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RESUMO

Este trabalho apresenta analises a respeito dos usos das cinematografias africanas no ensino de
Historia da Africa pos-colonial. Para tanto, parte-se do contexto de descolonizagio dos paises
africanos e o surgimento de seus respectivos cinemas independentes, voltando-se,
especificamente, para os casos de Mocambique e Senegal. Afinal, a produ¢do audiovisual
nesses dois paises esta intimamente relacionada ao cenario politico, social e cultural vivenciado
apds a emancipagdo. A pesquisa levou a elaboragdo do produto educacional Cartilha
CinematogrAfrica: orientacées para o uso de cinemas africanos em sala de aula, um recurso
pedagdgico com sugestdes para a realizagao de sessdes de cinema no espago escolar. O publico-
alvo sdo os/as professores/as de Historia do Ensino Fundamental Anos Finais, sobretudo
aqueles/as que lecionam nas turmas de 9° ano, uma vez que este ¢ o ano escolar no qual sdo
mobilizados os contetidos sobre a descolonizacdo de Africa.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Africa pds-colonial. Cinema mogambicano. Cinema
Senegalés. Cartilha de orientacdes.



ABSTRACT

This work presents analysis about the uses of African cinematography in teaching the history
of post-colonial Africa. To this end, it starts from the context of the decolonization of African
countries and the emergence of their respective independent cinemas, focusing specifically on
the cases of Mozambique and Senegal. After all, audiovisual production in these two countries
is closely related to the political, social and cultural scenario experienced after emancipation.
In this sense, the research led to development of the educational product Cartilha
CinematogrAfrica: guidelines for the use of African cinemas in the classroom, a resource with
suggestions for holding movie screenings in the school space. The target audience is elementary
school history teachers, especially those who teach 9th grade classes, since this is the school
year in which content on the decolonization of Aftrica is mobilized.

Keywords: History Teaching. Post-colonial Africa. Mozambican cinema. Senegalese cinema.
Guidance primer.
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INTRODUCAO

Ao considerar os debates cientificos sobre a relacao do cinema com a Historia, este
trabalho tem o intuito de somar as produgdes existentes, sobretudo aquelas que dizem respeito
a cinematografia do continente africano e, mais especificamente, de Mocambique e Senegal. A
associacgdo dessa tematica ao aspecto educacional também se constitui como ponto central desse
projeto.

O interesse para o desenvolvimento desse tema surgiu apds o desenvolvimento de
pesquisa no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC),
durante os anos de 2020 e 2021, a qual possibilitou o contato com a bibliografia a respeito do
cinema de Mogambique bem como as obras do realizador brasileiro-mogambicano Licinio
Azevedo. Como produto de tal estudo, surgiu a constru¢cdo da monografia apresentada ao curso
de graduagdo em Historia, da Universidade Estadual do Maranhdo, intitulada “Mulheres
transformadas, com cabecas bem limpas”: Mogambique independente e o combate a
prostituicdo pelas lentes de A ultima prostituta (1999) e Virgem Margarida (2012). O presente
trabalho, além de mobilizar a discussdo sobre o cinema mocambicano ¢ suas vinculacoes
politicas, também foi capaz de dar margem a outros projetos subsequentes.

Nesse sentido, aqui se pretende ampliar as percepcdes acerca das cinematografias
produzidas no continente africano, dando aten¢do prioritdria as obras mocambicanas e
senegalesas. Afinal, reunir os cinemas africanos sob uma mesma dimensao historica e até
mesmo estética incorre em anular os multiplos trajetos percorridos pelos 54 paises do
continente, além de ignorar suas particularidades.

A associagdo entre cinema e Historia desenvolveu-se no século XX, em um contexto no
qual a historiografia ampliava seu rol de fontes histéricas para além dos documentos escritos,
considerados oficiais; assim, fontes materiais, audiovisuais, monumentos € a oralidade, por
exemplo, passaram ao dominio de estudiosos/as.

O francés Marc Ferro (2010) foi um dos primeiros historiadores a estabelecer relagdes
proficuas entre as duas areas, criando o termo “cinema-historia”, que denota a intima relagao
entre os dois campos. De acordo com Ferro (2010), os filmes possibilitam compreender
questdes que estdo para além das telas, como a sociedade que os produziram, as
intencionalidades das obras, os impactos cultural e social deixados por elas, o contexto
historico, social e politico no qual foram criados; elementos que certamente influenciam a
realizagdo cinematografica.

Assim, Ferro (2010, p. 47) afirma que “um filme, seja ele qual for, sempre vai além de

seu proprio conteudo. Além da realidade representada, eles permitiram atingir, de cada vez,



15

uma zona da histdria até entdo ocultada, inapreensivel, ndo visivel”. Por isso, ndo ¢ possivel
analisar uma obra cinematografica sem antes avaliar o seu entorno, o que nao esta evidente nas
imagens em movimento. E necessario investigar aspectos da obra sem considera-las um retrato
fidedigno da realidade.

De fato, a medida que o cinema influencia a historia, também se molda pelo contexto
historico e social no qual estd inserido. Assim, qualquer filme pode ser analisado sob uma

perspectiva historica, independentemente de seu género.

Vale dizer, o cinema ¢ “produto da historia” — e, como todo produto, um
excelente meio para a observacao do “lugar que o produz”, isto ¢, a sociedade
que o contextualiza, que define sua propria linguagem possivel, que estabelece
seus fazeres, que institui suas tematicas. Por isso, qualquer obra
cinematografica — seja um documentario ou uma pura ficcdo — € sempre
portadora de retratos, de marcas e de indicios significativos da sociedade que
a produziu. E neste sentido que as obras cinematograficas devem ser tratadas
pelo historiador como “fontes histéricas™ significativas para o estudo das
sociedades que produzem filmes, o que inclui todos os géneros filmicos
possiveis (Barros, 2011, p. 180).

Por gerar questionamentos e subverter as narrativas oficiais, Ferro (2010) atribuiu ao
cinema o papel de “agente da Histoéria” (Ferro, 2010, p. 11), uma vez que pode influenciar na
produgdo da memoria coletiva € na maneira como um grupo constrdéi bem como percebe sua
relagdo com o passado. A exemplo disso, a cinematografia esteve a servico do discurso colonial
e imperialista no continente africano, em um periodo anterior as independéncias. De modo
geral, as narrativas apresentavam a cultura branca europeia como um ideal a ser seguido,
contrapondo-a aos africanos, representados como selvagens e inferiores.

Esse panorama muda, na segunda metade do século XX, quando os paises africanos
conquistaram a independéncia e passaram a produzir cinematografias sobre seu proprio povo.
Esse acontecimento foi percebido em varios paises, mas, nessa pesquisa, limitou-se ao estudo
da producao cinematografica de Mogambique e Senegal.

A escolha por esses paises reside na relevancia histdrica e politica que ambos tiveram,
tanto no panorama politico quanto cultural. Mocambique e Senegal compartilham uma
trajetoria colonial semelhante, embora com particularidades significativas. A selecao de
Mocambique se justifica pela consolidacao de sua producao cinematografica no periodo pos-
independéncia, enquanto Senegal foi escolhido pela sua referéncia enquanto bergo dos cinemas
africanos.

Outro elemento que foi crucial para fundamentar a escolha foi a visibilidade — ou a falta
dela — desses paises nos livros didaticos. Em materiais do 9° ano do Ensino Fundamental, ¢

comum encontrar os processos de descolonizagdo em paises que foram colonizados por
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Portugal, como ¢ o caso de Mogambique. Entretanto, em relagao as independéncias das colonias
africanas francesas, ndo ha a mesma recorréncia.

Diante disso, para a construcdo desse trabalho, buscou-se encontrar pontos de
interseccao e de divergéncia entre os dois paises, a fim de entender como estes lidaram com a
construcao da identidade nacional por meio da cinematografia e de como esse conhecimento
pode ser articulado assim como aplicado na educacao basica, em conjunto com os/as estudantes
do Ensino Fundamental Anos Finais.

Nesse sentido, o cinema foi escolhido como fonte histérica e recurso pedagogico capaz
de suscitar reflexdes criticas acerca de producdes africanas e do contexto politico, social e
cultural da Africa contempordnea. Para Noévoa (2012), trata-se de utilizar a linguagem
cinematografica com o intuito de promover a formacao histérica e a capacidade de andlise
dos/as discentes, a fim de analisar o cinema enquanto fonte para a discussao de temas
relacionados ao conteudo curricular.

Dessa forma, este estudo insere-se no campo da Histéria Cultural, que, segundo
Pesavento (2004, p. 15), concebe a cultura como “um conjunto de significados partilhados e
construidos pelos homens para explicar o mundo”. Como expressdo humana e meio de
interpretacdo da realidade, o cinema se configura como um instrumento cultural ao refletir as
visoes de mundo de uma coletividade, além de evidenciar aspectos da sociedade que o produz
e que ¢ representada em suas narrativas.

Por tratar de um panorama africano do século XX, o trabalho desenvolve suas analises
a partir do ponto de vista da descolonizagao, proposta por Frantz Fanon (1968), que explica o
processo historico de ruptura com o colonialismo europeu, assim como a consequente
superacao da opressdo e da estrutura imperialista por meio da constru¢do de uma identidade
autoral protagonizada pelos sujeitos africanos.

A descolonizagdo politica também perpassa pelo aspecto cultural, por meio do que
Ngtigi wa Thiong’o (2007) chamou de “descolonizacdo das mentes”. Esse conceito destaca a
necessidade de libertar os recursos e as tecnologias utilizadas no cinema, a fim de criar um
cinema africano autoral.

A descolonizagao das mentes envolve também a aproximagdo com o publico africano,
promovendo uma producao de autoimagem, criada por e para ele, afastada das estéticas e
convengdes do cinema ocidental. Nesse contexto, o poder das imagens ¢ fundamental, com o
cinema desempenhando um papel ativo como agente da histéria. Ao gerar representacdes e
imagens que se distanciam do olhar colonial, o cinema devolve aos povos africanos a

oportunidade de criar suas proprias narrativas.
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A vista disso, o estudo tem como problematica central entender como os cinemas
mogambicano e senegalés podem ser utilizados como ferramenta pedagdgica no ensino de
Historia da Africa contempordnea na educagio basica. Para tanto, ao ter esse questionamento
como ponto de partida, alguns objetivos foram tracados: 1) compreender as cinematografias
mog¢ambicana e senegalesa como um recurso pedagdgico capaz de elucidar a histéria da
descolonizagdo de Mogambique e Senegal, presente no curriculo escolar da educagao bésica, a
fim de elaborar um reportorio com sugestoes de filmes que refletem esta tematica; 2) analisar
as possibilidades e dificuldades do uso dos cinemas de Mogambique e Senegal como ferramenta
didatica para o ensino de Historia; 3) identificar as legislagdes que abordam a inclusdo da
Historia da Africa no curriculo escolar e também aquelas que viabilizam o uso do cinema em
sala de aula; e 4) realizar sessdes de cinema com filmes previamente selecionados,
acompanhadas de debates criticos sobre o contexto historico de Mocambique e Senegal apos a
independéncia.

Assim, esse trabalho também se propde a desenvolver um produto educacional, em
formato de cartilha, destinada aos/as professores/as de Historia do Ensino Fundamental dos
Anos Finais, com orientagdes metodologicas sobre o uso de cinemas africanos em sala de aula,
com atencdo as cinematografias de Mocambique e Senegal e como esses aspectos estdo
relacionados a um ensino critico e reflexivo. A elaboracdo desse material teve como base a
realizacdo de sessdes de cinema, aplicadas em duas escolas do municipio de Sao Luis.

E importante considerar que o produto educacional desenvolvido ndo é hermético e nao
tem como pretensao preencher todas as lacunas a respeito do uso de cinemas africanos em sala
de aula. Porém, surge como uma possibilidade a ser explorada pelo/a docente, com a finalidade
de auxilia-lo/la na sua jornada pedagogica. Conforme observou Rizzatti et al. (2020), a fungao
de um produto educacional ¢ promover um didlogo com os/as professores/as que atuam nos
mais diversos contextos educacionais do pais e, por isso, ndo sdo imutaveis, permitindo que
os/as docentes possam fazer adaptacdes segundo a sua realidade.

Nesse sentido, o trabalho esta dividido em introdug¢do, trés capitulos e conclusao, além
da secdo de apéndices que sdo complementares ao estudo. No primeiro capitulo, intitulado
“Cinemas africanos e descolonizagao do ensino”, € tracado um panorama do cinema enquanto
mecanismo para elaboragdo da memoria nacional, chamando atengdo para os casos de
Mocambique e Senegal. Também sdo levantados argumentos sobre o uso do audiovisual na sala
de aula, sua contribuicdo para a formagdo historica de estudantes e seu papel no ensino de
Historia da Africa contemporanea, o que auxilia na promogdo de um curriculo descolonizado,

distante do eurocentrismo.
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O segundo capitulo, “Africa em cena: cinema, legislagio e ensino de Historia”, retne
algumas legislagdes e documentos que dao suporte aos/as professores/as em relagdo ao ensino
de histoéria africana assim como do cinema em sala de aula. Os dispositivos legais selecionados
buscam respaldar a pratica docente, a partir de leis e propostas curriculares que circulam em
ambitos nacional, estadual e municipal.

Por ultimo, o capitulo intitulado “O produto educacional Cartilha CinematogrAfrica:
apontamentos e reflexdes sobre contetdo e forma” estd divido em duas segdes. A primeira delas
apresenta um panorama da colonizagdo e independéncia de Mogambique e Senegal, buscando
entender o que aproxima e o que difere estes processos nos dois paises, focando as relagdes
entre a politica, a cinematografia e o projeto de nagdo idealizado pelos dirigentes no pos-
independéncia. Na segunda secdo, apresenta-se o produto educacional, sua organizagdo e
estrutura, tanto da etapa pratica — constituida pela aplica¢ao de sessdes de cinema na escola —

quanto da elaboragdo da cartilha, em formato digital.
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1 CINEMAS AFRICANOS E DESCOLONIZACAO DO ENSINO

Em Africa, o cinema como ferramenta politica foi explorado desde o periodo colonial,
quando as exibi¢des dos filmes retratavam o ideal do colonizador e um continente que se
assemelhava a selvageria e ao atraso. Afinal, envoltos em um contexto de dominagao politica,
cultural e econdmica, os povos africanos ainda ndo tinham controle sobre a producao
audiovisual. Com os processos de independéncia em curso, sobretudo a partir de 1960, a
autonomia dos paises africanos comegou a ser desenvolvida. O cinema, por sua vez, exerceu o
papel de agente politico, ao contribuir para a formacao das nag¢des independentes. Assim, as
narrativas cinematograficas promoviam os ideais anticolonialistas, em busca da identidade dos
povos de Africa.

Diante disso, este capitulo esta dividido em trés partes. Na primeira, apresenta-se a
relagdo entre cinema e memoria, na qual o audiovisual em Africa configura-se como um
elemento crucial para a constru¢do da identidade nacional no pds-independéncia. Na segunda
parte, as discussoes sao direcionadas ao cinema como ferramenta didatica, no que diz respeito
ao ensino de Historia da Africa contemporanea. Questdes como a pluralidade dos cinemas
africanos e a discussdo sobre “consciéncia historica” sao levantadas nesse momento. Na terceira
parte, articula-se acerca da descolonizagdo e como esta defini¢do pode ser utilizada no curriculo

escolar, com o intuito de promover a perspectiva critica de estudantes do ensino basico.

1.1 Cinema como lugar de memdria

As relagdes entre historia e memoria sdo, indubitavelmente, bem proximas e, talvez, até
mesmo inseparaveis, uma vez que costumam ser utilizadas em conjunto. No entanto, ao
contrario de serem expressoes de sentido semelhantes, cada um desses conceitos apresenta
noc¢des que lhes sdo proprias.

Dentre os historiadores que se ocuparam acerca da concep¢do de memoria, Jacques Le
Goff (1994) a entende como um dos objetos da Histéria, de modo que ha duas historias: uma
mobilizada pela memoria coletiva (caracterizada como deformada e anacrdnica) e outra
conformada por historiadores/as (que teria a fun¢do de corrigir os erros da memoria, ja que essa
Historia € a responsavel por interpretar e preservar a memoria, com base em seus métodos
cientificos).

Ao explanar sobre o verbete de “memoria”, Le Goff (1994) propde-se a analisa-la tal
como ela surge nas Ciéncias Humanas, principalmente no que diz respeito a memoria coletiva.

Logo, seu estudo da memoria ¢ permeado pelas formas como as sociedades — em diferentes
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tempos e espagos — fizeram uso da memoria e como esta impactou o coletivo. Um dos eventos
mais significativos foi o surgimento da escrita, que trouxe consigo mudangas na memoria
coletiva. Afinal, a partir de entdo, inaugurava-se duas formas de memoria: a comemoragao de
um acontecimento memoravel e o documento escrito.

Além da escrita, outras invengdes transformaram a memoria, como foi o caso da
imprensa e da fotografia. A relagdo dos grupos sociais (sobretudo ocidentais) com a memoria
percebeu tais mudangas, o que refletiu nas manifestagdes culturais, como a instituicdo de
simbolos, monumentos, placas etc. O medo do esquecimento andava muito proximo a exaltagao
da memoria coletiva, que também pode ser compreendida como “um instrumento € um objeto
de poder” (Le Goft, 1994, p. 476).

Esse medo do esquecimento faz com que memoria e amnésia estejam interligadas, pois
o efeito de amnésia afeta ndo s6 a memoria individual, mas também a memoria coletiva. Assim,
pensar em memoria € pensar também no seu revés. Nesse sentido, a busca incessante por
preservar a memoria ¢ um efeito do receio de esquecer, o que € perceptivel na producao
arquivistica de uma sociedade que tenta manter identidade por meio da memoria coletiva.

Com base nisso, Pierre Nora (1993) desenvolve a concep¢ao de “lugares de memoria”,
que sdo lugares, museus, arquivos, celebragdes, ou seja, instrumentos que permitem evocar o
passado, a memoria, para que ela continue viva e fazendo sentido dentro de um determinado
grupo assim como da identidade coletiva. Além disso, Nora (1993) também desenvolveu
argumentos sobre a tensdo entre Historia e memoria. Para ele, ambos conceitos, apesar de
intimos, possuem distingdes. Logo, a memoria € um fendmeno vivo, atual, que surge em um
grupo e tem caracteristicas especificas, individuais; enquanto a Histéria € uma representagao
do passado, com caracteristicas universais, sistematicas e criticas.

A partir das ideias discutidas acima, sobretudo aquelas promovidas por Nora (1993),
entende-se o cinema como um lugar de memoria, ja que este € um conceito que nao se restringe
somente a lugares fisicos, o que considera aspectos simbolicos e imateriais. Nesse sentido, o
cinema ¢ um produtor de memorias e o faz a partir das imagens, dos sons, da montagem, dos
angulos e demais elementos que compdem sua realiza¢do. Logo, a memoria coletiva encontra
nos filmes um lugar de expressao e representagdo. Além disso, pode-se fazer do cinema um
espaco privilegiado para forjar a memoria de um grupo, de um pais, e veicula-la como a historia
oficial.

Sob essa logica, Elizabeth Jelin (2002) também discute a respeito da memoria e Historia,
entendendo-as como interligadas e, portanto, como a memoria coletiva influencia na maneira
como o passado de um pais ¢ lembrado. Para Jelin (2002, p. 37), a memoria implica em uma

selecdo, pois a memoria total ¢ impossivel, sendo produzida
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enquanto houver sujeitos que compartilham uma cultura, enquanto houver
agentes sociais que tentam °‘materializar’ estes sentidos do passado em
diversos produtos culturais que sdo concebidos como, ou que se transformam
em veiculos da memoria, tais como livros, museus, monumentos, filmes ou
livros de historia.

Ao relacionar tais veiculos da memoria, no caso, o cinema, com a formagao da historia
nacional e uma memoria oficial, ¢ possivel estabelecer relagdes com o cinema mogambicano
produzido no poés-independéncia, sobretudo na forma de documentarios, que contribuiram para
a formacao da memoria oficial do pais.

Ainda de acordo com Jelin (2002), a formacgao da identidade e narrativa nacionais, bem
como a construg¢do dos herdis da nagdo, passam por uma selecdo que implica em lembrar de
certos elementos e omitir outros, principalmente quando essa omissao ou esquecimento diz
respeito aos erros cometidos pelos herdis nacionais, que devem ser projetados como
personagens imaculados.

Como assinala Michael Pollak (1992, p. 204), tanto a memoria quanto a identidade sao
valores disputados e, quanto a memoria nacional, ¢ comum que haja conflitos para selecionar
0s acontecimentos que irdo compor a memoria de um povo. Um exemplo no qual o cinema
serviu como propulsor de uma memoria nacional diz respeito as produgdes dos paises africanos
no pos-independéncia. Afinal, apds séculos de colonizagdo, a busca por uma imagem autoral
foi um elemento marcante naqueles paises que investiram no audiovisual como ferramenta
politica.

A partir desse contexto e da concepgao de “veiculos da memoria”, faz-se importante
situar o locus dessa pesquisa nas cinematografias de Senegal e Mocambique, paises que
utilizaram o cinema como um importante aliado na constru¢do e preservacdo da memoria no
pos-independéncia. No caso de Senegal, emancipado politicamente desde 1960, a
cinematografia desponta com Ousmane Sembene, um dos primeiros e principais nome do
cinema de Africa, enquanto em Mogambique, independente desde 1975, o cinema recebeu
incentivo estatal, a fim de difundir nas zonas rurais e urbanas as ideias basilares do novo

governo e a ideia da identidade nacional.
1.2 O cinema como ferramenta para o ensino de Historia da Africa pos-colonial
O uso do cinema em sala de aula ¢ uma das possibilidades as quais os/as professores/as

podem recorrer durante o ensino de Historia. Afinal, enquanto documento, o cinema oferece

amplas possibilidades para analisar recortes historicos e sociais, tanto no que se refere a
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sociedade que o produziu quanto a sociedade que, por ele, ¢ representada. Por isso, ao
considera-lo uma ferramenta pedagogica, deve-se considerar ndo apenas a imagem nele
reproduzida, como — ainda — o som, o audio e o visual.

Ao trabalhar com as relagdes entre o cinema e o ensino, Marcos Napolitano (2003)
argumenta que utilizar o audiovisual nas escolas ¢ uma atividade que requer preparo prévio
dos/as professores/as, que devem selecionar antecipadamente o material e equipamentos
necessarios para a exibi¢ao, além de relacionar o conteudo filmico ao curriculo, habilidades e
conceitos que estao sendo trabalhados, atentar-se para a idade e etapa de aprendizagem dos/as
discentes. Afinal, o filme ndo deve ser entendido como uma mera ilustragdo do que aparece no
livro didatico ou nas aulas expositivas.

Com efeito, fazer uso de filme nas aulas também pode agucar a curiosidade e o interesse
dos/as estudantes, o que ¢ importante para o inicio do processo de aprendizagem. De igual
maneira, isso nao significa que o cinema, por si s0, seja capaz de substituir as explicagdes feitas
pelos/as docentes, tampouco as discussoes entre estudantes e professores/as. O que ocorre ¢ o
acréscimo de uma ferramenta a ser explorada no ambito escolar. Por isso, ao ter contato com o
audio e o visual, o espectador (no caso, os/as discentes) ¢ capaz de relacionar a imagem filmica
ao contexto espacial e temporal que esta sendo representado.

Quanto ao uso de filmes nas aulas de Historia, Napolitano (2003) adverte sobre a
possiblidade de anacronismos, sendo o/a docente responsavel por problematizar este aspecto,
além de conduzir os/as estudantes a realizar uma leitura critica sobre o que estdo vendo e
ouvindo através das telas. Essa capacidade de compreender criticamente, de interpretar o
audiovisual, pode ser analisada sob o conceito de “letramento midiatico”, como uma ferramenta
capaz de exercitar a analise critica.

A defini¢do de “letramento midiatico”, de acordo com Renato Mocellin (2009, p. 53),
diz respeito a “capacidade de entendimento critico da natureza, impacto e técnicas das
mensagens e produgdes construidas pelos meios de comunicagdo de massa. E basicamente este
0 conceito que permeia as praticas de educagdo para as midias, neste inicio do século XXI[...]”.
Assim, tal percepc¢ao considera que o espectador ndo deve ter uma postura passiva diante das
projecdes dos filmes, mas, entendé-los como construcdes, que possuem ideologias, poderes
sociais e politicos, além de demandas comerciais que influenciam em sua producdo e
distribuicao.

De posse dessas informacgdes, a interpretacdo critica do audiovisual possibilita uma
compreensao para além do que esta visivel nas telas. Alias, o cinema tem o potencial de reforcar

estereotipos e cabe ao espectador atento identifica-los e questiona-los. Esse ¢ um procedimento
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relevante ao tratar da cinematografia produzida sobre Africa e africanos, sobretudo quando
essas obras chegam no espago escolar.

Nesse sentido, ao abordar a historia do continente africano por meio do cinema, ¢
importante relacionar o inicio das produgdes cinematograficas feitas por Africa e para Africa
com o periodo das independéncias dos paises africanos, apos séculos de colonizacdo e
exploragdo imperialista. Esse processo de descolonizagdo ¢ entendido por Achille Mbembe
(2014, p. 49) como “a transferéncia de poder da Metropole para as antigas colonias, aquando
da independéncia”. Para além disso, constitui-se na base do pensamento anticolonialista ¢ da
nog¢ao de descolonizagdo aquilo que o autor nomeia de “abertura de mundo”, isto ¢, a ruptura
com uma historia colonial que foi contada a partir do Ocidente, com vistas ao fortalecimento
da propria autonomia e que permite a compreensao de que a Europa ndo ¢ o ponto basilar da
historia africana.

Tais aspectos também podem ser percebidos nas produgdes audiovisuais, que refletem
os resquicios do colonialismo nas imagens. Ngugi Wa Thiong’o (2007) defende que, mesmo
no contexto pos-colonial, ainda ha entraves entre colonizador e colonizado. Desse modo, o
processo de descolonizagdo das mentes € tdo importante quanto a descolonizacdo das imagens,
sobretudo por meio do cinema. Para o autor, “mesmo que o Estado p6s-colonial se veja como
independente, ele ainda sofre de todas as cicatrizes coloniais em sua psique coletiva. A arte
cinematografica tem o dever de desmascarar a descolonizagdo parcial da maioria dos Estados
na Africa” (Thiong’o, 2007, p. 31).

Nesse sentido, por volta da década de 1960, os paises africanos comegaram a conquistar
sua independéncia politica e passaram a realizar uma cinematografia autoral, que buscava
compor a identidade nacional, distanciando-se do que as exibi¢des coloniais veiculavam. Essa
cinematografia ¢ comumente denominada de cinemas africanos.

