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RESUMO

O uso do audiovisual em muitas das escolas brasileiras do século XXI ainda ¢ inadequado.
Em particular, a forma como o cinema ¢ explorado em sala de aula ¢ frequentemente
insatisfatorio do ponto de vista da promog¢ao da aprendizagem. O meio audiovisual ¢ central
em nossa sociedade hipermoderna. Fracassar no dominio das suas mensagens pode contribuir
para a perpetuacao da exclusdo social. Ignorar o seu potencial pode resultar em perder uma
oportunidade de trazer sentido para as praticas escolares.. No campo do ensino de Historia ha,
no entanto, propostas curriculares de valor dentro da chamada Educagdo Historica. Este
trabalho objetiva investigar o éxito que essas propostas podem alcangar numa sala de aula do
ensino médio de uma escola da rede estadual da Paraiba. Para tanto, propomos uma pesquisa-
acdo na qual utilizaremos a gravacdo de audio, video e registros escritos num didrio
etnografico a fim de registrar aulas de um professor que pretende abordar o cinema numa
perspectiva critica e estimulante junto a adolescentes matriculados no terceiro ano do Ensino
Médio. Pretendemos averiguar se uma vez realizado o trabalho e feitas relevantes analises
teoricas, de fato, o uso do cinema em sala de aula trabalhado na perspectiva dos
multiletramentos, da midia-educacao e da educacao histérica pode ndo apenas viabilizar a
construcao do conhecimento referente aos contetidos curriculares pertinentes a matéria escolar
de Histdria, mas também possibilitar a apropriacdo critica e criativa da midia audiovisual, que
¢ a fonte histdrica cinematografica. Isso implica a capacidade para ler narrativas audiovisuais,
produzi-las e refletir acerca da realidade na qual estas estdo inseridas. Esperamos com esse
trabalho motivar outros professores a desenvolverem propostas semelhantes. Em razao disso,
idealizamos como um produto final planos de unidade nos quais os profissionais de ensino
possam se inspirar.

PALAVRAS-CHAVE: Cinema, Educacao, Historia, Multiletramentos, Midia-Educacao.



ABSTRACT

The usage of audiovisuals in many of the Brazilian schools of the beginning of the twenty-
first century is still inadequate. Particularly, the form in which movies are employed in
classrooms are unsatisfactory in regards to the promotion of learning. The audiovisual
medium is central in our hypermodern society. To fail on the apprehension of its messages
may contribute to the perpetuation of social exclusion. To ignore its potential could result in
missing an opportunity to provide meaning to school practices. In the field of the teaching of
History there are, however, valuable curricular plans within the area of the so-called
Historical Education. This study aims to investigate the success this type of planning can
achieve in a classroom of a public High School of the state of Paraiba. In order to reach this
goal, we propose an action research through which recordings in audio and video were made,
and a research diary was kept with the intention of registering the classes of a teacher who has
the objective of addressing the issue of films in a critical and stimulating approach, working
with teenagers enrolled on the third year of high school. Our task is to, once the investigation
is concluded and the proper analysis are made, ascertain if the use of films in the classroom
according to the perspective of multiliteracies, media education and historical education, can
both provide for the construction of knowledge in regards to its curricular aspects pertaining
to the subject of History, and the critical and creative appropriation of audiovisual media,
which is also a historical source. This means being able to read audiovisual narratives,
produce them and also reflecting on the reality it is part of. We aspire to motivate other
teachers into developing similar ideas. Because of this, we came up lesson plans directed so
that other teaching professionals may be inspired.

KEYWORDS: Cinema, Education, History, Multiliteracies, Media Literacy.



SUMARIO

INTRODUGAO. ... 11
(G710 111 (o T USSR 17
Luz, camera...: Procedimentos metodOlOZICOS ........cueeruieruieiiiieniieeiieeie ettt 17
1.1. Pré-producao: Tipologia da PesquiSa .........ccceeeuieriieriieniieniieieesie e 18
1.2 Locagao e elenco: ConteXto da PeSQUISA .....eevvveeeereeriuieeniieeeiieerieeeereeesneeesaveeeneeeeeneneas 21
1.3 Produgdo: Instrumentos e procedimentos para a geracao de dados..........ccceeeveeirennnnnne. 23
1.4 O Roteiro: Pesquisa preliminar...........oc.eeeveeiiierieeniienieeiieeie et see e eae e ene 27
1.5 Cronograma de atividades .........cccvieeiiiieeiiieciee et e 32
L0 1031101 [0 150U OSSPSR 33
A DIRECAO: CONSIAEragOes tEOTICAS .........vveveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e eeeeeeeeeeeaees 33
2.1 CINEMA € HISEOTIA ...eutieiiiiiieeie ettt ettt et st e et esbeeeaeeens 34
2.2 Cinema € EAUCAGAOD .....cccuviiiieiiiiee ettt et e et e e e aaaeeeeans 43
2.2.1 O cinema na perspectiva da midia-educagdo...........cceevereriierieeniienieeiieeie e 45
2.2.2 O cinema na perspectiva dos multiletramentos ............cccceevvveerceeeniiieenciee e 48
2.2.3 Cinema, educacao e letramento MidiatiCo. ........c.ecevurreevuiieriiieeeiieeeiee e 50
2.3 Formagao do Professor de HiStOria .........c..eeiieeiiiiiiiiiiie e 52
2.4 A EAUcag@o HIStOTICA. ... ...eeiiiiiiieiieiiiee ettt ettt e ettt e e et e e e eeatae e e eearaeeeeans 53
2.5 O audiovisual como TDIC e o letramento mididtiCo..........cccvveruireiiierieeiiienieeiiesie e 56
2.6 Cinema, cineclubiSmo € €dUCAGAOD .........cccuviiiieiiiiiecciiiee e 61
2.7 Mediagao e a perspectiva socio-interacionista de Vigotski........cccoveeverierieneenenieniennnnne 65
2.8 Uma sintese das ideias defendidas até 0 momento...........c.eecveeeuieeiiienieeciienieeieesie e 69
L0 131101 (015G T OSSPSR 76
O ROTEIRO: Pesquisa Preliminar .........c.eeeecuieeeciieeiiieesieeesieeesieeeeiveesreeeseveeessaeeessseeesnneesnneas 76
3.1 Inicio (Aula 1: 22 de FEVETCIT0) ....ccccviiiiiieiiiiie ettt e 82
3.2 Dia das Mulheres (Aula 2: 8 de Margo) .......c.eeeeuieeiiieeeiiieeciiee et 83
3.3 Lenin no banco de réus (Aula 3: 29 de Marco) .......ccceeevieeriieeiieeeiie e 84
3.4 As Aventuras Extraordinarias do Terceiro Ano com o Cinema Bolchevique (Aula 4: 5
O ADTIL) .ttt et et e e et e e e aa e e e e e e e e e e e beeeeabaeeaaeeaas 85
3.6 As Aventuras Extraordindrias do Terceiro Ano com o Cinema Bolchevique 2 (Aula 5:
12 A8 ADIIL) e et ettt 88
............................................................................................................................................... 92
3.7 “Ainda bem que eu nasci em 1999 (Aula 6: 19 de Abril).....cccoooeviveiieniiniiiiieie, 92
3.8 Hollywood faz Historia (Aula 7: 26 de Abril).....cccoeevieiiieiiiiieieieeeece e 110
3.9 “De quem ¢ a culpa, entao?” (Aula 8: 3 de Maio).......ccccvveeeuveeeciieeiie e 113
(01031101 01 OO U PSRRI 121

ACAO!: O plano de agA0 € SUA EXECUGAD ..........cvrerevreeerereeeeeeseseseeeseeeeseseseeeesseseseseseseesesenenes 121



4.1 Problema € hipOteses de PeSqUISA......cuvierieeerieeeiiieeiieeeiteeeieeesreeesreeeeaeeeeereeeseeeennes 123

4.2 A elaboragao do P1ano de AGAO .........ueiieeiiiiieeeeeee e 124
4.3 A execucgao do Plano de AGAO.......c.eeeciiiiiiieeiee et e e 127
4.3.1 O nazi-fascismo (Dia 1: 10 de Mai0) ......ccevveeeiiiieeiieeiieeeee ettt 127
4.3.2 “Eles eram ruins?” (Dia 2: 17 de Mai0) ....cccveeeiieeeiiiieeiieecieeeee e 128
4.3.3 “Judeu bom ¢ judeu morto” (Dia 3: 24 de Maio) .....ccceeceevvreriieeiieieeieeeie e, 133
4.3.4 Em busca de um super-heroi (Dia 4: 31 de Maio).......cccceeeeveeeeieeencieeeeiee e 150
4.3.5 “Direitos humanos para humanos direitos?”” (Dia 5: 7 de Junho) ..........ccccueeenee. 159
4.3.6 O “mofi” e o judeu (Dia 6: 14 de JUNhO).......ccceerieeiiieiiieiieieceee e, 160
4.3.7 Guerra Fria ¢ Descolonizacdo no cinema (Dia 7: 5 de Julho) ........c.ccoevveenveenneen. 171
4.3.8 “S06 1s50?” (Dia 8: 12 de JUINO) ..ecvveiieiiiieeeeeeeeee e 182
4.3.9 O espelho negro da sociedade contemporanea (Dia 9: 19 de Julho)..................... 194
4.3.10 Ida ao cinema (Dia 10: 26 de JUINO).......cccoviieiiiiiciiieeeeeeeeeee e 195

4.4 A producao audiovisual dos estudantes do 3° an0 .........cccceeeecivierciieeniieenee e 195
CONSIDERACOES FINAIS ...ttt sesevesevesesesesesesesennas 199
REFERENCIAS ...ttt 203

APENDICES oo e e e e s e oo s e e e e, 210



11

INTRODUCAO

A indisciplina, a dispersao e a falta de motivacao dos estudantes brasileiros sao
problemas recorrentes apontados pelos professores dos diversos niveis do nosso sistema de
educacdo. Talvez a expressdo mais caracteristica de todos esses fendmenos seja o uso do
aparelho celular em sala de aula. Quantas vezes um professor em exercicio nos ultimos cinco
anos nao se queixou ao ver sua aula reduzida a um mondlogo sem publico, num palco
ignorado diante do espetdculo maior da pequena tela fouchscreen de um smartphone’? As
reagdes perante esse gesto cotidiano incluem desde a proibicdo pura e simples chegando até
os extremos da violéncia. Embora indignac¢do seja uma resposta natural contra esse aparente
descaso em relagdo ao saber escolar, hd maneiras mais proficuas de lidar com o apelo
irresistivel da tecnologia da comunicagdo na sala de aula.

Educadores tém proposto incorporar a tecnologia da comunicagdo enquanto
ferramenta® de ensino como solugdo alternativa para a questdo do uso do celular. Partindo do
pressuposto de que o interesse dos jovens por esse dispositivos ndo ¢ gratuito, educadores tém
buscado formas de canalizar tal interesse para fins mais construtivos do ponto de vista
curricular (NOVA ESCOLA, 2015). Mas o que atrai boa parte da juventude em idade escolar
para esses aparelhos eletronicos que se tornaram tdo onipresentes numa questdo de poucos
anos?

Na realidade, se nos ampararmos nos estudos de autores cujas teorias datam tao longe
quanto a década de 1960, podemos verificar que o problema nao ¢ tdo novo. Guy Debord
(2003) foi um dos primeiros a teorizar a respeito de uma Sociedade do Espetaculo que tem no
culto @ imagem a mais acabada manifestacdo do fetichismo da mercadoria dentro de uma
sociedade do capitalismo tardio. Esse culto, desde entdo, tem sido praticado por meio da
publicidade, da televisao, da computagao grafica dos videogames, e, com o advento da
internet, dos memes’ das redes sociais. Mais recentemente, com a banalizacio dos

smartphones, todas essas maravilhas estdo agora concentradas num Unico dispositivo portatil.

2 Smartphone: do inglés “telefones inteligentes”. Esses dispositivos eletronicos combinam telefonia celular com
processamento de dados e na ultima década, desde o langamento do iPhone pela empresa Apple em 2007, tem
conquistado uma crescente expansdo no mercado mundial. A fouchscreen, ou tela sensivel, foi um dos recursos
que ajudaram a popularizar essa tecnologia digital.

3 O emprego da palavra “ferramenta” quando aplicado a praticas educacionais é evidentemente uma metafora.
No item 2.8 desta dissertagdo trataremos desse assunto de forma mais detida.

4 Originado da biologia genética, o termo “meme”, em seu uso coloquial, refere-se a textos multimodais que
circulam rapidamente (“viralizam”) pelas redes sociais online geralmente expressando humor.
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Quem suportaria, cercado por tantas tentagdes, acompanhar até o final o extenuante soliloquio
do professor-orador?

Os telemdveis, com suas inimeras variagdes tecnoldgicas, sdo recentes em nossa
incipiente sociedade de consumo brasileira. Mas ha uma tela, esta maior em dimensdes que a
de um aparelho Android’, que tem cativado a atengdo do publico por geragdes ao longo de
todo um século. Poderia um invento tdo antigo (para os padrdes contemporaneos) como o ecra
do cinema disputar com a tela sensivel do smartphone, mencionado no inicio desta
introducao? Segundo dados do IBOPE, o nimero de brasileiros que frequentam o cinema tem
crescido consideravelmente nos Ultimos anos. Embora somente 14% dos entrevistados
frequentam as salas de cinema, 88% assistem a filmes pela televisao (ULTIMO SEGUNDO,
2014). Isso sem considerar o acesso audiovisual por outros meios eletronicos. Diante disso,
quais sdo as possibilidades para o profissional de ensino apropriar-se do audiovisual com o
objetivo de despertar no seus pupilos algum encanto pelo conhecimento cientifico? E o que
nos propomos a desvelar ao nos debrugarmos sobre a maneira como o audiovisual tem sido
utilizado, mais especificamente, nas aulas de Historia de uma escola de Campina Grande,
pertencente a rede estadual de educagdo da Paraiba.

Apos a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1998,
comegaram a surgir no Brasil, muitos trabalhos em quantidade e qualidade a respeito do tema
do uso do audiovisual em sala de aula (OLIVEIRA, 2011). E os estudos foram além da
importancia da utilizacdo do cinema e da televisdo na sala de aula, mas sobretudo passaram a
problematizar o modo como se tem feito esse uso.

Trata-se de viabilizar uma apropriagao critica das midias numa perspectiva de midia-
educacio (BELLONI; BERVORT, 2016). H4 mais de meio século os educadores tém se
preocupado com os efeitos dos meios de comunicagdo em massa sobre a sociedade.
Entretanto, o ensino tradicional de Historia se manteve historicamente a parte da premente
responsabilidade dos educadores enderegarem a questdo das midias na contemporaneidade.
Numa sociedade multiletrada, o cinema, em virtude da sua intrinseca multimodalidade,
revela-se um exemplar objeto de uso pedagdgico na direcdo apontada pela midia-educacao
(ROJO, 2012).

Felizmente, os PCNs sinalizam uma renovacao nos estudos histéricos, rompendo com

o viés tradicional, ja que novas pesquisas tém apontado para a necessidade de desenvolver

5 Sistema operacional desenvolvido pela empresa Google.
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uma educagao historica, voltada mais para a problematizagao € menos para a memorizagao. A
chamada educagao historica ¢ um paradigma de ensino-aprendizagem da ciéncia historica no
qual o estudante ¢ reconhecido como sujeito do conhecimento € ndo como objeto passivo
recipiente do saber académico. No que se refere a abordagem do cinema, a literatura aponta
para a necessidade de utilizar os recursos audiovisuais ndo como ilustragdes fidedignas do
passado, mas como fontes historicas que devem ser sujeitas a critica e andlise por parte dos
professores e alunos®. Essa op¢do se justifica pela preocupagdo em desenvolver o senso critico
dos estudantes, num sentido contrario aquele da Industria Cultural, mais relacionado com o
entretenimento ¢ o lucro. Afinal, ndo seria coerente com a postura de um professor-
pesquisador usar novas midias em sala de aula apenas para recuperar a aten¢ao do educando.
(OLIVEIRA, 2011).

A relevancia do presente estudo esta na busca pela aproximacao da teoria e da pratica
em sala de aula no que se refere, especificamente, ao ensino de Historia por meio de filmes.
Para isso, abordaremos situagdes praticas do cotidiano de minha experiéncia docente,
utilizando-se de teorias para reflexao.

Como professor, o autor deste trabalho preocupa-se, acima de tudo, em colaborar com
os seus colegas a fim de que as salas de video nao sejam mais tdo subutilizadas. Nossa
principal hipétese de pesquisa ¢ que o cinema pode ser abordado ndo apenas para angariar a
atengdo dos estudantes da geragdo C’ (HILU; TORRES, 2014), como também pode viabilizar
a adesdo dos educandos para os objetivos da aprendizagem do componente curricular de
Historia, favorecendo a construcao critica do conhecimento sob a perspectiva da midia-
educagdo. Sendo assim, a nossa principal contribuicao a formagao docente da-se através da
investigacdo que ora empreendemos, na medida em que ela explora as possibilidades
inerentes ao ensino de Histéria mediado pelo cinema.

Em suma, temos como objetivo geral desta pesquisa, averiguar a viabilidade do uso
do audiovisual pela perspectiva dos multiletramentos (ROJO, 2012) e da educacdo historica

(OLIVEIRA, 2011) no sentido de favorecer a aprendizagem no referido contexto educacional.

6 Adotamos neste trabalho a concepgdo freiriana do estudante enquanto um “educando”, reconhecido na sua
condi¢cdo de sujeito do conhecimento. Ao empregarmos o termo “aluno” ndo queremos denotar a acepgdo
etimoldgica de “ser sem luz” que essa palavra carrega. Trata-se tdo somente, assim como quaisquer outras
denominagdes que se venha, nesta dissertagdo, a designar os jovens que aprenderam conosco € com 0s quais
aprendemos, de uma estratégia de reiteragdo por substituicdo lexical, adotada a fim de ndo cansar a leitura com
sempre a mesma palavra.

7 O “C” se refere a conectividade. “O que as pessoas dessa geracdo compartilham entre si € a importancia da
tecnologia, das midias sociais e de seus desdobramentos em suas vidas” (HILU;TORRE, 2014).
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A pesquisa que desenvolvemos esta situada no campo da pesquisa educacional, ja que
a sua proposta ¢ investigar o cotidiano de uma sala de aula, localizada em uma escola do
interior da Paraiba, chamada Escola Estadual de Ensino Médio e Fundamental Solon de
Lucena, situada no Centro do municipio de Campina Grande, onde o professor-pesquisador,
autor desta dissertagdo, trabalhou por mais de cinco anos. Sendo assim, nossa abordagem se
filia epistemologicamente a pesquisa qualitativa, pois de acordo com Bortoni-Ricardo (2008,
p. 32) os espagos educativos “sdo extremamente favoraveis para a condugdo de pesquisa
qualitativa, construida com base no interpretativismo”.

Com vistas a abordar o problema do ensino de Historia mediado pela obra de arte
cinematografica, que € o objetivo da nossa pesquisa, fizemos a op¢do de unir a pesquisa
qualitativa de cunho etnografico a pesquisa-a¢do, uma vez que a pratica docente do autor ja
inclui o uso do audiovisual.

A situagdo-problema que instigou esta pesquisa-acdo foi a identificacdo do uso
insuficiente e inadequado do cinema pelos professores de Histéria ao longo da trajetoria dos
discentes com os quais travamos contato ao longo da nossa experiéncia pessoal e profissional.
A nossa meta consiste em apontar os modos como a obra cinematografica pode colaborar no
processo de ensino-aprendizagem do conteudo de Historia, particularmente no que diz
respeito aos estudos relativos ao Século XX, proposta curricular para o 3° ano do Ensino
Meédio, segundo a divisdo convencionada nos livros didaticos desse componente curricular.
Estimular os estudantes, possibilitar a construcdo critica do conhecimento e viabilizar uma
aprendizagem significativa € o que almejamos a partir dessas diretrizes (ENGEL, 2000).

Para realizar a tarefa proposta, iniciamos uma pesquisa preliminar. Esta subdivide-se
em trés fases: a primeira foi a revisdo bibliografica, na segunda fizemos observagdes em sala
de aula ¢ na terceira realizamos um levantamento das necessidades dos estudantes em relacao
ao tema. Na realizagdo da primeira etapa, reunimos o maximo possivel de literatura disponivel
acerca do tema investigado. Este € nosso primeiro objetivo especifico. Na segunda,
introduzimos nas aulas o cinema, registrando as aulas mediante video, dudio e um didrio de
bordo. Na terceira etapa, analisamos o material de registro fazendo uso das categorias de
analise aprendidas partindo da nossa revisao bibliografica (ENGEL, 2000).

Finalizada a pesquisa preliminar, incumbimo-nos de formular hipoteses de pesquisa
partindo do material analisado. Essas hipoteses guiar-se-iam pela seguinte indagacao geral: o

que pode contribuir para tornar o ensino de Histéria mediado pelo cinema mais proveitoso do
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ponto de vista da aprendizagem? Tais hipoteses foram formuladas partindo da observagao das
reagdes e da participagdo dos estudantes durante a fase da pesquisa preliminar. Uma vez
elencadas as hipoteses de pesquisa, foi elaborado um plano de a¢do visando confirmar ou
refutar tais hipdteses, conducentes a atingirmos nosso objetivo de pesquisa. O plano de agao
foi, entdo, executado (ENGEL, 2000). Implantar tal plano de acdo foi o nosso segundo
objetivo especifico.

Durante a implementacdo do plano de ac¢do as aulas foram registradas langando mao
de video e audio, bem como de registros no diario de campo. Terminadas as aulas, os dados
foram analisados a luz das categorias de andlise com as quais adquirimos familiaridade ao
longo da etapa da revisdo bibliografica. Uma avaliagdo geral foi realizada, verificando em que
medida o nosso plano de acdo surtiu efeito, e se obtivemos é&xito na intervengdo que
planejamos sobre a situagdo-problema identificada. Podemos considerar essa avaliacdo o
nosso terceiro objetivo especifico. Destacamos, no final, os apontamentos necessarios para
aperfeigoar a pesquisa numa possivel posterior etapa (ENGEL, 2000).

O primeiro capitulo apresenta detalhadamente os procedimentos metodoldgicos
empregados ao longo de toda a nossa pesquisa, justificando inclusive sua fundamentacdo
tedrica especifica. Por sua vez, o segundo capitulo trata das consideracdes advindas da
literatura a respeito dos usos pedagogicos do cinema, em especial, as suas contribuigdes para
o componente curricular de Historia. Logo, essa discussdo tedrica tornard explicita nossa
fundamentagdo tedrca e importante para os dois capitulos subsequentes.

O terceiro capitulo traz um relato da pesquisa preliminar. J& o quarto capitulo ocupar-
se-a do plano de ac¢ao que foi posto em execugdo apds a fase preliminar da nossa investigacao.
Neste quarto capitulo, nossas experiéncias sdo analisadas profusamente abarcadas pelas
categorias analiticas explicitadas no primeiro e segundo capitulos. Trata-se da discussao
tedrica dos nossos resultados de pesquisa.

Por fim, as nossas consideragdes finais, momento da discussdo geral acerca dos
resultados alcangados, bem como apontamentos para futuras pesquisas no assunto.

Convidamos o leitor a conferir, nas paginas que seguem, as instigantes descobertas
possibilitadas gracas a rica confluéncia que existe entre o cinema, a historia e a educagao.

Luz, camera, historia... Educagao!
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Capitulo 1

Luz, camera...:
Procedimentos metodologicos

Amar e mudar as coisas me interessam mais
Belchior
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O presente capitulo estd estruturado para explicar o conjunto de procedimentos
metodologicos organizados, a partir dos objetivos tragados, que ajudaram na investigacdo do
problema apresentado nesta dissertagdo. Em vista disso, apresentaremos a tipologia da
pesquisa, o contexto da pesquisa, os instrumentos de geracdo de dados, as etapas da
investigacdo e o cronograma de nossas atividades. Desse modo, objetivamos tornar
transparentes os procedimentos mediante os quais alcangamos os resultados a serem

apresentados em capitulos posteriores.

1.1. Pré-producgao: Tipologia da Pesquisa

Este estudo esta situado no campo da pesquisa educacional. Sua proposta ¢ investigar
a realidade da sala de aula de um professor de Historia numa escola estadual da cidade de
Campina Grande (PB). Trata-se de uma institui¢ao de ensino localizada no centro da cidade,
onde o professor-pesquisador, autor deste estudo, atualmente leciona. Sendo assim, nossa
abordagem filia-se, epistemologicamente, a pesquisa qualitativa, pois, segundo Bortoni-
Ricardo (2008) a escola ¢ o locus privilegiado para o desenvolvimento da pesquisa
qualitativa, edificada com base no paradigma interpretativista.

Segundo o interpretativismo, o mundo social, no qual o contexto educacional se inclui,
¢ iluminado de significados oriundos do seu proprio interior. Diante disso, surge, nas ciéncias
sociais, a pesquisa etnografica com o objetivo de elucidar as perspectivas significativas dos
agentes envolvidos no contexto pesquisado. Existe uma tensdo mais explicita entre sujeito e
objeto cognoscente quando tratamos da a¢do social humana, o que impde limites a pesquisa
quantitativa fundamentada sobre os pressupostos do positivismo. Rompendo com o paradigma
positivista, que se propde a estabelecer uma relacdo de causa e efeito entre uma varidvel
explicada e uma varidavel de explicacdo, a pesquisa etnografica objetiva investigar mais o
processo do que o produto. Os “como e porqué” das dificuldades presentes em sala de aula,
por exemplo, ganham contornos mais vividos numa pesquisa orientada segundo tais premissas
(BORTONI-RICARDO, 2008).

Uma vez que nosso objetivo consiste em abordar a questdo do ensino de Historia
mediado pela obra de arte cinematografica e que esta abordagem ja ¢ uma pratica corrente na

propria sala de aula do professor-pesquisador e autor deste projeto, decidimos aliar a pesquisa
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qualitativa de cunho etnografico a pesquisa-agdo. A pesquisa-a¢ao surge como uma solugao
dos cientistas sociais para diminuir o abismo que existe entre teoria e pratica em suas
pesquisas. Ela tem sido bastante utilizada na area de ensino no intuito de possibilitar que o
professor avalie diretamente a procedéncia da teoria educacional e, em contrapartida, para que
a teoria educacional adquira maior robustez e fundamentacdo empirica. Nesse sentido, a
pesquisa-agdo parte do reconhecimento de que ndo ha verdade cientifica absoluta, uma vez
que toda verdade cientifica ¢ provisoria e depende do contexto histérico especifico. A sala de
aula torna-se, desse modo, campo de pesquisa para o professor (ENGEL, 2000).

O fato de o pesquisador ser tanto sujeito como objeto da pesquisa-acdo convida ao
questionamento do carater cientifico da investigagdo empreendida, ja que, segundo o
paradigma positivista, uma separagdo radical entre sujeito e objeto ¢ necessdria a fim de
garantir neutralidade axioldgica. No entanto, na pesquisa interpretativista o simples
reconhecimento de que ha um viés cria um contrapeso ao suposto afrouxamento da
objetividade provocado pela presenga de fatores subjetivos (BORTONI-RICARDO, 2008).

