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RESUMO

Esta dissertacdo se constitui como pesquisa conceitual operatdria
dentro do Projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio
vida" (Programa do Observatério da Educacdo CAPES-INEP). A partir
da bibliografia produzida ao longo do proprio projeto, a pesquisa
experimenta a no¢cdo de que toda a diddtica pensada em meio a
flosofia da diferenca €& possivel como experimentacdo do
pensamento, escritura e leitura (escrileitura), e operada enquanto
diddtica da traducdo. A diddtica que faz traducdo é passivel de
criacdo, sendo Diddtica-Artista. E € nesta aposta de uma Diddtica-
Artista da fraducdo que a Diddtica Cinemdtica € exercitada. A
pesquisa contempla a tese corazziana de que o professor &, por sua
funcdo, um tradutor, ele cria e franscria conteldos em aula. O
frabalho experimenta a escrileitura de conceitos oriundos do processo
cinematogrdfico para serem franscriados e fransmutados em
conceitos diddticos, procurando um exercicio de traducdo
intersemidtico. A dissertacdo apresenta Deleuze em seu pensamento
sobre cinema que faz filosofia, e se apropria das possibilidades de um
pensamento filoséfico com o cinema. Assim, busca a transcriacdo de
conceitos em educacdo potencializados por forcas cinematicas, pelos
processos que colocam a imagem em movimento. Esta composicdo
diddtica tradutéria € embasada em algumas teorias da traducdo
literdria e intersemidtica. O pano de fundo cinematogrdfico é
composto pelo pensamento deleuziano, sobretudo presente nos livros
Cinema | e Cinema Il, além de termos técnicos dos sets de filmagem,
da producdo e pods-producdo de fiimes. A Diddtica Cinemdatica faz
diddtica na montagem na cena de aula. O professor-cineasta
cinematiza e dramatiza, a partir de um curriculo-roteiro, por via da
montagem, que liga planos e conteldos, para construir um todo
educacional como forma de aprendizagem por imagens € em
movimento.

Palavras-Chave: Traducdo. Diddtica. Cinemdtica.  Escrileitura.
Montagem.



RESUME

Ce mémoire constitue une recherche conceptuelle opérationnelle au
sein du projet "Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio a vida”
(Programa do Observatério da Educacdo CAPES-INEP). A partir de la
littérature produite durant le projet lui-méme, la recherche éprouve
lidée que toute didactique pensée a travers la philosophie de la
différence devient possible comme expérimentation de la pensée, de
I'écriture et de la lecture (escrileitura) et fonctionne comme didactique
de la fraduction. La didactique traductrice est susceptible de créer,
étant Didactique-Artiste. Et c'est sur ce pari d'une Didactique-Artiste de
la tfraduction que la Didactique-Cinématique est exercée. La
recherche vise la these corazzienne sélon laquelle I'enseignant est, par
sa fonction, un traducteur, il crée et transcrée le contenu en classe.
Cherchant un exercice de traduction inter-sémiotique, le fravail met a
I"epreuve l'escrileitura des concepts du processus cineématographique
afin de les transcréer et transmuter en concepts didactiques. Le
mémoire présente Deleuze dans sa réflexion sur le cinéma qui fait de la
philosophie et s'approprie des possibilités d'une pensée philosophique
avec le cinéma. Ainsi, il explore la franscréation des concepts dans
l'enseignement potentialisés par les forces cinématiques, par les
processus qui mettent l'image en mouvement. Cette composition
didactique traductrice s'inscrit dans certaines théories de la fraduction
littéraire et inter-sémiotique. Le fond cinématographique est composé
de la pensée deleuzienne, en particulier des livres Cinéma | et Cinéma
Il, ainsi que des termes techniques de plateau de tournage, de la
production et de la post-production de fims. La Didactique
Cinématique fait de la didactique dans le montage & la scéne de
classe. L'enseignant-réalisateur cinématise et dramatise & partir d'un
programme-scénario et a travers la montage qui établi la liaison entre
plans et contenu, afin de construire un tout éducative comme forme
d’'apprentissage par les images et en mouvement.

Mots-clés: Traduction. Didactique. Cinématique. Escrileitura. Montage.
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DECUPAGEM OU PLANEJAMENTO DIDATICO TRADUTORIO

Este trabalho vai ao encontro das pesquisas do projeto “Escrileituras:
um modo de ler-escrever em meio a vida” destinado ao desenvolvimento
dos estudos em ensino, escrita e leitura; o qual prolonga-se em processos e
procedimentos criadores de uma diddtfica artista da fraducdo e em
transcriacoes. Além disso, esta dissertacdo contempla a tese, apresentada
por Corazza (2013, 2013a, 2014b, 2014a), de que o professor € por sua
funcdo, um fradutor, ele cria e transcria conteludos em aula.

A diddtica, enquanto passivel de criacdo, € Diddtica-Artista
(CORAZZA, 2012), e ao transpor formas, conteldos e forcas, faz tfraducdo.
Pensar a diddtica em meio a Filosofia da Diferenca, enquanto campo de
estudo das possibilidades tradutdrias do ato educacional, € teorizar sobre as
potencialidades da fraducdo criativa e da transcriacdo de composicoes

diddticas contempordneas.

[...] se alguma diddtica, em meio a diferenca, é possivel — como
experimentacdo de pensamento, escritura e leitura (escrileitura) —
podemos dela falar como uma diddtica da tradugdo. (CORAZZA,
2014b, p. 2).

O pensamento da diferenca faz da pesquisa em educacdo uma
Pesquisa-filosofia, que procede por experimentacdo e implica criacdo,
implica um movimento transcriador empirico-transcendental. “Sem
experimentacdo, criar € impossivel, de modo que criar implica enfrar nas
zonas instaveis das experiéncias.” (ZORDAN, 2010, p.3).

O pesquisar como afividade filosofica ndo significa a aplicacdo
passiva de conceitos pré-estabelecidos ou extraidos de outros dominios
(CORAZLZA, 2004). O movimento de pesquisa em educacdo, sob o olhar da
Filosofia da Diferenca, abrange a complexidade da experiéncia

educacional e suas possibilidades disparadoras na contemporaneidade.
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A Pesquisa-filosofia ndo é uma teoria; € uma arte de mergulhar na
zona peculiar do impensado, que desestabiliza as ideias feitas, na
qual tanto a arte como o pensamento da pesquisa adquirem vida e
descobrem as suas ressondncias mutuas. (CORAZZA, 2004, p.26).

A filosofia, segundo Deleuze (2003), frata-se de um processo criativo e
ndo uma reflexdo sobre conteldos exteriores a ela mesma, a temas diversos
das artes, ciéncias, politica ou educacdo. Estes temas, também ndo sdo
pretextos nem dominios de aplicacdo da filosofia. A filosofia ndo deve ser
caracterizada como algo reflexivo externo sobre outros dominios, e sim, deve
se constituir em estado de unido a estes dominios. Dizendo que a filosofia é
um ‘“refletir-sobre lhe retiramos tudo” (DELEUZE, 2003, p.291). O fildsofo &
criador e ndo reflexivo.

Quando a filosofia de Gilles Deleuze se volta para uma relacdo com
oufros dominios, como o cinema, teatro ou a literatura, Deleuze ndo busca
fundamentar esses campos, tampouco justificd-los. Ao escrever com o
cinema ou com a literatura, Deleuze estabelece conexdes, ressondncias,
disparos de um dominio a outro, mas sempre interessado no que norteia sua
filosofia: O que é pensare”, "O que é ter uma ideia?2”. Ao escrever livros
sobre filosofos, artfistas ou escritores, ele desvenda ou repensa o processo de
criacdo desses pensadores, € 0 que se passa com 0s seus pensamentos. Em
1964 escreve Proust e os Signos, onde fraz uma conclusdo com o fitulo “A
imagem do pensamento”, apresentando como a filosofia necessita da arte,

e que o pensamento é criacdo.

O ato de pensar ndo decorre de uma simples possibilidade natural;
€, ao contrdrio, a Unica criacdo verdadeira. A criacdo é a génese
do ato de pensar no préprio pensamento. Ora, essa génese implica
alguma coisa que violenta o pensamento, que tfira de seu natural
estupor, de suas possibilidades apenas abstratas. (DELEUZE, 1987, p.
96).

Sob esta perspectiva criadora, passivel de compor uma Diddtica-

Arfista, este trabalho experimenta e traz algumas possibilidades conceituais
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ressonantes enfre filosofia, educacdo e cinema. Fazendo assim, uma
“Pesquisa Artistica”, como denominou Corazza (2004), uma pesquisa, Ndo
determinada pela representacdo, alegoria ou simbolismo, mas realizada
afravés de imagens e signos que a tornam experimentacdo estética. Essa
“Pesquisa Arfistica” leva o pesquisador a ver e a sentir a "educacdo em
modos imprevistos, sendo uma estranha construcdo habitada por eles,
afravés da transmutacdo ou da auto-experimentacdo.” (CORAZZA, 2004,
p.39).

Ao fratar o pensamento como criacdo, Deleuze se questionard O que
€ o ato de criacdo?!, Deleuze (2003) propde as seguintes questdes: “o que
faz quem faz cinema?¢” e o que “eu faco quando faco filosofia?”. E ainda, “o

que é ter uma ideia em cinema?2”.

O que acontece quando dizemos: ‘Ei, tive uma ideia?’ Porque, de
um lado, todo mundo sabe muito bem que ter uma ideia é algo que
acontece raramente, € uma espécie de festa, pouco corrente. E
depois, de outro lado, ter uma ideia ndo é algo genérico. Ndo temos
uma ideia em geral. Uma ideia, assim como aquele que tem a ideia,
j& estd destinada a este ou adquele dominio. (DELEUZE, 2003, p.291).

Ter uma ideia na pintura, uma ideia em um romance ou uma ideia em
flosofia sdo coisas diferentes e devem ser fratadas como poténcias ja
engajadas em determinado modo de expressdo. A pergunta que segue é:
“O que é ter uma ideia em alguma coisa?”.

Nesta conferéncia, Deleuze vai ressaltar a filosofia como processo
criativo e ndo um mero refletir sobre. A filosofia € constituida em seu poder
criador ou produtor de conceitos e pela necessidade de criacdo de um

novo pensamento, ela € a arte de criar conceitos (DELEUZE, 2003).

E preciso que haja uma necessidade, tanto em filosofia quanto nas
outras dreas, do contrdrio ndo hd nada. Um criador ndo € um ser que
trabalha pelo prazer. Um criador sé faz aquilo de que tem absoluta
necessidade. Essa necessidade — que é uma coisa bastante
complexa, caso ela exista — faz com que um fildésofo (aqui pelo

I Conferéncia apresentada em marco de 1987, em La Fémis — Ecole Nationale Supérieure
des Métiers de I''mage et du Son - Paris, Franca.
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menos eu sei do que ele se ocupa) se proponha a inventar, a criar
conceitos, e ndo a ocupar-se em refletir, mesmo sobre o cinema.
(DELEUZE, 2003, p. 291).

A filosofia ao se desenvolver no dominio da criacdo de conceitos e
pensando junto ao que |he ¢é exterior, estabelece agenciamentos,
interseccoes e conexdes multiplas entre campos, e uma construcdo filoséfica
criadora e consistente. Sob esta perspectiva deleuziana, € possivel trazer
algumas questdes propostas por Corazza (2013, 2014) para o campo da
educacdo: “o que significa criar algo em educacdo?”, “o que criamos em

educacdo?” ou ainda, *o que significa ter uma ideia em educacdo?”.

Como, na drea da Educacdo, pensar em termos dos processos de
criacdo de cada um de seus dominios? Como definir cada dominio
por sua respectiva atividade criadora? Nesse enfoque criacionista, o
que a Pedagogia, o Curriculo e a Diddtica criam?g Quais as
especificidades dos seus atos de criacdo em processoe O que
acontece quando temos uma ideia em Curriculo, em Pedagogia,
em Diddticage O Curriculo e a Diddtica seriam engendrados pela

criac@o pedagdgica?g (CORAZZA, 2013, p.203).

Corazza (2014a) apresenta a tese de que o professor cria algo durante
a cena de aula. O professor € da ordem do criador. H& algo dindmico e
processual, que quando ele toma algum conteldo, algum ponto a ser
debatido, faz outra coisa deste material — a saber — uma didatizacdo em
aula, dramatizacdo de conteldos, de conceitos. Este processo pode ser
chamado fraducdo. Traduz-se autores, obras e conceitos no espaco/cena
da aula. Quando o professor traz conteudos da filosofia, das artes ou das
ciéncias para a aula, “é ai que outra coisa acontece”, pois ele traduz este
material. Quando o professor traduz, ele torna contempordneo este

conhecimento.

Tratamos, desse modo, a concepcdo de diddtica, enquanto um
movimento do pensamento, uma direcdo tradutéria dos atos
curriculares — por si proprios, transcriadores de elementos artisticos,
filoséficos e cientificos. Traducdo, que implica menos transportar ou
transpor os sentidos de uma lingua para outra e mais verter ou recriar:
dotando-se da consisténcia de romper com o estabelecido;
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empreendendo novos recomegos; apropriando-se do antigo ou
estrangeiro e tornando-os seus, ao entrecruzd-los com a lingua
diddtica e fazer ressoar a sua voz. (CORAZZA, 2014b, p. 2).

Para pensarmos a Diddtica da Tradugdo, onde atua o professor, em
seus processos de criacdo, o pensamento serd tomado a partir da Filosofia
da Diferenca e através de teorias da traducdo literdria, além de algumas
formas de traducdo intersemidtica. Esta Diddatica, por seu aspecto criador, €
chamada também Diddtica-Artista, e opera em “territério transdisciplinar,
translinguistico, tfransemidtico, transcultural e transpensamental” (CORAZZA,
2013, p. 187). Deste modo, o ato diddtico consiste em fraducdo
transcriadora, pois concebe a tfraducdo em encontros e trocas linguisticos e
interculturais.

Esta Diddtica-Artista, enquanto traducdo, encontra a teoria de RoOnai
apud Campos (2011), pois, perante a impossibilidade plena da traducdo

literdria, surge a implicacdo de que traducdo, ao fazer algo outro, é arte.

O objetivo de toda arte ndo é algo impossivel? O poeta exprime (ou
quer exprimir) o inexprimivel, o pintor reproduz o irreproduzivel, o
estatudrio fixa o infixGvel. Ndo é surpreendente, pois, que o tradutor
se empenhe em traduzir o intraduzivel. (RONAI apud CAMPOS, 2011,
p. 34).

A diddtica transcriadora ndo serve como mecanismo a ser aplicado,
repetido ou dublado. A traducdo transcriadora ndo € uma mutacdo no
original e nem substituta (MANDELBAUM, 2005). Na operacionalizacdo
tradutdria de conceitos em aula, a teoria original se esvai e o encontro por
materialidades signicas criam ressondncias outras. A transcriacdo libera
“formas semidticas ocultas” (SANTAELLA, 2005), os quais ddo vida a imagem,
e revelam uma superficie comunicativa pedagdgica. Esta distdncia
semidtica entre campos compde uma fusdo de forma e conteldo.

O "“Didata-Tradutor € um escrileitor (escritor-e-leitor), que franscria e
transcultura” (CORAZZA, 2013, p.212). Ao se descobrir na escrileitura e na
experimentacdo, a Diddtica-Artista da Traducdo se faz ruptura,

desterritorializacdo e devir-outro. Ao expor o processo tradutor na
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educacdo, é preciso invocar algumas teorias tradutérias e da transcriacdo
através de Haroldo de Campos. Pois, diante da impossibilidade fradutéria
completa entre linguas, Haroldo de Campos (2011) apresenta a funcdo de
re-criacdo de tfextos. A outra lingua do texto traduzido traz uma nova
informacdo estética auténoma. Original e traducdo estdo ligados por uma
relacdo de isomorfia, sendo diferentes enquanto linguagens, mas
cristalizando-se em um mesmo sistema (CAMPQOS, 2006). Transcriar, para o
autor, refere-se a uma apropriacdo transformadora de forcas do texto de
origem. Essa desconsfrucdo e reconstrucdo do texto se dd na traducdo de
formas.

A partir da teoria da traducdo franscriadora, podemos pensar a
traducdo além da traducdo de textos de uma lingua para outra. A fraducdo
transcriadora permite pensarmos o que cada drea ou disciplina tfraduz em
suas funcdes e como podemos pensar a traducdo re-criadora de conceitos
de uma drea a oufra. O ato de fransferir, frazendo um conteudo original de
um campo para outro, por exemplo, do texto filoséfico para a “aula
contempordanea” (ADO; TESTA, 2012), se converte, necessariamente, em uma
operacdo criadora. Esta experiéncia ao educar, atribui uma traducdo a
matérias expressas de antemdo em um curriculo. Dessa forma, segundo
Corazza (2014b), ao traduzirmos didaticamente, na cena da aula, realizamos

uma operacdo isomorfica, de transculturacdo.

Recorrendo ao curriculo, a traducdo percorre a aula, como um
dispositivo que desencadeia a sua dramaticidade, ou como uma
prdtica que a desdobra, lidando com a prépria vida, tratada como
processo criador, que é necessdrio traduzir. Fica, assim, intfegrada a
uma pedagogia ativa, dotada de forca criadora, que privilegia os
construtos que afetaram ou revolucionaram cada drea de
conhecimento; bem como os elementos mais obscuramente
desafiadores, enquanto possibilidades abertas & recriacdo.
(CORAZLZA, 2014b, p.8).

Neste processo de transcriacdo dos proprios atos educacionais
também encontramos possibilidades para novas acdes de pesquisa e

praticas docentes. Este trabalho aposta nesta experimentacdo, por via da
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escrileitura, em traducdes que recriom diddticas e modos de falar do drama
em aula. Como poténcia de novos sentidos, a traducdo criativa diddtica
constitui movimentos na continuidade e descontinuidade da vida e obras de
autores, de estruturas e formas de apresentar o mundo. Ampliando
repertdrios curriculares, “ao reler e reescrever, fransladar e reexperimentar os

acervos artisticos, filosoficos e cientificos” (CORAZZA, 2014b, p.12).

1.1 TRANSFICCIONALIZACOES ENTRE EDUCACAO, CINEMA E FILOSOFIA

O processo fradutdrio experimentado nesta disserfacdo tem como
foco os conceitos do cinema pensados no “espaco da aula” (DALAROSA,
2014). Para buscar uma nova forma de pesquisar a educacdo
contempordnea, desde a filosofia da diferenca, tratamos a aula como
cena. Ao pensar o “drama da aula™ (OLIVEIRA, 2014), a partir de uma
perspectiva técnica cinematogrdfica, realizamos um processo tradutério do
campo de criacdo e producdo de imagens do cinema para a educacdo.

A pesquisa inicia-se nos livros Cinema 1 e 2 do fildsofo Gilles Deleuze
(1983 e 1990), e ganha outras formas na experimentagcdo do pensamento
pela arte, que busca diddticas da traducdo, no sentido corazziano. Em
ambos os livros, a questdo filosdfica para Deleuze é: como funciona o
pensamento e quais operacdes sdo necessarias para pensare Como pensar
0 pensamento e como descrever a sua inventividade? Ou seja, a questdo
que segue como o problema central de sua filosofia: “imagem do
pensamento”. O estudo do conceito de pensamento em Deleuze, o qual
passa por transformacdoes ao longo de sua obra, pertence ao campo da
pesquisa educacional como um todo, jG que estd inserido em um
movimento que deve franspor os limites do senso comum, violentando as
faculdades a fim de criar algo novo.

No caso desta experimentacdo tradutéria, entre cinema, filosofia e

educacdo, o estudo de algumas das técnicas de fimagem e edicdo de
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imagens no cinema é reconfigurado pela transcriacdo, que redetermina
funcdes para a sala de aula.

Campos (2011) expde a multiplicidade do processo tradutério em
literatura e poesia: um texto original jd se insere como ficcdo, ao ser
traduzido, ele faz ficcdo duas vezes. O cinema também lida com um
discurso ficcional, sua recepcdo forma um “processo de experimentacdo da
configuracdo do imagindrio projetado” (CAMPOS, 2011, p.56). O filme j& faz,
por si sO, fraducdo através da montagem, traduz um drama, uma histéria. Ao
trazer esse processo para a cena de aula, fraduz-se, por via de uma diddtica
da montagem, conteldos e conceitos a serem materializados no imagindrio
do aluno. Corazza (2014a) diz que € do carater do processo educacional
tradutdrio, que além do professor, atuar como tradutor de conteudos e de
autores, a cena de aula se constitui em muitas camadas tradutérias, pois o

aluno também faz traducdo ao apreender o que se passa em aula.

[...] a partir de certas indicacdes estruturais e funcionais, entdo
parece possivel afiimar que a transposicdo criativa (Jakobson), a
franspoetizacdo (Walter Benjamin), pensada esta de maneira laica e
desvinculada de qualguer significado franscendental, ou, como eu
prefiro dizer, a transcriacdo, sdo nomes que outra coisa ndo
designam sendo um processo de transficcionalizacdo. O ficticio da
traducdo é um ficticio de segundo grau, que reprocessa,
metalinguisticamente (CAMPQOS, 2011, p.56).

A escolha desta experimentacdo conceitual de pesquisa ter sido
realizada com o cinema, além de partir dos estudos relacionados aos livros
de Deleuze Imagem-Movimento e Imagem-Tempo, € somada as pesquisas ja
realizadas no projeto Escrileituras e da necessidade de experimentar isso
com a ideia de fraducdo em educacdo. O artigo de Haroldo de Campos
(1989) — Ensaio de meta-metalinguagem — apresenta algumas posicoes
assumidas neste trabalho, embora o artigo trate de poesia e cinema, as
sugestdoes de transposicoes intersemidticas figuram nesta pesquisa por
caminhos que vdo do cinema da educacdo. Passando pela nocdo de um

roteiro-curriculo pré-escrito, a ser traduzido em aula, onde o professor
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escolhe e recorta uma série de cenas e tomadas de conteudos, da maneira
que ele cré manter a ideia, o todo que almeja em seus alunos-espectadores.
O aluno ora é espectador, ora ator da cena de aula, pois ndo deixa de
interferir e ser afetado, atuando no que assiste e fazendo parte deste todo
que ele mesmo deve assimilar como aprendizagem ou conhecimento.

Quando uma pesquisa em educacdo se volta para o cinema,
podemos ampliar um repertério de termos, e sob estas condicdes de
experimentar conceitos de um meio a outro, pode surgir algo de novo, “com
a incorporacdo de novos elementos de combinacdo antes ndo previstos
nele e que a obra inovadora propde” (CAMPOS, 1989, p.56). Esta aposta
experimental enconfra, sobremaneira, os legados e a forca que o projeto
Escrileituras realizou no programa nacional do Observatério da Educacdo?;
como afo de resisténcia e inovacdo ao propor dezenas de oficinas de
transcriacdo, fransgressoras na medida do possivel, e por denfro do proprio
sistema que as subsidiava (quase uma situacdo kafkaniana ao contrdrio,
combatendo indices educacionais burocrdticos, e tornando-se mais
numeros contabilizados em infinitos relatérios). Um projeto que “estd mais
para mdqguina de guerra do que aparelho de Estado.” (HEUSER, 2011, p.111).
Assim, esta dissertacdo que busca escrever com o cinema outros modos de
pesquisar educacdo, procura diferentes caminhos de pesquisa, contrdrios ao
solipsismo do método e a supersticdo terminoldgica que dissimulam uma
inaptiddo critica (CAMPQOS, 1989).