Com efeito, ao apresentar as cinematografias africanas nas escolas, ¢ importante nao
reduzi-las a uma homogeneidade, pois, assim como ha uma diversidade de paises, linguas,
povos e culturas no continente, ndo faz sentido sintetizar as diversas cinematografias em uma
mesma trajetoria e estética de cinema, uma vez que, conforme Bamba (2007, p. 19), “apesar de
existirem varios aspectos tematicos e ideoldgicos comuns aos filmes africanos, as gestdes
econdmica e politica do cinema apresentam diferengas de um pais africano a outro ou de uma
regido geografica a outra”. Assim, paises como Africa do Sul e Egito, que possuem uma
indlstria cinematografica mais desenvolvida, apresentam especificidades em relagdo aos
demais, que ainda carecem de financiamentos externos, principalmente europeus, para a
realizagdo de seus filmes. Esse quadro ¢, sem duvidas, um dos muitos efeitos deixados pelo

colonialismo.
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Ao tentar definir o cinema africano, Roy Armes (2014) pontua diversos elementos que
ndo sdo (ou ndo deveriam ser) levados em consideragdo ao classificar uma obra de autoria
africana, como a simples gravagao do local de filmagem em terras africanas. Além disso, a
caréncia de financiamento e a industria cinematografica incipiente também limitam uma
producdo nacional com maior volume. Por conta disso, convém optar pelo termo “cinemas
africanos”, no plural, uma vez que “é um cinema que ja comeca a existir no plural, pluralidade
esta que nao estd apenas na diversidade tematica, mas na renovagao estético-estilistica e na
emergéncia de novas geragdes cinematograficas do norte ao sul do continente” (Bamba, 2008,
p. 216).

Em tais produgdes, tanto os filmes de documentario quanto os de fic¢do sdo encontrados
no repertério do audiovisual elaborado por Africa. Como um ponto de interseccio, é possivel
encontrar facilmente em tais obras o contexto durante a guerra pela independéncia ou questdes
politicas, sociais e culturais que sdo atravessadas pelos efeitos da coloniza¢do, uma vez que sao

cinemas que surgem com um forte teor critico. Assim,

Os filmes oscilam, por isso, entre ficcdo e documentario, ¢ descrevem a vida
do dia a dia ndo porque a dramaturgia da histoéria (ficticia) o exige, mas porque
a dramaturgia da historia (real) impediu aos africanos a criagdo das proprias
imagens até a independéncia. Devido a falta de recursos financeiros para a
produgdo cinematografica ¢ a dependéncia quase total de financiamento
externo, era também coerente apostar em um cinema politicamente engajado
e ndo em um cinema de divertimento (Rosenstein, 2014, p. 93-94).

Aqui, ¢ importante mencionar que, mesmo utilizando os filmes de documentario, ¢
indispensavel submeté-los a0 mesmo teor critico que os filmes de fic¢do, por exemplo. Afinal,
por muito tempo, os documentarios foram interpretados como producdes mais proximas do real
e, por isso, mais “confidveis” para se utilizar em sala aula, por conter tragos da “verdade”. No
entanto, os documentarios sao tdo manipulaveis quanto quaisquer outros géneros filmicos. Nao
importa se utiliza narrador, entrevistas ou outros métodos. O ponto que os envolve ¢ 0 mesmo
para outras produgdes cinematograficas: sua producdo envolve escolhas, comercializagdo,
influéncias politicas e sociais.

Acerca desse aspecto, Katia Abud (2003) aponta que o cinema, por ser um documento
historico, também carece de uma proposta didatica nas aulas de Histéria. De acordo com a
autora, ¢ comum que muitos/as professores/as considerem os documentérios, ou filmes
histéricos, como um recurso que oferece maior credibilidade ao que esta sendo estudado, ou de
valor didatico igual aos livros de Historia. No entanto, ao escolher o cinema como recurso
pedagogico, ¢ importante levar em conta a diferenga entre formagao e informacao. Abud (2003)

argumenta que a informacdo ¢ um pensamento que reside em algum lugar, no tempo e no
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espaco, enquanto a formagdo € o conjunto de a¢des que visam a um resultado. Por isso, nem
sempre o filme ¢ utilizado para formagdo, j4 que esse processo ¢ resultante do apanhado de
informacdes das quais o sujeito se apropria, amadurecendo seu repertorio cognitivo. Logo, a
informacdo tem um carater mais pragmatico, possivel de acessar durante a exibicdo do
audiovisual, a0 mesmo tempo que a formag¢ao ¢ uma interpretacdo de base mais sélida, que gira
em torno da compreensdo daquilo que € visto e das relagdes que podem ser feitas a partir disso.

Desse modo, a figura dos/as professores/as ¢ igualmente importante € necessaria na
conducdo das visdes acerca dos filmes, a fim de que os/as estudantes nao busquem uma
“verdade histérica” ou reproduzam esteredtipos ou, até mesmo, ndo entendam a realidade de
africanos e africanas idéntica a realidade apresentada por meio do audiovisual. Sendo assim,
essa desnaturalizagdao do olhar por meio do cinema ¢é percebida por Moraes (2018, p. 93) da

seguinte forma:

[...] A sala de aula, sendo espago de autonomia das praticas pedagogicas
conduzidas em dialogo pelo professor-aluno, deve usar do filme nao s6 como
representacdo de uma realidade da Africa, mas como subsidio de uma critica
da representacdo. Dai o cinema sobre o continente africano deve aparecer
como representagdo e critica. Dito isso, em sala de aula me parece menos
importante a reivindica¢do de uma verdade filmica mais proxima da realidade
do que a critica da producdo dessa realidade. O filme ganha vida a partir da
critica que se constrdi sobre ele. E, como se sabe, ¢ sempre possivel a
vinculag¢do do filme a uma critica externa a ele, de forma que a representagio
objetivada pelos produtores do filme nem sempre se expressam nas
apropriacdes que lhe sdo feitas. Dito de uma outra forma, toda producéo
cultural é uma obra aberta. Ao professor cabe a problematizagdo da obra para
fins pedagodgicos.

Portanto, os cinemas africanos podem servir como um ponto de partida para os debates
acerca do processo de colonizagdo e imperialismo, assim como os efeitos disso na sociedade
contemporanea. Ao problematizar as produgdes, o audiovisual deve ser entendido desde a sua
realizacdo, os aspectos relacionados ao financiamento e também os elementos proprios da
linguagem do cinema, por exemplo. Do mesmo modo, ao partir para as representacdes feitas
pelas imagens, € proveitoso estabelecer um elo entre as discussoes historiograficas e o que se
pode explorar desde a mise en scene.

Diante do exposto, € com base em Abud (2003), ¢ valido argumentar que, durante a
exibicdo e compreensdo do filme, o/a estudante elabora seu pensamento historico com vistas a
formacao da sua consciéncia historica. Nesse sentido, a defini¢do da consciéncia historica ¢ util
para a presente pesquisa, uma vez que se relaciona com a capacidade de situar-se

temporalmente, estabelecendo ligagdes entre passado, presente e futuro, além de conceber
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criticamente as fontes histéricas, o que mobiliza os sujeitos e a apropriacdo de seus
conhecimentos.

Para tanto, as consideragdes de Luis Fernando Cerri (2017) sobre esse termo — para além
dos de didatica da histdria e cultura historica — sdo pautadas em compreender o conhecimento

historico desenvolvido dentro e fora do espago escolar. De acordo com o autor:

As mudancas de demandas, fungdes, finalidades e defini¢des do ensino de
Historia podem ser mais bem compreendidas através do conceito de
consciéncia historica (o que ndo implica que todas esses processos estejam
submetidos ao conhecimento e concordancia com esse conceito, pelo
contrario). [...]. O conceito de consciéncia historica da formalidade e
consisténcia a ideia, constituida nesses diversos processos de mudanca, de que
o conhecimento historico ultrapassa a academia e constitui-se desde diversas
formas, contetidos, fungdes e focos de enunciacdo (Cerri, 2017, p. 19).

Os estudos sobre consciéncia historica estendem-se também entre outros autores, como
Klaus Bergmann (1990), Agnes Heller (1993) e Jorn Riisen (1992), este ultimo com bastante
repercussdo no Brasil. Cerri (2011) também dialoga com tais autores e fornece sua propria
definicdo a respeito da consciéncia histdrica, pois, segundo o autor, hd uma intersec¢do entre
as consideracgdes de Heller e Riisen sobre o conceito em analise, na medida em que, para ambos,
a orientag¢do no tempo e a produgdo de identidades sdo o cerne da consciéncia historica.

Posto isso, Cerri (2011) defende que a consciéncia historica € inerente ao ser humano,
o que significa dizer que esse conceito ndo provém do momento em que a Historia ¢ tomada
como ciéncia, no século XIX, uma vez que nossos antepassados conseguiram se localizar no
tempo, assim como nossos contemporaneos alcangam o mesmo resultado, cada um ao seu
modo. Em funcao disso, ¢ essencial que o sujeito reconhega sua consciéncia historica, isto &,
ter dimensao do seu conhecimento, processo que pode ser viabilizado pelo ensino de Historia.

Nesse sentido, o ensino de Historia e a consciéncia historica também sdo conceitos que
encontram suporte em Cerri (2011), ao relacionar os dois aspectos. A preocupacao do autor
recai sobre como as novas geragoes recebem o aprendizado de seus antepassados, sobretudo no

espaco escolar.

Portanto, o ensino de historia ndo pode ser considerado como a agdo
socialmente estabelecida cujo objetivo ¢ formar a consciéncia historica, e
muito menos conscientizar historicamente pode ser um objetivo do ensino de

historia. O ensino de historia é a tentativa das gera¢des mais velhas de
intervenc¢do na consciéncia historica em formagao (Cerri, 2011, p. 62).

Conforme dito anteriormente, a mobilizacao da consciéncia historica por meio do ensino

de Historia pode ser realizada a partir do cinema, em virtude de que o conhecimento historico
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pode ser acessado através de diversos meios e o cinema ¢ um meio atrativo, que provoca
fascinio e encantamento na mente das pessoas, especialmente no atual mundo moderno e

tecnologico.

1.3 A descolonizacio do ensino

Ao abordar a descolonizacdo, ¢ importante situar a escolha por esse conceito, ja que
parte de uma elaboragdo que surge em um periodo historico determinado — durante as
independéncias dos paises africanos —, mas que pode facilmente ser confundido ou igualado a
ideia de decolonialidade. De igual modo, ndo se trata de hierarquizar tais termos ou ignorar a
relevancia de um ou outro, mas de explicitar de onde cada um deles desponta e quais
contribui¢des permitem.

A vista disso, Nelson Maldonado-Torres (2018) afirma que a descolonizagio diz
respeito ao momento historico no qual as coldnias reivindicam sua independéncia, enquanto a
decolonialidade ¢ voltada para o combate a colonialidade e seus diversos impactos. Ja Luciana
Ballestrin (2013) situa esse debate como um desdobramento do pensamento pds-colonial,
quando ocorre a emancipacao politica nos continentes africanos e asiticos.

Além disso, Ballestrin (2013) detalha o panorama dos estudos pds-coloniais, desde
autores diaspdricos até os membros da ideia decolonial latino-americana, ao trazer a perspectiva
de autores como Frantz Fanon, Aimé Césaire, Albert Memmi e Edward Said, que remexeram
o paradigma epistemoldgico nas ciéncias sociais, assim como a formacao do Grupo de Estudos
Subalternos, na Asia. Assim, a producdo intelectual desses grupos visava & construgio de
saberes que fossem proclamados por alguém que ndo fosse o colonizador.

Com efeito, ¢ em Fanon (1968), na obra Os condenados da terra, que a nogao de
descolonizagdo € também anunciada, ao ser vista como um fendmeno complexo e multiforme,
repleto de paradoxos e, ndo menos importante, de violéncia. Assim, Fanon (1968, p. 26)

discorre sobre o que ¢ a descolonizagao:

A descolonizagdo, que se propde mudar a ordem do mundo, &, esta visto, um
programa de desordem absoluta. Mas ndo pode ser o resultado de uma
operagdo magica, de um abalo natural ou de um acordo amigavel. A
descolonizagdo, sabemo-lo, ¢ um processo histdrico, isto é, ndo pode ser
compreendida, ndo encontra a sua inteligibilidade, ndo se torna transparente
para si mesma sendo na exata medida em que se faz discernivel o movimento
historicizante que lhe da forma e contetido. A descolonizacdo é o encontro de
duas forcas congénitamente antagdnicas que extraem sua originalidade
precisamente dessa espécie de substantificacdo que segrega e alimenta a
situacdo colonial. Sua primeira confrontagdo se desenrolou sob o signo da
violéncia, ¢ sua coabitacdo — ou melhor, a exploracdo do colonizado pelo
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colono — foi levada a cabo com grande refor¢o de baionetas e canhdes. O
colono e o colonizado sdo velhos conhecidos. E, de fato, o colono tem razao
quando diz que "os" conhece. E o colono que féz e continua a fazer o
colonizado. O colono tira a sua verdade, isto é, os seus bens, do sistema
colonial.

Nessa passagem ha elementos importantes a respeito da descolonizagdo na oOtica de
Fanon (1968), por exemplo, a compreensdo de que existem duas forcas antagdnicas nesse
processo: o colonizado e o colonizador. O autor adverte que essa dualidade ¢ pertinente no
mundo colonizado, onde ha uma notéria diferenca entre o espaco do colono e o espago do
colonizado, como se existisse uma cisdo de ambientes e de modos de viver. No entanto, ambos
personagens ndo sao estranhos um ao outro, ja que sdo velhos conhecidos assim como possuem
uma conexao que faz com que os colonizados vivam sob a sombra do colonizador e, até mesmo,
queiram chegar a ocupar o seu lugar.

Nesse contexto, ¢ fundamental reconhecer que a violéncia no sistema colonial se
manifesta de diversas formas, sejam elas militares, fisicas, epistemologicas ou culturais. Isso
porque, quando dirigida contra o colonizado, a violéncia opera como um mecanismo de racismo
e subjugac¢do: inferioriza o sujeito, desqualifica seus saberes, desvaloriza sua cultura e a reduz
frente a hegemonia do colonizador.

Esse mundo colonial ¢ permeado pela violéncia do colono e a contravioléncia do
colonizado (Fanon, 1968), sendo o uso da forca por parte dos sujeitos colonizados a unica
medida eficaz para extirpar a colonizagdo. A violéncia emerge como uma resposta necessaria
para a recuperagdo e afirmacgdo da subjetividade do colonizado. Trata-se de uma forma de
ruptura necessaria contra o sistema colonial, j4 que o proprio colonizador perpetuou a
dominagdo por meio da violéncia.

Mais do que uma ferramenta de resisténcia, a violéncia representa uma tentativa de
resgatar a autonomia e a humanidade que foram dilaceradas pela experiéncia colonial. Portanto,
a violéncia ndo ¢ apenas uma reacao, mas também um ato de afirmag¢do do ser, uma reconquista
do espago cultural e epistemologico que foi negado ao colonizado.

Isso posto, esse processo de descolonizacdo ndo se finda com o fim da dominacao
politica. Afinal de contas, Fanon (1968) também adverte para a possibilidade do colonizado,
diante do contexto no qual esta inserido, manter uma postura de decalque do colono quando
chegasse ao poder, isto €, de dar seguimento a uma situagdo de dominagdo, apos ter tido sua
identidade moldada pela colonizacdo. Ou seja, a independéncia politica deve ser entendida
como o inicio de um processo mais amplo e complexo, que envolve a necessidade de
descolonizar outras dimensodes da sociedade, como a economia, a cultura, a epistemologia e os

saberes. Esse processo de descolonizagdo, que se estende para além do campo politico, ¢ um
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desafio que atravessa a contemporaneidade, especialmente no continente africano, onde os
impactos do colonialismo e neocolonialismo' ainda sdo percebidos.

Ao analisar o caso de Mog¢ambique, em particular, percebe-se um exemplo desse
processo, uma vez que o pais recorreu a luta armada como estratégia de descolonizagdo, por
meio da guerra de libertagdo. A conquista da emancipagdo politica, no entanto, nido foi
suficiente para sanar as questoes estruturais herdadas do periodo colonial, o que deu inicio a
debates sobre o futuro da nagdo e os desafios de desvincular-se do legado europeu?.

Esse contexto ¢ abordado no produto didatico desenvolvido a partir desta pesquisa. A
partir de obras cinematograficas que retratam o processo de independéncia politica de
Mogambique e Senegal, a proposta reflete sobre a violéncia no contexto colonial e sua
utilizacdo como instrumento de descolonizacao.

Vale ressaltar que o cinema ndo descoloniza as mentes por si s0, de forma automatica,
mas auxilia a compreensao desse panorama. Mais do que relatar os eventos historicos, busca-
se destacar que a independéncia politica ndo representa o fim do processo, mas o ponto de
partida para uma descolonizacdo integral, que também abarca as dimensdes econdmicas,
culturais e epistemoldgicas.

Com base nessas discussdes, ao verificar a necessidade de romper com a estrutura
colonial, mesmo apds a emancipagao politica, intelectuais latino-americanos formaram o Grupo
Modernidade/Colonialidade (M/C), no final da década de 1990, nos Estados Unidos. Essa
reunido contou com a base tedrica de autores como Anibal Quijano, Walter Escobar, Enrique
Dussel, Ramon Grosfoguel, Walter Mignolo, que propuseram alternativas ao pensamento
gestado pelos indianos, uma vez que acreditavam que o caso da América Latina envolvia
questdes particulares, que nao foram incorporadas pelos tedricos da subalternidade.

Walter Mignolo (2016, p. 02) desenvolve sua argumentacdo com base na
indissociabilidade entre modernidade e colonialidade, uma vez que o processo colonial impds
efeitos estruturais e duradouros nos locais onde se fez presente. Ao compreender que o projeto
colonial estruturou hierarquias de poder, conhecimento e identidade, o autor considera que as
defini¢cdes de colonialidade e modernidade estdo entrelagadas, configurando um sistema que

perpetua desigualdades globais e padroes de dominagao.

' O neocolonialismo é uma forma de dominagdo cultural, econdmica e politica que subjuga os paises africanos em
relagdo ao Ocidente, promovendo a manutenc¢do da colonizagdo, mesmo apos a conquista da independéncia.

2 A instabilidade politica de Mogambique ¢ uma heranca do periodo colonial, perceptivel até os dias atuais. Um
exemplo disso ¢ o resultado das ultimas elei¢des, que mantiveram no poder o mesmo partido que governa o pais
desde a independéncia, em 1975. O processo eleitoral foi amplamente questionado devido a dentincias de fraudes
e corrupgdo, gerando forte insatisfacdo popular. Esse descontentamento resultou em uma onda de manifestagdes,
que foram duramente reprimidas pelo governo.
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O racismo também se constitui como um marcador da diferenga, de acordo com a
perspectiva da modernidade (Mignolo, 2016, p. 05). Esse conceito de raca passa a definir quem
pertence ao ideal eurocéntrico € quem o faz oposicdo. Por esse motivo, o pensamento
descolonial ¢ essencial para desconstruir as estruturas coloniais, o que deve abranger diversos
setores, incluindo a lingua, a ciéncia, as artes, as concepgdes religiosas, uma vez que todos esses
campos foram afetados pela logica colonial.

Ao adentrar nessa questdo, o eurocentrismo também emerge como um conceito
importante, sobretudo porque, segundo o historiador egipcio Samir Amin (1989), ele constitui
as bases do capitalismo global, além de que constr6i uma narrativa na qual o Ocidente ¢ adotado
como modelo universal. Portanto, o eurocentrismo ¢ fruto da modernidade ¢ esta a servigo da
desigualdade e exploracdo politica e econdmica.

Essa dualidade entre modernidade e colonialidade também pode ser explorada por meio
das produgdes de Ousmane Sembene, pois, enquanto Walter Mignolo (2016) denuncia a
colonialidade do saber e do poder por meio da argumentacao académica, Sembeéne o faz a partir
da cinematografia, ao fazer uso de narrativas que subvertem o eurocentrismo e reivindicam
outras historias contadas a partir do seu proprio povo.

Seguindo essa mesma perspectiva, o M/C incorporou ao grupo, ja nos anos 2000,
autores como Catherine Walsh, Nelson Maldonado-Torres ¢ Boaventura de Sousa Santos
(Ballestrin, 2013), que deram continuidade a proposta de refletir acerca das relagdes entre
modernidade e colonialidade com base no pensamento latino-americano.

Um exemplo de como esses argumentos sdo elaborados pode ser encontrado em Anibal
Quijano (2005) e Nelson Maldonado-Torres (2007). Para os autores, a colonialidade e a
modernidade sdo elementos sobrepostos, que colaboraram para a constru¢do de uma visdao
eurocéntrica em relacdo ao restante do mundo. Nesse sentido, apontam as diferencas entre
colonialismo e colonialidade, ao explicar que o colonialismo ¢ um fendmeno de efeitos politicos
e econdmicos, que envolvem a dominacao de uma nacao sobre a outra, enquanto a colonialidade
diz respeito a um padrdo de poder, resultante da pratica colonialista. Logo, o colonialismo
oferece as bases a colonialidade, mas, por outro lado, ainda que o colonialismo chegue ao seu
fim, a colonialidade mantém-se de pé, sendo observada na cultura, na percepcao que os
colonizados elaboram de si e em outros vieses afetados pela subjugacdo de um povo
(Maldonado-Torres, 2007).

Assim, o referido padrdo de poder tem suporte na ideia de raga. De acordo com Quijano
(2005, p. 118), este foi o “primeiro critério fundamental para a distribuicdo da populagdo
mundial nos niveis, lugares e papéis na estrutura de poder da nova sociedade. Em outras

palavras, no modo bésico de classificacdao social universal da populagdo mundial”. Ao trazer
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essa contribui¢do para a América, Quijano (2005) sinaliza que pode ser feito um paralelo com
o caso africano, ou seja, a questdo racial passou a ser o cerne da separagdo entre europeus €
colonizados, ndo s6 no continente americano, mas em outros espacos que foram diretamente
atingidos pela colonizagdo europeia.

Com efeito, a Europa apresenta-se como detentora da civilizagdo e da modernidade. Sob
essa logica, acrescenta-se uma dualidade de categorias, como “Oriente-Ocidente, primitivo-
civilizado, magico/mitico-cientifico, irracional-racional, tradicional-moderno. Em suma,
Europa e nao-Europa” (Quijano, 2005, p. 122). Dessa maneira, o eurocentrismo tende a reduzir
as identidades dos povos africanos e americanos, sob a singulariza¢do de termos como negros
e “indios”, respectivamente. A esse movimento, Quijano denomina “colonialidade do poder”,
na qual o eurocentrismo estd frequentemente presente, validando aquilo que pode ser
considerado relevante ou ndo, subalternizando o colonizado e invisibilizando seus saberes.

Por ser um instrumento do colonialismo, a identidade também esteve envolvida sob o
viés da dualidade, isto ¢, foi alvo de disputa e de poder. Para Tomaz Tadeu Silva (2012), a
identidade relaciona-se aquilo que se €, enquanto a diferenga diz respeito ao contraste, ao que
ndo se €. Portanto, “identidade” e “diferenca” sao defini¢des inseparaveis. O reconhecimento
da identidade permite incluir ou excluir, criando hierarquias e distingdes. Assim, algumas
identidades serdo priorizadas, em detrimento de outras, que serdo marginalizadas e excluidas
(Silva, 2012). No contexto eurocéntrico, o privilégio recaira sobre o branco europeu, enquanto
o0 “outro” serd assim denominado para qualquer classificagdo que nao se encaixa no dito modelo
universal.

Quando essa discussao abrange a identidade nacional, a identificacdo ocorre por meio
de simbolos, narrativas e memorias (Silva, 2012), que sdo construidos a fim de promover a
unidade em torno de um povo. Nos casos de Senegal e Mogambique, aqui estudados, os cinemas
funcionam como estratégia integrante da formacao da identidade nacional. Realizadores como
Ousmane Sembene e Licinio Azevedo, por exemplo, abordaram aspectos da realidade pods-
colonial que buscavam estimular o sentimento de pertencimento e identificacao.

Retomando aos argumentos de Quijano (2005), além da colonialidade do poder,
discutida anteriormente, existe a “colonialidade do saber” e “colonialidade do ser”. No primeiro
caso, ocorre a negagao da producgao intelectual dos povos colonizados, o que pode ser expresso
na lingua, cultura, dentre outras formas de conhecimento, enquanto, no segundo caso, denota a
negacdo de subjetividade aos sujeitos colonizados. Maldonado-Torres (2018, p. 49) explica que
a colonialidade do ser consiste na “introducdo da ldégica colonial nas concepg¢des € na

experiéncia de tempo e espaco, bem como na subjetividade. A colonialidade do ser inclui a
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colonialidade da visdo e dos demais sentidos, que sdo meios em virtude dos quais os sujeitos
tém um senso de si e do seu mundo”.

Convém afirmar que tanto a perspectiva da descolonizagdo quanto da decolonialidade
compreendem a importancia de combater as permanéncias do colonialismo na estrutura social
contemporanea. Se, por um lado, a decolonialidade parte do caso americano — com elementos
que também permitem a compressdo do que ocorrera em Africa — é na perspectiva da
descolonizagdo que autores que estavam situados no bojo da dominagdo europeia em Africa
elaboraram seus pensamentos de libertacdo colonial. Alids, antes mesmo da emergéncia da
teoria decolonial, j& estava sendo gestado — por esses tedricos africanos — os caminhos para a
libertagdo do colonizado ap6s a emancipagao politica. Muitos desses pensadores sao chamados
de pos-coloniais.

Por isso, retornar aos autores africanos pds-colonialistas possibilita entender as nuances
do colonialismo africano. Em Discurso sobre o colonialismo, Aimé Césaire (2010, p. 15) tece
varias criticas a este processo quando declara que “a Europa ¢ indefensavel”, uma vez que a
colonizacdo implica a coisificagdo do sujeito colonizado. Nessa relac¢do, entre colonizador e
colonizado, s6 ha espago para dominagdo e submissdo, para a destruicdo da identidade do
nativo, uma vez que o Ocidente atribuiu a si proprio a imagem de inventor da ciéncia, de
redentor do pensamento primitivo. O resultado disso foi a desvalorizacdo da cultura e
epistemologia do colonizado.

De igual maneira, Frantz Fanon (1968) argumenta que a linguagem colonialista
animaliza o colonizado, que o sistema colonial ¢ pura violéncia e, sobretudo, que o racismo €
resultante da colonizagao europeia, a qual se projeta como uma entidade superior, por meio do
eurocentrismo.

Diante de tais informacdes, qual a relacdo entre descolonizacdo e ensino? Como aplicar
tais fundamentos nas praticas pedagogicas?

Encontra-se em bell hooks (2020) um direcionamento para tais interrogagdes. Ao
abordar a pedagogia critica, a autora propde que essa linha de pensamento possibilita questionar
os preconceitos que sdo construidos e propagados no espago escolar. Em Ensinando
pensamento critico (2020), bell hooks destina um espago para a descolonizacao e explica que
o bombardeamento da mentalidade colonizadora ¢ frequente em nossa sociedade, o que torna a
cultura do dominador uma presenca constante e dificil de desviar. Em contrapartida, hooks
(2020) enxerga no/a docente um/a forte aliado/a na tarefa de descolonizacdo das mentes.

Além disso, a autora propde uma alternativa para a vivéncia em sala de aula,
denominada pedagogia engajada (hooks, 2013), importante para as reflexdes que podem ser

feitas a partir de uma perspectiva da descolonizagdo. Nesse sentido, a pedagogia engajada
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promove o bem-estar e valoriza¢ao do/a estudante; leva em consideragdo que cada sala de aula
¢ Uinica, assim como cada sujeito que nela se faz presente; proporciona o pensamento critico €
oportunidades para os/as discentes expressarem ideias e opinides. bell hooks também toma
como referéncia as ideias de Paulo Freire, quem a influenciou em seus escritos, sobretudo em
uma concepcdo de educagdo como pratica da liberdade. Ambos os autores ressaltam a
importancia de considerar os/as estudantes como sujeitos ativos, em um formato de educacao
emancipatdria, que visa a autonomia por parte de quem esta aprendendo.

