que passei com ela.

Meu pai também ja ndo era 0 mesmo, vivia na sala quieto, as vezes se fechava no
quarto e ficava la por horas. Realmente parecia que 0 mundo tinha acabado.

Segunda-feira, apos o final de semana agitado que tivemos, meu pai me levou a
escola. Durante o caminho, tivemos uma discusséo, pois ele queria ficar descansando em casa,
mas eu o acordei para me levar.

Nossa Gltima aula foi vaga, pois meu pai faltou no trabalho. Eu ndo estava muito bem
com a situagcdo e meus amigos vieram me perguntar o que tinha acontecido. E, entdo, conteli
para eles meus problemas em casa.

Paloma, a professora de Portugués, sempre levava a Leticia, sua sobrinha e 0 nosso
amigo, Matheus, para casa, nesse dia fui também. Meu pai me levaria ap6s o almogo, como
ele ndo apareceu, almocei na casa de Paloma mesmo. Leticia ndo se conteve e acabou
contando meus problemas para sua tia (passei a tarde por l& e entdo conversamos sobre o
assunto). Meu pai me buscou de noite na casa da professora, depois de me deixar em casa,
voltou para o bar. No outro dia, ndo fui a escola. Minha professora contou minha situacédo
para a orientacao e eles acionaram o ConselhoTutelar.

Adriana, a conselheira, veio fazer uma visita & minha casa e eu estava sozinha.
Contei para ela que meu pai ndo havia voltado do bar desde a noite passada. Ela ficou ali
comigo esperando algumas horas. Como meu pai ndo voltou, a conselheira me levou para o
Abrigo. Me disseram que abririam um processo contra ele por abandono de incapaz.

Durante aqueles dias, me sentia muito sozinha. Eu n&o tinha vontade de sair do meu
quarto, ndo sentia fome, nem gostava muito de conversar com as pessoas daquele lugar. Até
gue num belo dia, recebi uma surpresa: meus amigos — Leticia, Mateus e minha querida
professora - vieram me visitar. Notaram tristeza em meus olhos, ficaram preocupados comigo.
E assim, essas visitas tornaram-se frequentes. Jogavamos volei ou apenas conversavamos ao

som do violao de Mateus, que tocava suas belas masicas que a gente gostava de ouvir.

Apos alguns dias, meu pai foi julgado perdendo minha guarda, e acabou preso.
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Paloma, como voluntaria, programou uma oficina de producdo de cupcakes no

Abrigo. Enquanto faziamos os doces, vi nela uma imagem materna. E, sem querer, acabei a
chamando de mée. De certa forma, percebi que despertei nela um sentimento de se tornar
minha mde. A partir desse dia, Paloma comecgou a pesquisar sobre as possibilidades de me
adotar.

Mateus e Leticia organizaram uma festa comemorando os meus 15 anos e a minha
nova familia. Paloma estava muito feliz por ter conseguido me adotar e me deu um presente:
um lindo anel com minha inicial “S”, como acontecia na tradi¢ao de sua familia.

O tempo passou, e depois de 1 ano, apos cumprir sua pena, César me procurou
querendo se desculpar. Eu o recebi receosa, mas vi nele que realmente estava arrependido e
entdo baixei a guarda. Pediu desculpas por ndo ter conseguido ser um pai presente e que a
morte de minha mae tinha deixado-o fréagil, perdendo suas capacidades paternas. Mas que

gostaria de manter uma relacdo proxima a mim. Nos abragamos emocionados.

ROTEIRO DO CURTA-METRAGEM

Titulo: SOPHIA

Escrito pelos alunos do 8B

Copyright © 2019 by alunos do 8B
Todos os direitos reservados.
FADE IN:
1. INT. ABRIGO. DIA

Abrigo, paredes azuis claras por fora e brancas por dentro. O casal caminha em
direcdo ao quarto de Sophia, abri a porta de madeira. Quarto pequeno, de cor rosa, com Varios
brinquedos. A crianga dorme no bergo, veste body vermelho, mijdo branco, na boca chupeta
lilas, lacinho no cabelo. A cuidadora pega o bebé no colo e entrega a César, 34 anos, e Maria,
30 anos, que comegam a chorar, olham carinhosamente para a menina. Uma nova vida

comeca para todos.
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PLANO CONJUNTO
SOPHIA (V.0)

Eu tinha quatro meses quando fui adotada pela primeira vez, por um casal que ndo
podia ter filhos. Meu pai era professor de Educacdo Fisica e minha mae era enfermeira. Me
contaram que quando foram me buscar no Abrigo, eles estavam muito ansiosos. Quando
chegaram ao quarto, onde eu estava, me olharam no berco e com muito carinho a cuidadora

me colocou nos bracos de minha mae. E a partir daguele momento uma nova vida comegava.

