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Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de
sua pele, ou por sua origem, ou por sua religido.
Para odiar as pessoas precisam aprender; e, se
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ensinadas a amar, pois 0 amor chega mais
naturalmente ao coragdo humano do que seu
oposto.
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RESUMO

A aprovagdo da Lei 10.639/2003 estabelece a obrigatoriedade do ensino da histéria e
cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica, demanda um repensar das acdes
pedagogicas no espaco escolar e no curriculo. Esta Lei combate as sub-representacées e 0s
estere6tipos vividos pela populacdo negra ao longo da historia brasileira. Sua efetivacdo na
sala de aula exige formar um novo perfil de docentes e discentes a fim de que, no processo
de reflexdo sobre o “eu” e 0 “outro”, eles se apropriem de conhecimentos necessarios para
questionar a pedagogia excludente que ainda existe nas escolas. Nesta dissertagéo,
analisamos a intervengdo pedagégica com filmes no ensino de histéria e cultura afro-
brasileira e africana como fonte de pesquisa histérica na educacdo basica. Para alcancar
esse objetivo, estabelecemos a seguinte questdo norteadora: De que maneira 0 uso do
cinema como fonte de pesquisa pode colaborar com o ensino da historia e cultura afro-
brasileira e africana na educacao basica, como propGe a Lei 10.639/2003? Realizamos uma
pesquisa-acdo participativa, oferecendo um curso de extensdo destinado a contribuir com a
formacdo de professores e professoras da rede estadual de educacdo do municipio de
Maring4, PR e regido. Durante o curso, exibimos trés narrativas filmicas: Amistad (1997)
de Steven Spielberg; Macunaima: um herdi de nossa gente (1969) de Joaquim de
Andrade e Vista a minha pele (2003) de Joel Zito Araujo. Verificamos que os filmes
provocaram reflexdes sobre a pratica docente, problematizando os conceitos de raca, etnia,
igualdade, diferenca, cultura e conhecimento. Do publico participante, selecionamos 22
docentes como sujeitos da pesquisa. As analises dos dados obtidos indicam que a
intervencdo pedagdgica com as narrativas filmicas e as discussdes contribuiram para
ampliar o conhecimento dos docentes sobre os filmes e repensar as suas subjetividades,
posturas pessoais e 0s preconceitos historicamente assumidos. Concluimos que, na
educacdo escolar, a utilizacdo das narrativas filmicas € um caminho possivel para serem
discutidas as questdes desafiadoras da nossa atualidade.

Palavras-chave: Formacdo de professores e professoras. Narrativas filmicas. Historia e
cultura afro-brasileira e africana. RelacOes étnico-raciais.



FELIPE, DELTON APARECIDO. NARRATIVES FOR ALTERITY: THE CINEMA IN
TEACHER EDUCATION TO THE TEACHING OF HISTORY, african and AFRICAN-
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ABSTRACT

The approbation of Law #10.639/2003, which establishes the compulsory teaching of
history, African and African-Brazilian cultures in primary schooling, claims some thinking
about the pedagogical activities both in schools and school syllabus. This Law fights
against the sub-representations and stereotypes faced by the black population throughout
Brazilian history. Its effectiveness in the classroom requires the education of a new profile
of teachers and students so that they, in the reflective process upon the “I” and the “other”,
may acquire some necessary knowledge in order to question about the excluding pedagogy
that still goes on in schools. In this dissertation, we analyze the pedagogical intervention
with the use of films in the teaching of history and the African-Brazilian culture as a
historical research source in primary schooling. In an effort to achieve this goal we raised
the following question: How can the use of cinema, which is seen as a research source,
contribute to the teaching of history, African and African-Brazilian cultures in primary
schooling as proposed by the Law #10.639/2003? We conducted a participating research
action by holding an extra academic course in order to contribute to the education of the
teachers from the state schooling in the city of Maringa, PR and other surrounding cities.
Along this course, we showed three filming narratives: Amistad (1997) by Stephen
Speilberg; Macunaima: um herdi de nossa gente (1969) by Joaquim de Andrade, and Vista
minha pele (2003) by Joel Zito Aradjo. We observed that these films brought about some
reflections upon teacher practice, such as questionings concerning race, ethnicity, equality,
inequality, culture and knowledge. Twenty-two teachers were selected among the whole
participants and were taken as research subjects. The analyzed data showed that the
pedagogical intervention with the use of the filming narratives and the discussions made
helped to broaden the teachers’ knowledge about films and to (re)think on their
subjectivities, personal conduct and the historical prejudices. At last, we concluded that the
use of filming narratives in schooling is a possible way to discuss some challenging issues
of our present life.

Key words: Teacher education. Filming narratives. History, African and African-Brazilian
cultures. Racial-ethnic relationships
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1 INTRODUCAO

A pretensdo em pesquisar a possibilidade do uso da narrativa filmica no ensino da
historia e cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica, como demanda a Lei
10.639/2003, originou-se das leituras sobre preconceito racial, hierarquizacdo cultural,
relagOes de poder e identidade cultural realizadas durante o desenvolvimento do projeto de
iniciacdo cientifica intitulado: Imagens da Africa do Sul: Contribuicdes da anélise
filmica para o ensino de historia.

Na realizacdo deste projeto, surgiram inimeras ddvidas, como, por exemplo: Por
que os aspectos da cultura africana sdo pouco valorizados no Brasil? Quais foram os
construtos sociais que levaram a aprovacdo da Lei 10.639/2003? Qual é a logica cultural
para que o0 negro seja sub-representado em diversas instituicdes sociais?

Para buscar respostas as nossas indagacdes, passamos a questionar a légica dos
valores e 0s sentidos contraditérios que compelem as culturas diferentes para agir como se
elas fossem unissonas. As identidades sdo diferentes e, exatamente por isso, devem ser
aceitas respeitadas e tratadas sem hierarquias. A cultura muda, mas suas tradicdes devem
ser resgatadas e preservadas. As duvidas sobre as relagdes culturais estabelecidas em nossa
sociedade nos remetiam as diversas reflexdes.

Uma destas reflexdes direcionou-nos para uma certeza inegavel: ndo ha como
esquecer ou ignorar as questfes relativas a cultura no espaco escolar. O processo
educacional é, inevitavelmente, um processo cultural e, como a cultura é um espago de
diferencas, estas borbulhardo a todo instante no ambiente escolar composto por seres
humanos com distintas formas de conceber o0 mundo e suas relacdes.

Com base nas leituras de Hall (1997), percebemos que profundas mudancgas
socioculturais das Ultimas décadas, como o desmoronamento das certezas, o afloramento
das diferencas culturais, a velocidade na circulagdo das informacdes, os cruzamentos entre
o local e o global, levaram ao questionamento das verdades universais e a busca de uma
sociedade fragmentada e plural.

Nesse universo de mudangas, ocorreram questionamentos sobre 0os conhecimentos
totalizantes. Santos (2003) afirma que as producdes cientificas atuais, mesmo no campo da
fisica e da biologia, que por muito tempo foram consideradas ciéncias neutras e universais,

questionam muitas dessas verdades. A auséncia de consensos ou a existéncia de falsos
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consensos, a constatacdo de realidades cada vez mais complexas, as certezas relativas, em
geral, sujeitas a mercantilizacdo da ciéncia e os intensos debates provocaram uma grande
ebulicdo na comunidade cientifica.

A critica aos saberes totalizantes abriu caminho para novas formas de pensar e
conceber o conhecimento. Os diversos setores da sociedade, como 0s movimentos sociais,
compreenderam que o conhecimento & mével, transforma-se, assume novas e diferentes
roupagens ao se inserir em campos epistemoldgicos variados e em épocas historicas
diferentes.

Hall (1997) afirma que essas transformacdes e conflitos tém suas origens em
fendmenos de ordem cultural. No entendimento de relages estabelecidas entre as culturas,
0S Seus conhecimentos e 0s seus grupos representativos, ha uma espécie de jogo no qual as
culturas estdo imersas, com regras nuviosas, mas que se direciona claramente para um fim
comum.

Nesse contexto de questionamentos das hierarquizagcbes culturais e dos
conhecimentos totalizantes, a Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, foi alterada pela
Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica
da histéria e cultura afro-brasileira. A partir desta Lei, tornou-se obrigatério no curriculo
escolar da educacdo basica o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e 0o negro na formagdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo dos povos negros nas areas sociais, econdmicas e politicas
pertinentes a Histdria do Brasil - art. 26-A, § 1° - (BRASIL, 2003).

Para Gomes (2008), a promulgacdo da Lei 10.639/2003 abriu um espago
institucional para discutir a diferenca e 0 “outro” na instituicdo escolar, ao exigir que seja
trazida para dentro da escola a discussdo sobre aspectos da cultura africana e do negro no
Brasil.

Gomes ainda afirma que a Lei ndo ¢é de facil aplicacdo, porque trata de questdes
curriculares conflitantes, que questionam e desconstroem conhecimentos histéricos
considerados verdades inabalaveis. Além disso, exige dos professores e das professoras
repensarem a constituicdo da suas identidades e subjetividades no seu fazer pedagdgico,
permitindo surgir uma série de questionamentos. Como questionar as relacbes de poder
assimétricas que perpassam 0s contetdos escolares? Que novos paradigmas estdo se

desenhando no horizonte pedagdgico para o trato das questbes étnico-raciais nos
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curriculos? Que materiais didaticos-pedagogicos utilizar na sala de aula para levar 0 “eu” a
perceber 0 “outro”?

Nesse sentido, a Lei 10.639/2003, inserida no discurso do respeito pelas diferencas
culturais, vem carregada de conotac¢des sobre 0 “eu e 0 outro™. Porque esse “eu e 0 outro”
em relacdo pressupde a descentralizacdo do olhar, isto é, a sensibilidade de se colocar no
lugar do *“outro”, de ver como 0 “outro” V&, aceitar um conhecimento que ndo se pauta
exatamente nos nossos modelos hegeménicos de conhecimento, constituindo, assim, uma
nocdo de alteridade que supera a aceitacdo do “outro” apenas como necessidade
econémica.

Para problematizar como a efetivacdo da referida Lei permite estabelecer relagdes
de alteridades na sala de aula, utilizamos as contribuicfes tedricas dos Estudos Culturais.
Primeiro, porque, nesta dissertacdo, defendemos a relagdo do curriculo com a cultura e
ambos como praticas de significacdo, producdo, relacdo social, relacdo de poder e praticas

que produzem e reproduzem identidades sociais.

No caso dos Estudos Culturais, trata-se das ‘viagens’ de estudos que, ao
mesmo tempo em que abordam questBes do ambito da cultura global,
adquirem o0s contornos e as matizes das configuracBes locais,
reinventando-se constantemente nos seus questionamentos e perspectivas
de analises. Os melhores exemplos que posso mencionar situam-se nas
problematizacGes sobre género, raga e etnia, que, com uma fecundidade
sem precedentes, tém recomposto todo 0 panorama dessas discussdes em
nosso pais e em outros pelos quais tém circulado. (COSTA, 2000, p. 26)

Os Estudos Culturais, desde seu surgimento na Inglaterra, sua expansdo pela
América do Norte e a sua chegada no Brasil, tém sido palco para muitos debates
proeminentes em torno do significado da cultura, da reproducéo e producédo de identidades.
Os temas sobre género e sexualidade, raca e etnia, colonial e pés-colonial, no processo de
transmisséo e construcdo de conhecimentos e das relagcdes de poder entre 0s sujeitos e entre
0s grupos culturais, fornecem elementos relevantes para as analises atuais sobre curriculo.

Segundo motivo, para utilizar as contribui¢es dos teodricos dos Estudos Culturais,
esse eixo investigativo, tanto no Brasil quanto em outros paises, tem conduzido a discussao
sobre cultura, conhecimento e curriculo a novos caminhos e horizontes, especialmente por
retirar o significado destes conceitos da caixa fechada e abrir caminhos para novos
enfoques e interpretacfes. Os significados trazem a tona a dimensdo multipla e incerta nas

quais estes conceitos estdo imersos.
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A acdo de retirar os conceitos, como o de cultura, de conhecimento e de curriculo,
da caixa fechada significa que estes conceitos passam a ser vistos como constituidos
socialmente. Os conhecimentos corporificados no curriculo, sua distribuicdo e selecédo sdo
diretamente mediados e controlados pelos ditames da cultura preponderante na sociedade.
Assim, a cultura ndo s6 influencia a maneira como os conhecimentos sdo selecionados
como ela prépria é elemento de selecao.

Hall (2003) alerta que, nos Estudos Culturais, a cultura ndo é venerada, porque isso
tiraria a sua constituicdo social e retiraria o poder que, inevitavelmente, estd em suas maos;
poder de explicar e coordenar as relacdes sociais e em fazer selecbes do que é valido e
aceito e do que é inatil e irrelevante. “A cultura organiza valores e significados da
sociedade, mas também institui outros valores e significados ao fazer isto. Por isso €
necessario considerar as suas condi¢cGes de producdo e as relacbes com o mundo que
produz” (ARAUJO, 2004, p. 6).

Nesta perspectiva de cultura, o conhecimento, o curriculo e a escola, sdo remetidos
as estruturas que os criaram, aos interesses politicos que os articularam, as praticas e aos
discursos que engendraram seus sentidos. A educacao escolar é cultura, porque, além de
socializar as ciéncias, as artes e as literaturas, arquiteta significados e valores formulados
no coletivo e nas interagcdes humanas.

Por ser um produto cultural, o curriculo, em suas determinacdes do que ensinar nas
escolas, ndo apenas reproduz conhecimentos neutros, dado que seus tentaculos aderem-se a
um processo de conhecimento que € constituido de “negociacBes intersubjetivas
conflitivas”. Assim, ao selecionarem os conhecimentos que deverdo ser ensinados aos
alunos, “as escolas fazem mais do que intermediar saberes ou constituir espago Unico de
internalizacdo de valores e normas”, porque 0s sujeitos ndo sdo apenas receptores ou
reprodutores, podem ser, também, “[...] criadores de significados em relacdes socialmente
construidas” (SILVA, 1998, p. 113).

Os Estudos Culturais consideram a cultura e a experiéncia humana como
construcdes e interpretacfes que nao sao Unicas e verdadeiras, mas subjetivas, relativas e
politicas. O conhecimento é uma destas construgdes, ja que ndo é neutro, nem homogéneo
e nem estatico. Por isso, o conhecimento, neste trabalho, é visto como uma categoria
permeada por relagdes histdricas, sociais e politicas, constitui-se de valores, significados e
sentidos mdaltiplos. Ou seja, o conhecimento expressa visdes particulares, significados
préprios de determinadas culturas e insere-se na disputa pela manutencéo do poder.
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Os Estudos Culturais consideram a cultura como elemento central da sala de aula e
do curriculo, focalizando uma aprendizagem que se paute em torno de questdes
relacionadas as diferencas culturais. Para Costa (2008, p. 491) “identidade e diferenca sao
inseparaveis, dependendo uma da outra, e compdem 0 eixo das principais discussdes da
atualidade preocupadas com justica e igualdade”.

Né&o se pode esquecer que a identidade, tal como a diferenca, é uma relacdo social.
Isso significa que sua definicdo - discursiva e linguistica - esta sujeita a vetores de forga, a
relagdes de poder. Elas ndo séo simplesmente definidas, sdo impostas. Silva (2000, p. 81)
salienta que “a identidade e a diferenca ndo séo, nunca, inocentes”, segundo o autor, onde
existe diferenciacdo, ai esta presente o poder. Ele destaca, no entanto, que ha uma série de
processos que traduzem essa diferenciacdo, como incluir e excluir, identificando e
representando, marcando, simbolizando quem pertence e quem ndo pertence; demarcar
fronteiras, que definam e separem “n6s” e “eles”, classificando normalizando.

Na elaboracdo do curriculo escolar e na acdo pedagdgica, € necessario
compreender que a identidades e diferencas sdo produzidas na acdo historica por meio de
discursos e da cultura. Assim, podemos compreender que, quando falamos de identidade e
diferenca, ndo estamos falando de algo natural e sim de jogos de poder que criam
significados validos dentro de um universo simbdlico. Os Estudos Culturais, por meio de
seu principio base que é o questionamento dos discursos histéricos, socialmente
constituidos, fornecem um espago narrativo para a compreensdo e a analise critica de
multiplas histdrias, experiéncias e culturas que orientam o ensino nos diferentes
componentes curriculares (GIROUX, 2003).

De acordo com Gusmao (1999), quando se tem como objetivo na educacgéo,
assimilar o individuo a ordem social, integrando-o e diferenciando-o por suas
caracteristicas pessoais, por género e por idade, procura-se garantir ai o equilibrio da vida
em sociedade. “A educagédo realiza-se, entdo, no interior da sociedade, composta por
diferentes grupos e culturas, visando certo controle sobre a existéncia social, de modo a
assegurar sua reproducdo por formas sociais coletivamente transmitidas”. (p. 14). Ou seja,
certas retoricas que adentram as instituicdes escolares sobre a diversidade sdo tratadas, em
algumas ocasides, com palavras suaves de eufemismo que tranquilizam as consciéncias ou
produzem a iluséo de que assistimos a profundas mudancas.

A situacdo da populacdo negra brasileira, no que se refere a educagdo, ainda

encontra-se sob as idéias normativas. Primeiro, porque o discurso sobre inclusdo dos
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aspectos culturais e historicos, a luta pela cidadania desse segmento populacional, comum
nas escolas, normalmente, ndo passam do plano das idéias. Existem especificidades
préprias dessa populacdo que precisariam ser lembradas para serem respeitadas. Segundo,
porque essas especificidades sdo, na maioria das vezes, esquecidas em prol de uma
sociedade harmonica, homogénea, em que as individualidades sdo igualadas por um
modelo comum de cultura, em nome de uma pretensa ordem social.

Na educagéo escolar, trabalhar na perspectiva da diversidade cultural, significa uma
acdo pedagdgica que vai além de reconhecer que os alunos sentados nas cadeiras de uma
sala de aula sdo diferentes. Por terem suas caracteristicas individuais e pertencentes a um
grupo social, é necessario promover uma pedagogia que valorize as diferencas. Isto s sera
possivel mediante a uma pedagogia que valorize a alteridade, como afirma Santos (2006).

A alteridade sera possivel somente “[..] num processo inverso ao da
homogeneizacdo proposta pelo campo politico das relacbes entre povos e culturas
distintas”. Compreender o “outro” significa “[...] relativizar o proprio pensamento para
construir um conhecimento que é outro” (GUSMAO, 1999, p.16-17) Enfim, o processo de
“ver-se” e “ver 0 outro” s6 pode ocorrer em contextos historicos concretos, seja em termos
de senso comum ou em termos de conhecimento cientifico, o que nos leva a considerar
alteridade nesta dissertagdo como a nocao do outro, ou seja, 0 "eu" conhecer o "outro" que
representa a diferenca. Perceber que a cultura passa inevitavelmente pelo conhecimento de
outras culturas; deve-se, portanto reconhecer que o "eu" é uma identidade possivel entre
tantas outras, e ndo a Unica. Que relacbes, entdo, podem ser feitas entre identidade e
alteridade quando se trata da populacdo negra?

Vivemos em um pais onde a diversidade étnico-racial é notdria. No entanto, a
cultura e a ideologia sdo de matriz européia. A crianga negra ou descendente de negros
desenvolve-se nessa ideologia e nessa cultura, situando-se num referencial que nédo faz
parte da histéria de sua ascendéncia. Nao conhece a sua prépria histéria, as suas raizes, a
importancia que seus antepassados tiveram na construcdo desse pais. Esse sujeito vai se
construindo dentro de um ideal de ego branco, que ¢ o ideal valorizado como um todo.

Uma postura de alteridade é necessaria para que a sociedade, de forma geral,
entenda esta diversidade e consiga se colocar no processo de “ver-se” e “ver ao outro”.
Nesse contexto de efetivacdo da Lei 10.639/2003 na sala de aula, torna-se importante a
construcdo de representacdes positivas da cultura e da histéria africana e afro-brasileira nos
diversos setores populacéo brasileira.
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Frente aos pressupostos apresentados, elegemos como hipdtese conceitual da
dissertacdo: Apesar da aprovacao da Lei 10.639/2003 sobre a obrigatoriedade do ensino de
historia e cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica, ha caréncia de propostas
metodoldgicas para a efetivacdo da Lei na sala de aula. Por isso, realizamos uma pesquisa-
acdo participativa para responder a seguinte questdo: De que maneira 0 uso do cinema
como fonte de pesquisa pode colaborar com o ensino da historia e cultura afro-brasileira e
africana na educacéo basica, como propde a Lei 10.639/2003?

Para atender a nossa hipotese, estabelecemos como objetivo geral: Analisar a
intervencdo pedagodgica com filmes no ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana
como fonte de pesquisa na educacdo bésica.

Este objetivo geral se desdobra em trés objetivos especificos: analisar a relevancia
de se incluir a tematica histéria e cultura afro-brasileira e africana nos curriculos escolares;
oferecer possibilidade da andlise filmica como fonte de pesquisa para trabalhar com as
relacbes étnico-raciais em sala e verificar qual é o impacto das discussdes sobre as
narrativas na acdo pedagogica nos professores e nas professoras.

Para alcancar esses objetivos e investigar a hip6tese conceitual junto a um grupo de
docentes da educacgdo basica vinculados a rede estadual, oferecemos um curso de extensao
para analisar filmes que abordam aspectos da histéria e cultura afro-brasileira a fim de
coletar dados empiricos.

De acordo com Costa (2002a), a pesquisa-acdo participativa, na perspectiva dos
Estudos Culturais, pode ser concebida como alianca estratégica do sujeito para pensar e
repensar as suas identidades e sua constituicdo discursiva. Esse tipo de pesquisa-acao
permite aos sujeitos produzirem relatos de si e questionar as narrativas hegemaonicas,
criando um espago de contestacéo.

Os sujeitos envolvidos nesse tipo de pesquisa-agdo compdem um grupo com
objetivos e metas comuns, interessados em um problema que emerge em um dado contexto
de atuacdo, para desempenhar papéis diversos (FRANCO; GHEDIN, 2008). Constatado 0s
problemas vivenciados pelo grupo, o papel do pesquisador consiste em ajuda-lo a
problematiza-los. O que pode levar os sujeitos da pesquisa a construir novos conceitos
sobre realidade social.

Ao se considerar que as novas leituras sobre a realidade sdo limitadas, provisorias e
contextuais, podem 0 pesquisador e 0S sujeitos da pesquisa sempre repensar O Seu
posicionamento sobre a tematica pesquisada. E a percepcdo de que essas realidades sao
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discursivamente instituidas permite que 0s sujeitos envolvidos questionem o0s
conhecimentos que sdo dados como verdades naturais, permanentes e universais.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa-a¢do, procuramos articular a abordagem
quantitativa e qualitativa. O que interessava era conhecer o posicionamento dos sujeitos
envolvidos em face as situacdes vividas e criadas e dimensionar o estranhamento pelos
sujeitos da pesquisa das verdades naturalizadas. Nesse sentido de qualidade, o
levantamento de alguns dados quantitativos se deu com o propdsito de apoiar a relacdo
entre as categorias encontradas. O que se pretendeu foi abordar os significados instituidos
pelos sujeitos ao questionar as narrativas hegeménicas estabelecidas. Essa opcdo é
defendida por Bogdan e Biklen (1994), para quem a analise estatistica junto aos relatos
fornecidos pelos sujeitos possibilita uma compreensdo adequada dos conceitos expressos
por eles.

Esta dissertagdo foi organizada em quatro sec¢es. Na inicial, apresentamos as
mudancas ocorridas na educacdo escolar, dando énfase a disciplina de Histéria, ja que é
uma das disciplinas que tem em seu curriculo diversas questdes sobre as relagdes étnico-
raciais por causa das pressdes dos movimentos sociais de carater identitario da década de
80 do século XX. Além disso, nesta secdo, problematizamos as leis instituidas para a
educacdo escolar e voltadas a diversidade étnico-racial no Brasil. Em seguida, analisamos
os desdobramentos historicos que levaram a promulgacéo da Lei 10.639/2003 e o que ela
representa para a populacao brasileira.

Na secdo seguinte, analisamos o papel do cinema nas relagcdes sociais e como a
escola pode estabelecer uma relacdo de didlogo entre a narrativa filmica e o fazer
pedagdgico. Nesta dissertacdo, defendemos a idéia de que o cinema pode ser uma
excelente fonte de pesquisa para abordar a histéria e a cultura africana e afro-brasileira na
educacdo basica. No entanto, é necessario que os professores e as professoras tenham uma
formacdo tedrica e metodoldgica para oferecer uma analise consistente dos filmes, que va
além da ilustragio dos fatos historicos. E necessério olhar os filmes como possibilidade
pedagogica que desperta reflexfes sobre a realidade social.

Na penaltima secdo, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa-agdo
durante os seis encontros realizados com os professores e as professoras da rede estadual
de educacdo que se inscreveram no curso de extensdo. Para isso, foi necessario, em um
primeiro momento, relatar nossa experiéncia com o curso de extensdo: O cinema no ensino

de histdria e cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica. Descrevemos, quem sao
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0s sujeitos da pesquisa e quais foram os critérios para a sua selecdo. Entre as atividades
realizadas, foram exibidos trés filmes: Amistad (1997) de Steven Spielberg ; Macunaima:
um herdi de nossa gente (1969) de Joaquim de Andrade e Vista a minha pele (2003) de
Joel Zito Araljo, para coletar dados empiricos. Em seguida, apresentamos oS
procedimentos adotados para analisar os resultados.

Na ultima secdo, apresentamos e analisamos 0s dados coletados durante a pesquisa-
acdo. A andlise desses dados teve como objetivo verificar se os professores e as
professoras estabeleceram relacfes entre os filmes apresentados e a histéria e cultura
africana e afro-brasileira e, com base nas respostas obtidas, estabelecemos categorias de
analise dos resultados. Por fim, concluimos que, na educacdo escolar, a utilizacdo das
narrativas filmicas € um caminho possivel para se discutir as questdes desafiadoras da

nossa atualidade.
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2 A TRANSFORMACAO NO ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: CAMINHOS
PARA UMA EDUCACAO ETNICO- RACIAL

O objetivo desta secdo é analisar a relevancia do debate sobre o ensino de histéria
no Brasil a partir do final da década de 70 do século XX, com a crise do regime militar.
Tem como objetivo verificar como as questdes voltadas para as relaces étnico-raciais sdo
tratadas pela disciplina de Historia.

Elza Nadai (1992) afirma que, no final de 1970, passou-se questionar 0s conceitos
elaborados para a sociedade brasileira, como o conceito de democracia racial e o de
cidadania. Com isso, enveredou-se pelo caminho do debate politico sobre o significado do
ensino de histéria no contexto de uma sociedade que estava lutando para se redemocratizar.

Nesse periodo, houve um forte processo de rejeicdo ao ensino de historia,
recomendado pelos governantes brasileiros para forjar o espirito de nacionalidade.
Questionava-se 0 ensino preocupado em reproduzir uma narrativa historica que servia ao
proposito da construgdo da identidade nacional e da manutencdo de determinado grupo no
poder. Ficava evidente, nessas discussdes, que a concepcdo de ensino nascente estava
comprometida com as transformacdes sociais almejadas pelos movimentos sociais
emergentes. Neste sentido, as propostas para o ensino de historia desafiavam as condicdes
politicas para reverter a equacdo do poder, até entdo, representativo da nacao brasileira e, a
partir dessa reversdo, implementar um projeto social mais justo, mais humano e com a
participacdo efetiva de todos 0s grupos sociais.

Os debates sobre quais contetdos ensinar e como ensinar, promovidos na década de
80 do século XX, contribuiram para o inicio da reformulacdo de concepcGes teoricas e
metodoldgicas da disciplina de Hist6ria, passaram a exigir que os conteldos a serem
oferecidos na educagdo formal levassem em consideracdo as reivindicages dos grupos
sociais. Schmidt e Cainelli (2004) entendem que o grande marco de reformulacdes desse
ensino concentrou-se na perspectiva de tratar docentes e discentes como sujeitos da historia
e da producdo do conhecimento histérico, com o objetivo de formar sujeitos produtores da
historia, ndo mais receptores passivos, espectadores de uma histéria de her6is que
compunha os personagens dos livros didaticos.

De maneira geral, as discussGes sobre a constituicdo do saber historico, que se
desenvolveram no final dos anos de 1970 e nos anos de 1980, procuraram acompanhar e se
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atualizaram com os desenvolvimentos tedricos, metodoldgicos e tematicos que se
produziam para além de nossas fronteiras, em especial na Franca, Inglaterra, Italia e nos
Estados Unidos, locus de onde vém nossas principais referéncias teéricas, metodoldgicas e
tematicas. Nadai (1992) argumenta que outros sujeitos sociais, de maneira progressiva,
foram incorporados nos estudos historiograficos. A partir 1980, por exemplo, as mulheres,
0S negros, 0s homossexuais, 0s prisioneiros, 0s loucos e as criangas, sujeitos que, até esse
periodo, constituiam uma ampla gama de excluidos, que reclamavam seu lugar na histéria
social do pais.

As reformulagdes curriculares passaram a ser permeadas por discussdes que
questionavam os contetdos ensinados na educacdo escolar em todos os niveis. Aqueles
pertencentes as culturas negadas e silenciadas nos curriculos escolares comegavam a reagir
contra a sua marginalizacdo. De acordo com Gomes (2008), os excluidos dos discursos
normativos do curriculo escolar lancaram médo de estratégias coletivas e individuais,
articulando-se em redes, dando inicio a diversos movimentos sociais de carater identitario.

A mobilizagéo das culturas negadas atinge as escolas, as universidades e a producéo
do conhecimento. Na disciplina de Histdria, organizam-se vertentes que reivindicam uma
perspectiva da historia de todos os homens e ndo somente dos herois. De acordo com essas
vertentes, e entre elas a Nova Historia Cultural, ndo era mais possivel aceitar as narrativas
com énfase exclusiva na visdo européia. Schmidt e Caineli (2004) argumentam que esse
processo atingiu os curriculos, os sujeitos e suas praticas, instalando um processo de
renovacao que, nesse periodo, ficou restrito mais a teoria do que sua efetivacdo na prética.

Dentre 0s movimentos sociais que lutavam pela representatividade nas esferas
sociais brasileiras, encontra-se 0 Movimento Negro Unificado (MNU). De acordo com
Pereira (2002), tal movimento iniciou-se em Séo Paulo na década de 70 do século XX, em
pleno regime militar, com o objetivo de combater o mito da democracia racial e denunciar
que o Brasil é uma nacéo racista, na qual os negros estavam subrepresentados na maioria
das instituicdes sociais. Além disso, 0 MNU tinha como papel destacado fomentar um
processo de constituicdo da identidade positiva do negro e de sua conscientizacdo politica
na vida nacional. Paul Singer, um dos fundadores do MNU, em carta aberta, lida em ato
publico no dia 7 de julho de 1978 nas escadarias do Teatro Municipal de Sdo Paulo,

posiciona-se a respeito da discriminacéo no Brasil:
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Nao podemos mais calar. A discriminagdo racial é um fato na sociedade
brasileira, que barra o desenvolvimento negro, destréi a sua alma e sua
capacidade de realizacdo como ser humano [...]. Ndo podemos mais
aceitar as condicdes em que vive 0 homem negro sendo discriminado da
vida social do pais, vivendo no desemprego, subemprego e nas favelas.
N&o podemos mais consentir que 0 negro sofra perseguicBGes constantes
da policia sem dar uma reposta. (SINGER, 1981, apud SILVA, 2001, p.
38)

A manifestacdo do MNU teve dois propositos: o primeiro, como um movimento de
dendncia de existéncia do racismo no Brasil. A elite brasileira tentava constituir, no Brasil,
a idéia de que todos eram tratados como iguais independente de sua cor. Essa idéia
apoiava-se nas publicacfes das obras de Gilberto Freire, Casa Grande & Senzala de
1932, e de Sérgio Buarque de Holanda, Raizes do Brasil, de 1947, nas quais afirmavam
que, apesar da escraviddo que houve no Brasil, ndo se sobressaiu o racismo, Vvisto que 0
negro, o indio e o branco se misturam amigavelmente.

Segundo proposito, como processo de formacdo da identidade positiva do negro,
por meio de acBes politicas, com a valorizacdo de seus aspectos simbdlicos, formas de
vestir, de pentear e de falar. O bloco afro 1Ié Aiyé, um dos primeiros blocos de carnaval
representativo da cultura afro-brasileira, captou esse sentimento dos ativistas das
organizacdes negras, fazendo o seguinte registro:

Durante este tempo demos 0 nosso grito de liberdade [...] A liberdade de
podermos ser negros, de dancar a nossa danga, de cantar 0 nosso canto.
Canto esse que conta a nossa histéria e nossa libertacdo. E esse
verdadeiro canto ecoou no Curuzu: um canto de fé por um mundo
melhor. O brilho da avenida ndo ofusca o brilho desta raca de origem
nagd (CADERNOS CANTO..., 1988, p. 32)

Percebemos, nesse registro, que os ativistas acreditavam no reconhecimento e na
recriacdo dos aspectos da cultura negra. Representados socialmente, eles ampliam os
argumentos para a acdo politica de combate ao racismo. Silva (2001) lembra que a
afirmacéo de tragos distintivos culturais e fisicos da popula¢do negra, além de servir como
resposta imediata as posturas racistas, indica que as identidades individuais ou coletivas
ndo podem ser interpretadas como avesso a identidade social.

Apos trés décadas de reivindicacdes do MNU, consideramos que houve avangos na
luta contra o racismo e a discriminacdo da populacdo negra no Brasil, mas, ainda, o

racismo e o preconceito persistem na sociedade brasileira. Hoje, ndo é mais aceitavel a
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idéia de democracia racial entre os brasileiros. Com a promulgacdo da Constituicdo de
1988, considerada por muitos uma constituicdo cidada, houve uma tentativa de valorizagao
dos diversos povos e culturas existentes no Brasil, por exemplo: o 5° artigo, no paragrafo
XLII, prevé que casos de discriminacéo racial serdo tratados como crimes imprescritiveis e
inafiancaveis. Este artigo reconhece a existéncia do racismo no Brasil.

N&o podemos sé reconhecer a existéncia do racismo no Brasil, é necessario
combaté-lo e trabalhar para amenizar as conseqiiéncias da submisséo e da marginalizagédo
do negro brasileiro. Nesse ponto, ainda encontramos grandes dificuldades. Uma das
primeiras instituicbes sociais chamada a entrar na luta contra o racismo e para a
valorizacdo da populagdo negra em seus aspectos fisicos e culturais como formadoras da
populacdo brasileira foi & escola. H4 uma crenca de que a escola, em cada momento
historico, constitui-se uma expressdo e uma resposta a sociedade. Ela reflete uma porta de
entrada para a construcdo de um Brasil onde convivem as diversas influéncias que

caracterizam a formagdo do nosso povo.

2.1 A DIVERSIDADE ETNICO-RACIAL: EDUCACAO ESCOLAR E ENSINO DE
HISTORIA NO BRASIL

A professora Beatriz Petronilha Gongalves e Silva (BRASIL, 2004) no Relatorio
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais
Para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, defende que, para as
instituicdes de ensino desempenharem seu papel de educar, é necessario que constituam
um espaco democratico de producdo e divulgacdo de conhecimentos e de posturas que
visam uma sociedade justa.

