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NA CAPTURA DO TEMPO ENTRE A ESCOLA E O CINEMA

CAPTURING THE TIME BETWEEN SCHOOL AND THE CINEMA

Tony Charles Labanca Correia’
Simé&o Pedro Pinto Marinho?

RESUMO

O uso do cinema, como instrumento pedagogico em sala de aula, chegou, ao inicio do século
XX, no trilho do imaginario que se tinha de modernidade, com discussfes que polarizavam
entre a reproducdo do ideario de nacdo moderna e a reproducdo de um pais agricola, sertanejo.
O cinema era visto como o principal elemento inovador para a escola. Um cinema educativo
voltado para a higienizagéo, para a ciéncia e distante de qualquer ensejo que poderia desvirtuar
o cidaddo ordeiro, mediano, trabalhador. Este artigo tem como objetivo refletir e se posicionar
sobre a génese, 0 uso e os efeitos do cinema como um instrumento educativo no Brasil na
primeira metade do século XX. Para isso, foi preciso uma reviséo historica de grande parte das
pesquisas desenvolvidas sobre o tema, tal como recentes teses e livros que buscaram
compreender a diversidade contextual que envolveu o uso desse cinema no Brasil. Como parte
dos resultados, foi possivel compreender que a sistematizacdo do cinema como pratica
educativa mostrou-se pouco acurada em suas estratégias para 0 ensino.
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ABSTRACT

The use of cinema, as a pedagogical instrument in the classroom, arrived, at the beginning of
the 20th century, along on the trail of the imaginary of modernity, with discussions that
polarized between the reproduction of the ideas of a modern nation and the reproduction of an
agricultural country. Cinema was seen as the main innovative element for the school. An
educational cinema focused on hygiene, science and far from any opportunity that could distort
the orderly, average, hard-working citizen. This article aims to reflect and take a position on
the genesis, use and effects of cinema as an educational instrument in Brazil in the first half of
the 20th century. To achieve this, a historical review of much of the research carried out on the
topic was necessary, such as recent theses, articles and books that sought to understand the
contextual diversity that involved the use of this cinema in Brazil. As part of the results, it was
possible to understand that the systematization of cinema as an educational practice proved to
be not very accurate in its teaching strategies.
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Quando Bachelard (1986) cita Henri de Waroquier em uma de suas obras mais famosas,
“Léda et le cygne”, o autor tenta explicar como um sonho pode mover-se a arte. Refere-se,
nesse caso, ao artista como um ser atormentado ndo pela necessidade da matéria, do concreto
da matéria, mas pela captura da substancia, do instante, do movimento, da simbologia lirica do
movimento. Para Bachelard (1986, p. 35), em Henri de Waroquier “essa licdo de
aprofundamento € tdo direta, tdo concreta, tdo sincera, que um filésofo ndo pode resistir a tal
ensinamento”, tal como ndo pode resistir & compreensdo desse desejo € da necessidade da
captura do sonho. Trata-se de tornar o sonho como catalisador do que a efemeridade temporal
da realidade do homem tira dele e que este devolve aquele como forma indelével de arte, em
um movimento ciclico.

Distante das teorias de Bachelard, mas citada aqui pela alegoria criada, figuras como as
que emanam da obra de Waroquier propdem a compreensdo do poder sugestivo do cinema em
sua criacdo e ato. O seu surgimento causou grande impacto, suficiente para convencer seus
primeiros espectadores de que a fotografia de um trem era de fato um trem, um trem em
movimento. Esse impacto permitiu as vanguardas, em todo o mundo, aproveita-lo, uma vez que
traduzia a ilusdo do movimento, como uma realidade ainda mais verossimil e menos metaforica
que a fotografia de ndo movimento, afinal ver, mirar (do latim: mirante — mirable — maravilha),
é condicdo inicial de quem participa do cinema.

Se, na captura do tempo, estdo a mao e o olhar sedutor do diretor que fomenta suas
vantagens fotograficas — o cinema esta para além de uma grande reunido de fotografias em
movimento —, na captura do acontecimento, em simulacro, esta quem também se permite a
maravilha que a expressao advinda da luz conduz. E bem certo que hoje esse poder de sugestio
ja ndo é tdo inocente, uma vez que o espectador ndo mais é capaz de fazer a sua selecdo e
julgamento de forma mais sensivel, dada a historicidade de sua criacdo; contudo, do outro lado,
a producdo cinematogréafica ainda €, como sempre foi, um lugar de seres atormentados pelo
encapsulamento do movimento.

Tudo passa pela crenca que reside “na forga desse dispositivo” que se “baseia na ideia
de que o0 modo de producdo e 0 modo de consumo dessas imagens se refletem necessariamente
na forma como elas sdo apropriadas individualmente pelo espectador” (Azevedo, 2014, p. 23).
Isso quer dizer que a sistematizacdo desses agentes garante um poder de consideravel
influéncia, consideravel sugestdo, uma vez que “a ideia fundamental de um dispositivo que
relaciona a imagem ao seu modo de produgdo e ao seu modo de consumo €, portanto, a ideia

de que a técnica de produgdo das imagens repercute na apropriacdo dessas pelo espectador”
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(Aumont, 1995, p. 181), fazendo, por meio dessa agdo, a “magica” acontecer.