2. INT. CASA. DIA
A casa de César e Maria € pequena, de um andar, de cor verde, com varias flores na
frente, com divisdo de: sala, cozinha, banheiro, dois quartos e garagem. Quintal grande com

uma arvore.

PLANO GERAL

O casal chega a casa com o bebé, tudo esta preparado para sua chegada: o quarto do
casal esta enfeitado, dividido em dois espacgos, com bichinhos, com predominancia para o
rosa.

O casal sorri, acomoda a crianca no berco e se abracam.

PLANO MEDIO
SOPHIA (V.O)

Ao chegarem em casa, tudo estava preparado para me receber. Afinal, a filha que
tanto sonhavam estava ali. Ah! Era sé felicidade. Eu precisava de muitos cuidados, atencdo e

amor para crescer saudavel, feliz eamada.

2. EXT. PARQUE.MANHA

A familia no parque fazendo piquenique, correndo, rindo, tomam sorvete. Sophia esta

com cinco anos.
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Aparecem o0s personagens jogando volei, sorrindo e se abracando. Sophia esta com 10

anos.

PLANO CONJUNTO

SOPHIA (V.0)
A medida que fui crescendo, meus pais saiam comigo, iamos ao parque, faziamos
piquenique, brincdvamos no balanco e também tomavamos sorvete, e quando chegavamos em

casa, eu fazia cupcakes com a mamae.

4. INT. COZINHA.DIA

Armarios embutidos na parede nos tons branco com cinza, proximos a uma geladeira,
pia abaixo de um dos armarios, fogao ao lado da pia com os mesmos tons e bolinhos assando
no forno. Uma janela de frente para a pia. A mesa de madeira marrom, suja com farinha,
acucar, casca de ovo, trigo, saco de confeiteiro, leite, forminha para bolinhos, granulado
colorido e corante comestivel. Sophia e sua mée estdo de avental vermelho, com touca, com

farinha no rosto. Sophia esta com 12 anos.

PLANO GERAL

SOPHIA (V.0)

E quando chegdvamos em casa, eu fazia cupcakes com a mamae.

4. INT. SALA DE AULA.MANHA

Aparecem trinta alunos, destaque para Leticia — lago vermelho na cabeca, batom claro,
alto astral, 14 anos; ao seu lado, Matheus, 14 anos — entediado com a conversa das meninas;
logo apobs ele, Sophia, 14 anos — inclinada para frente, mao no rosto, olhos atentos para os

comentarios de Leticia.
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MEIO PRIMEIRO PLANO

A frente da turma, Paloma, 27 anos, aspecto bem jovem, de vestido preto com
detalhes brancos, ténis branco, maquiagem leve, cabelos soltos. Fala com a turma sobre a
importancia da leitura. Bate o sino, a turma sai, Sophia fica conversando com a professora

sobre o final de semana, estdo descontraidas.

PLANO AMERICANO
SOPHIA (V.0)

Na escola, meus melhores amigos eram Leticia e Mateus e minha professora preferida

era Paloma. Ela sempre foi muito simpéatica comigo, conversavamos sobre tudo.
4. INT. CARRO.MANHA

A mée, com semblante tranquilo, conduz o carro rumo a casa; no banco do carona
aparecem pacotes diversos, no banco de tras, Sophia com cinto, fone de ouvido, ouvindo
masica e curtindo bastante. Semaforo fechado, enquanto isso, a mée de Sophia se vira e pede

que ela tire o fone do ouvido. O sinal abre, ao avancar, o carro de Maria, um Etios vermelho,

é atingido na lateral poruma S10 cinza.O motorista estava embriagado.

PLANO GERAL

PLANODETALHE
SOPHIA (V.O)

Quando eu tinha 14 anos, minha mée e eu voltdvamos para casa, e um carro cinza

bateu no que estdvamos, fomos socorridas rapidamente, mas sé eu sobrevivi.

SOM DE AMBULANCIA, RUIDOS DE CONVERSAS, CORRERIA

4. INT. QUARTO DE HOSPITAL.TARDE

Sophia estd no quarto todo branco, cama de hospital, deitada com soro no brago, um
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pouco machucada, sonolenta. Ao acordar, tem dificuldade para se mexer, pois sente muitas
dores no corpo.

PLANO CONJUNTO
Ao lado da cama, seu pai, chorando, conta que sua mde havia falecido. Abraca

fortemente a menina, passa a mao em seus cabelos, em seguida coloca-a em uma cadeira de

rodas, levando-a para casa.