No artigo citado, Campos (1989) comenta o estudo do russo V.V.
Ilvanov sobre o poema de Khlébnikov, inspirado por uma miniatura hindu. O
qual trata-se de uma real operacdo de “fransubstanciacdo”: encarnar uma
imagem pldstica em versos. Este processo € o que Jakobson chamou
“transmutacdo” ou “fraducdo intersemidtica”; operacdo também

trabalhada pelo artista pldstico Julio Plaza (2003), que inclusive escreve uma

2 O Programa Observatério da Educacdo, resultado da parceria entre a Capes, o INEP e a
SECADI, foi instituido pelo Decreto Presidencial n® 5.803, de 08 de junho de 2006, com o
objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacdo, que ulilizem a infraestrutura
disponivel das Instituicbes de Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes no
INEP. (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao)
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tese com este titulo e também traduz para as artes pldsticas, haicais e outras
formas de arte. Campos (1989) considera a “traducdo intersemidtica”, a
interpretacdo dos signos verbais por meio de sistemas de signos ndo verbais,
ou de um sistema de signos para outro, como uma das mais fascinantes
formas de teorizar e praticar a traducdo. O texto ainda chama a atencdo
para o interesse do cineasta Eisenstein na mesma miniatura hindu, com vistas
a sua teoria da montagem, teoria por demais relevante ao presente
trabalho. O interesse de Eisenstein se refere as metdforas de fransportes
presenfe na representacdo do deus Vixnu, que é carregado por virgens, que
formam um elefante ou algo assim, onde se assimila transporte o
transportador. A partir disto, o cineasta desenvolve a ideia de “dobrar o
mesmo confeudo”, através de ambiguidade composicional. Podemos
pensar, neste contexto, nas cenas rodadas de um fiime: o diretor exige que
os cinegrafistas filmem diversos adngulos, diferentes tomadas de uma mesma
fala, por exemplo. Isto dard subsidios para o montador editar e compor da
melhor maneira a ideia proposta para aquela cena.

Segundo Campos (1989) tanto Eisenstein quanto lvanov expuseram
uma teoria da metonimia, ou mais especificamente da sinédoque: “a parte
é tomada pelo todo e o todo pela parte” (p.57). O autor também se refere
ao que Jakobson considerou como sinédoque — a relacdo entre
significacdo prépria e figurada nascendo de um sentido objetivo de
contiguidade. “[...] a montagem € principalmente contiguidade, € o uso
mais refinado que pode existir da contiguidade.” (JAKOBSON apud
CAMPQOS, 1989, p. 57). Assim, a montagem € a traducdo por imagens em
movimento de uma ideia, de um todo composto das imagens que formam o
fime. A montagem € o meio de tradu¢cdo no cinema.

Através de cortes e composicoes, Eisenstein  realiza uma
“transplantacdo” do espaco cubista de Bracque e Picasso para a tela
cinematogrdfica, uma forma de fraducdo criativa no nivel visual, que

recorte e recompde, fazendo outra coisa.
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Foram os cubistas, com Picasso e Bracque, que cortaram as imagens
para decompd-las e recompd-las com o objetivo de liberar novas
relacdées com o objeto visto e vivido. Meteram a tesoura em
superficies e imagens para dar a ideia e a consciéncia diretas da
arte que, depois de ter esvaziado, exaurido e destruido a
representacdo do real, cria um real autbnomo: um novo objeto que
ndo interpreta a coisa, mas constrdi e produz. (CELANT, 1999, p. 169).

Nas obras de Deleuze, escritas com o cinema, o pensamento & visto
como ato de corte, de enquadramento e de montagem. Este pensamento
ndo €& representacdo da consciéncia, mas movimento da matéria, o
pensamento se insinua na matéria, ou seja, em enquadramentos de planos,
montagem e “reencadeamento” de quadros. Esses cortes, edicdes e
composicoes de cenas, exibem o pensamento como maneira inventiva de
recortar nossas relacdes com a realidade. O pensamento como relacdo de
forcas € uma imagem em si mesmo, uma imagem-movimento, funcionando
como une table de montage (CORAZZA, 2012a). Partindo dessas nocdes de
que o cinema pensa em seus procedimentos de cortes, planos e montagens,
proponho, esta fraducdo experimental de alguns conceitos que inventam e
combinam os dominios da educacdo e do cinema. A tentativa desta
experimentacdo é buscar um pensamento em educacdo, que ndo
necessariamente tem a educacdo como objeto, mas procura uma
potencialidade criadora diddtica, em processar elementos externos ao
plano da educacdo, integrando-os a uma fransdisciplinaridade
pedagodgica. Parafraseando Deleuze (1990) no final de A Imagem-Tempos3,
ao se referir ao cinema e frazendo a operacdo para a educacdo: buscar
conceitos criados que ndo sdo dados na educacdo, mas sdo conceitos do
campo da educacdo e ndo teorias sobre ela.

O tr@nsito possivel entre a linguagem cinematogrdfica, que construiria
novos tfermos e capacidades para esta pesquisa, transcorre nos didlogos
diferenciais entre elas, “sob a condicdo que cada lingua aceite tornar-se

dupla de si mesma.” (CORAZZA, 2013, p. 209). Deslizando em um campo da

3 A teoria do cinema ndo tem por objeto o cinema, mas os conceitos do cinema [...] Os
conceitos do cinema ndo sdo dados no cinema. E, no entanto, sdo conceitos do cinema,
ndo teorias sobre o cinema.” (DELEUZE, 1990, p.332).
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transcriacdo, transcultural e transliguistico, a pesquisa traz termos como:
“diddtica cinemdtica”, “diddtica da montagem”, “curriculo-roteiro”,
“professor-cineasta” e "cena de aula”, entre outras possibilidades de
agenciar conceitos diddticos-cinemdaticos. A fraducdo experimental de
conceitos do cinema busca uma linguagem educacional outra, e incide em
uma reversibilidade poética libertadora de for¢cas renovadoras.

Os termos a serem experimentados partem, tanto de um vocabuldrio
técnico, presente em sets de fimagem ou em manuais da drea, como dos
termos utilizados por Deleuze (1983 e 1990) nos livros Imagem-Movimento e
Imagem-Tempo. Assim, 0s conceitos originados a partir destes estudos,
resultfam em ensaios em processo de escrileitura tradutora, e sdo
apresentados nesta pesquisa. O Didata-Artista da Traducdo €, por
exceléncia, um transcriador: escrileitor de conceitos, que jamais se desloca
na esfera do decalque, dublagem ou de aplicacdo (CORAZZA, 2012).

Essa via de experimentacdes, que escreve com o cinema, diddticas
artistadoras, compreende-se como possibilidade de efetuacdo do
pensamento. A ideia de escrever com O cihema uma pesquisa em
educacdo fransita pelo processo de escrileitura. Trata-se de uma escrita-
pela-leitura, e leitura-pela-escrita que propde uma obra aberta em
ressondncia com a arte e maquina cinematografica. A pesquisa e o proprio
texto potencializam-se enquanto produtores-tfradutores de novos conceitos,
significacoes e sentidos (DALAROSA, 2011).

Deleuze escreve com o cinema um livro de filosofia, ou melhor, dois
livros: Cinema | - A Imagem-Movimento e Cinema Il - A Imagem-Tempo. Além
disso, seus cursos sobre o mesmo tema, ministrados no Centre Universitaire de
Vincennes (de 1981 a 1983), foram publicados com os fitulos: Cinema | -
Bergson e as Imagens e Cinema Il — Os Signos do Movimento e o Tempo“.
Estas obras ndo tratam de uma historiografia do cinema, mas trazem os

processamentos que a imagem faz ao longo das décadas, através de uma

4 Titulos traduzidos do espanhol: Cine | — Bergson Y Las Imdgenes (2009) e Cine Il — Los Signos
del Movimiento Y el Tiempo (2011) e publicados pela Editora Cacfus, Buenos Aires,
Argentina.
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onfologia da imagem (RANCIERE, 2001). A teoria cinematogrdfica
deleuziana apresenta o cinema como infinita possibilidade criativa para a
flosofia. E se Deleuze (2003) j& considera a proépria filosofia como disciplina
amplamente criativa, ele sugere que o didlogo entre os diferentes campos
se da “em funcdo das atividades criativas de cada um.” (DELEUZE, 2003, p.
293). O cinema como arte, permite a filosofia posicionar-se em relacdo ao
“todo”. O cinema para Deleuze pode ser visto como campo de
experimentacdo do pensar e uma extraordindria forma de pensamento
(VASCONCELLQOS, 2006). Para a filosofia e a arte serem consideradas formas
do pensamento ou da criacdo, elas sdo trazidas a experiéncias-limites, ao
desacordo dos dados sensiveis. Como se o proprio da arte fosse pura
sensacdo, a paisagem que se V€, o pensamento que se pensa.

O estudo conceitual do cinema, imbuido de forcas deleuzianas,
percorre uma leitura criativa na composicdo de possibilidades discursivas em
educacdo. Este caminho transcorre em elementos fradutdrios de
experimentacdo, “pelos quais a Diddtica-Artista movimenta os seus

processos de pesquisa, criacdo e inovacdo.” (CORAZZA, 2013 p.205).

A principal matéria da DiddticArtista € a vida mesma, promovida por
enconfros com formas de conteldo e de expressdo do mundo
histérico, filoséfico, geogrdfico, cientifico, artistico e linguistico. Ao
mesmo tempo em que se apropria dessas formas, desafia as linguas
que as produziram, liberando-as dos meios que as articularam.
Conserva, no entanto, fracos dos elementos originais, fransformando-
0s e agenciando-os de maneiras inusitadas. O seu realismo ndo se
reduz, assim, d mimese do real; desde que busca, ai, o outro
misterioso da realidade, que possibilita a existéncia diddtica criadora.
(CORAZZA, 2013 p.206).

A traducdo que experimenta operar os conceitos do cinema na cena
de aula, alicerca-se nas condicdes de possibilidade, tfrazidas por Deleuze, do
pensamento pela imagem-movimento e imagem-tempo. Possibilidade esta,
enriquecedora ainda mais da filosofia do autor, que apresenta, em
Diferenca e RepeticGo (1968), a génese do pensar no proprio pensamento

como condicdo para a verdadeira criacdo (DELEUZE, 2006).
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Esta investigacdo apresenta de que forma o cinema pensa € como
ele pode ser dito um modo de pensamento atfivo na disjuncdo interativa
com o pensamento diddtico. A fim de possibilitar a experimentacdo diddtica
desta pesquisa, serd preciso conceituar as imagens cinematogrdficas do
movimento e do tempo, e principalmente, destacar o processo de
montagem, que caracteriza a arte cinematogrdfica, sobretudo na imagem-

movimento.



2. EDUCAGAO CINEMATIZADA

A operacdo que lida com os termos técnicos da linguagem
cinematogrdfica e fransfigura-se em funcdes diddticas resulta na
experimentacdo conceitual de uma Diddtica Cinemdatica. Esta didatica
“esparrama-se, assim, sobre trés ‘planos’, ‘disciplinas’, ‘pedagogias’ e seus
respectivos componentes, que sGo como solos nos quais ela se movimenta”
(CORALZLA, 2013, p. 36). A escrileitura desta dobra didatica se insere no plano
de imanéncia da filosofia, em personagens conceituais; no plano de
composicdo da arte, em sensacodes e figuras estéticas; e no plano de

referéncia da ciéncia, em funcoes.

A filosofia pode operar, em separado, sobre cada um desses planos
e utilizar seus elementos especificos; pode, também, dedicar-se s
interferéncias intrinsecas de um plano sobre o outro e qaos
deslizamentos entre funcdes, sensacdes, figuras estéticas; ou pode,
ainda, efetivar-se sobre interferéncias ilocalizdveis [..] (CORAZZA,
2013, p. 34).

Assumindo o mesmo posicionamento do fildlogo russo Roman
Jakobson (2007, p.72) de que “a poesia, por definicdo, € intraduzivel”, pura e
simplesmente de uma lingua para outra, a “diddtica da diferenca”
(CORAZZA, 2014b) quando opera uma diddtica com o cinema faz, de algum
modo, traducdo no sentido de uma “transposicdo criativa” (JAKOBSON,
2007).

S6 é possivel a transposicdo criativa: transposicdo intralingual — de
uma forma poética a outra —, transposicdo interlingual ou,
finalmente, transposicdo inter-semidtica — de um sistema de signos
para outro, por exemplo, da arte verbal para a musica, a danca, o
cinema ou a pinfura. (JAKOBSON, 2007, p.72).

Desse modo, o cardter desta tfraducdo experimental € de um processo
de "traducdo intersemiodtico” (PLAZA, 2003), ou mesmo de transmutacdo e
transcriacdo, transpdéem-se 0s processos de composicdo de imagens do

cinema, para compor imagens na cena de aula.
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A traducdo criativa de uma forma estética para outra, no &mbito da
poesia, dispensa apresentacdo, tanto pela tradicdo qualitativa e
quantitativa de trabalhos produzidos na histéria, quanto pela reflexdo
tedrica relativa a este tipo de operacdo artistica. Teorias produzidas
sobretudo por artistas pensadores abriram caminho para
investigacdes sobre traducdo que vdo além de caracteristicas
meramente linguisticas. (PLAZA, 2003, p.12).

A franscriacdo diddatica (CORAZZA, 2013) pode ser pensada como a
traducdo da aula por linguagens artisticas, e neste processo transcriador
com o cinema, podemos adotar o termo vinculado por Renato Cunha
(2007): “cinematizacdo”.

Cinematizar seria um: “vocdbulo autbnomo que, no &mbito das
relacdes entre palavra e imagem, reflita a nocdo de franscriacdo assim
como ‘teatralizar’ faz nas artes cénicas” (CUNHA, 2007, p.12). Cinematizar é
o ato de adaptar um texto & cena, fazer um filme a partir de um romance ou
peca teatral, previamente roteirizados. O processo de cinematizacdo
permeia a cena de aula em imagens, desde um curriculo-roteiro até a
composicdo destas imagens. E neste processo que se formard um fodo na
montagem, produzindo um todo significativo, que terd na “imaginacdo
visiva” (CALVINO, 2010) do aluno, um caminho para o pensamento.

Essa ‘leitura’ imaginativa visiva & contrdria a qualquer nocdo de
aprendizado na representacdo. As imagens, na encenacdo de aula,

oferecem ao olhar sua concretude.

[...] operando por cortes bruscos ou montagem-cuf, procedendo
apenas a um perpétuo desprendimento que “parece” sonho, mas
entre objetos que continuam a ser concretos. A técnica da imagem

remete sempre a uma metafisica da imaginacdo [..] os estados
“anémalos” de uma lingua em relacdo 4 lingua corrente (DELEUZE,
1990, p.74).

Na aula cinemdtica, as imagens trazidas pelo professor-cineasta, de
alguma forma ou de outra, passaram pelo texto escrito, enquanto curriculo-
roteiro. Em um primeiro momento de decupagem, o texto fora lido
mentalmente em imagens por este professor que dirigird a cena de aula. No

cinema, o proximo passo seria reconstruir sua corporeidade num set, para ser
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finalmente fixada em fotogramas de um fiime (CUNHA, 2007). A aula ou um
conjunto de aulas, que devem formar o todo educacional, perpassam por
uma sucessdo de momentos, materiqis e imateriais, Nnos quais as imagens
ganham formas; nesse processo, o ‘cinema mental’ da imaginacdo tem
papel tdo estimado quanto o das etapas de realizacdo efetiva das
sequéncias da aula ou de conteudos projetados. “Esse ‘cinema mental’
funciona confinuamente em nds — e sempre funcionou, mesmo antes da
invencdo do cinema — e ndo cessa nunca de projetar imagens em nossa tela
interior.” (CALVINO, 2010, p. 99).

E a imaginacdo que torna possivel alguma apropriacdo do mundo real
no campo da irrealidade (SARTRE, 1996), onde a aula-fiime é ‘ficcionalizada’.
A escritura fimica da aula tem cardter, ao mesmo tempo, poético e
ficcional, o que assume a face de docéncia-arfista (CORAZZA, 2001) do
professor-cineasta. A aula-filme faz arte, “estética do movimento” (SARTRE,
1990), e a obra de arte sendo irreal, necessita da irrealidade e ficcdo para
existir (SARTRE, 1996). “No verdadeiro cinema, reina o artificial: onde vemos o
encanto doirreal.” (SARTRE, 1990, p.398).

O aluno é simultaneamente ator e espectador, atua na cena de aula,
e apreende as cenas em uma espécie de cinema interativo da imaginacdo.
“[...] observar o fiime fransforma-se em ato criativo” (MOURA, 2010, p. 65). A
exibicdo da cenq, e atuacdo em aula, requer presenca, que percebaq, leia e
faca imagens. A cena de aula ndo se completa sem o aluno-espectador-
atuante, tfransformador por sua experiéncia de uma realidade ficcionalizada
e impressa por imagens. Nesta composicdo, se desdobra o drama, em uma
variedade de elementos epistemoldgicos e poéticos. Na encenacdo da
aula, os alunos-atores ddo vida aos personagens conceituais ao incorpord-

los como parte do drama, que se completa na imaginacado.

Por um lado, é preciso estabelecer um contato sensorial com objetos
atinentes a situacdo: contato até imagindrio com uma matéria, com
um copo, certo tipo de copo, ou entdo um tecido, uma roupa, um
instrumento, um chiclete [...] é através desse vinculo interno entre o
objeto e a emocdo que se dard o encadeamento exterior entre a
situacdo ficticia e a acdo simulada. (DELEUZE, 1983, p. 196).
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A0 mesmo tempo em que a aula é encenada, a concretude da
imagem se oferece ao ‘olhar receptivo’ ambientando a cena. O olhar
recepfivo, que se refere Cunha (2007), € o ato de ler o mundo afravés da

experiéncia sensivel de sala de aula, e segundo o autor é:

estimulado pela realidade e pela fantasia, fal como o pensamento —
responsdavel pela capacidade (sensitiva e cognitiva) de montar e
desmontar a estrutura do sistema ficcional [...] O cinema se utiliza de
um concretismo imagético — e ndo apenas € por ele constituido.
Note-se que as imagens concretas proporcionam ao espectador
uma diversidade de simbolos abstratos e que a abstracdo, ou
imagem mental subjetiva, advém tanto dos conjuntos de idealizacdo
quanto dos de impressdo. (CUNHA, 2007, p. 52-56).

A leitura é funcdo do olho, "uma percepcdo de percepcdo, uma
percepcdo que ndo apreende a percepcdo sem também apreender o
avesso, imaginacdo, memoaria ou saber” (DELEUZE, 1990, p.290). Nas proprias
paisagens ambiguas da aula cria-se “coalescéncia” do percebido com o
memorado, o imaginado, o sabido. A leitura da imagem visual estd no re-
encadeamento, no “estado estratfificado, a revirada da imagem, o ato
correspondente de percepcdo que estd sempre convertendo o vazio em
pleno, o direito em avesso” (DELEUZE, 1990, p.291). A cena de aula produz
arte, a qual “se volta para o espaco onde € produzida, inserida, exposta.
Uma producdo artistica na qual o espectador deixa de ser apenas um
observador distante ao tornar-se parte do trabalho” (OLIVEIRA; PAZ, 2014,
p.124).

Na imaginagdo do aluno atuante da cena, o todo toma forma,
reconstruindo cenas e momentos, a montagem que se materializa - “com os
olhos da imaginacdo o lugar fisico” (CALVINO, 2010, p.100). O espectador
surpreende-se diante do espetdculo produzido pelas mdos do professor-
cineasta, no entanto, ele também atua, potencializando e criando imagen:s.

“O espectador ndo se reduz a um observador passivo e escravo desalmado
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nas maos de seu senhor (do cineasta) [...] Sarfre coloca o espectador como
artista.” (MOURA, 2013, p.66).

A esta angustia, o cinema nos torna sensiveis: de repente 0s juizos se
tfransformam, prolongam-se desproporcionalmente, os contornos das
coisas desaparecem, e por toda parte, se formam algumas manchas
de luz, € um quadro de alucinacdo” (SARTRE, 1990, p. 398).

Na organizagcdo material da “imagina¢cdo visiva” (CALVINO, 2010),
este dar sentido ao todo, ndo é apenas visivel, mas igualmente conceitual.
Calvino (2010) fala em uma “pedagogia da imaginagdo” que nos habitua a
controlar a préopria visdo material interna, sem sufocd-la, e sem abandond-la
em um confuso e passageiro fantasiar. Mas, permitindo que as imagens se

cristalizem numa forma bem definida, memordvel e autossuficiente.

2.1 DIDATICA CINEMATICA

A Diddtica Cinemdtica € desdobrada atfravés da imagem como
matéria-prima, e seu conteddo €&, simulfaneamente, da ordem material e
intelectual. A Diddtica Cinemdtica encontra na descricdo de sua

concepcdo o que pensou Martin (2005) sobre o proprio cinema:

A sua génese é, com efeito, marcada por uma ambivaléncia
profunda: é o produto da atividade automdtica de um aparelho
técnico capaz de reproduzir exata e objetivamente a realidade que
lhe é apresentada, mas ao mesmo tempo esta atividade € dirigida
no sentido preciso desejado pelo realizador. A imagem assim obtida
é um dado cuja existéncia se coloca simultaneamente em vdrios
niveis da realidade, em virtude de um certo niUmero de caracteres
fundamentais]...](p.27).

No prefdcio de Diferenca e RepeticGo, Deleuze (2006) diz estarem
esgotados os antigos modos de expressdo em filosofia, e sugere uma
renovacdo das pesquisas filosdéficas relacionadas a outras artes e expressoes,
como o teatro e o cinema (CORAZZA, 2013). Deleuze, ao escrever sobre
cinema, elabora suas ideias “como uma espécie de montagem paralela

entre duas disciplinas: a teoria do cinema e a filosofia. [...] nGo apenas
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teoriza o cinema de novas maneiras, mas também cinematiza a filosofia”
(STAM, 2009, p.284).

A teoria diddtica do cinema ndo pretende abarcar a teoria
cinematogrdfica, mas articular os conceitos desencadeados por esta, assim
como suas formas de fabricar novas conexdes entre campos e disciplinas. As
experimentacoes diddticas, em uma perspectiva “filosofica
cinematogrdfica”, “ndo podem simplesmente ser ditas e articuladas
logicamente para que sejam plenamente entendidas, mas devem ser
apresentadas sensivelmente” (CABRERA, 2006, p.28).