A situagdo-problema que motivou a nossa pesquisa-acdo ¢ o reconhecimento do uso
insuficiente e inadequado do cinema pelos professores de Histéria ao longo da experiéncia
profissional do pesquisador, em especial no que concerne aos estudantes do Ensino
Fundamental II e Ensino Médio — etapas da educacdo bdsica nas quais o professor-
pesquisador e autor deste trabalho ja teve a oportunidade de trabalhar. O nosso objetivo ¢
evidenciar, portanto, como o recurso audiovisual colabora no processo de ensino-
aprendizagem do conteido de Historia do Século XX dos participantes da pesquisa. Tal
processo de ensino-aprendizagem envolve a motivacao desses estudantes, possibilitando a
construcdo critica do conhecimento e viabilizando uma aprendizagem significativa (ENGEL,
2000).

Para melhor elucidar a proposta previamente citada, cumpre esclarecer o que
entendemos por ‘“aprendizagem significativa”. Assim, desenvolvido pelo psicologo
cognitivista David Ausubel, entende-se por esse conceito um modo de aprendizagem no qual
as “ideias expressas simbolicamente interagem de maneira substantiva e nado-arbitraria com
aquilo que o aprendiz ja sabe” (MOREIRA, 2012, p.2). E assim que visamos romper com a
abordagem do ensino tradicional que preza a repeti¢do e a memorizagdo, aproximando-nos da
proposta da Educagao Historica cujo sentido ¢ possibilitar ao educando pensar historicamente.

Pensar historicamente, por sua vez, refere-se ao ato de, partindo das ideias histéricas ja
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existentes na cultura dos estudantes, construir o conhecimento histérico. Essa preocupagao
ndo visa tdo somente viabilizar a aquisi¢do de conteudos factuais como um fim em si mesmo,
mas, sobretudo, a incorporacdo de contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais,
cruciais na formagao de uma postura critica diante da realidade, que passa a ser concebida na
sua dimensao historica (OLIVEIRA, 2011).

Essas consideracdes gerais sobre a natureza da aprendizagem que almejamos ao
propor este trabalho nos alinham aos pressupostos da teoria construtivista e aos ensinamentos
da Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire (2002). No que tange ao construtivismo, ao nos
referirmos a construgdo do conhecimento estamos tratando da elaboragdo de “uma
representacdo pessoal sobre um objeto da realidade ou contetdo que pretendemos aprender”
(COLL; SOLE, 1997, p. 19). Além disso, consideramos o educando na sua integralidade, isto
¢, tanto na sua dimensdo cognitiva quanto em relagdo a esfera afetivo-relacional do seu
desenvolvimento pessoal, acreditando que o papel do educador consiste em auxiliar
sistematicamente o estudante numa atividade intelectual que ¢ fundamentalmente sua.

No que se refere as contribui¢des freirianas, ao aludirmos a criticidade necessaria na
constru¢do do conhecimento estamos apontando para superacdo da “curiosidade ingénua”
pela “curiosidade epistemolodgica”, caracterizada pela aproximagao metodicamente rigorosa
do objeto cognoscivel, sem que haja ruptura entre as duas formas de curiosidades (FREIRE,
2002). Ainda em Freire, encontramos outro referencial valioso na sua vasta obra, qual seja: a
nocao de que, a fim de romper com a “educacdo bancéria” - ou seja, a no¢ao de ensino como
transferéncia de conteudos —, o educador deve proporcionar ao educando os meios para que
ele possa “incidir seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel”. Esse paradigma
gnosiologico contribuird para a formacao de um sujeito autonomo (FREIRE, 1987). Partimos
do pressuposto de que, na medida em que o nosso trabalho coincida com as coordenadas
referidas, estaremos exercendo uma pratica docente exitosa.

E nesse sentido que ao tratarmos especificamente da aprendizagem do contetido da
Historia, ndo apenas em suas dimensdes factuais e conceituais, como também nos seus
aspectos procedimentais e atitudinais, aderimos a proposta da Educagdo Historica, por
entendé-la como o corolario das premissas construtivistas e criticas supracitadas. Esta
alternativa para o ensino de Historia exige que se proporcione ao educando a aquisi¢do de
determinadas competéncias ligadas ao fazer cientifico proprio do historiador, conforme sera

detalhado nos capitulos seguintes (OLIVEIRA, 2011).



20

Inscreve-se, nesse contexto, a obra cinematografica pensada enquanto fonte historica a
ser selecionada, lida e confrontada com outras fontes histéricas. A obra filmica passa, entdo, a
ser o objeto cognoscivel passivel do ato cognoscente do educando, por meio da qual, gragas a
mediacao do educador, realizar-se-a os principios da Educagdo Historica. Em outras palavras,
0 cinema passa a ser analisado pelo proprio aluno, com o auxilio do professor, seguindo
procedimentos tomados de empréstimo do oficio do historiador profissional. O objetivo da
metodologia exposta aqui ndo ¢ sendo avaliar em que medida as estratégias didaticas,
planejadas pelo professor-pesquisador, contribuiram para a constru¢do da consciéncia

histérica, a qual nos referimos, dos agentes da pesquisa.

1.2 Locacao e elenco: Contexto da pesquisa

Nossa pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Solon de Lucena, localizada no centro da cidade de Campina Grande, ao longo do primeiro
semestre do ano letivo de 2017. Trata-se do estabelecimento de ensino onde o professor-
pesquisador e autor deste trabalho lecionou até 2017, desde quando ingressou no quadro
docente pelo concurso publico na fungdo de Professor da Educacao Bésica I em 2012. Como
nossa pesquisa teve como abordagem a pesquisa-acdo, o autor se propds a investigar o seu
proprio local de trabalho.

Peco licenga, neste momento, para dirigir-me ao leitor na primeira pessoa do singular,
uma vez que pretendo narrar, nas proximas linhas, a minha trajetoria profissional, com o fito
de apresentar, em contornos mais nitidos, um dos principais participantes da pesquisa que, no
presente caso, trata-se de mim mesmo.

Minha experiéncia profissional, ocorreu completamente no seio da escola publica,
tendo atuado, inicialmente, como estagidrio do curso de Licenciatura em Historia pela UFPE
(Colégio de Aplicacao) e, uma vez graduado, como voluntario num pré-vestibular promovido
pela mesma universidade, adotando como publico alunos da rede publica, na capital
pernambucana. Apds esses momentos introdutérios na carreira, tornei-me funcionario publico
da educacdo no estado da Paraiba. E nesses cinco anos de docéncia, tenho buscado
desenvolver abordagens alternativas, distanciando-me do método tradicional, no ensino de
Historia, incorporando linguagens diversas que possibilitem tornar o aprendizado mais ladico

e envolvente. Nesse sentido e nesse meio tempo, realizei um curso de especializagdo a
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distancia pela UNINTER intitulado “Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia”,
concluido no ano de 2013. Além do meu compromisso com a educacdo, devo destacar meu
interesse pessoal pelo cinema. Paralelamente a minha atuagdo profissional, tenho me
envolvido com projetos culturais de cineclubismo fora do ambiente escolar, pois a cinefilia
tem me acompanhado “desde que me entendo por gente”, como se diz popularmente. Dessa
forma, para mim, pesquisar essa tematica me traz a oportunidade de aliar duas paixdes: a
educagdo ¢ o cinema.

Essas breves consideracdes acerca das minhas motivagdes pessoais € do meu lugar de
fala sdo relevantes uma vez que entendemos que a pesquisa cientifica, de natureza qualitativa
nas humanidades, ndo se faz operando uma cisdo absoluta entre sujeito e objeto, conforme
aponta Bortoni-Ricardo (2008), j4 que o sujeito em questdo estd sempre implicado nos
processos que ele mesmo investiga.

Os demais agentes desta pesquisa sao 60 estudantes do 3° ano do Ensino Médio,
turmas A e B. Suas identidades serdao preservadas no anonimato, sendo quaisquer designagdes
que se venha a dar a eles ao longo desta dissertagdo nomes meramente ficticios. Esses
educandos sdo provenientes de varios bairros da cidade de Campina Grande e também de
alguns municipios circunvizinhos. Sao oriundos tanto da zona rural quanto da zona urbana.
Essa dispersao geografica ¢ o resultado da posigdo privilegiada da escola, estando no centro
da cidade, e também por ela ser referéncia de qualidade na regido. Os estudantes referidos sdo
adolescentes e jovens adultos de ambos os sexos com idade entre 16 e 20 anos. A esmagadora
maioria desses jovens pertence a familias com uma renda entre 0 e 3 saldrios minimos. Na
turma A, ha dois alunos com necessidades especiais, que sdo acompanhados por pedagoga,
com atendimento especializado geralmente fora do horario das aulas.

O 3° ano foi a série selecionada para o desenvolvimento da pesquisa em razdo do
conteudo convencionalmente trabalhado nessa etapa do Ensino Médio, qual seja, o conteudo
da Historia do Século XX. Como o cinematdgrafo ¢ uma invengao do final do século XIX, a
sua histéria € praticamente contemporanea do século XX. Essa circunstancia nos da a
possibilidade de trabalhar, nas aulas, os filmes como fontes do periodo histérico estudado
nesse ano letivo. O mesmo contetdo de histdria do século XX ¢é objeto de ensino no 9° ano do
Ensino Fundamental, mas a experiéncia do professor-pesquisador estd mais relacionada ao
Ensino Médio. A escolha por esses estudantes se faz também em virtude do fator maturidade,

o que facilitaria a abordagem de determinados conceitos.
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Como ficara evidenciado a partir do terceiro capitulo, embora o autor deste trabalho
ndo possa anular a sua implicagdo pessoal no curso dessa investigagdo, sdo os estudantes do
terceiro ano os principais agentes desta pesquisa. Suas falas, sua escrita, suas atitudes e seu
desempenho consistira na nossa fonte privilegiada de estudo, sendo os significados presentes

nessas manifestacoes zelosamente analisados pelo autor desta dissertagao.

1.3 Producio: Instrumentos e procedimentos para a geracio de dados

Desde o momento em que nosso projeto fora devidamente aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa da UEPB, o protocolo ético foi observado a cada passo da nossa
investigacao. Almejando executar a tarefa proposta, iniciamos uma pesquisa preliminar. Esta
subdividiu-se em trés etapas: a primeira foi a da revisao bibliografica, na segunda fizemos
observagdes em sala de aula e na terceira realizou-se um levantamento das necessidades dos
estudantes em relacdo ao tema. Na realiza¢do da primeira etapa, reunimos o maximo possivel
da literatura disponivel acerca do ensino de historia e cinema, bem como as publicag¢des
académicas referentes ao tema oriundas de esferas distintas do conhecimento, uma vez que
nosso trabalho ¢ eminentemente transdisciplinar, sdo estas esferas: a linguistica aplicada de
viés indisciplinar, a sociologia da cultura, especialmente os pensadores filiados a Escola de
Frankfurt, bem como outros marxistas ocidentais, a pedagogia freiriana e a teoria critica da
comunicacao, entre outras areas.

No que se refere a Linguistica Aplicada (LA), cumpre registrar a centralidade da
pedagogia dos multiletramentos no nosso trabalho (ROJO, 2012). Ainda nesse campo de
saber, tomaremos de empréstimo as consideragdes de autores tais como Lemke (2010). Além
disso, exploraremos outras perspectivas adotando o procedimento metodoldgico sugerido por
Cavalcanti (1986), nos termos do quadro 1 (p. 22):

No que se refere aos estudos da Sociologia da Cultura e a Teoria Critica da
Comunicagdo, adotaremos as formulagdes de Adorno & Horkheimer (1985) acerca da
Indutstria Cultural, bem como as especulacdes tedricas de Guy Debord (2003) acerca da
Sociedade do Espetaculo. Ainda no campo do marxismo ocidental incluiremos Marcuse
(1973), Jameson (2004) e Harvey (2008) entre as nossas referéncias com a sua analise da
condi¢do pos-moderna ou hipermoderna (LIPOVETSKY, 2004) na qual presentemente nos

situamos. Os Estudos Culturais prestardo a sua contribui¢ao ao nosso trabalho especialmente
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no tocante ao conceito de cinema como pratica social elaborado por Turner (1997) e ainda as

consideragoes de Stuart Hall (1973) sobre codificacao e decodificagao.

Passos seguidos pela pesquisa em LA
(Cavalcanti, 1986)

1 — 2 - 3 — 4

N — I
Identltjcar;ao de i Buscg _de Analise da i Sugestbes
questao I subsidios questzio na !
| tedri - 1de
de uso de Itfaorlcods em pratica !
Li i _areast_ e | Encami-
inguagem | investigag&o | nhamento
| relevantes |

Quadro 1. Passos seguidos pela pesquisa em LA.
Fonte: Cavalcanti, 1986

O nosso trabalho estd embasado nos fundamentos freiriano por acreditarmos que o ser
humano tem a vocacdo ontologica de ser mais e porque todos os nossos esfor¢cos visam
promover uma educagdo libertadora, na perspectiva da superacdo da opressdo (FREIRE,
2002).

Na segunda etapa, realizamos uma observagdo-participante na condi¢dao de professor-
pesquisador em sala de aula, assim como também demos inicio ao registro escrito, de video e
de audio.

As referidas observagdes aconteceram ao longo das aulas do professor-pesquisador na
turma participante da pesquisa. Antes de ser iniciada essa etapa, os participantes consentiram
aderir a pesquisa desde o momento da assinatura de um termo de consentimento livre e
esclarecido e de um termo de assentimento para o caso dos estudantes menores de idade. Os
modelos desses formulérios se encontram no apéndice (A e B). Também antecedeu o inicio
das aulas, a aplicacdo de um questionario (apéndice E) tendo como objetivo discernir o perfil
sociocultural dos educandos, algo pertinente ao nosso trabalho. Ademais, as observagdes
foram realizadas ao longo do primeiro bimestre do ano letivo de 2017, quando teve inicio em
Fevereiro e terminou no més de Abril. Elas viabilizaram a geracdo de dados para a fase
preliminar da pesquisa, tendo como proposta auxiliar na estruturacao do plano de agao.

Na terceira etapa, promovemos uma roda de didlogo com os estudantes para fins de

sondagens a respeito dos proximos encaminhamentos relativos ao nosso plano de agao.
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Encerramos essa etapa com a reunido de todo o material gerado desde a fase inicial com vistas
a darmos inicio a pesquisa propriamente dita empreendida no plano de acdo (ENGEL, 2000).

Finalizada a pesquisa preliminar, fomos para a etapa de formulacdo das hipoteses de
pesquisa tomando como base o material analisado. Essas hipoteses (apresentadas no capitulo
4) guiar-se-iam pela seguinte indagagao geral: o que pode contribuir para tornar o ensino de
Histéria mediado pelo cinema mais proveitoso do ponto de vista da aprendizagem (numa
perspectiva construtivista) e da formagao de sujeitos autdnomos e criticos (numa perspectiva
freiriana)? Uma vez elencadas as hipoteses de pesquisa, foi elaborado um plano de acao
visando confirmar ou refutar tais hipoteses, conducentes a atingirmos nosso objetivo de
pesquisa. O plano de agdo foi, entdo, executado, a luz do letramento midiatico, da educacao
historica e outras fundamentagdes tedricas discutidas no proximo capitulo.

Durante a implementac¢do do plano de acdo, as aulas foram registradas com o uso de
video e audio, e do didrio de campo. As trés formas de registros foram utilizadas com a
finalidade de obter fontes distintas de analise que permitam a triangulagdo dos dados,
conforme sera explicado mais adiante. As gravagdes de dudio e video foram autorizadas pelos
participantes, nos termos especificos cujos modelos encontram-se no apéndice (C e D). O
video ¢ ttil pois permite um distanciamento critico do pesquisador da sua propria pratica. O
audio possibilitou prevenir contra falhas técnicas na obtencdo das imagens. Ja o diario de
campo possibilita um meio de comparar o visivel com o pensado e permite contrastar
apontamentos mais ou menos subjetivos registrados quase no “calor do momento” com dados
apreensiveis diretamente “a olho nu”. Terminadas as aulas, realizamos a transcricdo dos
videos e audios, produzindo um corpus de analise. Acrescentamos a esse corpus dois videos
produzidos pelos proprios estudantes no contexto de seus estudos. Os dados foram analisados
a luz das categorias pertencentes a teoria com a qual travamos contato, a partir da finalizacdo
do plano de a¢dao. Tomamos como referéncia basica os estudos sobre multiletramentos (ROJO,
2012), assim como todo o arcabouco tedrico a ser minuciosamente explicitado no capitulo
seguinte. Uma avaliacdo geral fundamentada em nossas pesquisas teoricas foi, entdo,
realizada, verificando em que medida o nosso plano de acdo surtiu efeito e se obtivemos €xito
na intervencao que planejamos sobre a situacao-problema identificada, isto €, sobre o uso
inadequado e insuficiente do cinema nas aulas de Historia. Destacamos, no final, os
apontamentos oriundos dessas problematizacdes, necessdrios para aperfeicoar a pesquisa

numa possivel posterior etapa (ENGEL, 2000).
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O nosso trabalho visa atender determinadas exigéncias cientificas da pesquisa social. E
necessario reconhecer a peculiaridade do método de pesquisa-a¢do que buscamos empreender.
Segundo Michel Thiollent (1994), a estrutura subjacente a esse tipo de investigacdo ndo se
enquadra “numa estrutura logica simples”, propria de pesquisas quantitativas. Ainda segundo
0 autor, o seu “principal objetivo consiste em oferecer ao pesquisador melhores condi¢des de
compreensdo, decifragdo, interpretacdo, analise e sintese do ‘material’ qualitativo gerado na
situacdo investigativa” (THIOLLENT, 1994, p. 28-29). Material cuja substincia ¢ a
linguagem. Dai a necessidade de atentar para a dimensdo comunicacional do que se processa
no campo de pesquisa, reconhecendo a argumentacdo como principal fator na interpretagao
dos dados gerados.

Do mesmo modo, a formulacdo de hipdteses que realizamos ao longo do nosso
trabalho ndo deve ser confundida com o levantamento de hipdteses vigentes na pesquisa
empirica convencional. Nossas hipoteses nao foram submetidas a testes estatisticos. Na
verdade, tratam-se apenas de diretivas da investigacdo que permitem ao pesquisador
estabelecer “pontes” entre ideias gerais e observagdes concretas, estruturando o raciocinio
dentro de uma légica mais eficiente. Trata-se de um método de inferéncia generalizante, em
outas palavras, um tipo de indugdo, que ndo possui um carater universal. Isso, porém, nao
diminui o seu carater cientifico, desde que sejam reconhecidos de antemao os limites da sua
abrangéncia (THIOLLENT, 1994). Ao relacionarmos nossas hipoteses com os dados gerados
estamos praticando o que alguns autores denominam de “triangulacdo dos dados”
(BORTONI-RICADO, 2008).

Embora seja necessdrio manter uma expectativa realista em relacdo ao carater
transformador da nossa pesquisa-ac¢do, reconhecendo que, uma vez que nossos esfor¢cos se
concentraram sobretudo no microcosmo da sala de aula de uma escola especifica, o seu
impacto sera relativamente limitado (THIOLLENT, 1994), o professor-pesquisador pretende,
como um produto de todo o processo, realizar um conjunto de video-aulas direcionadas para
os professores de Historia, orientando-os acerca do uso do cinema em sala de aula (ENGEL,
2000). Esperamos com essa iniciativa estender o alcance do nosso trabalho, bem como
promover a dimensao conscientizadora que ¢ caracteristica da pesquisa-agao (THIOLLENT,
1994).

No capitulo seguinte, abordaremos a teoria a ser utilizada para analisar o material

desta pesquisa com vistas a contribuir para a formagao de professores.
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1.4 O Roteiro: Pesquisa preliminar

A etapa da pesquisa preliminar foi realizada no primeiro bimestre do ano letivo de
2017. Tendo em vista nossa dupla incumbéncia de professor-pesquisador, eis que
apresentamos o plano de ensino realizado para aquele bimestre (ver Quadro 2, p. 27).

Os nossos objetivos envolvem a aprendizagem de conteudos factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais relacionados a Educag¢dao Historica (cujos principios serao
elucidados no capitulo seguinte). O conteudo trabalhado se refere aos assuntos estabelecidos
para o 3° Ano do Ensino Médio a partir dos Parametros Curriculares do Ensino Médio e as
Orientacdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, os quais abrangem o periodo historico
do século XX. Evidentemente, restringimos o nosso escopo a quantidade de temas possiveis
de serem trabalhados com o minimo de profundidade durante o periodo de dois meses.
Escolhemos iniciar pelos conteudos que dizem respeito aos eventos historicos mais antigos
desse periodo, por entendermos a cronologia como uma dimensdo importante no ensino-
aprendizagem do componente curricular de Historia, at¢é mesmo para facilitar a explicitagdao
de relagdes de causa e efeito, j4 que nogdes de causalidade e cronologia sdo cruciais na
Educagdo Historica. Assim, optamos também por tratar de Historia Geral, em vez de limitar-
nos a Historia do Brasil, uma vez que esta escolha, expandindo o nosso leque, permite-nos
visitar uma certa variedade de escolas cinematograficas e estéticas audiovisuais distintas,
desse modo possibilitando ao estudante apreender com maior propriedade alguns dos
importantes marcos da Histéria do Cinema.

Seguindo as recomendagdes de Moran (1995), ndo restringimos as nossas estratégias
didaticas ao trabalho com filmes em sala de aula e para ter certeza de que nossa estratégia
lograsse éxito, dosamos o uso desse recurso com o de outros recursos mais ou menos
tradicionais. Ainda segundo esse mesmo autor, nosso planejamento na utilizagdo dos filmes
em sala baseou-se nas propostas relacionadas a sensibilizagdo, ilustragdo e contetido de
ensino. No que se refere as dinamicas de analise empreendidas em sala de aula, nossa
proposta se assemelha a “andlise de conjunto”, segundo a qual professores e estudantes
coparticipam da analise do filme, na forma de um debate, assim como também realizamos
uma “andlise concentrada” que implica uma abordagem mais diretiva, buscando destacar

significantes e significados especificos presentes do filme no intuito de que sejam elucidados
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com a maior clareza. Sendo assim, buscamos intercalar momentos de uma didatica mais
diretiva (exposi¢do) com momentos de maior participacdo e protagonismo dos estudantes (juri

simulado, debates, etc), bem como atividades de trabalho em equipe e momentos individuais.
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Realizar um filme.

Objetivos Contetudos Procedimentos Tempo | Recursos Avaliacao
didaticos
Analisar a Primeira 1. Prime « EXposicdes ro Voz; « Observa
Guerra Mundial, ira dialogadas 9 : Quad ¢Oes em
Guerr com o uso e 10 sala de
compreendendo suas a do  quadro n branc aula;
principais causas . Mund branco .e~/0u c 0; o Exercici
ial; da televisdo 0 . Telev os
consequéncias 2. Revol para recursos n isor; escritos;

. Analisar N ;géo audiovis'uais; '; . Com . Preench
Revolugdo Russa, ussa . D’el.)ates, putad imento
compreendendo 3 A . i?r;luladO' ;’ or; g: ficha
suas principais Crise Exibicdo ’de . e
causas e de o A " . o
consequéncias. 1929, S - ‘

o Analisar a Grande sequencias ocume
Depressao, de filmes; d n‘Fo N
compreendendo « Resolucdo e historic
suas principais correcdo de lrl 0; i
causas e exercicios; e Produca
consequéncias. » Atividades a orde

» Compreender 0 em grupo; ; video.
filme como uma o Oficinas. . Aptoav
fonte historica 0 aliagdo

d
relevante para .
conhecer o inicio 2
do século XX. 0
m

Quadro 2. Plano de Unidade do Bimestre 1.

Fonte: elaborado pelo proprio autor
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Os filmes foram selecionados de acordo com o critério de pertencerem as épocas
estudadas e estarem relacionados com os conteudos abordados no que concerne tanto ao
contexto no qual foram produzidos quanto a tematica referida das obras. As razdes dessa
filtragem serdo esclarecidas no préximo capitulo quando discutiremos a metodologia do
ensino de Historia mediado pelo cinema. A filmografia planejada para ser utilizada na fase da

pesquisa preliminar inclui os titulos referidos em ordem cronoldgica no Quadro 3.

CARLITOS NAS TRINCHEIRAS. Charles Chaplin (dir.). EUA: Charles Chaplin
Productions, 1918. 1 filme (45 min.), mudo, P&B.

AS AVENTURAS EXTRAORDINARIAS DE MR. WEST NA TERRA DOS
BOLCHEVIQUES. Kuleshov (dir.). URSS: Goskino, 1924. 1 filme (77 min.), mudo, P&B.

A GREVE. Sergei Eisenstein (dir). URSS: Goskino, 1925. 1 filme (82 min.), mudo, P&B.
OUTUBRO. Sergei Eisenstein (dir.). URSS: Sovkino, 1928. 1 filme (115 min.), mudo, P&B.
AS VINHAS DA IRA. John Ford (dir.) EUA: Fox, 1940. 1 filme, (129 min.), son., P&B.

Quadro 3: Filmes selecionados para o Bimestre I
Fonte: elaborado pelo proprio autor.

O primeiro filme foi produzido no ano final da Primeira Guerra Mundial e trata de
uma forma cOmica a vida nas trincheiras para os soldados que participaram daquele conflito
global. E uma produgio estadunidense que aborda este tema por diferentes vieses, permitindo
compreender o papel que os Estados Unidos da América tiveram na guerra, bem como
possibilitando analisar a forma em que suas imagens transparecem o viés ideologico dos seus
realizadores em fungao da sua nacionalidade. A obra também provoca um contato com um dos
maiores génios da cinematografia — Charlie Chaplin —, o que, por si s, ja torna sua apreciacao
algo recomendavel.

Os segundo, terceiro e quarto filmes relacionados sdo produgdes russas realizadas na
época da formagdao e consolidagdo da Unido Soviética. Tais obras sdo testemunhas
documentais desse evento histdrico tdo marcante. As trés producdes tanto permitem atestar o
contexto politico pelo qual atravessou o regime no periodo pés-revoluciondrio, quanto ajudam
a perceber aspectos centrais da Revolucao Russa — na visao de alguns de seus ardorosos
participantes, ¢ claro. Essas obras sdo também relevantes porque, gragas a seus realizadores,
tiveram um papel significativo no desenvolvimento da linguagem cinematografica.

O quinto filme, adaptacdo de uma obra literaria homdénima e novamente uma produgdo

estadunidense, foi realizado na época da implementag¢ao do programa de governo conhecido
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como o New Deal, responsavel por viabilizar aos Estados Unidos da América a recuperacao
da sua economia, que havia sofrido os abalos da crise de 1929. O filme, além de ser uma
realizagdo estética de um cineasta que ajudou a consolidar a linguagem cinematografica do
cinema hollywoodiano (John Ford), ¢ um testemunho dos efeitos provocados pela Grande
Depressao.