PLANO MEDIO
SOPHIA (V.0)

Eu acordei no hospital, vi meu pai chorando muito. Ele me deu a triste noticia que
minha mée tinha partido.

4. INT. CASA.TARDE
Sophia, sentada na cama com as pernas entrecruzadas, a foto dela e da mée esta no

criado-mudo ao lado de sua cama, olha para a foto, pega com as duas maos, e chora ainda
mais relembrando os bons momentos (flashback das cenas da infancia).

PLANO GERAL
SOPHIA (V.O)

Ja em casa, ndo me cansava de olhar para as fotos de minha mae e de lembrar os

momentos felizes que passei com ela.

4.INT. SALA. NOITE

César, quieto, pensativo, com as maos na cabeca. Visivelmente triste por ter perdido a
esposa.



180

MEIO 1° PLANO

SOPHIA (V.0)

Meu pai também j& ndo é o mesmo, vive na sala, quieto, as vezes se fecha no quarto

e fica Ia por horas. Realmente parece que 0 mundo acabou.

2. EXT. CAMINHO DA ESCOLA MANHA

A caminho da escola, dentro do carro, os dois discutem, César queria ficar em casa
descansando e Sophia o0 acordou para leva-la a escola. A garota fica desanimada e entra na
escola de cabega baixa, andando devagar.

MEIO 1° PLANO
Sublinhado: PLANO CONJUNTO

SOPHIA (V.O)

Segunda-feira, apos o final de semana agitado que tivemos, meu pai me levou a
escola. Durante o caminho, tivemos uma discussdo, pois ele queria ficar descansando em casa,

mas eu o acordei para me levar.

2. EXT. QUADRA.MANHA

Aula vaga de Educacdo Fisica. Arquibancada, alguns alunos jogando na quadra, outros
ao lado conversando, outros sentados fazendo tarefas. Sophia, isolada e pensativa. Matheus e
Leticia se aproximam e perguntam por que ela esta daquele jeito. A menina conta para eles o

que esta acontecendo.

PLANO GERAL

MEIO 1°PLANO
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SOPHIA (V.O)

Nossa ultima aula foi vaga, pois meu pai faltou no trabalho. Eu ndo estava muito bem
com a situacdo, e meus amigos vieram me perguntar o que tinha acontecido. Entdo, conteli
para eles meus problemas em casa.

2. EXT. NA FRENTE DA ESCOLA. MANHA

Sophia, Leticia e Matheus esperam a professora na frente da escola. Paloma estaciona

0 carro e eles entram.

PLANO CONJUNTO
Sublinhado: PLANO DETALHE

SOPHIA (V.0)

Paloma, a professora de Portugués, sempre leva a Leticia, sua sobrinha, e 0 nosso

amigo, Matheus, para casa; nesse dia, fui também.

2. INT. CASA DE PALOMA.MEIO-DIA

Paloma, Leticia, Matheus e Sophia durante o almogo conversam e sorriem, estdo

descontraidos.
MEIO 1° PLANO
SOPHIA (V.0)
Meu pai me levaria ap6s o almogo, como ele ndo apareceu, almocei na casa de Paloma

mesmo.

2. INT. NA VARANDA.TARDE

Sophia sentada com as pernas entrecruzadas ouvindo os conselhos de Paloma, que

também estava sentada com as pernas cruzadas, tomando terere.
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PLANO MEDIO
SOPHIA (V.O)

Leticia ndo se conteve e acabou contando meus problemas para sua tia (passei a tarde

por 14, e entdo conversamos sobre 0 assunto).

2. EXT. CALCADA DE PALOMA.NOITE

Carro parado em frente a casa de Paloma, o pai ao volante, esperando a menina entrar.

Plano Conjunto
SOPHIA (V.O)
Meu pai me buscou de noite na casa da professora, depois de me deixar

em casa, voltou para o bar.

2. EXT. FRENTE DE CASA DE SOPHIA.NOITE

O carro para em frente a casa, Sophia desce e vai direto para o seu quarto. O carro

sai em direcdo ao bar.

PLANO CONJUNTO
SOPHIA (V.O)

[...] depois de me deixar em casa, voltou para o bar.
2. INT. ORIENTACAO DA ESCOLA.MANHA
Paloma veste uma blusa preta e uma calca pantacourt listrada de branco e preto. Em
frente a sala da orientacdo, ela se movimenta e gesticula como se estivesse contando a

orientadora os problemas de Sophia. A orientadora estd com um coque, veste blusa rosa,

calca jeans e um salto baixo preto.
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PLANO GERAL
SOPHIA (V.0)

No outro dia, ndo fui a escola. Minha professora contou minha situacdo para a

orientacdo e eles acionaram o Conselho Tutelar.