Ao estudar as origens da educacdo escolar publica brasileira, verificamos que 0s
negros ndo foram alvos das instituicdes de ensino, ja que a escolarizacdo visava formar o
ideal de homem brasileiro que tinha como referéncia o homem branco europeu. Quando
analisamos o pensamento educacional brasileiro depois da aboli¢do da escraviddo, o negro
e sua cultura foram silenciados no curriculo escolar. (FELIPE; TERUYA, 2007).

Durante um século da implementacdo da escola publica no Brasil, 0 negro e sua
cultura poucas vezes foram contemplados nos contetidos programaticos e, quando o foram,
eram abordados de forma distorcida e estereotipada. Somente depois de 1980, com as

constantes reivindicagdes do Movimento Negro Unificado, houve tentativas de inserir
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conceito de pluralidade na educacdo brasileira. Embora a relagdo entre educacdo e
diversidade tenha surgido na década de 1980, passa predominar no debate educacional e
nas leis voltadas a educacdo nacional sé depois de 1990.

E bem verdade que os debates, promovidos depois de 1980 sobre a pluralidade
cultural do Brasil, favoreceram varias modificagcbes importantes na educacao escolar e no
ensino de historia no Brasil. Fernandes (2005) reconhece que, apesar da renovagao teorico-
metodoldgica da histéria nos ultimos anos, o contetdo programatico dessa disciplina na
educacdo basica ainda tem primado por uma visdo monocultural e eurocéntrica de nosso
passado. Isso significa que a educacéo escolar ainda ndo aprendeu a valorizar a diversidade
étnico-racial que compde o ambiente escolar.

Entendemos que o termo diversidade empregado aqui tem o sentido utilizado por
Abramowicz (2006, p.12) ao afirmar que “[..]Jdiversidade pode significar variedade,
diferenca e multiplicidade. A diferenca é qualidade do que € diferente; o que distingue uma
coisa de outra, a falta de igualdade ou de semelhanga”. Pensar em uma educagéo para a
diversidade é levar em consideracdo os aspectos culturais dos mais diferentes grupos,
permitindo que eles expressem a si préprio na busca da aprendizagem e do conhecimento.

Também entendemos 0s conceitos de raca e etnia como construcbes sociais,
forjadas nas relacGes entre cultura, conhecimento e poder. O conceito raga, utilizado dentro
de uma perspectiva politica, nada tem a ver com conceito biol6gico de raca cunhado no
século XIX. Silva, no Relatério sobre a Lei 10.639/2003 (BRASIL, 2004), afirma que o
termo raca, utilizado nesse contexto de questionamento de uma cultura homogénea, €
utilizado para informar como determinadas caracteristicas fisicas, como cor da pele, tipo de
cabelo, entre outras, influenciam, interferem e até mesmo determinam o destino e o lugar
social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira.

O emprego do termo étnico, na expressdo étnico-racial, como faz Silva (BRASIL,
2004), serve para marcar que as relacdes tensas causadas pelas diferencas na cor da pele e
tracos fisiondmicos o sdo também por causa da raiz cultural plantada na ancestralidade
africana, que pode diferir em visdo de mundo, valores e principios das origens indigena,
européia ou asiatica.

Em um resgate da histéria do negro no Brasil, é importante ressaltar que os
africanos negros, que aportaram em nosso territdrio na condi¢cdo de escravizados, sdo
vistos como mercadoria e objeto nas mados de seus proprietarios. Foi atribuida ao negro

uma participagdo subalterna na construgdo da histéria e da cultura brasileira, embora tenha
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sido ele a méao-de-obra predominante na producdo da riqueza nacional, trabalhando na
cultura canavieira, na extracdo aurifera, no desenvolvimento da pecuéria e no cultivo do
café em diferentes momentos de nosso processo histérico. Quando se trata de abordar a
cultura dessas minorias, estamos pensando no sentido politico da palavra, ja que os dados
do IBGE demonstram que a populacdo negra brasileira é de 47,2% (BRASIL, 2007), mas
ela é vista de forma folclorizada e pitoresca e as culturas européias elevadas a condicao de
superiores e civilizadas.

O ensino de histdria do Brasil ainda esta permeado pela concepcao da historiografia
brasileira que prima pelo relato dos grandes fatos e feitos dos chamados herdis nacionais,
geralmente brancos, escamoteando, assim, a participacdo de outros segmentos sociais no
processo historico do pais. Para Silva (1998), a maioria das concepgdes historicas que
perpassa 0 ensino de histéria no Brasil despreza a participacdo das minorias étnicas,
especialmente de indios e negros. Quando eles aparecem nos livros didaticos, seja em
forma de textos, seja em forma de ilustragdes, sdo tratados de forma pejorativa e, portanto,
preconceituosa e estereotipada.

Os curriculos e os manuais didaticos usados na educacdo bésica insistem em
silenciar e até mesmo chegam a omitir a condi¢do de sujeito historico e de portador de

praticas culturais das populaces negras e amerindias.

Além da encucacdo ideoldgica promovida pelo cinema, radio, TV,
revistas e instituicdes, o livro didatico, pela importancia que lhe é
atribuida pelo poder do Estado de transmitir “\erdades” que lhe é
conferido, consegue de forma sistematica inculcar na cabeca dos jovens e
criangas conceitos e visdes deformadas e cristalizadas, que passam a ser
assumidas como conceitos e visdes da “realidade” que se constitui
ideologicamente. (SILVA, 1998, p. 03).

E fato incontestavel que somos uma nagdo com maltiplas culturas, em virtude de
nossa formacdo histérica, porém o que se percebe é que a populacdo brasileira ndo
aprendeu a conviver com a diversidade étnico-racial. E a educacéo escolar ainda persiste
em ministrar os seus contetidos pautados em seu imaginario étnico-racial, um pais que
privilegia a brancura e valoriza, sobretudo as raizes européias da sua cultura, ignorando ou
pouco valorizando as outras. Por exemplo, a histéria da Africa, no curriculo escolar, ¢ vista
como uma paisagem exoética e totalmente desvinculada da histdria brasileira, atrelada a
uma imagem de que o africano é um semi-selvagem, acorrentado em sua miséria.

A fim de combater essa visdéo monocultural e eurocéntrica que foi forjada no saber
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historico brasileiro, ao ter como padrdo a visdao dos grupos dominantes, 0 governo
brasileiro, por meio de seus érgdos legais, tem incorporado na legislacdo brasileira alguns
topicos de modo a contribuir com a visualizacdo de um Brasil pluriétnico. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em seu artigo 26, paragrafo 4,
ratificando posicdo da Constituicdo Federal de 1988, determina que “o ensino historia do
Brasil levara em conta as contribuicdes das diferentes etnias para a formacdo do povo
brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia” (BRASIL, 1996a)

Por sua vez, o Ministério da Educacdo (MEC), em cumprimento ao dispositivo
constitucional assente no art. 210 de nossa Carta Magna e sensivel a necessidade de uma
mudanca curricular face a emergéncia de temas sociais relevantes para a compreensao da
sociedade contemporanea, elaborou para a educacdo basica os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

A grande inovacdo da nova proposta é a existéncia de temas transversais que
deverdo perpassar as diferentes disciplinas curriculares - Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias e Artes - e permitir, com isso, a interdisciplinaridade no
ensino fundamental, tais como: Convivio Social e Etico, Pluralidade Cultural, Meio
Ambiente, Orientacdo Sexual, Saude, Trabalho e Consumo.

Apos as discussdes com as secretarias de educacdo de estados e municipios e com
especialistas de diversas areas do conhecimento, os PCN foram aprovados pela Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), servindo de referéncia
nacional para que os sistemas de ensino estaduais e municipais pudessem adequa-lo a sua
realidade educacional (BRASIL, 1997).

Reconhecendo a necessidade de uma educagdo multicultural, os PCN estabelecem
como tema transversal o estudo da Pluralidade Cultural, a fim de ser trabalhada em

diferentes disciplinas curriculares.

[...] temética da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a
valorizacdo das caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos
sociais que convivem no territério nacional, as desigualdades
socioecondmicas e a critica as relagBes sociais discriminatorias e
excludentes que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a
possibilidade de conhecer o Brasil como um pais complexo,
multifacetado e algumas vezes paradoxal (BRASIL, 1997, p. 33).

Esse mesmo documento do MEC traz como um dos objetivos gerais da educacéo
basica o conhecimento e a valorizacdo da pluralidade do patrimdnio sociocultural do pais,
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bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, devendo alunos e alunas,
professores e professoras posicionarem-se contra quaisquer formas de discriminagéo
baseada em diferencas culturais, de classe social, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais.

Além dos PCN, dispomos das diretrizes curriculares elaboradas pelo CNE para a
educacédo béasica. Recentemente, esse 6rgdo normativo e consultivo do MEC instituiu, com
base no parecer da conselheira Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

Ainda no ambito das politicas publicas governamentais, podemos citar o Programa
Nacional de Direitos Humanos, elaborado pelo Ministério da Justica na gestdo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso, que previa, entre uma série de acles para as
populacBes negras no Brasil, o estimulo a “[...] elaboracdo de livros didaticos que
enfatizem a historia e as lutas do povo negro na constru¢do do nosso Pais, eliminando
estere6tipos e discriminagdes” (BRASIL, 1996b, p. 31).

Mais recentemente, por ocasido do inicio do Governo Lula, foi sancionada a Lei n°.
10.639, de 9 de janeiro de 2003, que “altera a Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial
da rede de ensino obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira, e da
outras providéncias”. A Lei estabelece o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta
dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formagdo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nos areas sociais, econdmicas e
politicas pertinentes a Histéria do Brasil (art. 26-A, § 1°) e, tornando-o obrigat6rio no
curriculo escolar da educacao basica (BRASIL, 2003).

Nesse momento histérico, a demanda por geracdo de oportunidades requer do
Estado e da sociedade medidas que contemplem a populacdo negra nas oportunidades que
irdo amenizar os danos psicolégicos, materiais, sociais, politicos e educacionais herdados
do regime escravista, bem como das politicas explicitas ou téacitas de branqueamento da
populacdo, de manutencédo de privilégios exclusivos para os grupos com poder de governar
e de influir na formulacdo das politicas no pés-aboligdo. Tais medidas se concretizam com
iniciativas de combate ao racismo e demais formas de discriminagéo.

O posicionamento daqueles que ja conhecem este dispositivo legal é dividido, uns

concordam e outros discordam. Os argumentos da discordancia sustentam que a Lei ndo se
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traduz, na pratica, em uma mudanca necessaria e que produziria um acirramento ainda
maior entre 0s VArios grupos étnicos que compdem a populacdo brasileira. Alem disso,
argumentam os discordantes que a legislacdo seria racista por privilegiar um setor
especifico do mosaico étnico brasileiro em detrimento dos demais. Um exemplo desse
pensamento é do professor Peter Fry (2005) que, em seu livro A Persisténcia da Raca
afirma que a Lei 10.639/2003 estaria reapresentando o surrado conceito de racas humanas,
portanto, ndo possui base cientifica pelo simples motivo que existe apenas uma raca: a
humana. Nesse sentido, Fry afirma que a Lei 10.639 poderia desencadear reacdes de outros
grupos, constrangidos por estarem pouco representados nos curriculos.

Os argumentos dos concordantes postulam que a Lei é fundamental, porque
contribui para ampliar o conhecimento sobre a histdria dos negros formadores da
populacdo brasileira. Para Lopes (2003, p. 19), “a Lei 10.639/2003 do CNE vem
reconhecer a existéncia do afro-brasileiro e seus ancestrais (os africanos), sua trajetoria na
vida brasileira e na condicdo de sujeitos que contribuiram para a construgdo da sociedade”.
Acrescenta que é preciso ser inserida no curriculo escolar para modificar os contelidos
hegemdnicos de cunho eurocéntrico contidos no sistema escolar, e obter um resultado
desejavel de respeito as diferentes culturas no processo de ensino e de aprendizagem. Essa
alteracdo, em seus aspectos explicitos e implicitos, precisa ser construida no cotidiano do
fazer pedagdgico no interior das escolas, envolvendo alunos, professores, corpo diretivo,
corpo administrativo e comunidade escolar em geral, tendo como suporte um curriculo
com base na abordagem da diversidade cultural.

Outro argumento favoravel é que, apesar de a Lei de Diretrizes e Base da Educagéo
Nacional (LDB, 9394) aprovada em 1996, ter explicitamente incluido a histéria afro-
brasileira como conteudo pedagdgico, na realidade, nada disso aconteceu. Nessa
concepcao, a nova Lei estaria antes de tudo cobrando efetivacdo de um parecer pedagdgico
ja existente.

Em nossa perspectiva, 0 argumento dos que afirmam que a Lei 10.639/2003 estaria
privilegiando uma etnia determinada, a dos negros, ndo se sustenta. No Brasil, 0 grupo
afro-descendente negro, mesmo constituindo cerca de 50% da demografia brasileira, ainda
esta sub-representado na maioria das esferas da vida social. Essa auséncia de
representatividade repercute no sistema de ensino, que desqualifica ou simplesmente se

cala a respeito da historia e da cultura negro-africana.
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Quanto aos demais grupos, segundo Serrano e Waldman (2007), é possivel
argumentar que a prépria lei que incentiva o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e
africana também inclui a discussdo sobre a diversidade étnico-racial no Brasil. Estas
medidas contribuem para a reeducacdo das relacbes entre 0s VArios grupos sociais
constituintes da sociedade brasileira, provocando o questionamento das relacdes étnico-
raciais baseadas em preconceitos e na desqualificacdo do outro. Tal argumento pode ser
comprovado com a aprovacdo em marco de 2008 da Lei 11.645 que, além da
obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-brasileira e africana na educagdo
basica, prevé também o ensino da historia e cultura indigena (BRASIL, 2008)

Por fim, em relacdo aos segmentos que repudiam a Lei em nome de um suposto
racismo que estaria perpassando a sua esséncia ao prever o ensino da histéria e da cultura
afro-brasileira, entendemos que a questdo racial ndo se esgota em um ponto de vista
genético, € necessario ressaltar os condicionamentos histérico-sociais dos conceitos que
envolvem as questdes raciais. Se, no passado, a idéia da existéncia de raca superior e da
raca inferior legitimava a escravizacdo com comprovacao cientifica da inferioridade dos
negros, atualmente, para legitimar a ordem estabelecida, funda-se na ndo existéncia de
racas, apoiando-se nos direitos democraticos validos para todas as etnias. A existéncia ou
ndo de raca depende da conveniéncia em um determinado momento social.

Em resumo, nesta dissertacdo consideramos que, a Lei 10.639/2003 constitui um
passo importante para resgatar e valorizar os diversos grupos étnicos que estdo a margem
da sociedade brasileira. Os curriculos escolares do sistema educacional podem ser aliados
valiosos nessa luta, como ressalta Gomes (2008), esta Lei que ndo é somente uma norma: é
resultado da acdo politica e da luta de um povo cuja histéria, sujeitos e protagonistas ainda
séo poucos conhecidos.

Na educacédo escolar, verificamos uma dificuldade em ensinar e aprender historia,
trabalhar o real e o imaginario. O principal problema, quando se trata do ensino de hist6ria
e cultura afro-brasileira e africana, ndo se encontra em sua complexidade, mas sim nas
informagdes disponibilizadas, especialmente na midia, que sdo distorcidas e ndo condizem

com a realidade.

2.1.1 Aplicagéo da Lei 10.639/20003 na sala de aula.

Sem ddvida, a Lei representa um avanco ao possibilitar a construgdo de um
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multiculturalismo critico na escola brasileira, a0 mesmo tempo em que se reconhece uma
luta histérica do movimento negro em nosso pais, cuja bandeira de luta consiste em incluir
no curriculo escolar o estudo da historia e cultura afro-brasileira. Por outro lado, néo
podemos nos esquecer que ainda precisamos de muitas acdes para que a Lei ndo se torne
letra-morta e contribua, de fato, para uma educac¢do multicultural com o questionamento
das relagGes sociais desiguais.

Lopes (2003), utilizando os estudos de Sacristdn assinala que o termo multicultural
é ambiguo e enganador, por se tratar de um rétulo em quede cabem vérias perspectivas. Ela
explica que tanto pode se referir a uma perspectiva assimilacionista, em que uma cultura
dominante objetiva assimilar uma cultura minoritaria em condi¢cdes desiguais e com
oportunidades menores no sistema educacional e social, como pode ser multiétnica, um
instrumento para diminuir preconceitos de uma sociedade para com as minorias étnicas, ou
ainda associada a um pluralismo cultural, em que se busca proporcionar visdes plurais da
sociedade e de suas elaboragdes.

Mas, ainda de acordo com a autora, apesar de tal discurso, ndo se pode deixar de
identificar o pluralismo cultural com a aceitacdo do diferente, e essa concepcao pode ser
vista sob dois enfoques: o do consenso e o do conflito. O do conflito seria aquele que
exigiria processos argumentativos e embates sociais para sua resolucdo e o do consenso
objetivaria superar os conflitos sem confrontacéo.

Para trabalhar a historia da Africa em sala de aula, como nos alerta Conceicio
(1999), temos que levar em consideracdo algumas questdes: Como pensar uma escola que
tenha por base uma educacdo na perspectiva da pluralidade étnico-racial? Como romper
com o modelo pedagogico vigente? O que fazer para que a sociedade civil, organizada por
meio de suas legitimas representacdes, inclua o afro-brasileiro? Estas questbes sao
fundamentais para contemplar os brasileiros descendentes de africanos, para pensar em
uma nova educacao escolar. Neste sentido, consideramos necessario efetivar algumas acoes
no processo educativo de sala de aula, especialmente formar um novo perfil de professor e
professora e de aluno e aluna que, no exercicio da reflexdo sobre o seu “eu” e o “outro”,
apropriem-se dos saberes sobre a historia e a cultura afro-brasileira e africana para serem
socializados com as respectivas comunidades, a fim de romper com a pedagogia que
prioriza 0 modelo eurocéntrico.

Fernandes (2005) afirma que um dos gargalos do sistema educacional brasileiro
reside na qualificacdo do corpo docente, sobretudo 0s que exercem o magistério nas séries
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iniciais do ensino fundamental. Esses professores e professoras, em sua maioria, recebem
uma formacéo polivalente e, portanto, precisam de qualificacdo para trabalhar com essa
nova tematica curricular. O autor sugere, para tanto, um esforco por parte dos drgdos
governamentais ligados a area de promogdo da igualdade racial para oferecer, em parceria
com as instancias educacionais, cursos de extensio sobre a historia da Africa e de cultura
afro-brasileira, bem como a publicacdo de material didatico-pedagdgico que possa dar
suporte técnico a atuagdo desses docentes no processo de ensino e aprendizagem

Dessa forma, para tratar a tematica do negro no curriculo escolar, ndo é necessario
que o professor e a professora sejam negros. A lei tem um carater obrigatério para todo o
magistério e com a fungdo estratégica para a formacdo do cidaddo brasileiro. Para cumprir
a lei, os conhecimentos relativos a essa tematica devem ser socializados entre 0s demais
educadores e educadoras e ampliados para toda comunidade escolar. Com isso, 0 “[...]
professor e a escola ndo serdo mais acusados de serem mediadores - mesmo que
inconsciente - da formagdo de estere6tipos que geram preconceitos que se constituem de
um juizo prévio a uma auséncia de um real conhecimento do outro” (SILVA, 2001, p. 73).

Cunha Junior (1998) enfatiza que o racismo, o preconceito e a discriminacao sao 0s
maleficios que existem tanto na escola quanto na sociedade em geral, muitas vezes
mascarados e naturalizados ou, ainda, assumidos explicitamente nas atitudes, nos valores e
nas normas vigentes, presentes em nosso cotidiano. S0 manifestagbes de um processo
cruel de dominag&o, que mina a cultura dos grupos sociais considerados dominados entre
nds, 0s negros e os indigenas.

Silva (2001) alerta que trabalhar a partir de valores eurocéntricos no sistema escolar
leva as criangas e adolescentes negros a se sentirem inferiores e a serem considerados
como tal pelos demais. A convivéncia com a imagem estereotipada, que causa danos
psicoldgicos e morais, pode bloquear a personalidade étnica e cultural do afro-descendente.

Felipe e Teruya (2008) afirmam que o brasileiro, de um modo geral, sabe pouco a
respeito dos afro-descendentes, e, quando sabe, seu conhecimento esta repleto de idéias
preconceituosas. Trata-se de um conhecimento sincrético. Comeca com a entrada do negro
no Brasil como mercadoria. A imagem do negro descalgo, seminu e selvagem é mostrada
na literatura escrita por brancos, sem contar a historia do africano livre, dono de sua
propria vida e produtor de sua prépria cultura. Ao falar dos aspectos da cultura africana e
da histéria do negro no Brasil, entramos em um campo de tensdes e de relacdes de poder
que nos leva a questionar as representacdes e 0s esteredtipos sobre a Africa, os africanos,
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negros brasileiros e sua cultura. A idéia de inferioridade cultural dos negros, construida
historicamente e socialmente, justificou os processos de dominacdo, colonizacdo e
escravizagéo.

No ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana ndo se trata de mudar o
foco etnocéntrico marcadamente de raiz européia pela africana, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial e social e econdmica brasileira. Cabe
as escolas incluirem os estudos e as atividades que proporcionam contribuigdes historico-
culturais dos povos indigenas e dos descendentes de asiaticos e além destas, das raizes
africanas e européias.

As reivindicacOes estabelecidas na Lei 10.639/2003 lancam novas bases para o
ensino de historia, uma vez que o legado eurocéntrico resultou em um raciocinio que ainda
hoje dificulta os estudos sobre Africa e sobre negro no Brasil, constituindo um sério
obstaculo para a compreensdao da realidade historica do continente africano e de seus

descendentes.

2.2 NOVAS BASES PARA O ENSINO DE HISTORIA DA AFRICA NA EDUCACAO
ESCOLAR: DESCONTRUINDO MITOS.

O conhecimento de um determinado tema, na nossa perspectiva, é construto social,
para promover a releitura da historia africana eivada de preconceitos, é necessario
questionar varios conceitos solidificados no decorrer da historia, € necessario desconstruir
as estereotipias que foram forjadas pelo imaginario europeu sobre Africa e seus
descendentes. Como nos alerta Meneses (2007, p. 56) “falar sobre a Africa significa
questionar e desafiar crencas adquiridas, pressupostos afirmados e multiplas
sensibilidades”.

Quando nos reportamos ao termo desconstruir, referimo-nos aos procedimentos da
analise do discurso nos moldes adotados pelo filosofo Jacques Derrida, que pretendem
mostrar as operagdes, 0s processos que estdo implicados na formulacdo de narrativas
tomadas como verdades, em geral, tidas como universais e inquestiondveis. A
desconstrucdo tem possibilitado vislumbrar com nitidez as relagfes entre os discursos e o
poder. “Ao contrario do que muitas pessoas pensam desconstruir ndo significa destruir.
Desconstruir, neste caso, significa uma estratégia de demonstrar para poder mostrar as

etapas seguidas na montagem”. (COSTA, 2002a, p. 140).



38

Compreender e contextualizar as informac6es sobre aspectos do continente africano
é, indiscutivelmente, um exercicio critico. Serrano e Waldman (2007) argumentam que
existem visOes estereotipadas cultivadas contra os povos africanos e suas regides. Mais do
que qualquer outro continente, a Africa terminou encoberta por um véu de preconceitos,
que, ainda hoje, marcam a percepcao de sua realidade.

O imaginario europeu devotou para as terras africanas e para os seus habitantes um
amplo leque de injungdes desqualificantes, muitas vezes respaldadas pelos intelectuais
europeus. A Africa foi condenada ao papel de espaco periférico da humanidade, além de
desprovida de adjetivos que engrandecem na visao dos europeus.

Na realidade, os mecanismos simbdlicos da exclusdo do outro remontam de muitos
séculos, estando profundamente enraizados no legado cultural europeu. Serrano e
Waldman (2007) revelam que o discurso europeu a respeito da Africa é antigo, pode ser
localizado um variado conjunto de elaboracBes socioculturais. E a partir desse passado
remoto que se estratificou o preconceito cultivado contra o outro, personificado em
diferentes momentos pelos barbaros, tartaros, mongois, ciganos, judeus, muculmanos,
assim como pelos negros africanos.

E inegavel que o mundo ocidental construiu o seu relacionamento com as
populacdes extraeuropéias com base em preconceitos de todo tipo. Nesse particular, Cunha
Janior (1998) afirma que o continente africano foi, inegavelmente, o mais desqualificado
pelo pensamento europeu. Ainda que a imagem da Africa tenha variado ao longo do tempo
em decorréncia de diferentes formas de relacionamento estabelecidas com 0s seus povos, €
indiscutivel que este continente foi mais que qualquer outro, naturalizado pelo pensamento
ocidental com imagens negativas e excludentes.

O embrido dessas concepcdes discriminatorias remete as formulagbes surgidas na
antiguidade cléassica. Para os antigos gregos e romanos, a Africa compreendia as terras
situadas entre os paises atuais Libia e Marrocos, habitados por povos de idioma berbere (o
termo ndo designa nenhuma etnia, diz respeito a um grupo de linguas que integra a familia
afro-asiatica). Desse modo, refere-se a povos cujas caracteristicas sdo, em alguns
contextos, muito discrepantes entre si. Seria 0 caso dos garamantes, nimidas, libios e
mauritanios, costumeiramente mencionados nas cronicas e documentos do Império
Romano. Recorda-se que o termo berbere deu origem a palavra, barbaro, para identificar as
populagbes cuja lingua e cultura eram consideradas inferiores em relagdo as greco-
romanas, consideradas como padrdo hegemonico. (SERRANO; WALDMAN, 2007).
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Historicamente, o regime de estereotipias imposto a Africa foi reforcado pela
distancia e relativo isolamento do continente em relacdo ao resto do mundo europeu. A
Africa, em particular a Africa negra ou Subsaariana, constituia um dominio nebuloso, por
causa das informagdes fragmentéarias e distorcidas. As imagens do continente africano,
construidas pelo imaginario medieval, suscitavam todo o tipo de objec6es. Assolados pelo
calor inclemente, os territorios meridionais estariam infestados de monstros e outros seres
fabulosos, coabitando com grupos de semi-humanos ou de humanos inferiores.
Decididamente, o quadro construido pelo imaginario social europeu relacionado a Africa
foi contemplado com estigma da subalternidade. N&o é de admirar que as representacdes
confirmem uma pretensa inferioridade.

Na modernidade, o rebaixamento da Africa relaciona-se intimamente as demandas
da sociedade capitalista ocidental, que, de modo continuo, reapresenta para o continente a
condicdo periférica do sistema de producdo de mercadorias. Desse modo, se, no periodo do
mercantilismo, foi reservado & Africa o papel subalterno de fornecer mé&o-de-obra
compulséria para a monocultura agucareira e para a extracdo de metais e pedras preciosas,
com a hegemonia do capitalismo industrial, o continente é novamente subalternizado,
enquadrado na condicdo de manancial de mao-de-obra barata e de fornecedor de matérias
primas para as poténcias industriais. Nesse sentido, a necessidade de justificar o dominio
europeu induziu e foi mantida mediante o desenvolvimento de teoriza¢do que, apelando
para as distor¢des conceituais, desqualificava o legado africano em todos os sentidos.

Se, no periodo mercantilista, a Africa reunia caracteristicas espirituais, religiosas e
elementos fabulosos inscritos no seu espaco geograficos, na fase do capitalismo industrial,
é a caréncia de civilizacdo o principal argumento para sua estereotipia. Nessa perspectiva,
0 continente africano passa ser visto como, de fato, deveria ser entendido: um continente
simplesmente carente de civilizag&o.

Mais uma vez, a Africa foi alvo da politica de hierarquizacdo do conhecimento
imposto pelas expectativas do mundo europeu e, agora, a constituicdo do discurso
desclassificatorio voltado a Africa é de que ela ndo era civilizada, cabendo ao europeu
levar a civilizagdo ao continente africano. A Africa foi inteiramente retalhada e distribuida
entre as poténcias coloniais, que reorganizaram 0 espaco africano aos seus interesses,
ignorando todo e qualquer arranjo espacial anterior. Segundo Serrano e Waldman (2007)
com excecdo da Etidpia, a totalidade do continente ficou de uma forma ou de outra, sob os
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interesses econdmicos e politicos do imperialista ocidental. Ndo sem motivo, a Africa
passou a ser conhecida como o continente colonial por exceléncia.

Com as imagens elaboradas pelo mercantilismo e pelo capitalismo industrial no
pés-guerra, no contexto da independéncia dos paises do continente africano, propagou-se
uma nova leitura desqualificante da Africa. Atualmente, o continente continua dominado
pela pobreza, pelo subdesenvolvimento, pelas doencas, pelas guerras entre 0s grupos
sociais ali viventes, pelos golpes de Estado continuos, pelo analfabetismo, pelos refugiados
da seca e da falta de perspectivas. Em um mundo desigualmente unificado pela
globalizacdo, como todas as desprezadas regides meridionais do planeta, a Africa ainda
integra a periferia de flagelos sociais.

Nesta nova elaboracdo plena de estereotipias negativas, o futuro ndo reservaria
nenhuma benesse para o continente, condenado, a priori, a estagnacdo. Tal como leituras
anteriores, essa nova colecio de imagens associa-se a um ideoldgico, pelo qual a Africa
seria incapaz de conduzir o proprio destino. Ela deve, portanto, continuar a apelar para o
Ocidente na busca de solucdes para os seus problemas. Como nas imagens anteriores, a
visdo estereotipada sobre a Africa e seus povos, por meio de um discurso generalizante e
excludente, utiliza-se dos preconceitos e das falsas concepcbes. Objetivamente, essas
perspectivas trabalham em prol da confirmacdo da submissdo da Africa a0 mundo
ocidental e as suas expectativas econdmicas, sociais e politicas.

Como vimos, todas as construgdes elaboradas sobre a Africa nunca se distanciaram
da ambicdo de domina-la e de configura-la como contraponto de uma Europa que se
arrogava um papel dominante. Ademais, para submeter o que quer que seja, € necessaria,
antes de tudo, a iniciativa de concretizar-se no nivel do imaginario, preferivelmente de
modo a distorcer a compreensdo do outro, habilitando, desse modo, a irrupgdo de uma
ideologia de dominagéo.

2.2.1 A Africa na educacao escolar brasileira.

Por que estudar a historia e a cultura africana nas escolas brasileiras? Se o Brasil
fosse um pais sem nenhuma parcela de afro-descendentes negros, ndo seria surpreendente
que os curriculos escolares dispensassem estes contetdos. Mesmo assim, por razfes da
histéria da humanidade ou mesmo da histéria econdmica do capitalismo, seria

indispensavel um conhecimento da histéria africana. Surpreendente €é que o Brasil, sendo



41

um pais que tem cerca de metade da sua populacdo e reconhece a sua ancestralidade no
continente africano, ndo tenha o ensino de aspectos da histéria africana na constituicéo de
seu curriculo escolar.

Podemos postular que a Lei 10.639/2003 aponta a necessidade de construcdo da
historia do mundo na formacdo dos docentes. Meneses (2007) argumenta que se trata da
(re)construcdo de uma “outra” historia que considere ndo sO a perspectiva eurocéntrica
dominante, ampliando as possibilidades de conhecimento inseridos no curriculo escolar.

Em nossa perspectiva, ndo definimos certos conhecimentos como validos e
verdadeiros, enquanto que outros sdo considerados supérfluos e irrisorios. Cabe a escola a
tarefa de pensar possibilidades de acesso as diferentes culturas, ndo no sentido de incluir
em seu calendario datas exclusivas para trabalha-las, mas no sentido de permitir que os
alunos compreendam que ha diferencas e semelhangas entre uma cultura e outra. As
relacbes de disputa por posi¢cdes sociais e conhecimentos sdo carregadas de interesses
particulares inerentes tanto a sua prépria cultura quanto as outras. Por isso, é necessario
que os alunos conhecam a cultura de outros grupos e a histéria de sua propria cultura em
um processo de interagdo e alteridade.

Para o entendimento da histéria econbmica, politica e cultural do Brasil, é também
necessario consultar a historia e a cultura africana. Sem estes elementos se constréi uma
histéria parcial, distorcida e promotora de racismos. A razdo que justifica a exclusdo da
Histéria Africana nos diversos curriculos nacionais das diversas modalidades e niveis de
ensino é o racismo. A exclusdo da Histdria Africana € uma dentre as varias demonstragdes
do racismo em relac&o & populacéo negra. Ela produz a eliminagdo simbdlica do africano e
da historia nacional.

Uma das motivacdes que 0s pesquisadores e pesquisadoras e 0s docentes brasileiros
devem ter para estudar a histéria e a cultura africana é a auséncia de sistematizacdo e
veiculacdo das informacdes relacionadas ao continente africano. Serrano e Waldman
(2007) afirmam que essa lacuna é evidente tanto na auséncia pura e simples de uma visao
realista sobre o continente africano quanto em seu desdobramento direto na persisténcia de
uma Vvisdo estereotipada e preconceituosa que lhe é impingida.

N&o seria demasiado afirmar que a visdo distorcida sobre o continente africano e
sua populacdo associa-se a exclusdo de parcela ponderavel da populacdo brasileira do

pleno exercicio de seus direitos como cidaddos, exclusdo que recai de forma marcante
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sobre os afro-descendentes. As perspectivas excludentes desmerecem um legado
extremamente valioso, responsavel por inimeros valores civilizatorios.

Apesar da histéria e da cultura africana ndo terem a devida atencdo por parte dos
historiadores brasileiros, que deveriam ter pautado essa discussdo como uma das
prioridades para compreender a formacdo de nosso pais, a Lei 10.639/2003 determina o
que os estudos sobre temas africanistas devem alcancar em nosso pais. Nesse sentido, a
Africa, seus povos e suas culturas tornaram-se foco de interesse para os profissionais da
educacdo, 0s quais necessitam de capacitacdo para perceber que a constituicdo da histéria
de um povo perpassa a dimensdo do poder e do saber. Estamos diante de confrontos entre
distintas experiéncias historicas, econémicas e culturais, em que o discurso hegeménico
hierarquiza e inferioriza o discurso do “outro”.

Desse modo, no tocante a realidade brasileira, o estudo da cultura da populacdo
africana posiciona-se como uma contribui¢do direta aos diversos segmentos da populagao
brasileira, sobretudo da populacdo negra. Desde os primérdios da colonizacdo marcada
pela discriminacdo racial, os negros tiveram as suas préticas ancestrais abafadas,
marginalizadas e deturpadas, comprometendo, assim, a sua inser¢do plena no processo
social brasileiro.

Essa repressdo cultural, camuflada pelo mito da democracia racial, desdobra-se no
ndo reconhecimento dos valores e das praticas sociais de raizes africanas, interiorizadas
pelo conjunto da populacéo brasileira, independentemente de sua origem racial.

Os estudos da histéria e cultura africana articula a realidade daquele continente com
a realidade social brasileira para salientar as identidades formadoras da nossa populacao,
seja esta européia, indigena ou africana. Com isso, constatamos os inimeros lacos que
unem o Brasil ao continente africano, tais como as praticas religiosas, da musica, da danga,

da oralidade, da culinéria, do artesanato, das técnicas agricolas e a linguagem, entre outros.