O tempo de execucdo do plano de acdo, isto ¢, a realizagdo da pesquisa propriamente
dita, coincidirda com o segundo bimestre do ano letivo. Portanto, o plano de ensino referente a
esse periodo sO seria elaborado no término da pesquisa preliminar. Como ja afirmamos, o
proposito da pesquisa preliminar ¢ oferecer subsidios para a realizagdo exitosa do plano de
acdo. Em virtude disso, o fornecimento de mais detalhes acerca das atividades planejadas para
o segundo bimestre constitui parte dos passos seguintes da nossa investigacdo e podem ser

consultados no capitulo 4.

1.5 Cronograma de atividades

ETAPAS CRONOLOGIA
1.1 Revisdo bibliografica Janeiro (2017)
L P ) limi 1.2 Primeira Unidade Fevereiro
- resquisa prefiminary » Aplicagao de questionarios Margo,
1.2.2 Observagao participante: Abril
a) Introdugao; Maio
b) Juri simulado (2017)

¢) Exibicao de filme e debate
d) Aulas expositivas e dialogadas
e) Sondagem e roda de dialogo

2. Plano de agdo 2.1 Concepcao (formulacao de hipoteses) |Maio (2017)
2.2. Segunda Unidade: Maio
a) Aula expositivas; Junho
b) Exibi¢ado e debate; Julho
¢) Producao de video; (2017)
d) Ida ao cinema
3. Anélise 3.1 Revisdo do capitulo tedrico e da Agosto, Setembro,
metodologia Outubro e Novembro
3.2 Analise dos dados gerado no plano de |(2017)
acao

Quadro 4: Cronograma de atividades
Fonte: elaborado pelo proprio autor.
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Capitulo 2

ADIRECAO:
Consideracoes tedricas

O sujeito proletdario pode emergir da sua luta contra a
contemplagdo: a sua consciéncia é igual a organizagdo pratica de
que ela se dotou, porque esta consciéncia é inseparavel da
intervencdo coerente na historia.

Guy Debord
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Neste segundo capitulo, formularemos os nossos principais apontamentos teéricos. As
observagodes registradas aqui serdo retomadas em capitulos posteriores a fim de langar luz
sobre a discussdo a ser realizada em torno dos nossos resultados de pesquisa. Como o tema do
nosso estudo ¢ o uso do cinema nas aulas de Histdria, for¢oso € reconhecer a complexidade da
tarefa de que ora nos incumbimos.

O desafio se da porque o nosso trabalho busca reunir trés objetos distintos sob o
mesmo escopo tedrico: cinema, histéria e educacdo. Cumpre conceituar com o minimo de
clareza estes trés termos, que até agora utilizamos de modo genérico, antes de prosseguirmos
com qualquer elucidacdo tedrica que verse sobre os desdobramentos especificos dessa

interface.

2.1 Cinema e Historia

O primeiro esclarecimento diz respeito ao uso do polissémico termo “cinema”. Essa
palavra tem suas raizes etimologicas no grego “kinema” que significa “movimento”.
Historicamente seu uso ¢ derivado do “cinematografo”, um aparelho inventado no final do
século XIX, na Franga, pelos irmdos Lumiére, com o objetivo de filmar e projetar imagens em
movimento. A palavra “cinema” passa, mais tarde, a designar as salas de proje¢do nas quais o
cinematdgrafo exibia seus registros, a industria de entretenimento que se apropriaria dessa
técnica para realizar espetaculos comerciais, bem como o meio de expressao que se configura
a partir de entdo como uma corrente estética distinta das demais.

Por esse breve apanhado historico ja se pode perceber porque uma Unica palavra
contém significagdes tdo multiplas. J& no inicio do seu percurso de mais de um século, ela
passa a imbuir-se de trés acepgOes distintas: a de técnica, a de industria e a de arte. Essa
ambiguidade semantica ja nos deixa intuir os paradoxos inerentes as praticas sociais
vinculadas a utilizacdo ndo apenas verbal desse fetiche que chamamos de cinema (TURNER,
1997).

Nao temos a menor intencao de dirimir essa polissemia em favor de uma duvidosa
clareza conceitual. Antes, incorporemos como objeto deste trabalho o cinema, em toda sua
riqueza semantica. Partimos do uso desse termo, uma vez que o cinema ¢ ele mesmo uma

equivoca obscuridade, apesar de acender o ecra luminoso na sala escura de projecao. Resta,
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porém, justificar o uso da palavra “cinema” em detrimento da expressdo “audiovisual”, esta
muito mais abrangente.

De fato, nem tudo que possuimos como objeto de pesquisa neste trabalho pode ser
catalogado rigorosamente sob a nomenclatura cléssica de “cinema”. Como incluimos recursos
audiovisuais que ndo foram produzidos originalmente para as salas de proje¢do (as narrativas
filmicas produzidas pelos estudantes, por exemplo), o leitor poderia argumentar que se trata
de uma inadequacdo. Contudo, embora nem todos os artefatos audiovisuais incluidos como
pertencentes ao nosso corpus de pesquisa possam ser englobados sob a categoria de “cinema”,
0 nosso objetivo ¢ partir da forma que o audiovisual historicamente assumiu no passado cujas
representacdes, enquanto professor de Historia, nos incumbimos de compartilhar com os
estudantes. Desse modo, partiremos do ‘“cinema” para chegar ao ‘“audiovisual”. Do
cinematografo dos irmaos Lumicre até os smartphones modernos nas maos dos nossos
educandos.

O que pretendemos com essas consideragdes ¢ destacar que o uso do termo “cinema”
neste estudo se refere a praticas sociais surgidas dos processos historicos concretos que estao
no cerne dos conteudos relacionados aos objetivos pedagdgicos proprios do trabalho de um
professor de Historia, cujas praticas foram analisadas. Os filmes exibidos pelo professor para
os alunos sao filmes originalmente destinados a distribuicdo para salas de cinema comerciais.
O professor teceu apontamentos relativos a contextualizagdo dessas narrativas filmicas a luz
das origens institucionais desses artefatos semidticos. Sua preocupagdo €, portanto, com o
cinema enquanto um fendmeno social mais amplo do que meramente um “recurso
audiovisual” fetichizado e a palavra “cinema”, em virtude de sua propria historia, carrega em
seu bojo essa amplitude.

Dito isso, o termo “audiovisual” serd utilizado nos casos especificos em que o uso de
“cinema” se mostrar menos preciso. Nao obstante, “cinema” tera a primazia na nossa escolha
lexical, por entendermos que este termo se coaduna mais adequadamente com os objetivos do
nosso trabalho, em razdo dos motivos supramencionados.

Nesse trabalho, o cinema esta sendo considerado como uma midia, e também como
um género discursivo. E midia, pois se trata de um veiculo de comunicagdo, transmissor de
informacio, ele é um “meio” (do latim medius dai “midia”) para uma mensagem. E género
discursivo, pois se refere a uma pratica comunicacional situada numa determinada esfera

social de atividades concretas (ROJO; BARBOSA, 2014). O audiovisual, para Felipe Macedo
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(2010, p. 32), esta ligado a profundas transformacdes nas ciéncia e na tecnologia, estando
“entre as mais importantes aplicagdes nas novas técnicas” e designa um “‘universo de
ferramentas, criacdes e recepgdes que, na imensa maioria dos casos, chega ao receptor através
de imagens e sons, combinados de varias maneiras”. Neste contexto, essas linguagens de
expressao € comunicagdo do conhecimento “reunidas sob a fragil denominacdo de
audiovisual” (op. cit, p. 32) constituem-se como recursos pertencentes a esfera das
Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagao (doravante TDIC).

Os axiomas postulados no paragrafo anterior serao relevantes para quando abordarmos
0 cinema na perspectiva da midia-educacao e dos multiletramentos, assim como o papel
desempenhado pelo audiovisual como mediador no processo de letramento digital.

Os apontamentos realizados até o0 momento ja trouxeram a tona a perspectiva historica
que o nosso lugar de fala enquanto profissional dessa ciéncia ndo nos permite eludir. Percebe-
se que a concep¢ao de ‘“cinema” que adotamos neste trabalho estd indissoluvelmente
vinculada ndo apenas a formacdao académica do autor deste trabalho, mas também as
propostas de ensino que na dupla atribuicdo de professor-pesquisador executaremos e
investigaremos. Destarte, passaremos entdo a consideragdes teoricas a respeito da Historia em
si, da escola historiografica com a qual os nossos estudos se aproximam, objetivando, mais
adiante, propor uma discussdo em torno da perspectiva do ensino de Histéria que norteia os
fundamentos epistemologicos desta pesquisa em educacio.

E recente a preocupacio dos historiadores com o cinema. Para compreender o motivo,
¢ preciso levar em consideragdao que a Historia, embora se encarregue de estudar o passado, ¢
sempre contemporanea de si mesma. Trata-se de uma ciéncia do tempo presente. Quando a
Histéria se constitui no século XIX enquanto uma ciéncia, isto €, enquanto um legitimo
campo de saber, o objeto de conhecimento dos historiadores de entdo, suas chamadas fontes
historicas, restringiam-se apenas aos documentos escritos de carater oficial. Isso porque,
segundo Marc Ferro (2010), a ideologia dos historiadores foi, por muito tempo, a ideologia do
Estado. Sendo assim, o conhecimento advindo do estudo de documentos dos Arquivos do
Estado era privilegiado em detrimento dos demais. A hierarquia na selecdo de fontes refletia a
hierarquia social que se cristalizou numa época em que se formaram na Europa os Estado
Nacionais Modernos. O pressuposto por trads dessa constatacdo ¢ que compreender a Historia

seria compreendé-la do ponto de vista de seus dirigentes. Esses postulados foram melhor
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incorporados pelo historiador alemao Leopold von Ranke e seus discipulos (OLIVEIRA,
2016).

Se, por um lado, a critica exaustiva do documento oficial no sentido de confirmar sua
autenticidade e relevancia foi uma das contribui¢cdes da Escola Rankeana, influenciada pelo
positivismo; por outro lado, essa corrente de pensamento elevou o documento escrito e oficial
a condi¢do de unica fonte historica privilegiada excluindo todas as demais, uma vez que o
nivel politico dos acontecimentos era o unico que a interessava, o Unico merecedor do
adjetivo “historico”. Nesse sentido, que lugar poderia ter na Historia as imagens do
cinematdgrafo que capturavam a chegada de um trem numa estacao ferroviaria? (FERRO,
2010).

O cinema nasce como uma curiosidade técnica por volta do ano de 1895. A principio,
o cinematografo — nada mais que uma engenhoca divertida —, sera apropriado pelas ciéncias
(mas nao a Histoéria oficial), objetivando facilitar os registros cientificos. A circunstancia de
fazermos registros filmicos para fins de pesquisa neste trabalho nao ¢ uma novidade. Esse
procedimento data de mais de um século. A medicina utilizou o cinema para melhor estudar
patologias. A antropologia levou o cinematografo para “tribos” perdidas em terras distantes,
para registrar suas culturas “exdticas”, muitas vezes em vias de extin¢cdo. Roquette-Pinto foi
um dos pioneiros desse tipo de expedicao no Brasil (CARNEIRO, 2018). No campo militar, o
cinematografo foi utilizado para estudar, em meio a batalha, os armamentos do inimigo.
Houve um ou outro visionario que, ainda nos primérdios dessa descoberta, identificaram no
cinema uma ferramenta que serviria ao interesse publico, possibilitando o registro de
cerimonias oficiais e de episodios do dia a dia — algo pertinente até mesmo para a Historia.
Mas suas profecias ndo foram ouvidas com seriedade pelos seus contemporaneos, tampouco
pelos académicos que reclamavam o estudo do passado como prerrogativa sua (NOVOA,
2010).

Um ilusionista de palco, o francés Georges Méli¢s, foi um dos pioneiros que explorou
no cinema sua voca¢do para o entretenimento, experimentando com efeitos e trucagens® de
um modo inovador. Ja na década de 1920, numa cidade da California, nos Estados Unidos da
América, uma industria encontrava-se em seu auge — a industria de cinema de Hollywood. O
cinema havia se profissionalizado enquanto uma forma estabelecida de divertimento das

massas. A dindmica de producao, distribui¢do e exibi¢cdo no mercado cinematografico

8Primitivos efeitos especiais realizados por meio de técnicas de cortes no filme, entre outros procedimentos
rudimentares.
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permitia o acesso de uma enorme parcela da sociedade as salas de proje¢dao, em troca do
pagamento de um ingresso modico. Essa circunstancia ndo favorecia o cinema aos olhos dos
historiadores das elites. No dizer de Ferro (2010), o cinema era 6rfao e se prostituia em meio
ao povo. E o povo nao fazia Historia. A ndo ser o povo entendido como uma entidade abstrata
representada pela nagdo por intermédio de seus chefes de Estado.

Assim, o cinema era visto como uma distragdo futil, como atesta a observagdo de
Georges Duhamel que considerava o cinematdgrafo “uma mdaquina de idiotizacdo e de
dissolugdo, um passatempo para iletrados, de criaturas miseraveis exploradas por seu
trabalho” (FERRO, 2010, p. 28). Um instrumento irrelevante, portanto, para os historiadores,
pois além de suas narrativas ndo emanarem dos centros do poder estatal, elas se expressam
pelos recursos audiovisuais (incluimos aqui o radical “audio” porque, mesmo na época do
cinema mudo, os filmes eram acompanhados de partituras cujas musicas serviam como trilhas
sonoras durante as projecoes). E ja vimos que os documentos escritos € ndo os imaggéticos
eram valorizados pelos estudiosos académicos do passado. No entendimento de Regina
Leivas (2010, p. 85-86) por muito tempo a imagem padeceu vitima de uma permanente
iconoclastia ja que foi “equivocadamente ligada mais a imaginagdo que ao racional, pelo
temor em relagdo a sua poténcia e porque ela lida mais com a incerteza do que com a certeza a
imagem foi quase banida da academia e da escola (...)".

No ambito da Histdria, esse ostracismo s6 comega a ter fim a partir da revolucao
epistemologica promovida pela Escola dos Annales no ano de 1929. Os fundadores do
periodico académico francés Annales d'histoire économique et sociale postularam, entre
outras premissas, a ideia de historia-problema. Desde essa contribuicdo seminal ndo existiria
documento historico privilegiado, uma vez que qualquer documento histérico pode ser valido
— tudo depende de como interrogamos os diversos testemunhos do passado que nos servem
como objeto de anélise. E assim que documentos escritos, fora aqueles pertencentes a esfera
estatal — imprensa, receitas culindrias, cartas pessoais —, passaram a ser elevados a categoria
de fontes histdricas legitimas, como também artefatos nao escritos — como cang¢des populares,
artesanato, pinturas a oleo e, inclusive, o filme. Em vista disso, a Historia ndo ¢ mais vista
apenas do ponto de vista daqueles que detém o poder e novos sujeitos historicos emergem
concomitante a essa multiplicagdo das fontes de pesquisa (VASCONCELOS, 2009;
GLENISSON, 1983).
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A bem da verdade, no entanto, nao seria de imediato que os historiadores da nova
geracdo aplicaram esses postulados em beneficio dos estudos do cinema na Histéria. Foi
somente na década de 1960 que Marc Ferro se tornou pioneiro nesses estudos. Nessa época,
através da Nouvelle Vague, cinéfilos e cineastas impuseram a sétima arte como uma corrente
estética que estaria em pés de igualdade com todas as demais, pois, embora desde a década de
1920 vanguardas artisticas experimentavam com o cinema, foi somente nessa década em que,
de mero entretenimento barato, o cinema passou a ser reconhecido como uma forma artistica.
Ja em 1990, com a quase universalizagdo do televisor, a imagem ¢ posta em descrédito em
virtude da sua ubiquidade (FERRO, 2010).

O que dizer sobre esse império da imagem apds a emergéncia da internet? A sociedade
do espetaculo nunca foi tdo hegemonica (DEBORD, 2003). Essa saturagdo imagética leva a
uma espécie de anestesia dos sentidos, isto ¢, tamanho excesso resulta no embotamento do
senso estético (LEIVAS, 2010). Mais adiante, teceremos algumas consideracdes a respeito de
como a educacdo se torna importante nesse contexto se quisermos desmistificar o fetiche da
imagem, colaborando com a formacao de um sujeito critico. Mas antes de avangarmos para o
topico central do nosso trabalho, que ¢ a educagdo, ¢ pertinente abordarmos sucintamente as
principais teses de Marc Ferro e demais historiadores no que se refere a relagdo entre cinema
e historia.

Ja observamos que o cinema, desde o principio do século XX, constitui-se como um
espetaculo que, por intermédio das suas imagens em movimento tem atraido multiddes. Trata-
se, portanto, de uma midia que se configura como um meio de comunicacdo em massa.
Entretanto, ndo ¢ tdo somente uma diversdao indcua. A possibilidade que o cinema possui de
reproduzir a realidade em diversos niveis torna-o “suporte da memoria histdrica coletiva das
sociedades contemporaneas” (OLIVEIRA, 2016, p. 2). Memoria esta que produz sentidos
favorecendo a formacgao de identidades coletivas. Sendo assim, as mensagens que esse veiculo
de comunicacdo produz merecem ser examinadas sob o prisma das ferramentas proprias da
critica histdrica.

Ao longo do século XX, o cinema sofisticou sua potencialidade para causar uma
impressao de realidade. Mediante registro do visivel, da adaptagao da performance teatral
para os estudios de cinema, da cenarizagdo desses estiidios, montagem, da sonorizag¢do, do

policromatismo, e dos laboratorios de efeitos especiais, a cada década no transcorrer do
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ultimo século o seu suporte audiovisual comunicou a realidade de um modo crescentemente
persuasivo (OLIVEIRA, 2016).

E desde Marc Ferro que os historiadores tém se preocupado em questionar essa
suposta realidade cuja representacao se faz pelo cinema. A andlise critica de uma obra
cinematografica requer sérias reflexdes teoricas e metodoldgicas capazes de desmistificar o
realismo da imagem filmica (OLIVEIRA, 2016), ou seja, trata-se do chamado principio da
ndo-transparéncia.

No trabalho dos historiadores com o filme na condi¢ao de fonte historica ¢ preciso, nas
palavras de Marcos Napolitano (2008, p. 237), “perceber as fontes audiovisuais (...) em suas
estruturas internas de linguagem e seus mecanismos de representagdo da realidade, a partir de
seus codigos internos”. Ao atentar para essa dimensao do artefato filmico, o historiador evita
ser seduzido pelo “efeito de realidade” que o cinema produz.

A ciéncia histérica ndo tem a prerrogativa da representagao do passado. Essa pratica
também ¢ realizada pela Industria Cultural a partir de seus grandes centros de producao, tais
como Hollywood. As narrativas que ocupam o imaginario da sociedade na constituigdo da
memoria coletiva nem sempre sdo oriundas da ciéncia historica, mas sim de fontes de
entretenimento como filmes de ficgao.

Em relacao ao género de filmes “de época”, o ponto de partida para uma anélise critica
do ponto de vista da ciéncia historica ¢ levar em consideragdo ndo apenas a época que esta
sendo retratada no filme histérico em questdo, mas também a época na qual o filme histérico,
enquanto uma fonte historica ele mesmo, € realizado. Trata-se de uma constatacdo elementar
na metodologia de pesquisa historica que toda fonte historica informa mais acerca da sua
propria época do que da €poca a qual ela se propde a retratar.

No caso do cinema:

As diferentes etapas dos processos de produgdo, distribuicdo e exibi¢do colocam
questdes especificas para os elaboradores da obra cinematografica, relacionadas com
a industria cultural no interior da qual é realizada (direitos autorais, margem de
lucro, controle da médo de obra, censura, etc.). J& a época que ¢ retratada nos filmes
também guarda estreita relacdo com o contexto no qual o filme ¢ realizado. Os
eventos, personagens e temas retratados nos filmes se relacionam a uma historia
muito mais antiga, originada da cultura, dos valores, utopias e tragédias vividas por
cada povo em particular. Aquilo que ¢ mostrado nos filmes via de regra ndo s6 tem
que fazer sentido para a audiéncia dos cinemas, como também atender a
determinados anseios sociais ¢ necessidades psicoldgicas da coletividade no interior
da qual foi realizado, sob pena de vir a se constituir num fracasso comercial. Trata-
se de consideragdes que sdo validas tanto para os filmes de ficcdo quanto para os
documentarios (OLIVEIRA, 2016, p. 7).
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Poderiamos exemplificar essas ideias fazendo referéncia a célebre obra do pensador
ligado a Escola de Frankfurt, Siegfried Kracauer (1966), “De Caligari a Hitler”. Nela, o autor
analisa os filmes da corrente estética denominada “Expressionismo Alemao”, vigente naquele
pais no imediado pos-guerra (1919-1924). Segundo Kracauer, em razdo da obra
cinematografica ser uma obra coletiva, realizada para as massas e¢ parametrizada de acordo
com mecanismos de oferta e procura no mercado, ela expressa anseios coletivos, no nivel da
mente inconsciente do publico que a consome e produz. E desse modo que o autor identifica
nos filmes analisados a presenca recorrente de temas relacionados ao contexto turbulento da
Republica de Weimar, vivenciado pelo povo alemao daquele periodo. A instabilidade politica,
econdmica e social experimentada pelos alemades na década de 1920 estd profundamente
relacionada ao medo do caos e ao fascinio pela tirania que os filmes dessa época revelam. As
observacdes do autor, realizadas nesse sentido, permitem compreender por um novo viés a
ascensao de Adolf Hitler e do seu Partido Nazista na década seguinte.

E apelando para as consciéncias que a industria cinematografica procura construir
sentido para a sua audiéncia. Do mesmo modo, os filmes documentarios se estruturam a partir
da linguagem cinematografica comum aos filmes de ficcdo (com roteirizagdo, edigdo,
dramatizagdo, etc). Ambos os géneros de filme — ficgdo e documentario — sdo representagdes
da realidade. O seu carater de representagdo tem de ser devidamente compreendido,
relacionando tais representacdes ao contexto histérico no qual sdo produzidas. Essa
compreensdo dos filmes de ficg@o histdrica mais realistas e até mesmo dos documentarios
enquanto representacdes historicamente circunscritas requer uma sistematica comparagao
entre tais produtos cinematograficos ¢ o estado atual da arte da ciéncia da Historia. As
eventuais discrepancias entre a narrativa do filme e a narrativa da ciéncia ndo devem, numa
analise consequente, ser atribuidas tdo somente aos “erros” da narrativa filmica. Antes, devem
ser entendidas tais diferengas como uma consequéncia da diversidade do contexto, da autoria
e dos propositos entre uma e outra forma de se produzir uma narrativa (OLIVEIRA, 2016)

Na analise da obra cinematografica, enquanto uma fonte histdrica, deve-se atentar para
o contetido do filme — enredo, tempo, espaco e personagens — assim como as referéncias que o
filme faz ao contexto no qual estd situado. Ademais, sendo o filme um produto estético ha a
necessidade de aprofundar a anélise no que tange a forma na qual sua narrativa se desdobra —
a edicdo de som e imagens, a dramatizagdo, os enquadramentos, o trabalho fotografico, etc.

Essa analise devera levar em consideracdo o carater sempre parcial de um artefato da cultura
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humana como o cinema. E consensual entre os historiadores considerar o filme como um
discurso cinematografico. Por serem historicamente produzidos sdo eivados de ideologia,
valores e idiossincrasias. Entretanto, ainda que possua uma filiagao politica, um viés religioso
ou subjetivo de qualquer natureza, o filme pode mesmo assim obter diversas recepgoes,
causando impressoes dispares dependendo do publico que o consome (HALL, 1973). Por isso
faz-se indispensavel ao historiador o estudo da recepcdo, recorrendo a informagdes acerca da
recepgdo tanto da critica especializada quanto do publico mais geral (OLIVEIRA, 2016).

Para Ferro (2010), o filme pode proporcionar uma contra-analise da sociedade, uma
vez que ele ¢ capaz de “desmentir” as verdades que a historia oficial, a servico da ideologia
hegemdnica ou contra-hegemonica, zelosamente tratou de edificar. O historiador cita como
exemplo o cinema soviético que, apesar de estar a servigo do regime socialista, coloca em
segundo plano a participagdo bolchevique no processo revolucionario que os levou ao poder.
Isso porque a camera, embora desde M¢éli¢s seja instrumento do ilusionismo, testemunha uma
realidade que escapa ao controle de quem a registra. Mesmo as trucagens, a montagem e a
censura sdo expressdes da situagdo historica em que o filme se encontra. Desse modo, ¢
possivel proceder a uma anélise do filme, investigando os elos que existem entre esse artefato
e a sociedade que o produziu. Ainda que se desconfie da veracidade das imagens, ¢ desde a
Escola dos Annales que o imaginario (e, portanto, a “falsificacdo”) ¢ também parte da
Histéria. Para ndo mencionar a reviravolta epistemoldgica que Foucault (1996) promoveu ao
demonstrar que a verdade ¢ socialmente construida. Em suma, confrontando as fontes
histéricas filmicas as fontes historicas tradicionais, podemos chegar a um entendimento novo
a respeito do processo histdrico.

Muitas outras consideragdes teoricas e praticas devem ser feitas em se tratando do
oficio do historiador que queira debrugar-se sobre as fontes historicas filmicas. Entretanto, os
aspectos ja apontados devem ser suficientes para dimensionar a complexidade desse trabalho.
Nao desejamos esgotar as possibilidades na abordagem dessa fonte historica neste capitulo.
Apenas objetivamos subsidiar o leitor para a discussdo crucial que empreenderemos acerca
das implicagdes dessas descobertas para a educacao em geral e, mais particularmente, para o
ensino de Historia nas escolas brasileiras. E para essa questdo que pretendemos agora voltar
as nossas atengdes. Comecaremos por nos debrucar sobre a problematica da relagdo entre
cinema e educacdo em geral, para em seguida retomar as teorizagdes acerca da relagdo entre

cinema ¢ histéria a luz da sua pertinéncia para a educagao historica.
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2.2 Cinema e Educacao

Ao refletir a respeito de “como usar o cinema em sala de aula”, Marcos Napolitano
(2015) queixa-se da fraca adesdo das instituicdes escolares ao uso do cinema, em suas
propostas educativas. Ele denuncia que, mesmo quando a escola lanca mao de filmes, ¢ numa
perspectiva bastante limitada, que convém reavaliar. Isso a despeito do fato de o cinema ter
sido concebido para propositos educativos desde o inicio da sua histéria. Todavia, ndo sdo
apenas os videos educativos que se prestam ao trabalho escolar, como Napolitano (2015) se
empenha em demonstrar.