2. INT. CASA DE SOPHIA.TARDE

A conselheira bate a porta, se apresenta a menina e entra em sua casa. Ela veste um
terninho preto completo com uma blusinha cinza por dentro, salto médio de tom pastel, uma
pasta vinho propria para papelada. Cabelo médio, cacheado, preto, solto, olhos castanhos,

pele morena.

MEIO 1° PLANO

Senta-se no sofa e juntamente com Sophia espera César por algumas horas, até a noite.

Ele ndo chega. Sophia se arruma, pega suas coisas e acompanha a conselheira até o Abrigo.

PLANO GERAL
SOPHIA (V.O)

Adriana, a conselheira, veio fazer uma visita a minha casa, e eu estava sozinha. Conteli
para ela que meu pai ndo havia voltado do bar desde a noite passada. Ela ficou ali comigo
esperando algumas horas. Meu pai ndo voltava e, entdo, a conselheira me levou para o

Abrigo. Me disseram que abririam um processo contra ele por abandono de incapaz.

2. INT. QUARTO DO ABRIGO.MANHA

Quarto grande, com 4 camas de solteiro: 3 estdo forradas e organizadas, a de Sophia
estd baguncada, com ela deitada. Na mesinha do lado h& comida, que ela nem mexeu. Fica
rolando na cama. Do nada, a cuidadora abre a porta e anuncia a visita de seus amigos e a
professora. Notaram tristeza em Sophia e passam a visita-la com mais frequéncia. Eles jogam

volei, Matheus toca violdo, enquanto conversam entre si, Sophia melhora seu semblante.
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PLANO GERAL

SOPHIA (V.O)

Durante aqueles dias, me sentia muito sozinha. Eu néo tinha vontade de sair de meu
quarto, ndo sentia fome, nem gostava muito de conversar com as pessoas daquele lugar. Até
que num belo dia, recebi uma surpresa: meus amigos — Leticia, Mateus e minha
queridaprofessora - vieram me visitar. Notaram tristeza em meus olhos, ficaram preocupados
comigo. E assim, essas visitas tornaram-se frequentes. Jogavamos voOlei ou apenas
conversadvamos ao som do violdo de Mateus, que tocava suas belas musicas que nds

adoravamos ouvi-las.

2. INT. ABRIGO.TARDE

Paloma entra com sacolas, as meninas ja estdo esperando. H4 uma mesa grande de

madeira redonda onde fazem os cupcakes. Paloma ensina o passo a passo para fazer o bolo.

PLANO GERAL

A mesa ja esta suja, com os bolinhos assados e elas confeitando. Sophia olha para
Paloma e a chama de méae, seus olhos (Sophia e Paloma) se enchem de lagrimas, as duas se

olham e continuam fazendo os doces.

MEIO 1° PLANO

SOPHIA (V.0)

Paloma, como voluntéria, programou uma oficina de producdo de cupcakes no
Abrigo. Enquanto faziamos os doces, vi nela uma imagem materna. E, sem querer, acabei a
chamando de mae. De certa forma, percebi que despertei nela um sentimento de se tornar
minha mée. A partir desse dia, Paloma comecou a pesquisar sobre as possibilidades de me

adotar.
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3. INT. CASA DE PALOMA.TARDE

Na varanda, hd um painel branco, no meio baldes, formando o namero “15”, baldes
vermelhos com brancos que formam um arco. A mesa tem rosas vermelhas e pratinhos de
doces e salgados, garrafas de refrigerantes. No centro da mesa, ha um bolo decorado, escrito
“Parabéns, Sophia”. Leticia e Matheus muito alegres distribuem os salgadinhos e

refrigerante para os convidados: pais de Paloma e a conselheira Adriana.

PLANO GERAL

Paloma se aproxima, pede a atencdo de todos, e entrega a Sophia um pequeno
embrulho, muito colorido. Sophia abre o presente e fica admirada pelo anel de 15 anos.

Abraca carinhosamente Paloma.

SOPHIA (V.0)

Mateus e Leticia organizaram uma festa em comemoracdo aos meus 15 anos e
também agora, a nova integrante da familia Fernandes. Paloma estava muito feliz por ter
conseguido me adotar e me deu um presente: um lindo anel com minha inicial “S”, como

acontecia na tradicao de sua familia.

UM ANO DEPOIS...