2.2.2 Os negros na historia do Brasil: reflexdes sobre o ensino de historia

A Lei 10.639/2003, ao garantir visibilidade ao afro-brasileiro com a finalidade de
propiciar a cidadania e a igualdade racial, por meio de préaticas educacionais que valorizem
0 “outro”, contribui para romper com o siléncio histérico sobre a cultura e histéria da
populacdo negra brasileira. Nesse sentido, Gomes (2008) afirma que a Lei abre caminho

para a construcdo de uma educacdo antirracista, que rompe com as normas discursivas
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centradas no europeu. A Lei abre espaco para que, no ambiente escolar, seja legitimo falar
sobre a exclusdo e marginalizacdo de um segmento social.

Mas n3o ¢ qualquer fala. E uma fala pautada no dialogo étnico-racial no interior da
escola, ou seja, que pressupde e considera a existéncia do “outro”, como sujeito ativo e
concreto, com quem se fala e de quem se fala. Esse “outro” devera ter direito a livre
expressdo do seu “eu”. Tudo isso diz respeito ao reconhecimento de nossas identidades
como sujeitos singulares em género, raca, idade, nivel socioecondmico e tantos outros.

Silva (1998) afirma que, ao analisar os livros didaticos trabalhados na sala de aula
que tratam da Historia do Brasil, percebem-se textos e figuras racistas ou preconceituosas,
visto que ao reproduzirem os valores socialmente dominantes, negligenciam ou sub-
representam a parte negra da populacéo brasileira. Elucida Werebe (1994, p.67) “a grande
maioria desses manuais, s6 visa reproduzir a ideologia dominante, é claro que ha excecdes,
contudo raras”

O autor acrescenta que parte dos livros didaticos, ao inserirem 0s negros na Historia
Brasil, cometem deslizes que os prejudicam. Muito desses materiais disponiveis para 0 uso
do professor restringem a populacdo negra a escraviddo, esquecem que 0s ascendentes
negros, antes de chegar ao Brasil para serem escravizados, tinham uma vivéncia na Africa,
Ou seja, 0 negro ja era envolto em um universo cultural que iria se propagar e contribuir,
significativamente, na formagéo da cultura brasileira.

Um dos primeiros contetdos programados no ensino de histéria do Brasil é a
chegada dos europeus a América a partir do século XV, o0s quais, ao terem contato com o
novo mundo, procuraram explorar a riqueza natural existente na fauna e na flora. Para
empreenderem a politica de colonizacdo no continente americano, exploraram as
populacBes indigenas que aqui habitavam, submeteram estes povos a escraviddo e
desrespeitaram sua organizacgdo social e suas praticas culturais.

Os portugueses, ao procurarem efetivar a politica de colonizacdo na América,
trouxeram da Africa para o Brasil os negros africanos, que ndo eram concebidas como
seres humanos, mas como mercadorias a serem comercializadas e destinadas ao trabalho e,
consequentemente, submetidas a escraviddo.

A colonizagdo portuguesa se efetivou apés a década de 30 do século XVI.
Apressou-se em estabelecer o dominio sobre as terras antes que outra nacdo, movida pela
ambicdo tal como Portugal, o fizesse.
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Nesse processo de colonizacdo, durante mais de trezentos anos, as populacgdes
africanas se constituiram pilares da mao-de-obra, contribuindo para a organizacdo da
sociedade brasileira. O tratamento dado pelos europeus a estas populacfes foi também
pautado no eurocentrismo e etnocentrismo, desrespeitando as maultiplas etnias que
constituiam os africanos, a historia do continente de origem e as praticas culturais.

Desde o Brasil Col6nia, os negros trabalharam em diferentes espacos: nos
engenhos, no interior das casas grandes, nas regides de mineracdo e nos espacos urbanos
das cidades. Eles desempenhavam diversas atividades, tais como: a plantacdo da cana-de-
acucar ou alguma atividade ligada ao processamento do agucar, a mineracdo de ouro e
diamantes, o plantio do café e cuidados com a lavoura do “ouro verde” brasileiro, entre
outras. Nas cidades, os africanos e os crioulos exerciam diferentes fungdes: serviam de
carregadores, trabalhavam nos servicos domésticos, aprendiam oficios e se tornavam
carpinteiros, alfaiates, barbeiros, sapateiros e vendedores ambulantes e podiam ser,
também, escravos da administracdo publica.

Os afro-brasileiros foram fundamentais na construcdo da sociedade e na formacéao
do povo brasileiro, juntamente com outras etnias. Eles ajudaram a construir uma sociedade
que passou por varias transformacbes ao longo do século XIX, marcado por diferentes
fatos histdricos: Independéncia do Brasil, em 1822; a organizacdo do Estado nacional, que
incentivou a politica de imigracdo para 0 nosso pais e, consequentemente, a substituicdo do
trabalho escravo pelo trabalho livre; a difuséo da ideologia do branqueamento; a aboli¢cdo
da escraviddo, em 1888; e 0 advento da Republica em 1889. Estas transformacfes nao
garantiram a inclusdo dos ex-escravos negros no mundo do trabalho, ao contrario, foram
excluidos socialmente.

A liberdade chegou, porém ndo propiciou as populacdes negras o acesso aos bens
produzidos nesse processo histérico, como terra, moradia e educacdo, para garantir uma
vida digna. Os ex-escravos negros comecaram a travar uma nova luta, que era de
sobreviver diante de tantas desigualdades sociais e combater o racismo na sociedade
brasileira.

Diante desse contexto de adversidade e desigualdade, organizou-se o Movimento
Negro ao longo do século XX, para lutar pelos direitos da populacdo negra e combater o
racismo. Carneiro (1998, p.56) salienta que, desde 1910, existia no Brasil uma pequena
imprensa negra que divulgava os acontecimentos sociais expressivos da comunidade negra.

Entre os primeiros periddicos, segundo a autora, estavam o Bandeirante e o Menelik.
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Somente apds 1918, peridédicos como esses assumiram uma atitude mais agressiva,
passando para a fase de conscientizagdo do negro e denunciando o racismo da sociedade
brasileira.

Dentre os movimentos negros organizados no século passado, podemos destacar o
surgimento, em 1931, da Frente Negra Brasileira (FNB), como um grande movimento
organizado no pais; em 1978, o Movimento Unificado contra a Discriminacéo Racial, que,
em 1979 passou a ser denominado como Movimento Negro Unificado; ambos engajados
na luta pela plena cidadania da populagédo negra no Brasil (LODY, 2004).

Outro desafio que se impds ao povo negro na luta contra o preconceito racial foi o
de combater a difusdo da idéia de democracia racial em nosso pais, ou seja, a teoria de que
havia no Brasil um congragamento racial, 0 que expressaria relagdes harmonicas entre as
diferentes etnias que deram e d&o origem ao povo brasileiro.

Sob tal perspectiva, “0s negros ndo tinham do que reclamar”. Vale ressaltar que os
movimentos negros ganharam forca ap6s o processo de redemocratizacdo do Brasil na
década de 1980, ja que essa década, no Brasil, significou repensar a na¢do. O negro mais
uma vez percebeu a importancia desse momento para requerer o reconhecimento de sua
participagdo na constitui¢do do povo brasileiro. “Um marco na histéria deste periodo foi a
Constituicdo Federal de 1988, que tornou o crime de racismo inafiancavel” (MALERBA,
BERTONI, 2001, p. 61- 63).

A luta do Movimento Negro Unificado e de varios grupos defensores da
constituicdo de uma sociedade multicultural pela conscientizagdo de todos os setores
sociais demonstra que o racismo ndo atinge s6 0s negros. Enquanto processos estruturantes
e constituintes da formacdo histérica social brasileira, o racismo estd arraigado no
imaginario social e atinge negros, brancos e outros grupos étnico-raciais

A luta pela plena cidadania e pelo combate ao racismo e as préticas de
discriminacdo racial ndo € um problema apenas da populacdo negra, do afro-descendente
ou do Movimento Negro. Essa luta é de todos os que defendem o respeito a diversidade
étnico-racial, social e econdmica e combatem a desigualdade ou excluséo social.

Na busca pela formacdo de uma populacdo brasileira que reconheca a identidade
cultural do “outro” e perceba que essa pode ser parte do seu “eu”, é necessario que o
professor e a professora, aléem de terem conhecimentos sobre as diversas culturas
formadoras da nacdo, estejam comprometidos politicamente com a luta contra a

discriminacdo dentro do espaco escolar. O grande desafio é como provocar nos docentes a
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vontade, a curiosidade por novos conhecimentos? O que fazer para que oS
professores/professoras e os alunos/alunas compreendam que instituir praticas curriculares
que incentivem a alteridade é caminho para construir uma educacdo menos excludente?

Enfim, ainda h4& um longo caminho para que o professorado, como categoria,
compreenda a importancia da sua préatica e da ingenuidade de acreditar na neutralidade do
seu trabalho, de suas a¢des e de sua postura. Além de inserir novos contetidos no curriculo
escolar, para efetivacdo da Lei 10.639/2003, é imprescindivel questionar e muitas vezes
desconstruir 0os conhecimentos sociais ja instituidos nos curriculos. Mas como inserir
novos conteudos escolares relativos a historia e cultura afro-brasileira e africana?

Para contribuir com a formacgdo de docentes, na proxima secao, apresentamos as
narrativas filmicas como um caminho possivel para se trabalhar com questdes relativas a

Lei 10.639/2003, e as relagdes étnico-raciais na sala de aula.



3 CINEMA NA EDUCACAO ESCOLAR: CAMINHOS PARA ENSINO DA
HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA

Nesta se¢do, faremos um breve histérico do cinema para verificar como as
narrativas filmicas podem colaborar com ensino da histéria e cultura afro-brasileira e
africana na educacdo escolar. Para isso, serd necessario demonstrar a relacdo que os filmes
estabelecem com os espectadores, possibilitando que esses se identifiguem com as
imagens, sons e textos utilizados pelo cinema.

O cinema, desde inicio de sua histdria, despertou o sentimento de emogdo e a
curiosidade de seus espectadores. No dia 28 de dezembro de 1885, no Saldo Indiano do
Gran Café em Paris, 33 espectadores assistiram pasmos, as primeiras projec6es de filmes
feitas por inventores do cinematdgrafo, os irmaos Lumiére. As sessdes projetavam filmes
curtos de, no maximo, 50 segundos cada. Eles retratavam cenas do cotidiano da cidade e,
pouco a pouco, a novidade se espalhou. Em breve, haveria mais de duas mil pessoas, todos
os dias, a porta do saldo, aguardando a chance de ver aquelas curiosas fotografias animadas
(LOURO, 2000; DUARTE, 2002; FELIPE, 2006).

De 1895 até os dias atuais, o cinema ganhou amplas dimensfes. Houve grandes
inovacdes técnicas em sua producdo. Aquela exibicdo que teve em seu inicio 33 pessoas na
Franca, hoje, arrebata a alma e o espirito de milhares de pessoas em todo o mundo. Nos
Estados Unidos, o cinema ganhou forca e se popularizou ao longo do século XX,
produzindo o que Duarte (2002) chama de cinema industrial. A producdo feita em
Hollywood, com narrativas de facil compreensao, quase sempre com final feliz, apoiadas
em recursos técnicos cada vez mais sofisticados e produzidos em escala industrial, ajudou
a configurar, mundialmente, um padréo de gosto e de preferéncia.

Duarte (2002), ao mapear a histéria do cinema no Brasil, informa que a primeira
projecdo foi realizada no Rio de Janeiro em 1898. O cinema brasileiro também teve
iniciativas para o processo de industrializagdo. A idéia era fazer filmes em escala
industrial, nos moldes em que eram realizados em Hollywood, levou a producdo de um
namero significativo de filmes, sobretudo chanchadas. Essas comédias de costumes,
ambientadas muitas vezes com temas carnavalescos, conquistaram o grande publico e

consagraram atores como Grande Otelo, Oscarito, Zé Trindade e Dercy Gongalves.
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Entre o final da década de 1950 e meados dos anos 1970, o Cinema Novo e
Marginal iria configurar o que Xavier (2001) denomina de periodo estética e
intelectualmente mais denso do cinema nacional. Segundo esse autor, as polémicas
deflagradas naquela época em torno da realizacdo de filmes formaram um movimento
plural de estilos e idéias nas producgdes cinematogréaficas nacionais.

As décadas seguintes seriam marcadas por um periodo relativamente estavel de
fortalecimento do cinema nacional, tendo como pano de fundo as polémicas geradas pela
atuacdo da Empresa Brasileira de Filmes (Embrafilme) e do Conselho Nacional de Cinema
(Concine), 6rgdos estatais destinados a apoiar, diretamente, a producdo e a exibicdo de
filmes nacionais. Com a extin¢do desses organismos em 1990 as indUstrias de producdo de
filmes nacionais enfrentaram uma grande crise. Em meados de 90, com a criacdo de leis de
incentivo fiscal, o cinema nacional ressurge dando mostras do seu vigor, diversidade e
criatividade.

Nesses mais de cem anos, os filmes apresentados pelo cinema nacional ou
hollywoodianos se tornaram verdadeiros espetaculos, levando os espectadores a
manifestarem os mais variados sentimentos durante a sessdo de um filme. Roseli Pereira
Silva (2007) assevera que 0 cinema se tornou um dos mais poderosos meios de
comunicacdo de massa do século XX, razdo pela qual ndo se pode ignorar a forca e nem
desprezar o seu potencial pedagdgico. O filme é uma fonte de conhecimento que se propde
a reconstruir uma realidade por meio de uma linguagem ficcional. A linguagem
cinematogréafica tem o mérito de permitir que a relagdo entre os filmes e o imaginéario
social aconteca.

Vasques (2001, p. 68) reconhece que:

Para uns o cinema tem que emocionar. Para outros, os atores comandarao
as escolhas: Vedetismo, grandes nomes. Outros mais 0 verdo como
distracdo, algo que liberte das preocupacOes diarias, uma bela histéria,
paisagem bonitas. Qualquer que seja abordagem, ele se tornou
inegavelmente uma das grandes fontes inspiradores e modeladoras de
valores ideais, de vida, anseios e desejos e, € claro, responsavel também
por muitas frustracoes, decepcdes e problemas pessoais e sociais.

O que se tem na linguagem cinematogréfica é o reforco da impressdo de realidade
que caracteriza os filmes, surgindo, assim, outro tipo de percep¢do. A exposicdo de fatos,
historias e narrativas pela linguagem do cinema realcam a realidade, dando maior

visibilidade a ela, mostrando, muitas vezes, algo que nds, de uma forma ou de outra, ndo
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podemos perceber. Silva (2007) esclarece que o cinema carrega multiplos significados, é
arte, diversdo, € industria e, desde inicio século XX, vem encantando pessoas de todas as
idades. Mergulhar no universo do cinema € poder sentir outras emocgdes, porque as
imagens em movimento tém um poder sobre o imaginario dos espectadores. Portanto,

situar o cinema em seu contexto € reconstruir a cultura e a documentacao histérica.

3.1 O CINEMA COMO PRATICA CULTURAL

O significado cultural de um filme é sempre constituido no contexto em que é visto
e/ou é produzido. Duarte (2002) afirma que os filmes ndo sdo eventos culturais autbnomos,
mas sdo produzidos sempre a partir de crencas, mitos, valores e praticas sociais das
diferentes culturas que as narrativas filmicas se propdem a retratar. Mesmo os filmes que
retratam habitos e praticas que parecem distintos dos nossos podem ser bem assimilados e
compreendidos por nds, uma vez que 0 nosso entendimento é permanentemente mediado
por normas e valores de nossa cultura e pela experiéncia que temos com outras formas de
narrativas.

O cinema, por meio dos sons, imagens e musicas, que compdem uma narrativa
filmica, expressa uma linguagem social. A indUstria cultural utilizou esses recursos para
criar formas de narrativas que cruzassem diferentes culturas, de modo a tornar os filmes
acessiveis a um grande publico. Para que isso acontecesse, a cinematografia adotou a
representacdo de algumas tematicas que atravessam a maioria das culturas, tais como: o
amor, a superacgéo, a honra e outros aspectos do cotidiano que perpassam a vida da maior
parte da populacao.

Para Costa (2008), os filmes estabelecem uma relagdo com as nossas memorias,
evocando lembrancas, objetos, can¢Bes que marcaram as nossas vidas, ou, uma experiéncia
corriqueira, porém fundamental para sonhar e perceber outros mundos, ou mesmo fazer
sentido para 0 nosso mundo. O cinema ao se apropriar dos varios elementos culturais de
nossas vidas, permite-nos, no presente, uma incursao ao passado, uma recria¢do do futuro
daqueles personagens, daquelas narrativas, daquelas historias, daquelas pessoas muitas
vezes tdo diferente do “eu”.

A obra cinematogréafica provoca um fendmeno de identificacdo, sobretudo por sua
possibilidade de revelar a intimidade do protagonista, a0 nos aproximarmos de Seus

segredos, é mais facil entrar na esfera de amizade, acabando por nos identificar com ele.
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Perceber o cinema como uma préatica cultural exige uma compreensdo das mdaltiplas
linguagens utilizadas por ele, exige compreender o que nao esta dito, o que é insinuado, e
considerar que uma cena tem o0 som, as imagens e 0 texto como pontecializadores da
mensagem, levando o telespectador a ser cooptado para diferentes tempos e lugares.

O cinema é um dos recursos da midia. Ele ajuda a constituir o tecido da vida
cotidiana, revela Kellner (2001) domina o lazer, modela opinifes e fornece materiais para
que as pessoas pensem sobre as suas identidades. O cinema sugere modelos de
comportamentos e indica os posicionamentos que devemos ter diante da sociedade.
Expressa também véarios modelos identificatdrios e os individuos se identificam com um
Ou com outro personagem.

Kellner (2001) afirma que, no decorrer do seculo XX, o cinema norte-americano
produziu muitos filmes que retratavam o periodo da Guerra Fria (1945 a 1990) para
disseminarem posicionamentos politico. O cinema contribuiu para veicular os principios
dos Estados Unidos da América como universais e corretos. Foi um dos instrumentos de
homogeneizacdo cultural usado pelos grupos dominantes, a fim de direcionar a cultura do
mundo ocidental e excluir aqueles que ndo se encaixavam nos modelos dominantes.

De acordo com Duarte (2002) e Kellner (2001), existe uma tendéncia a
padronizacdo nas representacdes de determinados sujeitos sociais no cinema, por exemplo,
a mulher é quase sempre retratada como objeto de consumo ao ser olhada. Essa postura
orienta a maneira como o corpo dela é apresentado, como ela propria se posiciona diante
camera e do lugar simbolico que ocupa na narrativa.

Outro aspecto da producdo cinematografica é tratar a mulher quase sempre como
coadjuvante. Seu papel é casar-se para servir ao marido e cuidar dos filhos. As mulheres
livres, fortes e independentes sdo frequentemente, apresentadas como masculinizadas,
assexuadas, insensiveis e traicoeiras. Com isso, 0 cinema mostra as mulheres como elas
devem se comportar para serem inseridas nos padrdes estabelecidos pela sociedade.

Além das mulheres, outros grupos sdo mostrados de forma estereotipada pelo
cinema, tais como: 0s negros, os pobres, os deficientes e 0os homossexuais. Estes sdo
marginalizados pela sociedade, por serem diferentes do olhar masculino, branco, ocidental
e heterossexual.

Duarte (2002) afirma que as narrativas cinematogréaficas expressam de modo
circular, a influéncia mdtua entre cinema e sociedade. Se, por um lado, elas expressam

valores e modo de ver e de pensar das sociedades e das culturas nas quais os filmes estéo
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inseridos, funcionando, como instrumento de reflexdo, por outro, repetidas convencgdes
constituem um padrdo aceito e dificultam ou retardam o surgimento de outras formas
plurais.

Apesar de vermos no cinema um espaco para representacdes hegemaonicas, isso ndo
significa que elas sejam homogéneas, visto que, a nosso ver, sempre ha espaco para
contestacdo. O cinema € um artefato cultural e um terreno de disputa que reproduz os
conflitos sociais. Os filmes podem ser considerados um espago de contestacdo, de
negociacdes sociais e de protesto contra as representacdes dominantes.

A narrativa filmica, ao ser considerada um terreno de lutas, revela uma polissemia,
mas a sua leitura depende da experiéncia do espectador, permitindo, assim, que ele aceite
ou conteste as representacdes sociais veiculadas na tela. Costa (2008) afirma que, mesmo
contando com uma linguagem por vezes fechada, o filme pode gerar inimeras polémicas e
possibilidades de leituras, de acordo com a percepcéo do espectador e de sua capacidade de
critica.

Ao avaliarmos os efeitos da cultura da midia, entre esses o cinema, Kellner (2001)
alerta que ndo devemos romantizar o publico ou reduzi-lo a uma massa homogénea,
incapaz de pensar ou de agir criticamente. Precisamos compreender a contradicdo dos
veiculos midiaticos que manipulam fatos, mas também sédo manipulados e usados, uma vez

que grupos antes invisiveis conquistam a visibilidade no cinema.

3.1.1 Cinema: O espectador como sujeito social

O cinema faz uma incursdo ao passado, uma reformulacdo do futuro dos
personagens, daquela narrativa, daquela historia, de pessoas que vivem em lugares tao
distintos do nosso. A prética do espectador do cinema é uma pratica que possibilita uma
experiéncia Unica de perceber que o passado e o futuro s existem aqui, agora, no presente.

A humanidade aprendeu que contar histéria era uma boa maneira de transmitir
conhecimentos e ensinar valores aos mais jovens. O cinema ndo ficou imune a essa
formula. Suas narrativas, sejam por meio de dramas e/ou comédias, ndo deixam de
transmitir ensinamentos morais, percebidos com uma relativa facilidade.

A idéia de que os filmes formam opinies e produzem comportamentos é
relativamente coerente. Assim, até pouco tempo, achava-se que o espectador era alguém

que recebia passivamente os conteddos transmitidos pela midia. A partir da década 80 do
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século XX, Duarte (2002) mostra que os estudos voltados para a recep¢do comegaram a
questionar essa concepgdo, alegando que, por tras do chamado receptor, existe um sujeito
social dotado de valores, crencas, saberes e informacfes préprias de sua cultura. Este
sujeito interage de forma ativa na producéo de significados dos contetidos nas narrativas
filmicas. Nessa perspectiva, as mensagens veiculadas pela midia também sdo construidas
pelo olhar do espectador.

Tudo indica que o significado das mensagens seja produto muito mais de uma
interacdo entre o produtor e receptor do que uma imposicdo de sentidos. Ellsworth (2001)
afirma que ha um espaco indeterminado entre o que um filme pretende transmitir e o que
realmente é apropriado pelo publico. Por isso, é importante perceber que o espectador esta
sujeito ao que a autora chama de modos de enderecamento, conceito dos tedricos do
cinema, que permite perguntar: Qual é a relacdo entre uma obra cinematogréfica e a
experiéncia do espectador?

Como afirma Ellsworth (2001), inicialmente, o0 modo de enderecamento era
entendido como algo que estd no texto filmico e que age de alguma forma nos seus
espectadores imaginados ou reais. Em algum momento, durante os estudos do cinema, 0s
tedricos comecaram a ver menos como algo que esta no filme e mais como um evento
entre o social e o individual, um espaco que é social, psiquico ou ambos, entre o texto
filmico e o0 uso que o espectador e a espectadora faz dele

Os filmes visam, imaginam e desejam um determinado publico alvo. Investigam
quem é potencialmente a platéia, o que ela quer, como ela vé os filmes, quanto pagam para
ver, o que faz chorar e rir, amar e odiar, torcer ou se decepcionar.

Compreender o modo de enderegcamento de um filme € considerar que o espectador
e a espectadora nunca é, apenas ou totalmente, quem o filme pensa que ele ou ela é. A
experiéncia do modo de enderecamento depende da distancia entre a quem o filme se
direciona e quem somos nos realmente. Essa experiéncia depende do quanto o filme
consegue atingir o seu alvo. O filme ndo é, nunca, exatamente o que 0 espectador e a
espectadora pensa que é.

Os diferentes modos de enderegcamento ocorrem de forma simultdnea em um filme:

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

Para Ellsworth, a relacdo entre a forma como os textos cinematograficos
enderecam ao seu publico e a forma como os espectadores reais Iéem os filmes ndo sdo
nitidas, puras, lineares ou causais. A autora argumenta que o fato de ndo existir um ajuste
exato entre enderecamento e resposta torna possivel ver o enderecamento de um texto
como um evento poderoso, mas paradoxal. Tal poder advém da diferenca entre
enderecamento e resposta. O paradoxal € o fato de ele estar a servico tanto dos cineastas e
produtores quanto de seus publicos.

O espaco da diferenca entre o enderecamento e a resposta esta no espaco social, nas
conjunturas historicas de poder e da diferenca social, como nas imprevisiveis atividades do
inconsciente, que o torna capaz de escapar a vigilancia e ao controle.

A maneira como experimentamos 0 modo de enderecamento depende de como a
obra cinematografica falard com nossas experiéncias e com as nossas emocdes. Para que
um espectador possa (re)ler as imagens e sons de um filme, dependerd de um processo de
negociacao, que estard pautada nas leituras feitas sobre a tematica abordada pelo filme.
Além disso, publicos diferentes podem fazer leituras diferentes de um mesmo filme, tendo
como base a sua vivéncia social, ou experiéncia.

Fischer (2008) afirma que as narrativas filmicas levam o sujeito social a simular
historias de si mesmo, de parte de sua vida, provocando identificacGes e projecGes diante
da tela da TV, ao mesmo tempo em que nos agitam, pautam a agenda de nosso cotidiano,
preenchem vazios, dotam de sentido, muitas vezes, até o que nem haviamos imaginado.

Precisamos ficar atentos a um alerta feito por Noma, Teruya, Padilha (2000), um
filme € uma representacdo da realidade e, mesmo que aborde fatos reais, nunca abolira sua
condicdo de representacdo, ja que por mais que seus realizadores quisessem um filme
nunca poderia conter a verdade plena sobre um acontecimento histérico, nunca poderia
recuperar a histdria tal como ela aconteceu.

Considerar que as narrativas filmicas sdo constituidas de discursos leva-nos a
necessidade de decodificar e interpretar essas fontes. O sujeito social deve sempre perceber

que a fonte filmica ndo tem a pretensdo de abordar a totalidade da vida social, sendo
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sempre uma obra que contara um ponto de vista e um posicionamento sobre os fatos,

abrindo um espaco para que o sujeito se posicione diante daquela narrativa.

3.2 0 CINEMA NA EDUCACAO ESCOLAR.

Duarte (2002) afirma que o cinema e a escola se relacionam ha muitas décadas,
embora ainda tenham a resisténcia de ndo reconhecé-los como parceiros na formacao geral
das pessoas. No entanto, o cinema estd no universo escolar, porque assistir a filmes é uma
pratica usual de quase todos 0s grupos sociais. O meio educacional ampliou o
reconhecimento de que o cinema, por meio de seus filmes, desempenha um papel
importante na formagéo do sujeito social.

Embora valorizado, o cinema ainda néo é visto nos meios educacionais como um
material didatico-pedagdgico que exige uma metodologia especifica na pratica docente. Os
alunos estdo impregnados da idéia de que cinema é s6 diversao e entretenimento, porque
estdo mergulhados em uma pratica cultural que vé a producdo audiovisual somente como
espetaculo da diversdo. A maioria dos professores faz uso dos filmes como um recurso de
segunda ordem, ou seja, para ilustrar, de forma ludica e atraente, o saber que acreditamos
estar contido em fontes mais confiaveis. Nesta dissertacdo, defendemos o uso de filmes
como fonte pesquisa na acdo pedagdgica para analise e compreensédo dos fatos histdricos.

O cinema é importante para a educacao, porque permite uma experiéncia estética e
expressa dimens@es da sensibilidade das multiplas linguagens e narrativas humanas. O uso
didatico do filme é uma possibilidade real de mobilizar os alunos e as alunas para a busca
do conhecimento e ampliar capacidade de desenvolver sensibilidades.

Na sala de aula, o trabalho com filmes exige a compreensdo de que as imagens
também se fazem através do olhar do espectador. E necessario compreender que o cinema
caracteriza-se como um texto sincrético, ou seja, constituido por diferentes linguagens, tais
como: a musica, 0 som, a imagem e as mensagens. A articulacdo desses diferentes meios
expressivos produz sentido ndo s6 veiculando um conteldo, mas o agregando a novos
sentidos, por meio da expressdo oral. Recriando-0s, ganha relevo na construcdo do sentido
de um texto cinematografico. Os meios expressivos e sua articulacdo com o contetildo séo
relevantes para o estudo e a analise do discurso cinematogréfico.

Para melhor compreensao da linguagem cinematogréafica, de modo a construir uma

metodologia de analise discursiva, levamos em conta toda a riqueza e complexidade do
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cinema. “A linguagem cinematografica é a linguagem da imagem, da expressao
iconogréafica da qual deriva um carater subjetivo muito forte. Entdo, o filme interfere e
modifica a nossa subjetividade” (SILVA, 2007, p. 101).

Cabe perguntar: Que interesse tem para docentes 0 modo como 0s espectadores se
relacionam com o cinema? Que implicacdes tém, para o trabalho que desenvolvemos em
escolas, o processo pelo qual se atribuem sentidos aos filmes que véem?

Saber como o cinema atua e, em particular, ao considerarmos como texto cultural,
leva-nos a admitir que a transmissdo e producdo de saberes e conhecimentos ndo é
prerrogativa exclusiva da escola, mas acontece também em outras instancias de
socializacdo. Perceber o potencial pedagogico do cinema requer entendimento do papel
que ele desempenha juntos aos alunos.

Outra questdo a considerar: se admitimos que a significacdo de filmes é gradual e
articulada aos modos de ver e, com isso, perceber os diferentes tipos de discursos
produzidos em torno dos filmes, faz sentido pensar que é possivel trabalhar nas escolas na
perspectiva de educar o olhar. Isso implica em valorizar o consumo de filmes,
incentivarem discussdes a respeito do que € visto, favorecer o confronto de diferentes
interpretagdes.

Se o dominio dos cddigos que compdem a linguagem audiovisual constitui poder
em sociedades que produzem e consomem esse tipo de texto cultural, é tarefa de a
instituicdo escolar oferecer os recursos adequados para a aquisicdo desse dominio e para
ampliagdo da capacidade de leitura das imagens.

Além disso, se a relacdo dos discentes com o cinema nao é passiva; se as narrativas
em imagem-som-texto ndo tém o poder de sozinhas, forjar pensamentos, idéias e opinibes
e se 0 ambiente cultural desempenha papel importante na significacdo delas, é necessario
pensar como a escola pode intervir junto ao sujeito social, para que este, por meio das
narrativas filmicas, possa visualizar o outro e estabelecer uma relagdo de alteridade.

O cinema na educagdo nos interessa para pensar a constituicdo das identidades, a
minha e da outro. O nosso eu se projeta no outro por meio das imagens, e nos faz vivenciar
0s sentimentos e emog¢des do outro, percebendo suas dores e seus amores. Por isso, Costa
(2008) afirma ser necessario pensar o cinema na educacao escolar como um objeto que vai
além da representacdo de algo, a replicacdo de alguma coisa, pessoa, situacdo ou cena, é

preciso pensar o cinema como objeto capaz de sensibilizar o nosso olhar.
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Em outras palavras, para descrever e estudar o cinema e seus produtos audiovisuais,
no espaco escolar, ha que se mergulhar naquilo que as imagens tém ou deixam de ter como
vinculagdo com a experiéncia do meu eu, com aquilo que mobiliza e transformam as
pessoas.

O cinema na educacéo escolar reforca a relagdo entre emogéo e razao no processo
de ensino e aprendizagem, e nos permite verificar como se da o processo de relacdo entre
filme e identidade, filme e identificacdo, filme e subjetividade, filme e alteridade.

Do mesmo modo como buscamos criar, nos diferentes niveis de ensino, estratégias
para desenvolver o interesse dos alunos por literatura, precisamos encontrar maneiras
adequadas para estimular o gosto pelo cinema e seu uso em sala de aula. Nesse caso, gostar
significa saber apreciar os filmes no contexto em que eles foram produzidos. Significa
dispor de instrumentos para avaliar, criticar e identificar aquilo que pode ser tomado como
elementos de reflexdo sobre o cinema, sobre a propria vida e a sociedade em que se Vvive.
Para isso, € importante ter acesso a diferentes tipos de cinematografias, em um ambiente

em que praticas sejam compartilhadas e valorizadas.

3.2.1 O cinema no ensino de historia: Professores e professoras, alunos e alunas como

protagonistas

A educacdo e os processos educativos, em geral, passam por transformacdes que
abarcam o ensino e a aprendizagem da Hist6ria. Inseridas num conjunto de transformacdes
que constituem o pano de fundo de nossa sociedade, Santos (2002) aprofunda o debate ao
contextualiza-las em um amplo processo de transicdo paradigmatica, caracterizado por
mudancas epistemoldgicas e da sociedade, na qual os fundamentos do paradigma moderno
séo abalados.

Durante o século XX, houve profundas rupturas epistemoldgicas em diversas areas
do conhecimento humano. Sob a racionalidade moderna, promoveram-se intensos debates
sobre os modelos que serviram de base para a producdo do conhecimento cientifico. Em
meados do século, a ciéncia histdrica, inserida neste contexto comeca a ser repensada.

Para entender as mudancas relativas ao ensino e a aprendizagem da Historia,
buscamos os fundamentos que permeiam o campo da producdo do conhecimento historico,
como também as profundas transformacdes socio-histdricas que incidem sobre a Educacao
(CRUZ, 2001).
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Com os debates promovidos pela Nova Historia Francesa e pela Historiografia
Social Inglesa a partir de 1950, a producdo do conhecimento histérico, estruturado numa
perspectiva eurocéntrica, comegou a ser questionado. Novas leituras realizadas sobre a
historiografia buscavam por novos temas, abordagens e problemas, promoveram outras
configuracGes para a producdo do conhecimento historico e novas perspectivas para a
socializagcdo do mesmo.

Em oposicdo a uma historiografia dos herdis, constituida nos fundamentos da
racionalidade moderna, fortemente abalada em suas bases epistemoldgicas e societais, a
Nova Histéria Francesa interessa-se praticamente por toda atividade humana. A
investigacdo de temas sobre diversos grupos sociais, até entdo marginais, propiciou as
analises dos mecanismos de funcionamento da sociedade, ao levantar novos problemas,

enfocar novos objetos e experimentar novas abordagens.

[...] a influéncia dos debates realizados por autores como Le Goff, Pierre
Nora e Paul Veyne, divulgados no Brasil através de varias obras. A
ampliacdo do campo da histdria através da anexagdo de novos objetos e
novos documentos; o enfrentamento de questfes fundamentais para a
producdo historiogréafica, como, por exemplo, a “memoria”, “o fato

histérico”, “a cronologia”, os “conceitos” e “as fontes”; e ainda o desafio
do ensino tematico em nivel de ensino fundamental [...] (FONSECA,
2003, p. 93).