A Diddtica Cinemdatica € compreendida no plano de imanéncia das
imagens-movimento, definido por Deleuze (2011) em seu curso Cinema |l
Este plano constitui um conjunto infinito de coisas que variam umas em
funcdo das outras, em todas as suas partes, ndo parando de se mover
nunca. Nesta perspectiva, as acdes de ensino desenvolvem-se em imagens-
movimento — imagens que ndo cessam de variar, em perpétuo movimento,
compondo um sistema de acdo e reacdo. Uma imagem é insepardvel da
acdo que exerce sobre todas as demais imagens e das reacdes que tem
frente a acdo que sofre. Ao definir o plano da imagem-movimento como
plano de imanéncia, Deleuze (2011) o coloca como conjunto de todos os
possiveis, € ndo hd nada fora dele. Este plano € o conjunto de todas as
possibilidades, tudo o que € possivel € uma imagem sobre esse plano; é
matéria de toda a realidade; e a forma de toda necessidade. Tudo o que
atua e reage, e é real por si mesmo, estd sobre esse plano. A materialidade
deste plano é entdo, da mesma natureza da pelicula e da tela de cinema:
“plano de imanéncia que ndo é outra coisa que o conjunto das imagens-
movimento em interacdo. E o plano de imanéncia ou tela. [...] é a tela
cheia.” (DELEUZE, 2011, p.30).

O enguadramento, método utilizado pela Diddatica Cinemdtica, traz o
carater produtivo da realidade imanente a imagem. A “imagem fimica
restitui exata e totalmente o que é oferecido a cdmara e o registro que ela

faz da realidade €, por definicdo, uma percepcdo objetiva” (MARTIN, 2005,
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p.27). O engquadramento constitui o primeiro aspecto da participacdo
criadora do educador como cineasta no registro que faz da realidade
exterior para transformd-la em matéria arfistica em aula. Trata-se da
composicdo do confeudo da imagem e da maneira como o educador
planifica e organiza o fragmento de realidade que apresenta a objetiva e
que se reencontrard de forma idénfica na tela (MARTIN, 2005).

Enquadramento € considerado por Deleuze (2009) um dos mais
importantes conceitos cinematogrdaficos. A operacdo diddtica de enquadrar
elege e determina os objetos que entrardo no plano de aula. Deleuze (2009)
define “plano”, no inicio do curso Cinema |, como determinacdo do
movimento relativo complexo entre os objetos que tém sido determinados
pelo enquadramento. O objetivo neste método diddtico, que se confunde
ao do fazer cinema, € eleger um movimento relativo complexo que constitui
o plano de tal maneira que relacione o conjunto dos objetos enquadrados
ao Todo (do filme ou da aula), a uma duracdo. O enquadramento € “a
determinacdo de um sistema fechado, relativamente fechado, que
compreende tudo o que estd presente na imagem, cendrios, personagens,
acessoérios.” (DELEUZE, 1983, p.22).

“A escolha da matéria fimada é o estdgio elementar do trabalho
criador no cinema; o segundo ponto, a organizacdo do conteludo da
imagem” (MARTIN, 2005, p.45). O professor-realizador, ao fazer a decupagem
em cenas de um curriculo-roteiro, realiza o primeiro momento da
preparacdo (AUMONT; MARIE, 2003): determina os planos, os quais
determinar@o o movimento que se estabelecerd no sistema fechado,
movimento em relacdo a um todo, que muda, isto é, a duracdo. "O
movimento exprime, portanto, uma mudanca do todo, ou uma etapa, um
aspecto dessa mudanca, uma duracdo ou uma articulacdo de duracdo.”
(DELEUZE, 1983, p.30). O plano, segundo Deleuze, “age como uma
consciéncia” (1983, p.31), a adocdo de cada plano é condicionada pela
necessidade de clareza na explicitacdo de seu conteudo material. Assim, o

plano imagético do cinema confunde-se a um plano de atividades em sala
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de aula; pois ao eleger o movimento dos objetos enquadrados, os relaciona
ao Todo, que ndo é outro, sendo duracdo. No entanto, esse Todo implica a
relacdo de um plano ao outfro, 0 que nos leva ao conceito de “montagem”
(DELEUZE, 2009) como organizacdo dos planos (MARTIN, 2005).

“A montagem € a determinacdo do Todo [..] € o todo do fiime”
(DELEUZE, 1983, p.44). Dessa forma, o conceito de “montagem”, torna-se
parficularmente significativo, dentre o processo fradutdério do cinema para
educacdo; ao se referir a um Todo educacional disposto em aula e nos
demais aspectos do contexto de aprendizagem, que envolvem os atos
educativos. A montagem que forma a ideia, o Todo no cinema, pode ser
vista como a operacdo tradutdria, que recorta e monta de acordo com o
que o cineasta deseja executar, resultfando de um roteiro e de horas de
trabalho fimado. No momento da montagem, edita-se o relevante para o
que o cineasta pretende, assim como o trabalho do professor, que comeca
“"decupando” um curriculo e edita em aula o que o motiva em relacdo

aqguela turma especifica.

Do comeco ao fim de um filme, algo muda, algo mudou. Entretanto,
este todo que muda, este tempo ou esta duracdo, parece poder ser
apreendido sé indiretamente, em relacdo as imagens-movimento
gue o exprimem. A montagem é essa operacdo que tem por objeto
as imagens-movimento para extrair delas o todo, a ideia, isto €, a
imagem do tempo. E uma imagem necessariamente indireta, pois &
inferida das imagens-movimento e de suas relagcdes. (DELEUZE, 1983,
p.44).

A totalidade, o Todo como o ato da montagem, tem uma relacdo
varidvel com as imagens, mas ndo se sustenta em uma imagem (DELEUZE,
2009). A imagem ndo pode ser unicamente considerada em si, mas parte de
uma ftotalidade em duracdo, colocada em continuidade, por isso @
import@ncia da nocdo de montagem na composicdo das imagens-
movimento em um todo ideal.

E uma especificidade do cinema, a imagem-movimento suscitar uma
|Ideia (DELEUZE, 1983), e isto estd infrinsecamente relacionado com a

montagem, que ele afirma remeter a uma Ideia, enquanto mudanca no
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Todo. Com isso, se o proprio “plano é a imagem-movimento” (DELEUZE, 1983,
p.34), este plano conduz a uma ldeia, expressa em mudanca do Todo. Assim,
o plano, através da montagem, “faz” uma Ideia. Deleuze (2009) afirma que é
precisamente aqui, onde temos, em um primeiro momento, a possibilidade
do “cinema-pensamento”.

Assim, € sob a perspectiva de que “o cinema pensa” (CABRERA, 2006),
que este estudo de experimentacdo fradutério trabalha com imagens;
parfindo da imagem-movimento em direcdo & imagem-tempo, para expor
as possibilidades pedagodgicas deste experimento e a escrileifura de seus

fermos.

O que marca a diferenca sdo a temporalidade e a espacialidade
particulares do cinema, sua capacidade quase infinita de
montagem e remontagem, de inversdo e de recolocagdo de
elementos, a estrutura de seus cortes e etfc. [...] No caso do cinema,
a instauracdo da experiéncia tem um cardter irresistivelmente pleno.
Tudo estd ali. O mundo é colocado e recolocado, com toda sua
dificuldade. (CABRERA, 2006, p.29).

As técnicas do cinema possibilitam que as caracteristicas filosdficas se
efefuem (CABRERA, 2006), se atualizem. As técnicas na diddtica
cinematogrdfica tfrazem alguns aspectos da temporalidade e espacialidade
proprios do cinema, assim como seu sistema de conexdes e montagem. Estes
aspectos sdo especificos do modo como o cinema constréi seus “conceitos-
imagem” (CABRERA, 2006).

O desafio deste trabalho, enquanto escrileitura de uma Diddtica
Cinemdtica, é exfrair dos elementos que fazem o cinema pensar, uma
didatica da imagem em movimento. Desmembrando conteldos e relacoes
tradicionais em deslocamentos de técnicas que transformem modos de
pensamento escolares em prdticas atfivas e reativas. NGdo hd como saber o
resultado desse movimento inusitado, pois se opera com O Processo e

abstracdes mutdveis. Disparando forcas em teorias que experimentam.

[...] é assim, uma invencdo; ndo comprovacdo do que j& foi
sistematizado; nem aplicacdo ou mediacdo de conhecimentos
produzidos em outros dominios. Sua principal contribuicdo é ser uma
sementeira de vivéncias e senfidos imprevistos, que implode o



32

sistema habitual e consensual da educacdo. Implosdo, que cria
condicoes, tanto para professores quanto alunos, de capturar as
forcas dos acontecimentos educacionais, em suas modulacgoes
assignificantes, vitalidades assubjetivas, realidades ininterpretadas,
devires inorgdnicos e imperceptiveis. (CORAZZA, 2013, p.99).



3. CENOGRAFIA DIDATICA

3.1 POSSIBILIDADE DO PENSAR NO CINEMA

Para compor a Didatica Cinemdatica e o cendrio conceitual onde esta
se desenvolve, devemos expor as condicdes do pensar cinematogrdfico
deleuziano. A relacdo do pensamento na imagem-movimento norteard a
pesquisa como forma de experimentacdo tradutdria de conceitos do
cinema para a educacdo, pois € neste regime de imagem que se
enconfram as técnicas cldssicas e fundamentais da fabricagcdo da imagem
cinematogrdfica.

O procedimento deleuziano, fracado ao longo de sua obra em sua
teoria filosofica, evoca escritores, artistas de diferentes formas, e mesmo
flosofos, como intercessores de seu pensamento (VASCONCELLOS, 20046).
Esses intercessores movimentam o pensamento em encontros e criacdo.
Deleuze escreve com outros dominios, com saberes ndo esfritamente
filosoficos, mas sempre em funcdo de problemas e questdes de ordem

filosofica.

O:s livros sobre a arte cinematogrdfica liberaram conceitos de ordem
filoséfica para pensar o cinema, os quais, por sua vez, constituem
conceitos estritamente filoséficos. [...] Em todas essas intercessdes de
Deleuze com dominios extrafiloséficos, o que importa
fundamentalmente ndo sdo as andlises que o fildsofo empreendeu
sobre as obras ou as artes em questdo, mas 0os conceitos que essas
mesmas obras e artes liberam & filosofia. (VASCONCELLOS, 2005,
p.1224).

Esta pesquisa, tomada de um cardter transdisciplinar, experimenta,
enquanto pesquisa filoséfica, “intercessores” na educacdo, no cinema e na
propria filosofia deleuziana. Este trabalho escolhe o cinema de Deleuze, de
acordo com o que Tadeu e Kohan (2005, p.1173) afiirmam sobre o filésofo -
“Por sua forca educadora: pelos multiplos sinais que sua criacdo pode nos
emitir. E também pelos gestos impensados que seu pensamento pode

inspirar e provocar.”.
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Os escritos, aqui apresentados, buscam compor estilos e relacdées com o
pensamento filosofico deleuziano. Onde filosofia deve ser, ela propria,
“movimento, um gesto, uma possibilidade do pensar” (TADEU; KOHAN, 2005,
p.1172).

E tarefa da filosofia, enquanto criadora, produzir conceitos. Deleuze co
escrever sua filosofia, com as obras de outros filésofos e artistas, cria
conceitos e filosofias da diferenca. Quando cria movido pela sétima arte,
Deleuze ndo privilegia escolas ou diretores especificos, mas fraz o cinema em
seu conjunto, compondo, particularmente, uma “histéria conceitual do
cinema” (BELLOUR, 2004, p.237).

“O cinema € uma forma de pensamento. Os grandes cineastas sdo
pensadores, embora ndo pensem conceitualmente, mas por imagens.”
(MACHADO, 2009, p.247). Para trazer a possibilidade de teorizar a Didatica
Cinemdtica, é preciso fracar uma investigacdo na forma como o cinema
pensa afravés das imagens-movimento e imagens-tempo, jG que esta se
constitui nas nocdes de movimento, tempo e duragcdo (DELEUZE, 1983, 1990).
Ao apresentar como o cinema pensa, Deleuze acrescenta possibilidades aos
problemas centrais de sua filosofia: “como é possivel pensare” ou “como se
pode ter um pensamento?e”.

A imagem-movimento, cerne do cinema cldssico, € desenvolvida no
esquema sensério-motor, concebida, sobretudo, pela montagem que a
encadeia em outfras imagens, prolongadas em percepcdes € acoes. A
montagem é caracteristica, neste regime de imagem, onde o movimento
subordina o tempo.

Ao confrdrio da imagem-movimento, a imagem-tempo torna o
movimento dependente do tempo, o que caracteriza o cinema moderno e
sua experiéncia pura do tfempo. Esta imagem é descrita pela ruptura com a
l6gica da acdo e reacdo, e pela aparicdo de situacdes oticas e sonoras
puras que nAo mais se tfransformam em imagens-acdo.

A imagem-tempo efetiva o cinema moderno, oposto a imagem-

movimento. No entanto, essa ruptura ndo significa uma substituicdo e nem o
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fim da imagem-movimento, e sim a consolidacdo de um cinema moderno
formado no intervalo entre as imagens e em seus movimentos aberrantes. Na
imagem-movimento j& havia, de alguma maneira, a imagem-tempo
imanente a ela, assim como, a imagem-tempo do cinema moderno sempre
se serviu de esquemas sensorio-motores essenciais para a sua estética pura
do tempo. A diferenca a ser destacada enfre elas € suas relacdes com o
tempo. Pois a imagem-movimento apresenta uma imagem indireta do
tempo, a percepcdo deste depende dos movimentos de montagem. J& a
imagem-tempo, apresenta o tempo em sua forma pura, em uma imagem
direta do tempo afravés de movimentos dispersivos e prolongados.

O cinema cldssico pode ser explicado pelas relacdes enfre o
enquadramento, o plano e a montagem, ou seja, pelas relacdes entre o
conjunto fechado, o movimento e o todo aberto. Esses elementos ddo
suportfe aos mecanismos da Diddtica Cinemdtica. Conceituar a imagem-
movimento, em um sistema diddtico de montagem, ocupa a maior parte
desta pesquisa, j& que, a técnica da montagem &, principalmente, uma
operacdo caracteristica do cinema da imagem-movimento. No curso
Cinema |, Deleuze (2009) apresenta a possibilidade do pensar
cinematogrdfico, pois considera uma especificidade da imagem-movimento
extrair do todo, aideiq, por via da montagem.

O conceito de imagem-movimento em Deleuze (1983) estd
diretamente ligado a teoria de Bergson no livro Matéria e memdria: matéria
€ movimento que € luz, “a luz € movimento™ (DELEUZE, 1983, p.65). Segundo
essa teoria, que sustenta a filosofia cinematogrdfica deleuziana, a realidade
€ composta por imagens em movimento, sendo um universo varidvel em
acodes e reacdes. Tudo o que vemos sA0 imagens, imagens que se
relacionam com imagens indeterminadamente. A imagem-movimento &
matéria, a qual constitui a realidade. O conjunto das imagens-movimento é
ilimitado e formado por blocos de espaco-tempo (MACHADO, 2009). As

imagens-movimento agem e reagem contiguamente umas sobre as outras
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em todas as suas faces, e esse universo centrado nas imagens em acdo e
reacdo nos dimensiona um aspecto do regime de imagens.

O cinema da imagem-movimento, ao se dar em acdes e reacoes, €
relacionado d percepcdo natural. Essa relacdo permite a Deleuze analisar as
possibilidades do funcionamento da “maquinaria do cinema em seu estado
puro” (VASCONCELLOS, 2006, p.58).

Este conjunto infinito de fodas as imagens constitui uma espécie de
plano de imanéncia. Neste plano a imagem existe em si. Este em-si
da imagem é a matéria: ndo algo que estaria escondido atrds da
imagem, mas, ao contrdrio, a identidade absoluta da imagem e do
movimento. E a identidade da imagem e do movimento que nos faz
concluir imediatamente pela identidade da imagem-movimento e
da matéria. (DELEUZE, 1983, p.79).

Desse modo, consideramos que o plano de imanéncia ou plano de
matéria € o conjunto de imagens-movimento — série de blocos de espaco-
tempo. Neste plano hd um intervalo, um hiato entre a acdo e a reacdo.
Movimentos e intervalos entre movimentos como unidades, em uma
concepcdo materialista do cinema. Para haver o fenbmeno de intervalo é
preciso que este plano material comporte tempo. O intervalo determina
imagens, matérias vivas, que sdo imagens esquartejadas, onde sistemas
fechados constituem "quadros" propostos por operacdes que consistem em
enquadramentos: certas acdes sofridas isoladas pelo quadro.

A percepcdo € um lado do intervalo, sendo a acdo o outro lado.
“Percepcdo” é definida por Deleuze (1983, p. 85) como “variagcdo universal,
a percepcdo total, objetiva e difusa [...] que se confunde com a coisa, uma
percepcdo subjetiva”. E acdo, € considerada como a reacdo retardada do
centro de indeterminacdo. Toda percepcdo €, anfes de qualquer coisa,
sensorio-motora: a percepcdo “ndo estd nem nos centros sensoriais nem nos
centros motores, ela mede a complexidade de suas relacdes.” (BERGSON
apud DELEUZE, 1983, p.85).

HA& um intermedidrio entre as faces limites, perceptiva e ativa — a

afeccdo. A afeccdo € o que ocupa o intervalo, ocupando-o sem preenché-
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lo nem cumular, surgindo no centro de indeterminacdo, no sujeito, “entre
uma percepcdo perturbadora sob certos aspectos e uma acdo hesitante. E
uma coincidéncia do sujeito com o objeto" (DELEUZE, 1983, p.86). “A
afeccdo € uma espécie de dobra subjefiva. Ela reporta o movimento &
qualidade como estado vivido; ela €é essencialmente o vivido.”
(VASCONCELLOS, 2006, p.88).

A partir das relacdes entre a consciéncia e a percepcdo natural,
temos os trés aspectos materiais da subjetividade, as trés formas que
materializam a imagem-movimento: a imagem-percepcdo, a imagem-acdo

e a imagem-afeccado.

A percepcdo consiste em um quadro que isola certas acoes
conforme nossas necessidades. Por sua vez, essas acdes podem
sofrer um retardamento, produzindo um novo aspecto subjetivo,
configurando a outra face do processo perceptivo. E, por fim, surge
um hiafto entre a percepcdo instalada e a acdo desenvolvida, que
se manifesta como tendéncia, processando um movimento de
interiorizacdo: estamos diante da afeccdo, isto &, a percepcdo de si
por si. (VASCONCELLOS, 2006, p.88).

Expondo algumas composicdes, conexdes € agenciamentos entfre as
imagens percepcdo, acdo e afeccdo, temos as possibilidades conceituais
da imagem-movimento no cinema. Por meio dessas relacdoes, Deleuze (1983)
apresenta o pensamento da imagem-movimento, uma filosofia da imagem
indireta do tempo.

De acordo com Machado (2009) Deleuze associa a cada um desses
tipos de imagem um fipo de plano cinematogrdfico. Embora ndo haja em
Deleuze uma conceituacdo técnica precisa dos planos associados, frago-os
em linhas gerais, jG que os termos do cinema sdo particularmente caros a
esta pesquisa. A imagem-percepcdo seria associada ao plano geral, em
que temos uma imagem do cendrio completo, apresentando todos os
elementos da cena, um plano de ambientacdo. A imagem-acdo
corresponderia o plano médio, onde o enguadramento procura a
reproducdo mais fiel do dngulo de visdo humano, mostrando um frecho de

um ambiente, um plano de posicionamento e movimentacdo. E a imagem-
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afeccdo corresponderia o primeiro plano ou close, € um plano fechado
onde a cdmera se aproxima bastante do objeto, de modo que ele ocupe
quase todo o quadro, sem deixar muitos espacos & sua volta. E um plano de
intfimidade e expressdo, usado muitas vezes ao focar o rosto do personagem
para enfatizar emocdes ou auséncia delas.

Um fime ndo € montado com um Unico tipo de imagem, e sim por
meio de diferentes planos e cortes. Dessa forma, a composicdo, o
agenciamento e a conexdo dos diferentes tipos de imagem-movimento sdo
relacdes que movimentam o cinema cldassico de antes da Segunda Grande
Guerra. Este cinema definido, sobretudo, pela montagem, capacita uma
experiéncia indireta do tempo ao encadear diferentes formas de imagem
em funcdo da acdo (MACHADO, 2009).

Deleuze, ao anadlisar a imagem-percepcdo no cinema, traz uma
questdo filosofica, problematizada no cinema cldssico da imagem-
movimento: a relacdo entre a percepcdo natural, a consciéncia e a
imagem. Deleuze investiga como nossa percepcdo se assemelharia ao
cinematégrafo (VASCONCELLOS, 2006). “O processo perceptivo concebe
uma miriade de imagens em fluxos incessantes e infinitos, recompostos ndo
cComo poses, mas como movimento, como imagens-movimento.” (IDEM,
p.90).

A associacdo da imagem-afeccdo ao primeiro plano ou close, se
refere O associacdo da imagem-afeccdo ao rosto. O rosto, enquanto
superficie reflexiva imével e ao mesmo tempo movimento intenso e
expressivo, é dito de um close. A imagem-afeccdo € entendida como rosto
e ndo necessariamente close em um “rosto”, mas por vezes em um reldgio,
faca ou outro objeto em foco. O close “abstrai o objeto das coordenadas
espacotemporais, desterritorializando a imagem, para fazer surgir o afeto
puro” (MACHADO, 2009, p.263). Desse modo, o proprio afeto € passivel de
um espaco-tempo, que Deleuze (1983) denomina “espaco qualquer”, o que

j@ nos dd indicios da imagem-tempo. No primeiro plano, podemos ter
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estados de coisas espaco-temporais perdendo o sentido, fazendo surgir
Novos espacos indeterminados, “espacos-quaisquer”.

Ao enfrar no dominio da imagem-acdo temos o puro realismo do
cinema materializado. As qualidades e as poténcias sdo atualizadas e se
efetuaum diretamente em estados de coisas, em espacos-tempos
determinados, sociais, geograficos e histéricos. Os afetos tomam forma em
comportamentos, em acdes que passam de uma situacdo a outrq,
reguladas e desreguladas por emocdes e paixdes. Esse realismo

cinematogrdfico que domina as imagens-acdo do cinema cldssico

[...] nGo exclui absolutamente a ficcdo e até o sonho; pode
compreender o fantdstico, o extraordindrio, o heroico e sobretudo o
melodrama; pode comportar um exagero € um excesso, mas que
lhe s@o proprios. O que constitui o realismo é simplesmente o
seguinte: meios e comportamentos; meios que atualizam e
comportamentos que encarnam. (DELEUZE, 1983, p.178).