Para Napolitano, o cinema “¢ o campo no qual a estética, o lazer, a ideologia e os
valores sociais mais amplos sdo sintetizados numa mesma obra de arte” (NAPOLITANO,
2015, p. 11-12). Compreender essa multidimensionalidade ja ¢ intuir acerca das ricas
potencialidades que o filme encerra em si mesmo para o trabalho em sala de aula. Milton
Almeida (2001) reconhece no filme um todo cujo significado s6 pode ser apreendido levando
em consideracdo a interdependéncia de suas partes constitutivas. O reconhecimento dessa
circunstancia nos conduz a considerar o filme como algo mais do que seu contetido explicito,
sua “histéria” ou o seu enredo. Depreende-se disso a necessidade de incorporar os elementos
formais, que perfazem a obra cinematografica, ao nosso trabalho docente. Pelo menos ¢ assim
que devemos proceder se almejamos ver realizadas as promessas que em Sussurros
enamorados o cinema faz a educagao.

Partindo dessa compreensdo, podemos introduzir uma experiéncia ludica na sala de
aula, mas sem descuidar das exigéncias pedagogicas que buscam superar a apreciagado inicial
da obra cinematografica, para além de um nivel de envolvimento que priorize as impressoes
imediatas. A meta ¢ encontrar numa experiéncia cotidiana, como a frui¢do de um filme ¢, um
aliado para a escola. Mas a realizagdo dessa tarefa requer uma leitura mais ambiciosa, além da
simples diversdo, que favoreca a formacdao de “um espectador mais exigente e critico”
(NAPOLITANO, 2015, p. 15) capaz de relacionar a linguagem e o contetido do filme ao
conteudo escolar .

Antes de prosseguirmos nessa empreitada intelectual, em que pese o tom otimista que
em geral permeia o nosso discurso, como se pode inferir pela enfatica aposta que o nosso
trabalho faz no cinema enquanto recurso didatico, ¢ importante fazer uma adverténcia. Nao
devemos conceber o cinema como uma “tdbua de salvagdo” para o nosso sistema educacional

precarizado. Além de ingénua essa nogao, ela pode ser perigosa, uma vez que processos de
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ensino-aprendizagem mediados por outros recursos ¢ modalidades permanecem sendo
indispensaveis para promover a formacdo humana dos educandos. Ao propormos aqui um
letramento mididtico (ver mais adiante nos itens 2.3.2 e 2.3.3) n3o estamos sugerindo
abandonar os demais letramentos. A propdsito, ainda que o cinema possa ser estimulante, a
caréncia de motivacao dos estudantes possui raizes mais fundas e complexas no sistema de
ensino e no todo social no qual este se situa (NAPOLITANO, 2015).

Feita essa ressalva, podemos nos aventurar em dire¢do a esse sonho de promover uma
educagdo de qualidade para todos, pelo caminho singular que o uso do cinema nos possibilita
trilhar. Nao existem atalhos. Mas com critério e reflexividade temos a convicgao de que
podemos descobrir uma bela vereda que nos conduza a nosso destino de chegada.

As observagdes feitas até aqui buscam tdo somente introduzir o que passaremos agora
a desenvolver com a minuciosidade que o tema exige. Por esse motivo, e prezando pela
clareza em nossa exposicdo, dividiremos este topico numa série de outros subtopicos que
abordam, cada um, uma das multiplas facetas que a utilizacao educativa do cinema apresenta.

Segundo Napolitano (2015, p. 12), “a utiliza¢do do cinema na escola pode ser inserida
em linhas gerais, num grande campo de atuagdo pedagdgica chamado 'midia-educacao.
Discordamos, porém, do autor quando afirma que o cinema ndo € tdo proprio para essa
proposta quanto outros veiculos de comunicagdo. E verdade que o cinema ndo é apenas midia,
uma vez que ¢ também mercadoria e obra de arte. Nao obstante, essa peculiaridade nao
desqualifica a sua inclusdo dentro da referida proposta. Fagcamos uma breve incursdo pela
histéria da midia-educagdo, visando esclarecer o uso que fazemos desse conceito. Dai em
diante, o leitor podera julgar se o uso educativo do cinema se filia ou ndo a essa perspectiva.
O nosso intuito ¢ desnudar o mais possivel esse forte elo que existe entre o cinema ¢ a
educacdo. Acreditamos que a perspectiva da “midia-educagdo” seja uma chave conceitual

bastante relevante no desvendamento desse vinculo.

2.2.1 O cinema na perspectiva da midia-educacio

Desde a década de 1950 que estudiosos, educadores e jornalistas t€ém se debrucado
sobre os efeitos dos meios de comunicagdo de massa e seus impactos sobre o publico. Trinta
anos antes, as ondas eletromagnéticas de radio ja cobriam o céu dos dois hemisférios. A

televisdo, porém, era uma grande novidade. O cinema, combinando som e imagem ja desde a
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década de 1930, existia ha mais de meio século. Nessa Era Dourada do Capitalismo, como foi
chamado o periodo de prosperidade, pelo menos para o Ocidente desenvolvido, uma nova
sociedade de consumo se edificava. A publicidade convidava o cidaddo de todas as classes a
consumir enquanto geravam a demanda efetiva para a produgdo fordista, aumentando a
arrecadacdo e garantindo as benesses do Estado de Bem-Estar Social. A democracia havia
triunfado sobre os regimes totalitarios derrotados na Segunda Guerra Mundial. Eleigdes e
campanhas politicas tornar-se-iam a norma no mundo para o oeste da “cortina de ferro”. A
liberdade de expressao foi garantida, mas junto com ela o poderio dos grandes conglomerados
midiaticos que transformam a informacao numa rentavel mercadoria (HOBSBAWN, 1995).

Esse ¢ o cenario em que, ao longo dos anos de 1950 e 1960, ¢ cunhado a expressao
“midia-educacdo”. Embora iniciativas pontuais de educagdo para as midias tenham se
realizado antes desse periodo (ALMEIDA, 2012). Nos documentos oficiais da Organizagao
das Nacdes Unidas ele passa a figurar desde 1973, evidenciando a necessidade sentida pelos
representantes das conferéncias mundiais de fomentar uma formagdo critica em relacao as
mensagens midiaticas. As midias, impressas, ouvidas ou televisivas, passam a ser
reconhecidas como objetos de estudo passiveis de serem problematizados no contexto da
educagio (BELLONI; BEVORT, 2009).

Em 1982 representantes de 19 paises se reuniram na cidade alema de Griinwald para
ratificar uma Declaragdo destacando a importincia das midias e a obrigatoriedade dos
sistemas educacionais de implementarem medidas para auxiliar os cidaddos a melhor
compreenderem esse fendmeno, consagrando a partir desse encontro o conceito de “midia-
educagao”. Com a Declaracao de Griinwald, uma apropriagdo ndo apenas critica, mas também
criativa, emerge como um novo paradigma de midia-educagdo — formar ndo apenas para as
midias, mas também pelas midias. A fim de romper com a passividade tdo necessaria para a
industria cultural e midia de massa obter éxito em ocupar o “tempo de cérebro” do
espectador/ouvinte/leitor desavisado, formando um sujeito acritico sempre disposto a
consumir bens materiais e simbolicos; no intuito de superar essa assimetria reinante entre
midia e usuario, ¢ que se passa a adotar como um dos eixos da midia-educacdo a nogdo de
criar a sua propria midia (BELLONI; BEVORT, 2009).

Na América Latina, gragas a iniciativas como as do brasileiro Paulo Freire, do
uruguaio Mario Kaplun, e de Jesus Martin-Barbero na Colombia, a midia-educacdo, ou

“educomunicagdo”, como ¢ também chamada, ganhou contornos peculiares. O contexto de
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enfrentamento ao imperialismo e as desigualdades estruturais, tdo caracteristicas as economias
subdesenvolvidas da América Latina, emprestou a midia-educacio uma dimensdo
revolucionaria, na medida em que ela assumia entdo a tarefa de conscientizagcdo das massas
oprimidas, na luta pela inversao desse quadro societario (ALMEIDA, 2012).

O cinema, desde o inicio do século XX, tornou-se um espetaculo para o divertimento
das massas ou instrumento de propaganda para doutrinar o povo (frequentemente as duas
coisas ao mesmo tempo). Ainda na década de 1940, (ou seja, antes ainda do advento da
televisdo), ele passou a ser considerado a expressdo cabal da ja referida Industria Cultural, tal
qual conceituada pelos filosofos da Escola de Frankfurt. Os intelectuais do marxismo
ocidental, como Theodor Adorno ¢ Max Horkheimer, judeus alemaes refugiados do regime
nazi-fascista nos Estados Unidos da América, viam nos filmes comerciais de Hollywood uma
continuidade logica com a propaganda politica nazista. Segundo eles, a mesma logica de
dominagdo que caracterizava o nazismo estava presente nesse produto peculiar do capitalismo
norte-americano que € o cinema hollywoodiano — sendo a repeti¢ao ¢ a padronizacao alguns
de seus principais elementos. Nazismo e capitalismo, para eles, eram faces da mesma moeda
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

O que surpreende num filme como o Judeu Siiss, por exemplo, produzido pelo préprio
Goebbles, ministro de propaganda do Terceiro Reich, para angariar o apoio do povo alemao
ao projeto da “solugdo final” ndo ¢ tanto o seu antissemitismo descarado, mas sim como ele ¢
parecido com qualquer outro filme hollywoodiano de ideologia pretensamente liberal.
Bastaria trocar os personagens € o espectador moderno sentir-se-ia muito a vontade diante
dessa narrativa repleta de férmulas clicherizadas que representam o velho combate entre o
bem e o mal. Mocinhos, bandidos, uma donzela em perigo, a justi¢a se restabelecendo no final
— nada aqui ¢ estranho ao repertério das convengdes estéticas consagradas por Hollywood
(FERRO, 2010).

Quer aceitemos ou ndo os seus postulados, a Escola de Frankfurt nos permite perceber
que a propaganda e seus artificios ndo sdo apandgio de regimes totalitarios. Sendo assim, num
pais que se cré democratico como o Brasil do século XXI, a mesma manipulacdo ¢
empreendida tanto por politicos em campanha eleitoral, quanto por marcas de cosméticos
numa campanha publicitria. O produto a ser vendido muda de um caso para outro, mas
permanecem os enunciados semidticos que apelam para os mesmos sentidos. Com o fracasso

das grandes narrativas e das ideologias globalizantes, especialmente apds a queda do Muro de
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Berlim e a ascensao do Consenso de Washington, o apelo ao consumo substituiu o apelo a
mobilizagdo coletiva. Com a entrada da internet em cena, na era da web 2.0, a propaganda nao
diminuiu, apenas diluiu-se em meio a dispersdo dos centros de produ¢do de informacao, que
se tornam mais porosos e capilarizados (ROJO; BARBOSA, 2015).

Neste momento, ¢ importante considerar as teorizagdes dos proponentes dos Estudos

Culturais que

tém fortemente argumentado que o papel da cultura na midia, incluindo o poder dos
meios de comunicag@o de massa, com seus massivos aparatos de representagdo e sua
mediagdo do conhecimento, ¢ central para compreender como a dindmica do poder,
do privilégio e do desejo social estrutura a vida cotidiana de uma sociedade; [...]
enfatizam o estudo da linguagem e do poder, particularmente em termos de como a
linguagem € usada para moldar identidades sociais e assegurar formas especificas de
autoridade (GIROUX, 1995, p. 90;95;96, apud MACEDO, 2010, p. 61).

Essas reflexdes devem ser o suficiente para justificar a pertinéncia da midia-educacao
na contemporaneidade. No que concerne especificamente a midia-educagao através do cinema
bastaria levar em consideragdo o fato de que “o audiovisual ¢ a linguagem do principal meio
de comunicagdo social contemporaneo” (MACEDO, 2010, p. 35). Sendo uma caracteristica

[(13)

central da nossa sociedade contemporanea a sua “‘mediatiza¢do' e a constituicdo dos espagos
mediaticos [sic] (essencialmente audiovisualizados) como campo privilegiado do embate
simultaneamente econdmico, politico e ideoldgico” (MACEDO, 2010, p. 40). O cinema foi a
primeira forma historica que assumiu o audiovisual. Se hoje temos variadas outras expressoes
do audiovisual — o seriado de televisdo, os videogames, a teledramaturgia, os videoclipes
musicais, o vlog, os memes nas redes sociais, etc —, ¢ relevante perceber que o cinema serviu
por muito tempo como referéncia para muitos desses outros géneros discursivos.

A multimodalidade que se manifesta no cinema na forma particular do audiovisual nos
convida a discussdo acerca das oportunas teorizagdes empreendidas por Roxane Rojo em

torno da pedagogia dos multiletramentos. Vejamos as contribui¢cdes que suas ideias trazem

para o nosso tema de pesquisa.

2.2.2 O cinema na perspectiva dos multiletramentos.

No topico anterior, discutimos como a proposta da midia-educacdo culminou com a
Declaragao de Griinwald, nos anos 1980. Foi mais de uma década apos esse evento que surgiu

nos Estados Unidos da América o Grupo de Nova Londres, com a proposta da pedagogia dos
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multiletramentos. O mundo, que ja vinha atravessando desde meados do século XX uma
Terceira Revolugdo Industrial, adentrava uma nova fase dessa transformagdo técnico-
cientifica cuja forga propulsora se encontrava na tecnologia da informag¢ado e da comunicacgao,
proporcionando ao mundo a internet. Foi nesse contexto de globalizagdo em que a pertinéncia
da Declaracao de Griinwald profeticamente ficou demonstrada (ROJO, 2012).

A variedade de culturas presentes na escola, gracas as transformagdes da nova era,
resulta na presencga de sujeitos e textos hibridos nas nossas salas de aula. Por textos hibridos
queremos dizer textos oriundos “de diferentes letramentos (vernaculares e dominantes), de
diferentes campos (ditos 'popular/de massa/erudito') (...) caracterizados por um processo de
escolha pessoal e politica e de hibridizagdo de produgdes de diferentes 'colecdes”™ (ROJO,
2012, p. 13), em outras palavras, sao os chamados artefatos multimodais e multissemidticos.

Por multimodalidade ou multissemiose dos textos entendemos o seguinte: “textos
compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) € que exigem capacidade e praticas
de compreensdo e producdo de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar”
(ROJO, 2012, p. 19). Estes sao ndo raramente produzidos pelos proprios jovens matriculados
em nossas escolas. Os meios técnicos para fazé-lo ja estdo ao seu alcance. Acresce-se a essa
disponibilidade fisica da tecnologia (a0 menos para uma parcela expressiva dos estudantes),
outra condi¢cdo importante para a producdo de textos multimodais nas escolas. Trata-se da
emergéncia de uma nova logica que rege a mente das novas geragdes conectadas. Essa 1dgica
opera pelo modo da interatividade e do compartilhamento dos saberes em rede e ¢ um
processo muito caracteristico da era da chamada inteligéncia coletiva (HILU; TORRES,
2014).

Tendo em vista esse breve percurso histérico, como deve o professor adaptar-se frente
a essa realidade? Eis uma pergunta pertinente ndo apenas para o professor do componente
curricular de lingua materna, mas também para os demais docentes. No Brasil,
tradicionalmente tem sido o professor de portugués incumbido do papel de agente de
letramento. Agente de letramento segundo Kleiman (2016, p. 415-416) ¢ aquele que tem “por
objetivo fazer emergir, nas interagdes com os educandos, seus conhecimentos de livros e
outros recursos escritos, assim como aqueles das suas redes comunicativas familiares,
religiosas e outras, com o objetivo de ajuda-los a atribuir sentido a palavra escrita” .

Nao apenas os limites desse letramento devem ser questionados — uma vez que se

torna necessario incluir praticas letradas diversas daquelas historicamente valorizadas pela
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institui¢do escola, como a escrita (ROJO, 2014) —, mas também ndo cabe tdo somente ao
profissional formado em Licenciatura em Letras auxiliar no letramento do estudante da
educagio basica. E necessaria a intervengdo do corpo docente como um todo, numa
perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar.

Visando a implementacdo da pedagogia dos multiletramentos hd de se buscar a
aquisicdo de quatro dominios: formar um usuario (das midias) funcional que tenha
competéncia técnica nas praticas letradas em questdo; estimular a capacidade de analise
critica, possibilitar a formagdo de criadores de sentidos; e, por fim, habilitar a transformagao
de sentidos e discursos.

Com fito nessas dimensdes formativas, a metodologia proposta por Rojo (2012, p. 30),
inclui resgatar as praticas letradas, pertencentes ao universo cultural dos aprendizes, para
relaciona-las a outras praticas provenientes de outros espacos objetivando promover uma
analise sistematica desses géneros. Apos todo um trabalho de reflexdao metalinguistica desses
conteudos, a proposta ¢ enquadra-los dentro do chamado letramento critico que consiste em
“interpretar os contextos sociais e de circulacdo e producdo desses designs e enunciados”
(2012, p. 30). Essa abordagem culminaria com a chamada “préatica transformada” dos géneros
em questdo. No que diz respeito ao género discursivo cinema, a pratica letrada que lhe diz

mais diretamente respeito € a pratica do letramento midiatico.

2.2.3 Cinema, educacao e letramento midiatico.

Podemos considerar que a adocdo pedagdgica do audiovisual na perspectiva
anteriormente discutida se constitui como uma pratica de letramento midiatico. Segundo
Fatima Régis et al (2014), a nogdo tradicional de letramento ligado as praticas da leitura e da
escrita merece ser ampliada, sendo assim, “letramento passa a significar a habilidade de
aprender a logica e desenvolver as competéncias cognitivas necessarias para ‘ler e escrever’
com recursos € protocolos de todo tipo de artefacto mediatico [sic], irredutiveis a cultura
escrita” (REGIS, 2014, p. 3).

E evidente o paralelo entre essa proposta de letramento e o que a midia-educagio
defende em termos de apropriacdo critica e criativa dos artefatos midiaticos. Mas o que nos
autoriza referirmos ao uso do cinema como uma pratica de letramento ¢ a tese de que a obra

filmica € um género discursivo, declaragdo esta que cumpre fundamentar.
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Na teoria do filésofo da linguagem soviético, Mikhail Bakhtin, os géneros discursivos
sao “entidades que funcionam em nossa vida cotidiana ou publica, para nos comunicar e para
interagir com outras pessoas” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 16). Desse modo, se o cinema ¢
um género discursivo, o filme ocupa o lugar de um “enunciado” que para Bakhtin consiste na
materializagdo concreta da linguagem que constitui o discurso. O cinema, enquanto género
discursivo, ¢ um “universal concreto” que possui uma “relativa estabilidade” no modo em
que se organiza. Ele se realiza dentro de uma esfera de atividades, pois integra uma pratica
social situada. O enunciado estrutura-se através de um tema, de um estilo e a partir de uma
estrutura composicional (op. cit).

Ao qualificarmos o cinema como discurso cinematografico e identificar o filme como
um enunciado discursivo incorremos no territorio da Analise de Discurso (AD). Nao
pretendemos nos aprofundar nesse campo do conhecimento bastante complexo e
controvertido, mas determinados aportes tedricos advindos sobretudo da AD francesa serdo
pontualmente tomados de empréstimo ao longo da nossa dissertacdo na medida em que
colaborarem na interpretacdo dos dados gerados cuja discussdo dar-se-4 nos proximos
capitulos. Michel Pecheaux e Michel Foucault sdo intelectuais que contribuiram para a AD
partindo de vieses distintos. A despeito das suas divergéncias tedricas, ambas as correntes que
representavam confluem na afirmacgdo da premissa basica da AD segundo a qual a realidade
do mundo linguistico ndo ¢ auto-evidente, por isso trata-se de uma “disciplina das Ciéncias da
Linguagem especializada em analisar, de forma reflexiva, as constru¢des ideologicas
presentes num texto” (PEREIRA, 2009, p. 83).

E possivel encontrar pontos de confluéncia entre os conceitos examinados até o
presente momento ¢ o que a literatura especializada em metodologia do ensino de Historia
aponta como os caminhos necessdrios para garantir a constru¢do da aprendizagem nesse
componente curricular. Desejamos assinalar o papel do professor de Histéria como agente de
letramento midiatico no que se refere especificamente ao seu lugar de mediador no trabalho
com artefatos audiovisuais, designadamente com o cinema. Para tanto, ¢ necessario desde ja
apontar a imbricagdo entre o fazer pedagogico do professor enquanto historiador e enquanto
midia-educador.

Ja pontuamos o papel da apropriagdo critica como um dos eixos do trabalho com a
midia-educacdo. Faz-se mister apontar a dimensdo problematizadora do trabalho do professor

de Historia, em virtude da profunda identificacdo entre esse aspecto de seu trabalho e a
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referida apropriagdo. Com vistas a aprofundar esta assertiva, possibilitando averiguar a
proximidade entre midia-educagdo e as atribui¢des especificas de um profissional de ensino
do componente curricular de Histdria, primeiramente, faremos um breve comentario acerca do
papel da formacdo do professor de Historia nesse contexto, para em seguida elucidar a
proposta ancorada no que se tem estruturado sob o nome de Educagdo Historica. Esperamos
que, com essa exposicdo, a convergéncia entre os dois vieses destacados aqui possa

nitidamente vir a tona.

2.3 Formacao do Professor de Historia

Segundo Schmidt (2002), ainda hd muito que avangar no ensino de Historia. Ha
décadas que se discute a ruptura com o ensino tradicional desse componente curricular. Varios
fatores impedem que isso aconteca, sendo um dos principais deles o investimento limitado
que se destina ao profissional de ensino. Muito se espera desse profissional, que deve unir a
competéncia académica com a competéncia pedagodgica, com vistas a reconstruir o saber num
objeto de conhecimento inteligivel aos estudantes da educagdo basica.

A formagdo de um profissional do ensino de Historia deve voltar-se para auxiliar o

educador a ensinar o aluno a adquirir as ferramentas necessarias do saber. Trata-se de

ensinar o aluno a captar e valorizar a diversidade dos pontos de vista, de provar que
cada um tem a sua razdo de ser, e ndo apenas de justifica-los todos no mesmo nivel e
teimar em aniquila-los em beneficio de uma sé ideia tirdnica. A ele cabe ensinar o
aluno a levantar problemas e reintegrar o problema levantado num conjunto mais
vasto de outros problemas, procurando, em cada aula de Historia transformar temas
em problematicas (SCHMIDT, 2002, p. 118).

E nessa perspectiva que se deve realizar uma transposi¢io didatica do fazer histérico
para a sala de aula. Essa transposi¢ao didatica deve ser entendida ndo como uma mera
transferéncia ou simplificacdo dos saberes historicos construidos na academia para o contexto
da educacdo basica. Ela é antes a constru¢do de um novo conhecimento. E realizar a atividade
do historiador em sala de aula buscando “uma articulagdo entre o 'fazer historico' e o fazer

pedagogico” (SCHMIDT, 2002, p. 120). E nisso que consiste a chamada Educagio Historica.

2.4 A Educacao Historica
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Sao pilares da Educacdo Histérica as seguintes abordagens: “a problematizagdo, o
ensino e a construcao de conceitos, a andlise causal, o contexto temporal e o privilegiamento
da exploragio do documento histérico” (SCHMIDT, 2002, p. 121). E neste ultimo pilar que o
trabalho do professor de Historia com o cinema se revela mais proficuo. A exploragcdo do
documento histérico no ambito da Educagao Historica ¢ o que abordaremos com maior énfase
neste topico.

A pesquisa ndo ¢ apanagio do bacharel em Historia. A metodologia dedicada a analise
de fontes historicas deve ser apropriada pelo profissional de ensino que, por sua vez, deve
tornar seus educandos familiarizados com tais métodos e procedimentos. Desejamos neste
ponto retomar as observagdes que assinalamos no item 2.2, no tocante ao trabalho do
historiador profissional com fontes histdricas filmicas. Tudo o que foi escrito a esse respeito
deve ser objeto de transposi¢do didatica para um professor que deseje abordar o cinema em
sala de aula.

Vimos, anteriormente, como a Escola dos Annales rompendo com o paradigma da
Escola Rankeana, diversifica as fontes historicas. No Brasil, a escola incorpora essas novas
fontes ao ambito da sala de aula muito tardiamente. Durante o regime militar, cuja instalagdo
se deu com do golpe de 1964, a disciplina de Historia foi reunida a de Geografia sob a
denomina¢ao de Estudos Sociais. A ideologia da ditadura coadunava-se perfeitamente com o
pressuposto teorico do positivismo segundo o qual o Estado ¢ o sujeito da historia. Sendo
assim, o objetivo do ensino de Histdria tornou-se enaltecer a Patria (SANTANA, 2016). Da
mesma forma, quando a ciéncia historica se constitui como tal, ainda no século XIX — época
da formagao dos Estados Nacionais — o papel do ensino de Historia estava relacionado a
promog¢do de uma doutrinagdo ideoldgica no sentido de incutir nos cidaddos um senso de
respeito e até mesmo idolatria em relagdo a comunidade nacional (OLIVEIRA, 2011).

Apesar do trabalho com fontes historicas diversificadas surgir na academia ja na
primeira metade do século XX, e ser ensaiada no Brasil em algumas escolas vanguardistas
pelos intelectuais da Escola Nova, ¢ somente na década de 1980, no contexto da luta contra o
entulho autoritario herdado do regime militar, que uma transposicdo didatica dessa
metodologia encontrara por meio de seus proponentes alguma amplitude (SANTANA, 2016).
Quando da promulgagdo da Constituigdo Federal de 1988, temos marcos importantes nesse
processo, tais como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional de 1996 (LDBEN) e,

principalmente, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1999.
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No que se refere ao componente curricular de Historia, a abordagem cuja inauguracao
este documento representa ¢ aquela da Educacdo Historica. Esse conceito nos remete a uma
proposta de ensino de Historia cuja finalidade ndo ¢ doutrinar para uma ideologia seja ela
conservadora ou pretensamente progressista. A educacdao histérica rompe com o método
tradicional na medida em que ela visa estimular o pensamento critico pelo desenvolvimento
de uma consciéncia historica. Isto significa construir conhecimento visando atingir objetivos
especificos para que os educandos aprendam a pensar historicamente. Alguns exemplos das

competéncias nas quais implicam a educacao histoérica:

Saber “ler” fontes historicas diversas — com suportes diversos, com mensagens
diversas; saber confrontar as fontes nas suas mensagens, nas suas intengdes, na sua
validade; saber selecionar as fontes, para confirmacdo e refutagdo de hipoteses
(descritivas e explicativas); saber entender — ou procurar entender — o “NoOs” e 0s
“Outros”, em diferentes tempos, em diferentes espacos; saber levantar novas
questdes, novas hipoteses a investigar — algo que constitui, afinal a esséncia do
conhecimento (BARCA, 2005, p. 17 apud OLIVEIRA, 2011, p. 37-38).

Todos os procedimentos apontados acima se aplicam igualmente a abordagem do
cinema nas aulas de Histéria. Nesse sentido, o filme, produto audiovisual da Industria
Cultural, merece ser analisado criticamente pelos estudantes nas aulas de Histéria da educagao
basica, considerando-o como uma fonte histérica. Propde-se assim uma transposi¢ao didatica
dos procedimentos metodoldgicos da critica histérica do filme para o contexto da sala de aula.
Procedimentos estes que, sendo assimilados pelos estudantes, contribuirdo na formagdo de
uma consciéncia histérica (OLIVEIRA, 2016).