As contribui¢es dos pensadores franceses na historiografia brasileira permitiram
que varios movimentos sociais surgidos na década de 1970 tivessem elementos tedricos
para pensar a sua historia e exigir sua participacdo na constituicdo da histéria brasileira. O
que foi essencial para fortalecimento do politico de grupos como o Movimento Negro
Unificado em sua luta pelo reconhecimento da discriminagdo racial no Brasil e pela
valorizacdo da historia do negro brasileiro.

Os debates e as reflexdes promovidas pela Historiografia Social Inglesa
contribuiram para as transformacdes na producdo historiografica brasileira e sua Historia
Social tem inspirado um repensar sobre a historia das classes trabalhadoras, possibilitando
uma releitura dos estudos marxistas sobre classes, 0 que permitiu um novo pensar sobre 0s
grupos populares e sua constitui¢do social.

A consciéncia sobre o conceito de classes passa a ser pensada em termos culturais,
atravessada por tradicOes, sistema de valores, idéias, formas institucionais e lutas,

sugerindo um resgate da acdo dos homens como sujeitos ativos de sua prépria Historia.
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Estas concepgOes vém contribuir de uma forma geral com os estudos
sobre os temas relacionados ao trabalho na medida em que os
historiadores se desprendem das analises restritas a exploragdo do
trabalho ou das organizacdes formais como sindicatos. Contribuem
também na medida em que a histéria se coloca como um campo de
possibilidades onde cruzam diferentes caminhos de lutas e resisténcias,
possibilitando ao historiador romper com modelos estreitos e
reducionistas que limitam a problematizacdo e recuperacdo da
diversidade social. (FONSECA, 2003, p. 94).

A influéncia da Historiografia Social Inglesa no Brasil ressaltou nas producdes
académicas a luta dos grupos sociais populares pela historiografia brasileira, evidenciando
luta desses grupos pelo reconhecimento social na historia do Brasil.

Além das mudancas ocorridas na producdo do conhecimento historiografico,
ocorreram mudangas significativas na escola brasileira, com destaque para a insergéo “[...]
de criangas, jovens e adultos oriundos de setores populares, antes marginalizados da
instituicdo escolar” (NADAI, 2002, p. 27). O modelo de escola conhecido e a referéncia
que o professor e a professora tinham como padrdo — instituida para atender a uma pequena
elite ou a classe média em ascensdo — estava deixando de existir no setor publico. Uma
escola diferenciada, nova e desconhecida imprimiu, no docente angustia, inseguranca e
impoténcia generalizada diante das contradicbes entre os discursos das autoridades
educacionais e a realidade cotidiana escolar, em especial a sala de aula.

A democratizacdo do ensino e a consequente expansao das matriculas ndo estavam
associadas as medidas eficazes, por parte do poder publico, que viabilizassem a
permanéncia destes novos sujeitos que se inseriam na escola (NADAI, 2002). As questdes
relativas ao analfabetismo, evaséo escolar, indisciplina, e os problemas de aprendizagem,
tém gerado uma série de reflexdes e trabalhos tendo como denominador comum “[...] o
fato de questionarem os métodos tradicionais de ensino, e os seus curriculos oficiais, em
suma, a propria estruturacéo da escola” (CRUZ, 2001, p. 69).

As profundas transformac@es ocorridas nas produgdes historiograficas, oriundas das
reflexfes dos movimentos historiograficos — francés e inglés — e, na escola, a inser¢do de
novos sujeitos em seu espago-tempo desencadearam um debate referente ao ensino e a

aprendizagem da Historia.

[...] um dos maiores desafios de todos que se responsabilizam pela
construcao de uma escola tendencialmente aberta a maioria da populacao
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ainda é garantir a permanéncia dos alunos na escola. Pouco sabemos, por
exemplo, sobre a responsabilidade do nosso trabalho, como professores
de histéria, no agravamento desta situacédo [...]. O quanto ainda ndao tem
como referéncia “certos padrGes comuns” de desempenho escolar que
remontam ao passado? Os quantos ndao procuraram, nés também, pela
nossa pratica, eliminar os “enjeitados”, os ‘“carentes”, 0s mais
“resistentes” a nossa influéncia, os “alunos problematicos”, os
“analfabetos”, para depois entdo trabalharmos bem com aqueles “mais
déceis?” (NADAI, 2002, p. 27-28).

Com a busca de novos temas, novos documentos, novas abordagens e a ampliacao e
enriquecimento sobre 0s grupos populares, a historiografia brasileira passa a ser
redimensionada. Os temas como familia, lazer, sexualidade, mulheres, feiticaria, loucura e
muitos outros, tornaram-se temas de pesquisa.

O ensino e aprendizagem da Histéria comecam a ser repensado em associacdes
cientificas como Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH), Sociedade Brasileira Para o
Progresso da Ciéncia (SBPC). Congressos, seminarios e debates sdo realizados sobre essas
tematicas envolvendo os trés niveis de ensino. Os debates e as reflexdes, recorrentemente,
priorizam: a producdo e a socializagdo do conhecimento histérico como forma de romper
com o reprodutivismo tradicionalmente conferido ao ensino fundamental e médio; um
repensar sobre o significado da utilizacdo do livro didatico, como também a anélise de seus
contelidos; o ensino tematico como proposta alternativa ao ensino tradicional da Histéria e
experiéncias com diferentes linguagens e recursos para 0 ensino e aprendizagem da
Historia, tais como: musica, literatura, filmes, TV, historias em quadrinhos e outras fontes
(FONSECA, 2003).

Inserir novas fontes, como o filme, no ensino e aprendizagem da histéria e na

educacgdo, em concordancia com as pesquisas realizadas por Knauss, (2001), requer:

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

Sobre o debate realizado até 0 momento, uma das dimensdes referentes ao trabalho
do professor e da professora com os filmes é a abordagem que ele faz dos filmes na sala de
aula. Autores como Louro (2000); Knauss (2001) e Duarte (2002) afirmam que a utilizagao
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das narrativas filmicas como fonte da acdo pedagdgica sem metodologia adequada

compromete a sua eficAcia em pensar a constituicdo de novas realidades.

3.2.2 O cinema e 0 ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana

Felipe e Teruya (2008) entendem que é urgente e inquestionavel a necessidade de
capacitacdo do professor para cumprir a Lei 10.639/2003 do CNE. A aplicabilidade deste
dispositivo legal esta na relagdo direta com a formagdo do docente em tratar da temética
estabelecida. A tematica do negro no curriculo exige que professores e professoras, alunos
e alunas estejam dispostos a enxergar o “outro” como diferente, mas que deve ser
respeitado em suas caracteristicas pessoais.

A utilizacdo do filme como uma fonte de pesquisa é uma das possibilidades de se
trabalhar a historia e a cultura afro-brasileira e africana na sala de aula. O cinema, além de
ampliar a nossa reflexdo sobre os diversos temas sociais, € uma possibilidade de investigar
outras fontes que vdo além do curriculo oficial, potencializando a formacdo de cidadaos
dispostos a perceber a diferenca. A educacdo escolar, com base em um curriculo que
contempla o outro, requer uma reflexdo social para subsidiar a formagéo dos educadores e
educadoras no cumprimento de uma das exigéncias da pratica docente atual, que é a
realizacdo de uma analise das imagens que representam 0 mundo contemporaneo.

De acordo com Noma, Teruya, Padilha (2000), ao analisar o filme como uma fonte
da qual o educador pode se valer para compreender a histéria implica em refletir sobre o
processo em curso. As imagens tornaram-se essenciais no estudo da histdria e na reflexdo
social pelo poder que elas ganharam no decorrer do século XX, de formar ou deformar
opinides, de padronizar posicdes ideoldgicas e de construir ou desconstruir estereétipos. E
preciso enfatizar que se pretende utilizar o filme como fonte de estudo na acdo pedagdgica
para construir uma sociedade multirracial e que se tenha como base a diversidade cultural.
E importante trabalhar em uma perspectiva critica, para levar em considerago o registro
humano que precisa ser decodificado e interpretado e muitas vezes, desconstruido. O filme
traz um discurso, uma representacao do real, geralmente, eivados de ideologias.

Os Estudos Culturais, segundo Fabris (2002), oferecem os fundamentos para
questionar e desconstruir as narrativas que se perpetuaram durante séculos na sociedade e,
consequentemente, nos contetdos escolares. Questionamos o discurso hierarquizador que

privilegia a cultura eurocentrista em detrimento de outras culturas formadoras da nagéo
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brasileira. Neste sentido, os Estudos Culturais tratam a cultura como um campo de
producdo de significados, em que os diferentes grupos sociais, situados em posicdes
diferenciadas de poder, lutam para preservar suas idéias e combater a padronizacdo da
identidade como se a cultura hegemdnica fosse a Unica em toda a sociedade.

Nessa perspectiva, temos uma contribuicdo tedrica para analisar o filme como fonte
de pesquisa e tratar das distorcBes historicas com maior propriedade para combater as
acOes que compactuam com a discriminacdo e o preconceito racial em relagdo a cultura
afro-descendente no contexto escolar. E preciso desconstruir as distorcdes, combater uma
série de mitos, tabus e inverdades, sustentadas pelo “brancocentrismo” brasileiro, a fim de
construir uma sociedade, na qual a populagdo negra ndo seja penalizada pelos efeitos
danosos do preconceito racial.

Contudo, ndo queremos alegar que a utilizacdao do filme como fonte poderéa abordar
toda historia afro-brasileira e africana, apenas estamos propondo uma metodologia de
analise filmica para trabalhar temas polémicos e defender a valorizacéo da cultura africana
como uma das formadoras da cultura brasileira. Concordamos com Ferro (1992); Noma,
Teruya, Padilha (2000); Duarte (2002); Kellner (2001) ao afirmarem que o filme revela as
varias dimensdes da consciéncia coletiva como um produto social da experiéncia de viver
em uma determinada sociedade.

Assim, ao utilizar um conteddo abordado no filme como material didatico na
perspectiva dos Estudos Culturais temos um amplo campo de estudo para analisar a
historia e cultura afro-brasileira e a africana a fim de diversificar e romper com os canones
eurocentristas. Lembramos que os filmes, ao tratarem de um determinado contetdo
historico, sdo representacGes da realidade que carregam em si uma ideologia, uma
interpretacdo do diretor, do cineasta e da propria indUstria do cinema que visa o lucro em
todas as suas producOes. Na secdo seguinte, apresentamos e analisamos trés filmes que
podem ser trabalhados em sala de aula como fonte de pesquisa para acdo pedagdgica com
0 intuito de visualizar alguns aspectos da histéria africana e do afro-brasileiro, a fim
explorar o potencial pedagdgico da narrativa filmica na educacdo bésica.
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4 CAMINHOS PERCORRIDOS: APESQUISA

Desde a publicacdo da Lei 10.639/03 pelo Poder Executivo Federal e sua
regulamentacéo pelo Conselho Nacional de Educacéo, que garantiram a inclusdo do artigo
26 — A na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a educacdo brasileira, as
escolas e os docentes vém sendo desafiados a incluir nos curriculos uma nova leitura sobre
o lugar da Africa na histéria da humanidade e o papel dos negros no Brasil, nio mais
estigmatizados e nem postos a margem da historia oficial.

As novas diretrizes ndo estdo mobilizando os profissionais somente na discussdo de
como incluir nos curriculos o novo artigo da LDB, mas vdo além, apresentam aspectos
mais profundos do ponto de vista da formacéo docente e das subjetividades dos professores
e das professoras que exigem pensar novas perspectivas de praticas de ensino, com base
em contextos de valorizacéo dos diversos sujeitos sociais.

Para contribuir com o debate propostos para a educacao basica com a promulgacgéo
da Lei 10.639/2003, organizamos um curso de extensdo, na Universidade Estadual de
Maringa-PR (UEM), em parceria com 0 Nucleo Regional de Educacdo de Maringa (NRE),
que intitulamos de: O cinema no ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana
na educacdo bésica. O curso teve como objetivo analisar 0s pressupostos tedricos e
metodoldgicos relativos ao ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana na
educacdo basica e propor acdes pedagdgicas com a utilizacdo de filmes como fonte de
pesquisa histérica na perspectiva dos Estudos Culturais.

Esse curso de extensdo permitiu repensar 0s contextos educacionais com base em
uma leitura intercultural dos processos educativos. As implicacfes para a educacdo das
relacdes étnico-raciais sdo muito mais complexas e tensas, por isso exige dos docentes a
aplicacdo das novas diretrizes que incluem nos curriculos histérias da Africa e das relagées
étnico-raciais em educacdo, significa mobilizar subjetividades, desconstruir nocdes e
concepcdes apreendidas durante os anos de formag&o inicial e enfrentar preconceitos
raciais muito além dos muros escolares.

O curso foi organizado em seis encontros na Universidade Estadual de Maringa,
nos dias 8/04, 15/04, 22/04, 6/05, 13/05 e 20/05, as tercas-feiras, das 8h as 12h, totalizando
30 horas/aula, destinado a um publico especifico e conforme a ordem de inscri¢do. Dentre

as atividades propostas, foi realizada a analise de trés filmes.
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O filme Amistad, lancado em 1997, nos Estados Unidos, sob a dire¢do de Steven
Spielberg, narra um fato ocorrido em 1839, em que dezenas de africanos, oriundos de Serra
Leoa, a bordo do navio negreiro espanhol La Amistad; matam a maior parte da tripulacdo e
obrigam os sobreviventes a leva-los de volta & Africa. Enganados, desembarcam na costa
leste dos Estados Unidos, onde, acusados de homicidios, sdo presos, iniciando um longo e
polémico processo julgamento, num periodo em que as divergéncias internas do pais entre
o0 norte abolicionista e o sul escravista caracterizavam o prenincio da Guerra de Secesséo.

O filme Macunaima: um herdi de nossa gente, lancado em 1969, no Brasil, sob a
direcdo de Joaquim de Andrade, narra a histéria de Macunaima, um indio de multipla
etnia, nasce negro, é originario da comunidade indigena dos Tapanhumas, vive na aldeia
quando crianca. Depois que cresce, fica branco e percorre algumas cidades do Brasil.
Macunaima vive varias aventuras na cidade, enfrentando vildes, policiais, personagens de
todos os tipos. Depois de uma longa aventura urbana, ele volta a selva. O filme é baseado
no livro de Mario de Andrade, Macunaima: O her6i sem nenhum carater, escrito em
1928.

O filme Vista a minha pele, lancado em 2003 no Brasil, sob a direcdo de Joel Zito
Araljo, narra histéria de Maria, uma menina branca pobre, que estuda num colégio
particular gracas a bolsa-de-estudos que tem pelo fato de sua mée ser faxineira na escola. A
maioria de seus colegas, que sdo negros e ricos hostiliza-na, por sua cor e por sua condi¢éo
social, com excecdo de sua amiga Luana, filha de um diplomata que, por ter morado em
paises pobres, possui uma visdo mais abrangente da realidade. Maria quer ser “Miss Festa
Junina” da escola, mas isso requer um esfor¢o enorme, que vai desde a predominancia da
supremacia racial negra, até a resisténcia de seus pais, a aversdo dos colegas e a
dificuldade em vender os bilhetes para seus conhecidos, em sua maioria pobres. Maria tem
em Luana uma forte aliada e as duas vao se envolver numa série de aventuras para alcancar
seus objetivos.

O curso atendeu sessenta e trés inscri¢cdes preenchidas por professores e professoras
da rede estadual de educacdo de Maringa e regido. O grupo era composto, em sua maioria,
por professores e professoras de Historia que atuam em diversos niveis de ensino. A maior
quantidade de docentes de Histéria matriculados do curso pode ser explicada pelas
configuracOes atuais desta disciplina que exige do professor e da professora constante
dialogo com as varias culturas sociais, rompendo com o silenciamento da histdria sobre o0s
vencidos (FERRO, 1989).
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Docentes participantes do curso

Tempo de docéncia

Disciplina ministrada

D1 12 anos Historia

D2 14 anos Educacdo Fisica
D3 5 anos Historia

D4 2 anos Historia/Ensino Religioso
D5 13 anos Historia

D6 15 anos Historia

D7 15 anos Portugués

D8 30 anos Historia/Filosofia
D9 11 anos Historia/Ensino Religioso
D10 19 anos Historia

D11 5 anos Historia

D12 12 anos Historia

D13 7 anos Geografia

D14 25 anos Geografia

D15 3 anos Historia/Sociologia
D16 12 anos Historia

D17 15 anos Historia

D18 17 anos Historia/Geografia
D19 15 anos Historia

D20 17 anos Portugués

D21 15 anos Historia

D22 4 anos Geografia

D23 15 anos Arte

D24 11 anos Historia

D25 24 anos Historia

D26 15 anos Historia

D27 25 anos Ciéncias/Matemética
D28 18 anos Historia

D29 4 anos Historia/Filosofia
D30 7 anos Historia

D31 8 anos Historia

D32 10 anos Ciéncias Biologicas
D33 10 anos Historia
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D34 12 anos Historia

D35 3 anos Historia/Ensino Religioso
D36 4 anos Geografia

D37 15 anos Geografia

D38 15 anos Portugués/Inglés
D39 17 anos Portugués/Inglés
D40 5 anos Historia

D41 22 anos Historia

D42 15 anos Matematica

D43 15 anos Historia

D44 18 anos Geografia

D45 3 anos Historia

D46 3 anos Geografia

D47 10 anos Historia/Geografia
D48 10 anos Historia

D49 22 anos Matematica

D50 4 anos Fisica/Matematica
D51 7 anos Historia

D52 12 anos Historia

D53 9 anos Histoira

D54 3 anos Historia

D55 10 anos Historia

D56 22 anos Geografia

D57 21 anos Historia

D58 3 anos Historia

D59 4 anos Historia/Ensino Religioso
D60 2 anos Historia

D61 2 anos Historia/Geografia
D62 20 anos Historia

D63 8 anos Historia/Ensino Religioso

Quadro 1: Dados dos Docentes que Participaram do Curso: Cinema no Ensino de Historia e Cultura Afro-
brasileira e Africana na Educacdo Basica
Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O cinema no ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo Basica.
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Os docentes que frequentaram o curso manifestaram percepgfes com a crescente
presenca das questdes étnico-raciais na educagdo. Eles se mobilizaram devido aos
contetdos referentes a Lei 10.639/2003 e também preocupados como esses dispositivos
legais deveriam ser aplicados em sala de aula. Os docentes emitiram suas opinides no
decorrer do curso, percebendo os principais dilemas em relacdo as novas diretrizes
voltadas para a educacdo étnico-racial.

Os docentes, em diferentes momentos, expressaram suas concepcdes sobre a Lei, 0s
dilemas acerca de sua formacédo profissional e tensdes tedricas em suas praticas de ensino
diante de possiveis conflitos étnico-raciais na escola e em especifico na sala de aula foram
evidenciados, como podemos ver nas falas que seguem. Informamos que as falas dos
docentes participantes foram anotadas no Diario de Bordo durante o curso de extensao, por
iSso estdo sem identificagéo.

No primeiro bloco de falas dos participantes do curso de extensdo, observamos a
forca social que o conceito democracia racial ainda tem no ambiente escolar e na
sociedade: “No Brasil, o preconceito é social e ndo racial”; “Existe negro rico e pobre
branco”; “Quem € negro no Brasil, somos todos uma mistura”; “Tem gente que procura
preconceito” e “Mas existe preconceito contra loira, por exemplo: a loira burra”.

Nestas falas, a concepcdo da democracia racial no Brasil ¢ fundamentada nas
posturas subjetivas dos docentes diante de situacdes de conflito étnico-racial surgidas no
espaco escolar. Essas falas e descri¢cdes de situagdes ndo sdo exclusivas de pessoas com
perfil étnico branco. Percebemos que ha um desafio maior que a aplicacdo normativa da
Lei 10.639/2003, ou seja, as concepcdes subjetivas dos docentes em relacdo aos problemas
raciais no Brasil remetem a reflexdo sobre o elemento conflitual e interracial que se
estabelece nos espagos educacionais.

As falas sdo permeadas pela concepcdo de que as novas diretrizes curriculares déo
um carater problematico a educacdo, porque o que se pretende com a nova legislacéo,
segundo a leitura e interpretacéo desses professores e professoras, € um tratamento especial
para negros, contrariando a concepcao de educacéo igual para todos.

O segundo bloco de falas, comum no decorrer do curso, pode ser incorporado no
sistema de meritocracia: “Quem se esforca consegue vencer na vida, sendo negro ou
branco”; “Tem gente que ndo quer nada com nada”; “Veja vocé (referindo-se ao

pesquisador que é negro) vocé lutou e conseguiu”.
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Estas falas carregam a concepcgéo de que, independente das amarras sociais, SOmos
todos iguais. Tém como base o principio de igualdade forjado no lluminismo. Este
principio ndo atende as necessidades dos grupos sociais marginalizados historicamente.

As falas docentes sugerem uma simplificacdo que a matriz da modernidade
enfatizou sobre o principio da igualdade. Os professores e as professoras assumem a
concepcao de igualdade para todos, independentemente das origens sociais e étnico-raciais,
enfim, a igualdade como € a chave para entender as relacdes sociais e a luta por direitos.

O terceiro bloco de falas sintetiza o processo de auto-identificacdo: “Tem pessoa de
cor, que ndo gosta de ser chamada de negra”; “Os negros sdo racista com eles mesmos” e
“As mulheres negras vivem com o cabelo alisado”.

Nestas falas, os docentes demonstram que 0s proprios negros se rejeitam. Muitas
delas foram ditas em tom de acusagéo, culpabilizando o negro por ndo se aceitar como tal.
Estas falas indicam a desconsideracdo do passado historico de negacdo do negro. Este fato
levou muitos negros a ndo se reconhecerem na sua identidade ancestralidade africana.

Boaventura (1996) entende que estas situagBes colaboram com a morte da
indignacado, do espanto e encaminham para a trivializagcdo das consequéncias perversas da
sutilidade das discriminagdes raciais no Brasil.

O quarto bloco de falas sintetiza a pré-disposicdo dos professores e das professoras
em lidar com as questdes étnico-raciais no ambiente escolar: “Nos professores temos tantas
coisas para fazer, e agora temos que lidar com a lei (referindo-se a Lei 10.639/2003)”; “Eu
ndo sei como trabalhar com a Lei, terei que falar mais sobre a escraviddo?”; “Nao tenho
alunos negros na minha sala, tenho moreninhos, ent&o ndo preciso trabalhar com a Lei?” e
“Agora 0 governo aprova uma lei e diz que pra gente trabalhar, mas ndo sei como, ndo tém
materiais na escola”

Somadas as outras indignacdes, como as condi¢cdes de trabalho, as cobrancas
institucionais e a formagdo profissional, que ndo contempla as diversidades culturais na
pratica de ensino, estas indicam um mal-estar em relacdo a propria profissao.

Alguns docentes reconhecem a diversidade como um problema a ser enfrentado na
sala de aula, como, por exemplo, a fala “Como trabalhar com os contetdos referentes a
Lei, em uma perspectiva que todos os alunos entendam a sua importancia”

As discussdes que se originaram durante o curso de extensdo foram suscitadas ora
por uma cena do filme exibido, ora pela fala de outro professor ou professora. Varios

docentes utilizaram-se das imagens filmicas para verbalizarem os seus sentimentos e suas
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concepcdes em relacdo a efetivacdo da Lei 10.639/2003. Nesse contexto, compreendemos
que as novas diretrizes exigem dos profissionais da educacdo mobilizacdo de
subjetividades, desconstrucdo de nocGes e concepgOes apreendidas durante anos de

formac&o, alem do enfrentamento preconceitos e racismo fora dos muros escolares.

4.1 CRITERIOS PARA A SELECAO DOS SUJEITOS

A grande quantidade de informagdes coletados durante o curso de extensdo: O
cinema no ensino da histdria e cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica
obrigou-nos a reduzir o nimero de sujeitos da pesquisa no momento da analise dos dados.

Dos sessenta e trés professores e professoras que participaram do curso de
extensdo, selecionamos como sujeitos desta pesquisa docentes que atendessem aos
seguintes critérios:

Primeiro, serem professores e professoras da educacdo bésica vinculados a rede
estadual de educagdo. Esse critério busca confirmar as constatacbes de pesquisas, ja
realizadas por Fernandes (2005), de que a escola publica ainda ndo aprendeu a conviver
com a diversidade cultural e nem lidar com criancas e adolescentes dos grupos sociais
historicamente excluidos no Brasil. Todos o0s inscritos no curso trabalhavam na rede
publica estadual de educacéo.

Segundo, participar dos seis encontros do curso e entregar todas as atividades
propostas. A efetiva participagdo em todos 0s encontros e a entrega dos questionarios
permitiu ao pesquisador, em interacdo com 0s sujeitos da pesquisa, construir um panorama
tedrico sobre as possibilidades de utilizar filmes como fonte de pesquisa no ensino de
historia e cultura afro-brasileira. Dos 63 professores, 53 professores atenderam a esse
critério.

Terceiro, ter concluido a formacdo em nivel superior apds a promulgagdo da Lei
9394/1996. Essa Lei ratifica a posi¢do da Constituicdo Federal de 1988 que determina que
“0 ensino de Historia do Brasil levard em conta as contribuicdes das diferentes etnias para
a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia”,
conforme art. 26, § 4° (BRASIL, 1998). Com isso, dispde no curriculo a questdo da
formacdo étnico-racial no Brasil (FERNANDES, 2005). Este critério nos possibilitou

chegar ao numero de 22 sujeitos que, durante a sua formacdo, tiveram contatos com leis
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que contemplavam uma educacdo étnico-racial equitaria. O Quadro 2 sintetiza os dados

sobre os sujeitos’.

Professores Sexo Tempo de docéncia Disciplina ministrada
P1 F 11 anos Historia
P2 M 5 anos Histdria
P3 M 2 anos Historia e Ensino Religioso
P4 F 11 anos Historia e Ensino Religioso
P5 F 7 anos Geografia
P6 F 10 anos Historia
P7 F 11 anos Historia
P8 F 10 anos Historia
P9 F 4 anos Geografia
P10 F 7 anos Historia
P11 F 10 anos Ciéncias e Biologia
P12 F 10 anos Histdria
P13 F 11 anos Historia
P14 F 3 anos Historia e Ensino Religioso
P15 F 4 anos Geografia
P16 F 3 anos Historia
P17 F 3anos Geografia
P18 F 9 anos Historia
P19 F 3 anos Historia
P20 F 2 anos Historia
P21 M 8 anos Historia, e Ensino Religioso.
P22 F 10 anos Histdria

Quadro 2: Dados e Identificacdo dos Sujeitos Selecionados para Pesquisa

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensao.

Dos 22 professores selecionados para a coleta de dados, 17 ministram a disciplina

de Histdria, quatro de geografia e um Ciéncias e Biologia.

1 As referéncias aos sujeitos no corpo do trabalho se impdem da seguinte forma: sigla de
identificacdo seguido do sexo. Exemplo P11(f), indicando a professora intitulada 11
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4.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOQOS

Como ja relatado, os dados foram coletados durante a realizacdo do curso de
extensdo: O cinema no ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana na
educacéo bésica, realizado na Universidade Estadual de Maringa-Parana.

Durante 0s encontros com o0s professores e as professoras, utilizamos dois
instrumentos de coleta de dados: 1) questionario semi-estruturado, com questdes fechadas
e abertas. Optamos por esse estilo de questionario porque o mesmo consente aos sujeitos
expressarem as suas opinides para além do que as perguntas solicitavam. 2) As notas de
campo, que intitulamos de Diério de Bordo. Esta op¢do permitiu coletar informac6es que
ndo apareciam nos questionarios. Além disso, no Diario de Bordo, foi possivel relatar as
impressGes do pesquisador diante das varias discussdes feitas no decorrer do curso. As
notas de campo pautaram-se nos pressupostos de Bogdan e Biklen (1994) e referem se as
conversas que decorreram entre 0S sujeitos, assim como 0 que 0S sujeitos disseram ao
pesquisador em particular.

No decorrer do curso aplicamos sete questionarios para verificar como o0s
professores e professoras se posicionam diante dos pressupostos da Lei 10. 639/2003 e das
reflexdes propostas pelo pesquisador, utilizando os filmes como fonte de pesquisa.

Todos os questionarios aplicados tiveram, como primeira pergunta, uma questao
referente aos dados pessoais dos professores e das professoras, tais como: nome, sexo,
disciplinas que lecionam, nome da cidade em que trabalham, tempo que lecionam, se

atuam no ensino fundamental, médio ou em ambos.

4.2.1 Primeiro Encontro: Apresentacdo do curso

O primeiro encontro foi realizado no dia 8/04/2008 (terca-feira) das 8hs as 12hs.
Houve a apresentagdo do pesquisador, em seguida, procuramos deixar os docentes a
vontade para falarem de si mesmos; informamos o0s objetivos do nosso trabalho; e
garantimos que aquilo que fosse dito e relatado nos questionarios seria tratado de acordo
com os critérios do comité de ética da pesquisa envolvendo seres humanos

Solicitamos aos sujeitos da pesquisa a assinatura do Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (apéndice A), explicando que a pesquisa estava de acordo com as normas
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regulamentadas pelo Conselho Nacional de Saude sobre as pesquisas que envolvem seres
humanos para coleta de dados empiricos.

No primeiro encontro, aplicamos um questionario diagndstico, conforme Quadro 3,
com o propésito de identificar o perfil dos sujeitos da pesquisa e coletar dados sobre o
conhecimento dos docentes em relacdo aos dispositivos da Lei 10.639/2003 e qual a
relagdo que a priori eles fariam da Lei com a utilizacdo de narrativas filmicas na sala de

aula.

a-sexo ()M ()F

b — Tempo que 1eCIoNa: —=--=--mmmm oo e
C — DISCIPIINGAS: ~ === oo o e e
d —Nome da cidade onde vocé trabalha---------=-=-=-==-m-mmmmmm oo
e — Nivel: () Fundamental () Médio

2 — Ja utilizou filmes em sala de aulas?

() Sim () N&o () Nao, mas pretende um dia () N&o e nem pretende.

3- Vocé trabalha com filmes hollywoodianos em sala de aula?

() Sim. Qual é a metodologia adequada? --------=-======-==mmmmmmmm

4- Vocé trabalha com filmes nacionais na sala de aula?

() Sim. Qual é a metodologia adequada?---------====-=======mmmm s

5- Vocé trabalha com curtas-metragem na sala de aula?

() Sim. Qual é a metodologia adequada? --------=-========mmmmmmmm o
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6— Ha possibilidade de trabalhar filmes na sala de aula para abordar aspectos da cultura
africana e do negro no Brasil?

() SIM. QUAIS? === mmmmm oo oo e -
() Néo.

7 —Vocé conhece a Lei Federal 10.639/2003 CNE que determina a obrigatoriedade do Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira na Educacéo Bésica?

() Sim. () Néo.

8 — Caso conheca as disposicoes da Lei Federal 10.639/2003 CNE, vocé ja trabalhou seus
contetdos na sala de aula?

() Sim () Nao

9- Os materiais didaticos disponiveis pelo governo nas escolas publicas permitem trabalhar
com os dispositivos da Lei 10.639/2003?

() Sim. () Nao

10- Para se trabalhar com filmes em sala de aula, o professor precisa-----------------=----------

Quadro 3: Questionario sobre o Ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo Basica
e sobre 0 Uso de Filmes em Sala de Aula na Educagéo Basica.

Apos a aplicacdo do questionario, iniciamos o encontro explicando que o objetivo
do curso de extensdo seria analisar 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos relativos ao
ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana, a fim de propor acdes pedagdgicas
com a utilizacdo do cinema como fonte de pesquisa historica, na perspectiva dos Estudos

Culturais. Apresentamos como justificativa do curso de extensdo a aprovagdo da Lei
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Federal 10.639/2003 CNE, que estabelece obrigatoriedade do ensino de historia e cultura
afro-brasileira e africana na educacéo basica.

Além disso, discutimos os pressupostos das diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo das relacdes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e
africana, as sugestdes para tratar desse conteudo em sala de aula de quem é a
obrigatoriedade de se trabalhar com as disposi¢des da Lei e quais sdo as dificuldades de se
explorar pedagogicamente a tematica proposta pela Lei 10.639/2003, diante da caréncia de
materiais didaticos, uma vez que os livros didaticos estdo repletos de estereotipias sobre a
histéria do negro no Brasil.

No decorrer do encontro, percebemos que a maioria dos docentes, ao longo de suas
carreiras e formacdo inicial, ja& acumulara saberes pedagdgicos, praticos e étnico-raciais,
porém marcados pela auséncia de reflexGes sistematizadas e pelos estere6tipos
consubstanciados no mito da democracia racial. Em algumas falas este problema fica
evidente, como na de P9 (f): “Na Africa a escraviddo existe até hoje”, e a sua explicacdo
para justificar a inferioridade dos povos negros, evidenciando que hd uma série de
reflexfes conceituais a serem realizadas, que mobilizam conflitos teéricos e concepcbes
eurocéntricas. Em se tratando de concep¢des epistemoldgicas, histéricas e didaticas
amplamente consolidadas, estdo sendo insistentemente postas a prova diante da nova
realidade educacional brasileira.

Outro fator que chamou atencédo nas falas dos professores e das professoras foram
as concepcbes que confirmam o0s conceitos hegemdnicos de senso comum,
desconhecimentos histéricos e as relacbes que procura evitar conflitos cognitivos ou
constrangimentos de opinido. Sob estes aspectos, inserem-se as falas de docentes que,
constrangidos pela evidéncia do racismo, ndo sabem lidar com pais de alunos ou ndo
repreendem posturas racistas, seja la de onde vierem. Ou também, quando ndo enfrentam
0s acobertamentos de colegas de profissdo quando estes solicitam “deixar de lado” um
possivel conflito advindo de uma situacdo de discriminacdo contra criancas e jovens
negros. Enfim, ha uma distancia entre as reflexdes tedricas e conceituais sobre a questdo
étnico-racial e a disponibilidade efetiva, de grande parte dos docentes, de enfrentar
possiveis conflitos na pratica de ensino. Como disse P21 (m): “os professores, atualmente,
tém que entender as varias culturas. Ndo temos tempo para isso”.

Verificamos a existéncia de dificuldades ente os professores e professoras para
efetivar uma acdo pedagodgica em consonancia com a Lei 10.639/2003. Esta constatacdo
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confirma ser adequada a proposta de analise da narrativa filmica para tratar da histéria e
cultura afro-brasileira em sala de aula com intuito de desconstruir os mitos e estere6tipos
relacionados a cultura e historia africana e os negros no Brasil.

O siléncio produzido em relacdo a histéria da Africa e dos afro-brasileiros no
curriculo contribuiu para que diferentes geracdes apreendessem certa nocdo de passado.
Ferro (1989, p.45) afirma que os vencidos precisaram, em muitos momentos da historia,
“denunciar as perversoes e transgredir os siléncios ou as proibicdes da historia oficial”.

As narrativas filmicas podem produzir imagens questionadoras ao tomar po base
um passado do povo negro concebido ndo como fatalidade, mas como produto da iniciativa
humana. Para Santos (1996), a sala de aula teria que se transformar em um campo de
possibilidades de acesso ao conhecimento dos diversos grupos sociais. Ele esclarece

melhor esta formulacéo ao afirmar:

As opgdes ndo assentam exclusivamente em idéias, jA que as idéias
deixaram de ser desestabilizadoras no nosso tempo. Assentam igualmente
em emoc0des, sentimentos e paixdes que conferem aos contetdos
curriculares sentidos inesgotaveis. (SANTOS, 1996, p. 18).