Ao atualizar qualidades e poténcias, o meio as torna forcas. As forcas
se dobram, agindo sobre o personagem que reage através da acdo
propriamente dita. O personagem reage respondendo a uma situacdo, que
por sua vez, deve resultar em uma nova situacdo modificada. Deleuze (1983)
exemplifica essa “grande forma” da imagem-acdo como “SAS” (situacdo-
acdo-situacdo): a situacdo que leva a agcdo, que modifica a situacdo.
Segundo o autor, esta formula € bastante notfada no género western.
Vasconcellos (2006) traz o exemplo do fiime Matar ou Morrer (1952) de Fred
Zinnemann. A situacdo apresentada €: na hora de seu casamento, o xerife
recebe a noticia de que um bandido, que ele mandara para a cadeia (o
qual jurou matd-lo) saiu da prisdo e chegaria no trem do meio-dia. O duelo
aconfece exatamente ao meio-dia. Os duelistas se enfrentfam e a acdo
dramdtica é de exirema tensdo. Tensdo consfruida por meio de uma
narracdo em tempo real, recurso tido como novidade na época, e que seria
muitas vezes utilizado pelo cinema posteriormente. Toda a situacdo é

apresentada para que haja a acdo do duelo e, por fim, o desfecho, em
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uma situacdo modificada, ndo mais de tensdo, mas alegre no casamento
do herdi.

A imagem-acdo também possui outro aspecto, o da “pequena
forma”, "ASA" (acdo-situacdo-acdo): uma acdo que leva a uma situacdo e
entdo uma nova a¢cdo se estabelece. Segundo Deleuze (1983), temos aqui o
esquema sensorio-motor invertido e, muitas vezes, fundamentado na
equivocidade. Mais uma vez, jG podemos ver indicios do cinema da
imagem-tempo, na falsificacdo e sorte de acdes inusitadas. Esta “pequena
forma” é bastante notada em géneros como a comédia, o burlesco e o
filme noir. Estes géneros podem subverter uma ordem de acontecimentos,
intensificando a realidade. O exemplo citado por Deleuze € do filme Suplicio

de uma Alma (1956) de Fritz Lang:

A obra-prima do género talvez tenha sido alcancada por Lang, com
Suplicio de uma Alma: no dmbito de uma campanha contra o erro
judicidrio, o herdi fabrica indicios falsos que o acusam de um crime;
mas como as provas da fabricacdo desapareceram, ele acaba
sendo preso e condenado; quando estd prestes a conseguir seu
indulto, durante uma Ultima visita de sua noiva, ele, no entanto, se
corta, deixa escapar um indicio que a leva a compreender que é
culpado e que matou realmente. A fabricacdo dos indicios falsos era
uma maneira de apagar os verdadeiros, mas desembocava, por
uma via indireta, na mesma situacdo que os verdadeiros. Nenhum
outro filme entrega-se a tamanha danca de indicios com tamanha
mobilidade e convertibiidade das situacdes distantes opostas.
(DELEUZE, 1983, p. 204).

Neste filme, ocorre a acdo primeiramente, na cena de execucdo de
um criminoso, e em seguida apresenta o proprietdrio de um jornal engajado
na luta contra a pena de morte, que falsifica evidéncias para incriminar um
escritor “inocente”. As provas da encenacdo se perdem e a situacdo que
temos € a do “herdi” do fime condenado. A mocinha luta e consegue
provar sua inocéncia. A acdo que encerra o filme é do personagem, que se
trai por um ato falho, e acaba se revelando o verdadeiro assassino, seguindo
assim, no corredor da morte.

A transicdo do cinema cldssico da imagem-movimento para o

moderno da imagem-tempo culmina no periodo pds Segunda Guerra
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Mundial, que abala com os esquemas sensério-motores do cinema e, de
modo geral, com toda a estética de uma epoca. A crise da imagem-agdo,
que antecede essa transicdo, faz emergir um cinema que exige cada vez
mais pensamento.

A crise na imagem-acdo pode ser claramente percebida na obra
cinematogrdfica de Alfred Hitchcock. Ao mesmo tempo em que seus filmes
sGo considerados cldssicos e o auge do cinema da imagem-movimento é
também o momento em que este € rompido, pois o esquema que liga
situacdo e reacdo se quebra, levando-nos pouco a pouco, a um reino de
sensacoes oticas e sonoras puras e de tempo empirico-franscendental. Os
flmes de Hitchcock introduziram um novo tipo de imagem que contém todas
as outras que fazem parte do circuito da propria imagem-movimento e
ainda vdo além dessas: a imagem-mental. Através da utilizacdo da imagem-
mental, a obra de Alfred Hitchcock abriu caminho para a emersdo do

cinema moderno da imagem-tempo. Segundo Deleuze, imagem-mental é:

[...] uma imagem que toma por objetos de pensamento, objetos que
tém uma existéncia prépria fora do pensamento, como os objetos de
percepcdo tém uma existéncia propria fora da percepcdo. Uma
imagem que toma por objeto relacdes, atos simbdlicos, sentimentos
intelectuais. Ela pode ser, mas ndo é necessariamente, mais dificil
que as outras imagens. Ela terd necessariamente com o pensamento
uma nova relacdo, direta, inteiramente distinta daquela das outras
imagens. (DELEUZE, 1983, p.243).

Os filmes de Hitchcock fazem do “"mental” objeto da prépria imagem.
A imagem-mental trabalha com percepcdes fora da percepcdo sensivel,
lidando com objetos de pensamentos, ela se relaciona diretamente com o
pensamento. No filme Rebecca — A mulher inesquecivel (1940), Rebecca é a
personagem mais significativa na trama. Ao longo do filme o espectador tem
toda a dimensdo de sua personalidade, seus hdbitos e relagcdes, no entanto,
ela sequer aparece durante toda pelicula.

A crise da imagem-acdo, apesar de decisiva e evidente na obra do
diretor, j& se manifestava em filmes anteriores e em oufras escolas do cinema

cldssico, tanto no plano da montagem como em outras configuracdes de
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imagens. O Expressionismo Alemdo € um caso onde a imagem-mental ou
outros recursos aberrantes ocorrem no proprio jogo de horrores que estd no
cerne de sua constituicdo.

M - O Vampiro de Dusseldorf (1931) € o primeiro fiime falado de Fritz
Lang. Seu roteiro foi adaptado das pdginas policias, pois de fato existira um
assassino de criancinhas em DuUsseldorf na Alemanha, e este, em certa
ocasido chegou a beber o sangue de sua vitima. O fime inicia com as
criancas cantando uma musica macabra, e esta € a forma encontrada
para anunciar que hd um assassino na cidade. A seguir, outra cena traz o
cartaz de “procura-se” e uma crianca interagindo com ele através da
brincadeira de bola. Logo surge uma sombra com a silhueta indefectivel do
ator Peter Lorre, que interpreta o criminoso. Desse modo, a imagem-mental
do assassino e de seus crimes hediondos & infroduzida em “M". Por oposicdo
ao cinema mudo, O Vampiro de Dusseldorf ndo possui trilha sonora, no
entanfo é justamente a musica que o assassino assoviava (In the Hall of the
Mountain de Edvard Grieg), usada como leifmov, que o identifica para
condenacdo. Fritz Lang foi seduzido pelas possibilidades de expressdo
sonora, apresenta um filme onde cada ruido e som de passos &€ essencial, e
a cantiga de roda e o assovio sdo decisivos. Dessa maneira, ele traz os sons e
mesmo as falas Nndo necessariamente inseridas no encadeamento das acoes
e reacgoes, e sim como imagens sonoras autdbnomas que ddo forma a tframa.

Ainda em M — O Vampiro de DUsseldorf, hd a sequencia de cenas de
uma mae, esperando a filha na cozinha de seu apartamento, que pode ser
comparada a descricdo que Deleuze faz de uma cena do filme Umberto D.
(1952) de Vittorio De Sica, quando situa o Neo-Realismo italiono na ascensdo
das situacoes oticas puras do cinema. Em Umberto D. temos a cldssica cena
da empregada na cozinha em gestos banais e cotidianos, mas quando ela

olha para sua barriga de grdavida

[...] € como se nascesse toda a miséria do mundo. Eis que, numa
situacdo comum ou cotidiana, no curso de uma série de gestos
insignificantes, mas que por isso mesmo obedecem, muito, @
esgquemas sensério-motores simples, o que subitamente surgiu foi uma
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situacdo dtica pura, para a qual a empregadinha ndo tem resposta
ou reacdo. (DELEUZE 1990, p.10).

Da crise da imagem-acdo a imagem otico-sonora pura & possivel
visualizar uma passagem fransitéria. Dos gestos ordindrios da vida cotidiana a
passagem da miséria humana e desespero de uma made, traduzidos em
sensacoes puras. No fime “M”, depois de informado que hd um assassino de
criancinhas na cidade, temos diversas imagens de uma made, que faz coisas
corriqueiras e cotidianas, mais uma vez, em um ambiente que é a cozinha. O
olhar da mde alcanca o reldgio-cuco batendo meio-dia. Logo, ouve-se o
badalar do sino anunciando o final das aulas, € preciso preparar o almogo
de sua filha Elsie. As cenas da made se intercalam com as da filha que é
abordada por um transeunte a caminho de casa. A mde de Elsie olha
novamente para o reldgio. As cenas da mde, que sente o pequeno atfraso
da menina, comecam a ficar mais apreensivas. A mde demonstra tensdo
nos gestos corriqueiros, como o de colocar a mesa. Cada vez mais tenso o
clima, € notdvel a preocupacdo da mde quando ela pergunta para o
jornaleiro ou para as demais criancas sobre a filha e eles Ihe respondem ndo
saber de Elsie, sem qualquer preocupacdo, com naturalidade e
aufomaticos.

As cenas seguintes mostram o tempo passando: o olhar da mulher
focalizando o relégio, as variagdes dos minutos; cenas externas onde a bola
de Elsie estd sozinha no gramado; o baldo enroscado no fio de eletricidade
e depois desprendendo-se. Mais uma vez, € visivel a passagem do tempo
como medida de movimento, pelos gestos da mde na cozinha, uma
representacdo direta do tempo franscendental, que sai dos eixos e se
apresenta em estado puro. Entdo temos as sensacdes oticas-sonoras puras
na apreensdo da made e nas imagens do vazio que correspondem Ao
assassinato da menina (lugares vazios, varal, bola que cai sozinha, baldo
perdido no fio).

A lbgica das relacdes e a imagem-mental parecem concluir o circuito

e as transformacodes da imagem-movimento. O intervalo do movimento ndo
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€ mais aquilo que constitui um conjunto sensério-motor. O vinculo sensoério-
motor foi rompido, o intervalo de movimento faz aparecer outra imagem
que ndo a imagem-movimenfo. Agora novos signos surgirdo de uma
imagem-tempo, que apresentard outras imagens como formas irredutiveis a
imagem-movimento, mas ndo sem relacdo determindvel com ela. As
sifuacoes oficas e sonoras puras liberam os sentidos, que se prolongam em
uma relacdo direta com o tempo e com o pensamento. Esse prolongamento

torna sensiveis o tfempo e o pensamento, torna-os visiveis e sonoros.

Primeiramente, enquanto a Imagem-Movimento e seus signos
sensoério-motores estavam em relagdo apenas com uma imagem
indireta do tempo (dependendo da montagem), a imagem o&tica e
soNnora pura, seus opsignos e sonsignos, ligam-se a uma imagem-
tempo que sub-ordenou o movimento. E essa reversdo que faz, ndo
mais do tempo a medida do movimento, mas do movimento a
perspectiva do tempo: ela constitui todo um cinema do tempo, com
uma nova concepc¢do e novas formas de montagem. (DELEUZE,
1990, p. 33).

A questdo do tempo também situa os fiimes de Hitchcock na transicdo
e no limiar entre o dominio da imagem-movimento e na entrada na
imagem-tempo. Em Pacto Sinistro (1951) temos o proprio esquema sensorio-
motor sendo utilizado de modo aberrante. O filme utiliza a técnica da
“montagem paralela”, na qual duas situacdes em cendrios diferentes sdo
desenvolvidas ao mesmo tempo, cada acdo evolui através de cortes que
vdo se alternando na tela, até ambas narrativas convergirem no desenlace
da acdo. Guy, o mocinho jogador de ténis, tem de chegar ao parque de
diversdes antes que Bruno, o assassino, chegue a tempo de incrimind-lo
deixando uma evidéncia no local do crime — o isqueiro de Guy com suas
iniciais. A tensdo da cena é construida na medida em quem os dois
personagens sofrem uma série de percalcos e afrasos em seus caminhos. O
diretor demonstra pleno dominio da subjetividade da nogcdo de tempo, pois
faz com que aparentemente o tempo corra rdpido demais para Guy e

pareca se arrastar para seu rival Bruno.
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Podemos apresentar as relacdes tempo e movimento do cinema na
constru¢cdo das cenas citadas. Temos claramente, a Imagem-Movimento nas
acdes dos personagens, que constifuem o tempo de forma empirica. O
tempo € indiretfamente representado pelo movimento nas acdes de Guy e
de Bruno, onde podemos observar a subordinacdo do tempo ao
movimento. No entanto, na medida em que Hitchcock, co invés de
encadear as acdes dos dois personagens, as sobrepde na tela, intercalando
as cenas de ambos, € produzida uma outra nocdo de tempo e imagem-
mental — percepcdes distintas da passagem do tempo para cada
personagem. Ou seja, afravés do recurso de “montagem paralela” o tempo
passa a ter uma representacdo direta e pura e os movimentos resultam
deste tempo em estado puro.

Deleuze (1990) considera o cinema de Alfred Hitchcock como aquele
que leva a perfeicdo loégica o cinema cldassico. No entanto, com a corros@o
da imagem-acdo, teremos outros signos exercendo efeitos distintos sobre a
percepcdo e sobre a relacdo, os chamados opsignos e sonsignos, estes vao
além da imagem-acdo. O intervalo do movimento ndo € mais aquilo que
constitui um conjunto sensério-motor. O vinculo sensério-motor foi rompido, o
intervalo de movimento faz aparecer outra imagem que ndo a imagem-
movimento. Agora novos signos surgirdo de uma imagem-tempo, que
apresentard outras imagens como formas irredutiveis & imagem-movimento,
mas ndo sem relacdo determindvel com ela. Dos ‘“signos-imagens”, como a
imagem-afeccdo e imagem-acdo, dedutiveis da imagem-movimento, para
o opsigno e sonsigno, ligados a imagem otica e sonora pura, formas
origindrias da imagem-tempo, ndo passamos de uma familia de imagens a
uma outra, mas da imagem como matéria a imagem como forma pura. Isto
€, as situacoes oticas e sonoras puras liberam os senfidos, que se prolongam
em uma relacdo direta com o tempo e com o pensamento. Esse
prolongamento torna sensiveis o tempo e o pensamento, torna-os visiveis e

SONoros.
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A aberracdo do movimento, que é caracteristica da imagem-tempo,
opera o tempo em sua apresentacdo direta, livre de quaisquer
encadeamentos necessdrios. Dessa forma, € revertida a relacdo de
subordinacdo do tempo ao movimento normal, que identificava a imagem-
movimento. O movimento aberrante vai revelar o tempo como “todo”,
trazendo infinitas possibilidades ndo mais definidas pela experiéncia do
movimento. O movimento aberrante € anterior ao tempo que ele apresenta
de maneira direta, em situacdes anacronicas, fluxos mentais,
indeterminacdes e em falsos raccords. Dessa forma, o cinema aporta
condicdes para que o pensamento pense o tempo e suas vicissitudes, os
devires do tempo.

O cinema moderno da imagem-tempo € capaz de frazer o tempo
ndo-cronoldgico, crénico, simultneo, ontoldgico, enfim, o tempo em sua
forma pura como o jorro de tempo e desdobramento. O cinema torna-se
vidente e ndo mais reduzido a acdes e movimentos que resultam no tempo
cronologico. Os personagens necessifam ‘enxergar’ o que se passa na
sifuacdo além das acodes. A visdo ndo se reduz a condicdo junto a acdo, ela
toma o proprio espaco da acdo. O movimento pode ftender a zero e as
anomalias de movimento se tornam essenciais, ao invés de serem acidentais.
As variacoes andmalas se tornam as caracteristicas essenciais deste cinema:
o plano pode ser fixo, o movimento poderd ser exagerado, incessante,
tornar-se movimento do mundo, movimento aleatdrio, arrastar-se, cruzar-se,
assumir uma multiplicidade de movimentos, enfim trazer toda sorte de
movimentos “inesperados”.

Com isso, podemos ver que as imagens que o cinema produz sAo
carregadas de poténcias do pensar. Segundo Deleuze (1990) os primeiros
cineastas e pensadores do cinema percebem o movimento como dado
imediato da imagem cinematogrdfica. O cinema atinge o movimento
automadatico, independente de um maovel, mas trazendo, na propria imagem,
a capacidade de mover-se, a propria imagem move-se a si mesma, ndo

sendo nem figurativa e nem abstrata. Essa primeira relacdo entre o cinema e
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o pensamento, que nasce dos primoérdios da sétima arte, é infermediada
pelo choque. Pois somente quando o movimento torna-se automatico da
propria imagem, surge, em ndés, um autdbmato espiritual (DELEUZE, 1990).
Deleuze dird que o autbmato espiritual ndo deduz formalmente os
pensamentos, tal como a filosofia cldssica, mas coloco o0s pensamentos em
um circuito com a imagem-movimento, atualizando a poténcia comum do
que forca a pensar e daquele que pensa sob o choque. Na imagem-

movimento, ndo escapamos do choque que desperta o pensamento.

E somente quando o movimento se torna automdtico que a esséncia
artistica da imagem se efetua: produzir um choque no pensamento,
comunicar vibracdes ao cortex, tocar diretamente o sistema nervoso
e cerebral. (DELEUZE, 1990, p.189).

No entanto, essa potencialidade toda da imagem-movimento
possibilita o pensar, mas ainda ndo assegura o pensamento, Ndo nos coloca
automaticamente no plano do pensamento. A poténcia ou a capacidade
do cinema se revela pura possibilidade loégica, o pensamento ainda estava
pOr Vir.

Serd no conceito de imagem-tempo, vinculado ao cinema moderno,
qgue melhor visualizaremos o pensamento como imanente a imagem. A
possibilidade de pensamento no espectador ndo decorre mais de uma
“tomada de consciéncia” ou “choque cinematogrdfico”. Para a filosofia de
Deleuze é preciso buscar o impensado do pensamento, além de suas
possibilidades. Ao pensar o impensado deve-se ir de enconfro a forcas
exteriores. O cinema da imagem-tempo assume sua aberracdo no
movimento, operando uma suspensdo do mundo, que afeta o Vvisivel,
mostrando o que o olhar sensivel ndo vé.

A experiéncia do pensamento € vinculada ao cinema moderno da
imagem-tempo, em funcdo da imagem que supera o prolongamento
sensorio-motor e deixa-se conduzir pela “visdo”, torna-se vidente. O cinema
enfraquece a acdo pura e nos coloca diante de situacdes puramente

sensiveis, situacoes otficas e sonoras puras. Diante do impensdvel no
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pensamento. Pensar o impensdvel, o impossivel, pertence ao pensamento. E
isto faz do impensado a poténcia distintiva do pensamento (DELEUZE, 1990).
Assim, temos o cendrio conceitual desta pesquisa experimental
tradutdria, que tem como pano de fundo as teorias sobre a imagem
cinematogrdfica em Gilles Deleuze e as possibilidades do pensamento no
cinema que pensa. As técnicas que envolvem o cinema cldssico da
imagem-movimento, em teorias de montagem, enquadramento, roteiro,
direcdo enfre outras, sdo as principais fontes de experimentacdo deste
trabalho. Estas técnicas e teorias, tdo ligadas ao esquema sensério-motor de
acdo e reacdo, ainda concentram grande parte dos estudos em cinema e
da prépria producdo cinematografica mundial. Além disso, sdo as teorias da
montagem que configuram a construcdo de um ensino que forme um todo

educacional como forma de aprendizagem por imagens € em movimento.



4. VAMPIROS DE AULAS

A fuga dos clichés nas artes plasticas, no cinema, em sala de aula ou
em toda a sorte de atfividades humanas que se dizem criadoras, € tarefa tdo
drdua quanto a fuga da cidade em Vampiros de Almas (1956), o cliché ja
domina todos os corpos € cantos da cidade com seus duplos sem
senfimentos e representacoes vazias.

Deleuze (1983 e 1990) refere-se ao cliché cinematografico arraigado,
sobretudo a imagem-movimento. E coloca a “tomada de consciéncia dos
clichés fisicos e psiquicos, dos esteredtipos, dos lugares-comuns” (MACHADO,

2010, p.205), marcando a transicdo para a imagem-tempo.

Por um lado a imagem estd sempre caindo na condicdo de cliché:
porgue se insere em encadeamentos sensério-motores, porque ela
prépria organiza ou induz seus encadeamentos, porgue nunca
percebemos tudo o que hd na imagem, por que ela é feita para isto
(para que ndo percebamos tudo, para que o cliché nos encubra a
imagem...). Civilizacdo da imagem? Na verdade uma civilizagcdo do
cliché, na qual todos os poderes tém interesse em nos encobrir as
imagens, forcosamente em nos encobrir a mesma coisa, mas em
encobrir alguma coisa na imagem. Por outfro lado, ao mesmo tempo,
a imagem estd sempre tentando atravessar o cliché, sair do cliché.
(DELEUZE, 1990, p.32).

Deleuze nos mostra uma crise e descrenca na propria imagem,
repensando sua capacidade de reproducdo do real e de potencializar o
pensamento, isto €, uma crise na possibilidade no préoprio pensamento. O
cliché, ndo é necessariamente a imagem em si mesma, nem a imagem
cinematogrdfica, mas aquilo em que elas se transformaram, ‘“sinfomas e
agentes do esvaziomento de nossa poténcia de pensar” (GUERON, 2011,
s/p.).

Esta pesquisa € uma tentativa de desobstrucdo do cliché, de
experimentar algo de novo como prdtfica pedagdgica contempordnea.

“Romper com os clichés é se aventurar em criagcdes. Sem garantia alguma

5 Ficcdo Cientifica de 1956, filme dirigido por Don Siegel. Titulo original em inglés: Invasion of
the Body Snatchers.



50

de que algo diferente aconteca.” (ZORDAN, 2008). A utilizacdo diddtica do
cinema ilustra muitas possibilidades em sala de aula, mas também muitos
clichés e decalgues prontos. O mesmo ocorre com a pesquisa em
educacdo. Desta forma, este trabalho busca outras vias de experimentacdo
com o cinema, busca na propria producdo cinematografica uma diddtica
que permita trazer vida a um todo educacional, que seja método de
aprendizagem na diferenca, ou que, pelo menos, experimente outros modos
de sentir e pensar a educacdo na contemporaneidade. A pesquisa Nndo se
apropria do cinema como recurso de sala de aula, com filmes como
ilustracdo ou complemento de aprendizagem. A proposta de ftrazer a
educacdo traduzida pelos termos do cinema considera, a partir de Deleuze,
que realidade e cinema ndo sdo instdncias distintas. Nesta perspectiva, o
cinema é tratado como uma poténcia do real. Deleuze nos apresenta o
universo como uma espécie de "metacinema’”, e o pensamento € nossa
percepcdo por um processo ‘cinematogrdafico”, em funcionamento muito
semelhante ao da mdaquina do cinema (GUERON, 2011).