O pensamento freiriano ¢ assertivo ao dialogar com a educagdo e a descolonizagao,
quando se posiciona ao dizer que a libertagdo politica do colonizador seria dada mediante o
“trabalho educativo poés-colonial” (Romao; Gadotti, 2012), uma vez que a descolonizag¢do da
educacdo ¢ tdo importante quanto a descolonizacdo politica. A passagem de Paulo Freire por
Africa deu-se na década de 1970, momento da independéncia politica de alguns dos paises do
continente, como Guiné-Bissau, Cabo Verde e Angola®. Na ocasido, Freire estreitou relacdes
com Amilcar Cabral, por quem tinha apreco e ideais que convergiam, sobretudo no que se refere
ao entendimento da educa¢do como um elemento fundamental para a emergéncia de uma nova
nacdo, de uma nova cultura, que pretendia desvencilhar-se da estrutura imposta pelo
colonizador.

De acordo com José Romao e Moacir Gadotti (2012), a presenca de Paulo Freire nos
paises africanos remodelou sua pedagogia, pois Freire obtivera uma dimensao dos impactos do
colonialismo naquelas sociedades. Em sua obra Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma
experiéncia em processo (1978), dedicada a Amilcar Cabral, Freire expde argumentos que

embasam os efeitos do colonialismo em Africa.

A historia dos colonizados “comecava” com a chegada dos colonizadores,
com sua presencga "civilizatoria”; a cultura dos colonizados, expressdo de sua
forma barbara de compreender o mundo. Cultura, s6 a dos colonizadores. A
musica dos colonizados, seu ritmo, sua danga, seus bailes, a ligeireza de
movimentos de seu corpo, sua criatividade em geral, nada disto tinha valor
(Freire, 1978, p. 15).

Assim, Paulo Freire buscou, por meio da educacgdo, a valorizagdo do conhecimento
africano, ja que o processo educativo ndo se restringe ao ambiente escolar, mas circula por
demais ambitos da cultura e sociedade. Por isso, Freire (1978, p. 16) faz referéncia aos conceitos

de “descolonizacao das mentes” e “reafricaniza¢ao das mentalidades”, idealizados por Amilcar

3 A independéncia de Guiné-Bissau ocorreu em setembro de 1973, liderada por Amilcar Cabral, enquanto a
independéncia de Cabo Verde ocorreu em julho de 1975. Ja o processo de emancipagdo politica de Angola
aconteceu em novembro de 1975. Estes trés paises foram colonias portuguesas.
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Cabral, que discorreu na positivacdo do conhecimento africano. Esta seria uma alternativa para
romper com a ideia de um conhecimento acabado, que passa de alguém que o possui para
alguém que apenas o recebe, passivamente.

Nesse sentido, a descolonizagdo ¢ um aspecto que também recai sobre o ensino, sobre o
curriculo escolar. A ideia de curriculo ¢ compreendida por José Sacristdn (2013) em duas
dimensdes: uma organizadora e outra unificadora que, juntas, atuam no processo do ensinar e
aprender. Portanto, o curriculo tem a finalidade de separar e ordenar os contetudos, dividi-los
em graus € niveis, assim como reunir o que sera aprendido, uma decisdo que deve ser
considerada pelas institui¢cdes de ensino, a fim de evitar arbitrariedade ou pretericdo de um ou
outro conteudo.

Desse modo, o curriculo atua como um regulador do ensino e de seus respectivos
conteudos, operando “como um instrumento que tem a capacidade de estruturar a escolarizagao,
a vida nos centros educacionais ¢ as praticas pedagdgicas, pois dispde, transmite e impoe regras,
normas ¢ uma ordem que sdo determinantes” (Sacristan, 2013 p. 20). Dado que o curriculo ¢
um regulador, Sacristan (2013) sinaliza que esse aspecto ndo ¢ pensado de maneira neutra, mas
que envolve conflitos e disputas. A selecao daquilo que entra como contetido curricular e do
que fica de fora ndo ¢ uma obra do acaso e o resultado dessas escolhas refletem no ensino e
aprendizagem.

Nessa logica, o livro didatico ocupa um papel central (Sacristan, 2013), pois confere um
carater de validador do ensino, um texto que referenda o conhecimento. Logo, o que esta
presente no conteudo do livro didatico € comumente classificado como inquestionavel e torna-
se a principal orientagdo do ensino. Contudo, convém destacar que esse material didatico €
passivel de lacunas e ocasionalmente pode invisibilizar ou deixar de aprofundar discussdes
relevantes. A exemplo disso, percebe-se que, dentre alguns livros didaticos de Histéria*, ha uma

preocupacao maior em incluir as independéncias de paises que foram colonizados por Portugal

4 Para compor esta breve andlise, foram selecionados quatro livros didaticos de Historia, do Ensino Fundamental
Anos Finais — 9° ano, dos quais dois s@o utilizados na rede privada de ensino e dois utilizados na rede publica,
integrantes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — executado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e pelo Ministério da Educagdo (MEC). Em relago ao primeiro caso, tem-
se o livro do Sistema Farias Brito, da editora Sieduc, que destaca os episodios de independéncia da Argélia, Quénia,
Angola e Mogambique, e o livro PH, da editora Somos, o qual apresenta apenas o acontecido em Angola. Sobre
os materiais do PNLD, o livro Jovem Sapiens, da editora Scipione, informa a respeito das lutas de libertagdo em
Cabo Verde, Guiné-Bissau e Africa do Sul, com inclusio de caixa explicativa destinado ao cinema nos territorios
independentes, com énfase na cinematografia senegalesa. Por wltimo, o livro SuperdCAO!, da editora Moderna,
apresenta, de maneira extremamente resumida, dois paragrafos que citam os movimentos que lutaram pela
independéncia na Argélia, Angola, Mogambique e Cabo Verde, sem apresentar outras informagdes a respeito da
complexidade e particularidade de cada um desses paises assim como seus respectivos processos de emancipacgao.
O critério para a escolha dos dois primeiros livros estd baseado na experiéncia da autora em sala de aula com esses
materiais, enquanto os dois ultimos foram selecionados por integrarem o PNLD vigente (2025 — 2027) e por
estarem disponiveis online, facilitando o acesso e a analise.
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— sobretudo Mocambique e Angola. Os demais, quando citados, aparecem de maneira pontual,
sem detalhes e explicagdes sobre o processo de descolonizagao.

A partir disso, o produto educacional aqui desenvolvido, oferece a ampliagao do debate,
estendendo analises e referéncias para paises como Senegal e Mogambique, uma sugestao de
abordagem para o/a docente, caso queira fazer uso de materiais para além do livro didatico.

Ao trazer essas observacdes para essa pesquisa, convém questionar se, dentro do
curriculo escolar, ha espaco para um ensino descolonizado. Afinal, o curriculo ocupa um papel
importante nas instituicdes de ensino e ¢ necessario pensar em perspectivas que fujam do
eurocentrismo, ou, como bell hooks (2020) denomina, da cultura do dominador.

Nilma Gomes (2018) pontua que as escolas de educacgao basica sdo espagos que refletem
a colonialidade e o curriculo € uma expressao disso, o que comumente passa despercebido por
profissionais da educagdo. A autora cita o Programa Escola Sem Partido® ¢ o Novo Ensino
Médio® como exemplos de propostas que resultariam em um curriculo colonizado. Se levados
adiante, em conjunto com praticas racistas, sexistas e intolerantes, a escola reproduz o discurso

colonial.

Por tudo isso € mais um pouco, a descolonizagdo dos curriculos ¢ um desafio
para a constru¢do da democracia e para a luta antirracista. Descolonizar os
curriculos ¢ reconhecer que, apesar dos avangos dos séculos XX e XXI, a
colonialidade e o proprio colonialismo ainda se mantém incrustados nos
curriculos, no material didatico, na formagao das professoras, dos professores,
das gestoras e dos gestores da educagao.

A colonialidade se materializa no pensamento € na postura arrogante e
conservadora de educadores diante das diversidades étnica, racial, sexual e
politica existentes na escola e na sociedade. [...]

A colonialidade se enraiza nos curriculos quando disponibilizamos aos
discentes leituras coloniais do mundo, autores que, na sua €poca, defendiam
pensamentos autoritarios, racistas, xenofobos e que produziram teorias sem
fazer a devida contextualizagdo e a critica sobre quem foram, pelo que
lutaram, suas contradi¢des, suas contribui¢des e seus limites. E sem mostrar o

> O movimento Escola Sem Partido foi fundado em 2004, pelo advogado paulista Miguel Nagib, e reune pais e
estudantes contrarios a “contaminacgdo ideoldgica” nas escolas, do ensino basico ao superior. Em 2014, com o
deputado federal Erivelton Santana, foi transformado no Projeto de Lei (PL) 7.180/2014, o qual apontava que
discussoes relacionadas a tematicas morais, sexuais e religiosas devem ser restritas ao ambiente familiar e nao
levantadas pela escola. O PL também previa que docentes ndo doutrinassem os/as estudantes, o que seria recordado
por meio de fixagdo de cartazes em todas as salas de aula, com os “deveres do professor”. Em 2018, o projeto foi
arquivado. E importante considerar que esse projeto foi uma tentativa de erguer uma educagio conservadora, ao
cercear e punir a liberdade de catedra de professoras/es e limitar discussdes e tematicas relevantes para a construgao
de sujeitos criticos.

O Novo Ensino Médio (NEM) diz respeito a lei 13.415/2017, aprovada durante o governo do presidente Michel
Temer e que trouxe mudangas para o Ensino Médio brasileiro. Dentre tais alteracdes, constam a redugdo da carga
horaria para a formagao geral basica, a insercdo de itinerarios formativos e a atuacdo de profissionais de notorio
saber em disciplinas da parte técnica e profissionalizante da grade curricular. Até margo de 2024, o NEM passou
por revisdo por parte da Camara e, apesar da ampliagao de 1800 para 2400 horas minimas para as disciplinas gerais
do Ensino Médio, ndo houve grandes mudangas nos demais aspectos. O Novo Ensino Médio ¢ alvo de criticas por
parte dos educadores, pois percebe-se que ha um desmonte da educagdo, uma tentativa de diminuir as chances de
acesso as universidades, além de aumentar a desigualdade existente no ensino brasileiro.
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quanto a sociedade, a cultura, a politica ¢ a educagdo repensaram e
questionaram varias “verdades” aprendidas ha tempos atras e como isso
possibilitou e tem possibilitado a garantia de direitos antes negados (Gomes,
2018, p. 257).

Tanto o projeto Escola Sem Partido quanto a reforma do Ensino Médio representam
ameacas a educacdo democratica e a formagdo critica dos/as estudantes. O primeiro busca
silenciar debates essenciais, deslegitimando o papel dos/as professores/as e restringindo a
liberdade de pensamento, enquanto a segunda enfraquece as Ciéncias Humanas em favor de
uma formagdo tecnicista, voltada para o mercado de trabalho. E imprescindivel que
educadores/as se posicionem de forma critica contra esses projetos, defendendo a escola como
um espaco de reflexdo, questionamento e construcao coletiva de conhecimento. Na contramao
de um curriculo hegemonico, urge a necessidade da descolonizagdo. Afinal, a escola € o espago
da pluralidade de saberes, culturas e identidades. Por isso, ¢ importante que o curriculo esteja
atento para praticas que combatam o racismo, o sexismo ¢ a intolerancia.

Esse pensamento estéd alinhado as criticas de Vera Maria Candau (2008) ao “curriculo
monocultural”, caracterizado por seu viés rigido e homogeneizador, o qual inibe a promogao
da diversidade cultural entre os/as discentes e dentro do curriculo escolar. Ao estabelecer um
padrdo Ttnico de conhecimento, o curriculo monocultural reforga um discurso
predominantemente eurocéntrico, que invisibiliza outras formas de saber e restringe a
pluralidade de referéncias no ensino.

Em contraposicdo a esse modelo, Candau (2008) propde um curriculo
intercultural/multicultural, no qual reconhece e valoriza a diversidade cultural presente na
sociedade. Nesse modelo, a escola torna-se um espago de “cruzamento de culturas” (Candau,
2008) e diferentes perspectivas sdo mobilizadas dentro do curriculo escolar, viabilizando um
ensino que contempla as historias assim como as contribui¢des de diversos grupos. O contraste
entre as duas formas de curriculo reflete os embates — entre a permanéncia de um curriculo
engessado e reducionista em oposi¢do a um curriculo que se volta para o processo de
identificacdo entre os/as estudantes, para o reconhecimento da pluralidade dos sujeitos
historicos e para os contextos além do Ocidente. Ao questionar o eurocentrismo € um curriculo
homogéneo, a visao de Candau (2008) dialoga com o produto educacional desenvolvido, pois
ambos estdo comprometidos com a mobilizagdo de um curriculo diverso, util para despertar a
criticidade e a realidade plural dos/as estudantes, além de integrar diferentes saberes.

Na perspectiva de Jos¢€ Ricardo Fernandes (2005), as culturas afro-brasileiras e africanas
ainda tém papel secundario na maioria dos contetidos programadticos das escolas nacionais e

aparecem sob uma perspectiva folclorizada, em comparacdo ao papel exercido pela cultura
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branca europeia, considerada a portadora da civilizacdo. Esse fator contrasta com a composi¢ao
dos bancos escolares, que ¢ de maioria negra. De acordo com dados levantados por Fernandes
(2005), esse cenario contribui para a evasao escolar, pois o curriculo eurocentrado ndo promove
a identificacao dos/as os/as estudantes no processo de formagao escolar.

Ao trazer Africa e as culturas africanas para o curriculo escolar, busca-se a ampliagio
de discussdes que combatam o racismo e a desinformagdo a respeito dos povos desse
continente. Logo, a descolonizacao do curriculo deve primar por uma educacao antirracista,
que promove a criticidade do pensamento dos/as estudantes brasileiros/as e do corpo docente,

que deve estar qualificado para formar cidadaos/as que questionem os estereotipos.
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2 AFRICA EM CENA: CINEMA, LEGISLACAO E ENSINO DE HISTORIA

Os documentos legais que orientam o ensino de Histéria e cultura afro-brasileira e
africana no ensino basico assim como o uso do cinema na sala de aula desempenham um papel
importante no trabalho docente. Ao ser incorporado como ferramenta pedagdgica, o audiovisual
permite que as narrativas africanas sejam analisadas a partir de um viés historico, que explora
e reflete as representagdes e esteredtipos construidos sobre o continente ao longo do tempo, de
modo muitas vezes a questionar ou aprofundar o que os curriculos € os documentos legais
trazem como propostas.

A construcdo de um caminho critico e responsavel para o estudo da histéria afro-
brasileira e africana resulta de mobilizacdo do Movimento Negro, além da demanda por parte
da comunidade escolar e demais instituigdes, em prol de uma educagdo inclusiva e que
ultrapasse o modelo eurocéntrico de curriculo. Assim, legislagdes, documentos normativos e
demais marcos legislativos surgem com a proposta de valorizar as historias bem como culturas
afro-brasileiras e africanas.

Nesse capitulo, sdo apresentados alguns dos dispositivos legais que podem oferecer
suporte ao/a professor/a para o ensino de Historia da Africa por meio da cinematografia, de
forma que o ensino de Historia seja cada vez mais plural e conectado as demandas do presente.
E importante que o/a docente conhega tais elementos, para enriquecer sua pratica pedagogica,
combater o racismo e preconceitos histdricos e contribuir para uma sociedade que valoriza a
sua memoria e as contribui¢des de africanos e afro-brasileiros. Afinal, o produto educacional
esta alinhado a essas diretrizes, oferecendo uma abordagem pratica para a integragao do cinema

como recurso pedagogico.

2.1 Nos caminhos da Lei n° 10.639/2003

A Lein® 9.394/1996 (Brasil, 1996), também conhecida como Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), versa sobre os principios, normas e objetivos da educagdo
brasileira e representa um marco na busca por uma educacao de qualidade e equitativa no pais.
Dentre outras inovagdes, a LDB buscou definir a quantidade minima de dias letivos e carga

horaria anual, assim como dividir os niveis e modalidades de educac¢do e ensino.
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Ao longo dos anos, a referida lei passou por varias alteragdes. Uma dessas mudangas
constana Lei n° 10.639/20037, que inclui a obrigatoriedade do ensino de Histéria e cultura afro-
brasileira e africana (Brasil, 2003). Assim, em 09 de janeiro de 2003, foram acrescidas a LDB
determinagdes quanto ao contetido programatico sobre o povo negro na historia do Brasil, além
da inclusdo do dia 20 de novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra” no calendario
escolar (Brasil, 2003).

A existéncia de leis que tornassem obrigatorio o ensino de Historia e cultura afro-
brasileira ja existia a nivel estadual e municipal em alguns poucos lugares do Brasil, como ¢ o
caso do Art. 253% da Constitui¢do do Estado de Alagoas (Alagoas, 2013) e a Lei n® 7.685/1994°,
do municipio de Belém (Belém, 1994). No entanto, foi somente apds a Lei n® 10.639/2003 que
houve uma ampliagdo e a exigéncia de implementacdo dos temas e conteudos nela previstos
nas escolas de todo o pais.

Para que essa lei existisse, foi necessaria a luta de importantes setores da sociedade, tais
como comunidades negras, institui¢des de educagdo, professores/as € os movimentos negros,
com destaque para o Movimento Negro Unificado (MNU). Além disso, em entrevista ao Brasil
de Fato (2017), a professora Petronilha Silva também destaca a participacdo do movimento

indigena para a construgdo da lei. Ela aponta que

a lei foi construida durante anos por demanda do movimento social e também
do movimento indigena. Ao longo do século 20, pelo pais inteiro, houve
professores e professoras negras ¢ indigenas que, isoladamente na sua classe
e, as vezes, sendo o tnico em sua escola, trabalhavam elementos da histéria e
da cultura negra local ou em elementos nacionais. As diretrizes curriculares
foram possiveis porque havia uma construcdo principalmente de professores
negros, apoiados pelo movimento negro, que criaram condi¢des para isso
(Silva, 2017).

Petronilha Silva também contribuiu de forma efetiva para a Lei n°® 10.639/2003, a partir

de sua atuagdo como relatora do parecer CNE/CP 003/2004!°, o qual buscou detalhar os

7 A Lein® 10.639/2003 foi alterada pela Lei n® 11.645/2008, que acrescenta no curriculo escolar a historia de povos
indigenas e suas contribuigdes para a sociedade brasileira. Essa mudancga na lei representa um avango significativo
para a educacdo do pais, porém, apesar de reconhecer a urgéncia e a importancia de tal tematica, esta pesquisa
centralizara o debate na legislagdo de 2003, uma vez que delimita o contexto africano, alvo desse trabalho.

8 Art. 253. O ensino da Historia de Alagoas, obrigatorio nas unidades escolares da rede oficial, levara em conta as
contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a formagdo da sociedade alagoana.

® Dispde sobre a inclusdo, no curriculo Escolar da Rede Municipal de Ensino, na disciplina Historia, de conteudo
relativo ao estudo da Raga Negra na formacéo socio-cultural brasileira e d4 outras providéncias.

10 Enquanto o parecer CNE/CP 003/2004 analisa a Lei n° 10.639/2003, a Lei n® 11.645/2008 é embasada pelo
parecer CNE/CEB 14/2015. No entanto, ainda que mais recente, este ultimo documento centraliza sua perspectiva
no ensino de Histdria e culturas de povos indigenas, destinando pouco — ou quase nenhum — espago para a tematica
africana e afro-brasileira. Assim, essa pesquisa € orientada pelas analises do parecer anterior, por entender que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais ¢ para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, presentes no CNE/CP 003/2004, sdo necessarias e fornecem instrugdes
importantes para o ensino de Historia e cultura afro-brasileira e africana.
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objetivos da lei, além de estabelecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Assim, o parecer argumenta que o combate ao racismo pode ser realizado por meio de
politicas de reparagao que visam romper as desigualdades existentes entre pessoas negras € nao
negras. Por isso, o CNE/CP 003/2004 enfatiza que as relagdes étnico-raciais podem ser
interpretadas como a reeducacdo das relagdes entre negros e brancos (Brasil, 2004). A partir da
iniciativa estatal, a educagdo para as relagdes étnico-raciais funciona como estratégia para
mitigar o preconceito € promover o reconhecimento da historia do povo negro brasileiro.

Paralelamente, hd um aspecto que ndo deve ser omitido ao analisar esse contexto: os
efeitos do mito da democracia racial, ou seja, a ideia de que h4 uma relagdo harmoniosa entre
as racas'! e todos tém oportunidades iguais em nosso pais, independentemente da sua cor de
pele. O conceito de democracia racial surgiu no século XX e sua idealizag¢do foi atribuida a
Gilberto Freyre'?. Contudo, ao investigar a génese desse termo, as pesquisas de Antdnio Sérgio
Guimaraes (2002) indicam que outros estudiosos faziam uso desse principio, uma vez que a
expressdo ‘“‘democracia racial” sé apareceu nos estudos de Freyre na década de 1960
(Guimaraes, 2002, p. 152).

Por ndo corresponder a realidade brasileira, a democracia racial tem sido interpretada
como um mito, pois retratou o pais como simbolo do paraiso racial, lugar onde a escravidao
fora mais branda e onde ndo havia barreiras que impedissem a ascensdo de pessoas negras.
Diante disso, Guimaraes (2002) compreende que a democracia racial serviu como um discurso
que permitiu a manutenc¢do das desigualdades sociais e raciais no pds-aboligao.

Embora o mito da democracia racial seja facilmente rebatido a partir de estatisticas e
evidéncias cientificas, ainda ¢ possivel encontrar endosso para tal concepcdo, a qual,
frequentemente, nega o racismo existente na sociedade brasileira. De acordo com Petronilha
Silva (2007), isso reverbera de maneira negativa, sobretudo para a populacao negra, pois “tais
pensamentos t€ém constrangido a participa¢do nos espacos publicos daqueles chamados de
excluidos, e a0 mesmo tempo tém atribuido sua auséncia a pretendida falta de qualidades e
competéncia” (Silva, 2007, p. 498-499).

Para tanto, uma maneira de ndo apenas ampliar a participagdo desses sujeitos nesses

espacos ¢ com o auxilio de politicas publicas. Uma das propostas do parecer CNE/CP 003/2004

1O termo “raga” ¢ aqui utilizado no sentido construido socialmente, uma vez que nio é coerente afirmar a
existéncia de ragas humanas sob a perspectiva bioldgica. Nessa pesquisa, as compreensdes a respeito do conceito
estdo amparadas nos estudos do socidlogo brasileiro Antdnio Sérgio Guimaraes.

12 Gilberto Freyre (1900-1987) foi um socidlogo brasileiro, escritor de obras como Casa Grande & Senzala (1933),
Sobrados e Mucambos (1936) e Ordem e Progresso (1957). Suas reflexdes giravam em torno da cultura e
identidade brasileira.
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¢ desconstruir o mito da democracia racial no Brasil a partir do reconhecimento e validacdo das
contribuicdes de povos africanos e afro-brasileiros para a construcdo do pais. Esse
reconhecimento, salienta o documento, deve promover o respeito a ascendéncia negra, sua
histéria e cultura, de modo que estudantes negros ndo sejam reduzidos e tampouco rejeitados
pela cor de sua pele (Brasil, 2004).

Logo, diante de um contexto escolar no qual ainda prevalece uma orientac¢ao curricular
de base eurocéntrica, ¢ indispensavel que haja uma reavaliagao destes parametros, a fim de que
grupos étnicos-raciais distintos, como indigenas e africanos, também sejam contemplados no
curriculo escolar, promovendo a identificagdo e reconhecimento de suas historias. As diretrizes
do CNE/CP 003/2004 também orientam que essa mudanca ndo deve ocorrer pela simples
substitui¢do do foco etnocéntrico de base europeia por um africano (Brasil, 2004), mas que a

diversidade cultural, racial e socioeconémica também deve ser abordada.

Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto dos estudos e atividades,
que proporciona diariamente, também as contribui¢des historico-culturais dos
povos indigenas e dos descendentes de asiaticos, além das de raiz africana e
européia. E preciso ter clareza que o Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996
provoca bem mais do que inclusdo de novos conteudos, exige que se repensem
relacdes étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino,
condi¢des oferecidas para aprendizagem, objetivos tdcitos e explicitos da
educacio oferecida pelas escolas (Brasil, 2004, p. 08).

Com 1isso, busca-se romper com o siléncio sobre o racismo, que funciona como um
elemento que perpetua a discriminagdo na escola (Gomes, 2012). Geralmente, o siléncio revela
nao um desconhecimento sobre o assunto das relacdes étnico-raciais, mas uma escolha de nao
abordar sobre. Ao investigar sobre a descoloniza¢do do curriculo, Nilma Gomes (2012) afirma
que ¢ preciso entender por que a questdo racial ndo ¢ discutida nas escolas e como a Lei n°

10.639/03 (Brasil, 2003) pode ser um dispositivo capaz de romper com esse siléncio.

Nesse sentido, a mudanga estrutural proposta por essa legislacdo abre
caminhos para a constru¢do de uma educagdo anti-racista que acarreta uma
ruptura epistemologica e curricular, na medida em que torna publico e
legitimo o “falar” sobre a questdo afrobrasileira e africana. Mas ndo é qualquer
tipo de fala. E a fala pautada no dialogo intercultural. E ndo ¢ qualquer dialogo
intercultural. E aquele que se propde ser emancipatorio no interior da escola,
ou seja, que pressupde e considera a existéncia de um “outro”, conquanto
sujeito ativo e concreto, com quem se fala e de quem se fala. E nesse sentido,
incorpora conflitos, tensdes e divergéncias. Nao ha nenhuma “harmonia” e
nem “quietude” e tampouco “passividade” quando encaramos, de fato, que as
diferentes culturas e os sujeitos que as produzem devem ter o direito de
dialogar e interferir na produgdo de novos projetos curriculares, educativos e
de sociedade. Esse “outro” devera ter o direito a livre expressao da sua fala e
de suas opinides (Gomes, 2012, p. 105).
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A vista disso, a emancipagdo por meio do curriculo ocorre quando a histéria dos
africanos e afro-brasileiros ¢ trabalhada de forma respeitosa, em atencao as produgdes culturais
e epistemoldgicas que influenciaram na formagao do Brasil. Logo, prima-se por um ensino que
conte a historia desses sujeitos para além da escraviddo, que desconstrua estereotipos e promova
um pensamento critico, com estudantes que sejam capazes de refletir sobre o conhecimento
produzido.

Para alcancar esse cenario, o parecer CNE/CP 003/2004 (Brasil, 2004) determina que o
ensino de Historia e cultura afro-brasileira e africana deve conectar passado, presente e futuro,
de modo que as raizes africanas, indigenas, asiaticas e europeias sejam igualmente valorizadas.
A implementagdo desse ensino pode ocorrer por meio de diversas atividades — curriculares e
extracurriculares — que busquem compreender e interpretar as formas dos pensamentos
elaborados por africanos, a fim de que a convivéncia entre os diferentes grupos étnico-raciais
seja pautada pelo respeito (Brasil, 2004).

No que diz respeito ao ensino de Historia da Africa, é importante destacar desde as
antigas civiliza¢des africanas (reinos e impérios do Egito, Nubia, Mali, Gana, por exemplo),
seus desenvolvimentos econdmicos e culturais. Os contatos entre europeus e africanos também
devem ser apontados, considerando o ponto de vista dos africanos diante do contexto de
colonizagao.