O filme como um artefato cultural, afirma Hall (1997), carrega em si Vérias
representacdes sociais, sendo um recurso audiovisual disponivel na maioria das salas de
aula. Assim, por meio de imagens questionadoras, se tece a esperanca e se alimenta o
inconformismo e a indignacdo, mas sem renunciar a proposicdo de estabelecer a
conflitualidade de conhecimentos, isto €, docentes e discentes discutindo duas ou mais
concepcbes de mundo, suas diferencas e semelhancas e suas possibilidades de
experimentacao social.

Mas, ao utilizar em sala de aula o cinema, a narrativa deve ser analisada em sua
totalidade. Ferro (1992) defende que todos os filmes sdo compostos de aspectos externos e
internos. Nos aspectos externos, devem-se considerar o local, o contexto historico da
producdo, quem o produziu, a intencdo do diretor e quais 0s subsidios usados para a
producdo do filme. Nos aspectos internos, devem ser consideradas a leitura imagética, a
leitura sonora e a leitura textual. A articulacdo dessas linguagens torna o cinema um

poderoso veiculo de comunicacdo e difusdo de posicionamentos sociais.
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4.2.2 Segundo encontro: Exibigédo do filme Amistad

No encontro do dia 15/04/2008 (terca-feira) das 8hs as 12hs, projetamos o filme
Amistad (1997), uma obra cinematografica dirigida por Steven Spieberg, com duracdo de
154 minutos. Sua narrativa trata de fatos ocorridos, em agosto de 1839, a bordo de um
navio negreiro. Amistad relata a luta de um grupo de escravos africanos pela liberdade,
desde seu aprisionamento na Africa Ocidental, a sua revolta no navio negreiro até seu
julgamento em territério norte americano. Por meio desta trama de forte contetdo
emocional, o professor e a professora podem planejar uma aula sobre a diaspora africana,
as condicdes de captura e o transporte de homens africanos para o trabalho escravo nas
Américas. Didspora africana é entendida como o movimento e culturas de africanos e seus
descendentes em todo o mundo, grande parte da diaspora africana é de descedentes de
pessoas que foram escravizadas e enviadas para as Américas durante o trafico negreiro.

O filme guarda todas as semelhancas com o género de espetaculo hollywoodiano
inclusive alterando alguns acontecimentos para dar ao filme um caréter draméatico mais
acentuado dentro do apelo popular norte-americano. Esta trama omite a atuacéo radical dos
abolicionistas e traz a vitoria da liberdade sobre a escraviddo em éxitos pessoais e
personalizados.

O filme trata de um episédio ocorrido no Estados Unidos, mas € possivel
contextualizar e refletir sobre o trafico negreiro para o Brasil e América em geral, ja que
mostra cenas de captura de escravos na Africa e, especialmente, a representacio da viagem
pelo Oceano Atlantico, na qual o sentido da mercadoria aplicado aos africanos é mostrado
de forma nitida, assim como os castigos, o terror da viagem em pordes apertados e
insalubres, a alimentacéo insuficiente. Essas imagens de violéncia causam efeito didatico,
no sentido de buscar as raizes sdcio-histdricas da escraviddo dos africanos.

Utilizamos o filme para refletir sobre uma parte da histéria do povo africano e seus
descedentes como alvo da escraviddo e da marginalizacdo. Evidenciamos, justamente, as
consequéncias dessa violéncia, a fim de estabelecer uma desnaturaliza¢éo da violéncia e da
escravidao e mostrar que elas atingem as pessoas e provocam profundas sequelas fisicas,
psicoldgicas e, pior no caso brasileiro, sociais e histéricas até hoje sentidas pela populacao
negra brasileira em seu cotidiano.

Depois da exibicdo do filme, aplicamos o questionario I1, conforme Quadro 4, a fim
de identificar a reacdo dos docentes diante das imagens propagadas pela obra
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cinematogréfica em questéo.

A= SEXO ()M () Fommmmmmmmm oo
b — Tempo qUE l8CIONA==========mmmm e e e

C DISCIPIINAS: === == m o e
d —Nome da cidade onde vocé trabalha------------=-===-mmemmmmm oo
2 — Em sua opinido, Amistad é um filme de:

() Ficgéo () Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro.
Qual?

3 — Qual contetdo vocé trabalharia com o filme Amistad? Para que série e qual o

procedimento?

Quadro 4: Primeiro Questionario Sobre o Filme Amistad.

Apos a aplicacdo do questionério, estabelecemos uma conversa, que intitulamos de
discusséo espontanea, perguntamos aos docentes “o que acharam do filme?”

O intuito dessa pergunta foi perceber como os professores e as professoras se
relacionaram emocionalmente com filme. Silva (2007) argumenta que esse tipo de questao
possibilita ao pesquisador que 0s seus sujeitos relatem as suas emogdes diante da imagens
filmicas, portanto ao responder a questdo, os professores e as professoras pesquisados
tiveram que responder se gostaram ou ndo do filme.

O verbo “gostar”, de acordo com Silva (2007), remete a uma dimenséo afetiva, e a
questdo, como foi formulada, da ao sujeito a chance de responder tanto pela via emotiva;
quanto pela via racional. E uma pergunta que da ao individuo oportunidade para se
expressar, tanto emotivamente como racionalmente, permitindo que o pesquisador perceba

a identificacdo que o sujeito estabeleceu com o filme.

4.2.3 Terceiro Encontro: Discussao sobre o filme Amistad

O terceiro encontro foi realizado no dia 22/04/2008 (terca-feira) das 8 as 12hs.

Nesse encontro, iniciamos uma discussdo mais sistematizada, oferecemos alguns
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elementos para que os professores e professoras analisassem o filme. No Inicio, mapeamos
a representacdo social do cinema, utilizando os pressupostos teéricos das formulacdes de
Marc Ferro (1992) de que o cinema intervém na realidade, despertando emocdes, forjando
posicionamentos politicos, sociais e culturais.

Nesse conjunto de formulagdes, consideramos o filme Amistad (1997), obra que se
caracteriza pela representacdo de determinados acontecimentos histricos, preso a
reconstituicdo de fato historico e a biografia do protagonista. Desse modo, explicamos aos
professores e professoas que o cinema é portador de um carater discursivo, carrega, no
desenvolvimento de sua narrativa, a visdo do diretor do filme referente aos fatos ocorridos.

Outro aspecto que da um carater ficcional € o fato de que, mesmo os filmes que
tém por objetivo retratar um fato histérico, como no caso Amistad, trata-se, de uma obra
com o objetivo de entreterimento. Por isso, apela para a romantizagdo e/ou dramatizacao
dos fatos ocorridos, com o propdsito de despertar a emocao nas pessoas, tornando suas
imagens, sons e texto um espectéculo.

Passadas essas formulagdes tedricas sobre a relacdo do cinema com a realidade,
ainda pautado nas formulages de Marc Ferro (1992), passamos a analisar o filme Amistad
em seus aspectos internos, que sdo 0 som, a imagem e o texto escrito ou falado, e seus
aspectos externos, contexto de uma determinada obra cinematogréafica em estudo e quem
produziu a pelicula.

Ao discutir os aspectos externos do filme, os professores e as professoras
chamaram a atengdo para o fato de o filme ter sido produzido nos Estados Unidos e ser
representante do que os tedricos de cinema como Ellsowrth (2001) e Kellner (2001)
intitulam de cinema hollywoodiano. Este tipo de cinema tem como primazia o glamour e
imagens espectaculares e prende a atencdo dos espectadores e no decorrer da exibicdo do
filme e estabelece um processo de identificacdo com o protoganista do filme.

Entreter o espectador pela emogdo é caracterisitca dos filmes hollywoodianos e
também uma marca registrada de Steven Spielberg, diretor do Amistad. Na falas dos
professores e das professoras enfatizaram que os filmes norte americanos, hollywoodianos
recorrem as cenas de a¢do, lutas, tiroteios e guerras — marcadas por uma logica alicercada
no controle e na dominagdo — com recursos expressivos que deslumbram e proporcionam
um prazer visual e sonoro, por uma estética da violéncia e do consumo.

Os professores e as professoras, em suas falas, deram énfase, ao fato de o filme ser

uma producdo norte americano, ja que a tematica central é o processo escraviddo. A
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sociedade estadunidense, na atualidade, tem marca na sua realidade social que revela
escravizagdo do homem negro no passado, 0 que determina, muitas vezes, as relacdes
étnico-raciais dos Estados Unidos.

Quanto aos aspectos internos, os docentes chamaram a atencdo das cenas com forte
teor emocional, que leva os espectadores a vivenciarem a situacde do filme. Por exemplo, a
cena em que parte da tripulacdo negra do navio é jogada ao mar com pedras amarradas aos
pés.

A sonoridade permitiu aos professores e as professoras vivenciarem com maior
intensidade a projecéo do filme. Em varias cenas do filme, o diretor recorre aos sons para
expressar 0 sentimento vivenciados pelos personagens da narrativa sem necessidade de
palavras. Como argumenta Duarte (2002, p.78 ) “A musica do filme resume, s por si,
todos estes processos e efeitos, ela opera a unido entre o filme e o espectador e participa,
com todo o seu impeto, a sua maleabilidade, os seus eflivios, o seu protoplasma sonoro, na
grande participagdo.” Percebemos que o filme Amistad envolveu os professores e as
professoras e permitiu que vivessem as emocoes de Cinque, o protagonista.

O filme Amistad (1997) impressionou os docentes por sua dramatizacdo, ja que
muitos associaram as imagens com a literatura que retrata a escraviddo na América e no
Brasil. Sua linguagem verbal possibilitou aos professores e as professoras fazerem varias
associaces com o sistema escravista e com a captura de homens negros na Africa.

Depois da discussdo dos aspectos formais do filme, direcionamos os professores e
as professoras para discutir como trabalhar este filme em sala de aula como fonte de
pesquisa. Para isso elegemos trés temas possiveis de serem trabalhados com alunos da
educacéo basica e 0s apresentamos a eles.

Ao relacionar a narrativa do filme Amistad aos conteldos possiveis de serem
trabalhados, propusemos a perspectiva de releitura do continente africano e da propria
histéria brasileira, destacando:

Aspectos da historia e cultura africana;
Escraviddao no mundo e no Brasil,
Trafico negreiro.

Sobre a primeira tematica, aspectos da histdria e cultura africana, os estudos de
Oliveira (2003) apontam, no minimo, trés barreiras que perpetuam o imaginario popular
sobre da Africa. A primeira é pensar que a Africa ndo tem histdria, sendo um continente

primitivo, onde ndo ocorrem mudancas, onde as estruturas sociais sempre pemanecem
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tribais e onde as inovac@es jamais existiram. Com isso, sustentam a idéia de que nao havia
civilizagio e nenhum tipo de organizagéo social significativo na Africa.

A segunda barreira € ver o continente africano sem histéria, porque seus
monumentos e outras manifestacGes artisticas, como as estruturas arquitetnicas, que
revelam o panorama social e politico em Africa, foram construidas por povos brancos;
tais como: fenicios e persas. De acordo com essa concepcdo, o0s africanos sdo,
essencialmente, passivos, incapazes de, por si mesmos, construirem a historia. Essa
concepcao seria utilizada para justificar a escraviddo do negro no Brasil.

A terceira barreira é o carater da miscigenacdo, com argumento de que a obra dos
grandes impérios negros e seus grandes feitos culturais e politicos foram realizados por
sujeitos ndo-negros, ou, pelo menos, por sujeitos miscigenados. Ou seja, Mesmo
reconhecendo que Africa possui e constitui uma historia, tal historia, na visio dos
defensores da tese de miscigenacdo, s6 foi possivel porque ndo foram negros que a
construiram. Este preconceito contra os africanos foi também formulado da seguinte
maneira: os africanos do norte, miscigenados com os arabes, povo de tez branca, possuem
historia — uma histdria islamizada, arabizada. J& os africanos ao sul do Saara seriam povos
totalmente primitivos, uma vez que sua miscigenacdo com povos brancos foi praticamente
nula.

E notdrio o fato de a Africa, durante séculos, ter sido excluida de varios saberes
desenvolvidos pela academia e dos conteudos escolares. Esta exclusdo é fruto de
preconceito em relacdo ao continente e, ndo raras vezes, tal exclusdo foi fruto da mais vil
discriminacéo racial. A inferiorizagio que a Africa e seu povo vém sofrendo durante todos
esses séculos constitui-se em uma grande barreira para se desenvolverem pesquisas e
estudos a respeito do continente. N&o obstante o preconceito e a discriminagéo racial que
sofre este continente, seu povo e seus descendentes esquecem que a Africa continua sendo
um continente onde a diversidade e a multiplicidade de culturas coexistem. Isso pode ser
visto no filme nas diferentes culturas a que pertenciam os prisioneiros do Amistad.

A segunda e a terceira tematica propostas para o debate com os professores e as
professoras foram a escraviddo no mundo e no Brasil e o trafico negreiro. Um dos pontos
marcantes do filme Amistad é brutalidade usada contra os cativos antes, durante e depois
da viagem. Logo na chegada do navio, os negros sdo humilhados e submetidos ao processo
de escravizacdo por meio da violéncia. Qual é a fungdo desse terror? O papel da violéncia,
da repressdo e do terror como método volta a ser destacado quando dois escravos sdo



80

chicoteados de forma cruel, um banho de sangue. Esse procedimento serve de exemplo
para conter a resisténcia. Os traficantes mostram que ndo existe alternativa para o seu
dominio. Ao prisioneiro resta obedecer. O poder e o terror sdo usados para domestificar o
corpo e a mente dos negros africanos a aceitar sua condicdo de submissdo, semelhante ao
tratamento dado ao escravo brasileiro.

O roteiro do filme deixa, porém, espaco para a resisténcia. Ela esta demonstrada no
suicidio de uma jovem com o seu bebé no colo. Para muitos negros africanos, quando
obtiveram a consciéncia de que estavam sendo tirados do meio de sua tribo para se
tornarem escravos, o suicidio foi uma das saidas para a liberdade. Oprimidos e assustados
pela viagem, vitimas de todo o tipo de abuso, era comum os prisioneiros serem tomados
por uma profunda depressdo, que resultava na alternativa do desespero de dar fim a prépria
existéncia. Novamente, pode se fazer uso das imagens e transportar esse sentimento para o
contexto brasileiro, no qual, muitas vezes, acometidos da profunda depresséo, o0s cativos
se deixavam ou eram levados a morrer, banzo. A resisténcia foi a marca constante nas
relagdes dos escravos com os traficantes ou seus senhores. A escraviddo nunca foi aceita de
forma passiva. No Brasil, centenas de escravos fugidos organizaram comunidades de
resisténcia.

As acomodacdes do navio permitem ilustrar as condi¢des da viagem e o tratamento
reservados aos escravizados. Cunha Janior (2006) afirma que o0s escravos eram
transportados sem nehuma higiene, as pessoas eram empilhadas em pordes escuros e sem
ventilacdo e a distribuicdo da comida era feita s6 para os mais saudaveis. 1sso gerava riscos
para parte dos aprisionados, e a eliminagdo de doentes ou da “carga” excedente era feita
diretamente no mar. O autor ainda afirma que, quando o trafico foi proibido no inico do
século XIX, por interesses econdmicos ingleses, foram muitos os escravos jogados ao mar
para que 0s navios negreiros ndo fossem capturados pelos navios de fiscalizagdo inglesa.
Dessa forma, o Oceano Atlantico foi timulo de milhares de africanos.

No que tange a exploracdo das imagens nessa narrativa, temos o mercado de
escravos em Cuba, que serve para definir novamente a “coisificacdo” das pessoas
transformadas em objeto ou mercadoria. Tratados sem consideracdo ou dignidade,
representam a esséncia do escravismo e a mercantilizacdo de seres humanos, um dos
aspectos mais cruéis da historia.

O trafico de escravos da Africa para o Brasil faz parte da nossa historia. Mesmo que

se tente esquecer ou esconder, ndo se pode ignorar sua existéncia. Conhecer o trafico e o
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comércio de escravos no Brasil é entender um pouco a importancia dos africanos na
formacdo da cultura brasileira.

Roger Bastide (1999) informa que 0s escravos que aportar inicialmente no Brasil
provinha das colénias portuguesas na Africa. Eram negros capturados nas guerras tribais e
negociados com os traficantes em troca de produtos como a aguardente, o fumo e outros. O
trafico de escravos ndo era exclusividade dos portugueses, ingleses, holandeses, espanhdis
e norte-americanos se beneficiavam desse comércio, altamente lucrativo na época. Os
riscos dessa atividade estavam nos perigos da navegacéo e nas doengas que algumas vezes
chegavam a dizimar um ter¢o dos escravos transportados, mas, apesar do risco, era uma
atividade muito lucrativa.

Os portos que recebiam maior nimero de escravos no Brasil eram Salvador, Rio de
Janeiro e Recife; dali, os escravos eram transportados aos mais diversos locais do Brasil.
Algumas outras cidades recebiam escravos vindos diretamente da Africa, como Belém,
Sdo Luis, Santos, Campos e outras. A propor¢do de desembarque de escravos em cada
porto variou ao longo dos mais 380 anos de escraviddo, dependendo do aquecimento da
atividade econdmica na regido servida pelo porto em questdo. Durante o ciclo aureo da
cana-de-acucar no Nordeste, os portos de Recife e Salvador recebiam o maior nimero de
escravos, mas, durante o ciclo do ouro em Minas Gerais, coube ao Rio de Janeiro receber o
maior nimero de escravos.

Os principais pontos de abastecimento de escravos na Africa, de acordo com
Bastide (1999), pelos menos entre os séculos XVII e XVIII, eram o Senegal, Gambia, a
Costa do Ouro e a Costa dos Escravos. O delta do Niger, o Congo e Angola foram grandes
exportadores nos séculos XVIII e XIX. Bastide afirma que ha inimeras divergéncias entre
os historiadores em relacéo ao total de africanos que chegaram ao Brasil, alguns chegaram
a projetar 50 milhdes, outros estimam entre 9 a 10 milhdes, a metade deles da Africa
Ocidental, sendo que o apogeu do trafico ocorreu entre 1750 a 1820, quando os traficantes
carregaram em média uns 60 mil por ano.

O filme Amistad permite uma analise das origens e um questionamento das
informacdes que temos sobre a escraviddo. As imagens desse filme promovem uma
constante reflexdo e questionamentos, porque apresenta possibilidade para trabalhar com a
criatividade e a habilidade do professor e da professora. E experiéncia riquissima, que
permite estabelecer uma relacdo interdisciplinar mediante a narrativa filmica, tornando a

aprendizagem mais dindmica.
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Depois da discussao, aplicamos o terceiro questionario, conforme Quadro 5, a fim
de perceber como os docentes reagiram diante das discussdo gerada pelo filme, somada a
informagdes que receberam referentes a histdria e a cultura afro-brasileira e africana e se
achavam possivel utilizar o filme como fonte para gerar uma discussdo sobre o0s

dispositivos da Lei 10.639/2003 nas salas de aula de educacéo basica.

a-sexo()M()F

b — Tempo que 1eCIoNa--------=mmm oo e

C -DiISCIPIINGS: === === e

d —Nome da cidade onde vocé trabalha---------=-=-=-==-=-mmmmmm oo
2 — Em sua opinido, Amistad é um filme de:

() Ficgéo () Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro.
Qual ?

3 — Qual contetdo vocé trabalharia com o filme Amistad? Para que série e qual o

PrOCEAIMENTO 2= =mmm e m e m e e e e e e e e

Quadro 5: Segundo Questionario sobre o Filme Amistad

4.2.4 Quarto encontro: Exibicédo do filme Macunaima; um heréi de nossa gente

O quarto encontro foi realizado no dia 06/05/2008 (terca-feira) das 8 as 12hs.
Projetamos o filme nacional Macunaima, um heréi de nossa gente (1969), dirigido por
Joaquim Pedro de Andrade com 108 min. de duracdo. O filme baseou-se no livro de
Mario de Andrade: Macunaima, o heréi sem carater, publicado no Brasil em 1928. Essa
obra cinematografica narra a histéria de Macunaima, que ¢ um indio de mdltipla etnia,
nasce negro, é originario de uma comunidade indigena, os Tapanhumas, vive na aldeia
quando crianga. Depois que cresce, fica branco e percorre algumas cidades do Brasil.

Joaquim Pedro de Andrade ao se apropriar do texto de Mario de Andrade, retoma
dois aspectos fundamentais da cultura brasileira: a formagdo étnico-racial da populagdo
brasileira e as manifestac6es culturais populares. “No contexto da ditadura e da censura, 0

filme ird atualizar seus contetidos, acentuando os aspectos miticos que se fazem presentes
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na vida do brasileiro” (MOTA, 2008, p. 195)
Apos a exibicdo do filme, foi aplicado o quarto quetionario, conforme Quadro 6.
Sua aplicacdo deu-se com o intuito de coletar a impressdo dos professores e professoras

referentes ao filme e sua utilizagdo em sala de aula.

a-sexo()M()F

b — Tempo quUE l8CIONA==========n=mm e e e
C — DiISCIPIINGS: ~= === m oo oo
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2 — Em sua opinido, Macunaima é um filme de:

() Ficcéo () Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro.

3 —Qual conteudo vocé trabalharia com o filme Macunaima? Para que série e qual o

PrOCEAIMENE0 2= mmmm e o

Quadro 6: Primeiro Questionario sobre Filme Macunaima

Depois da aplicacdo do questionario, abrimos espago para 0s professores e as
professoras verbalizarem as suas primeiras impressoes sobre o filme e se usaria a narrativa
filmica como fonte de pesquisa para o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana
na educacdo basica. Perguntamos: “O que vocés acharam do filme?”.

Para responder essa questdo, tiveram que estabelecer uma relacdo afetiva com o
filme. Essa identificacdo levou varios docentes a responderem que ndo utilizariam este
filme com seus alunos, por considera-lo de dificil compreensdo, mas que era um recurso
visual apropriado para debate sobre varias questBes referentes a formacdo do povo
brasileiro e sua & identidade cultural.

Perguntamos aos docentes por que nao usariam o filme Macunaima: um heréi de
nossa gente em sala de aula. As suas justificativas foram varias, tais como: falta de
potencial pedagodgico do filme, filme com apelo sexual, o professor e a professora néo se



84

sente preparado para trabalhar o filme em sala de aluno e aluna e, por fim, os alunos e as
alunas ndo estdo preparados para assistir a esse filme. Essas respostas nos levaram a

proxima etapa de nosso curso.

4.2.5 Quinto encontro: Discussao sobre o filme Macunaima; um heréi de nossa gente

O quinto encontro foi realizado no dia 13/05/2008 (terca-feira) das 8 as 12hs. Neste
encontro, discutimos com maior profundidade o filme Macunaima: um heréi de nossa
gente (1969). Para isso, iniciamos a discussdo abordando 0s aspectos externos.
Apresentamos um histérico do roteiro, uma adpatacdo do livro de Mario de Andrade
Macunaima: o herd6i sem nenhum caracter, publicado em (1928).

Alertamos os professores e as professoras que o livro de Mario de Andrade foi
escrito no periodo de inovacdes culturais no Brasil, da década de 1920, periodo da Semana
de Arte Moderna. Tinha como principio forjar uma arte que fosse nacional, rompendo com
0s padr@es estéticos europeus. Para escrever no livro, Mario de Andrade fundamentou-se
no trabalho do etn6logo alemdo Theodor Koch-Griiberg que, por volta do inicio do século
XX (1911 a 1913), fez uma pesquisa de campo no norte do Brasil, recolhendo lendas
indigenas. De acordo com Torres (2006), na obra Theodor Koch-Griiberg encontramos a
definicdo para o vocabulo Macunaima, como Makhu (mau) e ima (grande), significando o
grande mau. (YAKHNI, 2000; TORRES 2006).

Joaquim Pedro de Andrade, diretor e roteirista do filme Macunaima: um her6i de
nossa gente, parece decidido a romper com algumas estruturas das famosas chanchadas,
um tipo de filme produzido no Brasil na década de 1940 e 1950. O humor, a ironia, as
musicas, a escolha do ator grande Otelo, o recurso da narragdo, o uso frequente da
linguagem popular, as referéncias ao cinema velho como a chanchada, que cria uma
comunicacdo imediata, sdo alguns dos elementos cuja combinagdo se distinguem de
Macunaima. A inten¢do foi bem resumida por Joaquim Pedro de Andrade ao desejar que as
aventuras bem brasileiras de Macunaima, herdi de nossa gente, fossem capazes de divertir
e dar o que pensar (YAKHNI, 2000).

Na apropriagdo cinematogréfica da obra de Mario de Andrade, Joaquim Pedro de
Andrade mantém varias caracteristicas do livro, como, por exemplo, a geografia criada no
livro, onde todas as referéncias regionais podem coexistir, frutos, habitos, culturas,

vestimentas, meios de transporte, rios e vegetacdo. No filme, o diretor mantém e reforca
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varias alegorias que estdo presente no livro.

Mota (2008), ao comentar as relaces entre o filme Macunaima e o livro, afirma
que Joaquim Pedro reforca a caricatura do brasileiro comum, mestico e esperto, além de
tirar vantagem das situacGes e de ser preguicoso, é corajoso e covarde, engracado e fragil.

Outro aspecto que se deve levar em consideracao, ao assistir ao filme Macunaima, é
entender a conturbacBes sociais e politicas da década de 1960, para compreender as
transformagdes no cinema brasileiro. Joaquim Pedro de Andrade pertenceu a uma geragao
de cineastas que constituiu o chamado movimento do Cinema Novo, cujas producdes
iniciam-se no final dos anos 1950.

O Cinema Novo produziu filmes autorais, buscando elementos tematicos e
estilisticos préprios. Constituiu-se em um movimento de critica a producdo
cinematogréafica que vigorava, a qual seguia padrdes estéticos norte americano. O Cinema
Novo expressou 0s valores nacionais e retratou o que se entendia por cultura brasileira em
1960 (XAVIER, 2001).

Os filmes produzidos pelos diretores pertencentes ao Cinema Novo caracterizaram-se
pela reacdo a padronizagdo estilistica e tematica da industria hollywoodyana, afirmando-se
como um cinema critico. Segundo Rocha (1965, p. 67) em a Uma Estética da Fome:

O Cinema Novo descreveu, poetizou, discursou, exercitou os temas da
fome: personagens comendo terra, personagens comendo raizes,
personagens roubando para comer, personagens matando para comer,
personagens feios, sujos, descarnados, morando em casas sujas, feias,
escuras.

Os filmes pertencentes ao Cinema Novo retrataram em suas narrativas a situagao
social vivenciada pela populacdo brasileira, além de sempre questionar quem era essa
populacdo brasileira.

Segundo o cineasta, teria sido na representacdo desse “miserabilismo” que se
encontrava a grandeza do Cinema Novo, conseguindo comunicar ao mundo a miséria do
pais, ndo mais vista como elemento exético, mas a miséria como um sintoma tragico. A
idéia de uma funcédo social do cinema, como instrumento politico foi levado aos limites
com a experiéncia do Cinema Novo.

A relacdo que o Cinema Novo estabelece entre a ficcdo e a realidade social
brasileira possibilitou a relacdo do filme Macunaima, um her6i de nossa gente, com o

pensamento social das primeiras décadas do século XX, especialmente no que diz respeito
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a formacdo da populacéo brasileira.

As dificuldades dos docentes em compreender trechos do filme apontam para a
necessidade de conhecer o contexto politico da época e algumas lendas indigenas.

Outro aspecto que chamou a atencéo dos professores e professoras no decorrer da
discussao foi subtitulo do livro de Mario de Andrade, em 1928 o herdi sem nenhum
carater, enquanto o filme traz como subtitulo em 1969 um herdi de nossa gente. Para
responder as inquietacdes do grupo foi necessario fazer a seguinte pergunta: qual é a
diferenca entre o herdi de Mario de Andrade e o her6i de Joaquim Pedro Andrade?

Em sua pesquisa, Sarah Yakhni (2000) esclarece que o Macunaima de Mario de
Andrade é uma mistura de varios herdis encontrados nas lendas coletadas por Koch-
Griinberg: Konewo, um her6i astuto e corajoso; Kalawunseg, um mentiroso; e Makunaima,
her6i tribal. A natureza ambivalente e contraditéria de Macunaima esta contida no seu
proprio nome. Como um her6i, Macunaima, € bom e mau, corajoso e covarde, capaz e
inepto. As mesmas caracteristicas foram mantidas por Méario de Andrade na composicdo de
0 herdi sem nenhum carater.

Sarah Yakni (2000) acrescenta que, para a analise da caracterizacdo do herdi no
filme de Joaquim Pedro, é preciso buscar referéncia na Mitologia Grega, quando trata do
mito dos herdis. Apesar de a trajetoria de Macunaima obedecer algumas caracteristicas do
destino de um herdi na mitologia grega, como a trajetoria circular, o contato magico com
os deuses, 0s ritos de passagem pela adgua, a luta com Venceslau, um dos personagens do
filme, ponto alto da narrativa, e uma morte solitaria, a sua trajetoria como herdi falha
justamente num ponto muito importante. A vida do heréi é pautada para fazer o bem, todos
0S seus passos se reverterdo em beneficio do coletivo, alcangcando, finalmente, o posto e as
honras a que tem direito. O fio condutor de sua vida € uma causa pela qual ele luta. Para o
nosso herdi, o que falta é justamente uma causa maior, ligada ao bem comum, ele ndo esta
a servico da comunidade.

Macunaima é um herdi de consciéncia individual, egoista e ensimesmado, ele nao
tem lastro para cumprir o papel de her6i, € um anti-heréi. Um her6i sem causa, morre em
vao. Simbolo de um Brasil sem projeto, em busca de uma identidade. Um pais sem uma
nocdo forte de coletivo é um pais que tende para a autodestruicdo, um pais que devora a si

mesmo.
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As principais questfes que os professores e as professoras expressaram nesse
encontro foram: Por que Macunaima, sendo indio, nasce negro? Seria uma questao apenas
representacdo da miscigenacdo formadora da populacdo brasileira?

Para responder essas questfes, sugerimos como tematica de discussdo 0s seguintes
temas:

e O que é ser brasileiro no final do século XIX e inicio do XX?
e Teorias raciais no Brasil

e O indio e 0 negro no Brasil no final do século XI1X

e Formacéo da identidade nacional?

e Cultura nacional

e Brasil em busca do desenvolvimento econémico

Para tanto, realizamos uma incursao a histéria do Brasil e ao projeto de constituicdo
de identidade nacional, questionando, muitas vezes, conhecimentos hierarquicos
depositados em nossos livros de historia. Possibilitamos aos docentes questionarem varios
temas que perpassam a historia, possibilitando, assim, outras formas de ver a histéria
brasileira. Com isso, abordamos varios aspectos da historia e da cultura afro-brasileira para
serem trabalhados na sala de aula, por meio do filme Macunaima como fonte de pesquisa
para acdo pedagdgica.

Logo apos a discussao dos temas sugeridos aos docentes para serem trabalhados em
sala de aula mediante a utilizacdo o filme Macunaima como fonte de pesquisa, aplicamos o
quinto questionario, conforme Quadro 7. O intuito desse questionario foi perceber como os
docentes relacionaram as informacdes emitidas pelo filme com as discussdes realizadas

sobre o filme.

a-sexo()M()F
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2 — Em sua opinido, Macunaima é um filme de:

() Ficcéo () Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro.
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3 - Qual contetdo vocé trabalharia com o filme Macunaima? Para que série e qual o

PrOCEAIMENTO 2= mmmm e e m e e e oo

Quadro 7: Segundo Questionario Sobre Filme Macunaima

4.2.6 Sexto encontro exibicéo e discussao do filme Vista a Minha Pele:

O sexto encontro foi realizado no dia 20/07/2008 (terca-feira) das 8 hs as 12 hs.
Nesse encontro, exibimos um curta metragem Vista a Minha Pele (2003), direcéo e roteiro
de Joel Zito Araujo, com 15 minutos de duracdo, producéo brasileira.

O filme narra a histéria de Maria, a protagonista do filme. Uma menina branca e
pobre, que estuda em um colégio particular gracas a bolsa-de-estudos. A maioria de seus
colegas, negros e ricos hostilizam-na por causa da cor de sua pele e sua condicdo social,
com excecdo de sua amiga Luana. Maria quer ser “Miss Festa Junina” da escola, mas isso
requer um esforco enorme, que vai desde a predominancia da supremacia racial negra, até
a resisténcia de seus pais, a aversdo dos colegas e a dificuldade em vender os bilhetes a
seus amigos pobres.

Maria tem em Luana uma forte aliada e as duas se envolvem em uma série de
aventuras, para mostrar aos espectadores a existéncia de preconceito racial e
socioecondmico na organizagdo social e como a escola tem reproduzido esses preconceitos
em seus contedos e nas falas dos professores e professoras.

O video discute o racismo e o preconceito. A parte ficcional baseia-se em uma
historia invertida: 0s negros compdem o grupo dominante enquanto os brancos figuram
como ex-escravos. E uma divertida parddia da realidade brasileira, para servir de material
basico para discussao sobre racismo e preconceito. Nesta histéria invertida, os paises
pobres sdo Alemanha e Inglaterra e os paises ricos sio Africa do Sul e Mogambique.

Assim que os professores e professoras assistiram ao filme, aplicamos o sexto
questionario, conforme Quadro 8. O intuito desse questionario, assim como dos demais, foi

verificar qual o posicionamento que os docentes tiveram diante do video.
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Quadro 8: Primeiro Questionario sobre o Filme Vista a Minha Pele

Apos a aplicacdo do questionario, fizemos a seguinte questdo: o que vocés acharam
do filme? A pergunta realizada tinha o intuito de professores e professoras verbalizarem
seus sentimentos em relagéo ao filme.

Nesse mesmo encontro, iniciamos a discussdo sistematizada dos aspectos externos
do filme Vista a Minha Pele. O diretor Joel Zito Aratjo é conhecido por seus inimeros
trabalhos que aborda a questdo étnico-racial, em especial as questdes as que retratam a
situacdo do negro no Brasil. Por outro lado, o filme Vista a minha pele tem como
caracteristica o fato de ser uma midia-educativa, ou seja, um filme feito para ser usado em
salas de aula e na formagéo de professores e professoras, voltado para a educacao escolar.
Esse fato diferencia esta pelicula das duas outras obras cinematograficas exibidas aos
docentes, as quais, em sua producdo, tinham como caracteristica principal o
entreterimento.

O fato de o filme Vista a Minha Pele, em sua génese, ser classificado com midia-
educativa e ter sido langado em 2003, permite-nos facilmente, relaciona-lo com os debates
feitos sobre a construcdo de identidades culturais no Brasil e suas diferencas socio-

culturais.
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Esses debates permitem verificar quais foram os fatores historicos e sociais que
geraram a necessidade de outorgar a Lei 10.639/2003 no Brasil. Além disso, o filme, ao
trabalhar com o preconceito racial e a marginalizagéo social de Maria, a protagonista, leva-
nos a refletir sobre a seguinte questdo: Serd que a cor da pele interfere na posicdo social
que determinado grupo ocupa no Brasil?