Mais do que pensar a tomada de consciéncia dos clichés, no
momento de transicdo das imagens movimento e tempo no cinema, este
capitulo contextualiza o propdsito da dissertacdo. A qual ndo deve ser
encarada, em hipdtese alguma, como teoria diddtica definitiva ou formula
aplicavel, mas sim como uma pesquisa escrileitora capaz de duelar com os
clichés educacionais e, sobretudo, com as formas de utilizacdo do cinema
em aula.

Se hd muitas possibilidades de didlogos entre cinema e filosofia, pois, o
que um deles nos apresenta por imagens, o outro descobre por meio de
conceitos (GUERON, 2011); quando conjugamos estes campos para
pensarmos educacdo, as descobertas e acdes se multiplicam. Possibilitar a
experiéncia de criarimagens em aula é fazer com que o professor, enquanto
cineasta-montador, perceba “que € saindo em busca de um lugar-limite,

onde os sentidos se fecham num mundo sem saida para forca-los a se albrir
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em outras perspectivas, que os clichés sdo desconstruidos.” (GUERON, 2011,
s/p.).

Com certeza, ndo existem e nem existirdo respostas prontas para
como vencer ou escapar do cliché, mas Deleuze (2007, 1997, 1990, 1983) nos
fornece muito que pensar sobre este problema: apresentado diferentes
casos de processos criafivos nas artes pldsticas ou cinematogrdaficas. O
acaso e as tentativas parecem ser possibilidades para esta fuga. Na esfera
académica, fora dos cursos do Instituto de Artes, a Unica maneira é
experimentar a escrita, sugerir, tentar. Teorizar de modo experimental € a
maneira filosdfica de intuir naturezas-mortas. A promessa de fracasso é
maior que a de ventura, mas como Deleuze enfraquece a nocdo de
probabilidade, acredito que o exercicio na experimentacdo seja a Unica

escolha.

Mas quando o trabalho comeca, para ndo pintar um cliché, o pintor
precisa fazer ‘marcas livres’, tracar linhas, limpar varrer, jogar tinta na
imagem pinfada, numa zona do corpo — de preferéncia na cabeca
— para que possa nascer uma figura, que é um improvavel. Oraq,
esses procedimentos dependem do acaso, mas nada tém a ver com
probabilidade; sdo um fipo de escolha ou de acdo sem
probabilidade. (MACHADO, 2009, p.240).

O desafio de propor algo em educacdo € por estarmos cercados de
movimentos arraigados, clichés no sentido de “imagem-lei” ou “imagens-
moral”, atuando como mecanismo padronizador e determinador de valores
(GUERON, 2011); “imagens flutuantes, estes clichés andnimos que circulam
no mundo exterior, mas também que penetram em cada um e constituem
seu mundo interior [...] Clichés fisicos, éticos e sonoros, e clichés psiquicos se
alimentam mutuamente.” (DELEUZE, 1983, p.255).

Pensar a aula por imagens, traduzidas por um professor que as elege,
para dar sentido ao todo almejavel, envolve as dificuldades proprias do
processo de producdo cinematografico. Como o professor-cineasta
identifica se determinada imagem otica e sonora ndo € ela prépria um

cliché, e como ela torna a produzir clichése Muitas vezes, o docente ndo
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imagina que a nova imagem deva rivalizar com o cliché, juntar-lhe alguma

coisa, parodid-lo, para melhor se livrar dele.

Os criadores inventam enguadramentos obsedantes, espacos vazios
ou desconectados, até mesmo naturezas mortas: de certo modo,
eles param o movimento, redescobrem a forca do plano fixo, mas
ndo seriq, isso, ressuscitar o cliché que queriam combatere Ndo
basta, decerto, para vencer, parodiar o cliché, nem mesmo fazer
buracos nele ou esvazia-lo. Ndo basta perturbar as ligacdes sensdrio-
motoras. E preciso juntar, & imagem ético-sonora, forcas imensas que
ndo sdo as de uma consciéncia simplesmente intelectual, nem
mesmo social, mas de urna profunda intuicdo vital. (DELEUZE, 1990,
p.33).

O professor-cineasta, no terreno da consfrucdo diddtica com o
cinema, poderia extrair uma imagem de todos os clichés, da aula, da escola
ou do curriculo, e icd-la confra todos estes planos estaticos. Deve haver,
porém, um projeto estético e politico de como lidar com imagens em aula.
Esta proposta de fransformacdo estética na producdo de realidades, por via

de uma diddtica cinemdtica, tem uma funcdo

ética e politica que se constitui a partir de uma operacdo estética
gue engendra uma espécie de extraordinariedade. Esta é uma
posicdo de guem ndo cré que o pensamento, aqui representado em
duas de suas poténcias, arte (cinema) e filosofia, seja a primeira e a
mais caracteristica das experiéncias humana. Para Deleuze, a
experiéncia primeira e cotidiana do homem ndo é a do
pensamento; ao contrdrio, para ele normalmente vivemos no hdbito,
na reproducdo pura e simples, na moral e no cliché. E preciso, na
verdade, forcar o pensar. O primeiro movimento desta quebra de
sentidos, que é também uma quebra de clichés que o cinema
opera, seja a dessa perplexidade. O problema é estabelecer o
quanto suportamos isso, ou seja, o quanto o limite disso ndo seria a
nossa propria loucura. (GUERON, 2011, s/p.).

A aula é, desde sempre, repleta de clichés, ela estd cheia antes
mesmo de comecar, fudo estd na aula, até mesmo o professor (CORAZZA,
2012). Se um professor deseja preparar uma aula “singular” (DELEUZE, 20060)
ndo deve planeja-la como se estivesse vazia. “A primeira ideia que vocé

pega do topo da sua cabeca [...] € todo o filme que vocé ja viu e todo
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romance que vocé ja leu, oferecendo clichés a vontade.” (MCKEE, 2010,
p.84).

Esses dados, que preenchem a aula, constifuem clichés. Logo, sdo
dados-clichés, que ndo funcionam apenas em uma ordem
intelectual ou cognitiva, mas também psiquica, fisica, perceptiva,
amorosa, etc. Os clichés ndo representam, passiva e inocentemente,
alguma coisa; mas produzem, ativamente, o conhecimento, o
sujeito, o valor e o poder das coisas vistas, senfidas, pensadas,
faladas, olhadas, escritas, lidas, desejadas, numa aula. E que os
dados sdo modos de ver e de falar; posicoes de sujeitos; regimes de
signos; palavras de ordem; imagens de pensamento; cdodigos
estriados, funcdes rigidas, sensacdes traduzidas em sistemas retilineos;
narrativas explicativas e tranquilizadoras; e assim por diante.
(CORAZZA, 2012, p.24).

“Porque o quadro negro, as vagas, os espacos vazios, a folha em
branco, tudo isso estd cheio de clichés” (ZORDAN, 2008), como em Deleuze
ao se referir & pintura, a sala de aula também ja estd coberta de clichés e

ndo € uma tela branca e pura:

[...] apintura moderna [...] estd invadida, cercada pelas fotografias e
pelos clichés que se instalam na tela antes mesmo que o pintor
comece a trabalhar. Com efeito, seria um erro acreditar que o pintor
trabalha sobre uma superficie em branco e virgem. A superficie j&
estd toda investida virtualmente por todo tfipo de clichés com os
quais torna-se necessdrio romper. (DELEUZE, 2007, p.19).

O cliché estd infrinsecamente ligado & falta de conhecimento de "o
que quer um curriculo?2” (CORAZZA, 2001a) e para quem o curriculo se dirige,
assim como a falta de sensibiidade do professor perante o
desconhecimento de quem sdo seus alunos, e para quem sua aula é
voltada. No cinema, o cliché devém, além da ignoréncia dos roteiristas que
ndo conhecem o mundo de suas proprias ficcdes (MCKEE, 2010), de roteiros
mal escritos e impossiveis de se fiimar, a ndo ser através da narracdo
explicativa, visual ou verbal (MAMET, 2002). A narracdo descritiva de
conteldos isolados subestima alunos e espectadores como passiveis,

preguicosos e ndo pensantes, ou seja, ela € o oposto do pensar.



4.1 TERRITORIALIDADE DA NARRACAO EXPLICATIVA

O cineasta David Mamet (2002), no livro Sobre Dire¢do de Cinema traz
alguns relatos sobre “a guerra do cliché” (MCKEE, 2010), em suas aulas sobre
direcdo de cinema. “As principais perguntas a serem respondidas por um
diretor sdo: ‘onde eu ponho a cmera?’ e ‘o que digo para os atores?’ [...] a
cena é sobre o quée” (MAMET, 2002, p. 21). O método mais utilizado pelos
diretores americanos € ficar seguindo o personagem, como se um fiime fosse
supostamente um  registro-representacdo do real, uma narracdo
claudicante. Como alternativa oposta a essa técnica, ele cita o método de
montagem de Eisenstein: “*uma sucessdo de imagens justapostas para que o
contraste entre essas imagens faca a histéria avancar na mente da plateia.”
(MAMET, 2002, p. 21).

Segundo a teoria da montagem de Eisenstein, a melhor forma de
contar uma histéria € por meio dos cortes, através de uma justaposicdo de
imagens ndo-inflefidas, ndo dbvias em si mesmas, caso contrdrio, ndo se teria
acdo dramdatica e sim narracdo.

O trabalho preparatério (CORAZZA, 2012) do professor-cineasta implica
uma decupagem (BURCH, 2006), que prepare em funcdo da aula a sua
propria participacdo ativa no plano prdtico: “decupagem € a operacdo
que consiste em decupar, de modo mais ou menos preciso, antes da
flmagem, uma acdo (narrativa) em planos (e em sequéncias).” (BURCH,
2006, p.23).

[...] antes de tudo, esvaziar, desobstruir, desentulhar, faxinar, limpar a
aula. Assim, o professor vai varrer, esfregar, escovar a aula, para
produzir a sua aula, cujo funcionamento subverta as relacdes dos
modelos (os dados, os clichés) com as cédpias. Para tanto, ele precisa
identificar os dados (formacodes discursivas e ndo-discursivas), que
ocupam a aula-dada. (CORAZZA, 2012, p.25).

Buscando desobstruir os clichés no “trabalho preparatério” do diretor,
Mamet (2002) questiona seus alunos, aspirantes a cineastas, como se poderia
filmar uma sala de aula com os estudantes chegando, e como filmar o

sentido da seguinte cena: um estudante com objetivo de ganhar respeito do
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professor. Os alunos comecam a sugerir planos a Mamet, e para apontar um
adiantamento de hordrio, um aluno sugere o plano de um relégio e a
necessidade de situar o personagem. O cineasta imediatamente derruba a
ideia de “situar personagem” ou narrar um atraso ou antecedéncia na
obviedade de um relégio, ndo ha cliché maior. Se um dos alicerces
necessarios para o objetivo geral do fiime (ganhar respeito do professor) € o
estudante chegar adiantado, deveremos conceituar por imagens esta cena,
traduzindo “antecedéncia” (objetivo-conceito secunddrio para o fim da
cena). Assim, € preciso compor planos, criar imagens que devam ser
conceitos, que possam fraduzir sentimentos, matéria em movimento que seja
pensamento.

Os alunos de Mamet comecam a sugerir imagens de fato, que
justapostas sdo poténcias para o conceito de “antecedéncia’: sala de aula
vazia, amanhecer, porta da sala trancada. A escrileitura de um roteiro
perpassa a escrita pela leitura e leitura pela escrita de imagens e signos que
também sdo escritos em devir conceitual, no plano de composicdo e
criacdo. Esta escrileitura em metalinguagem se dd em muitas camadas, pois
afravessa a possibilidade de criacdo conjunta de um fime: em sala de aula,
pensado pelos alunos com o professor, que apresenta o proprio filme sobre
uma sala de aula, alunos e um professor.

O cinema ndo deve ser como as histérias recorrentes em televisdo,
onde sempre temos um personagem ou lugar j& situados e super
explicitados. “Um plano do ‘ar’, e a cdmera se inclina para enquadrar um
prédio. Uma panor@mica prédio abaixo, até uma placa que diz ‘Hospital
Geral de Elmville’. O que interessa ndo € ‘onde se passa a histéria?’, e sim ‘é
sobre o quée’” (MAMET, 2002, p.34).

“O que é preciso para fazer do filme interessante2” (MAMET, 2002), “O
que faco para os alunos se interessarem pela aula?2”, "Como dar uma boa
aulag" (CORAZZA, 1996). Para estas questdoes ndo hd férmulas secretas ou
receitas a serem aplicadas, embora os manuais de cinema se propaguem,

assim como os livros cldssicos pedagodgicos e diddaticos, todos oferecendo
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solucdes rdpidas. “Ndo hd nenhuma ciéncia objetiva, nenhuma prdatica
discursiva, nenhum campo conceitual que possibilite essencializar o que seja
ou o0 qué/como deve ser uma aula, guanto mais uma boa aula.” (CORAZZA,
1996, p.5).

A narracdo pontual é enfraquecedora de um fime ou histdria, o
cinema deve lidar com histérias por meio de cortes, em justaposicdo de
planos e cenas, descontinuos e opostos, estes potencializam a formacdo do
todo, da ideia. Neste embate ao cliché, ndo basta para o professor “*mutila-
lo para obter a sua deformacdo. A fim de ndo agir como os professores-
copistas, que fazem renascer os clichés onde eles teriam desaparecido — ja
que as reacodes contra os clichés engendram clichés.” (CORAZZA, 2012,
p.26).

O uso ordindrio do cinema em sala de aula, como metodologia de
ensino, busca constantemente “situar o aluno” no conteddo. O cinema de
ficcdo ou documentdrio € ufilizado como atividade de recognicdo e
argumento de autoridade legitimador da palavra do educador. O filme é
trazido por seu papel educativo-informativo (muitas vezes usado como
distracdo também). Em entrevista para a Revista Educacdo & Realidade, o
professor Ismail Xavier diz de que modo o cinema se inscreve atualmente no

processo educativo:

[...] seja pelo uso de qualquer género de filme em sala de aula, com
interacdo direta com a fala do professor, seja pela producdo
daquela modalidade especial a que se deu o nome de “filme
educativo”, esse que supostamente se estrutura como ato
comunicativo que apresenta, de um modo ou de outro, uma
demarcacdo, uma metodologia de ensino, um principio
pedagdgico, voltados para um dominio especifico do conhecimento
ou para o adestramento para uma prdtica. (XAVIER, 2008, p.15).

Os filmes para ilustrar temas, narrar assuntos ou momentos historicos
s@o, na maioria das vezes, recursos para interpretacdo e demonstracdo do
significado de imagens, buscando na representacdo, extrair sua essénciaq,
verdade e exemplo moral. Este uso pedagdgico representacional do

cinema, no ensino ou na pesquisa em educacdo, deve ser visto como
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territorialidade: quando se frata conteudo educacional como significante

Unico, rebatimento e confinador de ideias.

Trata-se de uma reproducdo circular, duma progressdo em vez de
uma fransgressdo, de fotos de aulas, lembrangas de escolas, desejos
presos na armadilha da representacdo de alunos, que fazem pesar
sobre o ato de educar fortes interditos pueris, persuasivos, idiotas.
(CORAZZA, 2006, p. 22).

Os recursos de “situar” ou de narrar conteudos que ndo se relacionam
com um todo complexo, constituem-se clichés, lugares comuns. Funcionam
como representacdo, conjunto de dados, locais e datas, o confrdrio da
nocdo de “conceituar”, operar conceitos, dizer a qué veio. Esvaziar e faxinar
os clichés, implica criacdo, “criatividade significa escolhas criativas de
inclusdo e exclusdo” (MCKEE, 2010, p.83).

Civilizacdo da imagem? Na verdade, civilizacdo do cliché. (DELEUZE,
1990). Considerando que estamos cercados, e que muitas vezes isto obstrui
a afividode do pensamento em educacdo, devemos buscar
experimentacoes que combatam automatizacdes da pesquisa educacional,
assim como da atividade docente.

Vivemos uma inflacdo de imagens no cotidiano, e a tradugdo diddtica
aqui proposta, ao fraduzir elementos da linguagem cinematogrdfica,
também lida com a aula por imagens. Aula-flme montada pelo professor-
cineasta que dirige e edita, faz imagens em movimento, que possibilitem
outros tipos de relacdes com imagens, distintas das relacdes saturadas com

que alunos e professores j& carregam, arraigadas em suas mentes e corpos.

4.2 PROFESSOR-CINEASTA

O Professor-Cineasta é capaz de legitimar uma “educacdo dos
sentidos” que “pde em jogo o encontro com a ‘sensacdo’” (HEUSER, 2013,
p.11). Esta sensacdo é contrdria ao facil, ao lugar-comum do cliché, “para

experimentd-la é preciso ter acesso a unidade entre aquele que sente e o
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gue é sentido, ou seja, € preciso, enfrar no quadro, viver o fime, sentir a
musica...” (IDEM).

As imagens prontas em clichés invadem as pinturas, filmes, cenas de
aula e curriculos, ao invés da tentativa drdua de limpar, esvaziar as aulas e
os curriculos da inflacdo estética, se recorre ao mais raso que vem a mente.
Professores e curriculistas recorrem ao que ja foi feito, espelha-se conteudos
e modos de dar aula: copistas em planos estaticos. Recorrem a “filmes,
programas de tv, romances e pecas com ambientes similares.” (MCKEE, 2010,
p.75). Tomam obras de outros autores, apropriam-se de cenas que ja vimos
antes, parafraseiom didlogos que & escutamos, disfarcam conhecidos
personagens, mas sempre ignorando a tarefa transcriadora do lecionar, que
é fazer de tudo isso algo oufro, novo, traduzido para o aluno e ndo
intocavelmente repetitivo. "Eles requentam sobras literdrias e servem-nos
pratos de tédio pois, independente de seus talentos, falta-lhes um
entendimento profundo do ambiente de sua estdria e de tudo o que ele
contém.” (MCKEE, 2010, p.76).

A aula é se constitui em proximidade criativa com a arte, e da mesma
forma que permanece no mundo ao longo do tempo, possui continua
necessidade de renovacdo (DALAROSA, 2014). “Nessa perspectiva, ela
torna-se a propria cena dramdtica do plano sobre o qual e com o qual se
compode, efetuando conexdes e velocidades possivelmente escapistas ao
pensamento.” (IDEM, p.7).

A aula cinemdatica, encenada por um professor-cineasta deve ser uma
realidade autbnoma, que se desdobra em imagens, matérias-primas de
quem as criam. Esta autonomia depende, antes de tudo, da eloquéncia do
senfimento, vontade de poténcia, disposicdo, selecdo e invencdo de
imagens por um professor-cineasta. Sendo a aula uma “traducdo estética”
(BERGEN, 2000) articulada em elementos audiovisuais, ela € encenada por
imagens, que formam, através da montagem, um todo apreendido a partir

da imaginacdo do aluno.
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Uma diddtica traduzida por técnicas cinematogrdficas € atualizada
em uma aula por imagens, concretizadas por meio dos enquadramentos,
planos, dngulos e movimentos adotados pelo professor. Estes elementos sGo
cinematizados na cena de aula: os enquadramentos tratam da composicdo
do conteudo, os planos estdo ligados a clareza narrativa, os dngulos de
exposicdo se justificam pela acdo e reacdo, e todos compdem imagens em
movimento, visuais e sonoras, carregadas de potencialidades de

significacdo quando juntas em um todo montado.

O cineasta ndo se limita a reproduzir a realidade, ao conftrdrio, ele
constantemente a abstrai para a realizacdo de seu projeto. [..]
Portanto, o desenvolvimento técnico do cinema serd o responsdvel
por lancar o homem em experiéncias totfalmente novas, colocando-
o diante de uma tecnologia que estard cada vez mais capacitada
de produzir ilusdes: é o que Sartre chamard de “o charme do irreal”.
(MOURA, 2010, p.66).

O professor-cineasta transforma matéria, fransmuta o papel, conteudo
ou curriculo-roteiro em imagem, cria blocos de movimento e duracdo
(DELEUZE, 2003). “[...] realizar um filme €& verdadeiramente um trabalho de
alguimia, de tfransmutar papel em fiime. Transmutacdo. Transformar a prépria
matéria.” (CARRIERE, 1995, p.1464). O conceito de professor-cineasta das
cenas de aula é da ordem do “docente artistador” (CORAZZA, 2006), dirige
alunos e cendrios. O professor-cineasta é exigente na composicdo de sua
arte, mas cria com os alunos fambém artistas, personagens do real, “artistas
porgue, definindo-se como sensiveis, fazem a mesma coisa que a Arte”
(CORAZLZA, 2013, p.21). Neste trabalho, o docente-cineasta faz pensar a
maquina escolar de sala de aula, seu frabalho é criar *algo que conecta,
liga algo a algo, descrevendo um movimento que sai do invisivel, do indizivel

e vai fracando diagramas, visibilidades e enunciados” (ZORDAN, 2010, p.5).

Docéncia que, ao modo de seu artifice, poderia ser chamada
"artistica”. Que, ao se exercer, cria e inventa. Docéncia que "artista”.
Que, ao educar, reescreve os roteiros rotineiros de outras épocas.
Desenvolve a 'artistagem" de prdticas pedagdgicas ainda
inimagindveis e, talvez, nem mesmo possiveis de serem ditas. Praticas
que desfazem a compreensdo, a fala, a visdo e a escuta das
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mesmas coisas, dos mesmos sujeitos, dos mesmos conhecimentos.
(CORAZZA, 2001).

O professor-cineasta enquanto educador-artista-realizador procura
fazer da aula uma obra de arte, ele tem como tarefa “fazer aquela mdagica,
aqguele encantamento, que [...] provoque risos, ou lagrimas, ou que pelo
menos seja acompanhado com interesse até o fim.” (GERBASE, 2012). Para
Corazza (2001), educar artistando € construir diferenca, arriscando todo
potencial criador, mas sem nunca considerar a "obra de arte" acabada. O
docente artistador da diferenca rompe com as fronteiras que determinam
funcdes, sujeitos definidos ou identidades professorais, mas pesquisa,
aprende, ensina, compode, pinta, flma, escreve, 1€ “apenas com o objetivo
de desencadear devires.” (CORAZZA, 2013, p.119). O professor-cineasta e
sua forma docente desenvolve “tracos fugidios do seu ensinartistar” (IDEM)
por meio de seus devires cinemdticos. Na performance do docente-artista,
operador da cena, “a aula é sempre um ato performativo, a aula é um
acontecimento em si e os acontecimentos sdo rupturas de continuidade.”
(OLIVEIRA, 2011, p.993).

O professor, dirige criando, educa em movimento fluido.