Desse modo, a Educacao Histdrica se revela como um modo de superar a notdria
“educacdo bancaria” denunciada por Paulo Freire na qual ndo se trata mais de transferir
conhecimentos, mas sim de proporcionar ao estudante os meios para a construcdo de um
conhecimento no sentido da sua autonomia (FREIRE, 1987, 2002). Nessa perspectiva, a
aprendizagem significativa (MOREIRA, 2012) torna-se possivel em razdo do protagonismo
do educando no processo de ensino-aprendizagem, dentro do que também pode ser
denominado de “aprendizagem por descoberta”.

A logica de ensino-aprendizagem que embasa as ag¢des do profissional que se queira
conduzir em consonancia com as postulacdes expostas até aqui se baseia na seguinte
premissa: o educador opera junto ao educando em torno da sua propria concepcao acerca do
que se quer aprender, tendo em vista a constru¢ao de novos conteudos, através da modificagdo

dos esquemas cognitivos do educando (SOLE;COLL, 1997). Mas a interven¢do do educador
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nao se limita a esfera cognitiva, uma vez que o educando ¢ considerado na sua integralidade,
isto ¢, na esfera afetivo-relacional do seu desenvolvimento pessoal. Nessa concepgdo o papel
do educador consiste em auxiliar sistematicamente o estudante numa atividade intelectual que
seja fundamentalmente sua (op. cit.). Isso porque nao se trata de impor sobre o educando uma
narrativa “correta” da historiografia académica, mas permitir que o educando construa com
autonomia, a partir de fontes histdricas apresentadas, sua propria narrativa acerca do mundo.

Em linhas gerais, essa pedagogia critica ndo ¢ nenhuma novidade na Historia da
Educagao Brasileira. Ela vem tomando corpo na educagao escolar pelo menos desde a década
de 1980. Para nao mencionar as propostas de educagao popular encabegadas por Paulo Freire
jé na década de 1960. Entretanto, assumir esse idedrio nunca se fez tdo urgente quanto nos
tempos atuais, que podemos denominar como a hipermodernidade’.

Examinemos de forma mais acurada os postulados tedricos do mestre pernambucano.
Ele nos ensinou que o educando ¢ um sujeito cognoscente com estatuto de dignidade na
relacdo de ensino-aprendizagem. Ele constroi seus proprios saberes de acordo com suas
experiéncias subjetivas e ndo assimila passivamente o que o professor lhe quer impingir.
Freire critica a educagdo bancaria, aquela na qual n3o se busca a horizontalidade entre
educador e educando e os contetidos sdo meramente depositados por um agente na mente do
outro, mero recipiente. Nesse sentido, podemos inferir que, para Freire, o verdadeiro perigo
de uma educacdo bancéria ¢ de que o potencial dos educandos para pensar por si proprios seja
subestimado e ignorado pelo professor, deixando de ser fomentado por este (FREIRE, 1987).

Se quisermos refletir sobre a validade do pensamento freiriano para os tempos atuais,
podemos considerar que a questdo ndo ¢ a ameaca de o professor praticar uma lavagem
cerebral, domesticando a mente do estudante. No contexto atual, a autoridade do professor ¢
disputada por inumeras fontes de saber, numa sociedade da informagdo instantanea.
Poderiamos ir além dessa ingénua predicao e dizer que o risco de um tal empreendimento de
“doutrinacao ideologica” ¢ o de os conteudos supostamente sendo impostos cairem na
nulidade. O didlogo hoje ¢ mais do que nunca necessario, em razdo de situarem-se o0s
estudantes num patamar de igualdade gnosioldgica com o professor (FREIRE, 1987), mas

também em fung¢do da crise de autoridade que a era digital contribuiu para aprofundar. Ainda

9 Pode-se entender a “hipermodernidade” como uma radicalizagdo do projeto da modernidade, este caracterizado
por principios como a racionalidade técnica, a economia de mercado, a valorizagdo da democracia e a extensao
da logica individualista. (LIPOVETSKY 2004)
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assim, em pleno século XXI, hd grupos politicos que militam para censurar a fala do
professor, temendo a pratica de “doutrinagéo ideologica™".

Para compreender a condicdo peculiar na qual atualmente professores e estudantes se
encontram, de serem convidados a reinventarem seus papéis, ¢ preciso discutir o lugar das
TDIC no contexto da hipermodernidade. E nesse meio hipermidiatico que circula o

audiovisual hoje. Em virtude dessas inauditas circunstancias, consideramos bastante oportuno

avaliar a fun¢do do letramento digital nesse processo. (ROJO, BARBOSA, 2015).

2.5 O audiovisual como TDIC e o letramento midiatico

Maria Lourdes Cruz (2011), num artigo que investiga o lugar das TDIC nas esferas do
uso da linguagem, caracteriza a contemporaneidade como marcada pelas transformagdes
tecnologicas possibilitadas por essas novas midias, mesmo no que tange a dimensdo
sociocultural dessas mudangas. Velocidade, ruptura de barreiras geopoliticas, interatividade e
uma acentuada multimodalidade sao marcos desta nova era. Tais mudangas repercutem nas
nossas formas de nos relacionarmos e de ser no mundo.

Ao mesmo tempo, esse quadro tem provocado resisténcia por parte das instituicdes
escolares, procrastinando uma inexordvel adaptacdo frente a essa nova realidade, ainda que
paulatinamente tenham despontado algumas iniciativas nesse tocante. Essas transformacoes, ¢
claro, estdo intimamente associadas ao advento da internet que, por sua vez, tem gerado
reacOoes diversas, oscilando entre o deslumbramento ¢ o ceticismo. Tendo em vista
apreendermos esse novo fendmeno de um modo consequente do ponto de vista educativo, faz-
se necessario manter um equilibrio frente ao mesmo. Para tanto, ¢ valido abordar alguns dos
seus aspectos centrais, na concep¢ao dos estudiosos citados pela autora, que passaremos a
considerar (CRUZ, 2011).

No que tange as informacgdes salienta-se o excesso implicado na facilitacdo do seu
acesso (CRUZ, 2011). Em entrevista a Abujamra no programa Provocac¢des da TV Cultura,
Rubem Alves, ilustra bem, com o habitual apelo imagético de suas palavras, o paradoxo da

pobreza no excesso de informagdo, comparando a informacao a agua. Ele explica que apesar

10 Refiro-me aqui & chamada Escola Sem Partido, movimento da sociedade civil que causou polémica no ano
2016 em razao da proposta de um projeto de lei que reivindicava a “pluralidade” em sala de aula, enquanto, ao
mesmo tempo, prescrevia a possibilidade de sancionar o professor caso ele ndo se adequasse a referida
pluralidade nos moldes estabelecidos pelo documento: http://www.escolasempartido.org/
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de abundante ser a 4gua no nosso planeta Terra, agua potavel vem se tornando um bem cada
vez mais escasso. Do mesmo modo, a informacdo tornou-se abundante com o advento da
internet. Contudo, “informacdo potavel”, ou seja, informac¢do de qualidade, confiavel e
pertinente ndo ¢ facil de encontrar-se (ALVES, 2011).

Além do excesso de informacdo, devemos tomar nota dos seguintes aspectos: a
velocidade possibilitada pela comunicagdo em tempo real, as novas configuragdes do espaco
publico que se diluem na esfera privada e a multimodalidade que constitui as narrativas
veiculadas pela rede global. Ja conceituamos esta ultima caracteristica e podemos afirmar a
respeito dela que, embora a internet nao a tenha inventado, ela tem garantido a sua expansao.
Nesse meio encontra-se o audiovisual, juntamente com outras mesclas de c6digos semioticos
— como o escrito, verbal, gestual, espacial, entre outros. Segundo Cruz (2011), tais artefatos
multimodais sdo produtos de uma sociedade pds-moderna que privilegia a fragmentacdo e a
diversidade. Um desdobramento critico desse quadro encontra-se na introducdo dos
hipertextos nessa conjuntura. Os hipertextos para Lemos “sao informagdes textuais,
combinadas com imagens (animadas ou fixas) e sons, organizadas de forma a promover uma
leitura (ou navegacao) ndo linear, baseada em indexagdes e associagdes de ideias e conceitos,
sob a forma de 'links”” (LEMOS, 2011 apud CRUZ, 2011, p. 102).

A referida definicdo deixa entrever a circulagdo do audiovisual que nesta era foi
elevada ao patamar da ubiquidade. Ora, se 0 nascimento do cinema enquanto um veiculo de
comunica¢do em massa, pressupunha uma relacdo emissor-receptor unidirecional, uma vez
que determinantes técnicos e econdmicos situavam os centros de produgdo cinematograficos
em polos concentrados, neste novo panorama nos deparamos com uma configuracido
comunicativa muito mais complexa. A novidade aqui se apresenta na multilinearidade
permitida pelo hipertexto. De resto, os centros de producdo, com a democratizagcdo de
equipamentos de gravagdo, possibilitados pela Terceira Revolugdo Industrial, foram em
alguma medida pulverizados, ainda que mantenham muito do seu poder econdomico e prestigio
de outrora (ROJO, 2012).

Desafortunadamente, essas novas vicissitudes ndo nos levam a conclusdo de que a
alienacdo tenha sido superada. No contexto da Web 2.0, em que a cisdo produtor/leitor de
midias foi superada em prol de uma nova concepcdo de “lautor”, embora o usuario possa
construir o seu proprio percurso nas redes hipermidiaticas, e assuma a autoria de suas proprias

midias, qualquer veleidade desviante € rigorosamente minimizada e estatisticamente
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controlada. O marketing digital e a publicidade exercem influéncia decisiva na navegacao dos
usudrios. Os algoritmos desenvolvidos para as redes sociais digitais atendem ao imperativo da
maximacdo do lucro das empresas que oferecem esse servico, o que € natural para qualquer
empresa numa economia de mercado, como a que vigora entre nds contemporaneamente. Mas
quando a mercadoria ¢ a informagdo, ela nunca ¢ neutra. E se cada cidaddao, bem ou mal
informado, ndo passa de um consumidor em potencial — conforme instaurado pela ideologia
neoliberal vigente — a informacao que chega até ele atende menos a algum critério racional de
exposicao da verdade factual, nos termos tradicionalmente cultuados pelo jornalismo
profissional, do que responde de uma forma calculada aos impulsos mais rasteiros na dire¢ao
da gratifica¢do imediata, proporcionada pelo alivio momentaneo do tédio e da depressdo (que
o vazio existencial provocado pela dissolucdo de todo vinculo humano significativo e pela
obliteracdo de todo projeto coletivo outrora sonhado provocou), e da tensdo insustentavel de
ter de submeter-se a empregos cada vez mais precarizados (HARVEY, 2008). Assim a
perspectiva de construir conhecimento critico na internet ¢ prejudicada em funcao dos ditames
da superficialidade reinante, num ambiente em que as distragdes acionam as nossas
inclinagdes em desfavor da profundidade, sugando todo o nosso eld vital para dentro de um
vortice de futilidades. Qualquer rota alternativa na cartografia da hipermodernidade requer
proatividade (ROJO; BARBOSA, 2015).

Ghaziri e Arena (2011) compartilham da mesma cautela que Cruz (2011) quando
apontam a necessidade de considerar a tecnologia digital a uma distancia critica. O seu uso
nao ¢ intrinsecamente bom nem mau, mas segundo esses autores, essas modernas linguagens
comunicacionais podem ser apropriadas pela escola de um modo vantajoso se situarmos tal
fendmeno no ambito da teoria bakhtiniana dos géneros discursivos ja referida alhures.

Os autores relatam os avangos que o ensino da lingua materna realizou no Brasil,
sendo a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais bastante emblematica nesse
sentido. Por meio deles, a comunicagdo (verbal) passa a ser reconhecida como uma pratica
enraizada nos processos sociais. A partir dessa mudanga paradigmatica, a missdo da escola
sera colaborar para desenvolver as competéncias comunicativas dos educandos, para que estes
possam transitar por esferas da sociedade vedadas aqueles que nao lograram prévia iniciagao
aos ritos comunicativos desses espagos. O conceito de “género” torna-se particularmente util

na medida em que, mediante a identificagdo dos padrdes de estruturagdo relativamente
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estaveis dos enunciados, possibilita refletir sobre os sentidos da lingua calcados em atividades
reais do cotidiano (GHAZIRI; ARENA, 2011).

Essa perspectiva ¢ conducente a obten¢do de uma aprendizagem significativa, uma vez
que a criacdo de situagdes reais e condigdes de comunicacao efetiva confere um significado
concreto as praticas escolares, afastando-nos do ensino normativo da gramadtica, no qual o
texto serve apenas como pretexto para explorar questdes alheias a subjetividade dos
aprendizes e seus afetos verdadeiros. O texto ¢ aqui, antes, a expressdo de um discurso cujo
sentido convém apreender. E a gramatica nos serve na medida em que facilita essa apreensao
€ nos capacita para a veiculacdo dos nossos proprios discursos com maior eficacia.

Criar um tutorial de um jogo e publicar no youtube'' exige uma série de competéncias
que ndo devem ser menosprezadas pela escola. O tutorial é, na perspectiva aqui desenvolvida,
um género digital e para que sejamos felizes na sua producdo, o letramento digital ¢ um
indispensavel requisito. Esse exemplo evidencia a centralidade que o audiovisual adquire na
hipermodernidade e como os multiletramentos encontram-se intimamente imbrincados
(GHAZIRI; ARENA, 2011).

Apesar das promessas emancipatorias das transnacionais do Vale do Silicio, ¢
improvavel que sem um letramento digital de viés critico, o usuario passe realmente a usar as
TDIC, em vez de as TDIC usarem os seus usudrios. Os algoritmos que regulam os
mecanismos que estruturam a internet ndo sdo neutros, mas sim uma engrenagem na
valorizagdo do valor capitalista (ainda que muito inovador e criativo). A era da inteligéncia
coletiva, conforme preconizada por Pierre Levy, conclama os cidaddos digitais a assumirem
um protagonismo consciente na constru¢ao de uma verdadeira revolugao de ideias (SENAC,
2016).

Vale frisar que todas as questdes que levantamos acerca do progresso nas concepgoes
do ensino da lingua na historia da educagdo brasileira ndo sdo apenas relevante para o
componente curricular de portugués, inglés ou espanhol. Se pensarmos com Edgar Morin
(2000) acerca da complexidade que a educag¢do deve reivindicar almejando promover o
conhecimento humano, toda intervencao pedagdgica deve ser pensada através do prisma da
interdisciplinaridade, ou da transdisciplinaridade, sob o risco do conhecimento escolar tornar-

se uma racionalizagdo escusa. Nem a leitura, tampouco o letramento (como ja salientamos),

11 Site que permite o compartilhamento de videos.
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sdo apanagio do professor de linguas. Sendo assim, o que diz respeito a leitura se refere
igualmente ao professor de Historia.

Os apontamentos que realizamos a respeito da construcdo critica do conhecimento no
contexto da hipermodernidade nos impelem a reconhecer a cultura de participacdo que os
ambientes digitais fomentam. Nessa cultura participativa, segundo Jenkins (2009, p. 378 [o
grifo € nosso))), “consumidores sdo convidados a participar ativamente da criagdo e da
circulagio de novos conteudos”. Percebe-se que o protagonismo ¢ permitido apenas na
medida em que se consome. Em outras palavras, “a vaga ¢ de uso exclusivo para clientes em
atendimento”. A questdo se torna entdo como fazer esses usos corriqueiros das TDIC
ultrapassarem a dimensdo do consumo.

Nossos apontamentos criticos a respeito dos seus limites ndo visam menosprezar as
contribuigdes seminais que essas transformacgdes societarias podem representar para a
educagdo. Em que pese a demonizacao da qual amiude as TDIC sdo alvo, a sua natureza
hipermidiatica para além de nos convocar a inclui-las como dispositivos ou objetos de estudo
nas nossas aulas, nos instiga a repensar os paradigmas seculares que nortearam a educagdo. A
dindmica colaborativa dos textos hipermidiaticos, que circulam nas redes sociais, empresta-
lhes contornos revoluciondrios quando rompe com patriménios fundados sobre a nogao de
propriedade autoral sobre as ideias. Em contraposicao, surge a nocao de fratrimonio, segundo
a qual, os bens simbolicos — tais como os softwares livres de codigo aberto — sdo produzidos
de um modo coletivo. A educacdo escolar caberia a tarefa de se reinventar estimulando a
aprendizagem colaborativa, com ou sem o uso de uma parafernalia tecnologica, evitando
abordar o conhecimento na perspectiva analdgica de antanho. Para tanto, o professor precisa
se desapegar do seu tradicional lugar de fonte sacrossanta do saber, algo que, a despeito de
todo um discurso progressista prontamente reivindicado por muitos, permanece enraizado nas
praticas cotidianas do professorado. Sem essa desconstrucao, a utilizacdo de tablets ou de
lousa digital nao fard a menor diferenca (HILU; TORRES, 2014).

Nesse sentido, impde-se um novo paradigma curricular fundamentado no principio da
“aprendizagem interativa”, segundo o qual, assim como a multilinearidade permitida pelo
hipertexto, o educando assume o protagonismo na dire¢do que pretende tomar em funcao de
seus interesses e suas necessidades (LEMKE, 2010).

Refletimos acerca de qual seria o papel da educagdo escolar na conjuntura da

hipermodernidade. Todavia, temos de levar em conta que a escola ndo € o unico espago
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educativo em que uma visdo de mundo alternativa pode ser projetada. No que se refere a
cultura audiovisual, e as possibilidades formativas advindas dessa fonte, desejamos a partir de

agora nos debrucarmos no estudo das licdes que o cineclubismo tem a dar para a escola.

2.6 Cinema, cineclubismo e educacio

O cineclubismo ¢, segundo Giovanni Alves (2010, p. 11), “um movimento cultural
capaz de formar ndo apenas publico, mas sujeitos humanos comprometidos com a
transformagdo historica da sociedade burguesa” o que envolve ir além da mera exibi¢ao do
filme. Segundo o autor, trata-se de um exercicio de democracia radical, porque exige a

participagdo do publico, bem como seu engajamento critico.

Na visdo de Inés Teixeira (2010, p. 117), “é urgente e necessario, tanto quanto sera
belo, o encontro, o romance do cineclubismo com a escola”. Regina Leivas (2010, p. 95)
corrobora essa afirmativa ao argumentar que “a aproximacdo entre escola e movimento
cineclubista podera ser extremamente benéfica para ambos” numa perspectiva da “Pedagogia
da Imagem”. O apelo justifica-se em razao da pouca insercdo da imagem nos curriculos
escolares. Isso em virtude da crengca amplamente difundida de que a imagem ¢ uma evidéncia
por si mesma. E que, portanto, ninguém precisaria ser ensinado a ver.

Contrariando o senso comum que nos traz essa no¢ao, Flavio Brito (2010, p. 76) chega
a crer que “se a alfabetizagdo letrada se tornou um requisito basico para cidadania, podemos
ampliar esse entendimento ao mundo contemporaneo, onde a compreensdao dos elementos
expressivos das linguagens audiovisuais adquire valor semelhante.”. Leivas argumenta nesse

mesmo sentido levantando o seguinte questionamento:

Desconhecer os classicos da literatura ¢ considerado como imperdoavel, uma lacuna
na formacdo dos jovens que necessitam tomar contato com este “tesouro da
juventude”. Mas, em relagdo as producdes cinematograficas? Nao necessitariam
conhecé-las também? N&o constituiriam uma parte da produgdo cultural de suma
importancia a ser conhecida e considerada como relevante em educacao? (LEIVAS,
2010, p. 88)

Diante dessa lacuna denunciada pela autora, escola e cineclube, ambos, teriam a missao de
“alfabetizar para 'ver'”” (LEIVAS, 2010, p. 87).
Contudo, Macedo (2010) nos adverte que reconhecer a vocagao pedagdgica das

imagens cinematograficas ndo significa domesticar o olhar. Se a escola deve incorporar para

si as praticas cineclubistas, ela deve ter clareza da primazia que o debate assume nessas
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institui¢des de educagdo nao-formal. Pois uma vez que o publico “ja nasceu na frente da
televisdo e se socializa principalmente através das midias audiovisuais”(MACEDO, 2010, p.
49), as visoes de mundo devem ser construidas coletivamente mediante a valorizacao dos
conhecimentos prévios dos participantes. Isso ndo significa abandonar objetivos pedagogicos,
mas sim criar uma atmosfera que favoreca a aprendizagem. No dizer de um poeta popular:
“deixa acontecer naturalmente”. Se a escola deseja se espelhar nessa atmosfera convidativa do
cineclube, ela deve incorporar o dialogismo no cerne de suas propostas curriculares.

Um novo modelo de escola em que a dimensdo afetiva da subjetividade humana seja
colocada em relevo deve resgatar a arte do papel coadjuvante que tem desempenhado nos
nossos curriculos (MORIN, 1997 apud LEIVAS, 2010, p. 88). O ludico e a fruicdo estética
que a pratica do cineclubismo pressupde pode nos estimular a pensar que a escola ndo deve
apenas preparar para a vida, mas também viver a vida. Ao mesmo tempo a criticidade na
recepcao da obra cinematografica exercitada devido a uma discussao qualificada vem a se
somar a dimensao racional dos processos formativos valorizados pela escola.

O ponto de vista assumido aqui ¢ que mesmo quando educadores, educandos e
gestores ndo possam criar cineclubes nas suas respectivas escolas, tal como defendido por
muitos militantes do movimento cineclubista (ALVES, 2010), pois nem sempre isso €
possivel, a escola deve tentar se aproximar do cineclube em alguns de seus principios e
procedimentos. Para tanto, ¢ preciso que haja investimento na formacdo de professores com o
intuito de que se tornem, eles mesmos, os espectadores criticos que sdo incumbidos de formar
(LEIVAS, 2010).

O espirito ladico, democratico, voluntario e colaborativo que permeia as praticas
cineclubistas refletem valores a serem incorporados pelas instituigdes escolares. Tais valores
coincidem com o que existe de mais precioso na cibercultura, trazendo em seu bojo a ja
referida cultura participativa. E nesse sentido que o cineclubismo, ou o uso do cinema na
escola inspirado nas praticas cineclubistas, pode ser identificado a uma pratica de letramento
digital. A formacao de uma cidadania digital ndo consiste meramente no treinamento de um
usuario, apto a operar uma maquina. Ela se manifesta na introjecdo de determinadas atitudes
conducente a adogao de uma postura critica, responsavel e solidaria dentro e fora do meio
virtual.

Felipe Macedo (2010) vé€ no cineclubismo o “arquétipo da organizacio do publico

audiovisual” (p. 38). O publico do audiovisual teria, por sua vez, o mesmo estatuto
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revolucionario que o proletariado tivera em outra etapa da modernidade. Esse ponto de vista
ndo ¢ de todo delirante se considerarmos que as classes dominantes contemporaneamente
apropriaram-se dos meios de produgdo dos bens simbolicos com o mesmo ardor que os meios
de producdao de bens materiais. As corporagdes transnacionais € as oligarquias nacionais
apoderaram-se tanto dos meios de comunicagcdo quanto de uma parcela expressiva da rede
privada de educagdo formal, assumindo, por assim dizer, uma posicao estratégica dentro dos
aparelhos ideoldgicos, moldando mentalidades mediatizadas pela linguagem audiovisual. Na
contra-hegemonia dessa luta de classes estaria o cineclube, com seu projeto alternativo de
visdo de mundo.

Essa perspectiva pode ser suspeita de mania de grandeza, mas suas diretrizes ndo sdo
infundadas, haja vista a centralidade que o audiovisual alcangou em nossa sociedade
espetacularizada. Ademais, elas apontam para a necessidade de assumir uma posicdo num
embate politico que nao pode ser desconsiderado. Também a escola ¢ chamada a posicionar-se
nessa “luta pela hegemonia no controle dos meios de producao e circulacao da reproducao
simbdlica da realidade” (MACEDO, 2010, p. 39). Pois se quiser ser uma escola reprodutora
da sociedade ndo h4 motivo para questionar as representacdes dominantes que circulam pela
midia, seja esta audiovisual ou ndo, e, por conseguinte fincam raizes em nossa sociedade.

Um dado relevante para dimensionar a importancia do cineclube na atualidade ¢ o de
que apenas 10% dos municipios brasileiros tém sala de cinema (MACEDO, 2010, p. 33).
Frente a essa exclusdo, as seguintes palavras de um importante cineclubista adquirem
pertinéncia

Numa sociedade em que os meios de representacdo simbolica se tornaram centrais
na reproducdo do modo de vida e das relagdes sociais, o proletariado moderno néo
se define apenas por ndo possuir os meios de produgdo, mas também
especificamente por ndo possuir os meios de produgdo simbdlica; ndo apenas por ter
somente sua for¢a de trabalho para negociar no mercado mas, igualmente e
complementarmente, sua afengdo, sua subjetividade (MACEDO, 2010, p. 41).

Essa exclusdo, da ordem de 90% da populacdo, aponta para a grandeza da tarefa que os
cineclubes se propdem a assumir. Diante desse vacuo, encontra-se a maioria absoluta da
populagdo que, a despeito disso, constitui o publico audiovisual. Essa circunstancia aliada ao
fato de que a maior fatia do que o publico brasileiro consome, em termos de cinema, pertence
ao mercado estrangeiro, ajuda a entender a promulgacao da Lei n. 13.006, de 26 de junho de
2014, que obriga a exibi¢do de 2 horas por més de filmes nacionais nas escolas. Desse modo,

faz bastante sentido a formac¢ao de cineclubes, inclusive nas escolas, como meio de
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organizacao do publico, buscando a uma proposta de educagao, que deve ser entendida como
um “processo de autoformacado, de construcdo de uma consciéncia social capaz de construir

uma alternativa histérica transformadora” (MACEDO, 2010, p. 53).

2.7 Mediacao e a perspectiva sdcio-interacionista de Vigotski

Gostariamos de chamar a atengao do leitor para o subtitulo do nosso trabalho: “o
cinema como mediador no ensino e aprendizagem de historia na perspectiva dos
multiletramentos”. J& discutimos a perspectiva de “cinema” e audiovisual adotada neste
estudo no item 2.1. Ademais, subsidiamos nossos postulados nesse tocante ao refletirmos a
respeito do cineclubismo no item 2.6. Também ja defendemos o nosso posicionamento no que
diz respeito a relacdo entre “Historia” e Cinema no item 2.1, bem como elucidamos como o
Cinema deve ser incorporado ao “Ensino de Histéria” a partir da discussao nos itens 2.3 e 2.4.
Nossa fundamentagdo no que tange a Educacdo (leia-se, “ensino e aprendizagem”) foi, alids,
desenvolvida ao longo dos diversos subtopicos presentes no item 2.2, incluindo o subtopico
2.2.2, que versa especificamente acerca da “perspectiva dos multiletramentos”, cujas
propostas foram aprofundadas mais adiante nos itens 2.2.3 e 2.5. Resta, portanto, conceituar
com maior detalhe o que estamos chamando de mediagdo e explicar em que sentido
consideramos o cinema como um mediador na pesquisa que ora empreendemos.