Essa “magica”, cinema, surgiu nos Estados Unidos e na Europa. A Historia, entretanto,
aos irmdos Lumiére? atribuiu a autoria final do formato do aparelho de projecdo que dividiu,
em parte, a Histdria do registro e das criacbes da humanidade. Isso aconteceu porque,
diferentemente da maquina americana da empresa de Thomas Edison, o cinematografo de
Lumiére filmava, gravava, copiava e exibia por meio de um mesmo dispositivo (Paranagua,
1985). A primeira projecéo do fisico Louis Lumiere e do quimico Auguste Lumiere aconteceu
em 28 de dezembro de 1895, no subsolo do Grand Café, na cidade de Paris.

Outros aparelhos surgiram antes e depois dessa data, como 0 mimicoscépio, cinetégrafo,
cronofotografoscopio, aerialgrafoscopio, shadografoscopio, bioscdpio, vitascdpio. O nome
usado e atribuido aos irmaos franceses foi o cinematographo. O Unico que fora desenvolvido
“conjugando os avangos na pelicula sensivel no aparelho de projecao desenvolvido por Opticos
e mecanicos” (Moura, 1990, p. 21).

Uma das primeiras filmagens feitas pelos proprios criadores foi a saida dos operarios da
fabrica que criava os tais aparelhos cinematografos; dessas fabricas, ganharam o mundo. A
praticidade e o tamanho do aparelho eram fatores que facilitaram sua distribuicdo.

Apesar da diferenca entre as datas, em algumas pesquisas realizadas, ha um consenso
sobre 0 ano de 1894 como sendo o0 ano da chegada do cinema no Rio de Janeiro e em Buenos
Aires. Paranagua (1985), por exemplo, diz que a primeira exibi¢do publica de cinema néo

ocorreu exatamente na Franca, e sim em Buenos Aires, porém com o aparelho de Edison.

A disputa entre 0 americano Edison e os irmaos franceses Lumiére transferiu-se para
o0 continente imediatamente: hé noticias de que o Kinetoscopio foi exibido em Buenos
Aires em 1894. No entanto, quem se imp0s historicamente nessa concorréncia foram
Auguste e Louis Lumiére (Paranagua, 1985, p. 35).

Essa data, portanto, é anterior a exibicdo dos Lumiére em Paris, trazendo a América
Latina um pioneirismo no uso do aparelho como forma de entretenimento em relacdo a Europa.

Almeida (1931) afirma que o primeiro diretor de filmes educativos no mundo foi o
americano Thomas Edison, que filmou varias de suas invenc6es de forma detalhada e instrutiva:
entre elas, uma versdo preliminar do cinematographo, a maquina de escrever, a lampada elétrica
e até uma versao mais potente da maquina fotografica.

Ja como um tipo de arte, o cinema reconciliou-se com os desejos das massas modernas,

3 Auguste Marie Louis Nicholas Lumiére (Besancon, 19 de outubro de 1862 — Lyon, 10 de abril de 1954) e Louis
Jean Lumiére (Besancon, 5 de outubro de 1864 — Bandol, 6 de junho de 1948)
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dada sua natureza de reproducéo. Isso porque essa arte foi criada a partir de um conceito de
acesso que as outras ndo tém. O cinema é ndo auratico (Benjamin, 1980). Uma arte ndo auratica
¢ aquela que ndo € unica: “Cinema e reprodutibilidade técnica sdo inseparaveis” (Santos, 2014,
p. 90). Sempre enderecado as multiddes, um filme passa a ser grandioso quando tem um ndmero
avassalador de espectadores. Quanto maior esse nimero, maior o pantedo em que o filme é
colocado. Isso pode explicar, por exemplo, o lugar em que a arte pictogréfica se insere na
modernidade. Ela ndo é condicionada a um lugar apenas, um museu ou uma sala de arte. Ja as
obras de arte plasticas, quando reproduzidas, ainda que idénticas, sdo consideradas fraudes. A
paradoxal convergéncia entre essas duas artes, portanto, esta exatamente na forma como uma e
outra se relacionam com a recepcdo: unicidade versus reprodutibilidade.

Diferentemente da arte pictérica, o filme ndo permite a contemplacdo. Embora estanque
em seu processo inicial, € posteriormente metamorfoseado em movimento. O cinema reside no
efeito indissoldvel dessa transmutacdo (Deleuze, 2007). Sua reparticdo, quando nédo vista
amiude, quando n&o vista em movimento, reproduz a propria descontinuidade da vida moderna,
como uma forma singular e expansiva do “discurso no qual os efeitos da modernidade foram
refletidos, rejeitados ou negados, transmutados ou negociados” (Hansen, 2001, p. 502 apud
Santos, 2014, p. 75). Essa descontinuidade é a marca do cinema, porém ela é criada de forma
onirica ao propor uma continuidade descontinua: quando uma cena termina e outra comeca em
outro lugar, diferentemente da relacdo tempo-espaco daquilo que ndo € cinema.

Ainda que o cinema se responsabilize pela sua propria grandeza artistica, ha pensadores,
como Adorno (1985), que, ao contrario de Benjamin (1980), viam-no como uma forma de
captacdo de corpos com fins de contencdo do desenvolvimento de uma consciéncia coletiva.
Para Adorno, o carater estético das “belas-artes” nao estaria presente no cinema, pois nao ha
producdo estética a partir do momento que sua producdo é voltada as massas e ao lucro. Uma
vez que sua reprodutibilidade se torna parte de sua existéncia, entdo a obra deixa de ser Unica e
passa a figurar em um registro de coletividade, perdendo a singularidade. O cinema precisa ser
pasteurizado para que possa admitir um publico mais amplo, tendo como fim o lucro. Adorno
refere-se especificamente ao cinema fruto da industria cultural. Por outro lado, em revisdo
posterior, o autor admite que “filmes de arte” ndo estdo incluidos nessa teoria, tampouco filmes

de cunho educativo.