Aguele que cria é aqguele que adota um ponto de vista criador.
Aquele que raspa, escova, faxina os clichés do senso comum e das
formas legitimadas. Aquele que enfrenta o desafio de explicar suas
criacoes, sem apelar para uma instGncia criadora, superior e
extrinseca a ele e a seu fazer. [...] Aquele educador que sabe que a
criacdo é sempre um processo de auto-criagcdo, de criagcdo de si; ou
seja, um diferenciar, diferenciando-se. (CORAZZA, 2013, p.97-98).

Essa criacdo docente orquestra a cena de aulq, e dita a iluminacdo, o
foco, o cendrio que vai se construindo, o ritmo, a disposicdo dos
personagens conceituais, e dos alunos-atores-espectadores. Essa estética do
movimento em sala de aula caracteriza os efeitos da Diddtica Cinemdtica.
"O cineasta (le metteur en scene) nos conduz onde ele quer pela mado [...]
impde sua concepcdo de drama” (SARTRE, 1990. p. 391). Agir como o

metteur-em-scene é ser o autor de sua aula.
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O oficio do professor-cineasta em aula, poderia ser expresso pelo
termo “cinematurgia”, vinculado pelo cineasta Marcel Pagnol (AUMONT;
MARIE, 2003), que buscou incluir o cinema entre as artes dramdaticas,
considerando cinematurgia como “a nova arte dramdatica”, uma nova
forma de escritura, propria do cinema sonoro. Assim, a aula encenada
produz “a arte de contar acdes e de expressar sentimentos por meio de
personagens que agem e que falam” (PAGNOL apud AUMONT; MARIE, 2003,
p. 52).

O docente-artistador que movimenta-se a partir de uma diddatica
cinemdtica, uma diddtfica que opera montagem, consfruindo drama em
aula, o faz através da traducdo. O professor € por exceléncia um tradutor e
a0 encenar suas traducodes opera ora como direfor de cinema, montador na
mesa de edicdo, ou teatrdlogo; sempre adaptando um texto escrito a cena.
Este transporte do texto dramdtico a cena de aula é fraducdo, o professor-
cineasta deve dramatizar o curriculo, conteddo especifico ou texto. “A
traducdo de um conjunto de palavras dispostas num espaco, que antes era
o do papel, com vistas a uma concretizacdo audiovisual, requer uma nova
espécie de signo.” (GUINSBURG, 2009, p.121). As construcdes entre texto
escrito e encenado, embora tragam o mesmo conteudo, estabelecem uma
outra constelacdo de signos concretamente materializados. “Dai a
exigéncia de uma tfraducdo, que € criacdo, na medida em que o texto

sempre propde possibilidades interpretativas.” (GUINSBURG, 2009, p.121).

4.3 CURRICULO-ROTEIRO

O professor-cineasta €& envolvido em todos os elementos da
composicdo de aula, e se relaciona diretamente com todos que nela
atuam. Este professor deve criar ao supervisionar os esforcos para traduzir um
curriculo-roteiro em imagens visuais e sonoras, que formem um todo da aula
e de seu confeudo. A caracteristica do professor-cineasta € a utilizacdo

eficaz e inteligente do movimento, que dd vida a algo tedrico curricular.
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O curriculo, por certo, ndo se constitui no produto final, capaz de se
transformar em artigo infinitamente replicado [...] ndo é escrito
enquanto oculto, enquanto documento oficial bruto, enquanto
escopo Ultimo de incessantes reformadores (OLIVEIRA, 2014, p.29).

O curriculo, fraduzido por uma diddtfica do cinema, € um curriculo-
roteiro, definido pelo que pensou o roteirista Jean-Claude Carriere (1995)
quando se referiu ao roteiro como objeto estranho, escrito e, muitas vezes,
“fadado a desaparecer, que uma metamorfose indispensdvel o espera”
(CARRIERE, 1995, p.147). O curiculo-roteiro é onde o autor-curriculista
trabalha sobre algo destinado a mudar de forma, quando executado em
cena. No entanto, a escrita deste permite a reestruturacdo mental das
acdes dramdticas e construcdes das aulas, da atuacdo do professor, dos
personagens, e do fempo e espaco, que ddo corpo a cena, fazendo com
que as fradugdes imagéticas se manifestem previamente. A potencialidade
de comunicagdo estética do curriculo-roteiro € definida na medida em que
ele é traduzido em outros aportes, poéticos e cinemdticos. Na roteirizacdo
de um curriculo, sdo pensadas formas de as palavras se expressarem como

imagens em movimento, isto €, uma forma de curriculo a ser cinematizado.

[...] a elaboracdo se liga ao roteirista e ao diretor: o primeiro cria e
organiza a estrutura do rotfeiro, possibilitfando pela palavra as
diversas formas de traducdo imagética; o segundo realiza, por meio
da construcdo do olhar, a escritura filmica. (CUNHA, 2007, p. 29).

A natureza discursiva do curriculo-roteiro é ficcional, sua ficcdo
elabora um modo de formular e interpretar o mundo e atribuir-lhe sentidos
(CORALZLZA, 2001a). Seu campo discursivo é constituido por um "ato poético,
enquanto criacdo de um dominio especifico de objetivacdo” (IDEM, p.15).

O curriculo-roteiro deve ser uma proposicdo, € o docente-cineasta, “o
operador de cena” (OLIVEIRA, 2014) quem deve ser o autor da aula, e tudo
de vivo e pessoal deve acontecer na cena, no “drama da aula” (IDEM). O
professor constrdi a cena, ao exprimir imagens, um ponto de vista sobre o

mundo. Em uma operacdo dupla que ao mesmo tempo mantém “a



63

percepcdo particular de uma realidade [...] e de exprimi-la com base em
uma concepcdo geral” (BIETTE apud AUMONT, 2004, p. 148). O curriculo-
roteiro € texto virtual, nGo uma realidade, curriculo cuja forma se solve e

dissolve, liberando tempos e velocidades.

[...] as verdades de um curriculo ndo preexistem a ele, mas decorrem
da reformulacdo das suas formas de conteldo e de expressdo; da
invencdo de problemas e suas condicoes; da suscitacdo de originais
modos de ver, sentir, pensar. Infui que os saberes, poderes e
subjetividades, produzidos por um curriculo, sdo sempre verdadeiros,
segundo as verdades que ele infroduz, passa, faz fugir. Logo, que
ndo existem resultados melhores ou piores de um curriculo, em
relacdo a outros, apenas os mais apropriados as verdades
formuladas por cada um (CORAZZA, 2010, p. 152).

A imagem encenada do curriculo-roteiro corresponde a realidade do
processo, e afiima sua natureza visual, préopria da aula cinemdtica. A
manifestacdo escritural deste curriculo-roteiro € uma conjuncdo concretaq,
“que inclui elementos caracteristicos das artes predominantemente
temporais (musica, literatura) e das predominantemente espaciais (pinfura,
escultura)”. (GUINSBURG, 2009, p.102).

Assim, o professor-cineasta, ao operar os devires do curriculo-roteiro,
vai da palavra escrita a aparéncia de vida, legitimando, em aula, a cultura
produzida pela humanidade. Este professor, que age na Diddtica
Cinemdtica "desencadeia novos dispositivos para que o aluno, ao se
diferenciar dele, tenha autonomia sobre o seu proprio aprendizado e sobre
sua propria vida.” (AQUINO, 1996, p.79). Essa prdtica escolar deve se
constituir na desconstrucdo e construcdo dos processos, movimentos e
sensacoes cofidianas — encenando com o aluno seu repertério de

apreensdo do mundo.

4.4 MISE-EN-SCENE - EM DRAMA

O professor-cineasta deve ser entendido como o autor, que cria, dirige

e opera “artistando” o curriculo-roteiro. Ele € o metteur en scene, “mestre de
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sua arte e de suas intencdes, capaz de encarnar um sentimento do mundo,
por intermédio das figuras de corpos de atores” (AUMONT; MARIE, 2003) e
alunos. Ao encenarmos o “drama da aula” (OLIVEIRA, 2014), fazemos o
mettre-en-scene, colocamos em cenqa, dai temos o mise-en-scene. O
conceito de mise-en-scene faz com que pensemos a cena de aula, ele é

definido entre outros elementos pelo:

espacamento de corpos e coisas em cena. Vem do teatro, do final
do século XIX/inicio do XX, e surge com a progressiva valorizacdo da
figura do diretor, que passa a planejar de forma global a colocagcdo
do drama no espaco cénico [...] Mise-en-scéne no cinema significa
enguadramento, gesto, entonacdo da voz, luz, movimento no
espaco. (RAMOS, 2012, p.53).

O Mise-em-scene é ambientado pelo professor que monta a acdo em
aula, o que envolve direcdo da classe, cenografia e orquestracdo de
movimentos e sensacdes. O professor, propondo o mise-en-scene, cria
significacoes e sensibilidades de conhecimento empirico franscendental por
meio do que acontece dentro de cada plano (movimento-posicdo), mas
serd na montagem que o todo do conteudo se tornard pleno.

O professor-cineasta cria cenas de aula em imagens, o que se forna:

um exercicio, cada vez mais consciente, de formas possiveis de
modificar a mesmice da formacdo e da acdo docentes, diante da
repeticdo quase secular da prdtica pedagdgica; transformando-se
em trampolim para um outro nivel de educacdo; e colocando em
funcionamento uma outra mdéquina de pensar e criar, de estudar e
escrever, de ensinar e aprender, de ser professor e professora.
(CORAZZA, 2013, p.97).

A arte da encenacdo e aprendizagem em aula € potencializada na
“cultura dramdtica” referida por Corazza (2013). E se a autora demonstra
gue hd drama no curriculo, a diddtica que lida com conceitos do cinema e
da composicdo de imagens, propde um curriculo-roteiro a ser encenado,
dramatizado em sala de aula, e constituindo drama na aula. Os dramas
“colocam em cena forcas e poténcias que agem nos acontecimentos, em

detrimento daquilo que aparece na superficie do pensar.” (CORAZZA, 2013,
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p.175). O drama € a performance das ideias, que a acdo pode encobrir
(IDEM). H& sempre “um ‘drama’ sob todo logos.” (DELEUZE, 2006a, p.139).

O drama encenado em aula se potencializa na diferenca: na
repeticdo como no ensaio teafral que testemunha a “diferenca ontologica”
(DELEUZE, 2006), e jamais constitui identidade. “Diferenca na repeticdo”
(IDEM), j& que repeticGo em francés também se refere a ensaio teatral (Le
Pefit Larrouse lllustré, 2013); e no ensaio, a cada repeticdo de cena algo
mudou, hd sempre diferenca.

A aula cinemdatica dramatiza informacdo, dramatiza conceitos. O
drama se constitui na montagem, conforme o “efeito Kuleshov” (AUMONT;
MARIE, 2003), ou seja, como o aluno assimila o jogo de acdo e reacdo entre
imagens distintas. O cineasta russo e fedrico do cinema Lev Kuleshov mostrou
que o “significado de uma sequéncia de planos pode depender apenas da
relacdo subjetfiva” (AFONSO, 2010) que cada um estabelece entfre as
imagens que vieram antes ou virdo depois, isoladamente, essas imagens ndo
possuem qualquer significacdo. Conteldos isolados de aula, que ndo se
relacionam com algo maior, nem anterior ou posterior, ndo podem ser
inseridos na cena de aula. Pois se referem a imagens isoladas e
independentes, que ndo dizem nada ao educando, desligadas de um todo
complexo, ndo possuem significacdes para o aluno, o qual ndo pode
assimilar qualgquer narracdo sem relagcdo com a vida, com seu repertdrio
escolar ou de fora dela.

A Diddtica Cinemdatica converge para o que definiu Deleuze (2006a)
em sua conferéncia O Método de Dramatizacdo, apresentada em 1967
diante dos membros da Sociedade Francesa de Filosofia. Os conceitos
devém da dramatizacdo e sdo eles dramatizados. “Os conceitos sAo
diferencados gracas a procedimentos que ndo sdo exatamente conceituais,
que remetem, sobretudo, a Ideics.” (IDEM, p.142). A dramatizacdo,
constituida na montagem, “sdo dinamismos, determinacdes espaco-
temporais din@micas [..] que tém por ‘funcdo’ atualizar Ideics...” (IDEM,
p.145).
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Os dinamismos espaco-temporais cinemdticos compdem ©
“movimento da dramatiza¢cdo” (DELEUZE, 2006a). Assim, podemos pensar o
drama da aula, ao método deleuziano de dramatizacdo, em conformidade
com o “espaco e tempo” filmico de Vsevolod Pudovkin (2008). O espaco e
tempo serdo atualizados em aula através do movimento do professor-
cineasta, em seus corfes e juncdes de material. O tempo serd condicionado
pela velocidade da percepcdo e pela duracdo dos elementos selecionados
para apresentacdo da acdo. Acdo esta, que ocorre no tempo e espaco
vinculados ao processo de montagem, “sob a dramatizacdo, a ldeia
encarna-se ou atualiza-se, vem a diferencar-se” (DELEUZE, 2006a, p.130). Pela
juncdo dos diferentes conteldos pré-selecionados pelo professor-cineasta
que cria “espacos e tempos particulares” (IDEM). As partes do conteldo sdo
projetadas pelo professor-cineasta em uma ordem que forme acdes com

senfidos que vao se tornando conceitos.

Essas linhas abstratas formam um drama que corresponde a tal ou
qual conceito e que, ao mesmo tempo, dirige sua especificacdo e
divisdo. E o conhecimento cientifico, mas & também o sonho, e sdo
também as coisas em si mesmas que dramatizam. Dado um
conceito, pode-se sempre procurar o drama que a ele corresponde,
e o conceito jamais se dividiria nem se especificaria no mundo da
representacdo sem os dinamismos dramdticos que assim o
determinam num sistema material sob toda representacdo possivel.
(DELEUZE, 2006a, p.134).

Em 1964, Alfred Hitchcock em entrevista & CBC¢ disse que aquilo que
se poderia chamar de “pura cinemdtica” é justamente a montagem das
cenas e de como suas alteracoes funcionam para suscitar diferentes ideias,
conforme sua sequéncia. As cenas de aula e mesmo os “planos” (DELEUZE,
2009), unidades menores em movimento desta mesma cena, sé adquirem
sentido na cabeca do aluno, se fizerem parte de um todo. Ou seja, de um
objetivo maior que ganha vida na relacdo desses conteldos para formar o

“todo educacional”, o conceito apreendido. E deste modo que a “pura

6 A Talk with Hitchcock (1964) — entrevista do cineasta & emissora de televisdo canadense
CBC, a entrevista fazia parte da série Telescope e foi conduzida durante e logo apds as
filmagens de “Marnie, Confissdes de uma Ladra (1964)".
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cinemdatica” se faz aprendizado complexo na diferenca, capaz de suscitar
uma ideia, fazer pensar com o conjunto das cenas de aula. Este principio,
ndo deve ser entendido, necessariamente, em intervalos de tempos longos
ou por demais reduzidos. O tempo desta construcdo cinemdtica varia de
acordo com os objetivos e relacdes alunos-professor. O conjunto das cenas
de aulas pode constituir um fodo em longo prazo, em um nivel macro de um
ano ou semestre, ou ainda em niveis micro na consfrucdo do todo da
propria aula nos movimentos em planos que formam uma cena. “A menor
unidade € o plano; a maior unidade € o fime, e a unidade com que o

diretor mais tem de se preocupar € a cena.” (MAMET, 2002, p.22).



5. DIDATICA DA MONTAGEM

A Diddtica Cinemdtica opera fraduzindo os conceitos e elementos do
cinema, busca forcas nos procedimentos de montagem, operando por
cortes nos movimentos de sala de aula. Os conteldos apresentados ndo
podem ser independentes, eles relacionam-se com o que vem antes e
depois, e isso é feito através da montagem, que desencadeia um objetivo
especifico em um todo educacional complexo. Nos momentos mais criativos
da cinematografia, € preciso saber articular os planos, combinar e reger
orguestradamente, fazer com que haja sucessdo de uns aos outros segundo
um principio ritmico e organizador (AUGUSTO, 2004).

Ao conftrdrio do principio diddatico indicado por Coménio (1996) na
“Didatica Magna”, publicada em 1632; de que o professor somente deverd
passar para um conteudo seguinte, quando o aluno estiver compreendido o
anterior e dominado este tépico, a Diddtica Cinemdtica se atualiza na
transdisciplinaridade e no conjunto. Ou seja, ndo ha intencdo de clarificar
assuntos e avalid-los individualmente, mas de propor diferentes conteddos
em diferentes momentos com um objetivo maior do que seus materiais
univocos, pois estes devem formar um fodo. O impacto de uma cena é
completamente dependente da cena que veio antes e ela irq,
inevitavelmente, afetar a cena que vem depois. O todo se manifestard na
justaposicdo de planos e cenas, confrdrios ou descontinuos, mas que
formam a ideia, o conceito. “*Colocamos o protagonista na mesma posicdo
da plateia... por meio do corte... ao fazer com que o espectador crie a ideia
ele mesmo, na propria cabeca” (MAMET, 2002, p.54).

Diversos autores trazem semelhancas, discorddncias e diferenciacoes
quanto aos preceitos técnicos da montagem e seus diferentes tipos. Deleuze
(1983) conceitua quatro tipos de montagens na imagem-movimento;
montagem paralela ou orgdnico-ativa, dialética, psiquica e intensiva
espiritual, cada qual ligada a diferentes escolas no cinema. Para esta
pesquisa, o que interessa sdo as técnicas gerais do processo de montagem,

que abarcam os diferentes géneros de filmes e imagens cinematograficas.
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Pois se a montagem faz o cinema pensar, consfruindo um todo com
significado por meio da orquestracdo sequencial de planos, ela estard
presente em todas as obras do cinema, dos formatos mais cldssicos aos mais
modernos. Mesmo, Nno cinema moderno da imagem-tempo, que faz uso de
planos e tomadas mais longas, o todo fambém € consfituido em um
conjunto montado.

No entanto, este trabalho destaca algumas teorias sobre montagem
do cineasta soviético Sergei Eisenstein (1898 — 1948), um dos maiores nomes
nas técnicas inaugurais de montagem (edicdo do todo) e de processos de
decupagem (planejamento da fiimagem em planos e cenas e como estes
se encadeardo através de cortes), elementos até hoje presentes na
composicdo cinematogrdfica. A montagem de Eisenstein sugere cortes
bruscos por oposicdo e saltos qualitativos que provoguem o choqgue. O
cinema deveria produzir um choque no pensamento que levasse os homens
a pensar. Mas, estas técnicas de cortes e por choque, somente possibilitam o
pensar, ndo sendo, ainda, pensamento de fato (DELEUZE, 1990).

O cinema depende das técnicas de encadeamento das imagens
para forcar o pensamento. Deleuze (1983) diz, que para Eisenstein, a prépria
montagem € o todo do fime. A forma como ocorrem as mudangas do
tempo no filme (duracdo) s6 podem ser apreendidas indiretamente, j& que
relacionam e sobrepdem as imagens-movimento que as exprimem. A
montagem € essa operacdo que exirai das imagens-movimento um todo,
uma ideia (DELEUZE, 1983). Na diddtica da montagem, construida por cortes
e estimulos em choque do raciocinio, a expectativa do professor & extrair
conteludo como o todo de uma histéria, ele deseja compor no tempo
intercortado o todo. Desta montagem decorrem grandes criacdes e ndo
apenas operacdes praticas como de conceitos tedricos (DELEUZE, 1983):
uma nova concepcdo do primeiro plano, concepcdo de montagem
acelerada, montagem vertical, montagem de afracdes e montagem
intelectual. Esta Ultima, quando pensada no plano da educacdo, arranca o

ritmo de operacdo unicamente empirico ou recognitivo, pois hd exercicio e
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provocacdo do pensar. As imagens-movimento em sala de aula fazem o
todo adquirir um novo sentido.

“Costuma-se dizer que Eisenstein extrai dos movimentos ou das
evolucdoes certos momentos de crise dos quais ele faz o objeto por
exceléncia do cinema.” (DELEUZE, 1983, p.13). A diddtica da montagem por
oposicdo seleciona dpices, acontecimentos e gritos, e os faz colidir frazendo
a aula ao limite. "A montagem, enquanto instGncia articulatéria de
significantes, antecede o préprio cinema, advém de outros universos como a
literatura, a pintura, o teatro e a fotografia.” (AUGUSTO, 2004, p. 53). Neste
sentido, ela é processo, e todo o pensamento, na sua origem, € montagem.
A operacionalizacdo dessa diddtica da montagem articulada ao curriculo-
roteiro se dd na encenacdo da aula. “'Cena de docéncia’ — na sala de aula
— na qual o professor dd pardmetros, o procedimento é deslocado para
outras ordens, desadequadas.” diz Soares (2012) ao se referir a oficina 7
minutos’, integrante do projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em
meio d vida" e realizada em 2011. A diddtica da montagem em sala de
aula, como atividade técnica responsdvel pela capacidade inventiva do
professor, produz movimento vibratério dos signos potencializando forca
poética no ato de educar. Add e Testa (2012, p.70) reafirmam, de certo
modo, a diddtica da montagem por cortes no texto Como ‘dar’ uma aula

‘contempordneaq’:

Opere por cortes. Cortes que recaem, ao mesmo tempo, sobre o fio
da duracdo e o continuo da extensdo. Para operar por cortes, aja de

7 Oficina "7 minutos”: Executada por cinco bolsistas de Iniciacdo Cientifica dos projetos
“Dramatizacdo do infantil na comédia intelectual do curriculo: Método Valéry-Deleuze” e
“Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio 4 vida" readlizada em 2011. Oficina
performdtica em uma turma da disciplina Educacdo Contemporénea: Curriculo, Diddtica,
Planejamento, ministrada pela Profa. Dra. Sandra Mara Corazza na Faculdade de Educagdo
da UFRGS, oferecida para alunos de diversos cursos de licenciatura. A sala foi invadida sem
que os alunos tivessem sido avisados previamente. Dirigidas a eles, foram repetidas palavras
de ordem, a partir das quais os alunos se deslocaram e agiram no espaco. Foi realizada uma
intervencdo no espaco fisico, numa tentativa de esgotar suas possibilidades, mudando
classes de lugar, fazendo com que alunos se deslocassem pela sala, abrindo uma fita de
isolamento e enchendo e esvaziando o espaco com a mesma. Sons de guitarra e viola
cldssica se sobrepunham. Os proponentes da oficina correram sala afora, sem dar uma
finalidade ou um fim ao experimento. (SOARES, 2012).
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modo infempestivo e interrompa, destaque, separe, na duracdo, um
instante; fracione, recorte, capte, na extensdo, uma porgdo. Neste
corte Unico e singular de espacos-tempos, temos uma aula
contempord@nea [...] Uma aula contemporénea opera por cortes e
por uma compulsdo por repeticdo, arriscando tudo a cada novo
corte-jogo-cena-aula.