Em sua tese a respeito do papel do cinema como mediador na formacao inicial de
professores de espanhol, Fabio Souza (2014) busca suporte nas teorizagdes do pensador
soviético Lev Semenovich Vigotski'? para conceituar o papel que o filme pode ter na
reformulacdo das crengas desses profissionais acerca do ensinar e aprender espanhol. Para

Souza, a perspectiva sociocultural, a qual o pensador se filia,

assume a cogni¢do humana como emergente do engajamento em atividades sociais,
e sdo as relagdes socais e os materiais culturalmente construidos, signos e simbolos,
chamados de artefatos semioticos, que medeiam as relacdes que criam formas
exclusivamente humanas de pensamento em nivel superior (SOUZA, 2014, p. 81).

Analogamente a tese elaborada por Souza, este trabalho adota o filme como um
artefato semiotico nesse mesmo sentido. Com vistas a viabilizar o esclarecimento do conceito
de mediagdo, que ¢ tdo peculiar a perspectiva sociocultural, faz-se, portanto, necessario buscar
aportes tedricos nos estudos do referido intelectual, Vigotski.

12 Diante das diversas possibilidades, optamos - nesta dissertacdo — por grafar Vigotski, seguindo o padrao
adotado pelas tradugdes publicadas no Brasil pela Editora Martins Fontes.
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Segundo Marta Kohl de Oliveira (1992, p. 26), Vigotski caracterizava a mediacao
como um “processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagdo” entre o ser
humano e o meio fisico e social. O interesse principal do psicélogo bielo-russo era buscar
compreender como se originavam no ser humano ‘“as fungdes psicoldgicas superiores,
distinguindo o homem [leia-se, o ser humano] dos outros animais" (op. cit., p. 33). E sua tese
central era de que o processo de mediagdo ¢ determinante nesse desenvolvimento.

Podemos definir as fungdes psicoldgicas superiores como

mecanismos psicologicos mais sofisticados, mais complexos, que sdo tipicos do ser
humano e que envolvem o controle consciente do comportamento, a agdo
intencional e a liberdade do individuo em relacdo as caracteristicas do momento e do
espago presentes. (op. cit., p. 26)

Mas esse “dom” tdo peculiar a natureza humana nao foi dadiva de Prometeu, nem de

nenhuma outra divindade do Olimpo. Ele ¢ oriundo de um processo histérico. Em termos
vigotskianos ele advém de um processo filogenético — porque decorre da evolugdo da espécie
—, ontogenético — porque resultado do desenvolvimento bioldgico do ser — e sociogenético —
porque pertence a socializa¢ao do individuo. Segundo Vigotski (2007), esse nivel de operagao
cognitiva que s6 o humano conhece, apenas pode ser alcancado gracas a mediacdo que, por
sua vez, da-se apenas pelo uso concreto de instrumentos ou o uso abstrato de signos.

Imerso no ambiente intelectual efervescente da Russia pds-revolucionaria, Vigotski
tomou de empréstimo da teoria marxista, bastante em voga naquele contexto, muitos dos seus
postulados. Dentre estes podemos destacar o conceito ontoldgico de trabalho. De acordo com
o materialismo histérico de Marx e Engels, o trabalho, isto €, a capacidade de transformacao
da natureza, é o que diferencia o ser humano dos outros animais. E a partir do trabalho que a
cultura e a historia sdo inauguradas. O trabalho desenvolve-se por meio da atividade coletiva.
E ¢ por seu intermédio que sdo criados instrumentos. Vigotski define instrumento como um
"elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as
possibilidades de transformacao da natureza" (OLIVEIRA, 1992, p. 29).

Talvez uma referéncia cinematografica torne mais transparente a nossa exposi¢ao.
Num outro trabalho, fizemos uma andlise da representagdo da evolucdo dos hominideos
realizada por Stanley Kubrick na classica obra de fic¢ao cientifica “2001: Uma Odisseia No
Espagco” (ALMEIDA; SOUZA, 2018). Desejamos tomar de empréstimo alguns dos
apontamentos feitos nesse estudo a fim de apresentar ao leitor algumas das teses centrais de

Vigotski no que se refere ao conceito de mediacao.
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Numa das sequéncias mais célebres da cinematografia, um macaco antropodide
vasculha por entre as ossadas de um bicho morto. Ele toma um osso nas maos e experimenta
com este sucessivos golpes. O uso da trilha sonora, da camera lenta, do tamanho e da
angulacdo dos enquadramentos sugerem o heroismo da cena. E o momento da descoberta do
instrumento, um ponto fulcral da histéria da evolugcdo humana. Em virtude de tudo isso, ¢ a

celebrada transformagdo da natureza que estd sendo representada (ver fotograma 1).

Fotograma 1

Mediante a narrativa audiovisual, Kubrick consegue ilustrar, nessa sequéncia, o que
em termos marxianos poderiamos caracterizar como a génese do trabalho
ontolégico. Em termos vygotskianos, por outro lado, poderiamos denominar o
momento representado como a etapa filogenética do desenvolvimento humano em
que o ser humano descobre o instrumento como mediador da sua relagdo com o
meio fisico, potencializando sua habilidade para transformar a natureza (no caso
especifico em questdo, sua habilidade para cagar). Trata-se de um tipo particular de
mediacdo. Porém, os processos psicologicos superiores (...) ndo seriam alcangados
sem a participagdo no desenvolvimento humano de um outro tipo de mediagdo: a
mediacdo simbodlica (ALMEIDA; SOUZA, 2018).

Segundo Almeida (op. cit.), o processo de mediacdo estd exemplificado no filme ndo
apenas no contetido da sequéncia que ilustra o hominideo explorando o pioneiro uso de um
instrumento de trabalho, mas também na utilizagdo de signos por parte, ndo do personagem do
filme, mas do proprio diretor, especialmente através da montagem cinematografica. Ele
argumenta que a justaposi¢do entre a imagem de um osso (o instrumento do hominideo)
rodopiando no ar e a imagem de um satélite orbitando no espago sideral, ao permitir uma
comparacdo entre ambos os objetos, constituiu-se como um signo que representa a aventura
humana através da histéria, simbolizando o desenvolvimento técnico-cientifico que ¢ o
apanagio da nossa espécie.

Segundo Vigotski, os signos funcionam como auxiliares psicologicos que
potencializam a agdo do ser humano no mundo, de um modo andlogo a como os
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instrumentos ampliam a capacidade humana de transformagdo da natureza. Esse
processo viabilizado pelos signos ¢ denominado de “mediag¢ao simbdlica”. Por meio
dos signos, temos as nossas habilidades de memoria, atengdo e percepcao mediadas
e, por isso mesmo, ampliadas. (ALMEIDA; SOUZA, 2018)

E gragas a utilizagdo da mediagdo simboélica na sequéncia analisada pelo autor que
podemos ter “uma compreensdo lucida acerca de um ponto chave da historia da humanidade
sem recorrer & comunicagao verbal” (ALMEIDA; SOUZA, 2018). Desse modo, fica evidente
como o audiovisual pode permitir a mediagdo simbolica, auxiliando na construcdo de
conceitos histéricos por parte dos educandos.

Na mesma chave o filme “A Chegada” ¢ analisado pelo autor, levando-o a

constatar como a linguagem cinematografica, por meio novamente dos seus efeitos
de montagem, permite ao espectador vivenciar uma experiéncia ndo linear do tempo,
que inclusive nos ajuda a intuitivamente apreender a pertinéncia desses conceitos e
teorias cientificas, dos quais o universo da fic¢do langa mao para construir narrativas
mais ou menos realistas (ALMEIDA; SOUZA, 2018).

E assim que o autor percebe o filme como “um artefato multissemiotico transmite
significados por intermédio de seus signos, bem como colabora na reestruturagao do nosso
pensamento possibilitando a apreensdo de conceitos generalizantes” (op. cit). Isso, porém, nao
significa que o filme baste a si mesmo no processo educativo, uma vez que a plena fruicao
dessas narrativas audiovisuais pressupde ‘“uma série de conhecimentos prévios em relagdo a
tematica que abordam e o proprio dominio da linguagem cinematografica” (op. cit).

E nesse sentido que entendemos este trabalho como uma contribuigdo & formagio de
professores. Pois julgamos desejavel que o docente se aproprie de todos esses conhecimentos
com vistas a que possa ser ele mesmo um mediador na relagdo entre o estudante e o filme.
Nos termos de Vigotski, ele deve intervir sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

do seu pupilo. A ZDP ¢ caracterizadacomo

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes. (...) A zona de desenvolvimento
proximal define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram mas que estdo em
processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente
em estado embrionario. (...) O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal carateriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (VIGOTSKI,
2007, p. 97-98).

Acreditamos, com Vigotski, que a aprendizagem se constréi de um modo social e
interativo, entre participantes mais ou menos experientes de uma determinada cultura. Na sala
de aula, no cinema, na sala de estar ou no cineclube, o filme permite, mas ndo garante que
processos de mediacdo atuem. Consciente disso, o profissional do ensino tem uma maior

probabilidade de aumentar a eficacia das suas intervengdes pedagogicas.
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2.8 Uma sintese das ideias defendidas até o momento

Grande parte dos argumentos que nesta dissertacdo nos dedicamos a construir assenta-
se sobre a premissa do poderio possuido pela forma audiovisual e pelos textos imagéticos para
comunicar sentido. Napolitano (2015) destaca a capacidade que o cinema possui de elucidar
conceitos em sala de aula, de modo que uma ideia pode ser tdo bem apresentada por
intermédio de uma produgao verbal quanto por uma producao audiovisual. No item anterior ja
exemplificamos essa tese. Nesse sentido, pedimos novamente licenga ao leitor, para que
possamos demonstrar as proposi¢des defendidas até aqui fazendo referéncia a uma obra
audiovisual. Para sintetizar as nossas ideias num texto imagético, escolhemos a aclamada
série de televisdo britanica Black Mirror. Mais especificamente, pretendemos analisar o
segundo episoddio da primeira temporada, realizando uma critica desse média-metragem
(possui uma hora de duragdo), valendo-nos da lente tedrica elucidada neste capitulo.

Podemos classificar o referido episddio como pertencente ao género filmico da ficgao-
cientifica. Esse género caracteriza-se comumente por abordar um tema da contemporaneidade
sob a fachada de uma ambientagdo futurista. Reportando-nos ao esquema presente nas
teorizagdes do circulo de Bakhtin, podemos dizer que a fic¢do cientifica apresenta um
problema social como tema, mas incorpora uma fantasia acerca do futuro, normalmente ligada
ao uso ostensivo da tecnologia, como um elemento do seu estilo. Sua estrutura composicional
apresenta frequentemente um acabamento fatalista que adverte aos contemporaneos acerca
dos perigos ocultos numa tendéncia vigente no mundo atual.

No caso do episoddio em questdo, o futurismo apresentado pelo cenario da sua historia
sequer dista das possibilidades técnicas disponiveis no tempo presente. Numa sociedade
distopica, trabalhadores sdo confinados em pequenas celas, cercados de paredes que, por
todos os lados, exibem imagens sonorizadas em movimento. Quando ndo estdo presos nos
seus cubiculos individuais, os proletarios vendem sua for¢a de trabalho pedalando sobre
bicicletas estacionarias, diante de visores interativos que lhes oferecem distracdes
incandescentes, enquanto geram a energia necessaria para iluminar suas vidas mondtonas com
essas imagens multicoloridas. Seus uniformes cinzas contrastam com a luminosa variedade
cromatica emanada das telas que se impde sobre seus sentidos. No trabalho fotografico, os

tons frios da realidade cotidiana, particularmente um azul melancolico, contrapdem-se aos
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tons quentes da ubiqua paisagem mididtica — uma palheta de cores que aviva a sensagao de
impoténcia e frustracdo ante a cisdo entre esses dois mundos apartados e opostos. Nao ha
janelas, nenhum sinal de ar livre, ou vida vegetal, e a iluminacdo artificial, a despeito da
profusdo de irisados brilhos, ¢ baixa. A mise-en-scéne provoca um efeito asfixiante de
confinamento (Fotograma 2). A interpretacdo sombria dos atores e a economia nos didlogos
traduzem um sentimento de soliddo e desamparo. A trilha sonora, representada pela cancao da
atriz coadjuvante, colabora na produgdo desses efeitos de sentido criando a atmosfera

sorumbatica que perpassa todo o filme (BLACK ..., 2011).
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Fotograma 2

Nesse totalitarismo do audiovisual habitado por miserdveis trabalhadores, os itens
necessarios para a sobrevivéncia — produtos de uma engenharia alimentar que sé ¢ capaz de
gerar artificialidade — sdo comprados com créditos virtuais denominados “méritos”,
adquiridos pelo esfor¢co dispendido naquelas pedaladas sem rumo. O proletariado ¢ exposto
constantemente a publicidade e a recusa em assisti-la resulta na penalidade da perda dos
“méritos” que dao nome ao episddio — “quinze milhdes de méritos”. A publicidade divulga
produtos a serem comprados pelos avatares virtuais desses espectadores, como roupas, mas
ndo servem para substituir os uniformes que os proprios personagens trajam sobre seus
corpos. Esse marketing agressivo também anuncia programas televisivos, jogos eletronicos e
filmes pornograficos. A futilidade presente nesse carddpio de entretenimento barato (mas

pago) reforca a impressao generalizada de um vazio existencial (op. cit.).
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A intriga do enredo se da quando o protagonista se apaixona por uma moga a partir do
momento que a ouve cantar, esse evento anuncia uma ruptura no tédio que preenche a vida
daqueles personagens. Ele decide, contrariamente ao esperado numa sociedade individualista
— onde as pessoas enfileiradas umas ao lado das outras se comunicam quase que
exclusivamente com seus respectivos visores hipermidiaticos —, doar os “méritos” que ele
acumulou pelo seu duro esfor¢o e também adquirido por heranga, proveniente da morte do seu
irmao. A sua intengdo ¢ permitir que ela participe de um concurso num programa de calouros
(em nada diferente do famoso “pop idol”"®) e se torne a nova estrela a brilhar nos ecris de
toda aquela sociedade. Mas esse plano fracassa quando, ao invés de uma cantora pop, 0s
jurados do espetaculo televisivo decidem transformar a bela jovem, amada pelo protagonista,
numa atriz pornd. A revolta do heroi faz-se completa quando ele decide tomar vinganga contra
“o sistema” (op. cit, 2011).

Seria essa narrativa uma fantasia alheia ao nosso horizonte de realidade? Tecnicamente
nada apresentado pelo episddio ¢, atualmente, inviavel. Mais importantemente, a estrutura de
dominagdo denunciada pelos realizadores ¢ uma representacdo que condiz com as avaliagdes
dos autores citados neste trabalho ao caracterizar nossa sociedade hipermoderna. Estamos
diante de uma alegoria audiovisual da nossa moderna sociedade do espetaculo “onde o mundo
sensivel se encontra substituido por uma sele¢dao de imagens que existem acima dele, e que ao
mesmo tempo se fez reconhecer como sensivel por exceléncia” (DEBORD, 2003, p. 38) e por
isso “tudo o que era diretamente vivido afastou-se numa representacdo” (op. cit, p. 31).
Podemos caracterizar o espetaculo com a “inversao concreta da vida, (...) o movimento
autobnomo do nao-vivo” (op. cit., p. 31) ou como “a ideologia por exceléncia, porque expde €
manifesta na sua plenitude a esséncia de qualquer sistema ideoldgico: o empobrecimento, a
submissao e a negagdo da vida real” (op. cit. 109). A sua sociedade ¢ aquela na qual “o mundo
da mercadoria ¢ (...) mostrado como ele €, pois o seu movimento ¢ idéntico ao afastamento
dos homens entre si” (op. cit., p. 38). A preocupacao dos ciclistas-proletarios com a aquisi¢ao
de aderecos para os seus respectivos avatares e a escassez de didlogo uns com os outros sdao
emblematicas nesse sentido. A pedalada sem destino dos personagens ¢ andloga na fic¢do ao
que representa na realidade a imagem de um engarrafamento de transito, pois “do automovel a
televisdo, todos os bens selecionados pelo sistema espetacular sdo também as suas armas para

o reforco constante das condi¢des de isolamento das ‘multiddes solitarias’ (op. cit, p. 36).

13 Um “programa de calouros” britdnico, como muitos que hé e ja houveram no Brasil.
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Desse modo, temos uma sociedade onde “a integracdo no sistema deve apoderar-se dos
individuos isolados em conjunto”, em que “o emprego generalizado de receptores da
mensagem espetacular faz com que o seu isolamento se encontre povoado pelas imagens
dominantes, imagens que somente através desse isolamento adquirem o seu pleno poderio”
(op.cit, p. 92). Aqui “a consciéncia espectadora, prisioneira dum universo estreitado, limitado
pelo écran do espetaculo, para tras do qual a sua vida foi deportada, ndo conhece mais do que
os interlocutores ficticios que lhe falam unilateralmente da sua mercadoria e da politica da sua
mercadoria” o que resulta na “falsa saida dum autismo generalizado” (op. cit, p. 110)

Trata-se ainda de uma “sociedade audiovisualizada” (MACEDO, 2010, p. 47), em que
o papel das TDIC (CRUZ, 2011), embora apresentado sob uma Otica bastante cética no
seriado, esta inteiramente articulado as relagdes de poder que atravessam o tecido social.
Sendo assim, a comunicagdo audiovisual possibilitada pelos aparatos tecnologicos funciona
como “instrumento de dominac¢ao, alienagdo e homogeneizacao” (MACEDO, 2010, p. 53). O
capitalismo tardio incorpora a convergéncia midiatica aos seus mecanismos de dominio
(ROJO; BARBOSA, 2014) e a Indutstria Cultural forma subjetividades alienadas,
espectadores acriticos e trabalhadores déceis. E o que nos informa a imagem desses
proletarios pedalando sobre bicicletas estaciondrias, pois de acordo com os proponentes da
teoria critica, “a diversdo ¢ o prolongamento do trabalho sob o capitalismo tardio. Ela ¢
procurada por quem quer escapar ao processo de trabalho, para se por de novo em condi¢des
de enfrenta-lo” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 136). Dessa forma, trata-se de um
“pseudogozo que conserva em si a repressao” (DEBORD, 2003).

Em planos e contraplanos' que evidenciam a cisdo operada entre duas esferas da
realidade distintas, as sequéncias em que os personagens pedalam na direcdo do nada, apenas
projetados ante ilusdes multicolores, remetem ao mito grego de Tantalo cuja sina era desejar
sem jamais poder alcancar. Slavoj Zizek, em alguns de seus filmes filosoficos, denuncia essa
armadilha que a cinematografia ¢ capaz de produzir, constituindo-se como uma ‘“arte
perversa”, na medida em que ndo apenas nos diz o que desejar, mas também como devemos
desejar, sem jamais nos saciar essa vontade (GUIA ..., 2006; GUIA ..., 2012). Esse postulado
¢ autorizado pelas teorizagdes de Jacques Lacan que atualiza o conceito freudiano de
superego, caracterizando-o como uma agéncia que comanda ao gozo. Essa reformulacao

permite compreender a critica que Marcuse tece sobre a sociedade industrial moderna no que

14 Um plano que se segue a outro plano.
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concerne as suas injungdes no sentido da dessublimacao repressiva (MARCUSE, 1973). O
postulado ¢ simples: pela lei da sociedade industrial (hiper) moderna “a gente [¢] obrigado a
ser feliz”, como disse um poeta da MPB. Uma economia libidinal da gratificagdo imediata s
pode nos causar frustra¢dao, tornando-nos escravos dos nossos impulsos, ainda que uteis
dentro no mercado consumidor.

A narrativa audiovisual de Black Mirror diverge da nossa propria narrativa a partir do
momento em que o personagem sucumbe a seducdo da ordem instituida, transformando a sua
revolta num bem simbodlico rentavel. Desse modo, sua transgressao ¢ recuperada pela logica
do capital, neutralizando-a. O cineclubismo, a midia-educagdo, a pedagogia dos
multiletramentos e a educagao historica todos apontam para um viés distinto. Talvez o tragico
desfecho do herdi resignado, que troca sua indigna¢ao por uma vida mais confortavel e uma
vista privilegiada da natureza, teria sido outro se a histéria incorporasse as reflexdes
desenvolvidas seguindo a Otica apresentada pelo nosso referencial tedrico. Um indicio
relevante que atesta para a procedéncia dessa assertiva estd no fato de que, apesar do
protagonista ter “vencido na vida”, e conquistado um espago negado aos demais, sua solidao
permanece. Sua revolta solitaria destinava-se a terminar em soliddo. E, portanto, digno de
nota que o aspecto colaborativo que permeia a vida em rede nesta era hipermoderna, como um
fator incontornavel esteja, de um modo flagrante, ausente na narrativa do episodio.

Parafraseando Zygmunt Bauman (2004, p. 38), poderiamos dizer que “aos que se
mantém a parte, as TDIC permitem permanecer em contato. Aos que permanecem em contato,
as TDIC permitem manter-se a parte”. E assim que mesmo quando os personagens estio
reunidos no auditorio de um programa televisivo representados pelos seus avatares virtuais,
vemos na montagem, em justaposi¢do, cada personagem separadamente nos seus cubiculos
individuais. Esse efeito de montagem expressa a fragmentagdo societdria que, em nossa
sociedade hipermoderna, circunscreve cada individuo numa solidao monadica. Isso a despeito
da interatividade viabilizada pelas “comunidades em rede”, ou até mesmo, seria possivel
argumentar, em virtude dessa mesma circunstancia. Contudo, podemos pensar, ainda com
Bauman (2004), que as causas profundas desse estado de coisas ndo se encontram na
tecnologia em si, mas no tecido econdmico-social no qual os novos dispositivos eletronicos
estao situados. A psicologa Sherry Turkle desenvolve pesquisas que tem apontado para como
o uso das TDIC tem diminuido a empatia nas nossas relagdes interpessoais (CONNECTED ...,

2012). Mas ainda que se “freie” os abusos praticados pelos usudrios dessas novas midias
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(solucao proposta pela referida autora), ¢ preciso reconhecer que a tecnologia s6 veio
radicalizar uma tendéncia que subjaz aos processos sociais de uma sociedade capitalista de
vertente neoliberal.

O enfoque no drama pessoal e nas desventuras amorosas do protagonista ajuda a
entender como o individualismo, criticado de certa maneira na obra, ndo pdde ser superado.
Superacdo esta entendida no sentido dialético/hegeliano, de “‘aufheben”, que implica
concomitantemente “aboligdo, suspensdo e subsun¢ido”. E que aqui a contradi¢io ndo é to
pronunciada, preferindo os realizadores do seriado destacarem, no tom pessimista contido no
argumento do episddio, a opressao ineludivel dos poderes estabelecidos. Trata-se de uma série
de televisdo de natureza comercial, que busca atender aos anseios psicoldgicos do seu publico.
E nem sempre o que as pessoas buscam na ficcdo ¢ um “final feliz”. Talvez o que
inconscientemente buscamos seja o consolo de que as coisas sdo assim mesmo e que ndo ha
nada afinal que possamos fazer. “Quinze milhdes de méritos”, desse modo, ¢ uma obra
destinada a ser consumida por espectadores nao muito diferentes daqueles proletarios/ciclistas
sem destino, do enredo (JAMESON, 2004).

Ademais, narrando os desdobramentos de uma historia partindo do ponto de vista do
herdi, os realizadores do episddio optam pela saida mercadologica mais viavel. Uma vez que
a compreensao de que os nossos problemas ultrapassam a esfera individual torna-se abstrata
demais para consciéncias habituadas a atomizacdo social. A obra afirma-se desse modo, como
um testemunho vivo do seu tempo. O contexto no qual se insere ¢ o do capitalismo tardio,
caracterizado por avangos técnicos notdveis que convivem com agudas crises de valores,
niveis sem precedentes de desigualdade social, guerras civis que perduram anos a fio sem
perspectiva de término e o esvaziamento do poder de entidades coletivas para solucionar esses
problemas, como os sindicatos dos trabalhadores e o proprio Estado, nas suas antigas
atribui¢des de provedor do bem-estar social da nacao (JAMESON, 2004). O neoliberalismo
aqui se faz presente com seu espirito fatalista ja denunciado por Paulo Freire na década de
1990 quando essa ideologia passa a se infiltrar nas praticas do alto comando do nosso pais
(FREIRE, 2002). Poderiamos sintetizar a ideologia neoliberal com a prédica do Consenso de
Washington segundo a qual: “ndo existe alternativa” (fatalismo), bem como por meio da
maxima do senso comum para a qual agora “é cada um por si” (individualismo). “Quinze
milhdes de méritos”, mesmo quando seu contetdo critica de forma contumaz esses aspectos

da nossa realidade, trai os seus proprios intentos na constituicdo material da sua forma, uma
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vez que ela estd inscrita dentro da mesma realidade que os realizadores se propdem a
questionar.

Mas e se naquele ambiente de trabalho andlogo a academia de ginastica os
trabalhadores tivessem formado um cineclube, reconhecendo o audiovisual como um artefato
da mediacdo simbolica? Ou, mais concretamente, se eles olhassem para os lados e
reconhecessem as faces humanas iluminadas pelo brilho do suor de matizes cambiantes
refletidas por uma tela que ndo ¢ nada além de fotons cintilantes? E se aquelas criaturas se
comunicassem umas com as outras, possibilitando a tomada de consciéncia enquanto um
publico, buscando formular uma visdo de mundo alternativa ao que lhes é impingido? E que
“o homem unidimensional” (MARCUSE, 1973) ndo ¢ capaz de semelhante proeza, entdo o
que nos resta ¢ uma rebelido isolada destinada ao fracasso.

Desejamos propor nas paginas que seguem um destino diferente para esse infeliz
personagem. Almejamos que a reflexdo critica ensejada por um debate subsidiado pelas
contribuicdes delineadas neste capitulo, segundo nossos referencias tedricos e nossa leitura de
mundo, possa culminar com a subjetivacdo de uma cidadania ativa, critica e criadora por parte
de nds educadores e dos nossos educandos. Desafiamos o leitor a ser critico também ao

avaliar o éxito da nossa empreitada.
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Capitulo 3

O ROTEIRO:
Pesquisa preliminar

A educacdo deve mostrar que nao ha conhecimento que nao
esteja, em algum grau, ameagado pelo erro e pela ilusdo.