A negligéncia de Adorno em relagdo aos movimentos cinematograficos alternativos,
gue tomavam parte no cenario europeu do inicio da década de 1940, é uma das
principais problematicas de suas visdes sobre o tema. Claramente, as alegacdes do
autor, que afirma que o cinema atuaria unicamente de forma a aprofundar as mazelas
decorrentes do desenvolvimento da industria cultural — reforcando o status quo,
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regredindo as condi¢cdes de recepcao estética de seus publicos, diminuindo as
possibilidades de emergéncia de uma razéo critica etc. (Santos, 2014, p. 96).

De forma eufémica, em suas criticas, 20 anos mais tarde, Adorno (1985) s6 acha
possivel o cinema ser considerado arte em algumas expressdes pontuais, como em filmes de
Chaplin ou no Novo Cinema Alemao.

Diferentemente, Benjamin (1980) aproxima-se das incursdes do cinema na escola, uma
vez que, em teoria, um filme esta para o sujeito como um doutrinador esta para exigéncias da

vida moderna. Segundo Azevedo (2014, p. 38):

O sistema formado pela cdmera, imagem, montagem, projetor e sala escura constituiu
o dispositivo cinematogréafico, tanto quanto o quadro negro, o mobiliario o uniforme,
as regras de comportamento, as leis educacionais, as diretrizes educativas oficiais e
outros elementos, constituem o dispositivo escolar na modernidade. Esses aparelhos
resultaram de certas técnicas comuns que repercutiram nas formas como espectadores
e estudantes se apropriaram dos discursos por eles veiculados.

A analogia de Azevedo justifica-se quando se pensa 0 cinema em seu contexto de
surgimento e 0 impacto que provoca na escola como um instrumento pedagdgico. 1sso requer
entender como esse artefato estava amalgamado a um espirito de evolucdo humana, até entéo
ndo experimentado.

O cinema ndo chegou a sociedade como uma novidade trivial. Ele foi parte de uma
grande mudanca de paradigma situacional e social a partir das transformacdes que estavam
entre a arquitetura social das grandes cidades e a forma de pensar de seus habitantes, e iSso se
deu também no espaco da linguagem, no espaco da palavra. O outro sO se torna o outro em um
momento de instauracdo dialdgica. Por esse motivo, Michel de Certeau (2012) trata a cidade
como um lugar da enunciagdo. Caminhar pela cidade “esta para o sistema urbano” como um
tipo de linguagem, “como a enunciagdo esta para a lingua” (Certeau, 2012, p. 164). A cidade
se tornou o lugar da escuta, lugar da alteridade, afinal o outro se constitui como outro pela
palavra, e a palavra emana do encontro. Nesse sentido, o cinema se tornou cinema pela mesma
palavra de que somos feitos, a palavra falta, ainda que em um tempo/movimento diferente.

E na falta que ele (o cinema/ser humano) se constitui, uma vez que busca pela
completude do outro — por meio do dialogismo do/no outro nos reconhecemos vivos. E o outro

que nos faz vivos, que nos faz existir, tal como é pela necessidade de dizer que se faz o cinema.

11



Revista do Instituto de Ciéncias Humanas, v.23, n.33, 2024 -1SSN:2359-0017

2.0 - O tempo cinema e o tempo escola

A modernizacdo fez das cidades, no inicio do século passado, o lugar das novas
etiquetas, pois considerar o outro e considerar a proximidade do outro relativizou a nogéo de
intimidade e de acesso. O individuo passou do ser conhecido do meio rural das pequenas vilas,
fazendas, e se tornou o andnimo das grandes cidades, o “ser ordinario” (Certeau, 2012, p. 165)
das praticas culturais menos assujeitadas. Isso porque, na condigdo de “ser ordindrio”, ele
garimpa a sua propria cultura, como uma forma de “bricolagem” (Certeau, 2012, p. 166), e se
transforma, a partir dessa cultura reprodutiva, em um tempo/movimento atopetado. A cidade
passou a ser decisiva na construcdo de uma nova forma de ordenagéo social cujo elemento
cultural se apresenta primeiro pela nova perspectiva de leitura da imagem, e por isso 0 cinema
se tornou uma forma de “ligar-se a fome das massas por se fazerem visiveis socialmente. E vai
se inscrever nesse movimento, dando imagem e voz a ‘identidade nacional’” (Martin-Barbero,

1997, p. 236).

O homem cinematografico resolveu a suprema insanidade: encher o tempo, atopetar
0 tempo, abarrotar o tempo, paralisar o tempo para chegar antes dele. Todos os dias
(dias em que ele ndo vé a beleza do sol ou do céu e a dogura das arvores porque nao
tem tempo), diariamente, nesse nimero de horas retalhadas em minutos e segundos
gue uma populacdo de reldgios marca, registra e desfia (Rio, 1909, p. 1).