A montagem, como organizacdo finita e sequencial, € um meio para
a consfrucdo de cada particula de fragmento cinematografico. Nesta
justaposicdo de fragmentos, operam feixes de ideias perturbadoras ou
‘atracdes intelectuais’ descontinuas, materializadas pelo principio de
contradicdo (AUGUSTO, 2004). A nocdo eisensteiniana de uma montagem,
qgue expde o raciocinio ou o método de pensar, estd relacionada ds
conviccdes deste cineasta quanto d montagem, a qual torna-se uma
operacdo do processo do pensamento (XAVIER, 2005).

A diddtica da montagem por oposicdo parte de uma exposicdo por
oposicdo, onde da fransformacdo dos opostos deve nascer um conceito —
se no cinema nos referimos ao “penso cinematogrdfico” - em educacdo
esse choque de imagens deve despertar as condicoes de possibilidade para
a génese do pensamento. “Pensamento sensorial, proximo a uma légica do
pensamento primitivo, guiado por uma série de figuras: metonimias,
metdforas, fusdes, inversdes.” (AUGUSTO, 2004, p. 72).

O fendbmeno suturador de cortes € a caracteristica particular do
processo de montagem, e constitui o principal elemento criador na Didatica

Cinemdtica.

Ao se valorizarem as ideias, manifestas pela criacdo, o cardter
seletfivo da afividade levaria a determinadas escolhas que
possibilitariam o momento no qual a montagem procede das suturas
necessArias para que possam emergir associacdes novas e origindis.
(LEONE, 2005, p.24).

Na montagem hd criacdo através de cortes e juncdes, assim, ela age
como transformadora de materialidades. A possibilidade de unir planos para
compor uma cena de aula e unir as cenas de aula para compor um todo
maior, instaura uma modalidade artistica diddtica. Este processo de

montagem deve ser percebido como parte da construcdo dramdtica, e a
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partir deste fazer artistico espera-se proporcionar uma experiéncia de
producdo na aprendizagem significativa para o educando, personagem da
cena. Trazendo o “Método de Dramatizacdo” deleuziano (DELEUZE, 20060q)

para essa encenacdo cinemdtica da aula almeja-se:

[...] produzir um movimento de pensar, capaz de colocar o espirito
fora de toda representacdo; fazer desse movimento uma obra, sem
intferposicdo; substituir os signos diretos pelas representacoes
mediadas; inventar vibracdes, rotacdes, gravitacdes, que atfinjam
diretamente o espirito [...] € isso o que significa drama: performar as
Ideias, quase encobertas pela acdo. O método visa pdr em
destaque o cardter dramdtico de todo acontecimento. (CORAZZA,
2013, p.173).

A montagem ftransforma, dramaticamente, os planos evidenciando
espaco/tempo/movimento, fazendo de cada transicdo entre planos, drama.
E afravés do corte que a narrativa adquire forca e avanca o drama
proposto (LEONE, 2005). “A extracdo do pensar do dominio do senso comum
e da generadlizacdo pelo conceito € o que a dramatizagcdo objetiva.”
(CORAZZA, 2013, p.175).

A montagem ndo pode ser apenas um emendar de fragmentos
linearmente seguindo o fio de uma intriga, isso € o que faz o cinema vulgar, o
curriculo normativo e o fradicional planejamento de aula, que organiza um
conhecimento hierarquico propondo atividades evolutivas.

A Diddtica Cinemdtica, como possibilidade experimental na
educacdo contempordnea, abre espaco para a integracdo entre
disciplinas, eliminando qualquer concepcdo de isolamento de uma
disciplina como saber Unico. A fransdisciplinaridade, como elemento da
montagem, substitui a nogcdo fragmentdria da aprendizagem. Esta proposta
permite uma interacdo dindmica e multidimensional entre as partes e o todo,
no sentido de promover um discurso que rompe com um ideal de
"representacdo de fatos' e cardter de totalidade independente e
autodeterminada (XAVIER, 2005).

As cenas ficariam inseridas num conjunto onde a hierarquia "fatos
essenciais + ornamentos de encenacdo" ndo teria lugar, sendo
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substituida por uma apresentacdo de estimulos ndo amarrados &
intfriga do texto. Tais estimulos seriam combinados de modo a
produzir os efeitos emocionais e os "impactos" necessdrios para tornar
claros a significacdo e os valores propostos pelo espetdculo. (XAVIER,
2005, p.130).

Na diddtica da montagem, temos a disjuncdo no acontecimento: a
montagem de planos, dos movimentos em acdo é feita de um modo
descontinuo, com repeticdo e multiplicacdo de detalhes que distende a
temporalidade do acontecimento.

“A montagem criativa consiste na justaposicdo de planos que
funcionam como atfracdes intelectuais voltadas para produzir sentidos.”
(AUGUSTO, 2004, p.66). A montagem deve ordenar vdarios planos, onde cada
um significa o conteludo de acontecimentos, que fazem avancar a acdo
sob o ponto de vista dramdtico (MARTIN, 2005). A montagem estabelecida
sob a justaposicdo de planos com o objetivo de produzir um efeito, exprimir
uma ideiqa, deixa de ser um meio para constituir um fim: projetar e formar um
todo. Construindo ligacdes flexiveis de um plano ao outro, provoca rupturas
no pensamento do aluno, fazendo-o “tropecar intelectualmente para tornar
mais viva nele a influéncia da ideia expressa pelo realizador e tfraduzida pela
confrontacdo de planos” (MARTIN, 2005, p.167).

O professor-cineasta faz as acdes e reacdes transportarem-se como de
um lugar para o outro, em continuidades e descontinuidades temporais e
espacos outros. A ligacdo entre cenas ndo € constituida por sua sucessdo
simultnea no tempo, nem pelo deslocamento espacial, mas por uma
comunidade de pensamento, de acdo dramdtica.

A articulacdo das imagens-movimento ganha sentido na montagem,
sua composic@o demonstra continuidade e desencadear de acdes e
reacdoes em sequéncias. A montagem & caracteristica da propria 16gica
cinematogrdfica. Ao articular planos fornece senfido ao todo, ganha
sentido, sendo a propria determinacdo do todo (DELEUZE, 1983). O todo
emerge das relacdes enfre o conjunto das imagens (VASCONCELLOS, 2006).

Por meio dos cortes e no deslocamento destes cortes na sala de aula que
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edita, nasce o processo de montagem, forjando modos para se constituir

como método de aprendizagem.

A montagem por planos sucessivos corresponde a percepcdo
corrente por movimentos sucessivos de atencdo. Assim como temos
a impressdo de desfrutarmos continuamente de uma viséo global
dagqguilo que se oferece ao nosso olhar, porque o espirito constrdi essa
visdo com os dados sucessivos da nossa vista, também numa
montagem bem construida a sucessdo dos planos  passa
despercebida, porque corresponde aos movimentos normais da
atencdo e porque constréi para o espectador uma representacdo
de conjunto que Ihe dd& ailusdo da percepcdo real. (CHARTIER apud
MARTIN, 2005, p. 175).

A confinuidade de conteudos sucessivos na cena de aula substitui a
fragmentacdo da aula fradicional. Através de uma divisdo em cenas e
sequéncias, a cena de aula deve iniciar sobre uma atividade jd em
realizacdo e terminar com uma atividade que prossiga, para sugerir que a
acdo transdisciplinar seja continua, e constitua o todo. Enfre os planos deve
existir continuidade de conteldo material, dindmico e estrutural.

Através da montagem transdisciplinar em sala de aula, o professor-
cineasta apresenta uma visdo pessoal de mundo, que exige participacdo
afiva do aluno, exige que o aluno se insira no processo de criacdo. O
principio da montagem, ao contrdrio do principio da representacdo, obriga
o ‘“espectador a criar e € gragcas a essa criacdo que se atinge no
espectador essa forca de emocdo criativa interior que distingue a obra
patética do simples enunciado légico dos acontecimentos” (MARTIN, 2005,
p.203). A ordenacdo da montagem une a realidade objetiva do fenbmeno
com atitude subjetiva do professor como criador, que apresenta as relacoes
enfre acontecimentos. A funcdo criadora em aula €, por meio do
movimento, a criacdo da ideia de modo expressivo € ndo meramente
descritiva, trazendo novos sentidos da confrontacdo de imagens. Apresentar
o confeudo, segundo um Unico &ngulo qualquer, € observar a realidade
passivamente, “é necessdrio ndo somente olhar, mas examinar, ver,
conceber, apreender, compreender” (MARTIN, 2005, p.183). A montagem

pode construir continuidade na descontinuvidade, ela é o elo na
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apresentacdo de conteludos separados nNo espaco € no tempo, jamais
violando a integridade de cada cena em particular. A relacdo aparente de
desordem de uma estfrutura significante constitui uma ordem articulatéria

que rege a propria montagem.

A plateia aceita esta sucessdo ndo-natural imediata de imagens
porgue esta sucessdo caminha de encontro a uma convencdo da
representacdo dramdtica perfeitamente assimilada. Tal
convergéncia redime o salto, que permanece aceitdvel e natural
porgue a descontinuidade temporal é diluida numa continuidade
l6gica (de sucessdo de cenas ou fatos). (XAVIER, 2005, p.28).

O corte fransformador, que espaco-temporaliza os conteldos da cena
de aula, age sobre a complexidade captada nos planos, moldando uma
estrutura na qual as configuidades geradas no todo montado tornam o
discurso cinemdadtico inteligivel.

“Exercitar a educacdo como arte significa ter em conta que seu
pensar pode ndo estar separado de suas acoes e visibilidades™ (TESTA, 2012).
Propor uma diddtica que se articula no processo cinematografico da
montagem €, de algum modo, criar drama na cena de aula. Este processo
cinemdatico envolve alguns elementos para se chegar a um objetivo artistico
de ensino e aprendizagem: velocidades, enquadramentos, profundidade de
campo, curriculo-roteiro, e o professor-cineasta, que atualiza tudo isso na
articulacdo de planos em cena, que faz drama.

Na cena de aula, o professor-cineasta opera por cortes, faz
montagem. Nessa juncdo permite que a acdo possa ser vista em detalhes
através de associacdes exfremamente originais, que reagem d narrativa
dramdtica do pensamento. A aula toma o lugar do espetdculo, e faz com
que o aluno, personagem bem mais do que espectador, “seja envolvido por
diversos pontos de vista que se sucedem numa sequéncia de planos e que o

torna cumplice da acdo dramdtica” (LEONE, 2005, p.35).



6. TRANSDUCCAO-EDUCACAO INTERSEMIOTICA

A operacdo fradutdria de cardter intersemidtico € concebida por Julio
Plaza (2003) como forma de arte e como prdfica artistica caracteristica da
contemporaneidade. Ao escrever sua tese, Plaza realiza um estudo bastante
abrangente sobre traducdo, muito além de suas caracteristicas linguisticas,
trazendo teorias de filésofos e daqueles os quais chamou “pensadores-
artistas™, a fim de interligar as operacdes inter e intracodigos. Plaza (2003) traz
em seus escritos, Charles Sanders Peirce, Walter Benjamin, Roman Jakobson,
Paul Valéry, Ezra Pound, Octavio Paz, Jorge Luis Borges e Haroldo de
Campos, quem ele responsabiliza pela infroducdo “com rigor e a
sensibilidade que o caracterizam, na teoria da operacdo tradutora intra e
interlingual de cunho poético.” (PLAZA, 2003, p. Xl). O artista e tedrico propds
a Traducdo Intersemidtica como uma transcriagcdo de formas, onde é
possivel a interpenetracdo de diferentes signos, recompondo suas relagcoes
estruturais e, sobretudo, estéticas. Plaza lida com as possibilidades de
transposicdo de pecas literdrias e poéticas, traduzidas em outros codigos,
em diferentes linguagens visuais ou sonoras, mas sempre preservando a ideia
e a estrutura de funcionamento da peca original. A tese de Plaza (2003) é
resultado de seu proprio frabalho como artista multimidia, e sua teoria é
enderecada as questdes que ddo a fraducdo seu cunho intersemidtico.

Plaza (2003) também evoca a teoria e 0s processos de montagem
utilizados pelo cineasta e tedrico Sergei Eisenstein em seus filmes. O autor
considera O Encouracado Potemkin uma “obra de arte construida na forma
de montagem como escrita cultural” (IDEM, p.135). Dessa forma, a
montagem carrega a ideia de intertextualidade e intersemiose, na medida
em que diferentes codigos se mesclam em outras dreas, criando nNovos
signos. Isto retoma a ideia apresentada inicialmente neste trabalho, da
montagem como operacdo tradutdria de um filme. E trazendo Plaza e
Eisenstein, novamente, para apoiar a concepcdo da montagem em aulaq,
como traducdo intersemidtica dos elementos do cinema para uma

abordagem diddtica, reforcamos a ideia de aula composta por multiplos
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signos e fransdisciplinaridades que projetam uma ideia, um todo. Plaza (2003)
expoe os multiplos cddigos que colaboram com o cédigo filmico de
Eisenstein: “a pintura, a geometria, o gestual, o teatro Kabuki, a estampa
japonesa organizam-se num palimpsesto Oriente-Ocidente que denota, por
outro lado, arica cultura visual e antropoldgica™ (IDEM, p.135).

De acordo com Eisenstein (1969), as formas e os conteudos ndo sdo
mecanicamente ou convencionalmente separados, sdo, na realidade,
formas significantes que se agenciam em completa isomorfia. Para o
cineasta, o conteldo € um principio de organizacdo do pensamento, e na
montagem do cinema intelectual € potencializado o préprio processo do
pensamento. “Sergei Eisenstein transcende a visdo de arte como reflexo e
verossimilhanca do real.” (PLAZA, 2003, p. 135).

Encarada em seu dinamismo, a obra de arte € um processo de
formacdo das imagens na sensibilidade e na inteligéncia do
espectador. E nisso que consiste o aspecto caracteristico de uma
obra de arte verdadeiramente viva, o que a distingue das obras
mortas, onde se leva ao espectador o resultado de um processo de
criacdo gue terminou o0 seu curso, ao invés de o envolver no curso
desse processo. (EISENSTEIN 1969, p.80).

A montagem narrativa e linear objetiva “fotografar uma realidade”, ao
contrdrio de Eisenstein que tende a construir uma realidade, prépria do
cinema, por via da montagem: Eisenstein “explode este sentimento com o
‘distanciamento’ critico-metalinguistico durante o fazer filmico em
montagem de estudio” (PLAZA, 2003, p. 142), jd que o cineasta é ciente que
0 espaco-tempo depende da percepcdo e da memoria, e a mdaquina do
cinema possibilita uma conexdo enfre planos e situacdes em tempos e
espacos distintos.

Na aula cinemdtica, o aluno preenche os elos entre planos distintos:
“*como experiéncia criadora em contraposicdo a confirmagcdo mimética do
simples enunciado légico dos acontecimentos.” (PLAZA, 2003, p.142). A
imagem trazida pelo professor traduz-se na imagem, por sua vez,

materializada na imaginacdo do aluno. “Fabricada por mim, espectador,
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nascida em mim. Ndo somente obra do autor, mas obra minha como
espectador, espectador que € também criador”. (EISENSTEIN, 1969, p. 91).

O conceito de montagem, aqui adotado, e referido por Eisenstein
(1929, 1969, 2002, 2002a), € modelo de operacdo fradutora, envolvendo
transitos e transportes entre meios e a consequente franscriacdo de signos
que buscam sua transcodificacdo para um oufro meio. O exemplo trazido
por Plaza e Eisenstein, para compreender-se a montagem, refere-se aos
ideogramas japoneses, também estudados e pensados por Haroldo de
Campos em seus estudos sobre traducdo. Nos “ideogramas copulativos”,
dois ou mais pictogramas sdo justapostos, e surge um conceito, nGo como
um terceiro produto, mas como qualidade de algo outro, criado. A arte
cinematogrdfica se dd na montagem de conflitos, na justaposicdo de
elementos que formam um todo, o conceito. Assim como os pictogramas
isolados, as cenas isoladamente correspondem a um objeto, mas € sua
combinacdo que formard um conceito outro, completo.

Para Eisenstein (1929) a montagem de conflitos € algo proprio da arte
cinematogrdfica, o autor acredita que a base de toda arte seja o conflito. O
pensamento por imagem, levado até o limite, transforma-se em raciocinio
conceitual. A fransposicdo-fraducdo da linguagem cinematogrdfica para a
aula opera na composicdo de conteddos em cenas contrastantes:
conteldos e matérias em aula que se choguem, mistura de recursos
tecnologicos, com arcadismos artisticos ou histéricos, a fim de provocar
conflitos e oposicdes. Tomadas opostas, produzindo o contraste e conflito,
abrindo passagem a uma ideia ou conceito traduzido. O conflito entre
elementos antagdnicos “faz explodir o campo visual, dilatando e contraindo
O espaco, concretizando-o, criando, assim, uma experiéncia visualmente
dindmica” (PLAZA, 2003, p. 143).

O confraste como principal elemento de expressdo, na Diddtica
Cinemdtica, € o meio para intensificar o significado, o todo almejado em
aula. O contraste funciona em conflito com seu oposto: a harmonia. Isto

estimula e atrai a atencdo do aluno-espectador na comunicacdo
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imagética. Os alunos estdo habituados a representacdo “naturalista-

fotografica” (PLAZA, 2003) e presos a cultura da observacdo estdtica.

O readlismo absoluto ndo constitui, de maneira alguma, a forma
correta de percepcdo. E uma funcdo apenas de certa forma de
estrutura social. A representacdo ‘natural’ do espaco € uma das
grandes convencoes ocidentais sobre a qual se alicerca toda uma
ideologia espelhadora ‘reflexiva’, isto €, ‘a ilusGo especular'.

(PLAZA, 2003, p. 145).

Plaza reforca a ideia de “"desintegracdo” para composicdo do todo,
trazendo o principio cubista de construcdo, tfambém citado no inicio deste
trabalho, o qual agjuda na compreensdo de uma diddtica-artista na
montagem. Neste principio cubista, os fragmentos sdo encapsulados pelo
simult@neo, perspectivas simult@neas e multiplas “conseguindo com isso uma
vasta relacdo espacial que dinamiza o espaco e totaliza uma visdo em
simultaneidade que significa movimentar-se nesse espaco.” (PLAZA, 2003, p.
145). Na visdo desintegrada de um objeto, em suas distintas partes, inclui-se o
tempo. O cubismo forma uma percepcdo da totalidade deste objeto ou
ideia, desarficulando um ponto de vista Unico, monoldgico ou estdtico. “A
intensidade da percepcdo aumenta quando o processo diddtico de
desintegracdo atua mais faciimente numa agdo desintegrada.” (EISENSTEIN,
1929). A organizacdo dos planos e a montagem de fragmentos fazem o
caminho de fransduccdo do todo, facilitando a clareza da narrativa e da
percepcdo do aluno. “Esta disseminacdo anagramdatica (como leitmov)
corresponde, por outro lado, ao sistema de composicdo do icone russo, da
pintura narrativa medieval, da arte egipcia e de certas artes ‘primitivas’,
onde o tempo € espacializado.” (PLAZA, 2003, p. 147). De acordo com Plaza
e Eisenstein os signos norteiam e aglutinam as partes do fiime “como signo
Transductor transmite e dirige ‘todo processo de pensamento’ no
espectador” (PLAZA, 2003, p. 148).

O conceito de fransduccdo (SIMONDON, 2009) se aplica tanto aos
processos fisicos como aos processos epistemoldgicos, transduccdo € uma

forma ontogénica de propagacdo da informacdo enfre diferentes niveis de
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realidade. Simondon (2009) considera a transduccdo como atividade
inventiva, bem mais que uma sintese logica. Assim, em uma perspectiva da
filosofia da diferenca, podemos falar em transduccdo no processo didatico
tradutdrio em aula.

Na operacdo tradutora intersemidtica, o signo “exerce o papel de
Transductor como elemento cibernético que governa e converte uma forma
de energia em outra” (PLAZA, 2003, p. 72). O movimento de transduccdo
parece funcionar como elo para pensarmos alguns elementos tradutdrios do
cinema para educacdo, j& que estamos lidando com processos mecanicos
(a maguina do cinema) e humanos (pela criagcdo do fiime ou da criacdo do
professor em aula). No fransporte do conteudo original, obra de autor ou
tema que o professor aborde, para o todo (montado) traduzido, passamos
de uma ordem para outra; essa mediacdo, que passa a informacdo
estética, € um processo de fransduccdo, isto &, o processo tradutdrio
conduzido pelo professor. As imagens-signos transductores sdo a ponte para

organizacdo do conteldo original, que se objetivou fraduzir.



7. RENDERIZACOES DA DOCENCIA

Este capitulo de renderizacdod® expde o cardter do trabalho
executado como pesquisa-docéncia, expondo minhas proprias atividades e
atuacdes na cena de aula.

Quando esta pesquisa teve inicio, eu estudava e lecionava sobre
cinema e figurino, ao ler sobre os procedimentos de realizacdo de um filme,
e sobre o cinema que materializa o pensamento na teoria deleuziang,
acabava sempre pensando No meu proprio processo em aula, como
docente, seja no ensino médio, em disciplinas de Filosofia, ou em cursos de
graduacdo em Design de Moda. A operacdo diddtico-cinemdtica em aula
€ a partir de um curriculo, que seja roteiro, plano de aula ou plano de curso.
Este objeto-roteiro j& & escrito para ser transmutado em imagens, pois a aula
ndo funciona como um artigo, ndo basta acUmulo intelectual, a
dramatizacdo dos conceitos € potencializada por energias vitais em um
plano de composicdo, criacdo e sobreposicdo imagética. A decupagem
inicial € na mente do professor, selecionando recursos que possibilitem
composicoes em conceitos. Responsdvel pelo mise-en-scene, o professor
transborda o espaco da aula, como espaco cénico de lugares que se
transformam a cada momento e constréi percepcdes distintas do tempo.

Todas minhas aulas, se o fema fosse figurino, teoria do conhecimento
ou criacdo de “conceitos” em editoriais de moda; eram movidas pela
nocdo de “experiéncia estética”. Sempre relacionei a forma de dar aula, de
despertar o interesse dos alunos ou frazer conteddos, ao contato humano
com a arte, seja na apreciacdo desta ou em sua propria criagcdo. Algo da
ordem da “nutricdo estética”. Deste modo, recortar as cenas de aula, e as
compor com textos filosoficos, filmes de Hitchcock ou imagens de moda, seja
nos cursos de filosofia ou na graduacdo em moda, pode parecer selecionar
elementos incompativeis, mas também parece a melhor maneira de

materializar a ideia de conhecimento empirico transcendental em aula.