Ao problematizar esta questdo com os docentes sugerimos duas tematicas:

e Representacdo da populacdo negra na sociedade brasileira;
e Apromulgacdo da Lei 10.639/2003: construcdo e desconstrucdo do racismo
no ambiente escolar.

No Brasil, habita a segunda maior populacéo afrodescendente negra do mundo.De
acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) sobre a
populacdo diz que 0s negros, 0s pretos e 0s pardos somam 47,3% da populagéo brasileira,
0s brancos 52,1 % e os amarelos e indigenas, 0,6% (BRASIL, 2007).

As pesquisas indicam a existéncia de grande desigualdade socioecondmica entre
brancos e afro-descendentes negros no Brasil. Esse grupo sofre muitas restricdes na area da
salde e, geralmente, vive em habitagdes precarias, por causa das ocupacdes de baixa renda
que assumem no mundo do trabalho. Tudo isso contribui para aumentar o percentual de
mortalidade infantil e diminuir a expectativa de vida.

Vivemos em uma sociedade em que a cor constitui-se como poderoso mecanismo
de estratificagdo social, em que os afro-descendentes negros sdo segregados no acesso aos
bens de toda ordem, tendo limitado os seus direitos de cidadania.

De acordo com dados sobre as condi¢des socioecondmicas da populacdo brasileira
em 2003, a proporcdo de pessoas negras vivendo abaixo da linha da pobreza é
praticamente o dobro da populacdo branca. A distribuicdo percentual dos 10% mais pobres
evidencia que 67,8% sdo negros, entre os brancos esse percentual é de 32,2%. A
expectativa de vida da populacdo negra brasileira é seis anos inferiores a dos brancos,
sendo que a dos negros € de 68 anos e a dos brancos de 74 anos (BRASIL, 2007).

Em relacdo a educacdo escolar da populacdo afro-brasileira negra, as disparidades
sdo ainda maiores se comparada a populagdo branca. Os dados apresentados pelo Sistema
da Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), no ano de 2003, organizados pelo Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP) do MEC indicam que a taxa de analfabetismo
das pessoas com 15 anos ou mais de idade representa 16,8% de negros contra 7,1% dos
brancos (BRASIL, 2007).
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O indice de analfabetismo funcional de pessoas com 15 anos de idade aumenta para
32,1% de negros contra 18,4% de brancos. Os dados indicam que 75,3% de adultos negros
ndo completaram o ensino fundamental contra 57% de brancos; 84% de jovens negros de
18 a 23 anos ndo concluiram cursos de nivel médio contra 63% de brancos, Apenas 2% de
jovens negros tém acesso a universidade (BRASIL, 2007).

Esses dados apontam para os problemas estruturais de ordem socioeconémica da
nossa sociedade e indicam que o0s negros enfrentam incontestaveis situacfes de
discriminacGes e desvantagens em relacdo a populacdo branca brasileira. Os indices
apresentados revelam a existéncia de disparidades socioecondmicas enfrentadas pela
populagdo negra do Brasil, que ndo permitem que eles tenham as mesmas oportunidades de
acesso aos bens materiais que a parcela da populacdo branca. Por isso, € necessario
comegar a repensar o conceito de igualdade postulado pela Constituicdo do Brasil.

Como afirma Munanga (2003) nesse pais, 0 preconceito e a discriminagdo racial
ndo foram zerados, ou seja, as pessoas brancas pobres e negras pobres ainda ndo séo iguais,
porque uns sdo discriminados uma vez pela condicdo socioecondmica e outros S&o
discriminados duas vezes pela condicdo racial e socioecondmica. Os dados apresentados
acima revelam que a cor da pele ainda € um fator que indica a posicdo social de um
determinado grupo na escala socioecondmica brasileira.

Os fatos apresentados ajudam a entender porque a necessidade de implantacdo de
uma politica publica como a proposta pela Lei 10.639/2003. Ela passa a exigir dos
docentes a revisdo do passado para problematizar os desafios e tensGes cognitivas e
subjetivas suscitados pela Lei no espaco escolar.

Apos a discussdo dos temas propostos, aplicamos o sétimo questionario, conforme
Quadro 9, para evidenciar qual foi o impacto da reflexdo proposta pelo pesquisador aos

sujeitos da pesquisa.

a-sexo()M()F

b — Tempo qUE l8CIONA==========nmmm e e e
C — DISCIPIINGS: - =mmmmmm o oo e e e
d - Nome da cidade onde vocé trabalha:--------=========m=memmmm oo
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2 — Em sua opinido, Vista a minha pele é um filme de:
() Ficcao () Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro.
Qual?

3 — Qual conteudo vocé trabalharia com o filme Vista a Minha Pele? Para que série e qual
0 ProCeAdIMENTO? ====m=mmmmmmm e e oo e e e e e e e e
4- Esse curso de extensdo ofereceu contribuicdes para a sua préatica docente? Se ofereceu,

QUAIS FOraIM 2= oo oo e -

Quadro 9: Segundo Questionario sobre o Filme Vista a Minha Pele.

A terceira questdo, proposta no Quadro 9, tinha o intuito de verificar se os docentes
modificaram, mesmo que provisoriamente, o olhar para os diversos conflitos sobre as
relagdes étnico-raciais no ambiente escolar. Visto que as imagens propagadas pelos filmes
exibidos para os professores e as professoras tinham o intuito de desnaturalizar a
hierarquizacdo étnico-racial que ainda insiste em permear 0s conteldos escolares, assim
como as imagens objetivam alimentar o inconformismo e a indignacdo em relagdo a
educagdo marginalizadora, mas sem renunciar a proposi¢do constante dos questionamentos
aos conhecimentos sociais. Isto €, docente e discentes discutindo duas ou mais concepcdes
de mundo, suas diferencas e semelhancas e suas possibilidades de construir novas

realidades sociais.

4.3 PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Este estudo foi realizado tendo em seus fundamentamos, como ja anunciamos na
introducdo, a Abordagem Qualitativa de Pesquisa. Para tal, percorremos uma trajetoria
fundamentada em alguns interlocutores que discutem esta op¢do metodoldgica de pesquisa:
Minayo (1994); Bogdan e Biklen (1994), Lidke e André (1986) .De acordo com Minayo
(1994, p. 21-22),
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A pesquisa qualitativa aborda um universo de significados, motivos,
aspiracOes, crengas, valores e atitudes, 0 que correspondem a um espaco
mais profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

A Pesquisa Qualitativa ndo é homogénea e nem linear. Em seu interior, estdo
presentes vérias tendéncias, que, fundamentam-se em bases tedricas distintas, tais como a
Filosofia, a Antropologia, a Sociologia. Consideramos este estudo qualitativo porque
caracteriza-se por uma analise de percurso das relacbes dindmicas entre pesquisador, 0s
sujeitos pesquisados e o conhecimento compartilhado. Como afirmam Ludke e André
(1986, p. 18) “o estudo qualitativo é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de uma forma complexa e contextualizada”.

Para ser coerente com a perspectiva dos Estudos Culturais, Costa (2000, p.19)
afirma que, ao adotarmos a pesquisa qualitativa, significa seguir diferentes caminhos,
construir metodologias inusitadas, “dialogar com o mistério do mundo”, repudiando a
atitude de ja té-lo decifrado. A formalizacdo, o rigor e o planejamento ndo sao dispensados,
mas revestido de um carater imprevisivel, flutuante e multi.

As caracteristicas desta pesquisa parecem ser suficientes para caracteriza-la como
uma pesquisa-acdo participativa, segundo denominagdo sugerida por Costa (2002a). Esse
tipo de pesquisa é considerado um instrumento de “(re)constru¢do” do conhecimento do
ponto de vista do “eu” e do “outro”, permitindo, assim, um constante dialogo entre as
culturas sem hierarquiza-las. Configura-se como pesquisa-a¢do participativa porque visa
compreender. 1) Como os professores e as professoras, sujeitos da pesquisa reagiriam ao
impacto dos filmes; 2) O posicionamento assumido pelos professores e professoras sobre
as informagdes emitidas pela obras cinematogréficas; 3) Como os professores e as
professoras se posicionaram diante das informacgdes emitidas pelos filmes e pelas reflexdes
propostas pelo pesquisador referentes a utilizacdo de filmes como fonte de pesquisa
histdrica para estudo da histéria e cultura afro-brasileira e africana em sala de aula.

Com isso, estabelecemos uma relagdo dinamica entre o mundo real e os sujeitos da
pesquisa, assim como uma interdependéncia entre o sujeito e o conhecimento social,
permitindo que esse conhecimento fosse sempre revisitado e questionado.

Admitimos que algumas dificuldades foram encontradas ao tentar nomear 0s
caminhos, uma vez que as vezes eles se transformavam em outros ou se desviavam dos
iniciais. Essas dificuldades podem estar impregnadas das caracteristicas dos Estudos

Culturais, em que o vigor metodoldgico constitui-se numa espécie de bricolagem e a
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composicdo metodoldgica desafia, inclusive, as ortodoxias existentes (HALL, 2003)

O foco de maior preocupacéo, no decorrer da pesquisa, foi mais com o processo do
que com os resultados, j& que o processo permite uma acdo pedagdgica que tenha
consciéncia das mdaltiplas préaticas culturais, permitindo que milhares de alunos negros,
brancos e indios sejam vistos como sujeitos equitarios nas praticas pedagogicas.

Para atender aos pressupostos de uma pesquisa qualititativa nos moldes previsto
por Ludke e André (1986), implementamos uma andlise de obras bibliogréficas a fim fazer
uma relacdo entre o ensino da histéria e cultura afro- brasileira e africana e uso o de filmes
como fonte de pesquisa histérica em sala de aula.

Para cumprir os objetivos estabelecidos, a primeira etapa realizada foi um
mapeamento sobre a implementacdo da Lei 10.639/2003 pelo Conselho Nacional de
Educacdo. O que implicou em mapear quais foram os dispositivos sdcio-histéricos que
levaram a necessidade de estabelecer uma lei que obriga a inclusdo do ensino da Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana na educacdo basica.

A segunda etapa, consistiu em verificar como as narrativas filmicas podem
contribuir para estabelecer um processo de alteridade nas salas de aula, permitindo a
veiculacdo de contetidos necessarios a efetivacdo da Lei 10.639/2003.

Para a compreensdo de como tem sido abordada a Lei nas salas de aulas, o
incentivo a participacdo ativa de todos os docentes nas discussdes propostas pelo curso foi
constante, porque s6 assim foi possivel construir um quadro de referéncias para o uso de
filme em sala de aula para o ensino da histéria e cultura afro-brasileira.

Para compreender as experiéncias vivenciadas pelos professores e professoras e a
relacdo que estabeleceram com os filmes exibidos durante o curso de extensdo: O cinema
no ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana na educacéo basica, foi
necessaria a construcdo de algumas categorias analiticas.

Consideramos pertinente ressaltar que todas as categorias, por se tratarem de
classificacdes, possuem um carater arbitrario, em virtude da impossibilidade de serem
feitos enquadramentos exatos. Desse modo, alguns impasses ocorreram no momento de
categorizar as informagdes obtidas com os docentes durante o curso. No entanto, as
categorias, mesmo que provisorias, foram necessarias para melhor compreensao dos dados
coletados.

Nesse sentido, a abordagem qualitativa se justifica mais uma vez:
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[...] o esforco de detectar padrBes, temas e categorias € um processo
criativo que requer julgamentos cuidadosos sobre o que é realmente
relevante e significativo nos dados. Como as pessoas que analisam 0s
dados qualitativos ndo tém testes estatisticos para dizer-lhes se uma
observacdo € ou ndo significativa, elas devem basear-se na sua propria
inteligéncia, experiéncia e julgamento ( LUDKE; ANDRE, 1986, p. 44).

Né&o pretendemos universalizar os dados aqui apresentados. O estudo realizado néo
é considerado neutro; esteve carregado de significados, construidos nas relacdes e acdes no
contexto da pesquisa. Nessa realidade complexa, buscamos atentar para as distintas
manifestacOes apresentadas pelos sujeitos, os quais interagem com modos distintos de ser,

agir e pensar, como serd demonstrado na proxima segao.
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5 PROBLEMATIZANDO OS CAMINHOS: APRESENTACAO E ANALISE DOS
DADOS

Como ja afirmamos anteriormente, as novas diretrizes voltadas para a educacdo
étnico-racial, proposta na Lei 10.639/2003, exigem dos professores e das professoras
mobilizarem subjetividades, desconstruirem noc¢des e concepgdes apreendidas durante anos
de formacdo, além de enfrentarem preconceitos e racismos muito além dos muros
escolares. Santos (2006) analisa a necessidade de uma pedagogia que promova 0O
questionamento constante dos conhecimentos, ou seja, uma pedagogia que permita
repensar as identidades culturais estabelecidas em nossa sociedade, assim como 0S
conceitos essencialistas.

Para Santos (1996), a sala de aula teria que se transformar em campo de
possibilidades de conhecimentos dentro do qual se pode conhecer a histéria do “eu” e do
“outro”. Ele esclarece melhor est4d formulacdo ao afirmar: “As op¢des ndo assentam
exclusivamente em idéias, j& que as ideias deixaram de ser desestabilizadoras no nosso
tempo. Assentam igualmente em emocdes, sentimentos e paixfes que conferem aos
conteldos curriculares sentidos inesgotaveis.” (SANTOS, 1996, p. 18)

Ao ter esse principio como norteador de nossa pesquisa, organizamos um curso de
extensdo que abriu um espaco para pensar e repensar as relagdes étnico-raciais no Brasil,
assim como formar docentes conscientes da necessidade de trabalhar com tais questdes no
espaco escolar. Nesse sentido, utilizamos as narrativas filmicas para fomentar as discussdes
sobre as relacdes étnico-raciais, para romper com o siléncio que ainda existe em nossos
curriculos escolares sobre a populacdo negra brasileira, a fim de propor acdes pedagdgicas
que contribuam com a efetivagédo da Lei 10.639/2003.

Para efeito de andlise, nesta se¢do, discutiremos as respostas fornecidas pelos
professores e professoras participantes da pesquisa, na forma escrita, dos questionarios
aplicados ao longo do curso. Lembramos que a apreensdo da realidade manifestada na
resposta dos docentes é sempre parcial, limitada e provisoria, porque o pesquisador e 0s
sujeitos pesquisados estdo sempre com suas identidades culturais em constante processo de
formacdo, envoltos em significados construidos nas relagdes e acdes no contexto da
pesquisa (CHIZZOTTI, 1998).

Nesse sentindo, assumimos o0s imperativos ideoldgicos e pressuposicoes
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epistemoldgicas que orientaram a nossa pesquisa, bem como a nossa subjetividade no

processo dessa investigagao.

5.1 O USO DE FILMES NA SALA DE AULA

Para analise das informacdes referentes ao uso de filmes em sala, utilizamos sete
questionarios distribuidos ao longo do curso de extensdo: O cinema no ensino de histéria
e cultura afro-brasileira e africana na educacdo bésica, de acordo com o explicitado na
metodologia.

No primeiro questionario aplicado em 08/04/2008 verificamos o posicionamento
dos professores e das professoras, sujeitos dessa pesquisa, sobre o uso de filmes na sala de
aula e seu conhecimento sobre a disposicdo da Lei 10.639/2003, permitindo ao pesquisador
estabelecer um ponto de partida para a pesquisa.

Nessa etapa, houve a necessidade de saber as representacfes dos docentes sobre o
uso dos filmes em sala de aula, ja que as imagens filmicas foram nossa fonte de pesquisa
para pensar outros niveis de interpretacdo histéria, de modo a produzir conhecimento que
valorize o passado e o presente do povo negro. Utilizamos o conceito de representacao
definido por Woodward (2000), que é o significado que os sujeitos dao as suas acdes. Para
isso, fizemos a seguinte pergunta aos 22 sujeitos da pesquisa: Ja utilizou filmes em sala
de aula? () Sim () N&o () Né&o, mas pretende um dia () Ndo e nem pretende.

Possiveis Sim Néo N&o, mas N&o, nem Néo
Respostas pretende. pretende. Respondeu
NGmero de 20 0 1 00 1°
Sujeitos
Porcentagem 92% 00% 4% 00% 4%

Quadro 10 - Dados sobre os Professores e Professoras que Utilizam Filmes Em Sala de Aula

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensao.

O Quadro 10 indica predominancia de professores e professoras (20) que utilizam
filmes em sua acdo pedagdgica, apenas um professor, ndo utiliza, mas pretende e um néo

respondeu a pergunta. A maioria das respostas nos remete aos estudos realizados por Nova

2 P.11 Informa que esta ha seis anos na direcéo por isso ndo trabalha com filmes
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(1999), Louro (2000), Duarte (2002), que afirmam que o uso de filmes em sala de aula ndo
é nenhuma novidade, ja que o cinema e a escola vém se relacionando ha muitas décadas.
No entanto, ao verificar que tipo de relacdo os docentes estabelecem com a cinematografia,
0s autores questionam quais sdo as metodologias que utilizam ao projetar um filme tendo
como intuito a acdo pedagogica.

Para verificar como 0s sujeitos desta pesquisa utilizavam filmes na sala antes de
participarem do curso, fizemos a seguinte pergunta: Qual o procedimento que vocé adota
para trabalhar com filmes? Descrever.

As respostas dos professores e das professoras foram distribuidas em trés
categorias, das quais buscamos entender qual € a relacdo que eles mantém com os filmes,
ao utiliza-los em sala de aula. Lembramos que essas categorias sdo provisorias, por
retratarem apenas as respostas dos professores em determinado momento e situacdo, o que
necessariamente nao expressa a totalidade de sua agcdo pedagdgica.

Categoria A: Filme como ilustragdo (18%):

Esta categoria diz respeito aos docentes que ainda ndo despertaram para o potencial
educativo dos filmes, utilizando-os como mera ilustragdo de contetidos. Esses professores e
professoras, geralmente, trabalham com filmes histdricos. Os fatos retratados nos filmes
sdo tratados como reais e veridicos. P.10(f): “Filmes que retratem a época, filmes de
curta duracdo, conversar antes com os alunos a respeito do filmes” (grifo nosso)?

O relato da professora sugere a preferéncia para filmes de época com o intuito de
ilustrar determinados fatos e sem questionar a visao que os produtores do filme tém sobre o
fato retratado.

Categoria B: Filme como complemento (64%):

Os sujeitos que compdem essa categoria ndo reduziram o papel do filme como uma
ilustracdo do livro didatico ou de outro recurso educativo. Entretanto ndo reconheceram as
narrativas filmicas como um recurso que permite a problematizacdo de questdes sociais em
sala para além dos contetdos escolares ja programados. P.4(f): “Trabalhar primeiro
conteudo, passar o filme, fazer a relacdo do conteudo com filme. Trabalho com relatérios,
questBes e comentarios” (grifo nosso). A resposta do sujeito demonstra que o filme néo foi
desconsiderado de todo, no entanto, na relacdo contetudo — filme, o filme ainda continua

sendo considerado apenas um apéndice do livro didatico e dos recursos didaticos.

3 Os textos dos professores e das professoras participantes do curso foram mantidos na forma original,
sem mudancas ortograficas ou gramaticais
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Os filmes, nessa categoria, estdo subordinados as verdades apresentadas pelos
livros didaticos. Desse modo, sdo secundarizadas suas caracteristicas de recurso formador
de posicionamentos sociais, ndo aproveitando a capacidade que as imagens filmicas tém de
fazerem os alunos e as alunas vivenciarem novas realidades e novas narrativas,
contestando, assim, as narrativas hegemonicas, apresentadas como verdades universais.
Categoria C: Filme como fonte de pesquisa (18%b):

Nesta categoria, o filme é apresentado como um registro humano que deve ser
interpretado e decodificado, porque carrega em si as representacdes da realidade. Isso
significa entender que a sua leitura ndo se d& de forma imediata, é necesséario fazer
perguntas a obra filmica e perceber que a sua constituicdo esta envolta em valores, crengas.
O filme é representacdo social que opera com simbolos, idéias, valores e crencas,
despertando em seus espectadores 0s mais variados sentimentos (NOMA, 2003).

P.15(f) - Geralmente levo o filme a fim de despertar alguma coisa em
meus alunos (comportamento, preconceito...) e nem sempre tem haver
com a disciplina (geografia) e sim com as necessidades latentes em
nossos alunos que sao inimeras e pode sonhar que existe uma luz no fim
do tanel ou que eu consiga tocar ou acrescentar algo em suas vidas (grifo
N0Ss0).

O relato da professora apresenta o filme como recurso pedagdgico que vai além da
simples ilustracdo dos periodos histéricos e/ou como complemento ao livro didatico. A
professora reconhece o filme como recurso capaz de despertar sentimentos, com isso, fazer

com que os alunos e as alunas assumam um posicionamento social.

5.2 HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA EM SALA DE AULA.

Outro ponto significativo de nossa pesquisa foi saber quais as informacdes que os
professores e as professoras tinham sobre a Lei 10.639/2003, por isso perguntamos: Vocé
conhece a Lei Federal 10.639/2003 CNE que determina a obrigatoriedade do Ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira na Educacéo Basica? () Sim () Nao

Todos os professores e professoras afirmaram que ja conheciam as disposicdes da
Lei Federal 10.639/ 2003. Esse fato, ao nosso ver, deve-se as polémicas geradas com a
promulgacdo da Lei para as escolas brasileiras. Infelizmente, apesar de todas as polémicas
e 0s debates acalorados sobre ensino da histdria e cultura afro-brasileira e africana na
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educacdo basica, verificamos com o grupo de docentes desta pesquisa que ndo ha garantia
da efetivacdo da Lei em sala de aula. Perguntamos aos professores: Caso conhecga as
disposicOes da Lei Federal 10.639/2003 CNE, vocé jé trabalhou seus contetdos na sala
de aula?

Obtivemos os seguintes dados: dos 22 professores e professoras, sujeitos da
pesquisa, 11 responderam que trabalham com as tematicas referentes ao ensino de historia
afro-brasileira em sua sala de aula, enquanto 10 responderam que ndo trabalham as
tematicas referentes a Lei e um ndo respondeu.

Esses dados despertam duas preocupacfes: a primeira, refere-se aos docentes que
disseram ndo trabalhar com aspectos da Lei em sua sala. As justificativas para a nao
efetivacdo da Lei sdo muitas, como a falta de formacéo dos professores e professoras para
lidarem com as questBes étnico-raciais em sala de aula, a dificuldade de compreender a
necessidade de efetivar a Lei, o0 medo de questionar os diversos padrdes e tradicdes
estabelecidos socialmente e a falta de materiais didaticos.

Os contetidos sobre a historia e cultura afro-brasileira e africana para que realmente
tenham os efeitos esperados pelo Movimento Negro e os idealizadores da Lei, que é a
valorizagédo de aspectos da cultura africana e do negro no Brasil, devem ser trabalhados no
ambito de toda a educacdo escolar, independente se os professores e professoras forem
negros ou brancos, e os alunos e alunas negros ou brancos. Estudar disposi¢oes da Lei em
sala de aula é conhecer partes essenciais da histdria brasileira que foram esquecidas pelas
metanarrativas de cunho etnocéntrico apesar dos obstaculos que possam surgir.

A segunda preocupacdo gerada pelos dados da pergunta acima se refere ao
dimensionamento tedrico que os professores e as professoras dao aos contetdos escolares
com o intuito de efetivar a Lei. Como afirma Silva (1998), os conteidos programados nos
curriculos escolares, muitas vezes, contribuem para a marginalizacdo do “outro” por
mostrar s6 uma versao da histdria. Pensando nisso, a efetivacdo da Lei 10.639/2003 deve
passar por um redimensionamento e questionamento dos contetdos escolares, a fim de que
os multiplos sujeitos sociais possam ser vistos de forma equitaria na escola.

As respostas da questdo: Os materiais didaticos disponiveis pelo governo nas
escolas publicas permitem trabalhar com os dispositivos da Lei 10.639/20037? () sim ()
nao, também nos levaram a refletir sobre os obstaculos para a efetivacéo da Lei.

A maioria dos professores, 15 dos 22 sujeitos da pesquisa, respondeu que 0S
materiais disponibilizados pelo governo ndo sdo suficientes para abarcar os dispositivos da
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Lei 10.639/2003 em sala de aula. Sete docentes responderam que os materiais fornecidos
permitem trabalhar com os dispositivos da Lei em sala de aula.

Reconhecemos que a falta de materiais para se trabalhar as questdes da Lei
10.639/2003 ainda é uma constante nas escolas. Os professores e as professoras relataram,
durante o curso, que no curriculo escolar e nos livros didaticos ainda estdo presentes textos
e ilustracBes estereotipadas dos povos africanos, apresentando-os como pré-historicos,
selvagens e néo civilizados.

Em algumas publicacGes editoradas para serem utilizadas em sala de aula, ndo ha
preocupacdo com o contexto cultural dos povos africanos e nem com o0 negro no Brasil,
podendo dar margem a interpretacGes dubias e estereotipadas a respeito dos africanos e
afro-brasileiros.

Concordamos com Oliveira (2008) que a Lei ndo tem trazido apenas polémicas,
mas tem intensificado a producdo de materiais didaticos de diferentes suportes e
linguagens. Como exemplo de investimento nas produgdes que utilizam a imagem,
podemos citar o filme: Vista a Minha Pele, feito em consonancia com o espirito da Lei.

Os livros didaticos, embora insuficientes, ja trazem a historia da Africa e dos afro-
brasileiros. A producdo no campo da literatura para criancas, adolescentes e jovens é vasta
e 0 capricho estético na producdo das ilustracbes chama a atencdo, além de tratar de
assuntos, antes considerados tabus, como o dos elementos constituidores das religides de
matrizes africana. A divulgacio das fotografias sobre a Africa antes e depois do periodo
pré-colonial, os catalogos dos museus étnicos, as fotos dos quilombos, produzidos por
Fundacdes e ONGs, e o trabalho de varios artistas negros come¢am aos poucos circular nos
espagos escolares.

Vaérios desses materiais, porém, ainda sdo restritos. As politicas publicas voltadas
para a producdo e a divulgagdo, assim como a distribuicdo desses materiais ainda séo
poucas, considerando a necessidade social do trabalho sobre essa temética. Diante dessa
realidade, entendemos que € urgente viabilizar possibilidades de ensino que abordem a
cultura africana, com base em uma andlise histérica dos elementos da cultura e da historia

afro-descendente e africana.

5.3 OS FILMES E A HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA EM
SALA DE AULA: E POSSIVEL ESSE DIALOGO?
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Tanto as respostas referentes ao uso dos filmes quanto as respostas referentes a Lei
10.639/2003, levam-nos a pensar nas questdes de como fazer. Como o professor e a
professora devem proceder na sala de aula? Quais sdo as relagdes que o
professor/professora estabelece com os alunos/alunas e o contettdo? Afinal, como ensinar
historia e cultura africana e afro-brasileira na educacao béasica?

Uma proposta possivel, mas ndo Unica, é adotar uma metodologia de ensino que
utilize filmes como fonte de pesquisa histérica na acdo pedagdgica. A narrativa filmica
oferece a oportunidade de conhecer uma outra légica de producdo da historia, que
questione 0 modo linear de transmissdao de conteudos preestabelecidos pelos padrdes
eurocéntricos, ainda predominantes em nossa realidade educacional. Nesse sentido,
conhecer outras formas de saber, outras formas de ser e de existir enquanto sujeitos
historicos, sociais e culturais é imprescindivel para outras possibilidades de abordagem do
préprio conhecimento.

No entanto, nesse momento da pesquisa utilizamos a recomendacdo de Costa
(2008) de ndo falar pelos “outros” e sim deixar que esses “outros” tenham a possibilidade
de expressar suas realidades sociais. Por isso, perguntamos aos professores: Ha
possibilidade de trabalhar filmes na sala de aula para abordar aspectos da cultura
africana e do negro no Brasil? () Sim. Quais? () Nao.

As respostas dos professores e das professoras confirmam que essa relagdo é
possivel. Porém, no momento de estabelecer a relagcdo entre os filmes e a cultura afro-
brasileira e africana, obtivemos as mais diversas respostas, que permitiram definir algumas

categorias de acordo com a subjetividade do pesquisador:

Categoria A: relacdo por meio dos contetdos (36%b)

Esta categoria abrange as respostas dos professores e professoras que, ao
responderem afirmativamente a questdo, priorizaram um contetdo e/ou tema como forma
de estabelecer um dilogo entre os filmes e a histdria e cultura afro-brasileira: P17(f): “sim,
danca, musica, comidas, vestimentas, costumes, organizacao social, racismo, forma de
trabalho entre outras” (grifo nosso). A resposta da professora indica a viabilidade de
vincular o filme com o tema pré-estabelecido.

Categoria B: relac@o por meio dos filmes (32%)
Esta categoria abrange os professores e as professoras que responderam

afirmativamente ao questionamento e, ao estabelecer uma vinculagdo entre os filmes e a
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cultura afro-brasileira e africana, citaram filmes sem estabelecer quais contedos
trabalhariam com essas peliculas: P2(m): “Sim, Quilombo dos Palmares, Xica da Silva”
(grifo nosso) . Esta resposta sugere que o professor usa a subjetividade do aluno ao assistir
o filme para abordar os contetdos, permitindo assim que o aluno e a aluna possam
visualizar algo que vai além do que o professor e professora imaginavam trabalhar com
aquela obra filmica. No entanto, o docente que ndo estabelece um objetivo para o filme
projetado pode levar os alunos e as alunas a verem a narrativa somente como
entretenimento, perdendo sua dimensdo pedagodgica em sala aula.

Categoria C: néo estabeleceu a relacéo (32%)

Os sujeitos desta categoria, apesar de responderem afirmativamente a questdo, nao
fizeram a relacdo filme-contelido. Ha respostas que pedem sugestdes para trabalhar filmes
em sua acdo pedagdgica. Por exemplo: P18(f): “sim, preciso de sugestdes” (grifo nosso).
Essa professora sugere que embora reconheca o potencial pedagdgico dos filmes como
fonte para abordar aspecto da cultura afro-brasileira e do negro do Brasil, ainda ndo
conseguiu visualizar como fazer. O fato de pedir sugestdes indica que ela esta disposta a
utilizar a obra filmica como fonte em sua acdo pedagdgica.

Independente da categoria, todos os professores e as professoras responderam que é
possivel utilizar filmes como fonte pesquisa histdrica no ensino da histéria e cultura
africana e afro-brasileira. Isso demonstra que o0s sujeitos pesquisados reconhecem o
potencial pedagdgico da filmografia, mesmo que ainda ndo saibam explorar as narrativas

filmicas de maneira a levar ajudar seus alunos/alunas a visualizarem o novo, o “outro”.

5.3.1 Amistad: Concepc0es iniciais

O objetivo de projetar o filme Amistad (1997) foi refletir sobre a histéria do negro
brasileiro para estabelecer um ponto de partida na historia africana, a fim de questionar as
narrativas que tentam perpetuar a idéia de que a historia do negro inicia-se com a
escravidao. Isto é possivel se relacionarmos a narrativa do filme Amistad a histéria da
didspora africana, de modo a visualizar o papel do continente africano no processo
formativo da humanidade e articular os seus processos e dindmicas internas antes do
periodo colonial com a historia da Europa e das Américas a partir do século XVI. Esta via
que pode romper com a invisibilidade do continente africano na histéria da humanidade e
do Brasil.
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Mas faz alguma diferenca para a populacdo negra brasileira, afirmar que os
africanos formam um dos primeiros povos da humanidade ao invés de propagar que seus
antepassados eram somente escravos?

Como afirma Oliveira (2008), o fato de a populagdo negra, particularmente as
criancas, ser visualizada somente nos referenciais curriculares sobre a escraviddo marca em
suas vidas o entendimento de que os africanos escravizados no Brasil s6 possuiam essa
historia. Uma hist6ria de terror, de submissdo e de sofrimentos que, por sua vez, tem
contribuido para que as populagdes negras nao se sintam identificadas com este passado e,
por fim, deixando-lhes um legado étnico de sofrimentos e baixa auto-estima. Propusemos
aos professores e as professoras que, em suas aulas, falassem sobre os farads negros, as
construcOes arquitetdnicas dos diversos reinos africanos pré-colonial, demonstrando que a
Africa possuia tecnologias, culturas e organizagdes politicas tdo avancadas quanto a dos
europeus, e que, portanto, esse novo conhecimento curricular podera marcar as novas
geragdes, construindo novos referenciais identitarios positivos.

O filme Amistad, fonte de pesquisa historica, pode ser utilizado para questionar as
tradigBes do curriculo escolar e mostrar outros modos de ver e de pensar a historia do
negro no Brasil, mas é necessario alguns cuidados. Os filmes, por serem artefatos culturais,
como indica Hall (1997), carregam em suas narrativas estereotipias sociais e
hierarquizaces culturais. Por isso, o docente deve lembrar que a narrativa filmica expressa
um ponto de vista. Ao trabalhar com filmes em sala de aula, é necessario perceber que ele
pode colaborar com a construcdo de educagdo que contemple o “eu” e “outro”, mas
também pode reforcar as hierarquias culturais, assim como os estereotipos.

Por isso que depois de projetar o filme Amistad, fizemos a seguinte pergunta: Em
sua opinido, Amistad é um filme de: () Ficcdo ( ) Ficcdo que usa elementos da
realidade () Realidade () Outro. Qual? As respostas evidenciam a representacao
social dos docentes sobre filme.

Os dados indicam que 54% dos professores e professoras responderam que o filme
Amistad € uma ficcdo que usa elementos da realidade. E 41% responderam que o filme
pode ser classificado como realidade e outros 5% classificaram o filme em outra categoria
que denominaram de realidade que usa elementos da ficcdo. Esses dados sugerem a
necessidade de discutir com os profissionais de nossas escolas os conceitos de realidade e
de ficcdo nas narrativas filmicas, ja que a definicdo destas é essencial para evidenciar a
utilizacdo do filme como fonte de pesquisa na acéo pedagogica.
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Independente das respostas possiveis dos docentes, realizamos a discussdo sobre
realidade e ficgdo, utilizando pressupostos abaixo:

Como afirma Felipe (2006), seja na critica de cinema ou nas praticas educativas, é
praxe conceber a ficcdo como um campo preso a imaginacdo, a irrealidade e a invencao,
enquanto que a realidade é um campo da instituicdo da verdade. Por isso, ao discutir com
0s professores e as professoras se o filme representava a ficcdo ou a realidade, optamos por
eleger tal obra cinematografica como um campo da fic¢do e de fatos reais.

Os filmes, apesar de seu carater inventivo, proveniente da criagdo e producao
industrial, sdo também depositarios da memdria de acontecimentos sociais. Sobretudo
porque, na acepcdo de Leutrat (1995), o universo ficticio encenado e criado por um diretor
é, inevitavelmente, documentalizado. Assim, mesmo que, em uma narrativa ficcional, 0s
personagens sejam fruto da imaginagdo primeiramente de um roteirista e em seguida do
diretor que o materializa, o seu transcorrer e desenvolvimento ocorrem em espacgo e tempo
determinados, permitindo-nos perceber sua geografia, seus aspectos culturais e socialis.