Rio (1909) metaforizou bem as transformacdes que o século impunha ao individuo.
Segundo o autor, € possivel compreender a proximidade entre o tempo e as relacfes sociais,
trazendo como signo o cinematographo, aparelho de captacdo e projecdo de imagens em
movimento. A analogia funciona a partir do olhar regulado pelo tempo que impinge velocidade
a quadros estanques, criando, assim, a ilusdo dptica: um movimento virtual, reproduzindo a rua,
a sociedade, a nova sociedade das grandes capitais da América Latina do inicio do século
passado; um movimento virtual que reproduz 0s passos, 0s encontros, o dia a dia de um novo
modelo social que ultrapassou os limites do rural, do antigo, do passado, e volta, agora, seu
olhar para um tempo de menos recolhimento e mais socializacdo. Volta seu olhar para uma
sociedade menos acampada e curiosa pelo além-muros, grades e terreiros da casa-grande. Uma
sociedade que se aproxima do seu imaginario de futuro ao se encontrar nas avenidas, nos
teatros, nos bondes, nos cinemas das primeiras décadas do novo século. Uma rua marcada pela
necessidade de novos aprendizados, novos gestos, novas pequenas etiquetas, além de uma
“reconciliacdo” com o outro: imigrantes, negros recém-alforriados, madames de olho nas

vitrines das boutiques, filhos de ruralistas, estudantes ruidosos recém-chegados da Europa e
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também estudantes do proprio pais, pequenos comerciantes, professores, politicos... Aruae a
sua miscelanea de tipos matizada pela ergonomia de seus novos tracados, arquitetura de uma
Belle Epoque Tropical.

Como organizar essas novas reunides sociais? Como educar para essas novas
configuracdes? E nesse contexto e por essas questdes que surge uma educacio que nio veio
para cimentar o novo, mas que (re)nasceu “‘organica”, como “reforma’; uma educacdo que veio
na esteira do que é novo, do que é moderno, do que é crescimento, do que é inovacao. Sobre o

corpo, como objeto organico,

[...] os dirigentes da cidade a ser reformada também pela via da educagio de seu povo
passaram a operar com a ideia da populagdo como um novo corpo: corpo multiplo,
corpo com inGmeras cabecas, necessariamente numeravel. Corpo que, sendo
conhecido, deveria ser objeto de agdes variadas para que pudesse ser controlado,
educado (Gondra, 2008, p. 11).

A escola mudou, mas ndo acompanhou totalmente essa transformacao, apesar das ideias
de seus dirigentes, como citado por Gondra (2008). Por mais que a Escola Nova tivesse, em
suas teorias, a consideracdo do aluno como um ser individualizado, em suas praticas, ela ainda
era um grande pandptico de submissdo. A escola ainda permaneceu seguindo 0s mesmos rituais
de uma missa. Se la fora a cidade urge com seus novos desafios culturais, a escola ainda
colocava o aluno em estado de automacao, sem incentivar a dialogia necessaria para 0S novos
tempos. Apesar disso, a Escola Nova trouxe, para o espaco escolar, a biblioteca, o radio, o
museu e o cinema. Artefatos tratados como objetos educativos para o surgimento do homem

ordinario.

Entre a figuracéo e o que ela ndo alcanca, 0 homem ordinario surge como o0 emblema
de uma sociedade que perdeu seus gestos e 0s procura na passagem dos fotogramas,
no auto-movimento das imagens, transformando o cinema na esfera do ethos, a mais
adequada ao homem.(Guimaraes, 2005, p. 85).

O cinema, portanto, foi visto pelo prisma dessa sujeicdo imediata do ethos como se
refere o autor. Da sua criacdo e de sua comercializacdo a educacao, nas primeiras décadas do
século XX, o cinema percorreu um curto caminho. PGs-criacdo, até ser usado como instrumento
pedagdgico* em contextos nacionais no mundo inteiro, o cinema levou menos do que 15 anos.
Na América Latina, o cinema educativo surgiu primeiro no Brasil e é na primeira metade do

século passado que o cinema ganha uma discussao nacional a partir de sua producédo para a

4 Em varios livros sobre o tema da década de 1930 citados nesta pesquisa, o termo usado era “objeto educativo”.
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escola. Para a compreensdo desse contexto, foi necessario, antes, fazer todo esse percurso
historico. O surgimento do cinema adveio e provocou novas formas de pensamento, uma vez
que se tornou o catalisador das aprendizagens da ética social, por meio dos estilos dos artistas,
da moda, da forma de falar, dos préprios dramas que 0s circunscreviam, em um exercicio de
formacdo cultural. A ideia desse percurso historico é explicar que o cinema estava no bojo das
transformacoes tecnoldgicas do inicio do século, mas, sobretudo, que sua chegada estava na

esteira de um tipo de uma nova construcao cultural que se formava.

2.1 - A experiéncia do cinema educativo no Brasil

Além do Brasil, a Argentina também foi pioneira no uso do cinema como instrumento
educativo nas primeiras décadas do século passado®. A escolha, porém, pela compreensio de
como se deu a chegada, 0 uso e os efeitos desse cinema educativo no Brasil deveu-se ao fato de
esse inicio ter sido tomado como um grande afa para os problemas educacionais de uma época
determinada, além de sua (re)significacdo como autoridade na formacdao ora de registro, ora de
conhecimento, ora de propaganda. Data dessa época a criacdo de uma “identidade nacional”,
por meio da formacdo de um discurso, caracterizado, no Brasil —, como aquele voltado para
uma estética de crescimento, modernidade, unido e apaziguamento entre classes sociais. Para o
aprofundamento dessa compreensao, este estudo tomou como base revisdes bibliograficas de
livros especificos sobre cinema, sobre educacdo, sobre estudos culturais, e diversas teses sobre
o0 tema desenvolvido no Brasil e na Argentina; trabalhos como os de Jacques Ranciere, de Alain
Bergala, de Jesus Martin-Barbero, de Rosélia Duarte e de Rosana Catteli, Inés Dussel, Inés
Teixeira, dentre outros. Além de todos esses contemporaneos, as potencialidades do cinema
para a educacdo foram mote de periodicos, livros e artigos ao inicio do século XX que, até hoje,
se destacam. Grande parte da documentacdo sobre cinema educativo no Brasil esta no Centro
de Pesquisa e Documentacdo de Histdria Contemporanea do Brasil (CPDC) da Fundacao
Getulio Vargas, no Rio de Janeiro. Muitos dos materiais brasileiros fazem parte do arquivo de
Gustavo Capanema, todos referentes as primeiras décadas do século XX. Além desses, ha
inimeros artigos e livros que discutem esse tema, dentre eles se destacam duas importantes
publica¢des que datam dos anos 1930: “Cinema e Educagdo” (1930) dos autores Jonathas
Serrano e Francisco Venancio Filho e “Cinema Contra Cinema” (1931) de Joaquim Canuto

Mendes de Almeida.