8 Processo pelo qual pode-se obter o produto final de um processamento digital qualquer.
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Tal educacdo implica, assim, em uma ‘“experiéncia estética” na
medida em que ela é o Unico meio de atingir o pensamento puro [...]
Trata-se, no entanto, de uma experiéncia estética que abarca o
duplo sentido de estética, a saber, a teoria do sensivel ou da
sensibilidade e a critica do gosto, ou teoria do belo. Nesta
experiéncia os dois senfidos se confundem a tal ponto que o ser do
sensivel se revela na obra de arte ao mesmo tempo em que a obra
de arte aparece como experimentacdo. Com Deleuze, a obra de
arte moderna, na medida em que se caracteriza pela auséncia de
centro ou de convergéncia e age imediatamente sobre o sistema
nervoso — seja em sua expressdo cinematogrdfica, literdria, pldstica,
teatral, etc. -, indica & Filosofia um caminho que conduz co
abandono da representacdo, do pensamento da identidade, da
ideia de um modelo a ser seguido e promove o encontro com a
diferenca, com aquilo que sé pode ser pensado. (HEUSER, 2013, p.
10).

7.1 TRANSDUCCOES EM AULA

A apropriacdo de uma ‘transduccdo semidtica’ nesta pesquisa, me
pareceu relevante apods o estagio docente realizado no curso de filosofia da
Unioste (Universidade Estadual do Oeste do Parand) em Toledo — Parand.
Fazer a traducdo de conceitos técnicos da edicdo de imagem para um
pensamento em educacdo incita o pensamento autdmato mecdanico, isto
€, uma invocacdo da linguagem propria das maquinas. Durante o estdgio, a
Diddtica Cinemdtica era desdobrada, d medida que a docéncia era
exercida. Docéncia esta, que cinematiza a aula, atuando conforme dirige
suas cenas. A orquestracdo dos conteudos foi realizada em metalinguagem,
como no filme quando o cinema se auto referencia no préprio discurso
filmico: a aula cinemdtica insere o aluno-espectador-ator dentro da cena.
Pois, ao passo que os conceitos de traducdo e de Diddtica Cinemdtica
foram expostos, os alunos tfambém o praticavam na oficina de montagem
proposta. A metalinguagem desta tarefa se deu em muitas camadas. A
comecar por ser um estdgio dentro da disciplina de estdgio dos proprios
alunos de licenciatura em filosofia. Além de expor essa teoria escrileitora; da
experimentacdo de conceitos do cinema para a educacdo, os alunos

experimentaram a montagem filmica a partir de diferentes imagens e sons
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para compor um conceito, um conteldo. Eles deveriam propor uma
composicdo de imagens e sons, ndo que substituisse um conteldo ou
conceito filoséfico, mas que surgisse como experiéncia conectada ao que
possa ser dito, lido e pensado. A producdo da imagem audiovisual deveria
possibilitar um elo fransductor que as palavras ndo ddo conta, mas que
provoguem o pensamento como um texto também pode provocar. Uma
traducdo por imagens que seja poetizacdo do conteudo filosdfico: “trata-se
de ndo perder de vista os demais momentos de uma aula de filosofia que
existem e tem sua razdo de ser na experiéncia do conceito.” (HEUSER, 2013,
p.11). O exercicio de montagem e a visualizacdo das muitas camadas de
um filme na mesa de edicdo, por vezes sGdo ainda mais eficientes como
experimentacdo do pensamento, que o proprio resultado final. A mesa de
edicdo, ou melhor, o software de edicdo de video, exibe o pensamento
material composto em camadas de sons € imagens, que sdo recortadas,
justapostas, por vezes invisiveis, outras mescladas de imagens, letras e sons,
efeitos sombreados, ressaltados ou desfocados.

Ao pensar o movimento de montagem diddtico-cinemdatico em sala
de aula, estamos no plano de sobreposicoes de imagens e sons: “rupturas
com a narrativa sequenciada e continua; narrativas fragmentadas, hibridas
ndo s6 nas linguagens (verbal, imagética, gestual, musical), como também
nas midias (video, fotografia); siléncios, redunddncias, excessos.” (PILLAR,
2012, p.712). Na producdo audiovisual, onde identificamos claramente os
sistemas sonoros, visuais e verbais atuando em copresenca, temos o
chamado discurso sincrético (FECHINE, 2009). Esta superposicdo de distintas
formas expressivas constituem interconexdes sistémicas, as quais Nndo devem
ser pensadas por sentidos individuais, pois seu sentido estd em um todo

formado, que depende de sua artficulacdo.

Numa época de hiperdesenvolvimento da linguagem audiovisual,
vé-se que a escola pouco faz para conhecer os efeitos de sentido
que esses textos possibilitam [...] Os audiovisuais estdo presentes de
forma muito insistente em nosso coftidiano e precisamos, como
educadores, anadlisd-los, desconstrui-los, buscando compreender o
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gue e como estdo expressando, propondo. (PILLAR, 2013, p.311 -
312).

Através da oficina de montagem, os alunos puderam experimentar
esse movimento de traducdo de conceitos, ou obras de autores (eles mesmo
escolhiam os temas ligados as suas oficinas e estdgios) para a linguagem do
video. Transbordando a filosofia de livros e textos, puderam provocar estes
conteudos em imagens audiovisuais, da lingua escrita para um universo da
imagem audiovisual. Esta conversdo de conteludo passa pela nogcdo de
transduccdo, a conversdo de energia na troca entfre eléfrons, em uma
energia de outra natureza. A melhor maneira de perceber essa danca do
sincretismo e montagem € na mesa de edicdo, nas muitas camadas que o

filme necessita para formar o todo.

Na producdo audiovisual, a preocupacdo com uma enunciacdo
sincrética confunde-se com os processos de montagem. Os
procedimentos de montagem, por meio dos quais se dd, nas prdticas
produtivas, a sincretizacgo, correspondem em grande medida d&
prépria exploracdo do potencial técnico-expressivo do meio
audiovisual (suas formas de expressdo especificas), a partir da
articulacdo das linguagens verbal (oral e escrita), visual (imagens em
movimento, por exemplo), gestual, musical, etc. (FECHINE, 2009, p.
326).
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7.2 PESQUISA-DOCENCIA

Experimentar este estudo fradutdrio e propor aos alunos exercicios
com recursos digitais da computacdo, como modo de criacdo conceitual e
producdo de conteudo filosdfico audiovisual, apresentou possibilidades para
os futuros docentes de trabalhar conceitos ou autores especificos, ou ainda,
propor atividades criativas similares aos seus alunos durante sua propria
docéncia. Além disso, ao utilizar o soffware de edicdo de video, é possivel
pensar no processo de sala de aula, também por camadas e cenas, que

montadas formam o todo.

seguem-se novas maneiras de pensar e de realizar uma "“critica-
escrileitura”, que vdo até a singularidade da experimentacdo de
cada pesquisador professor, num processo de artistagem inventiva
da Educacdo. Por essa via, buscam-se novas formas de expressdo e
de conteldos, as quais derivam de percursos intensivos e trajetos
extensivos das producdes que vém sendo realizadas, j& hd alguns
anos, no campo educacional; lutas contra a secura dos coragdes, a
acidia nas relacdes e o agreste dos coédigos; inspiracdes fornecidas
por fildsofos, escritores, educadores do Pensamento da Diferenca.
(CORAZZA, 2007, p. 70).

De acordo com Corazza (2007), estas pesquisas renovadoras devem
prosseguir, relacionadas a outras artes, como teatro ou o cinema, que
“artistem” uma Educacdo que possa ser criticada, “lida e escrita, enquanto
‘ficcdo cientifica’, no sentido em que ndo se evita ‘aquilo que ndo sabemos
ou que sabemos mal’, mas que é realizada, necessariamente, neste ponto
que imaginamos ter algo a dizer” (CORAZZA, 2007, p. 71).

Sob este pensamento, esta pesquisa também é escrita ndo como
forma de expressdo, mas por um procedimento informe, de um processo

inacabado em passagem, atravessando vida, criando ao experimentar.

[...] necessitando ser um bom artesdo, um esteta, um pesquisador de
palavras, frases, imagens, para atuar no limite, na "ponta extrema"
que separa o saber e a ignor@ncia, e os fransforma. Por ser
construida ao mesmo tempo em que se desenvolve, esta Pesquisa
possui uma natureza empirico-transcendental e condensa, nas agcdes
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correlatas de pensar, criticar, ler e escrever, que lhes sdo
constitutivas, a criacdo de sentidos imanentes, que resultfam duma
reversdo das representacoes feitas por outras pesquisas. (IDEM).

E interessante ressaltar, por este viés corazziano da pesquisa-docéncia,
que a “experimentacdo” foi uma aposta chave nesta dissertacdo e durante
o estagio; a experimentacdo tedrica, pratica, filosdfica, tradutdria e,
sobretudo, experimentacdo escrileitora de conceitos.

Experimentar, por via da escrileitura, serviu como forca motriz para
busca de novos estilos e da possibilidade de renovagcdo da pesquisa
educacional. A tfraducdo em aula constitui, em diferentes camadas, um
aspecto decisivo na “continuidade e descontinuidade da vida das obras e
dos autores, das estruturas e dos movimentos do mundo” (CORAZZA, 2014b,
p. 12). A tarefa do professor como tradutor e o exercicio de buscar uma
traducdo de mecanismos do cinema para falar da cena de aula, de certo
modo, amplia possibiidades para a pesquisa, o curriculo e a propria
diddtica. A reescrita das técnicas e de algumas teorias do cinema para o
pensamento em educacdo reexperimenta conteludos e provoca vida nova
para seus autores em campos inimaginados.

A Diddtica Cinemdatica surge da prdatica docente que procede por
montagem fradutéria. A pesquisa-docéncia move e investiga o professor
como fradutor em metalinguagem, pois o conteddo apresentado era a
propria teoria da traducdo e a tese do professor que franscria em aula. Além
disso, foi proposto aos alunos, também estagidrios, do ensino médio, que
realizassem um exercicio tfradutdrio durante uma composicdo audiovisual.
Uma traducdo que lida com traducdo em muitas camadas.

A escrileitura do plano de ensino (projeto de estdgio) foi composta
como roteiro. A decupagem deste roteiro selecionou os conceitos e autores
que deveriam entrar em foco na cena de aula. Nesta organizacdo

sistemdtica do conteldo foi determinado o tema das aulas:
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Objetivos e Tema do Estagio

Dando prosseguimento aos temas j& trabalhados e ao programa da
disciplina, que visa introduzir o aluno nas prdticas pedagdgicas de
ensino (nas séries do Ensino Fundamental e Médio), as aulas devem
apresentar uma perspectiva do professor de filosofia como fradutor e
franscriador em sala de aula. A partir da nocdo de que o papel da
filosofia & criar conceitos (DELEUZE, 2003), o estdgio propde uma
reflexdo, junto com os alunos, sobre modos prdaficos de
aprendizagem, que lidem com criacdo e conteldo filoséfico.

O tema do estagio traz a tese do professor como tradutor (CORAZZA,
2013), através de uma perspectiva onde o ato de educar, lecionar,
estar em aula trazendo algum conteldo, é da ordem da traducdo
transcriadora (CAMPOS, 2011). O professor de filosofia, quando traz
autores e conceitos, os traduz em aula, leva este contelddo para a
cena dramdtica de aula onde os conceitos sdo, eles mesmos,
dramatizados. Para pensar o método de dramatizacdo de conceitos
(DELEUZE, 2006) serdo apresentados elementos do cinema (filmes e os
processos de construcdo dos fimes) em didlogo com as prdticas de
sala de aula.

O principal exercicio prdatico, para pensar a traducdo como processo
em educacdo, serd dentro das possibilidades de utilizar cinema e
filosofia em sala de aula. Além do filme como conteUdo diddtico, o
estdgio trard os processos de criacdo do cinema, sobretudo a
montagem, a partir de exercicios com recursos digitais da
computacdo, como modo de criagcdo conceitual. Assim, a proposta
de estdgio visa d producdo de conteudo filosdfico audiovisual, como
possibilidades do docente de frabalhar conceitos ou autfores
especificos, ou propor atividades criativas similares aos alunos
durante sua prépria docéncia.?

A partir da matéria bruta pesquisada na dissertacdo, o conteldo é
editado e a diddatica da montagem acontece na aula, isto €, as cenas e
planos selecionados de modo conciso e significativo sdo direcionados para
o aluno-espectador. O proprio conceito de Diddtica Cinemdtica é

composto pela montagem dos seguintes conteudos:

- Diddtica-Artista, Ato de Criacdo - "O que eu faco quando faco
filosofiag".

- Transcriacdo: poética e semidtica da operacdo tradutora em aula

9 Proposta de Atividade - Estdgio Docente apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo
em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e & coordenacdo do
Curso de Filosofia, bem como d professora responsdvel pela disciplina de Estdgio
Supervisionado em Filosofia |, Célia Benvenho da Universidade Estadual do Oeste do Parand
(UNIOESTE).
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- Traducdo Intersemidtica — transcriacdo da filosofia em imagens
audiovisuais.

- Possibilidades  diddticas no cinema: fimes, montagem
cinematogrdfica e edicdo de conteldos e conceitos.

- Escrileituras com o Cinema: Oficina de montagem e edicdo no
cinema, formacdo de conceitos através da producdo de imagens

audiovisuais. 10

A aula, recortada por recursos multimidias, procura compilar
conteudos de fraducdo e producdo cinematogrdfica. No entanto, serd no
exercicio de edicdo de video, no laboratério de informdtica, que a nocdo
cinemdtica da aula, que projeta um todo, serd alcancada. O todo,
objetivado do estdgio, fard sentido na cabeca do aluno, quando este
também compuser um conceito em imagens audiovisuais. O exercicio de
selecionar imagens, sons e efeitos, a partir de um texto ou tema previomente
estudado; provoca uma abstracdo conceitual grdfica, para ser montada
com um objetivo de reconstruir esse conteudo de um modo outro. Esta
experiéncia, tradutéria conceitual com uso da tecnologia, se projeta na
experiéncia do docente-cineasta, que ao montar sua aula, sobre um autor
ou tema: recorta matérias, seja com recursos tecnoldgicos, artesanais ou
tedricos; onde as partes formem uma ideia na imaginacdo do aluno.

O estudo da composicdo cinematografica e sua experimentacdo
conceberam uma escrileitura audiovisual, envolvendo leitura e escrita
mididtica de conceitos e conteudos filoséficos. Desenvolvendo uma outra
forma de apreensdo e ensino criativo no exercicio docente.
“Metalinguagem ou linguagem sobre a linguagem. O objeto — a linguagem-
objeto — dessa metalinguagem € a obra de arte, sistema de signos dotado
de coeréncia estrutural e de originalidade.” (CAMPQOS, 2006, p.11).

“[...] no campo da leitura o escritor torna-se escrileitor na medida em
que o texto ganha uma multiplicidade de perspectivas diferentes entre si,

em lugar das habituais ‘copias’ sempre idénticas ao modelo e a elas

10 [dem.
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mesmas” (HEUSER, 2012, p.4). Durante o estdgio, os alunos do curso de
flosofia atuaram como “leitoresautores” que usurparam de textos e o0s
traduziram de modo autoral na montagem de imagens que se constituiram
como conceitos. O fradutor € um ‘“leitorautor” (CAMPOS, 2011) que
reescreve e recria o texto. No cinema, € tarefa do diretor e montador
traduzirem um roteiro escrito, em imagens. O cineasta, enquanto criador €,
por exceléncia, "“escravo” da técnica e dos processos mecdnicos de
reproducdo das imagens. Técnicas estas, da industria cinematogrdfica,
questionadas por Benjamin (2012) em seu texto “A obra de arte na era de
sua reprodutibilidade técnica”, publicado em 1955. Seguindo Campos (2011)
e Benjamin (2008, 2012) temos a traducdo e o cinema como formas de
traicdo e usurpadoras de originais re-criados e re-produzidos. A traducdo e o
cinema "“'desprivilegiam’ a unicidade da obra, a sua ‘autenticidade’, e a
sua ‘autoridade’ (autoria)” (CAMPQOS, 2011, p.54).

Os alunos, ao utilizarem o computador ou smartphones para a tarefa
de composicdo com o conteudo original se utilizam de uma midia de massa,
ainda mais acessivel que a mdqguina do cinema. Neste caso, em vez de se
aventurarem através das c@meras, foi com a experiéncia do software, que
os alunos experimentaram dirigir conteddos. Embora o uso de c@meras seja
recorrente entre alunos e professores proximos as tecnologias de
smartphones e outros gadgets, o que foi posto em pratica era uma escrita-
leitura de conceitos através de imagens montadas. Uma maneira de
reescrever um conteldo por via da montagem de gravuras, textos e dudios.
O processo de montagem e edicdo de conteldo € o mesmo do processo
de execucdo do professor em aula, ao selecionar textos, cenas e atuacoes
dele mesmo e do aluno, a fim de traduzir um conteddo que resulte deste
conjunto, o todo montado. Os alunos operam naturalmente midias e
sistfemas popularizados, ao alcance de fodos, onde ndo hd qualquer
exigéncia de saber técnico avancado. Benjamin (2008) coloca o “original a
servico da traducdo, desonerando-a de organizar um conteldo ja pré-

constituido, ndo exclui propriamente a aura desse original” (CAMPOS, 2011,
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p.55). Quando o aluno compde seu conteldo audiovisual, surge uma
diferenca categorial, de matiz ontolégica, enfre original e traducdo. Ao
exilar a aura do texto original para a busca de um conceito a ser traduzido,
procura-se uma fraducdo como “forma”, “desocultamento” da
infencionalidade de uma outra forma poética (BENJAMIN, 2008). Isto invoca,
“ato de criacdo” (DELEUZE, 2003), ao mesmo tempo que reprodutibilidade
da arte (BENJAMIN, 2012) que forma artes oufras: “A histéria de tfoda forma
de arte conhece épocas criticas em que essa forma aspira a efeitos que so
podem concretizar-se sem esforco num novo estdgio técnico, isto €, numa
nova forma de arte.” (BENJAMIN, 2012, p. 205).

[...] na traducdo, é a “reproducdo (Wiedergabe, ‘redoacdo’) da
forma”; no cinema, o novo s@o os meios técnicos de massa. De
qualguer modo, em ambos os casos, hd um abalo dos valores de
culto, "aurdticos”. Pois tanto a traducdo (na teoria tradicional),
quanto o cinema (pelo menos nos seus inicios) sdo (ou foram)
“suspeitos” de traicdo [...] O tradutor é um “leitorautor”, no extremo
um “traidor” ou um “usurpador”. Com os meios de reproducdo de
massa, a competéncia do artista (no exemplo, a “literdria”, mas o
raciocinio pode ser desde logo transferido para o cinema, onde
esses  ‘“deslocamentos” se ddo de modo  vertiginoso),
tradicionalmente fruto de uma “formacdo especializada”, é
substituida pela “instrucdo politécnica”™ e assim “cai no dominio
publico”. (CAMPOS, 2011, p.54).

O estdgio complementou e permitiu 0 encerramento desta pesquisa,
qgue ja se iniciou inspirada pelo frabalho docente. Enquanto pesquisa-
docéncia se constituiu em uma metalinguagem escrileitora, em que estudos
e atuacoes se reescrevem como textos da cena de aula ou em conteudos
escritos em forma de dissertacdo. “Operacdo metalinguistica que, aplicada
sobre o original ou texto de partida, nele desvela o percurso da ‘funcdo
poética’. Essa funcdo, por sua natureza, opera sobre a materialidade dos
signos linguisticos, sobre formas significantes” (CAMPQOS, 2011, p.117).

A dissertacdo é concluida, junto ao término do Projeto de Pesquisa,
Ensino e Extens@o Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio a vida; cujo
conceito motriz é ‘“escrileitura” (HEUSER, 2012). Deste modo, tanto

dissertacdo como estdgio docente foram desenvolvidos sobre a perspectiva
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escrileitora. De acordo com Heuser (2012), o neologismo “escrileitura” e
algumas de suas variagcdes aparecem em escritos ligados a ciberliteratura e
hipertexto. Unir “escritor” e “leitor”, em um termo, completa uma “estreita
ligacdo estabelecida pelos novos suportes de textos via digital entre essas

duas figuras” (IDEM, p.3) mutuamente criadoras.

A infroducdo da inferatfividade no momento da recepcdo do texto
em processo pode conduzir a uma interversdo simbidtica nas funcoes
tradicionais do autor e do leitor mediante uma maior ou menor
participacdo deste Ultimo no resultado textual final: entra-se num
processo de escrita-pela-leitura ou de leitura-pela-escrita que se
pode denominar de “escrileitura”, o que implica um novo papel para
o utente/leitor — “escrileitor”, “wreader” ou “laucteur” . (BARBOSA
apud HEUSER, 2012 p.4).

Ao pensar sobre as consideracoes finais desta pesquisa, senti um efeito
de “rebobinamento” ao voltar |& para a prova de selecdo para o mestrado:
onde propus/criei uma pesquisa-docéncia que lidasse com o ensino de
flosofia diretamente relacionado a experimentacdo das artes. A criagcdo
estd no choque de faculdades que a experiéncia estética da escrileitura
artistica potencializa. Lembro de sugerir a experiéncia dos filmes de horror
como provocacdo estética visceral e nutricdo referencial criativa. Embora a
presente pesquisa ndo lide diretamente com a encenacdo ou performance
atuante dos alunos, buscou a dramatizacdo da cena de aula nos recursos
mecdanicos e cinemdticos da montagem que produzem o todo. Deste modo,
o estudo de filosofia, seja dissertando ou lecionando, permite, naturalmente,
a abordagem do cinema, em sua teoria, prdtica e técnica, sob seu aspecto
incondicional criador de imagens em movimento (DELEUZE, 2003). Unindo
assim, o aspecto dessa criacdo imagética com o papel criador da filosofia, a
tarefa de aula, que ndo deve ser respondida, mas experimentada se desvela
em: como entdo o cinema compde imagens que possam ser conceitos
ideias? Dessa forma, € possivel até mesmo citar cineastas que fazem filosofia
ao fazer imagens, como Lars von Trier, capaz de materializar a dor, ou
Tarkovsky, que escreve livros e filmes com o tempo puro, ou ainda Terrence

Malick, que foi professor de filosofia no Instituto de Tecnologia de
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Massachusetts, e dimensiona o conceito de vida ou morte de um modo que
as palavras ndo alcang¢ariom sem se tornar piegas.

Nesta perspectiva, de acordo com o potencial de configuracoes
cénicas que nos & disponibilizado como expressdo, sobretudo pelos meios
tecnologicos, o professor-cineasta domina os diversos dispositivos para
transformacdo das imagens. Assim, afravés de uma Diddtica Artista, que ndo
separa, mas monta criacdo em formas visuais e discursivas, € possivel dar
corpo a aprendizagem como experiéncia estética. Onde propostas artistico-
tedricas reinventam processos de ensino, de escrita e leitura.

De qualguer forma, “[...] sempre hd uma hora, meio-dia ou meia-noite,
em gue ndo se deve mais perguntar ‘o que € o cinema?2’, mas ‘o que € a
filosofiae’.”(DELEUZE, 1990, p.332). E se a filosofia € criacdo de conceitos
(DELEUZE, 1997), como criamos DiddaticArtistas (CORAZZA, 2013) em meio &

Filosofia-Educacdo?
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