Nesse sentido, datas importantes a niveis nacional e local podem servir como momentos
de maior visibilidade para o debate escolar sobre as relagdes étnico-raciais. O CNE/CP
003/2004 sugere o 13 de maio, Dia Nacional de Dentincia contra o Racismo; o 20 de novembro,
Dia Nacional da Consciéncia Negra, instaurado pela Lei n° 10.639/2003; e o 21 de margo, Dia
Internacional de Luta pela Eliminagdo da Discriminagdo Racial (Brasil, 2004).

Contudo, vale frisar que as datas listadas por si s6, quando trabalhadas de forma isolada
e esporadica, ndo dao conta de solucionar o combate ao racismo e o dialogo necessario sobre a
historia de Africa e dos afro-brasileiros nas escolas. O Dia Nacional da Consciéncia Negra, por
exemplo, ¢ um marco simbolico importante e que ndo pode ter seu significado esvaziado. Ou
seja, a data pode servir como uma estratégia para a mobilizacdo de discussdes continuas, ao
longo do ano letivo, integrando a tematica em contetidos curriculares diversos e colaborando
para o combate ao racismo. E pertinente que esses momentos sejam somados & revisdo do
curriculo escolar, as discussdes levantadas em sala de aula e as demais atividades do calendario
letivo.

Assim, a instituigdo escolar ¢ peca fundamental para conduzir uma reelaboragdo da
relagdo entre os diferentes grupos étnico-raciais, uma vez que a discussao de pautas associadas

a discriminagdo racial e ao combate ao preconceito ndo podem ser excluidas do ambito
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educacional. A escola deve garantir espagos nos quais a diversidade seja valorizada e
respeitada, a fim de que os esteredtipos sejam questionados e rompidos. Portanto, € necessario
investir na formagao de professores/as, para que estejam aptos/as a lidar com as relagdes entre
diferentes grupos étnico-raciais, sejam capazes de promover o respeito e corrigir preconceitos,
criando estratégias pedagogicas que desenvolvam a reeducacao (Brasil, 2004).

Com esse intuito, um elemento importante ¢ a formagao continuada de professores/as e
demais membros da comunidade escolar, pois habilita os profissionais em questao frente as
diversas situagdes do cotidiano escolar que requerem uma postura ativa e atuante. Tais atitudes
corroboram a desconstrucao de estereotipos alusivos a casos de opressao e racismo.

A formagdo continuada também ¢é necessdria para suprir as lacunas presentes na
formagao inicial, ja que, nem sempre, 0 ensino superior — sobretudo os cursos de licenciatura —
esteve atento a demanda pela valorizagdo da Historia e cultura afro-brasileira e africana. Sendo
assim, ¢ comum encontrar docentes que desconhecem ou desconsideram o que ¢ defendido pela
Lein® 10.639/2003 (Brasil, 2003). Em analise sobre os impactos desta legislacdo, Junia Pereira
(2008) investigou quais os desafios encontrados pelos docentes no imediato contexto apos a

sua aprovacdo. Ela argumenta que

O momento requer do profissional de histéria uma compreensdo mais
substancial sobre o Brasil, sua histéria e dilemas, uma pratica que, sabemos,
ndo foge a sua rotina docente. O desafio maior, contudo, parece ser o de que
a compreensao do racismo historico brasileiro possa, por exemplo, promover
acoes docentes sustentadas e reflexivas, problematizadoras de situagdes
vivenciadas no cotidiano escolar. Esse exercicio implica que o docente busque
aqueles elementos fundamentais a sua formagdo académica, mas que seja
capaz de avalia-los a luz de demandas reais, advindas do exercicio da pratica
profissional, compondo, assim, um universo significativo de reflexdes que
permitam, nos diferentes momentos de acdo pedagogica, compreender,
problematizar, propor atividades e assumir posi¢des fundamentadas com seus
alunos (Pereira, 2008, p. 26).

Apesar dessa andlise referir-se a um contexto de passados 20 anos, ela ainda € capaz de
ser aplicada atualmente, pois, além da necessidade de formagdo constante, os/as professores/as
devem entender como o racismo foi estruturalmente e historicamente construido na sociedade
brasileira e, a partir disso, conduzir essas informagdes aos/as estudantes, rompendo com as
imagens estigmatizadas sobre povos africanos e afro-brasileiros.

Afinal, mesmo decorridas duas décadas, a Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003) ainda
enfrenta desafios quanto a sua aplicabilidade. Exemplos disso podem ser: a) resisténcia
institucional, que ocorre quando a gestdo/coordenagdo escolar nao oferece iniciativas ou
estimulos para a execucdo de um curriculo pautado nas relagdes étnico-raciais; b) uso de

materiais didaticos em desacordo com a proposta da lei, que perpetuam uma visao eurocentrada
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e omissa em relacgdo a historia africana e afro-brasileira; ¢) acdes restritas de baixo impacto, ou
seja, quando as atividades sdo propostas apenas para cumprir uma exigéncia esperada, seja do
calendario escolar ou de alguma data emblematica, como o 20 de novembro; entre outros
fatores. Geralmente, essas atividades estdo desacompanhadas de uma reflexdo junto aos/as

discentes e ndo passam por analise critica, o que resulta na permanéncia de esteredtipos.

2.2 Ensino de Histéria da Africa sob a perspectiva da BNCC

Em consonancia com a Lei n® 10.639/2003 (Brasil, 2003), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) orienta e reforca a obrigatoriedade do ensino de teméticas relacionadas ao
continente africano e as relagdes étnico-raciais, por meio das competéncias ¢ habilidades que
devem direcionar o curriculo escolar das escolas de todo o Brasil (Brasil, 2018).

Enquanto documento normativo, a BNCC visa padronizar a educagdo nacional, de
forma que as escolas possam adequar-se a sua proposta, mantendo sua autonomia. A proposta
nao ¢ de encara-la como um documento inflexivel, mas como uma ferramenta que abre espacgos
para professores/as e escolas adequarem de acordo com a sua realidade. Afinal, por tragar
aspectos gerais da educacdo basica, o documento apresenta lacunas significativas, sobretudo no
que diz respeito a perspectivas histdricas criticas, como a descolonizagdo. O produto
educacional desenvolvido ¢ um contraponto a estas lacunas, ao buscar ampliar as discussdes
realizadas em sala de aula, por meio de recursos audiovisuais sobre as lutas de libertagdo de
paises africanos, questdes que sdo tratadas de maneira breve pela BNCC.

Antes de ser homologada, em 2017, a BNCC passou por duas outras versoes e, baseado
nelas, ¢ possivel compreender como as discussdes e embates politicos influenciaram no
resultado final, assim como permite entender quais temas foram priorizados ou minimizados
em cada versdo. Dessa maneira, quais espacos foram destinados as questdes €tnico-raciais,
diversidade cultural e sobre africanos e afro-brasileiros no curriculo escolar viabilizado pela
BNCC ao longo dos anos?

Em setembro de 2015, foi disponibilizada a primeira versdo da BNCC, quando ainda
era intitulada apenas como Base Nacional Comum (BNC) (Brasil, 2015). Ali, havia destaque
para os conteudos relacionados a Africa e suas conexdes com o Brasil. Assim como a ética, os
direitos humanos e as tecnologias digitais, as culturas africanas e indigenas eram classificadas
como temas integradores, entendidos pela BNC como elementos que deveriam ser destacados
em todas as areas da educacdo basica nacional, a fim de promover um ensino critico e

interdisciplinar.
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Os temas integradores dizem respeito a questdes que atravessam as
experiéncias dos sujeitos em seus contextos de vida e atuagdo e que, portanto,
intervém em seus processos de construcdo de identidade e no modo como
interagem com outros sujeitos, posicionando-se ética e criticamente sobre e
no mundo nessas interagdes. Contemplam, portanto, para além da dimensao
cognitiva, as dimensdes politico, ética e estética da formacao dos estudantes
(Brasil, 2015, p. 16).

Nota-se, também, a énfase quanto a diversidade do continente, uma vez que as mengdes
foram feitas no plural (Africas), em sua maioria. A exemplo disso, ao discorrer sobre o
componente curricular da Historia, orientava-se que, no Ensino Fundamental Anos Finais, o
desenvolvimento do conhecimento acerca dos processos histdricos deveria focar na Historia do
Brasil e no “estabelecimento de nexos com processos ocorridos em outras partes do mundo,
marcadamente nas Africas, nas Américas e nos mundos europeus” (Brasil, 2015, p. 242). Além
disso, a leitura, apreciacdo e reflexdo de literaturas africanas também compuseram as
orientacdes da BNC no componente curricular de Lingua Portuguesa, demonstrando a
articulagdo dessa tematica para além das Ci€ncias Humanas.

De modo geral, a primeira versdo da BNCC (2015) trouxe valiosa contribuicdo para a
discussao a respeito da pluralidade cultural e o combate ao racismo. Ao analisar esse mesmo
documento, Bhering, Fonseca e Silva (2021, p. 7-8) afirmam que, ao dialogar com as historias
africanas, americanas, asiaticas e europeias, o documento preliminar avanga no que compete a
diversidade étnica e cultural, priorizando as leis n° 10.639/2003 e n® 11.645/2008, consideradas
“importantes instrumentos na valorizagao dos grupos étnico-raciais da sociedade brasileira”.

Apesar disso, a BNC passou por criticas de varios pesquisadores, principalmente da
Associa¢do Nacional de Historia (ANPUH), que alegaram que a Historia da Africa ndo foi
elaborada a partir de uma perspectiva ampliada e tampouco houve debate com os/as
professores/as da educacio basica. O GT Nacional de Historia da Africa se pronunciou
sugerindo que, na proposta, a Historia da Africa permanecia condicionada a chegada dos
europeus modernos no continente. Além disso, outra critica realizada por grupos de
historiadores/as, especialistas de outras areas da Historia, foi o desvio da cronologia cléssica
ocidental, ja que o documento teria optado por centralizar a historia do Brasil e ofuscar as Idades
Antiga e Medieval.

Portanto, apds consulta publica e demais questionamentos e alteragdes, em maio de
2016, foi disponibilizada a segunda versio da BNCC!, na qual permanecia a ideia e

classificagio dos temas integradores, que passaram a ser chamados de temas especiais'.

13 A partir de entdo, mantém-se o nome Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
14 De acordo com a BNCC (2016), sio temas especiais: economia, educagdo financeira e sustentabilidade; culturas
indigenas e africanas; culturas digitais e computagao; direitos humanos e cidadania; educagdo ambiental.
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Grande parte do texto de apresentacdo e orientagdo da ultima versao foi mantido, porém, houve
mudangas substanciais no espaco reservado a Histéria do Brasil, de Africa e da Antiguidade e
Medievo europeus.

Logo, na segunda versao da BNCC (2016), o curriculo escolar foi balizado pela estrutura
ocidental, em um movimento contrario ao modelo anterior. As tematicas sobre a Antiguidade
classica e o medievo emergiram, enquanto o ensino de Histdoria do Brasil assumiu um lugar
secundario. No que diz respeito aos conteudos sobre africanos e afro-brasileiros, estes
permaneceram, mas com menor énfase, se comparado a BNC de 2015. Diante disso, as criticas
persistiram, ja que houve um retorno ao modelo eurocéntrico e sua divisdo temporal
quadripartite, considerando a Europa como ponto de partida para pensar 0s processos
historicos. Mais uma vez, a ANPUH repudiou o texto da segunda versdo, por acreditar que
priorizava um viés conteudista, de discurso hegemonico, que invisibilizava a historia dos
diferentes povos da Africa e América (Bhering; Fonseca; Silva, 2021).

Com efeito, a terceira versdo foi homologada em 2017 e, no ano seguinte, foi
disponibilizada publicamente, com as etapas de Educacao Infantil ¢ Ensino Fundamental, pois
a etapa do Ensino Médio foi concluida apenas em dezembro de 2018. Nesse modelo, sdo
trabalhadas as perspectivas de “competéncias”, definida como a mobilizag¢do de conhecimentos,
e “habilidades”, que sdo as praticas, cognitivas e socioemocionais (Brasil, 2018).

Esse modelo baseado em competéncias e habilidades ¢ voltado para um ensino que nao
estimula criticas e nem a relagdo entre passado e presente baseada em questionamentos sobre a
permanéncia da desigualdade social e do racismo. Por isso, por mais que a BNCC (2018)
valorize o uso de fontes historicas na sala de aula, ela ¢ limitada ao ndo exigir uma interpretagao
critica, que mobilize diferentes contextos e que forne¢a um sentido para a realidade dos/as
estudantes. Alids, a estrutura da BNCC (2018) ainda ¢ pautada no curriculo monocultural
(Candau, 2008), que prioriza o ponto de vista europeu e ocidental.

As criticas a essa ultima versdao apontam para a maneira como as Ciéncias Humanas
foram minimizadas, tendo em vista o contexto politico brasileiro'® vivido no momento e o
consequente desmonte educacional. Ao mesmo tempo, as criticas pontuam a brevidade com a
qual a BNCC (2018) lida com a demanda do ensino da Historia da Africa, de forma que ndo
conduz ao aprofundamento de discussdes sobre esse assunto. A exemplo disso, Souza e Freire

(2022) argumentam que:

15 A homologacdo da BNCC ocorreu durante o governo presidencial de Michel Temer (2016 — 2018), marcado
por varias medidas econdmicas, como a reforma trabalhista e a reforma da previdéncia. Na educacdo, Temer
promoveu a reforma do Ensino Médio, sancionada em 2017.
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Analisando a BNCC, percebemos que ela ndo contempla a contento a tematica

das relagdes étnico-raciais. Desprestigia o processo historico de luta e

minimiza a importancia do assunto, diluindo-o em meio a outros temas que

emergem no cendrio contemporaneo. Apresenta incoeréncia no que concerne

a proposicao de uma educacdo integral e prevé conhecimentos essenciais e

metas pré-estabelecidas quando restringe as competéncias e habilidades ao

saber ¢ saber fazer, perspectiva técnica e limitante (Souza; Freire, 2022, p. 17).

Ainda nessa terceira versao, outras mudangas foram estabelecidas, como ¢ o caso do

Ensino Médio, que foi dividido em areas de conhecimento: 1) Linguagens e suas tecnologias

(Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa); 2) Matematica e suas tecnologias

(Matematica)'®; 3) Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica); e 4) Ciéncias Humanas

e Sociais Aplicadas (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia), além da presenga de

itinerarios formativos, entendidos como disciplinas e projetos que podem ser escolhidos pelo/a
estudante.

No Ensino Médio, observa-se um distanciamento ainda maior em relagdo ao ensino da
Historia e das culturas afro-brasileira e africanas. Esse cenario exige que o/a docente amplie o
uso de materiais didaticos diversificados e invista em formagao continuada, ndo apenas para
atender as exigéncias curriculares, mas também para promover espacos de debate critico em
sala de aula, contribuindo para uma abordagem mais reflexiva e contextualizada. Por outro lado,
a etapa do Ensino Fundamental permite a integragdo da Historia da Africa no rol de unidades
tematicas, de maneira enfética, ao sugerir uma abordagem transversal e dinamica, que envolve
a mobilizacdo de questdes pertinentes as culturas, sociedades e contribuicdes de povos
africanos.

No que diz respeito ao componente curricular da Histéria, o documento frisa que, no
Ensino Fundamental, ¢ essencial que o/a estudante desenvolva a capacidade de analisar,
comparar, interpretar e contextualizar os eventos historicos, a fim de que possa construir uma
atitude historiadora, de forma autonoma e critica (Brasil, 2018). Além disso, a BNCC (2018)
inclui em seu texto uma observacdo quanto a histdria de povos africanos e afro-brasileiros, a

partir das Leis n° 10.639/2003 e n°® 11.645/2008.

A valorizagio da histéria da Africa e das culturas afro-brasileira e indigena
(Lein® 10.639/2003 e Lei n® 11.645/2008) ganha realce ndo apenas em razao
do tema da escravidao, mas, especialmente, por se levar em conta a historia e
os saberes produzidos por essas popula¢des ao longo de sua duragdo. Ao
mesmo tempo, sdo objetos de conhecimento o0s processos de
inclusdo/exclusdo dessas popula¢des nas recém-formadas nac¢des do Brasil e
da América ao longo dos séculos XIX e XX (Brasil, 2018, p. 416-417).

16 De acordo com a BNCC (2018), as habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica s3o as Unicas obrigatdrias
durante os trés anos do Ensino Médio.
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Com base nisso, busca-se como ponto de partida a historia para além da escravidao e do
trafico transatlantico, valorizando os saberes e contribui¢cdes de africanos para a histéria do
Brasil. Logo, do 6° ao 9° ano, despontam reflexdes que permitem a mobilizagdao de contetdos
que vio desde a antiguidade em Africa até a contemporaneidade. Para o 6° ano, ressaltam-se
objetos de conhecimento que comegam abordando o surgimento do Homo sapiens em Africa e
chegam a constituigdo das primeiras civilizagdes antigas, como os povos do Egito, Nubia e
Kush. Além disso, destacam-se as formas de organizacdo politica em Africa; as relagdes
econdmicas estabelecidas por africanos no Mediterraneo e as diferencas entre as categorias de
escravidao e trabalho livre na antiguidade africana (Brasil, 2018).

Para o 7° ano, aparecem os saberes dos povos africanos antes da chegada dos europeus.
E comum que, nesse contexto, os reinos de Gana e do Mali sejam evidenciados. Em
contrapartida, a maioria das unidades temadticas trabalhadas nesse ano escolar parte de uma
perspectiva eurocentrada e os contetidos que se seguem sobre povos africanos bem como povos
originarios da América sao vinculados as empreitadas europeias de expansao territorial e inicio
da colonizagao. A exemplo disso, sdo as dindmicas comerciais entre africanos e europeus, além
do tréfico de africanos escravizados até a América.

Em seguida, para o 8° ano, aparece o contexto dos séculos XVIII e XIX, ao abordar os
movimentos independentistas nas Américas, o que inclui o Brasil. Ao voltar-se para o contexto
nacional, a BNCC (Brasil, 2018) parte das relagdes coloniais e escravocratas presentes no

periodo imperial. Na habilidade EFO8HI14, o documento orienta

Discutir a nogdo da tutela dos grupos indigenas e a participagdo dos negros na
sociedade brasileira do final do periodo colonial, identificando permanéncias
na forma de preconceitos, esteredtipos e violéncias sobre as populagdes
indigenas e negras no Brasil e nas Américas (Brasil, 2018, p. 425).

Assim, aparecem possibilidades para a discussdo sobre os impactos desse processo na
atualidade e o debate sobre a importancia das agdes afirmativas. Além disso, o imperialismo
também ¢ um dos objetos de conhecimento a serem explorados nesse ano escolar. Logo, sdo
propostos como temas para serem ensinados as no¢des de darwinismo social, a partilha de
Africa assim como os impactos deixados na organizagio politica, econdmica e social, além das
formas de resisténcia das populagdes locais ao projeto imperialista das na¢des europeias.

Tais objetos de conhecimento, estabelecidos no 8° ano, estdo diretamente conectados
com as tematicas desenvolvidas no ultimo ano do Ensino Fundamental, dedicado aos estudos
dos acontecimentos dos séculos XX e XXI. Assim, no 9° ano, sobre a Historia e cultura afro-

brasileira, destacam-se os movimentos sociais como resisténcia do povo negro brasileiro; a
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imprensa negra; insercdo do povo negro no cendrio politico pds-abolicdo; questdes da
populagdo negra durante a ditadura; a redemocratizacdo e o espago conquistado pelos negros e
negras na Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 2018).

Ja no que diz respeito ao continente africano, no 9° ano, parte-se dos desdobramentos
do imperialismo, passando pela crise do colonialismo em Africa, com destaque para a
emergéncia dos nacionalismos africanos, bem como os processos de descolonizagdo no
continente.

Diante do exposto, convém ressaltar que essa pesquisa se destina, sobretudo, aos
conteudos curriculares desenvolvidos no 9° ano do Ensino Fundamental, pois, com base na
BNCC (Brasil, 2018), ¢ a etapa na qual os conflitos mundiais da histéria recente sdo
apresentados. Além disso, parte-se do pressuposto de que os/as estudantes ja passaram pela
formag¢do, juntamente com a discussdo dos eventos anteriores a descolonizagdo, ao longo da
educacdo basica. Dessa forma, a intersec¢@o do trabalho desenvolvido nesta pesquisa e a pratica
escolar, fundamenta-se de acordo com as habilidades exigidas pela BNCC, as quais sdo:
“(EF09HI14) Caracterizar e discutir as dindmicas do colonialismo no continente africano e
asiatico e as logicas de resisténcia das populagdes locais diante das questdes internacionais”
(Brasil, 2018, p. 429) e “(EFO9HI31) Descrever e avaliar os processos de descolonizagdo na
Africa e na Asia” (Brasil, 2018, p. 433).

Consequentemente, compreende-se que ha somente duas habilidades destinadas ao
ensino da descolonizacio de Africa, o que é pouco, se comparado ao investimento nas
referéncias europeias. Por ser um documento normativo, a BNCC (Brasil, 2018) ¢ de uso e
aplicabilidade obrigatorios em todo o pais, estando os materiais didaticos e o curriculo escolar
sob seu dominio. Isso ndo significa que os/as professores/as perderam sua autonomia por
completo, ja que a BNCC (Brasil, 2018) ressalta que tais habilidades determinam o ponto de
chegada do aprendizado do/a estudante, mas ndo o caminho pelo qual o/a docente conduzira.

Outra observacdo a respeito da BNCC (Brasil, 2018) estd relacionada a
interdisciplinaridade, uma maneira de compreender a educacdo ndo em blocos estanques, mas
que pode conectar-se a diversas areas do conhecimento. No documento, ndo hé direcionamentos
sobre como trabalhar a interdisciplinaridade — apenas uma breve menc¢do, nas areas de
Linguagens e Matematica, sobre temadticas especificas, como género e economia,
respectivamente.

Associar diferentes campos do saber, a partir de uma tematica que estd sendo
desenvolvida em sala de aula, desperta a atencdo dos/as estudantes, além de promover um

processo de ensino e aprendizagem com significado para a sua realidade, de modo que os/as
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docentes consigam perceber que podem, por exemplo, estudar diferentes contextos histéricos
com o auxilio de outras areas do conhecimento.

Fundamentado nisso, o produto Cartilha CinematogrAfrica, apresentado neste trabalho,
também pode ser usado de modo interdisciplinar, sendo Util em componentes curriculares de
Lingua Portuguesa (analise de roteiro dos filmes; produgdo de artigos de opinido e textos
dissertativos sobre as obras estudadas), Geografia (estudo dos conflitos ocorridos nos territorios
de Mogambique e Senegal; discussdao sobre colonialismo e defini¢do de fronteiras no
continente; globalizacdo e a circulagdo dos cinemas africanos) e Filosofia (debates sobre as
epistemologias da descoloniza¢do; questionamento da visdo de mundo ocidental; questdes
étnicas que surgem a partir das narrativas filmicas), por exemplo.

De posse desses argumentos, pode-se afirmar que a BNCC (Brasil, 2018) deve,
certamente, passar por criticas, sobretudo da comunidade escolar, porém, também ¢ necessario
conhecé-la detidamente, a fim de aproveitar os espagos que permitem discussdes que podem
ser levantadas e aprofundadas em sala de aula. Por isso, o/a docente ndo pode ser encarado
como um mero executor da BNCC, mas como um mediador do conhecimento, alguém que usa
a Base Nacional como uma referéncia e est4 livre para fazer uso de estratégias pedagogicas e
conteudos curriculares que sdo pertinentes para a constru¢do de sujeitos criticos e que

compreendam as diferentes narrativas histdricas.

2.3 O uso do cinema em sala de aula a partir de outros marcos legais

Se o ensino de Historia da Africa esta respaldado pela legislagdo n® 10.639/2003 (Brasil,
2003) e pela BNCC (Brasil, 2018), outros marcos legais referendam o uso do cinema em sala
de aula. Com base nisso, a estratégia de usar o cinema como ferramenta pedagogica para o
ensino de Historia da Africa pos-colonial encontra suporte em documentos reguladores e leis,

em niveis municipal, estadual e federal.

2.3.1 Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) constituem-se como ferramentas
basilares para a atuacdo docente nas escolas. Elaborados no final da década de 1990, voltam-se
a uma formacao escolar pautada na cidadania e na compreensao do papel social desempenhado
por cada estudante. Prevé temas relacionados ao meio ambiente, saude, sexualidade e questdes
¢ticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e a solidariedade (Brasil,

1998). Os PCNs (Brasil, 1998) estdo organizados de acordo com cada area de conhecimento e,
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no que diz respeito a Historia, definem caracteristicas, importancia e objetivos do conhecimento
historico escolar, além de orientagdes didaticas, com sugestdes de praticas metodoldgicas e
recursos a serem utilizados pelos/as professores/as (Brasil, 1998).

Dessa maneira, o documento traga um panorama sobre a histéria da educagao no Brasil
e identifica as mudangas ocorridas a partir da década de 1980, problematizando conceitos e
formas de ensino pautados na simples memorizacdo e reproducdo. Além disso, o campo da
historiografia também passou por transformagdes, ao questionar métodos e abordagens teoricas.
Assim, o espaco destinado as populacdes nao europeias e as fontes documentais como
fotografias, filmes e a oralidade, também contribuiram para uma mudanca de perspectiva do
ensino de Historia. Logo, com base nos PCNs (Brasil, 1998), verifica-se a preocupacdo em
contribuir para o senso critico dos/as estudantes, na dimensao da relagao estabelecida entre o
individuo e a sociedade, sua concepgao de tempo, de cultura, identidade e cidadania.

Com efeito, um outro elemento importante para compreender a estrutura dos PCNs
(Brasil, 1998) ¢ a sua divisdo por ciclos!’, os quais correspondem a dois anos de escolaridade,
totalizando quatro ciclos. No quarto ciclo, que se refere aos ultimos dois anos do Ensino
Fundamental, incentiva-se a autonomia do/a estudante e sua capacidade de reflexdo critica a
partir da elaboragdo de suas proprias interpretagdes. Nesse momento, propde-se o estudo do
eixo tematico Historia das representagoes e das relagcoes de poder e os subtemas Nagoes,
povos, lutas, guerras e revolugoes e Cidadania e cultura no mundo contempordneo (Brasil,
1998, p. 68). Em um dos contetidos a serem trabalhados nesse ciclo, ¢ valido destacar, de acordo

com os interesses desta pesquisa, a abordagem sobre

culturas tradicionais dos povos africanos, colonialismo e imperialismo na
Africa, descolonizagdo das nagdes africanas, Estados Nacionais africanos,
experiéncias socialistas na Africa (Angola, Mogambique etc.); apartheid e
Africa do Sul, fome e guerras civis na Africa, guerras entre as nacdes
africanas, povos, culturas e nagdes africanas hoje (Brasil, 1998, p. 71).

Assim, mesmo que de forma abreviada, os PCNs (Brasil, 1998) fornecem algumas
iniciativas a respeito da problematizac¢do e inser¢do dos contetidos relacionados a Historia da
Africa no curriculo escolar, questdes que comegaram a ser exploradas em outros documentos
educacionais, ao longo do século XXI.