> O México também teve um trabalho muito expressivo na producio de filmes educativos, entretanto o Brasil e a
Argentina foram os pioneiros.
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Os primeiros autores defendiam que, para o cinema ser educativo, havia trés

modalidades:

a) filme que concorre para melhorar o homem, dando-lhe emocdes Uteis a vida, de
preferéncia para o grande publico; b) filmes documentérios, de viagens, atualidades
etc.; c) filmes de ensino propriamente. (Serrano; Venancio Filho, 1930, p. 27).

Os autores compreendiam que 0 cinema estava para 0 ensino como um instrumento
potente para a educacdo dos jovens daquela época. O imaginario dessa potencialidade era como
uma forga “sobre o inconsciente”, capaz de mudar a forma do individuo de agir, por isSO 0
cinema educativo deveria ser apenas e tdo somente documental. Acreditava-se que todo o
“progresso intelectual” algado erigia-se de um devir trazido pela poténcia das imagens em
movimento, pensadas e criadas aos olhos e aos ouvidos de forma sinestésica e,
consequentemente, objetiva. Essa superestimacdo do cinema, como propulsor de uma nova
forma de educacdo, partia da crenca de que, ao terminar de assistir a um filme, na escola,
imediatamente o aluno ja sairia daquele ambiente completamente transformado, “dominado
pela excitacdo de animo que as cenas lhe infundiram [...], pronto para seguir, pela imitacao, a
moralidade da fita” (Almeida, 1931, p. 21), ainda que se questione, hoje em dia, como filmes
documentais podiam fazer isso.

Acreditava-se, no passado, que “o uso de imagens em movimento seria um avango, pois
ampliava a linguagem imagética estatica, comumente utilizada na escola, presente nas pranchas
com gravuras ¢ nos livros didaticos” (Gualtieri, 2013, p. 12).

Filmes educativos produzidos para a escola, como “7 de setembro de 1936, ou “O céu
do Brasil na Capital da Republica”, ou ainda “Medida da massa — balancas™®, respondiam a
expectativa educacional para aquela sociedade, porém ignoravam, no processo educacional, a
construcdo do conhecimento em detrimento do acUimulo de informacdo. Se o modelo
educacional estava em um “formato bancario”’ na relagdo ensino/aprendizagem, seria possivel
dizer que o cinema, imitando o modelo de aula que se fazia, poderia ser, entdo, um substituto
do professor? Ha varios registros de defensores do cinema educativo no Brasil que declinavam
dessa ideia, acreditando que o filme educativo produzido era uma complementacdo da aula, e
ndo um dispositivo que poderia substituir o professor, porém seu formato e seu poder de

sugestdo colocavam uma interrogacdo nessas afirmacoes.

¢ Filmes arquivados e preservados pelo Instituto Nacional de Cinema Educativo de 1936.
7 Termo utilizado aqui com a mesma definicao trazida por Paulo Freire.
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2.2 - Géneses: educacdo e cinema

O cinema educativo foi usado como principio ilustrativo das aulas por meio das imagens
em movimento, sem uma orientacdo a criticidade necessaria no ambiente formal da educacéo,
0 que, de certa forma, reduziu o seu uso e o colocou como uma ferramenta diferente (e pouco
eficiente) na construcdo de conhecimentos. Apesar dos passos largos em relagdo a forma de se
olhar a escola dados pelos escolanovistas, 0 cinema acampou de forma autoritaria na sala de
aula. Por que criar uma forma de explicar um contetdo se ele pode ser perfeitamente visualizado
na tela?

Infere-se, pelo produto filmico produzido, que os roteiros que precediam os filmes
educativos ndo tinham uma proposta reflexiva; foram pensados e materializados de forma
magante, e suas poténcias, infelizmente, residiam muito mais na novidade tecnologica do que
em uma estratégia educativa efetiva. A poténcia do cinema, como conceito, foi desvirtuada,
uma vez que os filmes ndo ofereciam uma reflexdo da realidade. Isso quer dizer que todo o
projeto ordenador, organicista, enunciado nas justificativas para a criacdo e para o uso do
cinema em sala de aula, vai exatamente ao encontro das tematicas trazidas por aquele cinema,
mas nao necessariamente ao encontro da ideia que se tem hoje de educagdo. “Podemos
considerar 0 nosso cérebro como uma verdadeira maquina fotogréafica [...] e assim compreende-
se a razdo porque os filmes cinematograficos sao um poderoso, ou digamos, o0 melhor auxiliar
de educagio e ensino” (Graca, 1918, p. 87).

O cinema educativo ndo gerava, por si sO, o conhecimento. Ele promovia apenas
acumulo de informacdo. Acreditar que o espectador/aluno, ao terminar de assistir ao filme O
preparo da Vacina contra a raiva, de Humberto Mauro, do ano de 1936, seguiria a sua vida
“pela imitacao” da “moralidade” trazida, em fita, ¢ ignorar que o conhecimento vai muito além
da informac&o. Teoricos da Educacdo acreditavam que haveria um espelhamento do aluno para
com a abordagem da tematica trazida nos filmes: um espalhamento pela moralidade, o que nédo
aconteceu.