3. INT. CASA DE PALOMA.TARDE

César procura Sophia, ela o recebe com receio, pouco simpatica. Ele quer se
desculpar, meio triste e sério, diz estar arrependido por tudo que fez, fala sobre a morte da
esposa e as mudangas que ocorreram em Seu comportamento. Comega a chorar muito, se
aproxima da menina e pega em uma das suas méaos, se ajoelha em sua frente, implora

perddo. Ela também, chorando, levanta-o e o abraca. Os dois choram muito.
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PLANO MEDIO
SOPHIA (V.O)

Apos alguns dias, meu pai foi julgado, perdendo a minha guarda, e acabou sendo preso
por abandono de incapaz. O tempo passou, e depois de um ano, apds cumprir sua pena, César
me procurou querendo se desculpar. Eu o recebi receosa, mas vi nele que realmente estava
arrependido e entdo abri a guarda. Pediu desculpas por ndo ter conseguido ser um pai presente
e que a morte de minha mae tinha deixado-o fragil, perdendo suas capacidades paternas. Mas

que gostaria de manter uma relagdo préxima a mim. Nos abracamos emocionados.

FADE OUT

ESCALETA - descricdo das imagens em ordem conforme as cenas

05/06/19

1: Créditos iniciais.

2: Nome do curta-metragem “Sophia”.

3: Imagem de um casal, um bebé e a cuidadora.

4: Imagens: o pai de Sophia abrindo a porta e a sua mae com ela nos bragos; segunda
imagem:um quarto de recém-nascido, Sophia no berco e os pais ao lado do berco.

5: Trés imagens que indicam o crescimento de Sophia: a primeira imagema mostra com 5
anos em um piquenique com 0s pais no parque; a segunda mostra Sophia com 10 anos
jogando volei com os pais; a terceira mostra Sophia com 12 anos de idade, fazendo cupcake
com suamae.

6: Imagem da sala de aula onde estdo fazendo trabalho e ao lado da mesa esta a
professora. 7: Imagem dos carros e efeitos que indicam o acidente.

8: A imagem de Sophia no leito do hospital com pequenos ferimentos e seu pai ao lado,
relatando o que havia ocorrido; depois, mostra Sophia na cadeira de rodas e seu pai a
levando para fora do hospital.

9: A imagem mostra Sophia chorando e olhando fotos da mée.

10: Aparece a imagem do pai triste, sentado no sofa, chorando amargurado.

11: A imagem mostra Sophia dentro do carro discutindo com o pai que estava muito bravo,
depois mostra a menina andando sozinha com a cabeca baixa pelo corredor de sua escola.

12: A imagem mostra os alunos na quadra jogando bola; em sequéncia Matheus, Sophia e

Leticia na arquibancada e, do outro lado da quadra, mostra os demais alunos.
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13: A imagem mostra a frente da escola com os trés alunos (Leticia, Sophia, Matheus) e a
professora dentro do carro com um aluno, o outro entrando e o Ultimo esperando para entrar
no carro.

14: A imagem mostra a mesa onde eles estdo almogando e conversando descontraidos.

15: Aparecem na proxima imagem, Sophia e Paloma tomando tereré com as pernas cruzadas
e conversando.

16: A imagem mostra um carro parando na frente da casa de Paloma e o pai de Sophia
dirigindo.

17: Depois que Sofia é deixada em casa, 0 pai vai direto para um bar.

18: A imagem mostra a frente da orientacéo, onde estdo conversando Paloma e a orientadora
sobre Sophia.

19: Mostra a conselheira e Sophia conversando na sala da casa,esperando a chegada do pai.
20: Nesta imagem aparece Sophia deitada em sua cama e do lado sua comida ainda sem
mexer, quando a cuidadora bate a porta e anuncia a chegada dos amigos e da professora;
apos isso, eles se divertem no Abrigo.

21: A imagem mostra a festa de aniversario de 15 anos de Sophia. Paloma presenteia a
adolescente com um anel.

22: A imagem mostra Cesartriste com o que ele havia feito e Sophia emocionada. Depois 0s
dois se abragam.

23: Créditos finais.



188

ANEXO Il - ATIVIDADE 1

Atividade 1: Significando a relacdo do aluno com a arte cinematogréfica
Tempo previsto: 02 aulas

Ano/série: 8° ano

Conteudo: Nocdes gerais sobre filme

Fundamentacao tedrica: Analise de Discurso

Conceitos mobilizados: sujeito, memoria discursiva, efeitos de sentido, constituicdo,
formulacdo, circulagéo.

Objetivos:

v’ Perceber, a partir de uma filiagdo do dizer do sujeito a uma memoria discursiva,
como os alunos significam longas ou curtas-metragens assistidos fora da escola.

v Possibilitar uma interlocucédo cuja base seja 0s processos de formulacéo, constituicao
e circulagéo dos filmes na contemporaneidade.