Em relacdo as orientagdes e métodos didaticos, o documento frisa a importancia de

estabelecer conexdes entre presente e passado, a fim de promover um conhecimento histdrico

17 Por ser um documento de 1998, os PCNs dividem o Ensino Fundamental em oito séries, somando quatro ciclos,
com duas séries em cada um deles. O regime de Ensino Fundamental com nove anos entrou em vigor apenas no
ano de 2005.
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significativo para os/as discentes. Além disso, sdo apresentadas sugestdes de documentos, como
jornais, fotografias, mapas, vestimentas, filmes etc., bem como o uso adequado desses
elementos por parte do/a professor/a (Brasil, 1998).

Logo, os PCNs (Brasil, 1998) incentivam o uso do cinema em sala de aula, de maneira
que seja estimulada a reflexdo critica acerca das narrativas e da producgdo. Assim, o papel do/a
professor/a ¢ relevante, a medida que a conducdo da exibi¢do de filmes no espago escolar deve

ir além do entretenimento e da concepcao de que essas produgdes trazem o veridico.

No caso de trabalho didatico com filmes que abordam temas historicos ¢
comum a preocupagdo do professor em verificar se a reconstituicdo das
vestimentas ¢ ou ndo precisa, se 0s cenarios sdo ou nao fi¢is, se os dialogos
sdo ou nao auténticos. Um filme abordando temas histéricos ou de ficgdo pode
ser trabalhado como documento, se o professor tiver a consciéncia de que as
informacdes extraidas estdo mais diretamente ligadas a época em que a
pelicula foi produzida do que a época que retrata. E preciso antes de tudo ter
em mente que a fita esta impregnada de valores, compreensdes, visdes de
mundo, tentativas de explicagdo, de reconstituicdo, de recriacdo, de criagdo
livie e artistica, de inser¢do de cenarios historicos construidos
intencionalmente ou ndo por seus autores, diretores, produtores,
pesquisadores, cenografos etc. (Brasil, 1998, p. 88).

Por outro lado, também sdo reconhecidas as possibilidades de estudar a trajetéria do
cinema a partir da investigacao historica; do desenvolvimento das técnicas cinematograficas;
da perspectiva do cinema enquanto mercadoria; a analise dos estilos de cinema, assim como as
pesquisas sobre a divulgagdo e aceitagdo das obras pelo publico (Brasil, 1998).

Nesse sentido, reitera-se que o audiovisual ¢ frequentemente consumido por boa parte
do/as estudantes e integra a construcao de seu repertorio cultural. As impressdes obtidas a partir
dessas obras chegam até a sala de aula, manifestando-se por meio da reprodugdo de opinides
(quando os/as estudantes repetem opinides de outrem, sem antes passar por questionamentos €
reflexdes), ou por meio de posicionamentos criticos (quando analisam o contetido da obra e

estabelecem relagdes com diferentes contextos).

2.3.2 A Lein® 13.006/2014

A Lein® 13.006/2014 na LDB (Brasil, 1996) referenda o uso do cinema em sala de aula
como ferramenta pedagogica, tornando obrigatéria a exibicdo de filmes nacionais por, no
minimo, duas horas mensais (Brasil, 2014). Dessa maneira, ainda que a lei seja voltada para a
cinematografia nacional e o incentivo a industria brasileira de cinema, também endossa a

poténcia do cinema em sala de aula.
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Em andlise a esse panorama, Fresquet e Migliorin (2015) argumentam que o cinema
deve ser explorado enquanto ferramenta pedagoégica em sala de aula, ultrapassando a
perspectiva reducionista de encara-lo com um espetaculo frente aos/as estudantes. Além disso,
com essa lei, a escola oportuniza o contato dos/as discentes com a arte audiovisual, com outros
estilos e técnicas, funcionando, também, como um lugar importante de cultura na comunidade,
no qual estética e politica estdo intimamente relacionadas.

Com mais esse aparato legal, o consumo de obras filmicas ¢ incentivado e viabiliza a
democratizagdo do acesso a formas de arte que muitas vezes sdo inacessiveis a certos grupos
sociais. O engajamento de professores/as e discentes em atividades que conectam o ensino de
Histéria e o cinema também permite a discussdo critica a partir das narrativas representadas.

Na visdo de Canton et al. (2015, p. 211),

A educagdo esta intimamente ligada ao cinema de varias formas, pois este
fornece novas percepgoes da realidade e crescimento intelectual, na medida
em que o contato com os filmes pode ampliar as visdes de mundo das pessoas.
Os professores que utilizam filmes como um recurso a reflexdo e como fonte
de conhecimento — buscando problematizar os enredos das obras com os
contextos da realidade escolar e de cada estudante — percebem o potencial
desse dispositivo a formagdo pessoal e coletiva, resultando em praticas de
socializag@o dos sujeitos.

Assim, a Lei n° 13.006/2014 (Brasil, 2014) também ressignifica o espago escolar como
ambiente para discussdo cultural e critica, que fomenta a reflexdo sobre diferentes realidades e
perspectivas. Esse entendimento igualmente consta em outras legislagdes, a nivel estadual e
municipal, a exemplo do Documento Curricular do Territorio Maranhense (DCTMA) e a

Proposta Curricular do Ensino Fundamental da Rede Ptblica Municipal de Sao Luis.

2.3.3 O Documento Curricular do Territorio Maranhense (DCTMA)

O Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA), elaborado em 2019,
serve como base para as escolas das redes publica e privada e esta fundamentado na BNCC
(Brasil, 2018) assim como nos principios da educacao nacional, a saber: a igualdade, o respeito,
a tolerancia, a inclusdo e a diversidade das relagdes étnico-raciais, por exemplo. O documento
também apresenta questdes especificas do estado do Maranhdo, como dados e estatisticas
educacionais, além de orientacdes para a conducdao do curriculo nas escolas maranhenses.
Assim, ha uma divisdo entre as etapas da Educacao Infantil e Ensino Fundamental, este altimo

subdivido em areas de conhecimento.
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No que diz respeito a Historia, o DCTMA (Brasil, 2019) promove a discussdo sobre a
mudanga de perspectiva do ensino de Historia ao longo dos anos, saindo de um modelo que
priorizava a memorizagao e a histéria daqueles considerados “vencedores”, para um formato
que conduz ao debate critico, oferecendo maior visibilidade para outros sujeitos. Dessa maneira,
ingressam nessa nova diregdo as tematicas relacionadas a Histéria da Africa, dos afro-
brasileiros e dos povos indigenas.

r

A rejeicdo ao eurocentrismo ¢ especialmente importante no estudo do
Maranhdo, um estado constituido por um emaranhado de culturas
intercruzadas, pois somente assim a maioria dos estudantes podera se
reconhecer na historia estudada, sentindo-se estimulada a aprendé-la para
construir um passado que lhe seja util para a compreensao da propria posi¢ao
na sociedade (Brasil, 2019, p. 436).

Por isso, ao desenvolver atividades relacionadas ao ensino de Histéria da Africa em
territorio maranhense, ¢ necessario levar em consideragdo que a populagdo do Estado ¢
composta, em sua maioria, por pessoas nao brancas, o que sinaliza a importancia de oportunizar
aos/as discentes discussdes que enfatizem a diversidade étnica e cultural nos diferentes tempos
€ espacos.

Para os anos finais do Ensino Fundamental, o DCTMA determina a valoriza¢do das
produgdes culturais tanto de Africa e Asia quanto da Europa, a fim de que os/as estudantes
“tomem consciéncia de que a memoria e a historia sdo produzidas a partir de diferentes
perspectivas e interpretagdes” (Brasil, 2019, p. 439). Assim, no seu organizador curricular para
as séries do Ensino Fundamental, o DCTMA (Brasil, 2019) toma como referéncia a divisdo
tabelar proposta pela BNCC (Brasil, 2018), com as categorias de unidades tematicas, objetos
de conhecimento e habilidades. No entanto, acrescenta, em todas as areas escolares, adaptacdes
para a inclusdo da Historia do Maranhao nas unidades tematicas e sugestdes de atividades para
cada assunto desenvolvido.

Na Historia, € notdrio que boa parte das atividades sugeridas também inclui a conexao
com o estado do Maranhao, por meio de atividades como rodas de conversa, pesquisa e
producao textual/imagética, leitura cartografica, debate etc. Alids, dentre as atividades, a
exibi¢do de filmes ¢ utilizada como recurso pedagogico. O documento sugere os titulos'® que
podem ser associados ao conteudo estudado, bem como questdes que orientam a conducao do

trabalho docente. Contudo, no que se refere ao conteudo curricular relacionado ao

18 Nos anos finais do Ensino Fundamental, sdo sugeridos os filmes Croods (2013), para o 6° ano; A conquista do
paraiso (1992) e o documentario Antes do Brasil (2010), para o 7° ano; Maria Antonieta (2006), para o 8° ano.
Nao ha sugestdes de audiovisual para o 9° ano.
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colonialismo/descolonizagio em Africa, presente no 9° ano, ndo ha sugestdes de atividades para
desenvolvimento da tematica, além de que esta série € a inica do segmento dos anos finais do
Ensino Fundamental na qual ndo constam propostas de filmes que possam ser exibidos. Logo,
a recomendacao dos filmes articulados neste trabalho pode certamente preencher tal lacuna do

DCTMA (Brasil, 2019).

2.3.4 A Proposta Curricular da Educacao Infantil e Ensino Fundamental da Rede Publica

Municipal de Sao Luis—-MA

Na esfera municipal, o documento que rege a Educagao Basica ¢ a Proposta Curricular
da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Sdo Luis—MA
(Maranhao, 2023), a qual iniciou sua proposta de elaboracao em 2001 e, desde entdo, passou
por reformulagdes, a fim de atender as demandas da BNCC (Brasil, 2018), além de ser avaliada
pela comunidade escolar. Assim, a Proposta Curricular foi submetida a consulta publica em
janeiro de 2020, sendo discutida e analisada por setores de instituicdes como o Foérum
Maranhense em Defesa da Filosofia; a Associagao Nacional de Professores de Historia-Segao
Maranhdao (ANPUH-MA); e o Instituto Federal do Maranhdo - Campus Sao Luis Centro
Histérico (Maranhao, 2023). Em 2022, o Conselho Municipal de Educacdo aprovou o
documento e, no ano seguinte, foi publicado.

A Proposta Curricular estd dividida em trés volumes: 1) Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental; 2) Educagao de Jovens e Adultos; e 3) Educacao Especial (Maranhao, 2023). No
volume destinado ao Ensino Fundamental, a estrutura do documento assemelha-se aos ja
mencionados até aqui, uma vez que a BNCC influencia na estrutura. Sdo elencados dados e
estatisticas das escolas e do corpo discente da rede municipal de Sdo Luis, além dos objetivos
e procedimentos metodoldgicos que devem ser realizados no Ensino Fundamental.

Os temas integradores também constam na Proposta Curricular, com destaque para a
Educacdo para as relagdes étnico-raciais. Ao relacionar esse aspecto ao ensino de Historia, o
documento argumenta que a politica da Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMED), alinhada
a BNCC (Brasil, 2018), busca fortalecer o papel dos/as professores/as em difundir a Histéria e
cultura afro-brasileira e indigena, promovendo cidadania e igualdade. Embora a maioria da
populac¢do se identifique como negra e poucos como indigena, ainda prevalece a valorizacao da
cultura branca europeia em detrimento das culturas africana e indigena, refletindo um desafio
cultural persistente (Maranhao, 2023).

Ainda conforme a BNCC, a Proposta Curricular mantém a divisdo do quadro

organizador curricular, composto por unidade tematica, objetos de conhecimento e habilidades.
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Nessa ultima parte, o documento acrescenta quais temas integradores podem ser relacionados
as habilidades desenvolvidas. Ao articular os objetos de colonizagdo/descolonizagdo de Africa,
a Proposta Curricular (2023) limitou-se a mobilizar apenas os direitos humanos como tema
integrador. Além disso, sobre os as propostas metodologicas e o uso do cinema como
ferramenta pedagogica, o documento reserva boa parte da area de linguagens (Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa e Arte) para explorar esse recurso, sugerindo a exibicdo e analise
de audiovisual. Por outro lado, o mesmo nao ocorre no componente curricular de Histéria, no
qual o uso de filmes ¢ considerado somente na parte avaliativa, como uma diversificagao de
estratégias para avaliar o/a estudante.

Diante do exposto, reitera-se que o uso do cinema ¢ uma ferramenta enriquecedora para
o ensino de Historia e, apesar das limitacdes observadas nas legislagdes e pardmetros
orientadores, essa percepcao aparece endossada nesses dispositivos legais. Assim, tematicas
como colonialismo e descolonizagdo de Africa podem ser aprofundadas e ressignificadas a
partir da cinematografia, refletindo em entendimentos mais amplos sobre os processos de
dominio e resisténcia que ocorreram no continente, estimulando a compreensao de diversas
narrativas e fomentando uma educacdo engajada e critica, capaz de dialogar com a realidade

dos/as discentes e da escola.
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3 O PRODUTO EDUCACIONAL CARTILHA CINEMATOGRAFRICA:
APONTAMENTOS E REFLEXOES SOBRE CONTEUDO E FORMA

A cinematografia de Mogambique e Senegal esta diretamente relacionada aos processos
de descolonizagdo ocorridos a partir da segunda metade do século XX. Nesse sentido, o cinema
surgiu com a finalidade de atender as demandas politicas e culturais da na¢do independente.
Diante disso, € possivel tracar aspectos que sdo compartilhados por ambos os paises, que
fizeram do cinema uma ferramenta politica.

Neste capitulo, apresenta-se brevemente a trajetéria dos cinemas mogambicano e
senegalés, a fim de identificar como os eventos da descolonizag@o refletiram nas tematicas
abordadas pelos filmes e, além disso, estabelecer as conexdes possiveis entre os dois contextos.
Na segunda parte, desenvolve-se o produto educacional, desde a experiéncia com as sessdes de
cinema realizadas em duas escolas, até a materializagio da Cartilha CinematogrAfrica, com as

orientagdes para o uso de cinemas africanos em sala de aula.

3.1 Cinemas de Mocambique e Senegal: experiéncias politicas e culturais

A presenga portuguesa em Mogambique teve inicio ainda no século XV e, a principio,
ndo houve a preocupacdo de uma ocupacgao efetiva, o que mudou ao final do século XIX, com
a delimitacdo das possessdes europeias, durante a Conferéncia de Berlim, que ocorreu de
novembro de 1884 a novembro de 1885, com o objetivo de reunir as poténcias europeias para
divisdo arbitraria do continente africano. O evento em questdo também marcou a consolidagao
do dominio francés na regido do Senegal, iniciado em meados do século XVII. Senegal chegou
a ser a capital da Africa Ocidental Francesa (AOF), regido composta por nove territorios sob o
dominio da Franca: Daom¢ (atual Benin), Sudao (atual Mali), Alto Volta (atual Burkina Faso),
Senegal, Guiné, Mauritania, Togo, Niger, Costa do Marfim (Suret-Canale; Boahen, 2010).

O controle exercido pelos paises europeus durante o periodo colonial reflete o contexto
marcado por espoliagdo, exploragao econdmica, subjugacao politica e, a0 mesmo tempo, por
movimentos de resisténcia que expressavam a ansia pela emancipagao nas diversas coldnias. O
cendrio internacional também contribuiu para o acirramento dessa dinadmica, uma vez que
eventos como as guerras mundiais também demandaram esforgos vindos de Africa. No que
concerne aos casos de Mocambique e Senegal, ¢ importante compreender o sistema colonial a
partir da postura adotada por cada metrdpole, fator que tem direta influéncia, devido a diferentes

politicas adotadas pelas poténcias coloniais e que também modificou os rumos de cada
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independéncia. Alguns aspectos sdo comuns em ambos 0s casos, porém as particularidades
estdo igualmente presentes.

Entre as conexdes, ha a forma de colonizagdo por assimilagao, promovida por
portugueses e franceses. De acordo com Leila Hernandez (2005), € possivel classificar as
investidas europeias em politicas de “diferenciacdo”, como aquelas feitas pela Gra-Bretanha e
Alemanha, baseada na manutencao das chefias locais, inserindo-as na administragdo colonial,
além da educagao europeia aos nativos. Por outro lado, havia a politica de “assimilagdo”,
conduzida por Portugal e Franca.

A assimilacdo tinha por interesse a transformagdo do sujeito africano em europeu,
reduzindo-o a categorias de civilizado ou incivilizado, a partir da incorporacdo de costumes,
lingua e religido europeias, ocasionando, ainda assim, a segregagdo. A integragdo dos
assimilados era limitada, fortalecendo a divisao social (Hernandez, 2005).

Para Lorenzo Macagno (1996), a assimilagdo promovida pela Franca tinha suas bases
na Revolucdo Francesa, a partir das concepgdes de cidadania e igualdade, assim como
demonstrava sua face excludente nas colonias africanas. Essa concepg¢ao francesa diferenciava-
se da assimila¢do portuguesa pois, enquanto a Franga promovia uma “assimila¢do ‘legal’”,
voltada para as determinagdes juridicas, Portugal tendia a “assimilagdo ‘evolutiva’”,
caracterizada por uma questdo ideologica, que tinha como premissa a “evolucao” dos sujeitos
africanos a partir do abandono e supera¢do dos “usos e costumes” coloniais, em prol da
aceitagdo da modernizagao.

A administra¢do colonial por assimilagdo tinha por base a “politica indigena”, uma
defini¢do para referir-se aos africanos. Embora os assimilados estivessem sujeitos a mesma
legislacdo dos colonos, os indigenas (ou ndo “assimilados™) eram regidos pelo Estatuto do
Indigenato. No entanto, a condi¢do dos assimilados era ambigua, pois, apesar de possuirem um
status juridico diferenciado, nunca foram equiparados aos colonos europeus nem tratados em
pé de igualdade. A distingdo permanecia fundamentada em critérios raciais € na nocao de
alteridade. Em tltima instancia, essa diferenciacdo consolidava uma hierarquia social, utilizada
por Portugal, por exemplo, como justificativa para sua suposta “missao civilizadora”.

Elikia M’Bokolo (2010) informa que essa legislacdo, vigente na Constituicao
portuguesa do inicio da década de 1930, dividia a sociedade em grupos, segundo o nivel de
assimilacdo. Aqueles que atingiam ao status de assimilado possuiam direito ao voto e deveriam,
obrigatoriamente, saber ler e escrever na lingua da metrépole, além de prestar lealdade a
Portugal. Esse estatuto s6 chegou ao fim em 1961.

Ao analisar as politicas coloniais francesas e portuguesas nos territorios africanos,

observa-se, a partir do apontado por Majhemout Diop (et al., 2010), que a Franca exercia uma
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administracdo centralizada e autoritaria, com o uso de chefes locais que, na verdade, tinham
autonomia limitada na atuacdo politica, pois tudo era determinado pelas autoridades da
metropole. Além disso, como em Portugal, nas colonias francesas os “indigenas” também
tinham poucos direitos e estavam submetidos ao trabalho compulsorio (Diop et al., 2010).

No plano internacional, a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) impactou as regides
africanas, principalmente aquelas sob dominio francés, uma vez que a metropole “considerava
a Africa subsaariana uma reserva humana essencial & manutenc¢do da sua posi¢do militar no
mundo” (Betts, 2010, p. 371). Assim, tanto na Primeira quanto na Segunda Guerra Mundial
(1939-1945), o recrutamento militar de africanos foi uma pratica recorrente. Tais politicas
coloniais influenciaram diretamente no panorama cultural.

A experiéncia de Mogambique com o cinema teve inicio no periodo colonial, quando as
exibi¢des ainda eram promovidas pela metropole. Dessa maneira, os conteudos veiculados
endossavam o discurso colonialista e exaltavam a cultura europeia ¢ o homem branco. Além
disso, tanto as producdes quanto o acesso as salas de cinema eram controlados por Portugal,
uma vez que os mog¢ambicanos eram proibidos de assistir aos filmes com cenas de roubos,
assaltos e homicidios e ainda deveriam estar de acordo com o cddigo de vestimenta europeu
para frequentar esses ambientes (Convents, 2019).

A segregacdo ndo se limitava apenas as obras que deveriam ser consumidas pelos
africanos, mas também ocorria nos espacos citadinos. A exemplo disso, havia uma diferenga
entre a “cidade de cimento”, uma parte com melhor infraestrutura e habitada pela maioria
branca, e a “cidade de cani¢o”, de condi¢des precarias, ocupada pela maioria negra africana.
Nesses ambientes, as atividades de lazer reforcavam a distingdo racial e social da coldnia.
Assim, boa parte da elite branca defendia que o acesso as formas de cultura deveria ser uma
prioridade de seu grupo, uma vez que havia uma busca pela europeizagdo de seus costumes,
enquanto aos negros africanos os batuques publicos e gratuitos seriam suficientes (Pereira,
2020).

As salas de cinema e demais locais onde poderiam ser exibidos os filmes tornaram-se
alvo de disputa e o direito a frequentar esses ambientes era restrito, o0 que demonstra que a
metropole portuguesa percebera a capacidade politica que o cinema poderia exercer sobre o
publico africano. Com efeito, muitos protestos e manifestacdes em jornais'® se sucederam, em
favor dos direitos dos colonos, que ndo foram atendidos. Essa conjuntura perdurou até a

conquista da emancipac¢ao politica do pais, um momento de efervescéncia entre o acirramento

19 O Brado Africano é um exemplo de jornal produzido por mogambicanos contréarios a colonizacdo e ao sistema
de assimilagdo. Foi fundado pelos irmaos José Albasini e Jodo Albasini, com atividades entre os anos de 1920 a
1974. O publico-alvo eram os africanos que haviam sido assimilados e seu posicionamento politico fortalecia a
luta anticolonialista.
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do colonialismo e os movimentos nacionalistas e de resisténcia. Para entender a guerra de
libertagdo nacional, Diaz (2022) considera que ela comegou em periodos diferentes para
Portugal ¢ Mocambique, pois a metropole, ja em 1961, precisou lidar com o ataque do
Movimento Popular de Libertacdo de Angola (MPLA) e a independéncia do Daomé, enquanto
— para Mogambique — a guerra somente iniciou em 1964, com o ataque de mil soldados da
Frente de Libertagdo de Mogambique (FRELIMO), um partido de destaque politico e
importante para compreender os desdobramentos da independéncia e do periodo pos-colonial.

A FRELIMO configura-se como um partido que foi “o resultado da fusdo de trés
organizag¢des: a Unido Democratica Nacional de Mocambique (UDENAMO), a Unido Nacional
Africana de Mocambique (MANU) e a Unido Nacional de Mogambique Independente
(UNAMI)” (Brito, 2019, p. 32). Teve como um de seus fundadores e primeiro presidente
Eduardo Mondlane?®, o qual acreditava na importancia da educagio como ferramenta para a
luta de libertag@o. Desde a década de 1960, com a conquista da emancipagao politica em outros
territorios africanos, os mogambicanos iniciaram a mobilizagdo em prol da independéncia. Para
tanto, contou com a colaboragdo de outros paises, sobretudo de soviéticos e organizagdes da
esquerda, configurando um papel importante as rela¢des internacionais (Diaz, 2010).

Do processo de luta pela independéncia participaram mulheres, que formaram o
Destacamento Feminino (DF), em 1965, e tiveram um papel importante na defesa da populagao.
Além do DF, a FRELIMO criou a Organizagdo da Mulher Mocambicana (OMM), em 1973,
responsavel pela promog¢do da emancipagao feminina, por meio da educagdo e trabalho. A partir
de entdo, a posicao social da mulher mogambicana transformou-se, uma vez que ela passou a
ocupar espacos dominados exclusivamente pelos homens (Casimiro, 2004).

No cendrio portugués, a crise economica e politica se estendia, sobretudo a partir da
queda do Estado Novo?!' e a Revolugio dos Cravos??, que contribuiram para o desgaste do
aparato colonial e o fim da dominagdo sob o territorio econdmico. No entanto, € importante
entender que a conquista da independéncia de Mocambique ndo ocorreu apenas por um
descontrole europeu, mas vale creditar as investidas das colonias africanas como parte essencial

no desmonte colonial (Diaz, 2020).

20 Eduardo Mondlane nasceu em 1920, em uma provincia mogambicana. Estudou em Lourengo Marques € na
Universidade de Lisboa, onde manteve contato com Amilcar Cabral e Marcelino dos Santos. Seu assassinato,
ocorrido em 1969, por meio de um atentado, foi ocasionado por uma bomba disfar¢ada de encomenda.

21 O Estado Novo portugués foi uma ditadura militar vigente entre 1926 a 1974. Um dos principais governantes
desse periodo foi Antonio de Oliveira Salazar (1889-1968), quem governou Portugal de 1932 até o ano de sua
morte, sendo sucedido por Marcelo Caetano (1906-1980). O Estado Novo, também conhecido como Salazarismo,
foi caracterizado pelo nacionalismo, censura e autoritarismo.

22 A Revolugdo dos Cravos ocorreu em 25 de abril de 1974, em Lisboa, contra a ditadura do Estado Novo. O nome
da revolugao justifica-se pelo fato de que a populag@o portuguesa presenteou os militares com cravos, colocando
as flores no cano de suas armas.
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O desfecho da guerra pela libertagdo ocorreu ainda em 1974, com a Conferéncia de
Lusaka e assinatura do acordo entre a FRELIMO e Portugal, o qual reconhecia a independéncia
de Mocambique, contada a partir de 25 de junho de 1975. Até 14, o pais seria regido por um
governo provisorio. Quando a FRELIMO assumiu o poder, apos a independéncia, a lideranga
passou para a Samora Machel?*, o primeiro presidente do pais, lider do partido. Sob a lideranga
de Machel e com o apoio de governos socialistas, a FRELIMO adotou a postura marxista-
lenista, posicionando-se como anticolonial, anti-imperialista ¢ anticapitalista.

Boa parte dos integrantes da FRELIMO eram camponeses e assimilados, que se uniram
ao partido motivados pelo ideal anticolonial. E nesse periodo que comega a ser gestada a base
nacionalista da nova na¢do. Apos séculos de dominagdo portuguesa, o partido da FRELIMO
empenhou-se em buscar estratégias para romper com a estrutura colonial e afastar-se de
quaisquer elementos que remetessem ao colonizador europeu. Assim, forjou-se a ideia de uma
“mogambicanidade”, pautada em um nacionalismo moderno que reiterava o ideal do “homem
novo” mogambicano.

O projeto do “homem novo” deveria ser, portanto, a antitese do colonialismo e reunia
as intencdes de homogeneizar a sociedade e culturas mogambicanas. O homem novo deveria
ser um aliado na luta pela libertagdo, um sujeito moderno e cientifico. Assim, a ideia do homem
novo “significava uma nova identidade, uma mog¢ambicanidade fruto da luta pelo
reconhecimento, uma mog¢ambicanidade que nascia a partir da unido de grupos diferenciados
objectivando a formagdo de um sé povo, uma s6 nacdo e um sé Estado” (Basilio, 2011, ndo
paginado).

O governo de Samora Machel foi marcado por uma série de contradigdes, dentre elas, a
busca por uma nag¢ao que ndo levava em consideragao a complexidade social e cultural do pais.
Nao a toa, um dos lemas do presidente traduzia a pretensdo para a nova nagdo: “Do Rovuma ao
Maputo, um s6 povo, uma s6 nagio, uma sé cultura”** (Reis; Muiuane, 1975, p. 228) que
remetia as intencdes de homogeneizar a populacdo. Um dos mecanismos de unificacdo foi o
estabelecimento da lingua portuguesa como idioma oficial; uma aparente incongruéncia, visto

que um dos objetivos pos-coloniais era a ruptura com o passado colonial.