Edgar Morin
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Antes de relatar o desenvolvimento concreto da nossa pesquisa-agao € iniciar a
discussdo dos nossos resultados de pesquisa, faz-se mister informar ao leitor acerca de
determinadas circunstancias que lhe permitirdo situar o contexto da pesquisa com maior
precisdo. Toda pesquisa cientifica nas humanidades — alids, toda pesquisa cientifica, € possivel
argumentar — possui um componente de subjetividade. Porém, numa pesquisa de cunho
etnografico, como a nossa, € que tem como responsavel um professor-pesquisador, a
implicagdo do sujeito no seu objeto de pesquisa fica ainda mais explicita, tornando-se
imprescindivel comunicar com o maximo de transparéncia sua relagdo com o objeto de

estudo.

Ja& foi relatado o vinculo que o autor deste trabalho e também participante da pesquisa
possui com a institui¢do na qual se desenvolveu este estudo. Foi nessa instituicdo que o autor
amadureceu a sua pratica docente. Previamente a sua entrada em campo, o autor ja possuia
uma convivéncia com o pessoal docente da escola, como também ja havia lecionado para uma
parte significativa do seu corpo discente. Ao ingressar no Programa de Pos-Graduagao em
Formacao de Professores da Universidade Estadual da Paraiba, no ano de 2016, o autor ainda
se encontrava ministrando aulas e assim permaneceu até o fim daquele ano letivo. Ministrava
aulas no segundo ano do Ensino Médio, por exemplo, para a maioria dos estudantes que, no
ano seguinte, aceitariam fazer parte deste experimento que ora apresentamos ao leitor.

Em janeiro de 2017, atendendo a uma solicitagdo do ano anterior, o Governo do
Estado concedeu licenca de afastamento do cargo de professor, que este pesquisador exerce,
permitindo que dedicasse mais tempo as suas atividades acadé€micas. Qualquer nivel de
qualidade que este trabalho porventura tenha teria sido inalcangavel sem essa oportuna
autorizag¢do. Ele ¢ resultado de muitas horas de estudo, trabalho e reflexdo, um “luxo”
infelizmente incompativel com a rotina que um profissional de magistério vive na rede
estadual de ensino da Paraiba. De modo que, ¢ possivel afirmar, o primeiro achado da nossa
pesquisa foi constatar que, se quisermos universalizar a condi¢do de professor-pesquisador
para os docentes paraibanos, independente do seu ingresso num programa de pos-graduacao,
garantindo uma formacao continuada, ¢ preciso proporcionar melhores condigdes de trabalho
a esses profissionais.

Embora estivesse aliviado oficialmente das 30 horas semanais de trabalho a que o
dever profissional lhe incumbe, o professor-pesquisador ndo pode afastar-se completamente

da sala de aula, em razao da natureza da sua pesquisa. Uma pesquisa-agao, conforme ja foi
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pontuado. Entdo, como nao existe licenca para afastamento “parcial”, a solu¢ao encontrada foi
assumir duas turmas de um colega professor de Historia, cuja identidade serd preservada no
anonimato. Esse expediente resultou benéfico para ambos os docentes. O professor-
pesquisador pdde assim permanecer com suas duas turmas do segundo ano do Ensino Médio
do ano anterior, mediante a negociagdao da divisdo do conteudo do ano letivo entre os dois
professores, uma vez que o primeiro semestre seria ministrado por este que vos escreve € o
segundo semestre, conforme o acordo, ficaria sob a responsabilidade do regente oficial da
turma. Desse modo, coube ao pesquisador a tarefa de lecionar acerca dos conteudos da
Historia Geral do Século XX, enquanto ao seu colega restaria a Historia do Brasil Republica.

O ano letivo de 2017 foi iniciado no dia 6 de fevereiro, inicio do primeiro bimestre. O
professor regente da turma, que, para fins de protecdo da face, serd doravante denominado
pelo pseudonimo de Gabriel, optou por apresentar pessoalmente aos educandos os
supracitados termos da nossa divisao € nosso cronograma. A primeira semana de aula na rede
estadual € reservada a chamada “acolhida”, realizada no intuito de tornar a experiéncia escolar
algo convidativo, ambientar os estudantes e realizar apresentacdes — das pessoas, das normas,
das expectativas, do componente curricular, etc. Gabriel realizou isso com os estudantes no
dia 8 de fevereiro.

O professor-pesquisador, Adriano, por sua vez, apresentou-se as turmas no dia 15 de
fevereiro de 2017. A maior parte desses meninos e meninas fora estudantes seus desde 2015,
quando eles cursavam o 1° ano do Ensino Médio e, portanto, j4 o conheciam. Em virtude
disso, o carater informal do acordo firmado entre o professor Adriano e o professor Gabriel
ndo causou nenhum prejuizo a autoridade do primeiro. Para todos os efeitos, ele era o
professor e era reconhecido pelos estudantes como tal, independentemente de qualquer
formalidade burocratica.

E nesse contexto, esmiugado nos Gltimos paragrafos, que a proposta de realizar uma
pesquisa com a turma foi apresentada. A recepcao foi positiva. A principio, alguns estudantes
estranharam a ideia de serem filmados, mas ninguém se opds. Foram apresentados os termos
de consentimento para os maiores de idade (apéndice A) e de assentimento para os menores
(apéndice B), além das autorizagdes para gravagao de imagem e de som (apéndices C e D).
Foi exposto o motivo do interesse do professor pelo tema, a sua relevancia, os procedimentos
que serdo tomados, e foi deixado claro que nada seria feito se ndo houvesse a aprovagdo e a

permissao de todos. Apos a distribuicao dos documentos, os estudantes foram convidados a
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preencher um questionario sociocultural, que no final foi devolvido ao professor. A partir de
entdo que se iniciaria a nossa pesquisa preliminar.
As aulas de Historia aconteceriam todas as quartas-feiras no turno da manha,

conforme o seguinte cronograma:

Quadro 5: Cronograma de aulas

AULAS HORARIOS |TURMAS
1* Aula 7:00 -

2* Aula 7:40 --

3* Aula 8:20 3°B
INTERVALO 9:00 AM

4* Aula 9:15 3°B

5* Aula 9:55 3°A

6" Aula 10:35 3°A

Fonte: proprio autor

E importante que o leitor compreenda, no entanto, que tal esquema é tio somente
“tedrico”. Sendo essa configuracdo apenas o cronograma oficial da escola. Por experiéncia
propria, o autor pode afirmar que o Unico horario rigorosamente cumprido ¢ o horario para o
intervalo da merenda. As aulas costumam comegar de fato as 07:15 AM, quando os portdes
sdo fechados para os retardatarios e os professores deixam a sala dos professores. O intervalo,
que deveria durar 15 minutos, normalmente se estende para vinte cinco minutos até meia
hora, a depender da vontade dos estudantes. A sexta aula que deveria terminar as 11:15 AM,
termina muitas vezes quando o sinal toca as 11:00 AM.

De acordo com as Diretrizes Operacionais para o Funcionamento das Escolas da Rede
Estadual de Ensino, as aulas no Ensino Regular devem durar 45 minutos e para cumprir o
calendario letivo sdo necessarias 6 aulas por dia. Essa prescrigdo ¢ tida como impraticavel por
alguns gestores de escola, como é o caso da equipe do Solon de Lucena (PARAIBA, 2017). O
argumento ¢ o de que, se essa norma fosse cumprida rigorosamente, o turno da manha
terminaria — considerando um intervalo de 15 minutos — as 11:45. Horario tarde demais para
os Onibus escolares pertencentes as prefeituras de cidades circunvizinhas a Campina Grande
(denominadas pelos residentes de Campina Grande como “cidades do interior”). Ocorre que
parte consideravel da clientela do Solon de Lucena, uma escola que possui um certo renome, €
situada “no centro” da cidade de Campina Grande, provém desses municipios “interioranos”.

Resulta disso a “compressao” das aulas para unidades menores de 40 minutos.
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Se essa “adaptacao” fosse cumprida, os estudantes seriam “liberados” (como se a
negacdo do direito subjetivo a educagdo fosse libertagdo para alguma coisa) as 11:15. No
entanto, cotidianamente, o “sinal” (qual uma sirene de fabrica) anuncia precocemente o
término do turno as 11:00 AM. O motivo pelo qual isso acontece foge ao escopo da nossa
investigacao. Contudo, ¢ necessario assinalar esses pormenores a fim de elucidar para o leitor
as condicdes desfavoraveis em que o nosso trabalho se desenvolve. Um filme médio de longa-
metragem dura em torno de 90 minutos. Esse tempo ultrapassa a duragdo de duas aulas. Nesse
contexto torna-se ainda mais desafiador aliar cinema e educacao.

Desafiador, porém, ndo impossivel. Para contornar o problema do sinal as 11:00 hrs, o
professor combinou com a turma do 3° A que o aluno que quisesse sair poderia sair quando
quisesse, mas a aula iria até as 11:15 hrs. Ainda assim, poucas vezes uma aula foi até esse
horario, uma vez que o professor fazia sempre um esfor¢o para abreviar a aula, com a
motivacdo de ndo parecer ter a intencdo de manter os estudantes “de castigo” (j& que o
restante da escola ja fora liberada), apostando que assim os alunos nao teriam problemas em
permanecer por mais uns cinco minutos que fosse.

O desafio do tempo de intervalo foi mais dificil de lidar. H4 uma longa fila para
receber a merenda. E, naturalmente, os estudantes procrastinam o momento do retorno a sala
de aula, aproveitando seus breves minutos de descontracdo. Se a turma do 3° B fosse
convencida a estar na sala de aula as 9:15 AM, ainda haveria o ruido vindo dos corredores,
dos alunos de toda escola desfrutando da socializagdo e do lanche naqueles fugazes instantes
de recreagdo escolar, tornando a possibilidade de conseguir ouvir o professor um tanto
remota. A menos que a aula fosse na sala de video, em cujo caso teriamos uma precaria
possibilidade de “isolamento acustico”. Sendo assim, sempre que podde, o professor-
pesquisador reservou a sala de video para suas aulas. Tanto pelo motivo apontado neste
paragrafo, quanto pela razdo 6bvia de ter como método principal a exibicdo, discussdo e
analise de filmes.

A questdo ¢ que, na pratica, as aulas ndo duram 80 minutos, mas talvez entre 65 e 70
minutos, a depender da turma. A pressao por tratar de todo o conteudo da Historia do Mundo
do Século XX com um tempo tao exiguo ajuda a entender a ansiedade e a pressa do professor,
que, por sua vez, pode ser constatada ao ouvir e assistir as gravagdes que fizemos. Essa

ansiedade reflete-se na sua taquilalia, compromete a sua oratoria e limita a eficcia da sua
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didatica, conforme ja apontado por um dos seus alunos numa ocasiao anterior: “o professor
fala rapido demais”.

Outra dificuldade relativa a uma realidade comum no sistema publico de ensino € a
auséncia de livros didaticos. Queremos, € claro, propor métodos de ensino inovadores, romper
com o tradicionalismo. No entanto, com todas as criticas que se possa fazer aos livros
didaticos no Brasil e ao segmento da industria cultural que ele representa, ¢ problematico
prescindir dele. Por mais que nos esforcemos em compartilhar o conteudo curricular através
de filmes, outros artefatos culturais, da apropriagdo critica da internet e das nossas proprias
exposicdes orais € bagagem cultural, o livro didatico ¢ um suporte valido pois constitui uma
fonte de estudos (as vezes a Unica) e de pesquisa para os estudantes. Ela, com a assisténcia do
professor, pode tornar-se uma referéncia importante para o aprofundamento dos
conhecimentos do estudante. E ja que, entre os professores da rede estadual da Paraiba, o livro
didatico ¢ uma escolha democratica dos professores, existe a possibilidade real de que esse
artefato auxilie com recursos de qualidade no ensino. De resto, ja afirmamos alhures que o
uso do cinema em sala de aula ndo visa anular todas as outras formas mais “tradicionais” de
ensino-aprendizagem.

No ano de 2016, a Escola Solon de Lucena acrescentou uma turma de 3° ano do
Ensino Médio, em consonancia com a politica de transferir o Fundamental II para a rede
municipal e manter a Ensino Médio com a rede estadual. As duas turmas do 3° ano da manha
juntas tinham menos de 40 alunos. No ano de 2017, esse nimero aumentou para quase 60
estudantes. Como os livros sao selecionados, comprados e remetidos a escola trienalmente,
nesse hiato criou-se um déficit de mais de 20 livros. Soma-se a esse fator a nao devolucao de
livros por parte de alguns estudantes ao término do ano. O resultado ¢ que os livros didaticos
insuficientes, que a escola ainda tem, encontram-se disponiveis apenas para consulta na
biblioteca da escola. O entendimento da gestdo foi de que ndo seria justo distribui-los para
nao correr o risco de alguns alunos ficarem com livro e outros sem. Como, contra a sugestao
deste professor, a ideia de compartilhar os livros ndo foi acatada pelos estudantes, restou
apenas uma outra alternativa. Para contornar o problema do déficit de livros o professor
digitalizou os capitulos a serem estudados e disponibilizou essas digitalizagdes via internet,
num grupo de uma rede social online (Facebook). O professor, apds verificar o questionario,

descobriu que todos os alunos possuiam acesso direto ou indireto a internet e, com isso,
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encontrou essa solucdo paliativa, que ndo deixa de apresentar seus inconvenientes, sendo uma
das queixas dos estudantes o desconforto de ter de ler numa tela de smartphone.

Tirante esses empecilhos, a situacdo ndo foi tdo adversa para o desenvolvimento do
trabalho. A escola possui dois televisores. De modo que, ainda quando a sala de video fora
reservada por algum outro professor, foi possivel, transportando a televisdo para a outra sala
de aula, exibir os filmes pretendidos, assim como outros recursos audiovisuais que foram
empregados ao longo das aulas. Todo esse material estava armazenado no notebook pessoal
do professor que, ligado a um cabo HDMI, foi conectado ao televisor. Os arquivos de midia
foram adquiridos por download na internet antes das aulas.

Feitas essas consideragdes criticas e autocriticas, passaremos a expor acerca do

desenvolvimento das aulas dia ap6s dia.

3.1 Inicio (Aula 1: 22 de Fevereiro)

Nessa aula, foi discutida a ementa do semestre, em geral, e do bimestre escolar, em
particular, no que se refere ao componente curricular de Historia. Foi realizado um circulo e o
professor apresentou os conteudos e alguns de seus principais objetivos. Foram discutidos
com os alunos os métodos didaticos e de avaliagdo a serem empregados ao longo do semestre.
A questdo da participacao do estudante foi especialmente frisada. Para tratar de tais temas foi
entregue a cada estudante a chamada ficha de autoavaliagdo (apéndice F). Por apostar na
autonomia dos educandos enquanto sujeitos do conhecimento, o professor coloca parte da
responsabilidade da sua avaliagdo nas maos do proprio educando. A ficha de autoavaliagdo
permite também apresentar os critérios de avaliagdo com maior clareza e transparéncia. Os
objetivos pedagdgicos tornam-se explicitos e os conteudos sdo abertamente indicados, de
modo que ao estudante cabe assumir a condi¢do de protagonista na constru¢do de sua
aprendizagem, sendo o papel do professor oferecer um roteiro para conduzi-lo nesse processo,
assim como auxiliad-lo na realizagao desse percurso.

Em seguida, o professor apresentou o tema da Primeira Guerra Mundial. O primeiro
topico a ser explorado na ficha de autoavaliacdo. No 3° ano B foram sondados conhecimentos
prévios e o contetido foi introduzido. Em razdo de uma palestra no 3° ano A a respeito do
mercado profissional, ndo houve tempo para desenvolver esse tema nessa turma. Um

exercicio foi passado para as duas turmas a respeito do conteido. Também foi indicada a
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leitura do capitulo do livro didatico (digitalizado) deste contetido e do préximo conteudo a ser
abordado — a revolug¢do russa. Foi acordado entre o professor e os estudantes que em virtude
do fato de o ano de 2017 ser o centendrio daquele evento histérico tdo crucial para os
acontecimentos historicos do século XX, dar-se-ia especial énfase a esse conteudo. Afinal,
muitos dos estudantes do 3° ano possuiam um foco especial no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Foi solicitado aos alunos que eles lessem e estudassem o capitulo relativo ao
topico da Revolugdo, no intuito de realizar uma entrevista e um debate com um estudioso do

tema, que o professor traria para a sala, na aula seguinte.

3.2 Dia das Mulheres (Aula 2: 8 de Marc¢o)

Retornamos apds o carnaval, nessa aula do Dia Internacional das Mulheres. Conforme
combinado, Jefferson Albuquerque, mestrando em Historia pelo Universidade Federal de
Campina Grande, e pesquisador da Revolugcdo Russa, ¢ também um marxista-leninista
trotskista, compareceu nesse dia para colaborar com o desenvolvimento de uma aula a
respeito da Revolucao Russa. Realizamos um circulo e foi pedido aos alunos, que teriam lido
o capitulo, para fazer perguntas ao “especialista”. Na verdade, poucos alunos tinham lido o
capitulo, seja por falta de acesso (ainda estavam adaptando-se a leitura do livro digitalizado)
ou por falta de motivagdo. Portanto, ndo houve tanta participagdo quanto o desejado. Mas
alguns estudantes levantaram certas questdes. E o mestrando Jefferson Albuquerque realizou
uma “palestra” sobre o tema, abordando inclusive a tematica da participagdo feminina e os
direitos das mulheres conquistados na revolucdo. No final houve um debate entre o professor-
pesquisador e o convidado Jefferson, a respeito dos prés e contras da Revolugdo. O objetivo
dessa discussdo, conforme foi pontuado no final, era habilitar os estudantes para a atividade
que estava por vir. Na aula seguinte os alunos teriam de realizar um jari simulado, colocando
Lenin, por assim dizer, “no banco dos réus”. Para tanto, eles teriam que investigar a Historia
da Revolucdo Russa e se posicionar a favor ou contra. Também deveriam pesquisar acerca do
lado do qual discorda com vistas a formar uma opinido a mais equilibrada o possivel. O
exercicio a respeito do capitulo estudado foi sugerido para ser entregue na aula seguinte. Apds
dadas todas essas diretivas, tendo o professor seguido esse roteiro em ambas as turmas, a aula

foi encerrada.
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3.3 Lenin no banco de réus (Aula 3: 29 de Marco)

Retornamos as aulas depois de uma greve que durou duas semanas. Perdemos duas
aulas. O atraso no calendario escolar ja estava somando trés semanas de aula, uma vez que a
transi¢do entre o professor Gabriel e o professor Adriano também consumiu um dia de
trabalho. Isso teria um impacto sobre o desenvolvimento do conteido, como se vera mais
adiante.

Nesse dia, foi realizado o juri simulado em cada turma. A partir dessa data, as
gravacoes em video e em audio foram introduzidas. Portanto, isso foi feito muito antes do
plano de agdo ser posto em pratica. Dessa forma, quando o plano de acdo foi finalmente posto
em pratica, os estudantes ja estavam habituados a presenga da camera e do gravador de voz
em sala de aula. Sendo assim, qualquer inibigdo que esses dispositivos pudessem causar
poderia ser mitigada por essa precaucao. Cada turma foi dividida em trés grupos. Um grupo
de acusacdo (os promotores), um grupo de defesa (a defensoria) e o juri propriamente dito.
Depois de uma rodada de perguntas e respostas, com direito a réplicas e tréplicas, os
estudantes foram convidados a mudarem de posicao (promotoria ¢ defesa se alternaram nos
seus respectivos papéis). No final, o “jari” deu seu veredito. E o professor também deu o seu
“veredito” sobre o desempenho dos estudantes no debate.

Percebendo uma certa deficiéncia no nivel de participagdo no debate, bem como na
profundidade dos conteudos apreendidos, o professor propos a turma investigar mais a fundo,
na aula seguinte, a Historia da Revolu¢ao Russa, porém, dessa vez, partindo do estudo e
analise de um filme pertencente aquele contexto histérico. E a partir da aula seguinte que o

cinema ¢ introduzido em sala de aula.

3.4 As Aventuras Extraordinarias do Terceiro Ano com o Cinema Bolchevique (Aula4:
S de Abril)

Como o filme passaria a ser utilizado dessa aula em diante, além das gravacdes em
audio e video, ja realizadas desde a aula anterior, o professor passou a documentar suas
experiéncias por meio de um didrio de campo. O relato feito aqui, a partir deste momento
mais profusamente e com mais detalhes, tem como referéncia de pesquisa o material gravado

e o diario de campo, assim como as proprias lembrangas do professor-pesquisador.
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Na primeira parte da aula em cada turma, o professor devolveu os exercicios entregues
na aula anterior. Exercicios estes j4 entdo corrigidos. Apos fazer observacdes acerca do
desempenho dos estudantes e pontuar determinadas corregdes, que tomaram um tempo
significativo da aula, passou entdo para o tema da aula que seria o cinema soviético ¢ a
Revolucao Russa.

Nessa parte da aula, o professor sugeriu aos alunos que formassem grupos de quatro
ou cinco estudantes e entregou a cada um desses grupos uma “Ficha de Analise do
Documento Historico” cujo modelo pode-se encontrar em anexo (apéndice G). Esse
instrumento foi formulado pelo préprio professor com base em estudos realizados na area de
Metodologia do Ensino de Histéria. A principal fonte para a sistematizacdo desse modelo
adveio do livro “O Professor-Pesquisador em Educacdo Histéria” (OLIVEIRA, 2011).

A maior parte da aula foi ocupada em familiarizar os estudantes com essa ferramenta
cujo objetivo ¢ municiar a percep¢ao do “aprendiz de historiador”, auxiliando o educando a
pensar historicamente. Ela pode ser aplicada a qualquer tipo de fonte historica: periddicos,
cartas, leis, cangdes, etc. No caso em questdo, ela seria utilizada para analisar filmes. E do
nosso entendimento também que se trata de um instrumento capaz de viabilizar uma maior
eficacia no processo de mediacao simbolica que a assisténcia ao filme permite. Ao longo deste
capitulo, ocupar-nos-emos de demonstrar essa asser¢ao, bem como problematizaremos os
seus limites.

A ficha foi explicada ponto por ponto, o que talvez tenha contribuido para tornar a aula
um pouco enfadonha, pois a participacao da turma foi nula. Ao invés de pedir para que os
estudantes a lessem e tirassem suas duvidas ou se pronunciassem de algum modo sobre o
assunto, o professor se limitou a fazer uma demorada exposi¢do acerca do tema, tornando
algo que deveria ter sido ludico num exercicio quase burocratico e criando talvez uma
predisposicao negativa dos estudantes em relagdo a atividade. Essas observagdes foram feitas
pelo professor-pesquisador, apds a aula (registradas no diario de campo). Elas subsidiaram a
formulagdo da hipdtese segundo a qual, ao trabalhar com o cinema, a atividade sera mais
eficiente se a apresentacdo do filme for breve e for possivel criar uma atmosfera de “leveza”
em torno da sua exibi¢do. Essa problematizacao foi, portanto, 1til na elaboragdo do plano de
acgao.

Ainda sobre a ficha de analise do documento histérico, € preciso destacar certos

apontamentos com vistas a elucidar para o leitor os fundamentos metodoldgicos que
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sustentam a pratica docente em presente analise. Como se pode observar no modelo, a ficha
subdivide-se em trés sec¢des: identificacdo, interpretacdo e conclusdes. A primeira se¢do trata
de interrogar acerca de trés questdes cruciais: “quem?” “onde?” e “quando?”. Essas questdes
permitem situar o documento num contexto historico especifico no sentido de viabilizar a sua
leitura e interpretagdo critica. Elas apontam para a necessidade de averiguar o lugar de fala do
sujeito histérico que produziu tal documento, empreendendo uma pesquisa acerca da sua
autoria e das instituigdes a qual pertence. Essa abordagem possibilita esclarecer a visdo de
mundo, os valores, a ideologia e os filtros culturais implicados na forma e conteudo do
documento a ser analisado no preenchimento da segunda secao da ficha.

A segunda secdo ¢ a parte da andlise propriamente dita. Distinguindo “conteudo” e
“forma” € possivel atentar para os aspectos estéticos, por exemplo, da obra cinematografica. A
premissa da qual partimos ¢ a de que a sensibilidade dos educandos merece ser estimulada.
Mas, além da necessidade de uma educacao artistica, ¢ preciso agucar o senso critico para o
discurso implicito na forma em que a mensagem ¢ transmitida, porque as vezes “o meio ¢ a
mensagem” (MCLUHAN, 1964). Um filme mudo e preto e branco comunica determinadas
emocodes ¢ ideias que um filme colorido, sonoro e 3D ndo o faz. E vice-versa. Nao ¢ apenas
uma questdo de caréncia de cores, som e tridimensionalidade. Como afirma Rojo (2012),
diferentes modalidades requerem distintos letramentos. Por exemplo, serd preciso que os
atores “‘exagerem’ na pantomima, no cinema mudo. Essa expressividade permitird gerar um
efeito comico ou dramatico desejado. Ainda exemplificando, o reconhecimento desses
artificios possibilita identificar uma estratégia de ridicularizagdo de um personagem, por
representar uma conduta rejeitada dentro do sistema de valores dos realizadores do filme
(HALL, 1973). Recorrendo a caricatura das expressoes faciais e gestuais, que as vezes podem
ultrapassar a intengdo de provocar o riso, denunciando um certo julgamento sobre o que ¢
ridiculo. Veremos como isso se d4 ao analisarmos o filme exibido e debatido.

A terceira se¢do da ficha de analise do documento historico refere-se as conclusdes a
respeito do documento. Trata-se de apreender os objetivos, declarados ou ndo, conscientes ou
nao, do documento histérico analisado. Bem como o impacto que teve o artefato dentro do
processo historico como um todo. Apos toda a andlise feita das segdes anteriores, a partir dos
dados pesquisados e da interpretacdo realizada, o estudante deverd ser capaz de inferir a

finalidade e o relevo histérico do documento. Visamos construir através desse método uma
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“aprendizagem por descoberta” e deslocar a centralidade da constru¢ao do saber do educador
para o educando.

Ja no fim da aula, o filme comecou a ser exibido. O filme chama-se “As Aventuras
Extraordinarias de Mr. West no Pais dos Bolcheviques” (AS AVENTURAS..., 1924) e possui
apenas 77 minutos. Essa duracao relativamente curta foi um dos critérios pelos quais o titulo
foi escolhido, uma vez que se julgou ndo ser necessario tantas aulas para exibir o filme na
integra. Como ja aludido anteriormente, o fator tempo ¢ determinante na sala de aula da
referida escola. Como, alias, ¢ em qualquer sala de aula. Entretanto, obviamente, a exibicao
do filme ndo foi concluida. Ela seria retomada na aula seguinte. Em condigdes, diga-se de
passagem, menos que ideais.