Metodologia: Na aula posterior a apresentacdo do projeto aos alunos, propor uma roda
de conversa a partir das questdes que seguem.

Questdes para conversar com a turma:

1. Quem ja foi a um cinema? Para quem ja foi, é uma atividade frequente? Para quem
ainda nao foi, tem curiosidade, gostaria de ir?

2. Vocés costumam assistir a filmes?Em que local e em que meio?

3. Quais tipos de filmes vocés mais gostam?
4. Como um filme pode tornar-se interessante?

5. Vamos citar alguns filmes que ficaram bem conhecidos no Brasil. Na opinido de vocés,
existe alguma maneira de se fazer filmes para que se consiga tanto sucesso?

6. Vocés sabiam que os filmes podem ser classificados quanto a natureza (assunto), faixa
etaria e também quanto a extensdo (longos, médios, curtos)? Vamos falar de duragédo
agora!Para vocés, quanto tempo dura um longa-metragem; um média-metragem; um
curta-metragem?
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ANEXO 11l - ATIVIDADE 2

Atividade 2: Constituicdo, formulacdo e circulacdo de -curtas-

metragens

Total de aula: 05
Ano/série: 8°B
Contetdo: leitura

Conceitos mobilizados: leitura, texto, sentido, discurso, condi¢Ges de producéo, constituicéo,
formulacéo, circulacdo, verbal, ndo-verbal.

Recursos: data show, registros no caderno.
Objetivos:

- Historicizar curtas através de uma aula expositiva, na qual comparecam informacoes
quanto ao seu surgimento e suas condicGes de produgéo.

- Dar visibilidade aos processos de construcdo de sentido do discurso: constituicao,
formulacéo e circulacdo de curtas de animacao.

Metodologia:

- Apresentar em slides informagfes quanto ao surgimento dos curtas, abrindo espaco
para que pensemos juntos acerca de suas condi¢des de producdo e suas especificidades para
a éepoca.

- Apresentar alguns frames de um curta de animacdo e trabalhar seus elementos de
producdo de sentido — constituicdo (o dito, pré-construido), formulacdo (atualizacdo da
memoria discursiva), circulacdo (exibicdo em cinema, pela internet,etc.).

- Registrar no caderno apontamentos sobre 0s processos de producédo do discurso.
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ANEXO IV- ATIVIDADE 3

Atividade3: lendo um curta sobre amor
Tempo previsto: 05 aulas

Ano/série: 8° ano

Conteudo: Leitura

Conceitos mobilizados: texto, discurso, sentido, sujeito, interdiscurso, condicdes de
producdo, materialidade significante, metafora, opacidade, constituicdo, formulacao,
circulacdo, gesto de interpretacao.

Objetivos:

- Ler discursivamente um curta-metragem ndo-verbal, mobilizando o dito e 0 nédo-
dito.

- Compreender quais elementos simbolicos constituem a composicdo filmica do
curta em pauta, tais como: o traco do desenho, a musicalidade, a sonoridade, 0s gestos, as
cores, 0s movimentos e que efeitos produzem.

- Dar visibilidade aos efeitos de sentido produzidos pela imbricacdo de
materialidades significantes ou operadores ndo verbais (COSTA, 2008) no objeto
simbdlico nos gestos de interpretacdo dos alunos.

-Compreender que a opacidade € constitutiva da linguagem.
Suporte: Data show
Metodologia:

- Exibir o curta-metragem “Como funciona o amor” na sala de aula.

- Dar espaco para que os estudantes apresentem seus gestos de leitura produzidos
durante a exibicdo do video, sobretudo, dando visibilidade a forma de funcionamento da
linguagem néo-verbal, por meio de discusséo oral em sala de aula.

- Escrever na lousa, apresentar em data show ou distribuir as questées impressas sobre 0
curta para que registrem no caderno seus gestos de interpretacéo.
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ANEXO V- ATIVIDADE 4
Atividade 04: Leitura filmica — questfes comuns

Escreva o titulo do curta em portugués e na forma original. Caso haja mudanga(s) na
traducéo, diga como vocé entende essa segunda possibilidade para o titulo.

Imagine que vocé tivesse que criar, em portugués, um novo titulo para essa animacdo. Que
sugestdes daria?

Os curtas-metragens podem se valer das linguagens verbal ou ndo-verbal, bem como da
combinacdo de ambas em seu processo de composicdo. Como Vocé percebe essa
manifestacdo no curta em analise? Vamos exemplificar?

O audiovisual que estamos analisando possibilita a leitura de um determinado sentido de
amor (é um dito sobre o amor). De que maneira se fala de amor neste curta?Como o texto
articula (combina) seus elementos para abordar o tema?