23 Samora Machel nasceu em 1933, na regido de Gaza, em Mogambique. Trabalhou no principal hospital de
Lourenco Marques e, em 1952, comegou a cursar enfermagem. No inicio dos anos 1960, conheceu Eduardo
Mondlane, encontro que o levou a deixar o pais e juntar-se 8 FRELIMO na Tanzania. Machel recebeu treinamento
militar na Argélia e, ao retornar a Tanzania, assumiu posi¢des de comando. Apds o falecimento de Mondlane,
Samora Machel foi escolhido como presidente de Mocambique, tendo Marcelino dos Santos como vice-presidente.
Seu governo ficou conhecido por implementar medidas autoritarias, nacionalistas e populistas. Machel faleceu em
um acidente de avido em 1986, o que gerou questionamentos sobre a possibilidade de ter sido um atentado.

24 A expressdo “do Rovuma ao Maputo” estd relacionada a posi¢do geografica dos rios Rovuma e Maputo, que
tragam as fronteiras ao norte e sul de Mocambique, respectivamente.
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Na pratica, mudaram os dirigentes do governo, mas a segregacao sistematica persistia.
Se no periodo colonial Portugal empenhou-se na construgdo de um africano assimilado, a nagao

mocambicana independente esfor¢ava-se para erguer o homem novo.

A luta pela unidade constitui um aspecto central na constru¢do da nova
sociedade ¢ da educagdo do homem novo. O depositario e beneficiario desse
processo seria uma entidade homogénea, o Povo, cuja experiéncia comum de
“exploragdo” nasceu durante o colonialismo. Nesse processo, a unidade deve
eclipsar e neutralizar toda tentativa particularista, localista e tribalista. [...]
Samora Machel fala em nome do povo e, a0 mesmo tempo, cria-o, compondo,
em seu discurso enérgico e histridnico, uma espécie de alquimia na qual
heterogéneo se transforma em homogéneo (Macagno, 2009, p. 22, grifos
nossos).

Logo, acgdes tachadas como tradicionais, supersticiosas € obscurantistas eram
perseguidas. Em busca do ideal de uma nagdo moderna e cientifica, o racismo, o tribalismo, o
desemprego e a prostituicdo deveriam ser extirpados da sociedade, mesmo que por uso de
violéncia. Isso pode ser percebido nas investidas governamentais de limpeza social, isto &,
medidas que tinham o objetivo de retirar dos centros urbanos, assim como rurais, pessoas de
conduta indesejada. Esse proposito foi conduzido pela Operagdo Produgdo. Ocorrida em 1983,
a Operacao Produgdo desejava coibir a agdo daqueles classificados como “improdutivos”, pois
poderiam colocar em risco o projeto do “homem novo”. Em seus discursos, Samora Machel

instava os 6rgdos do governo a executarem o plano.

Os delegados ao Congresso sublinharam como o afluxo desordenado para as
cidades aumenta a vadiagem, a criminalidade, a prostituicdo. Referiram como
a existéncia daqueles que ndo trabalham, prejudica a vida dos trabalhadores.
Vamos controlar o afluxo a cidade. S6 tem direito a residéncia quem tem
trabalho, quem tem emprego. Significa que o trabalho é que é o critério de
residéncia. Os marginais, os desempregados, os vadios devem ser enviados
para o campo, para a producdo. O primeiro movimento que vamos fazer com
as Milicias Populares, Grupos de Vigilancia, Policia, Grupos Dinamizadores,
Exército e outras estruturas, é pentear a cidade! (Machel, 1983, p. 75).

As cidades de Beira e Maputo, as principais de Mogambique, foram o alvo da operagao.
Exigiam-se da populagdo documentos que comprovassem o vinculo trabalhista (Santana, 2014,
ndo paginado), o que nem sempre era possivel, caso fosse um/a trabalhador/a auténomo/a.
Nessas situacdes, caberia aos funcionarios do Estado analisar se a atividade desenvolvida era
util ou ndo. As pessoas capturadas pela Operacdo Producdo eram classificadas como
(134 L4 L L Y : b : : 4 : :

indesejaveis”, “parasitas”, um perigo para a nova sociedade e, além disso, entravam nessa lista

também aqueles que eram classificados como “improdutivos”, as maes solteiras, o0s

Testemunhas de Jeova e os curandeiros (Quembo, 2012). Dos centros urbanos eram levadas a
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zona rural, como uma maneira de afastar e evitar o convivio desses grupos com o restante da
populagdo.

No plano cultural, a constru¢do dessa nova nagdo foi liderada por Machel, que usou
desse discurso para mobilizar as massas nas areas urbanas e rurais de Mocambique. O
presidente promoveu o incentivo ao cinema como veiculo de (in)formag¢do do povo
mog¢ambicano, jd que a maioria da populagdo era analfabeta e a educacdo politica pelo
audiovisual surgiu como uma proposta eficiente. Dentre as estratégias utilizadas, a
cinematografia constituiu-se como uma das ferramentas politicas mais importantes do periodo,
de forma que varias produgdes audiovisuais foram financiadas pelo Estado, entre 1975 até 1991,
periodo no qual funcionou o Instituto Nacional de Cinema (INC).

O INC funcionou como um laboratorio que reuniu a experiéncia de diretores, roteiristas,
editores e produtores tanto de Mogambique quanto de outros paises (Arenas, 2012). Por isso,
foi um 6rgdo que contribuiu para os primeiros passos do cinema no pais. Cineastas como Jean
Rouch?, Jean-Luc Godard®® e Ruy Guerra®’ ajudaram tecnicamente a formar os realizadores
mogambicanos.

Dentre suas tarefas, o INC também foi responsavel pela veiculagdo do Kuxa Kanema
(que significa “nascimento do cinema’), um cinejornal semanal, que funcionava como uma
espécie de noticiario em estilo cinematografico, transmitido nos cinemas e com informagdes
sobre o pais e o governo de Samora Machel. A iniciativa visava fazer a propaganda politica da
FRELIMO e informar sobre objetivos da na¢do recém-independente e os ideais da revolugao.
Durante seu funcionamento, o INC produziu, aproximadamente, 400 reportagens do Kuxa
Kanema (Lopes, 2016).

Por ser ter um financiamento estatal, o0 Kuxa Kanema veiculava uma imagem de Samora
Machel como um lider carismatico, um presidente que conduziria a nagao rumo a modernidade.
Nas transmissdes, ratificava-se os ideais marxistas-lenistas e o objetivo politico da nova nacao.
Ao final do século XX, com a guerra civil (1977-1992) que ocorrera no pais, a FRELIMO

censurava a producdo realizada pelo INC e as principiais informagdes transmitidas giravam em

25 Jean Rouch (1917 — 2004) nasceu em Paris e formou-se em engenharia. Entretanto, sua atuagdo ficou marcada
como antropologo e cineasta, sobretudo a partir de seus documentarios etnograficos ao estudar regides do
continente africano como Niger, Mali e Costa do Marfim. Em Mocambique, sua atuagdo no INC era pautada na
busca pelo formato televisivo, que nao tivesse relagdo com o partido da FRELIMO.

26 Jean-Luc Godard (1930-2022) foi um cineasta e roteirista franco-sui¢o e um dos principais nomes do movimento
da Nouvelle Vague. Suas obras possuiam um forte teor politico, filos6fico e social. Em Mogambique, sua atuagdo
no INC ficou marcada pelo uso da cdmera Super-8, por ser um modelo mais pratico e barato para a constru¢ao do
novo cinema.

27 O cineasta Ruy Guerra nasceu em 1931, em Mogambique, mas foi radicado no Brasil, em 1958. Ele tornou-se
uma figura de destaque no Cinema Novo brasileiro durante a década de 1960 e, no final dos anos 1970, foi um dos
principais incentivadores da producdo cinematografica em Mocambique. Em 1979, Guerra dirigiu Mueda,
Memoria e Massacre, o primeiro longa-metragem de ficgdo do cinema mogambicano.
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torno de violéncia e conflitos. A guerra civil mocambicana eclodiu em 1977, apenas dois anos
apos a independéncia do pais, perdurando até 1992. O conflito foi impulsionado por conta da
disputa pelo poder entre a FRELIMO, que governava Mogambique, ¢ a Resisténcia Nacional
Mocambicana (RENAMO), grupo de oposicao. Durante dezesseis anos, a guerra resultou em
um cenario de intensa violéncia e graves violagdes dos direitos humanos. O fim do conflito
ocorreu em outubro de 1992, quando Joaquim Chissano, entdo presidente mogambicano e lider
da FRELIMO, e Afonso Dhlakama, lider da RENAMO, formalizaram o Acordo Geral de Paz
em Roma.

Ao final da década de 1980, o INC passou por algumas disputas, pois havia uma
divergéncia de interesses entre o objetivo estatal e o dos realizadores. Ou seja, enquanto a
maioria dos cineastas que trabalhavam no INC queriam produzir material sobre outras
tematicas, o partido da FRELIMO autorizava apenas a propaganda do governo. Além disso,
parte das salas de cinema foram vendidas a Igreja Universal do Reino de Deus, por ser uma
maneira mais facil e rapida de retorno lucrativo (Secco; Leite; Patraquim, 2019). Assim, apos
a morte de Samora Machel, o cinema perdeu boa parte do financiamento estatal, o que
contribuiu para acentuar a crise do INC, que encerrou suas atividades em 1991, quando o prédio
do instituto foi tomado por um incéndio, o qual destruiu as salas e a maioria do acervo e
equipamentos.

Em consequéncia, a produ¢do cinematografica mocambicana passou para as produtoras
independentes, como a Copimagem, a primeira cooperativa independente de Mogambique,
criada por Isabel Noronha?® e Camilo de Souza®, em 1990; a Promarte, criada em 1993, por

Sol de Carvalho®’; a Ebano Multimedia, fundada por Licinio Azevedo®', em 1991; a Catembe

28 Isabel Noronha nasceu em 1964, em Lourengco Marques, ¢ comegou sua trajetéria no INC em 1984 como
assistente de produgdo, acumulando outras fungdes ao longo do tempo. Ela possui doutorado em antropologia
social pela UNICAMP, no Brasil, onde também se dedicou a promover o cinema mogambicano. Entre suas
conquistas, destacam-se o prémio “Janela para o Mundo” de melhor documentério de Africa, Asia e América
Latina, recebido em 2009 pelo filme Ngwenya, o Crocodilo, e o prémio de melhor documentario no Festival
Documenta-Madrid em 2011, com a obra Espelho Meu.

2% Camilo de Sousa nasceu em Lourengo Marques em 1953 ¢ se envolveu com a FRELIMO, na Tanzinia, em
1973. Em 1978, atuou como produtor executivo no filme Mueda, Memoria e Massacre, dirigido por Ruy Guerra.
Ele também ¢é conhecido por sua dire¢do em documentarios, como Na Dobra da Capulana (2014) ¢ O Homem
Novo: Entre a Luta e os Afetos (2019).

39 Sol de Carvalho nasceu em 1953, na cidade da Beira, Mogambique. Ele se destaca como jornalista e fotografo,
além de dirigir documentarios. Em parceria com Licinio Azevedo, ajudou a fundar a produtora Ebano Multimedia,
mas, apos sua saida, criou a Promarte, em Maputo. Entre seus trabalhos cinematograficos, estdo os documentarios
O Jardim de Outro Homem (2006), Caminhos da Paz (2012) e O Dia em Que Explodiu Mabata Bata (2017).

31 Licinio Azevedo é um jornalista e cineasta brasileiro-mogambicano, nascido em Porto Alegre, em 1951.
Dedicou-se ao jornalismo no periodo de ditadura civil-militar no Brasil. Em 1977, recebeu o convite de Ruy
Guerra, para ajudar no INC e apoiar o cinema de Mogambique. Assim, foi nesse contexto que Licinio Azevedo
obteve suas primeiras experiéncias no campo cinematografico, produzindo curtas e longas metragens e sendo
reconhecido como um dos principais nomes do cinema mogambicano.
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Producdes, criada por Karen Boswall*

por Orlando Mesquita®* (Gallo, 2020).

,em 2000; e a Iris Imaginagoes, fundada no mesmo ano,

Um aspecto importante da cinematografia mogambicana ¢ que, desde a década de 1970,
sua producao ¢ composta, majoritariamente, por documentarios, uma escolha que ¢ dada pelo
fato de ser uma produ¢do mais barata e representar a realidade pds-colonial. A maioria dos
documentarios retrata a realidade vivenciada pela populagdo mogambicana apds o colonialismo
e a guerra. Assim, as questdes sociais e culturais do pais seguem sendo o grande alvo das
tematicas exploradas.

No caso senegalés, a colonizagdo promovida pela Franca tinha uma postura diferente
daquela liderada por Portugal. Senegal possuia uma organizagao politica dividida em Quatro
Comunas (Dakar, Rufisque, Gorée e Saint Louis) que, desde o século XIX, teve seus habitantes
reconhecidos como cidadaos franceses. Essa cidadania permitia a participagdo em decisoes
politicas, ainda que de forma limitada. Segundo Diop (et al., 2010), o sistema colonial francés
contava com a administracdo de um governador-geral — o qual detinha poderes politicos e
militares — e, sob seu dominio, havia um tenente-governador, chefe administrativo de cada
coldnia. Abaixo desses cargos estavam os comandantes de circulos — como eram chamadas as
unidades territoriais —, seguidos pelos chefes de comunidade, que estavam na base da hierarquia
dos cargos. Esses ultimos cargos eram ocupados por africanos, representantes dos interesses
dos colonizadores franceses.

Sobre a posicdo desses sujeitos africanos, operando a servico do aparato colonial, vale
destacar a contraposi¢do das visdes de Diop (et al., 2010) e Lima Junior (2014). Enquanto o
primeiro situa estes grupos como “simples fantoches” (Diop et al., 2010), Lima Junior (2014)
chama atencdo para uma interpretagdo pontual a respeito da colonizagdo. Afinal, ndo seria
coerente conceber as agdes dos sujeitos colonizados apenas como uma consequéncia da
manipulagdo francesa, reduzindo-os a uma atitude passiva.

Com efeito, as consequéncias da Segunda Guerra Mundial para a colonias africanas
foram devastadoras. Afinal, o continente foi envolvido no conflito, seja por meio de apoio
politico, econdmico ou enviando tropas para lutar ao lado da metropole. Nessa ocasido, havia

também as tensdes do nazifascismo, que avangava na Europa. Diante desse panorama, Ali

32 Karen Boswall é uma antropdloga e cineasta independente britanica que atuou em Mogambique de 1990 a 2007,
criando documentarios que abordam os aspectos sociais do pais durante e apos a guerra. Entre suas obras mais
reconhecidas, destaca-se o documentario Marrabenta Stories (2004).

3 Orlando Mesquita nasceu em Nampula, em 1962. Ele trabalhou na empresa Kanemo, de 1983 a 1991, onde
atuou como editor, sonorizador e produtor. Também fez parte da produtora Ebano Multimedia, contribuindo como
editor no documentario Marraucene (1990), dirigido por Licinio Azevedo. Além disso, Mesquita foi responsavel
pela edigdo de obras como Ondas Comunitdrias (2002), de Camilo de Sousa, e O Ultimo Voo do Flamingo (2010),
de Jodo Ribeiro.
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Mazrui (2010, p. 133) alega que os paises africanos ndo tiveram outra saida a ndo ser a “escolha
entre varios demodnios”, isto ¢, uma escolha entre o imperialismo europeu — ja conhecido por
eles — ou a adesdo ao nazifascismo e suas praticas igualmente violentas.

No periodo da ocupagdo alema na Franga, parte das colonias francesas manteve-se leal
ao governo de Vichy*, de cariter nazista. Posteriormente, Charles de Gaulle’ conseguiu o
apoio das demais colonias sob o dominio francés, que contribuiram com o envio de tropas e

recursos para a consolidagdo da Franga livre.

Dakar, capital da AOF, reconheceu no inicio a autoridade do regime de Vichy;
em setembro de 1940, uma expedi¢do anglo-francesa tentou em vao ocupar a
cidade. Entretanto, um més antes, o Niger e o Chade se haviam declarado
favoraveis a Charles de Gaulle e a Franca livre. Finalmente, em dezembro de
1942, a Africa Ocidental francesa arregimentou as suas tropas no campo
aliado para lutar contra o nazismo (Mazrui, 2010, p. 132).

Com o fim do regime de Vichy, De Gaulle buscou fortalecer o dominio sobre Africa.
Para tanto, no inicio da década de 1940, ocorreu a Conferéncia Africana Francesa de
Brazzaville, que reuniu governantes franceses e dirigentes das colonias, mas, ndo contou com
a participagdo de nenhum africano. O objetivo da Conferéncia era discutir o futuro das colonias
francesas apos o final da Segunda Guerra. Contudo, observa-se que a essa reunido nao tinha
por objetivo a concessdo da autonomia dos territorios, apenas algumas (limitadas) reformas,
como a criacdo de assembleias locais (Diop et al., 2010). Uma das consequéncias da
Conferéncia de Brazzaville foi a criagdo da Unido Francesa, em 1946, a qual garantia a
expansao da cidadania aqueles que estavam sob dominio da metrépole. Anos depois, em 1958,
sob o governo de De Gaulle, a Unido Francesa foi substituida pela Comunidade Francesa, uma
nova forma de organizagdo politica, mas que ainda mantinha velhos controles coloniais.

Naquele ano, a Franca promoveu um referendo nas coldnias, a fim de consultar o desejo
de emancipac¢do para a criagdo de uma republica e a escolha de presidentes. O voto foi favoravel
em todas elas, com exce¢do da Guiné, que oficializou a independéncia ainda em 1958 (Suret-
Canale; Boahen, 2010) e, apos isso, também acabou a AOF. E importante avaliar essa medida
da metropole ndo como uma benesse ou uma tomada de consciéncia dos impactos nefastos do

imperialismo. As independéncias eram um caminho incontornavel para a Europa, sobretudo

34 O regime de Vichy (1940-1944) foi um governo colaboracionista francés, durante a Segunda Guerra Mundial.
O marechal Phillippe Pétain assumiu o poder, na cidade de Vichy, declarando rendi¢do francesa a Alemanha e
apoio aos nazistas. Esse periodo foi marcado por medidas conservadoras e antissemitas e terminou apos o avango
das tropas dos Aliados na Franca.

35 Charles de Gaulle (1890-1970) ficou conhecido na historia francesa por ter feito oposi¢do ao regime de Vichy.
Exilado em Londres, conseguiu mobilizar apoio politico para a Franca Livre, movimento que reivindicava o fim
da politica de colaboragdo francesa ao nazismo.
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diante da emergéncia do nacionalismo, dos movimentos pan-africanistas®®, além do
esfacelamento da estrutura colonial do pés-guerra. O pensamento de Lima Juanior (2014, p. 32-

33) corrobora com esse argumento, ao passo que o autor afirma que

esgotada as possibilidades de manter controle direto sobre suas coldnias, o
governo franc€s optou, estrategicamente, por manter relagdes amistosas com
suas antigas colonias, uma vez que o desejo de manter o controle sobre as
mesmas estava presente, como pudemos constatar em todas as manobras
politicas, mas eram incompativeis com a nova conjuntura que emergia no pos-
guerra. E ndo foi sem custos que a Franga chegou a essa avaliagdo, vide as
guerras da Indochina (onde fora derrotada) e da Argélia (que se iniciava).

Dadas essas circunstancias, Senegal conquistou sua independéncia em 1960. De modo
inicial, o territorio aliou-se ao Suddo e juntos constituiram a Federagdo do Mali (1959-1960).
De existéncia breve, a alianga politica entre os dois paises findou em 1960, por conta das
divergéncias politicas entre os dirigentes de seus membros: Modibo Keita’’ e Léopold
Senghor*®. Posteriormente, Senegal reivindica sua autonomia e, em agosto de 1960, declara-se
oficialmente independente.

A concessao do status de independéncia as coldnias, orquestrada pela Franga, gerou
insegurancas por parte das populagdes emancipadas. Afinal, a ruptura politica ndo significou o
completo abandono das herangas coloniais ¢ da interferéncia europeia nos assuntos do
continente africano. Apesar dos acordos firmados, a soberania senegalesa ndo se deu
imediatamente de forma plena.

No plano cultural, as relagdes coloniais estabelecidas pela Franga refletiram na producao
audiovisual, mesmo apds a emancipag¢ao politica, ocorrida em 1960. Manthia Diawara (1992)
aponta que, em relacdo aos demais paises da Africa subsaariana, a cinematografia francéfona
foi a que mais realizou filmes no final do século XX. A exemplo disso, em 1974, Senegal dirigiu
seis longas-metragens, e — em menos de uma década depois — os paises francofonos produziram
o dobro dos filmes da Africa luséfona e angléfona.

Apesar disso, ¢ dificil falar em uma produgdo senegalesa autossuficiente no periodo
apos a independéncia, ja que a Franca manteve vinculos coloniais que refor¢avam a submissao

ao modelo europeu. Baseada em uma politica de assimilacdo, a colonizagdo francesa permitiu,

3¢ Movimento cultural, politico e ideoldgico, surgido no século XIX e com intensa atuagdo no século XX, nos
processos de descolonizacdo. Reivindicava a emancipagdo dos povos africanos, criticando o imperialismo, o
racismo e as demais formas de exploragdo de Africa.

37 Modibo Keita (1915-1977) foi o primeiro presidente do Mali. Durante a vigéncia da AOF, lutava a favor da
autonomia politica do Sudao (atual Mali). Seguia a vertente politica do marxismo, aplicada no seu governo no
periodo pés-colonial.

38 Léopold Sédar Senghor (1906-2001) nasceu em Dakar e tornou-se o primeiro presidente de Senegal. Além disso,
ao lado de Aimé Césaire, foi um dos principais expoentes da Négritude, movimento de carater literario e filosofico
que exaltava a identidade negra africana.
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de certa forma, uma pequena mobilidade social, na qual filhos de uma “elite” africana
acessaram formacao técnica no exterior (Armes, 2007). Aproveitando-se disso e procurando
minimizar o anticolonialismo, foram tomadas medidas que cerceavam as possibilidades
técnicas dos colonizados, como o Decreto Laval, publicado na década de 1930, o qual proibia
a realizagdo de filmagens em Africa. Um desdobramento dessa medida foi o Afrique sur Seine
(1955), de Paulin Vieyra®’, o primeiro filme a ser produzido por um negro africano. Mesmo
filmado em Paris, a obra retrata questoes da diaspora e da identidade africanas.
Com isso, a producgdo da Africa francéfona recebeu subsidio francés, além da formagao
que os africanos deveriam receber na Europa. Ao analisar esse contexto, Lima Junior (2014, p.
56) explica que
a proposta de cinema africano que surge apds as independéncias ndao pode
prescindir do financiamento externo, uma vez que os Estados recém-
independentes ndo contavam com um orcamento satisfatorio para tais fins e
possuem inimeros outros desafios estruturais a serem resolvidos. Somava-se
a isso o fato de a Franca nunca ter deixado nenhuma estrutura de producéo em
Africa e as redes de distribui¢do estar ainda nas maos dos franceses. Esses

fatores acarretaram uma forte influéncia francesa nos anos que se seguiram,
em toda a Africa francofona.

Assim, em 1961, em Paris, foi criado o CAI, Consortium Audiovisuel International, com
a missao de conceder recursos para a realizacao de filmes das ex-colonias africanas. Seu foco
era a criacdo de cinejornais. Entretanto, para obter o fomento, as producdes deveriam obedecer
a um padrdo estético definido pela Franga, o que levantou questionamentos sobre a liberdade
criativa dos cineastas em suas obras.

A partir da década de 1960, novos esforcos foram direcionados ao desenvolvimento
cinematografico, como ¢ o caso da criagao do Bureau du Cinéma, em Paris, dirigido por Jean-
René Debrix. A relevancia desse orgdo reside no suporte técnico e financeiro oferecido aos
africanos, para criar os filmes, mas, também poderia ocorrer uma producao independente, com
a atuacdo do Bureau apenas na distribui¢do (Diawara, 1992). De qualquer forma, a Fran¢a nao
se eximia de uma conduta imperialista, que evitou que surgisse no Senegal uma industria
completamente independente nos primeiros anos apds a emancipacao politica (Diawara, 1992).

Contudo, ¢ importante frisar que os paises africanos nao ficaram inertes diante da
hegemonia francesa na cinematografia. Nos anos de 1970, cineastas de Africa reuniram-se em

torno da Federacdo Pan-africana dos Cineastas (Fepaci) que, a partir de ideais pan-

39 Paulin Soumanou Vieyra (1925-1987) nasceu em Daomé e, aos dez anos de idade, foi estudar na Fran¢a, onde
permaneceu por longos anos. Vieyra atuou na cinematografia anticolonial, contribuindo para o desenvolvimento
do cinema senegal€s, principalmente por meio da sua atuacdo como diretor cinematografico no governo de
Léopold Sédar Senghor. Afrique sur Seine (1955) e Lamb (1963) sdo seus filmes mais conhecidos.
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africanistas*®’, preconizava um ideal anticolonialista. Em um contexto no qual a maioria dos
paises do continente ja havia conquistado — ou estavam proximos — a independéncia politica,
as ideias pela liberdade cultural também influenciaram a busca pela democratizacao de acesso
aos recursos cinematograficos. Assim, a Fepaci atuou de forma ativa pelo fortalecimento e
unido da inddstria cinematografica dos paises de Africa, promovendo também festivais que
celebrassem a diversidade dos povos africanos, distanciando-se das representagdes coloniais
impostas pelo modelo europeu.

No caso de Senegal, um realizador importante para a cinematografia do pais e também
para a difusio do cinema no continente ¢ Ousmane Sembeéne*', uma vez que suas obras
representam momentos significativos da presenca africana no audiovisual. Beatriz Riesco
(2012, p. 113) analisa o percurso de Sembéne e considera como um de seus grandes feitos a
realizagdo do “primeiro filme subsaariano na Africa (Borom Sarret, 1962), o primeiro filme
sobre uma subsaariana imerso no contexto europeu (La Noire de..., 1966) e o primeiro filme
em idioma africano (Mandabi, 1968)”. Além disso, a autora frisa que elementos como a
manifestagdo politica e a estética inovadora também contribuiram para o legado do “pai do
cinema africano”.

E importante entender a cinematografia de Ousmane como parte de sua trajetoria
militante. A regido de Casamansa — onde Sembeéne nasceu — localizada na regido sul de Senegal,
mantinha uma relacdo descentralizada em relacdo ao governo. Isso se refletia na lingua, religido
e na cultura predominante do povo jola, que rejeitava um governo centralizado, seja liderado
pelos franceses ou pelos senegaleses, desejando a separagao do restante do territdrio. A regido
de Casamansa ¢ marcada pela resisténcia e pelas tensdes politicas que atravessaram o poOs-
independéncia, em busca de sua autonomia. Para Lima Jinior (2014), esse contexto interno da
cidade natal de Sembene ajuda a compreender seu itinerdrio militante e o surgimento de
referéncias rebeldes, ampliando o olhar para as relagdes complexas dentro dos territorios
africanos.

Ap6s ter vivenciado sua juventude em Senegal e ter lutado na Segunda Guerra Mundial,
em defesa do exército francés, a perspectiva anticolonial de Sembene foi consolidando-se,
conforme ele observava a discriminagao racial e os efeitos do colonialismo (Lima Janior, 2014).