O conceito de educacdo e 0 modo como o cinema dele se aproxima podem ser
compreendidos considerando-se 0s registros de documentacdo e obras do inicio do século
passado. A visdo higienista, por exemplo, e o papel regulador da sociedade como parte desse
conceito predominavam na educacdo. Para Almeida (1931), a educacdo deveria sujeitar-se

apenas a adaptacdo do homem a sociedade. De acordo com o autor, a educagéo

[...] procura ordenar para o educando as imagens das coisas e dos fatos, consoante a
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experiéncia da humanidade ou do grupo social e nao do individuo; de maneira que
todos os homens tenham, mais ou menos, 0 mesmo angulo de apreciacdo do mundo
[...] (Almeida, 1931, p. 101).

A ordenacdo filmica espelhava-se na ordenacdo social. Toda a funcdo da educacdo
resumia-se na transmissdo ordenada de informacfes com fins de adaptacdo do sujeito a
sociedade, na ordenacdo desse sujeito como parte de uma engrenagem em relagdo a qual ndo
h&d mudanca, ndo h& transicdo do papel social desempenhado, e sim uma aceitagdo, uma
acomodacdo dentro da sistematicidade a que esse sujeito pertence, em uma perspectiva
positivista notoria. Novamente, segundo Almeida (1931), “[...] a perfei¢do sera o grau ideal de
desenvolvimento do homem que melhor satisfaca a sua necessidade dentro da sociedade e as
exigéncias do meio ambiente. Sera, em suma, a adaptagdo a vida social” (Almeida, 1931, p.
102). Essa era uma visdo organica da sociedade, cuja educacdo poderia resolver, de forma
legitima, seus problemas: a escola como uma transmissora de informagdes. Acreditava-se que
0 conhecimento partiria dessa inclinacao a transmissdo da cultura, e, nesse ponto, o cinema era
visto como o principal elemento inovador para a escola.

Essa era a justificativa pela qual agqueles que produziam os filmes para a escola
rechacarem o filme mercantil, o “filme de rua”. Havia, nesse tipo de filme, uma forma de
comunicagdo que ndo era aceita pelo filtro da moralidade, da cultura e do saber. Ficou claro,
para educadores e autores da época, que 0 cinema a ser produzido para a escola deveria ser de
“cunho cientifico”, trazendo em si uma virtuosidade intrinseca e necessaria aos alunos. O
cinema educativo, portanto, ancorou-se na comunicacdo documental e ndo na ficcdo, na
dramaturgia. “Por isso, uma fita educativa ¢ o resultado de um ato moral bom. Inversamente,
mau e, portanto, imoral, é o cinema que perturba a educagdao” (Almeida, 1931, p. 103): um
cinema mercantil — dramatizado, ficcional, comercial —, exibido longe da escola e que nédo
passava pelo crivo daqueles que pensavam a educacdo. Para varios autores, os filmes
dramatizados (ficcionais) deveriam ser censurados e/ou sO exibidos agueles chamados de
“técnicos”. Esses filmes causariam um grande estrago social, moral e até fisico, quando

exibidos aos alunos das escolas.

A vida que se opBe a escola é um atentado dos adultos contra a infancia e a
adolescéncia em formacéo. [...] E verdadeiramente lamentavel o que se projeta nas
telas cinematogréficas. E, sem exce¢es heroicas, 0 que se leva & cena com mais
sucesso é de tal ordem que as pessoas educadas tém medo do palco e dos atores
(Azevedo Filho, 2001 apud Saliba, 2003, p. 55).

A aversdo ao cinema mercantil era entdo marcada pelas inimeras contraposi¢des que
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esse fazia ao modelo de educacdo idealizado pelos intelectuais da época.

Acredita-se que o0 cinema educativo tenha sido pensado para educar sem
necessariamente precisar de um professor, dada a sua proximidade com o modelo de aula que
se apresentava como paradigma no inicio do século passado. Os filmes produzidos para a sala
de aula, em sua grande maioria, resumiam-se em informagdes e ndo traziam, em si, nenhum
movimento ¢ nenhum tempo decorrido que provocassem, por meio dos seus “harmoénicos”
(Deleuze, 2011), o pensamento a pensar; Seus personagens, sua estrutura e seu texto ndo
ofereciam espago para o desenvolvimento da empatia, tampouco para a reflexdo, considerando
a forma estéril com que se apresentaram, principalmente em relacdo a suas tematicas.

Foi possivel perceber o quanto o cinema poderia ter sido mais bem explorado na
educacdo, mas seus agentes foram vitimas do préprio conservadorismo de suas ideias em uma
determinada época. Esse conservadorismo ndo deu lugar a ficcdo do cinema de rua, deixando-
a longe das prateleiras de opgdes, assim como todo o experimentalismo alemdo, os
expressionistas, o dadaismo e mais todo um rol de vanguardas europeias ignoradas pela pratica
educativa. Na década de 1930, filmes como 39 Degraus (1935), de Alfred Hitchcock; A Idade
do Ouro (1930), de Luis Bufiuel; Luzes da Cidade (1931) e Tempos Modernos (1936), de
Charles Chaplin; E O Vento Levou (1939), de Victor Fleming; Nasce Uma Estrela (1937), de
William A.; No Tempo das Diligéncias (1939), de John Ford; O Corcunda de Notre Dame
(1939), de William Dieterle; O Magico de Oz (1939), de Norman Taurog; e Sonho de uma Noite
de Verdo (1935), de Max Reinhardt, eram considerados inapropriados e desaconselhaveis como
instrumento pedagdgico no Brasil. Produgdes ficcionais que traziam alguma inovacdo ou
reconfiguracdo da linguagem cinematografica, enunciando algum tipo diferente e vanguardista
de modelo social, a partir de suas narrativas de mundo, eram adversas ao ordenamento advindo
da carga ideoldgica que permeava a producdo, a circulacdo e a chegada do cinema a sala de
aula.