Sendo assim, é preciso compreender que quando se usam filmes na acdo
pedagdgica, esse carater interfacial entre ficcdo e realidade pode se integrar um Unico
filme, mas, muitas vezes, erroneamente, sdo compreendidos como unidades separadas nas
narrativas filmicas, em especial quando é utilizado em espaco escolar. Poderiamos afirmar,
como o faz Felipe (2006), que nenhum filme é permeado somente por fatos reais, assim
como nenhum filme é puramente ficg&o.

Amistad (1997), filme de Steven Spielberg, ao observa-lo com bastante atencédo e
critério metodolégico, consideramos que este filme ndo tem como ser enquadrado em
ficcdo ou em realidade. Ainda que seja uma obra sobre personagens e fatos que existiram,
ele, a principio, constitui um filme de ficcdo, porque, antes de tudo, vemos situacdes
encenadas por atores que dramatizam fatos e situacdes roteirizados. No entanto, por ser
fundado em histdrias de personagens que, verdadeiramente, existiram e fizeram o trajeto
como homens aprisionados na Africa ocidental até a América, o filme ja traz em seu
carater episodios reais.

Em primeira instancia, sua face real reconstituiu um tempo e a persona de um
homem negro lutando por sua liberdade em um periodo em que o espaco relegado a ele era
0 da escraviddo, como foi discutido na penultima secdo desta dissertacdo. Os aspectos da
ficcdo se encontram na dramatizagdo dos acontecimentos, alterando alguns fatos e

potencializando outros a fim capturar o espectador e a espectadora pela emocao.
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Na confluéncia entre ficcdo e realidade, que da ao filme Amistad seu carater dubio,
ora apresenta uma dupla condicdo epistemoldgica quando relata fatos reais, no campo da
ficcdo, o passado, e, a0 mesmo tempo, o presente histdrico, ora desdobrando-se em uma
diversidade de categorias teoricas, as quais podem ser pensadas, no &mbito da educacéo,
como categorias formadoras de identidades por acessar a realidade socio-histérica dos
multiplos individuos sociais.

Louro (2000) afirma que os filmes em sala de aula tém que ser pensados para além
de complemento aos contetdos escolares. Os filmes podem ser utilizados como fontes para
pensar novas realidades. Na sala de casa, na sala do cinema e na sala de aula, os filmes,
sejam eles classificados como ficcionais ou ndo, podem educar platéias e forjar novos
comportamentos nas realidades ja instituidas. No entanto, é no espaco escolar que o filme
pode se tornar ponte para realidades mais igualitarias e menos marginalizadoras por meio
da mediacéo do professor e da professora.

O conceito de mediacdo € entendido aqui como o0 processo de negociacdo que o
professor ou a professora pode estabelecer entre as informacdes veiculadas pelo filme, os
contelidos escolares e a experiéncia de vida dos alunos.

Esse processo de mediacdo, de acordo com Orofino (2005), manifesta-se em forma
de acdes e de discurso que se originam em varias fontes: o grupo social, o género, a
orientacdo sexual, as instituicbes sociais e situacGes contextuais. A partir dos multiplos
sujeitos sociais, 0 docente deve servir de elo no dialogo entre o filme e a educacéo escolar,
para que as muitas culturas possam ser vistas e ouvidas ao longo do processo educacional.

Para perceber como os docentes estabeleceram o processo de mediagdo com o filme
Amistad, fizemos a seguinte pergunta logo ap6s a exibicdo do filme: Qual contetdo vocé
trabalharia com o filme Amistad? Para que série e qual o procedimento?

Para analisar esta questdo, dividimo-la em trés partes, a primeira refere-se aos
contetdos selecionados pelos professores e pelas professoras como temas passiveis de
serem trabalhados, utilizando o filme Amistad como fonte de pesquisa em sala de aula. Os
dados obtidos podem ser demonstrados pelo Grafico 1.
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Gréfico 1 - Contetdos no Filme Amistad: Primeiro Questionario

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo Basica.

O Gréfico 1 permite problematizar algumas questdes do Primeiro Questionario
aplicado sobre o filme Amistad. Os conteddos sugeridos para trabalhar com o filme em
sala de aula foram os mais diversos possiveis. A variedade permite visualizar esse filme
como fonte de grande potencial pedagdgico, e por causa do grande nimero de contetdos
sugeridos, foi distribuido em trés categorias.

Categoria A: Contetdo nao-programatico (11%b)

Essa categoria abrange os professores e as professoras que, em suas respostas,
fizeram menc&o ao ensino de aspectos voltados a histéria e cultura africana, contetdo até
entdo ndo inserido nos curriculos escolares. Ao pensarmos na constituicdo de uma
educacdo escolar que contemple e valorize a populacdo negra brasileira, faz-se necessario
que se insira no curriculo escolar aspectos da historia africana.

A historia do Brasil sem o conhecimento da histéria africana é uma histéria
unilateral, branca, marcada por concepcbes eurocéntricas. Como afirma Cunha Janior.
(2006), por vezes, as concepcOes eurocéntricas sdo marcadas pelos preconceitos e por
concepgdes racistas. Para termos uma historia brasileira ampla e justa, é necessaria a

imersdo na histéria e na cultura africana, visto que a sociedade brasileira resulta da imensa



108

participacdo de africanos e afro-descendentes, transmitindo conhecimento material e
imaterial para a cultura brasileira.

Qual histdria africana deve ser ensinada nas escolas? Cunha Janior. (2006) entende
que, em virtude da amplitude que tém a cultura e a historia africana e dos diversos
enfoques e versdes sobre as mesmas, ha um grande debate sobre qual histéria africana
deveria ser trabalhada na educacdo brasileira. A historia africana que nos interessa € aquela
que possibilite a compreensdo do Brasil. Aquela que explique os aportes significativos dos
africanos e afro-descendentes para a construcdo da sociedade brasileira (CUNHA JUNIOR,
1999).

A histéria africana deve abarcar a dindmica das sociedades africanas nos aspectos
politicos, culturais e sociais, com destaque ao periodo que vai do século XII ao XVIII, por
causa da sua incidéncia mais direta na sociedade brasileira. Dar énfase a totalidade do
continente, de uma experiéncia comum a todos os africanos, justifica-se porque a
separagdo em partes desconexas do continente africano tem servido as diversa
manipulagdes de idéias racistas sobre esse povos.

As idéias veiculadas pela histéria eurocéntrica apresentam os africanos como
grupos isolados no meio da selva, dando a entender que sé&o povos de menor importancia.
Os conhecimentos na matematica, na astronomia, na tecelagem, na escrita, na filosofia, na
arquitetura ficam caracterizados como fatos isolados, como se n&o produzissem
experiéncias histéricas comuns as imensas regides, disseminadas entre 0s muitos povos do
continente.

Os professores e as professoras perceberam, por meio das discussdes geradas sobre
o filme Amistad, que abordar aspectos da cultura e histdria africana é realizar novas
leituras sobre a ancestralidade do povo brasileiro, é exercitar novas perspectivas teoricas e
novas posturas metodoldgicas.

Categoria B: Conteudo programatico (61%o):

Esta categoria abrange aqueles conteudos que ja estdo inseridos no curriculo
escolar, como: tréfico negreiro, escraviddo, movimentos abolicionistas, coloniza¢do das
Américas, Guerra da Secessdo, idéias iluministas e relagdes comerciais. No entanto, séo
conteidos que convencionalmente, foram inseridos no curriculo escolar, ja que o olhar
eurocéntrico é o eixo normatizador.

Esses contetddos sdo transmitidos aos alunos tendo somente o olhar do colonizador



109

como parametro para instituir os processos de hierarquizacdo, conforme argumenta Costa
(2008). Dessa forma, legitima as perversas subordinacdes e marginalizaces daqueles que
ndo sdo contemplados pela narrativa eurocéntrica.

Os professores e as professoras, como intelectuais responsaveis por educar para um
pais mais justo e democratico, devem assumir, em sua acdo pedagdgica, uma postura
questionadora do curriculo escolar. S6 assim, os conteldos escolares, tais como: a
escravidao e o tréfico negreiro, servirdo para constituir identidades e ndo subordinar grupos
sociais como acontece hoje nas escolas.

Diferente do que se vincula nas propagandas governamentais, a escola brasileira
ainda ndo é para todos, uma vez que ndo trata a todos como iguais. Em sua origem por
meio de seus conteldos e curriculo, projetou o tipo de aluno ideal para o progresso da
nacdo. Nessa composi¢cdo, ndo incluia nem o negro e nem o indigena

Se a escola publica, no ideério republicano de teor nacionalista e patriotico, tinha o
objetivo de forjar o ideal de homem brasileiro e formar uma identidade nacional, o ex-
escravizado ficou a margem desse processo de constituicdo da identidade nacional no
inicio do século XX. Aescola publica, em sua génese, ndo contemplou o negro brasileiro e
o Estado, até agora, ndo havia viabilizado a inclusdo da historia e cultura desse povo nos
processos educacionais formativos da sua populacao.

Gracas as reivindicagdes de grupos sociais como 0 movimento negro, o Brasil ja
assumiu, oficialmente a sua caracteristica de um pais multiétnico e reconheceu o
tratamento desigual dado aos seus grupos historicamente. S8o essas iniciativas que indicam
0 processo de revisdo dos conteudos escolares para contemplar a multiplicidade dos
interesses dos varios grupos humanos existentes no pais. As reformulacdes da educacdo
oficial brasileira, com destaque ao papel das contribuicbes dos grupos raciais e as
avaliagdes de livros didaticos, devem questionar as abordagens preconceituosas e
desenvolver estudos que revelem o tratamento diferenciado relegado a crianga negra nas

escolas publicas.

Categoria C: Conteudos Transversais (28%o)

Esta categoria abrange as op¢des de contetidos que intitulamos temas transversais,
como o0 preconceito, direitos humanos e diferentes culturas. A transversalidade, aqui é
entendida no sentido proposto por Veiga Neto (2005, p. 43), “[...] de um pensamento que
se coloca para além do enquadramento de qualquer disciplina, que ndo se deixa aprisionar
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pelos limites e imposigdo de qualquer disciplina”.

Um curriculo pautado em contetdos que tenha como principio a transversalidade
permitird, mais do que aceitacao irrestrita das diferencas, uma postura solidaria e reciproca
entre 0s grupos e contribuird para coibir os conhecimentos escolares de cunho
marginalizador. Além disso, os conteldos transversais podem ser vistos como uma
estratégia para a valorizacdo da diversidade pela desconstrucdo de mentalidades
estereotipadas sobre a historia da Africa e dos afro-brasileiros. Os conhecimentos
fornecidos pelas disciplinas escolares possibilitardo a ressignificacdo dos termos como
igualdade, diferenca, raca e etnia, em busca da superacdo do etnocentrismo e das
perspectivas eurocéntricas de interpretacdo da realidade brasileira.

A segunda parte da questdo acima levou a dimensionar para que séries da educagdo
basica fossem possiveis os professores e as professoras utilizarem o filme Amistad.
Verificamos que a diversidade de informagGes que o filme traz em sua narrativa
possibilitou que fossem eleitas desde a 62 série do Ensino fundamental até o 3° ano do
Ensino Médio, como aponta a resposta do P3 (m): “Pode ser trabalhado nas, 62, 72 e 82
séries, bem como no Ensino Médio”(grifo nosso). Isso confirma, mais uma vez, o grande
potencial pedagdgico do filme Amistad para tratar de uma multiplicidade de contetdos em
praticamente a maioria dos anos da educacéo basica.

Gomes (2008) afirma que os conteudos referentes a Lei 10.639/2003 devem ser
disseminados ao longo de toda educacdo escolar, seja na educacdo basica ou no ensino
superior.

A terceira parte da questdo acima proporcionou a reflexdo sobre procedimento a ser
adotado por professores e professoras para trabalhar com o filme Amistad depois de
projetar a narrativa para os alunos e alunas. As respostas dos docentes permitiram construir
um quadro de referéncias, das principais atividades proposta para ser trabalhada em sala de
aula, conforme Quadro 11.
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Respostas Debate Roteiro de Produgéo Outras Né&o citou
Possiveis questa‘o textual atividades atividade
NUmero de 11 1 2 3 8
respostas

Percentual 44% 4% 8% 12% 32%

Quadro 11 - Atividades Propostas pelos Professores para o Filme Amistad
Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O cinema no ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

O debate (44%) com os discentes foram a atividade mais mencionada pelos
sujeitos da pesquisa. Esta atividade permite a interacdo professor-aluno, aluno-aluno,
aluno-contedo. Ao abrir espaco para todos compartilharem suas vivéncias e emocdes
despertadas pelo filme, permite que o professor e a professora iniciem o processo de
reflexdo sobre as tematicas oriundas do filme a partir da vivéncia dos alunos com a obra
filmica. Este é um trabalho em uma perspectiva de aceitacdo da diferenca étnica.

A resolucéo de roteiro (4%) e a producdo textual (8%) séo atividades validas.
No entanto, essas atividades incorrem no perigo de alunos ndo compartilharem os seus
posicionamentos sobre o filme. Para atender um dos objetivos da educacdo contemporanea,
que é ensinar aos nossos alunos a conviverem com os diferentes posicionamentos sociais e
com os diferentes grupos, é de extrema relevancia para a formacdo deles enquanto
cidaddos que percebam que um mesmo objeto, como um filme, pode gerar multiplas
formas de posicionamentos sociais.

Houve um numero significativo de professores e de professoras que optaram por
outras atividades (12%), como: pesquisa na biblioteca sobre o tema do filme, teatro,
confeccdo de cartazes, atividades essas pertinentes a uma educacdo que pretende valorizar
os multiplos sujeitos sociais. No entanto, vale lembrar que o docente deve levar os alunos a
pensarem sobre as informacGes que estardo contidas nessas atividades, para que ndo haja
reproducdo dos conhecimentos sociais que permite a marginalizagcdo ou folclorizagdo da
cultura do “outro”,

Tivemos também um ndmero significativo de professores e professoras que nao
citou tipo de atividades (32%0). Isso gera certa preocupacao, a atividade, ao se trabalhar

com a obra filmica, é fundamental para perceber a leitura que os alunos e as alunas fazem

4  De acordo com os professores e as professoras, sujeitos da pesquisa, a resolucdo de roteiro sdo questfes
elaboradas para os alunos responderem
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das situacOes proporcionadas por ela. As atividades sdo momentos para a visualizagdo do
posicionamento social que os alunos e as alunas tém sobre o seu “eu” e o “outro”. O
professor deve perceber se é necessario intervir nesse posicionamento, para que os alunos e
as alunas aprendam a conviver com a diferenca, a fim de colaborar com a insercdo social
dos grupos historicamente marginalizados.

Os professores e as professoras que nao citaram atividade, podem perder o carater
pedagogico do filme na sala de aula, j& que dependerd somente do aluno e da aluna
interpretarem os processos de codificacdo da narrativa filmica. Isso pode prejudicar a
compreensdo e ndo contribuir com o objetivo de desconstruir o discurso hegemonico.

Trabalhar com filmes na acdo pedagdgica demanda uma leitura critica do recurso
midiatico. Para isso, a acdo do professor e da professora, como mediador e mediadora no
processo de integracdo do filme, conteddo e aluno, é essencial.

Leite (2003) recomenda que o uso de filmes na educacédo escolar seja tratado como
um elo para repensar a relacdo professor-contetdo-aluno. N&o cabera mais ao aluno e a
aluna assimilarem discursos e narrativas homogeneizantes, mas, com a media¢do do
professor e da professora, constituir a sua propria visdo sobre a sociedade, para que
docente e discente desenvolvam as ferramentas necessarias que possibilitem um
estranhamento dos discursos considerados universais e atemporais, de modo a possibilitar a

construcdo democratica do saber sistematizado.

5.3.2 Macunaima: Concepc0es iniciais

O objetivo de projetar o filme Macunaima (1969) foi discutir a formacdo da
populacdo brasileira, assim como o projeto de identidade nacional, para que percebessem
qual o papel desempenhado pelos afro-descendentes negros na constituicdo do Brasil
enquanto nagao.

Isto sera possivel se relacionarmos o filme Macunaima com projeto social de nacao
brasileira no inicio do século XX. Baseado na obra de Mario de Andrade, escrita em 1928
o filme Macunaima, de Joaquim Pedro de Andrade, permite relaciona-lo com a confusdo
identitaria que o Brasil vivia nesse periodo.

De acordo com Mota (2008), Joaquim Pedro de Andrade mostra no filme, mediante
0 personagem Macunaima, a confusdo identitaria que estd presente no brasileiro. O

elemento miscigenado é afirmado em todas as contradicbes herdeiras do processo
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colonizador, que incutem a desvalorizacdo dos descendentes de negros e indios. Para isso,
utiliza as formulacdes cientificas do periodo, como a Teoria do Branqueamento.
Macunaima expressa a tentativa do brasileiro de se desvincular de suas origens africanas e
indigenas para adotar apenas sua origem européia, conforme os preceitos de tal teoria .

O filme Macunaima, ao ser utilizado como fonte de pesquisa historica em sala de
aula, deve ser cerceado de alguns cuidados, como, por exemplo: saber do que se trata a sua
narrativa. Para dimensionar os cuidados que os docentes devem ter com este filme, fizemos
a seguinte pergunta: Em sua opinido, Macunaima é um filme de: ( ) Ficcdo () Ficcao
gue usa elementos da realidade () Realidade () Outro. Qual?

Os dados apresentados demonstram que a maioria dos professores e das
professoras, 64%, respondeu que o filme é ficcdo que usa elementos da realidade, 28% dos
professores e das professoras responderam que o filme € ficcdo, 4% disseram que o filme é
realidade e outros 4% responderam que o filme se trata de outro e especificou como
comédia®. As respostas levaram-nos a discutir com os docentes qual o segmento
cinematogréfico que o filme Macunaima se encaixaria. Para isso, usamos parte da reflexdo
anteriormente ja feita.

Ao considerar um filme como um artefato cultural, admitimos que a obra
cinematogréfica traz elementos sociais e culturais de um povo. Por isso, toda obra filmica,
por mais inventiva que seja, estabelece um dialogo com fatos reais.

O filme Macunaima tem um carater inventivo, ja que em algumas cenas tem uma
aura magica. E o caso da transformacdo de Macunaima, de crianca negra em homem
branco quando fuma o cigarro magico que Sofara, personagem do filme, prepara para ele.
Temos também outro aspecto inventivo, quando Macunaima, perdido na mata, encontra-se
com o Curupira. De acordo com as lendas folcléricas brasileiras, Curupira é um deus que
protege as florestas (TORRES, 2006).

Apesar do carater inventivo proveniente da mente de Mario de Andrade, escritor do
livro Macunaima, o her6i sem caréater, que deu origem ao filme de Joaquim Andrade
Macunaima, um her6i de nossa gente, o filme estabelece uma relacdo com diversos fatos
da realidade, mas, para isso, é necessario perceber as alegorias que perpassam 0 seu
enredo.

Por exemplo: Macunaima, sendo negro fica feliz da vida quando se torna branco, na

propria fala do filme “branco e bonito como um principe”. Porém no meio urbano, uma

5 P2(m) respondeu que o filme se encaixaria em comédia
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coisa que surpreende Macunaima é ndo distinguir quem é maquina de quem é homem. Por
ter sido negro, que viveu em grupo indigena boa parte da sua vida, aquilo Ihe é estranho.
Na cidade, o ritmo é outro, os valores também sdo outros, mas, mesmo assim ele se adapta.
Para isso, aos poucos, tem que marginalizar sua origem afro-indigena e adotar uma
identidade que Ihe permita viver na cidade grande, considerada a identidade do progresso,
que é a européia, como afirmam a teorias sociolégicas da época. Esses fatos s poderdo ser
compreendidos se for feito um resgate da histéria do Brasil.

Sendo assim, como aconteceu no filme Amistad, o filme Macunaima, um her6i de
nossa gente, ao ser usado na acdo pedagdgica, também tem caréter interfacial entre a
realidade e ficcdo. O diretor desse filme, com o intuito de conquistar a platéia, precisou
estabelecer um dialogo com a realidade do publico almejado.

Se observarmos o filme de Joaquim de Andrade, podemos concluir que sua
narrativa ndo pode ser enquadrada na ficcdo ou na realidade. Apesar da obra ter um
protagonista imaginario e parte dos fatos ndo existirem, o filme se caracteriza por um obra
calcada em fatos reais porque retrata uma época da formacdo da histéria brasileira. Como
acontece em Amistad, no filme Macunaima, existem situacdes encenadas por atores que
dramatizam os fatos. Mas podemos afirmar que o periodo histérico e as situacdes sociais
retratadas no filme existiram de fato.

Em primeira instancia, a face real do filme esta no momento histérico em que ele
aborda o processo de industrializacdo do Brasil. Como Macunaima, o protagonista do
filme, o pais presencia milhares de pessoas saindo do campo em direcdo as cidade em
busca de melhores condicBes de vida. Outro fator importante e essencial para a analise é
que Macunaima carrega em si a formacdo étnico-racial da populacdo brasileira. Ele nasce
negro em terras indigenas e se torna branco em sua vida adulta.

Ao resgatarmos as primeiras décadas do Brasil no século XX, verificamos que
tedricos brasileiros como Nina Rodrigues, Gilberto Freire, Sergio Buarque de Holanda e
Florestan Fernandes, cada um dentro de um referencial teérico, discutem intensamente a
formacdo da populacéo brasileira e 0 espago do negro nessa formacao.

Nessa confluéncia entre o real e o imaginario, o filme Macunaima adquire um
carater dubio ao retratar um momento historico real, com situagdes e personagens ficticios.
Isso leva a soci6loga Sarah Yakhini (2006) a afirmar que o filme Macunaima; um herdi de
nossa gente é o simbolo de um Brasil em projeto e em crise com a sua identidade. Um pais

sem uma nocao forte de coletivo é um pais que tende para a autodestruicdo, um pais que
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devora a si mesmo por nao valorizar as suas multiplas ancestralidades.

Este, mais do que qualquer outro filme projetado para os professores e as
professoras durante o encontro, representou um grande desafio. O filme integrante do
Cinema Novo traz em sua narrativa varios elementos que rompem com 0 cinema
hollywoodiano daquele periodo. Nesse momento, os filmes produzidos estavam voltados a
realidade brasileira e com uma linguagem adequada a situacdo social da época. Os temas
mais abordados estariam fortemente ligados ao desenvolvimento do pais.

Utilizar Macunaima na acdo pedagdgica demanda entender o momento histérico em
que foi filmado e compreender os processos sociais e historicos que levaram Joaquim
Andrade a afirmar que a intencdo do filme era divertir as pessoas e dar 0 que pensar. E
nesse processo, o docente mais uma vez € um personagem importante na relacdo ente as
imagens filmicas de Macunaima e as experiéncias do aluno e da aluna. E o docente que
mediara essa relacdo, possibilitando a compreensdo de realidades até entdo desconhecidas
para o aluno/aluna.

Com intencdo de verificar como 0s sujeitos de nossa pesquisa faria o0 processo de
mediacdo desse filme com seus alunos, perguntamos: Qual contetido vocé trabalharia
com o filme Macunaima? Para que série e qual o procedimento? As respostas sobre 0s
contetdos que os professores e as professoras trabalhariam na sala de aula, pode ser

visualizada no Gréfico 2 a seguir:

Gréfico 2: Conteudos Trabalhados no Filme Macunaima: Primeiro Questionario
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Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo Basica.

Com base nos dados oferecidos pelos professores e pelas professoras, agrupamos as
respostas em trés categorias, como demonstrado no Grafico 2. Os agrupamento estdo
diretamente vinculados a subjetividade e a vivéncia do pesquisador, portanto, ndo tém a
pretensdo de serem Unicos e universais.

Categoria A: Conteudos programaticos (54%o)

Como ja relatado, esta categoria abrange aqueles contetdos que estdo inseridos nos
curriculos escolares, como: cultura brasileira, formacdo étnico-racial, industrializacdo do
Brasil, éxodo rural, desigualdades sociais. No entanto, a nosso ver, a forma como esses
contetidos séo transmitidos deve ser redimensionada. Gomes (2008, p. 519) argumenta que
“[...] descolonizar o curriculo: eis mais um desafio para a educagdo escolar no contexto do
terceiro milénio”. Infelizmente, ao analisar os curriculos escolares no Brasil, notamos que
eles estdo permeados somente pela visdo eurocéntrica e colonizadora.

Com a obrigatoriedade da Lei 10.639/2003, é preciso, além de incluir alguns
contetidos no curriculo escolar da educacdo basica para definir a composicéo da identidade
brasileira, estabelecer um didlogo com a realidade social, a fim de abrir espacos para as
culturas negadas e silenciadas na sociedade brasileira.

O olhar europeu sobre ela e deixa que a cultura africana e indigena também sejam

vistas como importante para a formacdo do Brasil enquanto nacao.
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Categoria B: contetdos Transversais (14%)

Como ja elucidado, os temas transversais, aqui, sdo aqueles que védo além da rigidez
das fronteiras disciplinares, por exemplo: a discriminacdo racial. Ndo basta apenas o pais
reconhecer seu carater racista e discriminatdrio, é preciso que se promovam acao para
combater esses males.

Na escola, no curriculo e na sala de aula, existe uma tensdo de ideologias,
simbolos, vivéncias e preconceitos. Nesse contexto, a discriminacgdo racial se faz presente
como fator de seletividade na instituicdo escolar e o siléncio é um dos rituais pedagdgicos
por meio do qual se expressa. Trabalhar com questdes raciais e com o preconceito nao
depende da formacdo académica do professor e da professora ou de seu pertencimento
étnico-racial, mas da consciéncia da necessidade de romper com o passado e 0 presente
histérico marginalizador e discriminatério.

A aplicacdo da Lei 10.639/2003 ndo depende somente da introdugdo de novos
contelidos e da insercdo de novas disciplinas no curriculo escolar, depende também de uma
mudanca cultural e politica no campo do curriculo. Como afirmam Felipe e Teruya (2008),
essa alteracdo precisa ser construida no cotidiano do fazer pedagdgico, no interior das
escolas, envolvendo discentes, docentes, corpo diretivo, corpo administrativo e
comunidade escolar em geral, para ter como suporte um curriculo com base na abordagem

da diversidade cultural.

Categoria B: N&o selecionou conteudos (32%b).
Esta categoria abrange os professores que optaram por nédo trabalhar com esse filme
em suas aulas, por alguns motivos:

Falta de potencial pedagdgico: P2(m) “N&o trabalharia o filme em sala de aula, ndo
vejo nele grandes elementos enriquecedores” (grifo nosso). A resposta desse
professor sugere que ele ndo vé no filme potencial pedagdgico, por isso ndo usaria
em sua sala.

Filme com apelo sexual: “P17 (f) Eu ndo trabalharia este filme, pois, o filme
apresenta um grande apelo sexual em muitas cenas que nao estao de acordo
com maturidade e compreensdo dos meus alunos” (grifo nosso). A resposta
sugere que o filme é inadequado para os alunos dela, ja que, de acordo com a

professora, 0s seus alunos ndo tém maturidade para compreender o filme.
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O professor ndo se sente preparado para trabalhar com filme: P22(f) “Poderia
fazer recorte usando algumas cenas. Mas sinceramente como acho dificil,prefiro
nao correr risco de ndo dominar a discussdo” (grifo nosso). A resposta da
professora demonstra que, apesar de ela reconhecer que ha possibilidade de se
trabalhar com o filme, acredita ser dificil, por isso ndo trabalharia.

Os alunos ndo estdo preparados: P20(f) “Nd&o trabalharia com os alunos nem do
Ensino Médio e muito menos no Ensino Fundamental, h4 pouca maturidade para
compreensdo” (grifo nosso). A resposta da professora sugere que ela acredita que
seus alunos nédo estejam preparados para trabalhar com tal filme.

Por varios motivos, os professores e as professoras acreditam na inviabilidade de se
trabalhar o filme. Como ja dissemos, o filme Macunaima; um herdi nossa gente exige do
docente enquanto mediador das atividades, um conhecimento das representagdes sociais
estabelecidas no Brasil na década de 1960, no periodo em que o filme foi produzido, assim
como as representagdes sociais do Brasil do inicio do século, periodo em que o livro de
Mario de Andrade foi escrito. Apesar dos motivos apresentados, a falta de formacgdo dos
professores e das professoras para compreender a histéria na perspectivas dos
marginalizados torna-se 0 maior empecilho para o trabalho com filme na acdo pedagdgica.

Dentre os professores e professoras que admitem a possibilidade de trabalhar com
esse filme, fizemos a seguinte pergunta: Para que série? Em geral, os professores e as
professoras optaram pelo ensino médio, com a justificativa de que o aluno do ensino
fundamental ainda ndo tem conteddo suficiente para a abordagem de um filme com a
densidade de Macunaima.

Com os dados apresentados sobre as atividades escolhidas para trabalhar com a

narrativa filmica construimos um quadro de referéncias, conforme Quadro 12.

Respostas Debate Roteiro de Produgéo Outras Né&o citou
Possiveis questdes textual Atividades atividade
NUmero de 7 1 2 5 12
respostas

Percentual 26% 4% 7% 19% 44%

Quadro 12; Atividades Propostas pelos Professores e Professoras para o Filme Macunaima: um herdi de

nossa gente.

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo Basica.
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No Filme Macunaima, as atividades propostas pelos professores e pelas professoras
vao dos debates com alunos e alunas, roteiro de questdo, producdo textual, outras
atividades como a confeccdo de cartazes e teatros. Mas o que nos chama mais atengdo, no
Quadro 11, é o grande percentual de professores e professoras que ndo optaram por
nenhuma atividade, supomos que isso se deva a dificuldade dos docentes em entender a

narrativa no primeiro momento.

5.3.3 Vista a Minha Pele: Concepgdes iniciais

O objetivo de projetar o filme Vista a Minha Pele (2003) foi pensar a situacdo do
negro brasileiro na atualidade, a fim de perceber como a escraviddo e a violéncia simbdlica
sofridas pelos afro-descendentes negros no decorrer da histéria brasileira marcaram o
cotidiano dessa populagdo. Este filme € um convite ao espectador para refletir sobre a
situacdo social do “outro”, as imagens propagadas por Vista Minha Pele permitem
visualizar o sofrimento daqueles que sdo marginalizados por este sistema de hierarquizagédo
cultural em que vivemos.

O filme permite desconstruirmos varios conceitos que até hoje sdo usados para
colocar a ancestralidade negra em uma posicdo de subalternidade. Joel Zito Aradjo, o
diretor do filme, ao fazer uma inversdo no status sociecondmico da populacéo brasileira,
mostrando uma menina branca sofrendo todas as injdrias que milhares de criancas negras
sofrem todos os dias, pode levar as diversas populacdes, independente de seus tracos
étnico-raciais, a repensarem sua posicao social e se colocar no lugar do “outro”.

A mediacdo do professor e da professora nesse processo € de extrema importancia,
por isso perguntamos: Em sua opinido, Vista a Minha Pele é um filme de: () Ficcéo
() Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro. Qual?

De acordo com os dados apresentados pelos docentes, 82% responderam que 0
filme se trata de uma ficcdo que usa elementos da realidade, 9% disseram que o filme
retrata a realidade e 9% disseram que o filme é uma ficcdo. Os dados apresentados leva-
nos a conjecturar que a maioria dos professores percebeu a obra filmica como um artefato
cultural.

Dubois (2004) afirma que a producdo de imagens ocorre simultaneamente por dois
lados, o de quem concebe e cria o filme, bem como daquele que o assiste. A ficcdo e o real
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mantém uma estreita relacdo. Para criar, o roteirista e o diretor estabelecem uma relacéo
com os fatos reais que cercam essas narrativas, enquanto ao espectador e espectadora é
necessario que ele estabeleca uma relacdo com as imagens projetadas, evocando, muitas
vezes, situacdes vivenciadas por ele/ela ou por alguém préximo, em sua infancia,
adolescéncia e/ou vida adulta.

Por isso, entendemos que a ficcdo leva a pensar os fatos reais, assim como fatos
reais levam a pensar a ficcdo, permitindo que uma obra filmica se torne uma fonte para a
constituicdo das identidades por meio de suas narrativas. De acordo com Dubois (2004),
“[...] o cinema [filmes] leva 0 meu 'eu’ a projetar no 'outro’, e o0 'outro’ a projetar-se sobre o
meu 'eu’, permitindo assim um dialogo frutifero”.

Ao ter por base as discussdes feitas por Dubois (2004), o professor e a professora
podem reconhecer que um filme como Vista Minha Pele, carrega em seus elementos
ficcionais uma reflexd@o sobre a realidade social. Este filme permite a visualizagdo de novas
identidades e de questionamentos dos conhecimentos dados como Unicos e universais.

Outro fator que deve ser levado em consideracdo, para trabalhar com o Vista a
Minha Pele na pratica docente, é que se trata de um filme curta metragem®. O filme
permite que o docente trabalhe em uma aula, sem dispensar muito tempo com a projecao,
ampliando o tempo para debate e reflexdo sobre suas emocdes e sentimentos despertados
nos alunos e nas alunas pela narrativa.

Este filme é considerado uma Midia-Educativa, ou seja, € um tipo de filme
diferente dos outros projetados aos docentes durante o curso. Essa producéo tem a intencao
pedagogica, para que o professor e a professora trabalhem com a obra filmica, que foi
avaliada por estudiosos, pedagogos, sociélogos, historiadores. O tema retratado na
narrativa foi pensado para ser trabalhado no ambiente escolar.

Partindo da concepcao de que este filme pode ser usado na sala de aula como fonte
pesquisa da acdo pedagdgica, fizemos a seguinte pergunta aos docentes: Qual contetdo
vocé trabalharia com o filme Vista Minha Pele. Para que série e qual o procedimento?

Gréfico 3: Conteudos Trabalhados com o Filme Vista a Minha Pele: Primeiro

Questionario

6 Narrativa filmica que costuma ter no maximo 30 min.
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Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educagéo Basica.

O Gréfico 3 demonstra alguns contetidos sugeridos pelos professores e professoras
para serem trabalhados em sala de aula, utilizando o filme como fonte de pesquisa histdrica
na acdo pedagogica. Para melhor explicagdo, elegemos as categorias.

Categoria A: Conteudos programaticos (43%o)

Esta categoria abrange os professores e as professoras que em suas respostas
fizeram mencdo aos contetdos inseridos no curriculo escolar, tais como: imigracao;
escraviddo, formacao da populacéo, relagdes sociais. Mais uma vez, por meio da reflexdo e
do didlogo constantes com os professores e as professoras, discutimos a importancia de
abordar estes conteidos em uma perspectiva multicultural. Os contetdos e a forma como
sdo transmitidos estdo diretamente ligado a sistemas de poder. Isto €, tais conteldos ndo
expressam a totalidade dos fatos, e sim a visdo daqueles que os contaram. No caso dos
contetdos instituidos no curriculo escolar brasileiro, a visdo européia é a que predomina.
Questionar esses conteldos € o meio para desnaturalizar as narrativas que sao impostas
COMO universais e unicas.

Categoria B: Contetdos Transversais (57%)

Esta categoria, necessariamente, ndo abrange conteldos especificos de uma

disciplina, e sim temas que podem ser trabalhados em diversos conteudos e/ou disciplinas

escolares. Nesse caso, 0s professores e as professoras citaram a discriminacao racial, temas
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que pode ser trabalhado no curriculo escolar, sem ficar preso a uma area especifica.