Em 1946, Sembéne foi para a cidade de Marselha, onde trabalhou como estivador, uma

400 Movimento Pan-africanista teve por base a solidariedade, libertagdo e autodeterminagdo dos povos africanos.
Desenvolveu-se ao longo do século XX, com a adesao da causa pelo fim da opressdo causada pelo colonialismo,
exercendo grande influéncia sobre os processos de independéncia.

41 O cineasta Ousmane Sembéne nasceu em Casamansa, Senegal, em 1923, e marcou a historia sendo um dos
nomes mais importantes do cinema africano. Sembéne também teve experiéncia como escritor e, tanto na literatura
quanto no cinema, expressou sua luta anticolonial. Seus filmes como La Noire de... (1966) e Mandabi foram
premiados em festivais internacionais. Sembene faleceu em Dakar, Senegal, no ano de 2007.
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experiéncia que certamente contribuiu para que, no inicio da década de 1950, entrasse para o
Partido Comunista Francés. Ali, dedicou-se as questdes politicas, sobretudo a presenca de
negros africanos na metropole.

Sembéne encontrou no marxismo o suporte teorico para explicar a realidade, tanto a sua
quanto a de outros africanos na Fran¢a. Essa abordagem evidenciou a centralidade das questdes
de classe no contexto pos-colonial e, segundo suas andlises, a luta de classes sobrepunha-se ao
aspecto racial. Tal tendéncia ao marxismo foi fortalecida durante sua passagem pela Unido
Soviética (URSS), quando estudou cinema nos Estudios Gorki, junto com outros pensadores
africanos que também foram financiados pelo socialismo (Durdo, 2013). O apoio socialista aos
paises africanos tinha como fundamento o combate ao colonialismo e, a0 mesmo tempo, ao
capitalismo, entendidos como faces de uma mesma moeda.

Dessa maneira, j4 com experiéncia na literatura, Sembene expandiu sua atuagdo para o
cinema, utilizando-o como ferramenta para alcangar um publico mais amplo, especialmente em
um contexto com altas taxas de analfabetismo. Assim, o cinema tornou-se um meio estratégico
para amplificar sua mensagem, uma vez que consistia em um cinema invertido, de militancia,
que subvertia as narrativas tradicionais e dava protagonismo a novos sujeitos.

O cinema de Ousmane Sembéne trilhava os rumos da descolonizacdo e pretendia
elaborar as imagens que retratassem as multiplas realidades vivenciadas pelos povos africanos.
A influéncia dos ideais pan-africanistas refletiu diretamente sobre suas narrativas, que
criticavam a dominagdo europeia e as suas representagdes feitas sobre Africa. Na concepcio de
Sembeéne, o olhar eurocéntrico exibia nos cinemas o continente africano como um territorio
homogéneo, sem historia e cultura viva, sob um olhar reducionista. Foi a partir disso que, em
1965, o cineasta senegalés teceu criticas a Jean Rouch e suas obras etnograficas, por entender
que a perspectiva direcionada aos africanos era semelhante ao ato de observar insetos
(Rosenstein, 2014), uma medida rasa e superficial, que em nada contribuia para a compreensao
sobre a diversidade de Africa.

Na década de 1970, cineastas senegaleses passaram a criticar com mais énfase o
paternalismo da Franca sobre a produgdo e distribuicio de filmes em Africa e exigiram do
governo francés a promocao de medidas que tornassem acessiveis a realizagdo do cinema.
Assim, em 1973 foi criada a Société de Cinema (SNC), como parte do Ministério da Cultura,
responsavel por viabilizar a construgao de filmes de fic¢do e documentérios. O ano seguinte foi
classificado por Diawara (1992) como o ano de ouro no cinema do Senegal, por conta de seis
longas-metragens feitos nesse periodo.

Assim, as obras senegalesas da segunda metade do século XX contribuiram para retratar

a realidade pds-colonial e as dicotomias vivenciadas pela nova nagdo, bem como a valorizagao
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de sua cultura. Contudo, mesmo com as tentativas de produgdo independente e o suporte
francés, as dificuldades enfrentadas pelo cinema de Senegal ainda residem no controle sobre a
producao e distribui¢do de filmes, que ainda carecem de financiamento externo. Na passagem
para o século XXI, os esfor¢os também sdo direcionados para uma producao digital, por ser
uma ferramenta mais barata e, de certa forma, de acesso mais flexivel, facilitada por sites como
0 YouTube e plataformas de streaming.

Diante do exposto, ¢ percebivel que elementos das cinematografias mogambicana e
senegalesa possuem pontos de interseccdo e diferenciacdo. Um elemento de desencontro
consiste no contexto temporal e a trajetdria colonial, assim como as medidas tomadas por
Portugal e Franca para a producdo dos filmes. Além disso, embora evidente, vale ressaltar a
diferenga linguistica, j4 que os cineastas comumente recorrem ao uso da lingua do colonizador.
Por outro lado, existem varias conexdes a serem estabelecidas entre a cinematografia dos dois
paises, o que justifica a escolha por esse recorte nessa pesquisa. Afinal, os cinemas de
Mocambique e Senegal compartilham experi€ncias que podem ser discutidas em sala de aula,
uma vez que a emergéncia da producdo de filmes esta diretamente atrelada ao processo politico
de luta pela libertacao colonial ¢ a busca pela constru¢do de uma nova identidade nacional.

Dessa maneira, aspectos comuns aos dois paises referem-se aos temas de narrativas, que
geralmente abordam as oposi¢des entre tradicdo e modernidade; a busca por uma identidade
auténtica, distante do molde europeu; os desdobramentos socioculturais apos o periodo de
colonizacdo. Como consequéncia do imperialismo, outra caracteristica compartilhada ¢ a
dependéncia de financiamento externo, principalmente da Europa, pois a distribui¢do e
comercializa¢do dentro do proprio continente africano ainda ¢ limitada.

Ao perceber a persisténcia desses tracos na maioria dos cinemas de Africa, o cineasta
tunisiano Ferid Boughedir (2007) explica que as questdes politicas e econdmicas que ocorreram
incidem nas tematicas filmicas africanas, que elegeram o conflito entre o novo e o antigo como
a base de suas narrativas. A partir disso, ndo ¢ dificil encontrar obras que retratem o contraste
entre cidade e aldeia; mulher tradicional e mulher ocidentalizada, por exemplo.

A cinematografia de ambos os paises também possui um carater essencialmente politico
no que diz respeito a sua finalidade. Isto ¢, os cinemas em Mocambique e Senegal ndo tinham
como alvo principal o entretenimento e a comercializacdo, mas serviram como ferramenta
didatica para informar ao povo os objetivos da luta anticolonial, considerando que a maioria da
populacdo desses dois paises era analfabeta. Por conta disso, para facilitar o acesso a essa
producao, Mocambique e Senegal investiram em estratégias para levar as obras até as regides
mais distantes dos centros urbanos. Assim, o cinema médvel mogcambicano exibia a programagao

do Kuxa Kanema, transmitindo noticias e informag¢des sobre satide e politica. Algo parecido
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ocorreu na década de 1990, em Senegal, a partir do Cinébus, que projetava na zona rural
senegalesa documentarios e filmes de carater educativo (Fortner, 2005).

Esses aspectos levam a compreensao da relacdo entre cinemas africanos, identidade e
memoria. Por meio da cinematografia, os realizadores de Mogambique e Senegal — bem como
aqueles de outros paises de Africa, que passaram pela experiéncia colonial — assumiram o
compromisso de retratar o passado de forma critica, a fim de promover a reflexdo dos
espectadores e preparar os caminhos para um futuro mais justo, com uma nagao fortalecida.

Nesse sentido, o cinema africano desponta como um dever de memoria, importante para
o resgate de um passado sensivel, que deve compor a memoria coletiva. Esse conceito ¢
desenvolvido por Mahomed Bamba (2008), que estabelece tal relagdo a partir dos seguintes
pressupostos: 1) tanto os cinemas quanto as literaturas produzidos em Africa buscam o dever
de memoria a partir da reconstrugao historica e do compromisso social; 2) o dever de memoria
¢ mais desenvolvido na literatura do que no cinema de Africa, ja que as dificuldades impostas
a produg¢do cinematografica limitam as possibilidades de registrar o passado doloroso africano,
por meio do audiovisual; 3) até que ponto a cinematografia das grandes nacdes pode representar
o passado colonial e cumprir o dever de memoria? Qual o papel de realizadores africanos na
constru¢do de suas proprias narrativas ¢ da memoria coletiva? 4) o dever de memoria na
literatura e cinema africanos exerce uma influéncia terapéutica, ja que mobiliza as questdes do
passado e seu elo com o presente.

Assim, os cinemas mogambicano e senegalés partiram do entendimento de que a fungdo
do audiovisual consistia em disseminar a informacdo sobre o novo panorama politico, social e
econdmico. Tanto o cinema mogambicano quanto o senegal€s possuem um projeto de nagao
especifico: em Mocambique, reafirmar a narrativa dos vencedores e seus objetivos para a nova
nacdo; em Senegal, compreender as mudancas e os impactos do colonialismo apds a
independéncia. Por isso, a construcao da nova nacao deveria perpassar pela formacao de uma
memoria coletiva que coincidisse com o passado, fizesse sentido no presente e projetasse no

futuro um cendrio no qual as culturas africanas fossem valorizadas.
3.2 Cartilha CinematogrAfrica: apresentacio do produto educacional
O material didatico Cartilha CinematogrAfrica: orienta¢ées para o uso de cinemas

africanos em sala de aula ¢ um recurso desenvolvido a partir das analises obtidas durante meses

de pesquisa sobre as cinematografias africanas e as possibilidades de leva-las a sala de aula,
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especificamente no que concerne as produgdes de Mogambique e Senegal*’. A intencdo na
elaboracdo da cartilha foi a de propor um material pedagdgico que contribua para a realizacao
de sessoes de cinema em sala de aula, de modo que o audiovisual seja trabalhado de maneira
reflexiva, com vistas a constru¢do do conhecimento historico sobre a Africa pos-colonial.

Nesse sentido, o publico-alvo do produto sdo os/as professores/as de Historia do Ensino
Fundamental Anos Finais, sobretudo aqueles/as que lecionam nas turmas de 9° ano, uma vez
que se trata este do ano escolar no qual sdo mobilizados os contetidos sobre a descolonizagao
de Africa. Ainda assim, é possivel adaptar as sugestdes de aplica¢ido das sessdes de cinema
conforme a realidade de cada escola e de cada docente.

O produto educacional foi resultado de sessdes de cinema aplicadas em duas escolas do
municipio de Sdo Luis, uma da rede publica municipal (Centro de Ensino Lara Ribas) e outra
da rede privada (Colégio Santo Expedito), que serviram como campo de estudo e observacao,
a fim de identificar possiveis ajustes e melhorias na fundamentacdo tedrica. O momento de
pratica nas escolas antecedeu a confec¢ao do produto final, uma vez que constituiu uma fase de
testes, que serviu para avaliar a viabilidade da proposta e adaptar os aspectos metodologicos de
acordo com as necessidades observadas em sala de aula.

Assim, pode-se afirmar que esse produto educacional foi composto por trés fases: 1)
elaboracdo do planejamento e dos planos de aula, com a missdo de organizar as etapas das
sessdes de cinema, que ocorreram nas escolas; 2) execucdo das sessdes de cinema; e 3)
elaboracio da Cartilha CinematogrAfrica, a partir do que fora vivenciado no ambiente escolar.

De acordo com José¢ Carlos Libaneo (2013), ha trés tipos de planejamento escolar,
voltados para a previsdo das atividades escolares e para a revisdo e adequagdo de praticas
pedagdgicas no decorrer do ensino. O primeiro tipo ¢ o “plano da escola”, de cariter mais
amplo, que prevé os objetivos educacionais e a base tedrico-metodologica escolar, além de
tracar o perfil dos/as estudantes. A segunda modalidade € o “plano de ensino”, destinado a
organizacdo das tarefas docentes distribuidas ao longo de um semestre ou ano letivos. Ja o
terceiro caso, o “plano de aula”, tem por inten¢do detalhar os procedimentos pedagdgicos ao
longo de uma aula, na qual deve constar os contetidos, objetivos, atividades e avaliacdo.

Ao perceber isso, a estruturagdo dos planos de aula dessa pesquisa teve como base a

organizagdo e a articulacdo entre o contetido curricular e o fazer docente. Nesse sentido, as

42 Para uma abordagem semelhante em termos de tematica e problematiza¢do, ha também a dissertagdo de Ana
Paula Mendes Ferreira, intitulada Tem cinema em Africa: cinemas africanos e audiovisuais como ferramentas
educativas para o ensino de Histéria da Africa. Enquanto o presente trabalho concentra-se no desenvolvimento
de um produto voltado para docentes, com foco no uso metodoldgico de filmes mogambicanos e senegaleses em
sala de aula, esta outra pesquisa apresenta trés videos educativos, direcionados aos/as estudantes, sobre os cinemas
africanos e as cinematografias de Mogambique e Senegal.
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sessoes de cinema nas turmas foram sistematizadas para durar dois horarios de aula, com
duracdo de 50 minutos cada um. A previsdo do tempo disponivel € essencial para a realizagdo

da atividade proposta, pois, conforme Libaneo (2013, p. 267),

Na elaboracao de plano de aula, deve-se levar em considera¢do, em primeiro
lugar, que a aula é um periodo de tempo variavel. Dificilmente completamos
numa so6 aula o desenvolvimento de uma unidade ou topico de unidade, pois
o processo de ensino e aprendizagem se compde de uma sequéncia articulada
de fases [...]. Na preparagao de aulas, o professor deve reler os objetivos gerais
da matéria e a sequéncia de contetidos do plano de ensino. Nao pode esquecer
que cada topico novo ¢ uma continuidade do anterior; ¢ necessario, assim,
considerar o nivel de preparagao inicial dos alunos para a matéria nova.

Com base nisso, antes de realizar as sessdes, houve uma preocupagdo em garantir que
os/as estudantes ja tivessem se apropriado dos conhecimentos sobre o colonialismo e
neocolonialismo e seus efeitos, dado que o contexto de descolonizacdo estd diretamente
relacionado aos empreendimentos coloniais europeus. Mesmo assim, no inicio das sessoes,
reforcou-se a ideia de que o panorama apresentado estava inserido na logica colonial e de luta
pela libertacdo. Essa introducdo ndo foi feita com o objetivo de induzir os/as estudantes a fazer
um juizo prévio sobre as obras, mas sim fornecer subsidios para que a recep¢do do filme
ocorresse de maneira critica e autonoma.

Nas sessdes que ocorreram, o tempo foi planejado para abranger desde a
contextualizagdo histdrica, politica e cultural do pais, até a sinopse e exibicao do filme. No
plano de aula (Apéndices A e B), constam as informagdes a respeito da institui¢do escolar na
qual foi realizada a sess@o de cinema, o publico-alvo e os colaboradores. Sobre as informacgdes
da obra selecionada, estdo presentes o nome do filme, o género a que pertence, a duragdo, o ano
em que foi langado, o nome das pessoas envolvidas na direcdo e producdo, além das empresas
produtoras e os principais prémios obtidos.

A estrutura do plano de aula também inclui os objetivos pretendidos pela sessdo de
cinema, que estao relacionados a percepg¢ao do filme como ferramenta pedagogica e a promogao
de um debate critico a partir da exibi¢do da obra escolhida. Com efeito, o plano esta de acordo
com os objetos de conhecimentos e habilidades mobilizados pela BNCC (Brasil, 2018), que
visam compreender os processos de descolonizagdo nos paises africanos. Por fim, apresenta-se
a indicagdo das cenas selecionadas, com a duragdo exata de cada trecho e uma frase sintese que
aponta seu contetudo. Por ultimo, estdo a avaliagado e as referéncias bibliograficas utilizadas para
compor a andlise das obras.

Em concordancia com o que foi exposto anteriormente, o tempo dedicado as sessdes foi

de 100 minutos e, diante disso, algumas considera¢des devem ser feitas. A questdo inicial
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envolve o tempo que o/a docente tem a sua disposi¢do, pois nem sempre a pratica diaria
possibilita a execucao de todas as tarefas idealizadas, seja por conta da carga horaria limitada,
que precisa cobrir todo o conteudo curricular ao longo do ano letivo, seja porque o tempo
disponivel varia entre as diferentes instituigdoes e turmas.

O segundo aspecto esta relacionado a execugao da sessd@o em 100 minutos ininterruptos,
como ocorreu na experiéncia durante a realiza¢ao da pesquisa. A exemplo disso, na primeira
sessao, realizada na escola Centro de Ensino Lara Ribas, contou-se com a colaboracao do
professor Flavio Prazeres*, para o ajuste do horario semanal de Historia, de modo que dois
horarios consecutivos fossem disponibilizados. Diferente do que ocorreu no Colégio Santo
Expedito, onde esse tempo disponivel ja fazia parte da grade de horarios, dispensando qualquer
remanejamento. Com isso, entende-se que diferenca no contexto escolar reflete na importancia
de adaptar o planejamento de acordo com a estrutura de cada instituicdo, razdo pela qual
também se recomenda que, em vez de todo o filme ser exibido, podem ser exibidas e trabalhadas
algumas de suas cenas, de acordo com um planejamento bem estabelecido e coerente.

Por isso, a proposta sugere que o tempo de aplicacdo seja flexivel, adequando-se a
realidade de cada contexto escolar. Caso o/a docente tenha apenas um horario de aula disponivel
para a realizacdo da sessdo, serdo necessarias algumas adaptagdes. Nesse caso, a selegdo das
cenas deve ser cuidadosamente ajustada, para que o foco do filme seja mantido, os principais
pontos sejam discutidos e refletidos e que o tempo ndo seja ultrapassado. Assim, tais
modifica¢des permitem que a qualidade desse momento seja mantida, mesmo com um tempo
mais curto.

Nesse sentido, um ponto crucial no planejamento ¢ a descri¢do detalhada das cenas
selecionadas para exibi¢do, conforme explicado anteriormente. Isso facilita a organizacio da
sessdo de cinema, como também agiliza a localizagdo dos trechos do filme, garantindo uma
sistematizacdo do que serd apresentado aos/as discentes. Além disso, € importante que os
trechos sejam separados antecipadamente, otimizando o tempo em sala de aula e permitindo
uma condug¢do mais eficiente da atividade. Caso a escolha seja um longa-metragem, deve-se
considerar que a maioria tem duragdo entre 60 a 90 minutos, o que torna inviavel a exibi¢do
integral durante o periodo de uma aula.

Na fase experimental, foram realizados dois testes. No primeiro, os trechos dos filmes

j& estavam previamente cortados e montados em um Unico video, para serem exibidos em

4 Graduado em Historia pela Universidade Federal do Maranhdo, especialista em Didatica Universitaria pela
Faculdade Atenas Maranhense, e mestre em Historia pelo Programa de Pés-graduacao em Historia (PPGHIST) da
Universidade Estadual do Maranhdo. Atuou como professor do ensino superior em diferentes instituigdes e
atualmente ¢ professor do Ensino Fundamental e Ensino Médio na rede publica e privada do Maranhdo pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Luis.
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sequéncia; enquanto no segundo teste, o filme foi avancado manualmente até as cenas
escolhidas. Nesse caso, percebeu-se que esta ultima abordagem, de avancar diretamente para
os trechos, € mais interessante, pois evita transi¢des abruptas entre cenas, tornando o momento
mais dinamico, ja que permite que o/a professor/a tega comentarios relevantes e/ou explicagdes
sobre a obra entre uma cena e outra.

A partir da organizacdo prévia, deu-se inicio a execucdo das sessdes nas escolas. Embora
a pesquisa esteja delimitada para trabalhar com sessdes de cinema de Mogambique e Senegal,
a fase experimental foi limitada a sessdes de filmes mogambicanos, uma vez que o objeto de
estudo foi ampliado ap6s o cronograma de realizagdo das sessdes nas escolas. No entanto,
entende-se que essa op¢ao ndo prejudicou a confec¢do do produto final, pois o objetivo da
exibi¢cdo dos filmes escolhidos nas escolas era verificar a eficidcia da metodologia proposta,
ajustar as estratégias e avaliar a recep¢ao dos/as estudantes.

Dessa maneira, certificou-se que a experiéncia pratica serviu como base para a criacao
de um modelo flexivel, aplicavel em diferentes contextos e, posteriormente, expansivel para
ambos o0s paises previstos no projeto. A seguir, serdo detalhadas as sessoes de cinema realizadas
em cada uma das escolas, juntamente com informagdes sobre as questdes metodoldgicas e as
especificidades que envolveram cada uma delas.

A primeira sessao ocorreu na escola Centro de Ensino Lara Ribas, com a colaboracao
de Flavio Prazeres, professor de Historia da instituicdo. O filme escolhido foi Virgem
Margarida (2012), um drama dirigido pelo brasileiro-mogambicano Licinio Azevedo, que
conta a historia de Margarida, uma jovem virgem, que foi levada por engano para um campo
de reeducacao para prostitutas, organizado pela FRELIMO. A historia de Margarida ¢ contada
com a de outras mulheres que assumem papéis importantes para o desenvolvimento da
narrativa, sejam elas militares ou prostitutas.

O filme desenvolve questdes de género em meio ao cenario politico pds-colonial, uma
vez que o partido da FRELIMO promoveu uma série de medidas para extirpar os rastros do
colonizador e da colonizagdo de Mocambique. Uma das medidas foi o disciplinamento social
por meio da criagdo de campos de reeducagdo, local para onde eram levadas pessoas que
destoassem dos objetivos da nova nagdo. Ou seja, opositores do governo, pessoas que nao
trabalhavam, dentre outras classifica¢des, eram retiradas dos centros urbanos; “os ‘marginais’,
os ‘improdutivos’, as maes solteiras, os Testemunhas de Jeova, os curandeiros foram
apresentados na linguagem politica como um perigo para uma sociedade que se pretendia
ordenada e organizada” (Quembo, 2012, p. 75). No caso das prostitutas, eram deixadas nos
campos, onde deveriam aprender os ideais do governo e abandonar o estilo de vida que as

aproximava do periodo colonial.
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A escolha por Virgem Margarida (2012) justifica-se pela sua capacidade de retratar as
questdes pds-coloniais que emergiram em Mogambique a partir da década de 1970, abordando
como o novo governo da FRELIMO direcionou as mudangas na sociedade, cultura, politica e
ciéncia no pais. O filme alinha-se ao contetido curricular ao estar inserido no contexto da
descolonizagdo africana, sendo um recurso valioso para o ensino.

Logo, a sessdo de cinema no Centro de Ensino Lara Ribas seguiu conforme o plano de
aula estabelecido, iniciando com uma explicacao sobre a independéncia de Mogambique,
acompanhada por uma apresentagao em slides, que finalizava com perguntas para direcionar €
avaliar o processo de ensino. Em termos de recursos técnicos, a escola forneceu todos os
equipamentos necessarios, incluindo projetor, caixas de som, sala de aula climatizada e com
iluminacao equilibrada, o que evitou interferéncias no reflexo da exibi¢ao. Ao final da exibigao,
a avaliagdo foi guiada por um roteiro de perguntas previamente elaborado (imagem 1), com
adi¢do de novos questionamentos durante o debate com os/as discentes, que demonstraram
grande interesse pela historia dos personagens e consideraram a experiéncia positiva e o filme

como uma narrativa envolvente.

Imagem 1 — Roteiro de perguntas

VAMOS CONVERSAR SOBRE O FILME?

1) O que vocé achou do filme?

2) De qual personagem vocé mais
gostou?

3) Houve alguma cena que vocé néo
conseguiu entender?

4) Podemos afirmar que todos os
eventos exibidos pelo filme
aconteceram na vida real? Por que?

5) Qual a mensagem que o filme quis
passar?

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacdo as impressdes do filme, a maioria dos/das estudantes respondeu que
gostaram mais da personagem Rosa, uma das protagonistas do filme. A personagem tem uma
personalidade de confronto, opondo-se as decisdes impostas pelas militares da FRELIMO. Por
vezes, sua atuacdo sensibiliza e, em outros momentos, provoca humor. Dentre as cenas
selecionadas, os/as estudantes compreenderam todas elas, mesmo que o filme tenha sido

exibido apenas em trechos, sem a versao completa. Isso ndo prejudicou o entendimento, pois
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durante a mediacdo foram fornecidas explicagdes entre uma cena e outra, auxiliando na
compreensdo e contextualizacdo dos acontecimentos.

A escolha pela avaliacao oral representa apenas uma das opgdes disponiveis para uso
do/a professor/a. Outras formas de avaliagdao, como registros escritos ou visuais, também podem
ser utilizadas. Porém, nessa fase de testes, optou-se pelas perguntas orais como registro,
permitindo ndo s6 avaliar os/as estudantes, mas também captar o impacto do projeto entre os/as
discentes de forma mais imediata e interativa.

Um aspecto interessante ¢ que, quando perguntados se era possivel alegar que o filme
era uma copia da realidade, a turma respondeu de forma positiva. Ou seja, aquelas/as que
manifestaram sua opinido indicaram que o filme ¢ um exemplo fidedigno da histéria. Assim,
houve a necessidade de um didlogo sobre a liberdade criativa dos filmes e a inspira¢do em fatos
da vida real, ja que filmes (de ficcdo ou de documentério) ndo expressam os eventos exatamente
como ocorreram. Afinal, o cinema trabalha com a ideia de representagdo, ou seja, uma versao
que ndo ¢ a realidade em si.

Na Historia Cultural, a representacdo ¢ entendida como um “conceito ambiguo, pois na
relagdo que se estabelece entre auséncia e presenga, a correspondéncia nao ¢ da ordem do
mimético ou da transparéncia” (Pesavento, 2004, p. 40). Logo, as imagens retratadas ndo sao
verossimeis, ja que passa por escolhas da dire¢do e producdo cinematografica. Levar essa
discussdo aos/as estudantes os ajuda a entender melhor a relagdo entre ficgdo e Historia nas
telas.

Por fim, a sess@o contou com a presenca do professor Flavio Prazeres (imagem 2) e, em
sua percep¢ao, a atividade foi muito positiva assim como produtiva, resultando em elogios ao
final. Quando questionado sobre quais sugestdes poderiam agregar a atividade, ele sugeriu a
inser¢ao de legendas nos filmes, pois seria um recurso relevante para o entendimento das cenas.
Na ocasido, o arquivo de legenda ndo foi encontrado na internet e as limitagdes nas habilidades
tecnologicas impediram a criacdo de traducdo textual de forma independente. Apesar disso, a
compreensdo do filme ndo foi prejudicada.

Diante disso, considera-se que a primeira sessdo de cinema atingiu seus objetivos e
promoveu resultados significativos para essa pesquisa, contribuindo para as analises presentes

no produto educacional.
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Imagem 2 — Sessdo de cinema na escola Centro Educacional Lara Ribas

Fonte: Acervo da autora

A segunda sessao de cinema ocorreu no Colégio Santo Expedito, onde a autora dessa
pesquisa atua como professora de Historia (imagem 3). Nesse caso, a articulagdo para a
realizagdao desse momento foi facilitada, por ser um ambiente conhecido pela pesquisadora, que
permitiu 0 acompanhamento do publico-alvo ao longo de meses do periodo letivo. A relagdo ja
existente entre professora e discentes favoreceu o mapeamento do nivel de conhecimento dos/as
discentes, além de flexibilizar a revisdo de temas como o imperialismo e sua influéncia no

processo de descolonizacdo trabalhado em aulas anteriores.