Com o argumento, portanto, de que a imagem do cinema sé poderia tratar do concreto
e ndo do abstrato, Canuto Mendes (1931), como grande parte dos educadores que foram seus
contemporaneos, revelou uma nitida indiferenca em relacdo as Ciéncias Humanas. Para o autor,
a sociedade baseava-se na uniformidade, na organicidade e na crenca de que a educacao era um
processo neutro, técnico, eficiente e voltado, primordialmente, para os conhecimentos praticos.

As Ciéncias Humanas, com sua intrinseca vocagao relativista, “pareciam ser vistas como
prejudiciais a tarefa de dar homogeneidade e uniformidade ao mundo social” (Saliba, 2003, p.
55), 0 que atesta, mais uma vez, a inexpressividade ou a falsa expressividade na forma como o

professor era visto. Se o papel de mediador fosse dado ao professor, ofertar os conhecimentos
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que poderiam alinhavar aquilo que era enunciado pelos filmes seria a sua fungéo, e ndo caberia,
portanto, a excluséo dos filmes de ficcdo, por exemplo. Se o problema fosse a escolha ou a
selecdo de tais filmes, os 6rgdos institucionais criados especificamente para organizar o uso do
cinema, os professores também poderiam ser responsaveis por selecionar os filmes educativos

ficcionais.

3.0 - Considerac0es Finais

Em 1936, Walter Benjamin ja considerava que o cinema era a forma mais moderna de
“exercitar” a humanidade, a partir das “novas percepgdes e reagdes exigidas por um aparelho
técnico”. Para o autor, o cinema s tera sentido se a tarefa historica do homem daquela época
fosse “fazer do gigantesco aparelho técnico [...] o objeto das inervagdes humanas” (Benjamin,
1987,p. 174). Essa, porém, ndo foi uma premissa dos apoiadores do cinema na escola, como
aqui se atestou pelos tedricos e meios de comunicacédo do inicio do seculo XX. Todos buscavam
um cinema que nao cuidasse das questfes humanas, das humanidades. Propunham e defendiam
um cinema “estéril” e sem subjetividades.

Se, por um lado, o cinema tem esse poder sinestesico que leva o pensamento a pensar,
por outro, segundo a Filosofia, o cinema flagra a nossa capacidade de nao pensar. O pensamento
ndo € algo natural do ser humano, dessa maneira o cinema apresenta a fragilidade do nosso
pensamento sobre as coisas, “a nossa debilidade enquanto sujeitos pensantes”; o cinema ¢ um
acinte a razao humana, uma vez que conduz a seguinte desilusdo: “nos pensamos que pensamos;
somos cegos repetidores do ja representado/pensado” (Freitas; Coutinho, 2013, p. 487).

Essa ideia também aparece em Adorno (2003) sobre a funcédo do cinema, como midia.
Se o cinema faz pensar, por qual motivo a humanidade ndo aprende? Para o autor, € preciso
uma sociedade cujo cinema nos pressione a pensar, ou que nos mostre radicalmente que nds
ndo pensamos. A percep¢do e o pensamento das formas de dominacdo da vida vivida na
atualidade s6 se dardo por meio (ou através) de um cinema visionario e vidente, que resiste ao
representado, ao dominante, ao esteredtipo e ao cliché; por meio (ou através) de um cinema
problematizador dos modos de viver contemporaneos, que nos permita cartografa-los (Freitas;
Coutinho, 2013, p. 493).

Ainda que sejam a grande minoria, os filmes dramatizados podem preencher esse lugar
e essa funcdo, quando trazidos em discusséo em sala de aula. Nesse ponto, e para esses filmes,
a presenca do professor é de inegavel contribuicdo. N&o fazia parte do ritual aula questionar,

refletir, contrariar. Isso justifica o fato de os filmes dramaticos serem minorias, pois a repeticdo
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social pela “moralidade” que podem enunciar sé se torna efeito a partir de uma reflexdo. Ja as
intencionalidades dos filmes documentais produzidos ndo foram projetadas para que seus
efeitos decorram de uma discusséo.

Para a ficcdo, o cinema cumpre o seu papel, ainda que em parte, de provocar o
pensamento e de trazer pela construcdo de alter egos a possiblidade da construcdo da empatia e
da reflexdo. Enquanto, em Bergson (1990), o cinema ndo ensejava uma nova forma de filosofia
que desse conta do “mundo moderno”, em Deleuze (2011), considerava o fato de que o cinema
se realizava, enquanto metafisica; o que tornou urgente, em tese, a discussdo sobre a ideia de
que 0 cinema provoca 0 pensamento a pensar.

Sendo assim, € possivel afirmar que o cinema, ainda que reconhecido como potencial
agente transformador na educagéo, dado seu afa no momento de criacéo, talvez ndo tenha sido
explorado em suas mais diversas possibilidades. Apesar de os educadores e politicos da época
reafirmarem as intencionalidades de fazer o cinema como um objeto que podia transformar o
homem, dando-lhe emogdes que o fariam sair “renovado a cada sessdo”, o filme proposto para
a escola mostrou-se estéril e distante dos alunos.