. A formulacdo (elaboracdo) desse texto-filme é um gesto de interpretacdo de seu autor, que
pode diferir dos gestos de interpretacdo dos espectadores. Considerando esse aspecto, ha
algo no video que vocé reformularia? Argumente.

. Considerando as historias que vocé ja leu e os curtas a que assistiu, ha neste, em particular,
algo gue lhe tenha chamado mais atencdo?Comente.

. Vocé conhece outras obras de arte (filme, musica, literatura, peca teatral etc.) que de alguma
forma dialogam com esse curta na forma como apresentam o amor? Se a resposta for
afirmativa, cite-o(s) e comente de que maneira esse dialogo se estabelece.

. Quanto ao término da historia, que outras possibilidades vocé daria como alternativa para o
desfecho do curta?
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ANEXO VI- ATIVIDADE 5

Atividade 05: leitura filmica — questdes especificas
1. O que chama sua atenc¢éo neste curta?Comente.

2. Como vocé interpreta as cenas abaixo?Argumente.

a.

3. Os efeitos sonoros ou trilha sonora também sdo responsaveis pela producdo de
sentido nos filmes. De que maneira, para vocé, esses elementos contribuem com o
visual? Nesta animacdo, em especial, como vocé compreende esse recurso?

4. A movimentacdo dos personagens no curta pode possibilitar interpretagdes conforme
a leitura do interlocutor. O que vocé poderia dizer dos varios momentos nos quais 0s
personagens aparecem correndo, conforme registram os frames que seguem?

X0
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5. O que vocé poderia dizer dos varios momentos nos quais 0S personagens aparecem
correndo, conforme registra os frames que seguem?

6.Vamos pensar sobre o uso de planos e enquadramento nas cenas abaixo.Com base no
que estudamos, apresente a sua compreensao.
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7. Considere para esta questdo o momento de exibi¢do dos créditos ao “término” do
curta, no qual os personagens permanecem em cena por alguns segundos, para,
finalmente, se retirarem de plano, coincidindo com o final do video. Como vocé vé essa
possibilidade para o término da exibi¢cdo?
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Ficha do Personagem
() principal () secunddrio
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Fonte: httpsJ/www.aicinema.com.br/
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Fichas para elaboracéo de personagens

Ficha do Personagem

( )principal () secundério
Na historia é _,_]_‘_u:ﬂ_u;in—
Nome: /o tiamoL 3 3’;
Tdade: %7 P h

& 08
£, Caracestios loas: (o, i ubcl, i, p¥, e lguma marca on
cicatriz, etc.)

2.Caracterfsticas importantes para a narrativa: (religifio, escolaridade, hobbies, etc).

3.Caracteristicas emocionais: (0 que o deixa feliz? O que o deprimi? O que o motiva?

Sua é personalidade? Como se comporta socialmente?)
4.Qual o objetivo desse personagem na historia?

5.Qual (s) conflito(s) ele enfrentard e como lidard com ele(s)?
6.Ele se modifica durante a trama? Se sim, como?

7.Ele (a) tem amigo(s)?

8.Qual 0 maior medo do personagem?
9.Como ele se vé ¢ é visto pelos outros?

10. Outras informagdes que queiram apresentar.

Fonte: https:/www.aicinema.com.br/|
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Ficha do Personagem
( principal () secundirio
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Fonte: https://www.aicinema.com.br/
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Ficha do Personagem
( )principal (%) secundirio
Na histéria & 0_@1;894 oy Sl
Nome:\ 51,7,
Tdade: 1
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6.Ele se modifica durante a trama? Se sim, como’
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7.Ele (a) tem amigo(s)?

8.Qual 0 maior medo do personagem?
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10:0re informagdes que queiram apresentar.

Fonte: https://www.aicinema.com.br/|
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ANEXO VIII - Alguns Flashes

Encerramento do Projeto — Café da manha

Atividade pds-projeto realizada pelos
alunos Sesséo de curta-metragem e
apresentacao do projeto para outras turmas
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Atividade pds-projeto: Apresentacdo do projeto e produto final no
Seminario de Tecnologias na Educacéo de RO




	UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO PRÓ-REITORIA DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO FACULDADE DE EDUCAÇÃO E LINGUAGEM
	CÁCERES 2019
	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	RESUMEN
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	CAPÍTULO I – CIDADE, ESCOLA E CINEMA
	1.1 Recortes histórico-geográficos de Vilhena -RO
	1.2 Escola  Álvares de Azevedo
	1.3 Base  Nacional Comum Curricular (BNCC)  e  Referencial Curricular de Rondônia
	1.4 Sujeitos do processo de aprendizagem
	1.4 O cinema na escola
	CAPÍTULO II - ARQUITETURA DA INTERVENÇÃO
	2.1 Construindo possibilidades
	2.2 Sustentação para o trabalho
	2.3 Alternativas de construção
	2.4  Contribuições da Banca de Exame de Qualificação
	CAPÍTULO III - A TESSITURA DO PROCESSO
	3.1 Primeiro contato com a turma do 8B
	3.2 Espaço para a arte cinematográfica
	3.3 O curta na escola
	3.4 Historicidade cinematográfica: antes e depois dos primeiros curtas
	3.4.1 Cinematografia – a técnica a serviço dos sentidos
	3.4.2 História da animação
	3.5 Seletiva de curtas-metragens para etapa de leitura
	3.5.1 The gift – materialidades não-verbais em processo de significação
	3.5.2 Proposta diferenciada para trabalhar o curta
	3.5.3 Zero- similitude e apelo interpretativo aceito
	3.6 Segunda etapa: elaboração de roteiro
	3.6.1 A storyline

	3.6.2 Formulação de personagens
	3.6.3 Elaboração do argumento
	3.6.4 Novo efeito de fim
	3.6.5 Considerações sobre a primeira fase da produção
	3.6.6. O roteiro e seus desdobramentos
	3.6.7 Oficinas de audiovisuais
	3.6.8. Palestra “Adoção e o Abrigo deVilhena”
	3.6.9. Atividades no contraturno
	3.7 Análise do curta-metragem Sophia
	No núcleo 1, vamos colocar em evidência a relação Sophia, Matheus e Letícia.
	No núcleo 2: atentamos para a relação Sophia e Paloma
	No núcleo 3, chamamos atenção para a relação – Sophia e César.
	3.6.4 O duplo da adoção no curta-metragem Sophia
	3.6.5 A movência dos sentidos de mãe a partir das fichas dos personagens
	3.6.6 Em busca de um efeito de fecho para o trabalho
	3.6.7 Surpresas na edição
	3.7 Encerramento da intervenção na escola
	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	ANEXOS
	Storyline

	NARRAÇÃO DE SOPHIA
	ROTEIRO DO CURTA-METRAGEM
	FADE IN:
	PLANO CONJUNTO
	2. INT. CASA. DIA
	PLANO GERAL
	PLANO MÉDIO
	2. EXT. PARQUE.MANHÃ
	PLANO CONJUNTO
	4. INT. COZINHA.DIA
	PLANO GERAL
	4. INT. SALA DE AULA.MANHÃ
	MEIO PRIMEIRO PLANO
	PLANO AMERICANO
	4. INT. CARRO.MANHÃ
	PLANO GERAL
	PLANODETALHE
	4. INT. QUARTO DE HOSPITAL.TARDE
	PLANO CONJUNTO
	PLANO MÉDIO
	4. INT. CASA.TARDE
	PLANO GERAL
	4.INT. SALA. NOITE
	MEIO 1º PLANO
	2. EXT. CAMINHO DA ESCOLA.MANHÃ
	MEIO 1º PLANO
	2. EXT. QUADRA.MANHÃ
	2. EXT. NA FRENTE DA ESCOLA. MANHÃ
	PLANO CONJUNTO
	2. INT. CASA DE PALOMA.MEIO-DIA
	MEIO 1º PLANO
	2. INT. NA VARANDA.TARDE
	PLANO MÉDIO
	2. EXT. CALÇADA DE PALOMA.NOITE
	Plano Conjunto
	2. EXT. FRENTE DE CASA DE SOPHIA.NOITE
	PLANO CONJUNTO
	PLANO GERAL
	2. INT. CASA DE SOPHIA.TARDE
	MEIO 1º PLANO
	PLANO GERAL
	2. INT. QUARTO DO ABRIGO.MANHÃ
	PLANO GERAL
	2. INT. ABRIGO.TARDE
	PLANO GERAL
	MEIO 1º PLANO
	3. INT. CASA DE PALOMA.TARDE
	PLANO GERAL
	3. INT. CASA DE PALOMA.TARDE
	PLANO MÉDIO
	FADE OUT
	ANEXO II - ATIVIDADE 1
	Objetivos:
	Questões para conversar com a turma:
	ANEXO III - ATIVIDADE 2
	Objetivos:
	Metodologia:
	ANEXO IV- ATIVIDADE 3
	Objetivos:
	Metodologia:
	ANEXO V- ATIVIDADE 4
	ANEXO VI- ATIVIDADE 5
	ANEXO VII - Fichas para elaboração de personagens