Imagem 3 — Sessdo de cinema no Colégio Santo Expedito

Fonte: Acervo da autora
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Outro fator que contribuiu para o sucesso da sessao foi a possibilidade de dois horarios
consecutivos (100 minutos), ja previstas na grade horaria semanal, e a disponibilizagdo de
recursos tecnoldgicos, como projetor, internet e tablet, além de sala de aula climatizada e com
iluminacao adequada para a exibi¢do do filme.

A obra escolhida foi O tempo dos leopardos (1985), dirigido pelo iugoslavo Zdravko
Velimirovic e roteirizado por Licinio Azevedo. A narrativa concentra-se na historia de Pedro,
lider dos mogambicanos na luta pela libertagdo, que atende pelo codinome de Leopardo, e
Armando, militar portugués que comanda as tropas coloniais. Ambos eram amigos de infancia,
mas logo foram afastados por conta do conflito entre os dois paises.

A histdria concentra-se no periodo de guerra pela independéncia, com cenas de tensao
e conflito armado, que revelam um pouco da atmosfera de violéncia colonial que pairava em
Mogambique. A formacao de grupos armados, a organizagdo coletiva e a participa¢do feminina
ao lado da resisténcia mogambicana sido exploradas também na obra. Além disso, ¢ evocado o
discurso de unidade nacional e busca pela emancipagdo politica assim como formagao da
identidade. Igualmente, a escolha de O tempo dos leopardos (1985) justifica-se pela narrativa
apresentada, além do fato de ser considerado o primeiro filme de ficgdo mogambicano, langado
com o apoio estatal do INC, em celebracdo aos dez anos de independéncia do pais.

A sessdo ocorrida no Colégio Santo Expedito seguiu um formato semelhante a anterior
— inicio com a contextualizagdo politica do pais, seguida da sinopse do filme, partindo para a
exibicdo das cenas escolhidas e encerrando com as perguntas orais utilizadas para estimular a
discussao e participacao dos/as discentes.

O tempo dos leopardos (1985) esta disponivel no site do YouTube* e, por isso, foi
exibido online, o que permitiu a exibi¢do de legenda, criada automaticamente pela plataforma.
Com efeito, os/as discentes demonstraram bom entendimento por parte das cenas apresentadas
e expressaram suas opinides, considerando o filme uma excelente obra. Além disso, os
personagens que mais chamaram a aten¢do da turma foi o protagonista Pedro e sua companheira
Ana (imagem 4), que mobilizaram a afei¢do por parte dos/as espectadores. Por outro lado, os
personagens antagonistas (major Armando e Januario) igualmente provocaram incomodo entre

os/as discentes.

4 Todos os filmes escolhidos para a elaboragdo deste produto didético estdo disponiveis na internet, na plataforma
do YouTube, uma maneira de facilitar seu acesso e exibi¢do. O uso destas obras em sala de aula, para fins
educacionais, ndo fere os direitos autorais. A respeito disso, as diretrizes do YouTube estendem-se principalmente
a produgdo de videos que utilizam aqueles ja feitos por terceiros. Além disso, a partir da interpretacdo da Lei n°®
9.610/1998 (Brasil, 1998), sobre direitos autorais, compreende-se que ¢ valida a reproducdo de audiovisual, em
ambiente escolar, com objetivo pedagogico e nao lucrativo.
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Imagem 4 — Protagonistas do filme O tempo dos leopardos (1985)

Fonte: Elaborado pela autora

E interessante observar que, assim como os/as estudantes do Centro de Ensino Lara
Ribas, os/as discentes do Colégio Santo Expedito compartilharam a mesma visdo de que os
filmes historicos, ao serem apresentados como narrativas visuais, sdo frequentemente vistos
como representacdes auténticas dos acontecimentos, o que pode levar a uma compreensao
distorcida da Historia. Assim, tal como na primeira sessdo, foi necessario o didlogo a respeito
das representacdes feitas pelo audiovisual. Por ultimo, ressalta-se que os/as estudantes
chegaram a um consenso de que a revolugdo armada, protagonizada pelo povo mogambicano,
foi um passo importante para a conquista da liberdade politica e que, provavelmente, sem essa
mobilizagdo interna, a independéncia tardasse a acontecer.

A partir da experiéncia com as sessdes de cinema, foi possivel coletar informagdes
relevantes que contribuiram para a realizagdo do produto educacional. Essa pratica permitiu
identificar o que funcionou, o que precisava de melhorias e quais elementos poderiam ser
reaplicados ou reconsiderados.

Com isso, a Cartilha CinematogrAfrica: orienta¢ées para uso de cinemas africanos em
sala de aula esta dividida em 3 capitulos, com questdes introdutorias: 1) Por que cinemas
africanos?; 2) Como fazer dos cinemas africanos uma ferramenta pedagogica?; e 3) Quais
filmes de Mocambique e Senegal posso utilizar nas aulas de Historia? .

A capa do produto educacional (imagem 5), idealizada pela autora, apresenta cores
como um tom de verde escuro, que remete ao quadro verde escolar, com marcas sutis de giz,
que adicionam textura. No centro, hd o desenho de uma sala com fileiras de poltronas, que
evocam simultaneamente cadeiras de cinema e cadeiras escolares, sugerindo uma intersecgao

entre os espacos de educacao e exibicao cinematografica. As poltronas estdao dispostas de frente
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para uma grande tela, que pode ser interpretada tanto como uma lousa quanto como uma sala
de cinema, refor¢ando essa dualidade. Ao centro dessa composi¢ao, destaca-se o contorno do
continente africano, que simboliza o foco da pesquisa e o ponto de convergéncia entre cinemas

africanos e sala de aula.

Imagem 5 — Capa do produto educacional

Cartil

cinematogrAfrica

Orientacdes para o uso de cinemas
africanos em salade aula

Itamiris Cantanhede e Cantanhede

Fonte: Elaborado pela autora

O capitulo 1 — Por que cinemas africanos? — explora a diversidade dos cinemas
africanos, desafiando a visdo comum entre os/as discentes de que o cinema ¢ um fendmeno
homogéneo, dominado exclusivamente pelo modelo da industria de Hollywood. Na verdade, ¢
crucial, dentro da proposta dos cinemas africanos, apresentar em sala de aula a pluralidade
dessas producdes, evidenciando seus contextos especificos, suas origens vinculadas aos
processos de independéncia e as tematicas que abordam a sociedade pos-colonial. Dessa forma,
o0 objetivo ¢ que as possibilidades de reconhecer a complexidade e a singularidade dessas obras
sejam mobilizadas entre os/as estudantes.

No capitulo 2 — Como fazer dos cinemas africanos uma ferramenta pedagogica? —, o
foco € voltado para as questdes metodologicas, discutindo como o docente pode se preparar
para integrar o cinema de forma eficaz na sala de aula. A abordagem segue a proposta tedrica

do historiador brasileiro Marcos Napolitano (2003) e sdo considerados aspectos como gestao
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de tempo, a escolha das temadticas, a analise da linguagem cinematografica e a articulacdo entre
o filme e o contetido curricular. O objetivo ¢ garantir que o cinema ndo seja tratado como uma
atividade secundaria ou meramente recreativa, mas que seja reconhecido como parte integrante
do processo de ensino-aprendizagem. Por isso, ¢ necessario que os momentos de sessdes nas
escolas sejam acompanhados de discussoes e avaliacdes sobre a relagdo entre o audiovisual e a
Historia.

No ultimo capitulo, sdo apresentadas quatro obras como sugestoes para uso em sala de
aula, sendo duas referentes a Mogambique e duas a Senegal. Os filmes escolhidos foram Virgem
Margarida (2012) e O tempo dos leopardos (1985), obras de ficcdo ja apresentadas
anteriormente. Ja sobre as produgdes senegalesas, constam os filmes O carroceiro (1963) e A
Negra de...*’ (1966), ambos dirigidos por Ousmane Sembeéne e que retratam as complexidades
vivenciadas pelos senegaleses apds a coloniza¢do e como a dominagdo francesa persistiu no
século XX.

Em uma breve andlise sobre essas ultimas produgdes, O carroceiro (1963) é considerado
o primeiro filme realizado por um africano. Ao longo de aproximadamente 20 minutos, o enredo
gira em torno de um carroceiro desafortunado, em um dia comum de trabalho, que consiste em
levar passageiros aos diversos pontos da cidade, na sua carroca. Em seu trajeto, o protagonista
encontra uma diversidade de sujeitos, que ajudam a compreender o mosaico social da sociedade
senegalesa.

O filme contém didlogos breves e, durante a maior parte, ¢ feito uso do recurso de voz
over, ou seja, trata-se de um recurso cinematografico em que € possivel ouvir os pensamentos
do personagem, enquanto ele permanece em siléncio. Conforme as cenas se desenvolvem, o
carroceiro tece algumas criticas aqueles que sobem em seu transporte, sobre a situagdo de
pobreza e desemprego vivenciada por eles. Nem todos pagam por suas viagens e os destinos
sdo os mais diversos. O carroceiro perpassa por lugares como a maternidade e o cemitério,
locais onde inicia e encerra a vida.

Essa variagdo dos cendrios ¢ um aspecto notdvel. Aos poucos, o carroceiro sai da
vizinhan¢a, uma regido com feiras e mercados, casas mais simples e habitada por pessoas
pobres, e, apos aceitar conduzir um suposto passageiro rico, dirige-se ao espago citadino com
prédios, casas sofisticadas, fluxo de carros, demonstrando a dicotomia de Dakar (imagem 6).
Ha uma evidente divisdo espacial, que permite ao personagem tecer criticas ao modo de vida

do lado urbano. Afinal, carrocas sdo proibidas nessa parte da cidade.

45 Neste trabalho, optou-se por utilizar os titulos traduzidos. No idioma original, os filmes sdo intitulados Borom
Sarret e La Noire de..., respectivamente.
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Imagem 6 — A dicotomia citadina

Fonte: YouTube (2022)

Dentre as adversidades enfrentadas pelo protagonista, sua ultima viagem nao foi
remunerada e seu transporte foi confiscado. Todo esse cenério o faz buscar culpados pelo seu
infortiinio. O carroceiro retorna ao vilarejo, para sua familia, sem dinheiro, sem carroga € com
desesperanca para o futuro que o aguarda.

Jaem A Negra de... (1966), primeiro longa-metragem africano, Sembéne narra parte da
vida de Diouana, que, em busca de trabalho, aceita a oferta de um casal branco francés para
cuidar de seus filhos. Posteriormente, a familia dirige-se a Franca, levando Diouana consigo.
Porém, em solo europeu, a jovem ¢ aprisionada na casa de seus patrdes, obrigada a exercer
tarefas domésticas para as quais ndo havia sido contratada. Essa posic¢ao subalternizada faz com
que Diouana questione-se sobre seu trabalho, o motivo de cozinhar e lavar pratos, j& que, em

Dakar, a proposta de leva-la a Franga envolvia pontos mais interessantes: conhecer a cidade,
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andar em espagos de cultura e lazer, como museus e praias. O sonho frustrado de Diouana
encontra-se com a opressao sofrida por ela.

A Negra de... (1960) também faz uso da voz over, permitindo que o/a espectador/a se
aproxime dos pensamentos e da angustia da protagonista. Diouana € proibida de sair de casa,
obrigada a servir os brancos e ndo ¢ remunerada por seu trabalho, o que s6 ocorre apos sua
evidente insatisfacdo. Na Europa, relembra da sua vida no Senegal e de como o tratamento que
recebera da familia francesa era diferente. No seu novo espaco, Diouana mantem sua forma de
vestir-se, utilizando vestidos e sapatos de salto para atividades domésticas, algo que ¢ reprovado
pela chefe francesa. Com efeito, a protagonista ¢ compelida a usar avental, uma cena (imagem
7) que sugere que, a partir daquele momento, a mulher senegalesa deveria adequar-se aos
padrdes de comportamento impostos pelo casal francés, anulando suas caracteristicas e sua

origem.

Imagem 7 — O avental em Diouana

Fonte: YouTube (2020)

A ansia da ida de Diouana a Franca ¢ contraposta pela reprovacao do seu companheiro,
que avalia a estadia francesa da jovem como escravidao doméstica. A familia, por outro lado,
apoiava a decisdo e, em determinado momento da narrativa, busca informagdes de Diouana por
meio de cartas.

Exaurida, Diouana toma consciéncia de si, da sua origem e da propria autonomia. Em

um momento de fuga, ou desespero, a senegalesa decide que ndo sera mais controlada e
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sufocada pela familia francesa, logo decide cometer suicidio, pondo fim ao sofrimento. O
desfecho da narrativa ¢ dado com o retorno de seus patrdes a cidade de Dakar, onde ndo sao
bem-vindos pela comunidade senegalesa, que nao aceita o dinheiro dado pelos franceses, em
uma analogia a recusa daquilo que vem do colonizador.

O enredo proposto por Sembene, tanto em O carroceiro (1963) quanto em A Negra de...
(1966), expde os paradoxos da sociedade senegalesa pds-colonial. Elementos como “tradi¢ao”
e “modernidade”, questdes de género e demais ambiguidades da sociedade senegalesa apods a
independéncia podem ser explorados a partir dessas duas obras, que fornecem elementos que
podem ser discutidos em conjunto ao conteudo curricular estabelecido pelas escolas. De acordo

com Per Hernaes (2005, p. 1259),

Muitas vezes, a tradicdo esta associada com ‘maneiras antigas’ enquanto o
moderno significa algum tipo de ‘novidade’ (na linguagem atual nods
falariamos em ‘desatualizadas’ e ‘atualizadas’) e existem inumeros outros
estagnacgdo versus progresso, estatica versus dindmica, visdo religiosa (ndo
cientifica) versus cientifica, universal versus local, etc.

Esse contraste foi acentuado pela logica colonialista, que associava as nog¢des de
progresso e civilizagdo a modernidade. O juizo de valor favorecia a ideia de modernidade, visto
que, segundo esse raciocinio, a tradicdo seria vista como algo obsoleto. A modernidade,
concebida pelo Ocidente como uma linha de progresso, chegou a Africa por meio do
colonialismo e encontrou um espaco favoravel para se consolidar como um projeto social apos
as independéncias dos paises africanos.

Assim, tradicao e modernidade ndo devem ser vistas como conceitos opostos, mas como
elementos que ajudam a compreender a inser¢ao das sociedades africanas no contexto cultural
globalizado. Assim como a cultura esta em constante transformacao, as nogdes de tradigdo e
modernidade também acompanham esse processo dinamico.

Portanto, com base nas informacdes discutidas e na experiéncia obtida a partir das
sessoes, afirma-se que as possibilidades pedagogicas que o cinema oferece foram exploradas
aqui de forma produtiva. Ao fazer uma abordagem com o recurso audiovisual, o/a docente
amplia o repertorio cultural dos/as estudantes e promove um ambiente de aprendizagem

dindmico e reflexivo.
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CONCLUSAO

O uso de cinemas em sala de aula, como recurso pedagogico, constitui-se como uma
ferramenta capaz de incentivar discussdes relevantes. No caso das cinematografias
mogambicana e senegalesa, essas produgdes podem ser articuladas com o contetudo curricular,
tanto a partir do contexto historico e politico em que surgem, quanto pelas obras que retratam
as consequéncias da colonizacdo e do imperialismo em seus respectivos territorios. Esses
cinemas aqui estudados ajudaram a consolidar o projeto de nagao e a memoria coletiva, além
de compreender as dualidades assim como os obstaculos enfrentados por africanos apods a
independéncia. Entre os nomes mais importantes para a cinematografia de ambos os paises,
destacam-se Ousmane Sembéne, em Senegal, mas com repercussdo em todo o continente, €
Licinio Azevedo, com relevancia em Mocambique.

As obras aqui apontadas s3o sugestdes que podem ser apresentadas aos/as estudantes e
tém em comum as problematizagdes das narrativas pds-coloniais. A partir das teorias da
descolonizagdo, ¢ possivel relacionar tais contextos com a pratica pedagodgica, a fim de
promover uma visdo critica e significativa sobre o passado africano, com uma perspectiva
endogena. Ao longo desse trabalho, buscou-se conectar esses elementos ao produto educacional
desenvolvido, com o objetivo de materializar o resultado das analises obtidas em um recurso
util para professores/as que atuam na educacdo basica. Longe de suprir todas as lacunas do
sistema educacional e do ensino de Histéria da Africa, a Cartilha CinematogrAfrica surgiu com
a finalidade de propor orientagdes e reflexdes criticas a respeito do audiovisual na escola, com
énfase na producao de Mogambique e Senegal.

Afinal, ao perceber os impasses que envolvem a aplica¢do de sessdes de cinema, como
limitacdo de recursos técnicos, materiais, ou falta de formagao continuada entre docentes, que,
na maioria das vezes, veem o uso do cinema ou os contetdos curriculares sobre Africa como
um entrave, a presente proposta torna-se relevante, ao encorajar a exploragdo de outras
estratégias de ensino.

Os cinemas africanos, enquanto abordagem pedagdgica, refletem a ampliacdo de outras
estéticas que ndo sdo enquadradas na perspectiva ocidental hollywoodiana, estendendo o
dialogo sobre a produgdo nao-ocidental, a desconstrugdo de esteredtipos assim como a educagdo
para as relagdes étnico-raciais. As presentes discussdes em sala de aula sdo amparadas por
legislagdes brasileiras, que obrigam o ensino de Historia da Africa nas escolas, a exemplo da
Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003), e demais documentos orientadores que incentivam o uso de

cinema como estratégia pedagogica.
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Diante do exposto, espera-se que o produto educacional seja utilizado pelos/as docentes
e que o presente trabalho possa contribuir com pesquisas futuras, além da reflexdo da pratica
docente, com a inclusdo de perspectivas que escapam ao eurocentrismo. Em uma discussao que
envolve a historia recente dos paises africanos, ¢ crucial problematizar as independéncias do
século XX e desenvolver, junto aos/as discentes, uma percepgdo critica, que reconheca os
impactos das investidas coloniais europeias no continente africano, um periodo que ainda

deixou cicatrizes na memoria coletiva de seus sujeitos.
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APENDICE A — Roteiro sessiio de cinema — Virgem Margarida

INFORMACOES BASICAS

Instituicao

Centro de Ensino Lara Ribas

Componente curricular

Historia

Publico-alvo

Estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental

Prof.* mediadora

Itamiris Cantanhede

Prof. colaborador

Flavio Prazeres

INFORMACOES SOBRE A OBRA

Filme selecionado Virgem Margarida
Género Drama

Duracao 85 minutos

Ano de lancamento 2012

Direcio Licinio Azevedo

Produci Pedro Pimenta, Pandora da Cunha Telles, Pablo Iraola, Jacques
ocucao Bidou, Marianne Dumoulin € Mariano Bartolomeu

Produtoras Ebano Multimedia, Ukbar Filmes, JBA Production e Dreadlocks

Principais prémios

Prémio do Publico e Men¢ao Honrosa — Amiens, International
Film Festival — 2012, Prémio do Cineport — Portuguese, Prémio
de melhor longa-metragem de ficgdo — Festival Internacional de
Cinema de Argel — 2013

Sinopse

O filme apresenta a historia de Margarida, uma jovem
camponesa, analfabeta, virgem, de 16 anos, que ¢ levada por
engano para um campo de reeducagdo para prostitutas, no
interior de Mogambique. A obra ¢ contextualizada no periodo
pos-independéncia, quando o governo de Samora Machel inicia
um programa de combate aos resquicios do colonialismo, o que
inclui a prostituicdo. Para isso, o Estado promove uma limpeza
social, levando para os campos de reeducagdo as mulheres
consideradas de ma vida, para ali aprenderem sobre a ideologia
do novo governo, sendo também submetidas a castigos fisicos.
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A SESSAO DE CINEMA

e Compreender a cinematografia mogambicana como um
recurso pedagogico capaz de elucidar a histéria de
Mogambique pds-colonial presente no curriculo escolar da
Educacao Basica.

Objetivos
e Realizar sessdo de cinema com o filme Virgem Margarida
(2012), acompanhada de debates criticos sobre o contexto
historico de Mogambique ap6s a independéncia.
e O colonialismo na Africa
Objetos de e As guerras mundiais, a crise do colonialismo e o advento dos
conhecimento nacionalismos africanos e asiaticos
e Os processos de descolonizagdo na Africa e na Asia
e (EF09HI14) Caracterizar e discutir as dindmicas do
colonialismo no continente africano e asiatico e as ldgicas de
- resisténcia das populagdes locais diante das questdes
Habilidades popuiag q

internacionais.
e (EFO09HI31) Descrever e avaliar os processos de
descolonizagdo na Africa e na Asia.

Formato proposto

Exibicdo das principais cenas do filme, previamente
selecionadas pela professora mediadora. Em seguida, ocorre o
debate com os/as estudantes, com base no que foi exposto.

Duraciao

100 minutos, divididos (aproximadamente) em:

- Organizac¢do do material em sala de aula (5 min)

- Apresentagdo da sessao de cinema (5 min)

- Apresentagdo das informagoes do filme (10 min)

- Introdugdo sobre o contexto historico abordado pela obra (15
min)

- Exibi¢do das cenas do filme (25 min)

- Discussao ap6s o filme (25 min)

- Tempo extra, caso necessario (15 min)
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e 00:00 — 02:17 (Apresentagao dos créditos do filme e das
personagens Rosa e Suzana,)

e 03:43 — 06:15 (Apreensdo das prostitutas e de Margarida por
policiais)

e 06:55—07:25 (Deslocamento das mulheres para a zona rural)

e 08:05 — 08:45 (Didlogo entre as protagonistas sobre para onde
estdao sendo levadas)

e 09:10 — 09:50 (Margarida conta sobre seu noivado e também
que nao sabe ler)

e 11:35 — 16:22 (Apresentacdo da personagem Maria Jodo e
chegada das prostitutas ao campo de reeducacao)

e 22:30 — 26:50 (As prostitutas iniciam os trabalhos no campo)

e 46:18 —48:26 (Rosa ¢ castigada pelas militares)

Cenas selecionadas e 58:00 — 59:45 (Suzana ¢ castigada pelas militares)

e 01:19:00 — 01:21:00 (Maria Jodo conduz as outras mulheres a
saida do campo de reeducacao)

As cenas selecionadas permitem a discussdo a respeito da
politica liderada pelo partido da Frente de Libertagdo de
Mogambique (FRELIMO), ap6s a emancipagdo do pais. Assim,
percebem-se as medidas de higienizagdo social, que visavam
retirar dos centros urbanos quaisquer elementos que
mantivessem vinculos com o periodo colonial. Na narrativa, as
prostitutas foram levadas para os campos de reeducagdo, para
aprenderem os ideais da nova nagdo e do governo. Questoes
»

como a dualidade entre “tradicao” e “modernidade”, “ciéncia” e
“tribalismo” sdo explorados na obra.

e Perguntas orais a partir de roteiro de questdes elaborado

Avaliacao .
previamente.
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APENDICE B - Roteiro sessio de cinema — O tempo dos leopardos

INFORMACOES BASICAS

Instituicao Colégio Santo Expedito

Componente curricular | Historia

Publico-alvo Estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
Prof.” mediadora [tamiris Cantanhede
Prof. colaborador Equipe pedagdgica — Marcelle Pereira e Ana Clara Oliveira

INFORMACOES SOBRE A OBRA

Filme selecionado O tempo dos leopardos

Género Drama

Duracio 91 minutos

Ano de lancamento 1985

Direcao Zdravko Velimirovic

Produciao Mihajlo Rasic e Luis Simao

Produtoras Instituto Nacional de Cinema e Avala Film — Belgrado

Nao foram encontrados registros de premiagdes ou festivais de

Principais prémios . .
cinema nos quais a obra concorreu

Considerado o primeiro filme de ficgdo produzido por
Mogambique, a obra foi inspirada em relatos sobre a luta armada
de libertacdo de Mocambique e apresenta os entraves entre os
guerrilheiros da Frente de Libertagdo de Mogambique
(FRELIMO) e os portugueses, na década de 1970. Nesse
contexto, dois amigos de infancia se deparam. De um lado, Pedro
(Santos Mulungo), lider dos combatentes mogambicanos, que
atende pelo codinome de Leopardo, e, do outro, Armando
(Armando Loja), major das forcas armadas colonialistas. Nesse

Sinopse ~
P reencontro, ambos estdo em lados opostos da guerra.
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A SESSAO DE CINEMA

e Compreender a cinematografia mogambicana como um
recurso pedagogico capaz de elucidar a histéria de
Mogambique pds-colonial presente no curriculo escolar da
Educacao Basica.

Objetivos
e Realizar sessdo de cinema com o filme O tempo dos
leopardos (1985), acompanhada de debates criticos sobre o
contexto historico de Mogambique durante e apos a guerra
pela independéncia.
¢ O colonialismo na Africa
Objetos de e As guerras mundiais, a crise do colonialismo e o advento dos
conhecimento nacionalismos africanos e asiaticos
e Os processos de descolonizagdo na Africa e na Asia
e (EFO09HI14) Caracterizar e discutir as dinamicas do
colonialismo no continente africano e asiatico e as ldgicas de
- resisténcia das populagdes locais diante das questdes
Habilidades popuiag q

internacionais.
e (EFO09HI31) Descrever e avaliar os processos de
descolonizagdo na Africa e na Asia.

Formato proposto

Exibicdo das principais cenas do filme, previamente
selecionadas pela professora mediadora. Em seguida, ocorre o
debate com os alunos e alunas, com base no que foi exposto.

Duracio

100 minutos, divididos (aproximadamente) em:

- Organizac¢do do material em sala de aula (5 min)

- Apresentagdo da sessao de cinema (5 min)

- Apresentagdo das informagoes do filme (10 min)

- Introducao sobre o contexto historico abordado pela obra (15
min)

- Exibicdo das cenas do filme (36 min)

- Discussao apos o filme (25 min)
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e 00:00 — 10:00 (Apresentacao dos créditos do filme e a respeito
dos personagens Pedro e Major Armando)

e 16:50 — 21:15 (Apresentagdo do grupo de guerrilheiros e seus
ideais pela libertagao do pais / didlogo entre Pedro e grupo de
pessoas mais velhas)

e 30:40 — 31:47 (Apresentagdo dos personagens Januario ¢ Ana,
membros da FRELIMO e importantes para entender a
composi¢ao do grupo de guerrilheiros)

e 40:13 — 42:48 (Diadlogo entre Pedro e Januario sobre o
recrutamento e morte de adolescentes para a FRELIMO)

e 49:50 — 52:45 (Delagao de Januario)

e 01:03:48 — 01:04:26 (Interrogatorio de Pedro)

e 01:10:18 — 01:12:44 (Major Armando interroga Pedro)

e 01:19:40 —01:26:37 (Ataque da FRELIMO a base portuguesa)

e 01:28:42-01:31-00 (Morte de Pedro e encerramento do filme)

Cenas selecionadas

As cenas selecionadas permitem a discussao a respeito da luta
pela independéncia de Mogambique, ocorrida em 1975. No
filme, o corpo da FRELIMO ¢é composto por civis, que estdo
empenhados em acabar com o colonialismo portugués. A
presenca de mulheres na luta também ¢ um aspecto de grande
relevancia. Além disso, os didlogos entre Pedro ¢ Armando, nas
ultimas cenas, revelam as intengdes dos guerrilheiros
mogambicanos e o cerne da coloniza¢do europeia, pautada na
dominagao e exploragdo dos territdrios € povos africanos.

e Perguntas orais a partir de roteiro de questdes elaborado

Avaliacao :
previamente.
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