Além disso, a maioria dos educadores nao foi preparada para entender o seu papel diante
daquela maquina. Ainda que varios encontros e congressos tenham sido realizados, ainda que
livros didaticos tenham sido produzidos para o professor, todas as informacdes eram para o seu
uso reprodutor e ndo necessariamente analitico. O cinema se tornou uma ideia genial, mas foi
interpelado por um modelo educacional ainda atrasado em seu tempo, em uma versdo de
educacdo que apenas reproduzia a informacao, inibindo ou coibindo a reflexdo a partir do
diadlogo e da empatia que o cinema poderia oferecer.

O cinema estava, enquanto ideia e uso, para um povo porvir que nédo se realizou na
primeira metade do século passado. O que permite fazer conjecturas a respeito do tipo de
sociedade que seria comum neste século se ha 100 anos, educadores, revistas, politicos como
Jonatas Serrano, Rui Barbosa, Venerando da Graca, Joaquim Canuto Mendes de Almeida,
Getulio Vargas, Cinearte, Fernando de Azevedo, tivessem indicado a sala de aula, com a mesma
veeméncia que fizeram com os filmes documentais, o trabalho de cineastas como Charles
Chaplin, Orson Welles, Victor Fleming, William Dieterle, Roberto Rossellini, Michael Curtiz
ou Vittorio De Sica.

Chega-se, com isso, a afirmacdo de que apenas os filmes ficcionais, em detrimento do
documentario, promoviam reflexdo. Os documentarios tinham propdsito de instruir (fazer
parafuso... comemoragdes...), como o proprio modelo de escola tradicional que se estabelecia a

época. O filme era, ao final, a representagdo do professor, o “novo” professor ou um “professor
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colaborador” que trazia e depositava informacgdes, porque ndo permitia o didlogo: era o filme
“ensinante”. A forma cléssica do filme “ensinante” ndo provocava reflexdo. Ele foi produzido
para informar, para dar existéncia, para alargar horizontes técnicos, ainda que no Brasil a
qualidade técnica-pedagdgica possa ser questionada.

A repeticdo pela moralidade era a intencdo proposta para os filmes documentais, porém
a filmografia ndo decorre, em efeito, de nenhum elemento psicossocial que atendesse as
intencionalidades.

No Brasil, entre os filmes produzidos e disponiveis para analise, ndo ha uma sequéncia
didatica, ndo se identifica qualquer proposicdo de uma linha pedag6gica. Ndo ha um
direcionamento que encapsule os filmes em determinados grupos especificos de alunos. Todos
seguem uma demanda que nao é conhecida, tampouco articulada entre si. Se houve uma escrita
procedimental a seguir, ndo ha registros da sua existéncia. A unica observacdo possivel recai
sobre a forma de se descrever os conteudos pretendidos em relagcdo ao tempo. Isso quer dizer
que os filmes, ao longo dos anos, ganharam uma linguagem um pouco mais didatica em relacao
aos seus primordios, ainda que ndo houvesse uma uniformidade possivel de ser lida. O conjunto
dos filmes documentais analisados ndo evidencia nenhuma escolha pedagogica, ou seja, ndo ha
um indice que os agrupe, nem mesmo uma mesma linha procedimental que os iguale.

Foi possivel compreender que o cinema educativo ndo chegou a ser usado com todo o
critério necessario a sua autonomia. O que faltou foi uma pedagogia filmica; faltou considerar
o aluno espectador. Se paises como a Argentina superaram obstaculos educacionais, gracas a
um histérico de a¢des pedagdgicas que incluia a universalizacdo do uso do cinema educativo,
no Brasil tais intentos ndao foram suficientes para a resolucdo dos problemas em educacdo. No
Brasil, houve um grande hiato desde as Gltimas produc¢des de Humberto Mauro, até os dias de
hoje com a lei do audiovisual para as escolas. Ndo houve sistematizacdo do trabalho com o
cinema nas escolas brasileiras, como idealizavam os gestores educacionais do inicio do século
passado.

Os professores anunciados nos créditos de alguns dos filmes brasileiros preenchiam o
lugar de fala da veracidade do que seria assistido, mas ndo ha registros nem a comprovacao
visual de que tais roteiros passassem por um olhar roteirizado sobre a melhor forma de dizer,
pedagogicamente, aquele conteddo, com intencionalidades e metas de aprendizagem mais
apuradas. Humberto Mauro e outros cineastas do INCE ndo tinham o olhar do pedagogo, e,
com isso, a cinegrafia estudantil foi mal aproveitada.

No Brasil, a ineficiéncia do cinema educativo foi de encontro aos entusiastas, que o

celebravam desde a sua criagéo, pois viam, nesse objeto, um potencial educativo e formativo.
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Esse entusiasmo renasceu, hoje em dia, gracas a promulgacdo da Lei n° 13.006 de 2014 e
também com todas as habilidades relacionadas ao audiovisual trazidas pela Base Nacional
Curricular do Ensino Fundamental — anos iniciais e finais. 1sso coloca a educacdo brasileira,
especificamente, em um plano de organizacdo necessaria e urgenciada nas promessas de que
bons tempos virdo. Espera-se, com Leis como essa, que seja possivel um movimento na
compreensdo de um cinema realmente educativo. Um cinema categorizado pela clivagem da
emocdo, da afetacdo, dos siléncios, do dizer e da memoria, e ndo daquilo que € seco, estéril.
Um cinema que, mediado pelo professor, pode, ainda, fazer o pensamento pensar.
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