Os professores e professoras optaram por trabalhar com o filme Vista a minha pele
como fonte de pesquisa na agdo pedagdgica de 5% a 82 séries no ensino fundamental, do 1°
ano ao 2° ano no Ensino Médio. O que nos sugere a potencialidade de se trabalhar com
diferentes idades e em abordar diferentes temas. As atividades propostas pelos docentes
para trabalhar com os alunos e alunas apos a exibicdo do filme estdo categorizadas, no
Quadro 13.

Respostas Debate Roteiro de | Produgéo Outras N&o citou
Possiveis questdes textual atividades atividades
Niumero de | 6 1 2 2 10
respostas

Percentual 29% 5% 9% 9% 48%

Quadro 13: Atividades Propostas pelos Professores e Professoras para o Filme Vista a Minha Pele
Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacgao Basica.

As atividades propostas pelos professores e pelas professoras, independente de
quais forem, devem ter como objetivo que os alunos e alunas percebam os mecanismos
sociais que levam determinados conteldos a fazerem parte do curriculo escolar e ndo
outros. SO assim, como nos alerta Xavier (2008), os alunos da educacdo béasica poderdo
aliar os conhecimentos constituidos pela sociedade ao longo dos séculos com 0s novos
conhecimentos necessarios para a constituicdo de uma sociedade mais justa e democrética.

Mais uma vez nossa preocupacédo esteve centrada nos professores e professoras que
ndo citaram nenhum atividade, uma vez que a media¢do do docente permite a construcao

de novas identidades. As atividades sdo aliadas importantes nesse processo.

5.4 O IMPACTO DAS REFLEXOES REALIZADAS NO CURSO DE EXTENSAO

O exercicio do dialogo constante por meio de reflexbes e interpretacdes com o
grupo de professores e de professoras conduziu-nos a um trabalho compartilhado. Pudemos
explicitar, em diversos momentos, nossas representacdes, habilidades e limitacOes. Se, por

um lado, havia cooperacdo e aceitagdo doe grupo possibilitando as intervencdes e
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mudancas desejadas, por outro, algumas preocupacdes e dificuldades se colocavam no
campo da pesquisa.

Nesse sentido, 0 encontro com os professores e as professoras foi se constituindo
em um espaco de muitas tensGes, resisténcias, contradigcdes, conflitos e desequilibrios. O
pesquisador teve que adotar uma postura conciliadora que possibilitasse a integragdo com o
grupo e o campo de pesquisa, no sentido de ndo coibir as expressdes dos sujeitos
envolvidos (BORBA, 2001).

A participacdo e a interacdo dos sujeitos da pesquisa tornaram se maiores no
decorrer dos encontros e das discussdes. A participacdo saiu do nivel de provocagdo, como
foi observado nos primeiros encontros, passando para uma participacdo que exigia nao
somente a discusséo e reflexdo das questdes em pauta, mas o envolvimento afetivo com o
curso, como foi apresentado nos ultimos encontros. Bordenave (1983), em sua concepcao
de participacdo assevera que a pesquisa—agao participativa carrega em si um potencial de
crescimento da consciéncia critica, porque permite aos sujeitos pesquisados mudar as suas
concepcdes durante e apds da pesquisa. A mudanca se deu no momento em que o grupo, de
modo espontaneo, expds suas opinides, suas deficiéncias, e que da participacdo constante
dos docentes permitiu pensar novas realidades sociais. Como expressa a fala da professora:

P.1(f) O curso abriu novos horizontes para o trabalho em sala de aula
com a questdo da cultura afro-brasileira e africana na educacao. Os
debates ocorridos durante o curso foram muito importante, ja que
discutiram tdpicos diferenciados e que podem ser debatidos nas nossas
escolas. Também nos foi passado opcdes de filmes, curtas, livros etc... 0s
quais serdo muito valiosos para o nosso trabalho com nossos alunos
(grifo nosso).

Os argumentos, 0s roteiros e 0s temas centrais giraram em torno da vida dos
personagens centrais dos filmes exibidos no curso: Cinque, em Amistad (1997);
Macunaima, em Macunaima: um her6i de nossa gente (1969); e Luana, em Vista a
Minha Pele (2003). As suas histdrias representam personagens que buscam identificacdo
com o publico, permitindo também que o publico se identifique com estes personagens e
passe a viver suas angustias, medos e alegrias (ELLSWORTH, 2001).

Os filmes exigiram dos professores e das professoras um trabalho de dedicagéo e
capacidade enquanto espectador e espectadora, para se colocar no lugar dos personagens,
fazendo com que as imagens pertencam aele, tanto quanto ao diretor que as produziu.

O protagonista de Amistad, Cinque, € um homem negro, que empreendeu uma
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batalha por sua liberdade em uma sociedade de base escravocrata. Ele fascina os
espectadores pela capacidade de lutar incessantemente por seus objetivos. Como se
expressa Cinque: “prefiro a morte a perder a liberdade”’.

Macunaima, em Macunaima um herdi de nossa gente, € um homem negro que
nasce em um grupo social indigena, mas, no decorrer de sua vida, torna-se branco. Isso
gera nos espectadores um sentimento contraditorio, ora de amor e ora de 6dio. Sentimentos
contraditérios que Macunaima carrega em relacdo a sua identidade, primeiro, ao ser um
homem negro que se torna branco e, depois, um homem branco que ndo consegue
identificar-se como sujeito social sem sua ancestralidade negra e indigena.

Luana, em Vista a Minha Pele, € uma menina branca que vive em uma sociedade
em que os padrGes estético, sociais e culturais negros levam o0s espectadores a
empreenderem junto com Luana, uma luta por um pais mais igualitario, em que brancos
negros e indigenas tenham os mesmos direitos independente de sua raca ou etnia.

Pode-se dizer que a principal caracteristica que define os protagonistas dos filmes é
a capacidade de se sacrificar, de lutar, de empreender qualquer jornada, por mais dificil que
seja, em nome daquilo que acredita. Silva (2007) afirma que, em um roteiro, para ser bem
aceito pelo publico, é preciso a identificacdo e quanto mais humana a feicdo dos
personagens mais provavel a identificacdo. E preciso que 0s personagens tenham suas
qualidades louvaveis e desejadas pelo espectador e, a0 mesmo tempo, possuam fraquezas
que 0s tornem mais humanos e mais proximos.

No caso especifico da identificacdo que os professores e as professoras, enquanto
espectadores, estabeleceram com os filmes e seus personagens, Espinal (1976, p. 60)

afirma que:

A identificacdo do espectador cinematografico com o protagonista do
filme € possivel gracas ao fato de que o cinema, ao nos submeter a um
estado para-hipnético, atenua a parte exterior da prépria individualidade.
A para-hipnose, em que o cinema pode colocar o espectador, torna o
publico muito mais sugestionavel e receptivo a toda influéncia exterior.

Foi nesse processo de identificagdo com os personagens dos filmes que os
professores e as professoras puderam pensar as suas subjetividades e seus posicionamentos

sociais, verbalizando, muitas vezes, suas crengas, valores, medos, alegrias e limitagdes.

7 Fala do filme Amistad (1997)
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Seu envolvimento leva-nos a problematizar seus posicionamentos referentes ao trato das
questBes étnico-raciais. Como pode de ser visto nas repostas da questdo: Esse Curso de

extensao ofereceu contribuicdes para sua pratica docente? Se ofereceu, quais foram?

P12 (f) Sim, assistir filme analisando mais os detalhes, escolher
melhor o filme, cobrar diferentes tipos de atividades, ndo so relatorio,
mostrar para os alunos que nos filmes existem muita ficcdo, ou seja,
sempre trabalhar com recortes. Nao banalizar o uso do filme e nem deixar
que outros professores o fagam, pois ele pode perder a importancia.
Assistir mais filmes, mesmo que ndo seja para passar para os alunos
(grifo nosso).

Percebemos, na reposta da professora, a disposi¢cdo de tomar novas atitudes em
relacdo ao uso de filmes em sala de aula. Além disso, ao relatar que pretende assistir mais
filmes, mesmo que ndo seja para passar aos alunos, pressupGe que a docente percebeu
como os filmes podem ser uma lente para se analisar a realidade social e despertar
reflexdes e, desse modo, ampliar seu conhecimento sobre a realidade e, consequentemente,
sua capacidade profissional.

Uma das reflexdes que as imagens filmicas provocaram em nossos professores e
professoras foi na discussdo do filme Vista a Minha Pele, em que uma professora
perguntou: “Qual € o nosso modelo de aluno?” Esta pergunta, surgida no calor de uma
discussdo sobre alunos negros na sala de aula e as dificuldades das praticas pedagdgicas
para discutir questdes raciais, ndo obteve resposta consensual. A maioria dos presentes
afirmara que o justo seria uma pratica pedagdgica voltada para a igualdade, mas 0 modelo
ideal de aluno téo almejado ndo existia. Mesmo considerando as diversidades dos alunos e
suas necessidades, ndo se poderia renunciar a pratica pedagdgica para a igualdade em
nome da diferenca. Por outro lado, alguns docentes reivindicaram uma postura de
contextualizacao das diferencas. Enfim, a tensdo permanecia sem solugéo.

Nesse contexto de discussdes sobre aspectos propositivos da Lei 10.639/2003, as
narrativas filmicas serviram de imagens questionadoras dos conhecimentos universais,
levando os professores e as professoras a discutirem conceitos como: racga, etnia,
igualdade, diferenga, identidade entre outros, além disso, o curso viabilizou aos docentes

um espaco para discutir as relagdes de poder manifestas nos curriculos escolares.

5.4.1 Amistad: Impacto das discussoes
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As consideracdes dos professores e das professoras, apos a discussdo do filme
Amistad (1997), de Spielberg, demonstram um reposicionamento das significacdes do
filme e sua potencialidade de aplicacdo na sala como fonte de pesquisa histdrica para acédo
pedagogica do grupo.

Ao perguntarmos aos docentes, ap0s a discussdo: Em sua opinido, Amistad é um
filme de: () Ficcdo () Ficcdo que usa elementos da realidade () Realidade ()
Outro. Qual?

Os dados fornecidos pelos docentes nos permitem afirmar, conforme Tabela 1, que
0 percentual de sujeitos que categorizou o filme como ficgdo que usa elementos da
realidade se ampliou em relacdo a primeira vez em que os professores e as professoras

responderam a esta pergunta.

Tabela 1: Comparacéo entre o Primeiro e o Segundo Questionario do Filme Amistad.

Respostas Possiveis Primeiro Questionario Segundo Questionario
Ficgédo 0% 0%
Ficcdo que utiliza elementos da 54% 86%
realidade
Realidade 41% 14%
Outro 5% 0%
Total 100% 100%

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

A ampliagdo demonstrada na Tabela 1 sugere que o0s docentes comecaram a
visualizar o filme como um artefato cultural e considerar as discussdes feitas no curso
sobre ficcdo e realidade. Quanto aos conteidos que os professores optaram por trabalhar,
utilizando Amistad (1997) como fonte de pesquisa, depois de nossa discussdo, pode ser

melhor visualizado no Gréfico 4:
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Gréfico 4: Conteidos Trabalhados com o Filme Amistad: Segundo Questionario

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

Se estabelecermos uma comparacdo entre o Grafico 1, que se refere a aplicacdo do
primeiro questionério do filme Amistad, com o Grafico 4, que se refere ao segundo
questionario, conforme Tabela 2, percebemos que houve consideravel mudanca nos

conteidos programaticos e ndo-programaticos.

Tabela 2 — Comparacéo entre o Grafico 1 e o Grafico 4

Categorizacdes Gréfico 1 Gréfico 4
Conteudo ndo-programatico 11% 21%
Conteudo programatico 61% 52%
Conteldo transversal 28% 27%
Total 100% 100%

Fonte: Dados obtidos a partir dos Gréaficos 1 e 4.

Os dados da Tabela 2 demonstram que, depois da discussdo sobre as narrativas
filmicas, os professores e as professoras reposicionaram suas concepgdes em relagdo aos

conteldos trabalhados no filme Amistad.
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A ampliacdo do conteldo ndo-programatico, nesse caso, refere-se a aspectos da
historia africana pré-colonial e sugere que perceberam a necessidade de uma reformulacao
do curriculo e a importancia para a populacdo brasileira, em particular a populacéo negra,
em construir narrativas que permitam ver a sua ancestralidade para além da escravidéo.

Nova abordagem do curriculo no ambiente escolar permitird que os grupos sociais
que foram sistematicamente marginalizados pelos processos seletivos dentro da escola
possam ser incluidos tendo as suas diferencas sociais aceitas.

As séries que os professores e as professoras optaram por trabalhar no segundo
questionario aplicado sobre o filme Amistad continuam sendo as mesmas séries que
optaram no primeiro questionario da 6% a 8% do Ensino Fundamental e todas as séries do
Ensino Médio.

No segundo questionario referente aos procedimentos enumerados pelos docentes
para trabalhar com o filme Amistad (1997) como fonte de pesquisa histérica, houve opcao

pelas seguintes atividades:

Respostas | Debate Roteiro  de | Produgéo Outras N&o  citou
Possiveis questéo textual atividades atividade
Numero de | 17 0 2 4 2

respostas

Percentual | 68% 00% 08% 16% 08%

Quadro 14 : Atividades Propostas pelos Professores e Professoras Amistad.
Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

Ao compararmos 0 Quadro 14, que diz respeito as atividades do segundo
questionario do filme Amistad, com o Quadro 11, que diz respeito ao primeiro questionario
sobre o filme, conforme a Tabela 3 percebemos que o nimero de professores e de
professoras que né@o citaram atividades diminuiu significativamente. Permite-nos supor que
0s docentes do curso entenderam a importancia da atividade no processo de mediagéo entre

os alunos/alunas e as narrativas filmicas.

Tabela 3 — Comparagéo entre o Quadro 11 e o Quadro 14

Respostas dos professores Quadro 11 Quadro 14
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Debate 44% 68%
Roteiro de questdes 4% 0%
Producdo textual 8% 8%
Outras atividades 12% 16%
N&o citou atividade 32% 8%
Total 100% 100%

Fonte: Dados obtidos a partir dos Quadros 11 e 14

A Tabela 3 também permite visualizar 0 aumento do nimero de professores e de
professoras que optaram por trabalhar com debates com seus alunos e suas alunas
permitindo que compartilnassem suas percepcdes, sensagcdes e emocdes suscitadas pelo
filme.

O numero de professores e de professoras que optou por outras atividades, como
teatro e confeccdo de cartazes, aumentou, mostrando que é possivel utilizar o filme como
motivador de diversas atividades em sala de aula, possibilitando que o aluno e aluna

vivenciem a narrativa filmica o maior tempo possivel.

5.4.2 Macunaima: Impacto das discussdes

Macunaima: um her6i de nossa gente foi a narrativa em que os docentes
expressaram maior dificuldade em sala de aula, por causa das alegorias e metaforas
apresentadas no filme. Falas como a apresentada pela “P16 (f) Mesmo depois das
discussdes, ndo trabalharia este filme, por temer ndo conseguir conduzir de forma
adequada” (grifo nosso) foram constates nas repostas dos questionarios, sobretudo no
primeiro. Porém o encontro para discutir o filme foi 0 momento em que ocorreram 0s
debates mais intensos. As imagens filmicas e o direcionamento dado pelo pesquisador,
levaram os professores e as professoras a perguntarem a si mesmos quem € o brasileiro?
Serd que o brasileiro expresso em Macunaima, condiz com 0 que pensamos Ser O
brasileiro? Qual é a identidade do brasileiro? Em face a todos esses questionamentos,
perguntamos aos docentes: Em sua opinido, Macunaima é um filme de: () Ficcdo ()
Ficcédo que usa elementos da realidade () Realidade (') Outro. Qual?

Os dados fornecidos pelos professores pode ser visualizarmos na Tabela 4:
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Tabela 4 — Comparacéo entre o Primeiro e o Segundo Questionario do Filme Macunaima

Respostas Possiveis Primeiro Questionario Segundo Questionario
Ficcao 22% 5%

Ficcédo que usa elementos da 52% 91%

realidade

Realidade 22% 0%

Outro 4% 4%

Total 100% 100%

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

Observamos na Tabela 4, que parte significativa dos professores, 91% no segundo
questionario, respondeu que o filme se trata de ficcdo que usa elementos da realidade. Fato
que, no primeiro questionario 52% dos professores e professoras responderam que filme se
tratava ficcdo que usa elementos da realidade. Parece que houve uma mudanca de
concepcao dos professores e das professoras depois das discussdes do filme, o que nos
permite afirmar que as imagens do filme, assim como as discussdes foram capazes de levar
0s docentes a reposicionamentos de suas concepgoes.

Os conteudos que os professores e as professoras optaram por trabalhar utilizando
no filme como fonte de pesquisa depois das discussdes feitas no curso podem ser melhor

visualizados no Gréfico 5.

Grafico 5: Contetdos Trabalhados com o Filme Macunaima: Segundo Questionario
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Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

Ao estabelecermos uma comparacao entre o Grafico 2, que diz respeito ao primeiro
questionario aplicado no filme Macunaima e o Gréfico 5, que diz respeito aos dados do
segundo questionario aplicado ap6s as discussdes, conforme Tabela 5, percebemos que ha
um pequeno reposicionamento dos professores e das professoras em relagdo aos conteudo

que podem ser trabalhados ao utilizar esta narrativa filmica.

Tabela 5 — Comparacéo entre o Grafico 2 e o Grafico 5

Categorizaces Grafico 2 Grafico 5
Contetdo programatico 54% 53%
Contetdo Transversal 32% 32%
Nao selecionou contetdo 14% 15%
Total 100% 100%

Fonte: Dados obtidos a partir dos Gréaficos 2 e 5.

Ao analisar a Tabela 5, percebemos que o reposicionamento dos docentes foi
minimo, devido a dificuldade que eles tiveram em estabelecer relacdo entre as informacées

do filme e os contetdos voltados a historia e cultura afro-brasileira e africana na educacao
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basica. Alguns professores e algumas professoras relataram que esse seria um bom filme
para trabalhar com as questdes referente as relagdes étnico raciais no ensino superior, como
podemos perceber no relato de P20(f): “ Até acredito que dé para trabalhar alguns
temas, porém permaneco com a idéia inicial que ndo trabalharia nem no E. F. E nem no
E.M.; Talvez no ensino superior” (grifo nosso). Outros relataram que acharam pertinentes
as questdes suscitadas pelo filme, mas preferem outros recursos para discuti-1a, P13(f):
“Apesar de ter uma outra visdo do filme apds toda a discussdo que foi realizada, eu
ainda continuo com a idéia de que ndo trabalharia com este filme e buscaria outros
recursos imagens para trabalhar os assuntos pertinente ”(grifo nosso).

Os professores e as professoras que optaram por trabalhar com o filme
permaneceram com as mesmas séries do primeiro questionario, que, em geral, foi 0 Ensino
Médio. Justificam que os alunos do Ensino Fundamental ndo teriam maturidade para
compreender o filme.

No segundo questionario, os professores e as professoras optaram pelas seguintes
atividades, conforme Quadro 15:

Respostas Debates Roteiro de Produgéo Outras Né&o citou
Possiveis guestao textual atividades atividade
NUmero de 8 2 4 7 7
respostas

Percentual 29% 7% 14% 25% 25%

Quadro 15 — Atividades Propostas pelos Professores e Professoras no Filme Macunaima.
Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo Basica.

Ao compararmos 0 Quadro 15, que diz respeito as atividades do segundo
questionadrio do filme Macunaima, com o Quadro 12, as atividades do primeiro
questionario, conforme Tabela 6, percebemos que o nimero de professores e professoras
que ndo citaram atividade diminuiu significativamente, fato que nos leva a supor,
novamente, que os docentes do curso entenderam a importancia da atividade no processo

de mediacéo entre o aluno/aluna e as narrativas filmicas.

Tabela 6 — Comparacéo entre 0 Quadro 12 e o Quadro 15
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Respostas dos professores Quadro 12 Quadro 15
Debates 26% 29%
Roteiro de questdes 4% 7%
Producéo textual 7% 14%
Outras atividades 19% 25%
Né&o citou atividade 44% 25%
Total 100% 100%

Fonte: Dados obtidos a partir dos Quadros 12 e 15

Como podemos visualizar na Tabela 6, houve um reposicionamento dos professores
e das professoras praticamente em relacdo a todas as atividades, mas o dado mais
significativo foi que o percentual de docentes que ndo citou atividades diminuiu
significativamente. Leva-nos a perceber que as discussdes realizadas nos encontros tém

feito os professores e as professoras repensarem as suas concepcoes.

5.4.3 Vista a Minha Pele: Impacto das discussdes

Como afirmamos anteriormente, o filme Vista a Minha Pele é um convite a
alteridade, Joel Zito Aradjo, em sua narrativa filmica, faz-no pensar sobre as relacbes
étnico-raciais construidas historicamente no Brasil. A partir dessa constatacdo perguntamos
aos docentes, logo apos as discussdes: Em sua opinido, Vista a Minha Pele é um filme
de ( ) Ficcdo () Ficgdo que usa elementos da realidade () Realidade () Outro.
Qual?

Conforme indica a Tabela 7, houve alguns alterages nos posicionamentos dos

professores referente a primeira vez que esta pergunta foi feita.

Tabela 7: Comparacdo entre o Primeiro e o Segundo Questionario do Filme Vista a
Minha Pele

Respostas Possiveis Primeiro Questionario Segundo Questionario

Ficcao 9% 5%

Ficcédo que usa elementos da 82% 86%
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realidade

Realidade 9% 9%
Outro 0% 0%
Total 100% 100%

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

Como podemos notar, na Tabela 7, 0 nimero de docentes que respondeu que 0
filme é uma ficcdo que usa elementos da realidade, no segundo questionario, é maior que
no primeiro em que ja se tinha um ndmero razoavelmente alto de professores e de
professoras com esta opgéo.

Quanto aos conteudos que os docentes optaram por trabalhar com o filme Vista a
Minha Pele, como fonte de pesquisa, depois das discussdes feitas no curso, podem ser

melhor visualizados no Grafico 6.

Grafico 6 - Conteudos Trabalhados com o Filme Vista a Minha Pele: Segundo

Questionario.

xl

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdao: O Cinema no Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educagéo Basica.
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Ao comparar os dados do Grafico 6, referente ao segundo questionario do filme
Vista a Minha Pele , com os dados do Grafico 3, primeiro questionario, conforme a Tabela
8, percebemos que houve um reposicionamento dos professores e das professoras em

relacdo as duas categorias de respostas.

Tabela 8- Comparacdo entre o Grafico 3 e o Gréfico 6.

Categorizaces Grafico 3 Grafico 6
Contetdo programatico 57% 47%
Contetdo Transversal 43% 53%
Total 100% 100%

Fonte: Dados obtidos a partir dos Gréaficos 3 e 6.

Podemos visualizar, diferente do primeiro Grafico 3, no Gréfico 6, a que maioria
dos docentes optou por trabalhar com contedos transversais, possibilitando assim, que
diversas areas se agrupe para combater o preconceito racial e a marginalizacdo existente
em nossos contetdos escolares.

Quanto as atividades proposta pelos professores e pelas professoras, verificamos
que se mantiveram as propostas como debate, producdo textual e roteiro de questdes,
conforme Quadro 16.

Respostas Debate Roteiro de Produgéo Outras Né&o citou
Possiveis questdes textual atividades atividades
NUmero de 8 3 5 2 3
respostas

Percentual 38% 14% 24% 10% 14%

Quadro 16 - Contetidos sobre o Filme Vista a Minha Pele.

Fonte: Questionarios aplicados pelo pesquisador no decorrer do curso de extensdo: O Cinema no Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Basica.

A diferenca no segundo questionario em relacdo ao primeiro foi o percentual de

professores que optou por cada atividade.

Tabela 9 — Comparagéo entre o Quadro 13 e o0 Quadro 16
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Respostas dos professores Quadro 13 Quadro 16
Debate 29% 38%
Roteiro de questdes 5% 14%
Producdo textual 9% 24%
Outras atividades 9% 10%
N&o citou atividade 48% 14%
Total 100% 100%

Fonte: Dados obtidos a partir dos Quadros 13 e 16.

O que mais nos chamou a atencdo na Tabela 9 foi a reducdo no numero de
professores e de professoras que ndo citaram nenhuma atividade. Deixa-nos entusiasmado
mais, uma vez com, resultados os obtidos no curso.

Por fim, comegcamos a perceber que tratar da historia e da cultura afro-brasileira e
africana na educagdo basica demanda um trabalho integrado das mais diversas areas do
conhecimento, para que, dessa forma, possam ser feitas novas abordagens do curriculo

escolar, dando vozes aos silenciados da historia.

54 O CURSO COMO POSSIBILITADOR DE REFLEXOES: CONSTRUINDO
CAMINHOS PARA DAALTERIDADE.

Observamos no decorrer do curso, que muitos foram os dilemas e inquietagdes que
a Lei 10.639/2003 despertou nos professores e nas professoras desta pesquisa. Mas, ao
mesmo tempo, a Lei proporcionou aos professores repensarem a sua pratica pedagogica e
perceber como esta esta relacionada com 0s processos sociais.

No curso de extensdo: O cinema no ensino de historia e cultura afro-brasileira e
africana na educacdo basica enfatizamos sempre a importancia de praticarmos um
constante questionamento de nossas acdes pedagogicas, assim como dos conhecimentos
escolares. Como evidenciam os dados acima, assim como a fala de alguns docentes, o
objetivo do curso foi alcancado, por possibilitar aos docentes perceber os filmes como
fonte de pesquisa para o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana na educagéo

basica.
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P16 (f) O curso ofereceu varias formas de abordar diversidade racial;
esclarecer algumas duvidas sobre como utilizar 0 cinema como recurso
didatico. Consegui propiciar novas formas de ver e pensar a questao
racial, neste sentido foi 6timo, pois era isso que eu esperava. Como
também a forma de conduzir a discussdao em grupo, trazendo novos
elementos para o “velho sempre” senso comum (grifo nosso).

Como demonstra a fala de P16 (f), as discussdes propiciadas no curso utilizando os
filmes como fonte de pesquisa histérica propiciou a ela novas formas de ver e pensar a
questdo racial. Novos olhares para a questdo das relagdes raciais no Brasil € um passo
importante para a construcdo de uma educacgdo escolar que proporcione as novas geracoes
uma nova interpretacdo da histéria e uma nova abordagem na construgdo dos
conhecimentos, dando visibilidade aos mais diferentes grupos sociais.

Os dados demonstrados no topico anterior e as falas dos professores e professoras,
demostram sensibilizacdo para temas que ndo sdo costumeiramente discutidos no espaco

escolar, como a discussao de sobre a diferenca e a igualdade em sala de aula.

P19(f) O curso foi muito importante para minha pratica pedagogica,
principalmente pela oportunidade de ver e ouvir relatos que demonstram
a preocupacao do nosso grupo de professores em evidenciar o que é a
DIFERENCA que nos completa, e é o que de mais rico tem em nossa
sociedade. Acredito que ainda ha muito que avancar, principalmente entre
professores para que as falas preconceituosas presentes cotidianamente
no espaco escolar com o sentido de naturalizacdo dessas idéias de
melhor ou pior de acordo com a cor, sendo que as condi¢des sociais
fazem uma grande diferenca no desempenho, na compreensdo de
mundo, na valorizacdo do conhecimento e do outro enquanto
IGUAL, em que se pese 0 conceito de Igual e sua significagdo para os
alunos. Sendo assim, colocar em pauta de discussdo a sociedade
brasileira e sua formacao deve ser uma questdo presente em sala de aula e
ndo somente relacionados com assuntos especificos da disciplina de
Historia (grifo nosso).

A tensdo entre igualdade e diferenca esta se constituindo como um debate proficuo
na educacdo ultimamente. O didlogo no campo tedrico que pudemos realizar aqui e que
nos ofereceu e oferece uma chave de interpretacdo dessas tensfes, esta pautadas nas
formulacdes de Candau (2006) e Santos (2006). Candau, em um de seus escritos, destaca
que a questdo da tensdo entre igualdade e diferenca é uma questdo fundamental no
momento atual. Para alguns, a construcdo da democracia tem que colocar a énfase nas

questBes relativas a igualdade e, portanto, eliminar ou relativizar as diferencas. Existem
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também posi¢des que colocam énfase na diferenca, e que a igualdade fica em um segundo
plano. (CANDAU, 2006)

Com o advento das questdes culturais e da forte presenca de movimentos sociais
que reivindicam suas especificidades, ndo mais simplesmente baseado em questfes
econémicas, passamos a presenciar debates entre a luta pela igualdade ou pela afirmacao

de uma diferenca. Entretanto, para Candau (2006, p. 82):

O problema ndo é afirmar um p6lo e negar o outro, mas sim termos uma
visdo dialética da relacdo entre igualdade e diferenca. Hoje em dia ndo se
pode falar em igualdade sem incluir a questdo da diversidade, nem se
pode abordar a questdo da diferenca dissociada da afirmacdo da
igualdade.

A fala de P19 (f), ao responder quais foram as contribui¢fes que o curso ofereceu a
ela, leva-nos a perceber que, por meio da narrativas filmicas, visualizou que a diferenca e
igualdade ndo séo conceitos opostos e como alerta Candau (2006) hoje em dia igualdade e
diferenca se complementam.

Quando voltavamos a esta discussdo com vista a efetivacdo da Lei 10.639/2003, em
varios momentos no curso, foi realizada a pergunta: Devemos reconhecer as
especificidades historicas da populacdo afro-brasileira negra ou continuar a educar para
igualdade de todos, independente de etnia ou raca?

Com certeza, havera muitas discussdes sobre a possivel resposta a esta pergunta,
mas, apesar disso alguns professores e professoras ja se mobilizaram para o exercicio de
questionamento de diversos conhecimentos que sdo dados como naturais e verdadeiros,
como pode ser visualizado no relato P20 (f): “Novos olhares sobre a cultura africana, ou
mesmo sobre as culturas. A partir do curso ja trabalhei outras versfes da historia
com os alunos, como por exemplo: choques linguisticos” (grifo nosso).

O curso de extensdo: O cinema no ensino de histéria e cultura afro-brasileira e
africana na educacdo béasica mostrou a necessidade de mobilizar os professores e as
professoras para desconstruirem paradigmas e enfrentarem inevitaveis conflitos na sala de
aula de modo a articular e promover uma educacdo que considere as relagdes étnico-raciais
como propde a Lei 10.639/2003.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, defendemos a importéncia da efetivacdo da Lei 10.639/2003 na
educacéo escolar, que, além de determinar conteldos a serem trabalhados nas salas de aula
da educacgdo bésica brasileira, provoca uma reflexdo sobre a nossa histdria, as nossas
subjetividades e 0s nossos medos.

Quando refletimos sobre a nossa histéria ao longo das leituras realizadas nesta
investigagdo sobre a Lei 10.639/2003, questionamos: Quais foram 0s processos sdcio-
historicos que levaram a aprovacdo de uma Lei que tornou obrigatério o ensino da histéria
e cultura afro-brasileira e africana na educagéo basica?

Ao empreender um processo investigativo para responder esta questdo, as fontes
consultadas revelam que, desde o periodo colonial até o inicio do século XX no Brasil, a
histéria dos negros era desvalorizada e a sua cultura era considerada inferior. Apds a
abolicdo da escravatura em 1888, sugiram discretos movimentos que reivindicavam
melhores condigBes para os negros. Mas somente na década de 80 do século XX, surgiu o
Movimento Negro Unificado, capaz de fazer as suas reivindicagbes e ganhar forca
politica.

Mesmo com toda a luta empreendida por movimentos sociais de carater identitario,
como o Movimento Negro Unificado para denunciar o preconceito racial que, com
frequéncia, determina a situacdo da populacdo negra na piramide socioeconémica
brasileira, pouca coisa mudou. Atualmente, em plena aurora do século XXI, verificamos
que o negro e sua cultura ainda sdo desvalorizados em varias instituicdes sociais, inclusive
no espaco escolar. Entre outros fatores, isso ja é suficiente para justificar a aprovacao da
Lei 10.639/2003.

Para que esta Lei colabore com a valorizacdo da historia do negro e da cultura
africana nos espacos escolares e na sociedade, somente a sua aprovacao ndo é suficiente, é
necessario viabilizar meios para que sua efetivacdo ocorra nos espacos escolares. Na
defesa desse nosso pressuposto, procuramos responder uma questdo que norteou esta
investigacdo: De que maneira o0 uso do cinema como fonte de pesquisa pode colaborar com
0 ensino da historia e cultura afro-brasileira e africana na educacdo basica, como propde a
Lei 10.639/2003?
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Escolhemos o cinema para trabalhar a temética proposta pela referida Lei porque
entendemos que as narrativas filmicas permitem ao espectador e a espectadora sensibilizar-
se e vivenciar a trajetoria do “outro”, abrindo possibilidades para se estabelecer 0 processo
de alteridade tdo necessario a uma educacdo escolar que pretenda valorizar todos os seus
alunos e alunas. Como explicitamos no corpo desta dissertagédo, o professor e a professora,
ao trabalhar com as relacdes étnico-raciais em sua sala de aula, tera que trabalhar primeiro
com a sensibilidade de seus alunos e suas alunas, a fim de desconstruirem preconceitos e
hierarquizag6es culturais que foram incutidos socialmente no imaginério social.

Para contribuir com a formacédo de professores e de professoras, realizamos uma
intervencdo pedagdgica para coletar dados empiricos, oferecendo um curso de extensdo: o
cinema no ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana na educacao basica, em que
exibimos aos professores da rede estadual de educacdo os filmes: Amistad (1997) de
Steven Spielberg ; Macunaima: um heroi de nossa gente (1969) de Joaquim de Andrade
e Vista a minha pele (2003) de Joel Zito Araujo. Verificamos que os docentes, ao
discutirem temas relacionados as questdes étnico-raciais, ainda carregam conceitos que
levam em consideracdo somente o conhecimento europeu, marginalizando a visédo de
outros grupos sociais, como a dos indigenas e dos negros.

O curso de extensdo teve como finalidade oferecer uma formacéo de professores e
de professoras que leve em consideragdo os diversos grupos sociais, formadores da
populacdo brasileira. Entendemos que é possivel construir uma educacao que desnaturalize
0s conhecimentos que ainda marginaliza a histéria e cultura afro-brasileira e africana.

Ao utilizar filmes como fonte de pesquisa historica para discutir diversas
problematicas relacionadas as questfes étnico-raciais, percebemos o impacto provocado
pelas as narrativas filmicas sobre as falas e as producbes escritas dos professores e
professoras. Os conceitos como raga, etnia, igualdade, diferenca, cultura, conhecimento
foram problematizados.

Nesse processo, muitas tensdes, medos e conflitos foram se manifestando entre os
professores participantes desta investigacdo, possibilitando que as subjetividades, as
posturas pessoais e 0s preconceitos historicamente assumidos fossem revistos. Com isso, 0
objetivo da intervencdo pedagdgica de questionar as verdades socialmente impostas por
meio das narrativas filmicas foi alcancado.

Como ja afirmamos, longe de fechar as questBes inicialmente aqui trabalhadas,
apontamos para a necessidade de se aprofundar a compreensdo das relacbes entre o
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cinema, a educacdo e as relagcdes étnico-raciais. Na educacdo escolar, consideramos que
este € um caminho possivel para serem discutidas as questdes desafiadoras da nossa
atualidade.
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