Jamais ao longo do nosso experimento nos faltou uma televisdo para exibir um filme
para a turma. Entretanto, nesta aula especifica e na aula seguinte, a televisdo teve de ser
transportada para a sala de aula, pois a sala de video ja fora agendada por outro professor com
antecedéncia. Essa circunstancia nos fez incorrer em prejuizo por trés motivos, além do ja
apontado motivo de ndo haver siléncio nos minutos que sucedem o intervalo “oficial” das
aulas. Primeiro, a claridade da sala de aula interfere com a atmosfera de exibigao do filme. As
salas de aula da escola nao dispdem de interruptor para apagar as luzes. Sendo a tunica forma
de desliga-las pelo disjuntor do quadro geral da escola, ou seja, desligé-las resultaria no corte
de toda a energia da sala, inclusive a que mantém o televisor ligado. Outrossim, por tratar-se a
sala de aula de um ambiente muito mais espacoso do que a sala de video, os estudantes
tendem a se sentar distantes do televisor, o que dificulta a leitura das legendas, diminui a
visualizagao do filme em si, como também contribui para que os alunos se dispersem com
maior facilidade. O pior inconveniente ¢ o tempo que leva para instalar o televisor ao
computador, o que consome ainda mais 0 nosso pouco tempo de aula. Mesmo que nada disso
seja uma tragédia e a exibicao do filme tenha transcorrido normalmente, ¢ pertinente pontuar
as limitagdes encontradas no nosso trabalho.

Desejamos oferecer ao leitor uma sinopse da obra escolhida para abordar a tematica da
Revolucao Russa. Mr. West ¢ um pequeno burgués estadunidense intrigado com a nagao
russa. Ele deseja conhecer o pais, mas ¢ alertado pelos seus pares de que o lugar ¢ povoado
por barbaros desumanos. Mesmo assim, Mr. West contrata um guarda-costas, Jeddy, o caubdi,
e se lanca na aventura de conhecer a “Terra dos Bolcheviques”. La chegando, ele ¢ furtado e,

ao se perder de Jeddy, ¢ ludibriado por um bando de vigaristas, que o convencem a dar-lhes
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seus “dolares americanos” em troca de protegao contra os “selvagens” bolcheviques. No final,
Mr. West ¢ resgatado das artimanhas desses malfeitores, por seu leal guarda-costas e a ajuda
de um policial russo, “um verdadeiro bolchevique”. Mr. West descobre que a Russia ¢, na
realidade, uma maravilha moderna e escreve para a sua esposa mandando-lhe pendurar um
retrato de Lenin no seu quarto. Essa ¢ a narrativa que se desdobraria ante os olhos dos
educandos nesta e na seguinte aula. Comentaremos alguns aspectos centrais desse filme ao

relatarmos a proxima aula.

36 As Aventuras Extraordinarias do Terceiro Ano com o Cinema Bolchevique 2 (Aula
5: 12 de Abril)

A exibicao do filme prosseguiu nessa aula, a reacdo dos estudantes ao filme pdde ser
avaliada pelo professor e ao seu término restaram cerca de dez minutos para uma incipiente
discussao, embora diversos aspectos do filme s6 foram discutidos na aula seguinte, na qual o
professor pode auxiliar os estudantes no desenvolvimento da analise. A realizacdo do trabalho
de preenchimento da ficha de andlise do documento histoérico em grupo, bem como o
desenvolvimento de discussdes em sala de aula a partir do filme t€ém como objetivo incidir
sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) na qual os educandos se situam
(VIGOTSKI, 2007). Certamente, um trabalho dessa natureza exige cognitivamente dos
aprendizes. E razoavel supor que se deixados sem orientagdo quanto a como proceder a uma
andlise critica da obra cinematografica os resultados serdo limitados. Essa assercdo
fundamenta-se na experiéncia do professor, que em diversas ocasides, ao solicitar um relatorio
critico dos estudantes, recebeu apenas um intitulado “resumo”, contendo nada mais do que a
sinopse do filme. Esse ¢ um indicio do tipo de trabalho com o cinema que fora realizado até
entdo com os estudantes.

Ja argumentamos que a mediagdo simbolica operada pela imagem cinematografica
dificilmente se realiza espontaneamente ab nihilo. O professor tem muitas vezes um papel de
mediador entre o ato cognoscente do educando e o objeto cognoscivel. Tal mediagdo ¢
expressa, no presente caso, na ficha de andlise do documento historico, mediante a qual o
educador incide seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel em questdo que ¢ a obra
cinematografica, abordada na condi¢ao de fonte historica a ser analisada pelos proprios

educandos (FREIRE, 1987).
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O professor pode constatar, segundo se pode ler no seu diario de campo, que o efeito
provocado no filme por muitos dos estudantes foi insatisfatorio do ponto de vista do
compromisso com os estudos. Nesse momento emergiu uma situagdo-problema. As

observacoes abaixo se referem a turma do 3° ano B:

A aula em certo sentido foi um retumbante fracasso. Exibi durante a maior parte da
aula o restante do filme que comegamos a assistir na aula anterior. Ao longo do filme
tive que chamar a atencdo dos alunos diversas vezes, uma vez que muitos estavam
conversando, usando o celular ou simplesmente ignorando o filme (...) O intervalo
entre uma aula e outra contribuiu para aumentar a dispersdo. Alguns alunos se
atrasaram demais ¢ uma aluna entrou na aula para subir nas carteiras ¢ ver o lado de
fora pela janela, enquanto se comunicava com outras que estavam na sala. (proprio
autor).

Além do ja discutido empecilho do intervalo longo e cujo término ¢ indefinido, o

professor levanta uma hipotese ao tentar compreender esse estado de coisas:

Entendo a distracdo desses jovens cercados pelos estimulos audiovisuais desta
sociedade hipermidiatica. Deve ser penoso para muitos deles estar diante de um
filme preto e branco ¢ mudo (sendo o inico som a ser ouvido o som de um piano e
um violino tocando melodias antiquadas e repetitivas). (proprio autor)

A educacgdo histérica propde que fontes historicas sejam submetidas a analise dos
educandos. Parte-se do pressuposto de que o conhecimento ¢ construido pelo proprio aprendiz
com base nas suas referéncias e com a mediacao do docente. Aplicando essa abordagem as
fontes historicas filmicas € preciso colocar o educando em contato com filmes considerados
muito “antigos”. No caso em analise, o filme em questdo fora lancado no ano de 1924. E,
como todo filme desse periodo, ele ¢ mudo e preto e branco. Este filme ¢ um produto da
Unido Soviética nos seus primérdios e, como tal, contribui para enriquecer a nossa
compreensdo daquele contexto historico especifico, argumento que serd fundamentado mais
adiante quando passarmos a discutir a analise do filme. Todavia, as referéncias culturais de
nossos educandos, seus gostos e predilecdes estéticas muitas vezes ndo coincidem com a
apreciacao de filmes desse género. Portanto, se a proposta, como ja se afirmou, ¢ envolvé-los
de uma forma ludica, angariando sua adesdo para os objetivos da aprendizagem, como
conciliar tal meta com o projeto da educagdo histérica? Afigura-se ai o nosso problema de
pesquisa.

Como os estudantes esclareceram na aula seguinte, nao foi apenas tédio que o filme
provocou neles, mas também confusdo. Alguns ndo souberam, apenas acompanhando o
letreiro, e a mimica dos atores, situar-se no filme e compreender plenamente o enredo. Além

do universo hipermidiatico em que esses jovens habitam terem-nos tornado insensiveis a



86

estimulos mais serenos, ¢ possivel que eles tenham perdido (ou que nunca tenham adquirido)
a habilidade de compreender o que outrora fora senso comum entre as geragdes mais antigas
(MARTIN, 2005). Embora seja possivel que a confusdo tenha se manifestado no nivel
denotativo do signo audiovisual, provavelmente ela se processou em grande medida no seu
nivel conotativo. Stuart Hall interpretaria essa suposta incompreensdao como o resultado de
uma assimetria nas estruturas sociais das quais os signos emergem. Os significados atribuiveis
ao signo entre os momentos de codificacdo e decodificacdo, ao longo de seu processo de
producao, variam de acordo com os contextos socio-historicos heterogéneos e também
variantes, configurando-se este processo no que o autor denominou de forma de comunicagao
sistematicamente distorcida (HALL, 1973).

Mas além do desestimulo provocado por uma experiéncia sensorial estranha a sua
subjetividade e por uma linguagem audiovisual alheia as suas referéncias, ¢ claro que
podemos elencar outras hipoteses para a receptividade adversa que os estudantes
manifestaram nessa aula. Talvez o estigma que ainda recai sobre os filmes como sendo apenas
entretenimento, ¢ ndo uma fonte digna de estudo ajude a entender parte dessa resposta
negativa desses jovens. Infelizmente ainda muitos professores prestam um desservigo a midia-
educagdo ao utilizarem o filme de uma forma irresponsavel, contribuindo para perpetuar a
crenga de que filmes, quando usados em sala de aula, servem apenas para o professor
“enrolar” os alunos e evitar “dar aula”. Aula aqui sendo sindonimo de uma exposicao oral.

Tendo feito todas essas consideracdes, ¢ valido observar que mesmo nessa aula,
considerada pelo professor-pesquisador como um fracasso, houve estudantes atentos e
participantes. E alguns educandos souberam produzir respostas quando instados acerca do
filme. O professor partiu das questdes da ficha de analise com o fito de mediar a relacdo com
o filme. Os estudantes haviam iniciado a pesquisa desde a aula anterior e ja haviam produzido
algumas respostas, podendo compartilhar os seus achados com o restante da turma. Foi
possivel elucidar o contexto historico do periodo partindo dos dados fornecidos pelos
estudantes e esclarecer certas lacunas que resultaram da compreensdao limitada que alguns
estudantes tiveram do filme.

Ademais, na turma do 3° ano A, os estudantes ao menos assistiram ao filme em
siléncio e houve muito menos dispersdo. Na aula seguinte, a maioria dos estudantes que se
manifestaram afirmaram ter apreciado a experiéncia. Um dos fatores que explica essa

diferenca ¢ certamente a auséncia de intervalo, mas também a subjetividade dos estudantes
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dessa turma, uma vez que cada texto se comunica com um leitor de um modo particular.
Percebe-se que o momento de decodificagdo no processo de producdo de uma mensagem
depende do contexto em que o receptor esta situado (HALL, 1973). A desvantagem nesta
turma € que alguns alunos nao podem, ou ndo querem, permanecer até o fim da aula, por isso
a discussdo da aula desse dia foi realizada apenas com uma parte da turma. Ainda que nao
houvesse coer¢do contra quem saisse de sala, a maioria permanecia ao longo das nossas aulas,
0 que pode indicar um interesse genuinos dos educandos dessa turma pela atividade ou, no
minimo, um compromisso com a obten¢dao de bons resultados. Por outro lado, a timidez de
muitos estudantes desta turma, e uma aparente falta de autoconfianga, talvez tenham limitado
suas intervencdes verbais. De modo que, nos ultimos dez minutos da aula, durante os quais
aconteceu a discussdo, também na turma A, a fala do professor foi dominante, e a participagdo
pontual dos estudantes s6 foi conseguida recorrendo a um expediente bastante diretivo de
perguntas e respostas.

Se nossa proposta ¢ aproximar a sala de aula da dindmica do cineclube, esta ndo ¢ a
forma ideal de proceder. Esse nivel limitado de participacdo tornar-se-ia uma constante
inquietacdo do professor-pesquisador ao longo das aulas. A proxima aula seria um
experimento construido estimulado por essa inquietacao e, nela, o professor-pesquisador
ensaia uma hipotética resolucao para esse problema que ja desponta, porém, cuja sistematica
superacdo, so seria perseguida no segundo bimestre do ano letivo, quando o plano de agdo

seria executado.

Fotografia |
3%ano A
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3.7 “Ainda bem que eu nasci em 1999” (Aula 6: 19 de Abril)

De acordo com as anotagdes do professor no diario de campo, esta aula foi mais
exitosa, especialmente no 3° ano B. A aula ocorreu na sala de video. Foi necessario acordar
com os alunos um meio para conter a indisciplina, uma vez que no inicio da aula, assim como
em toda aula da semana anterior, houve muita dispersdo na turma — dispersao desta vez
manifestada na forma de conversas paralelas, gritaria e brincadeiras fora de contexto. Apds ter
realizado um contrato didatico com os alunos no qual quem ndo colaborasse com a
manuten¢do da ordem, seria convidado a retornar para a sala de aula, essa situagdo pode ser
temporariamente estabilizada.

Ao relatar os acontecimentos dessa aula faremos referéncia aos estudantes e suas falas.
Todos os nomes utilizados serdo ficticios. A maioria dos nomes foi escolhida pelos proprios
estudantes. Muitos fazem referéncia a personagens da Industria Cultural e icones da cultura
pop. Um curioso indicio da cultura audiovisualizada dos educandos, das referéncias
midiaticas que tém e dos conhecimentos prévios que possuem.

O professor dialogou com a turma a respeito das suas reacdes em relagdo ao filme,
reconhecendo-as todas como legitimas. O ponto de partida para essa discussdo foi o
sentimento de cada educando diante da obra, os afetos que o produto audiovisual apresentado
lhe estimulou. Enxergamos o educando na sua integralidade, tanto nas suas dimensdes
cognitivas quanto afetivas e relacionais. A partir da constatagdo de que muitos estudantes
experimentaram o tédio, o professor sugeriu uma reflexdo a respeito de como nossa
sensibilidade estética ¢ condicionada por nossas experiéncias sensoriais com os bens
simbolicos que consumimos e que isso potencialmente limita a frui¢do que temos de uma obra
artistica diferenciada. Em outras palavras, realizou-se um esforco por contextualizar
historicamente a subjetivagdo operada pela Industria Cultural por cuja influéncia nossos
gostos sao moldados, conforme ja argumentamos num capitulo anterior. A reflexao, ja feita
aqui, de que o impacto de uma sociedade audiovisualizada é capaz de nos tornar embotados
para estimulos mais sutis, foi compartilhada com os estudantes, com vistas a promogdo da
reavaliacdo da atitude que os educandos adotam frente ao filme, na condi¢ao de espectadores.

Entretanto, ainda que o professor tenha buscado inspirar nos educandos uma atitude
autocritica em relagdo ao seu papel de espectadores, ndo deixou de levar em consideragdo a
predilecao deles no que se refere a outras estéticas filmicas. Foi assim que o professor

perguntou se os estudantes desejariam assistir a filmes mais “modernos”, isto ¢, com uma
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linguagem audiovisual mais proxima do que ¢ oferecido pela Industria Cultural
contemporaneamente. Eles afirmaram que sim. O professor-pesquisador, decide entdo naquele
momento aceder a esse pedido dos educandos, sem deixar, no entanto, de fazer a ressalva de
que, por causa da circunstancia de estarem aprendendo Historia, ¢ necessario utilizar fontes
historicas, o que significa exibir “filmes antigos”. A forma pratica em que se constituira o
cumprimento desse acordo realizar-se-a no plano de acdo que € objeto do proximo capitulo.

Perguntados sobre o que eles acharam do filme, a aluna Joana respondeu que “ndo
entendeu nada” (proprio autor). Quando o professor pergunta qual foi a dificuldade em
compreender, ela lhe diz que o filme “ndo tem falas”. Foi nesse momento em que a
necessidade de contextualizar o filme, enquanto um artefato histérico de seu tempo,
evidenciou-se com maior nitidez. Felizmente, o professor havia planejado uma aula no
sentido de fazé-lo. Seu objetivo era familiarizar os estudantes com as principais vicissitudes
da Historia do cinema nos seus primordios — a sua invengao, o impacto que teve, as suas
principais “evolugdes” técnicas e narrativas. O professor, com a ajuda de outros estudantes,
explicou que o filme possuia falas por meio de legendas, o que gerou queixas por parte de
alguns alunos que afirmaram antipatizarem com legendas em filmes. Por isso o professor fez
o esclarecimento de que até¢ 1930 ndo havia a opgdo de assistir a filmes sem legendas, de vez
que todo o cinema era mudo. “Ainda bem que eu nasci em 1999” reage uma aluna a essa
descoberta. A importidncia de tematizar a histéria do cinema ¢ ainda reforcada pela
curiosidade que essas informagdes despertaram em alguns dos estudantes. Um estudante
pergunta, nesse momento, quando surgiu o cinema.

Apos isso, o professor retomou a tematica da inveng¢ao do cinema e contextualizaria
historicamente esse produto fetichizado, apresentando dois filmes: “A Chegada do Trem Na
Estacdo” dos Irmaos Lumicre, considerado o filme inaugural do cinema e “A Viagem a Lua”
realizado por George Melics, e que ¢ considerado um dos primeiros filmes de fic¢do da
Historia. A importancia, o impacto, as especificidades, inovagdes e limitagdes técnicas desses
documentos foram aspectos enfatizados na exposicdo do professor. Os estudantes foram
convidados a observar determinados aspectos formais presentes nos filmes que os distinguem
de filmes mais recentes e que os tornam testemunhos eloquentes do seu tempo.

“A Chegada do Trem a Estacdo” consiste numa unica tomada de uma chegada do trem
a estacdo (perddo pela tautologia). O filme evidencia uma preocupacdo em fotografar a

realidade em movimento, documentar o mundo e a vida nos seus aspectos episodicos,
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naqueles primeiros momentos de muita euforia em torno da novidade que era o
cinematografo. A ideia de produzir uma obra de arte a partir do cinematdgrafo ou um produto
de ficcdo era preterida em funcdo de um papel documental atribuido aquela maquina,
vocacionada para o registro cientifico do mundo exterior. O fascinio que esse artefato
produziu entre os coetaneos foi enfatizado na fala do professor. Algo que possui um sentido
especial em virtude do menor entusiasmo com o qual os estudantes, enquanto publico,
receberam-no, assim como ao filme anterior.

“A Viagem a Lua” praticamente inaugura o cinema de fic¢do, bem como uma série de
“novos truques”, entdo, como os cortes ilusionistas e as transigdes entre os planos. O principal
mérito do seu realizador foi, segundo Turner (1997), libertar o filme do “tempo real” do
mundo vivido. Numa reunido de magos que planejam uma viagem a lua, telescopios sdo
distribuidos a cada um dos participantes. Eles erguem com uma das maos o telescopio e, por
efeito de magica, cada telescopio se transforma num banco para sentarem-se. Esse “efeito
especial”, conseguido através da trucagem de um corte na edig¢do, foi, para a época, algo
muito inovador. Porém muito da linguagem do teatro ainda ¢ preservada e a forma em que ¢
realizado o filme denuncia a transi¢ao pela qual o cinema ainda estava passando para se tornar
uma forma artistica autbnoma e constituir-se na chamada “sétima arte”. Ao apresentar esses
aspectos aos educandos, a proposta era agucar o olhar para o formato no qual a narrativa se
desdobra, possibilitando a apreciagdo de novos filmes.

Uma vez apresentados ambos os filmes, o professor passaria a expor as contribui¢des
técnicas e estéticas dos diversos povos do Hemisfério Norte para a constitui¢ao da sétima arte
nos seus primoérdios. A contribui¢do francesa ja fora elucidada. A participacao dos alemaes e
dos italianos na Histdoria do Cinema seria objeto de estudo num bimestre posterior. Naquele
momento o professor passa entdo a expor acerca da importancia dos russos nesse processo, o
que daria o ensejo de esclarecer o motivo de ter selecionado “As Aventuras...” como um bom
filme para tratar da Revolugao Russa.

Antes de promover uma andlise do filme com os estudantes, o professor apresentou o
conceito de “efeito Kuleshov” a eles. Exibiu um video no qual uma mulher ¢ filmada em
planos distintos andando por uma calgada, quando ela se detém e olha para o outro lado da
rua, na dire¢cdo da camera. O préoximo plano que ¢ mostrado ¢ uma outra mulher tomando um
sorvete, do outro lado da rua. Depois retornamos ao rosto da atriz e ela continua com o olhar

fixo na dire¢do da outra calgada. Os planos que se alternam sdo enquadramentos distintos dos
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mesmos objetos: uma mulher olhando, outra mulher tomando sorvete. Perguntados sobre o
sentimento que eles interpretavam no rosto da primeira atriz, os alunos deram respostas como
“fome” e “inveja”. Numa outra sequéncia de plano a mesma mulher olha para a outra calgada,
desta vez para encontrar, um cao filhote num petshop. Perguntados a respeito do sentimento
da moca, os educandos responderam “pena”. O detalhe interessante ¢ que os planos da
primeira atriz s3o os mesmos que os anteriores. Ou seja, a expressdo facial e os gestos sdo
idénticos. O hipotético sentimento da atriz ndo ¢ o que muda, mas sim o contexto
proporcionado pelas imagens apresentadas em contraplano. A ilusdo psicologica de que os
sentimentos mudam ao alterarem os planos ¢ dado o nome de “efeito Kuleshov”.

O professor explicou a origem do termo, que possui esse nome pelo motivo de ter sido
o resultado do experimento do cineasta russo Lev Kuleshov, o mesmo diretor de “As
Aventuras de Mr. West...”. Foi explicado que os russos soviéticos inovaram no cinema ao
descobrirem a importancia singular que tem a montagem para dar sentido a narrativa filmica.
Um achado perfeitamente ilustrado pelo chamado “efeito Kuleshov”. O professor ao
apresentar essas ideias tinha a intengdo tanto de contextualizar o filme na Historia, quanto de
direcionar o olhar dos educandos para certas técnicas que dao forma e acabamento a obra
cinematografica e também proporcionar aos educandos um certo estimulo para que eles
mesmos realizem seus proprios filmes, empregando talvez alguns desses saberes.

Apo6s exemplificar desse modo a contribui¢do russa para o cinema, a sequéncia logica
ideal seria expor um pouco acerca da obra de Sergei Eisenstein, o tedrico da montagem
ideoldgica e o maior cineasta russo, mas devido ao curto tempo de aula, o professor-
pesquisador optou por exibir e comentar algumas sequéncias do filme “As Aventuras...”. O
professor demonstrou como a montagem ¢ utilizada no cinema, exibindo a sequéncia do filme
em que Mr. West reage ao perceber que a sua maleta foi roubada. Distraido, Mr. West abaixa-
se para consertar a liga da sua meia, colocando sua maleta sobre a roda do automdvel, quando
entra em cena um pequeno meliante que lhe surrupia os pertences. A sequéncia a partir dai ¢
composta por planos do seu rosto estupefato diante do furto e o espago vazio sobre a roda do
carro em que Mr. West deixara sua maleta. Em seguida, o rosto irritado de Jeddy, o caubdi, é
enquadrado e ele exclama algo que segundo o letreiro seria: “Nao se preocupe, senhor. Vou
defendé-lo desses barbaros™. Apds retornar ao rosto de Jeddy, o plano seguinte € o da sua mao

contando as balas no seu revolver.



92

Esse € um uso muito banal da montagem. Mas difere muito dos artificios empregados
nos filmes anteriores e ilustra com suficiente exatiddo o argumento apresentado pelo
professor. Mas o professor a seguir concentrou-se em trabalhar outros aspectos utilizados na
linguagem cinematografica para além dos efeitos de montagem e, em razdo dos quais esse
filme torna-se especialmente relevante. O professor chama atengdo para a pantomima dos
atores. E aponta como cinema mudo ¢ caracterizado por um exagero na expressividade.
Ademais, quando os educandos observam o exagero do ator na expressdo de surpresa de Mr.
West, identificando-a como “caricata” (palavra do aluno Mr. Robot), o professor lhes faz a
seguinte questdo: “qual o efeito que isso gera, olhando pra essa cara assim?” Ao que foi
respondido pelo aluno Becker com a palavra “humor”. Partindo do reconhecimento das
intengdes comicas dos realizadores podemos também identificar o viés ideologico do filme.
“Mas, professor, também tem uma mensagem, assim, subliminar, que ele ¢ um americano € o
filme foi feito por russos, ou seja, ele faz uma leve discriminacdo do americano”. Além do
viés ideoldgico nacionalista e xenofobico do filme, observado pelo aluno Becker, o professor
se empenha em demonstrar como esse vi€s ideologico ¢ também politico.

“As Aventuras Extraordindrias de Mr. West no Pais dos Bolcheviques” ¢ uma obra de
propaganda socialista. O cinema como meio de propaganda ideologica foi institucionalizado
na Russia com a Revolucao de 1917 com o objetivo de conquistar o apoio do povo para os
ideais revolucionarios e legitimar o recém-instalado regime soviético. Militantes comunistas
viajavam até as regides mais remotas do pais projetando obras revolucionarias e educativas
em vagoes de trem. O que se evidencia na propria imagética e narrativa de “As Aventuras...” €
que as autoridades soviéticas, no controle da industria cinematografica na Russia a época,
empregaram os talentos dos cineastas da Oficina de Cinema de Lev Kuleshov (alguns deles,
eles proprios revolucionarios) para realizar uma comédia dessa mesma natureza. O seu cunho
propagandistico, longe de dirimir a qualidade artistica da obra, assinala o filme enquanto um
produto do seu tempo. Realizado no ano de 1924, em plena vigéncia da Nova Politica
Econdomica (NEP), o filme reflete a tentativa do regime em consolidar-se e adquirir
legitimidade internacional (KENEZ, 2001).

Apos a Revolugao Vermelha de 1917 que instalou o Partido Bolchevique no poder,
iniciou-se uma guerra civil entre o novo regime e seus opositores. Esse conflito, somado ao
prejuizo causado pela participagdo russa na Primeira Guerra Mundial, levou o pais a ruina,

disseminando a morte, a fome e a destrui¢ao. Com o objetivo de reerguer a nagao da
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desolacao, o lider dos bolcheviques Vladmir Lenin abriu espago para a iniciativa privada e o
mercado para os estrangeiros. Dessa forma, a Russia substituiu uma economia totalmente
centralizada e nacionalizada dos anos do “comunismo de guerra” por uma politica
liberalizante com vistas a atrair investimentos € promover o desenvolvimento econdmico.
Essa foi a chamada NEP (KENEZ, 2001).

O protagonista, o atrapalhado Mr. West, ¢ um cidadao estadunidense de bem, porém
tolo e ingénuo, que ¢ vitima de um elaborado golpe por parte de uma quadrilha de vigarista
russos. Esses malfeitores sdo representados como aristocratas decadentes, marginais
remanescentes do antigo regime, estelionatarios sem escripulos que fardo qualquer coisa por
dolares americanos. Seu lider ¢ Zhban, caracterizado como “um grao-fino que virou
trapaceiro”. Outros membros do bando sdao a Condessa von Saks € o Dandi. Um homem
manco com um tapa-olho e um rato de estima¢do completa o grupo para tornar a gangue ainda
mais pitoresca. Eles sdo apresentados habitando quartos miseraveis enquanto desfrutam do
ocio. A critica a nobreza, inimiga do regime, aqui salta aos olhos. A classe ociosa, removida
pela Revolugao Socialista do seu privilégio e poder, permanece tdo parasitaria quanto outrora.
Em que consiste o golpe desses fidalgos degenerados? Zhban, ao devolver a maleta roubada
de Mr. West, conquista a sua confian¢a. Mas ndo sem antes examinar o contetido da maleta e
encontrar revistas com propaganda antibolchevique exibindo fotografias de caricaturas dos
bolcheviques — seres cabeludos e maltrapilhos, que carregam foices e uma expressdo odienta.
Assim, Zhban oferece abrigo a Mr. West prometendo protegé-lo daqueles selvagens. Ao ser
conduzido pela cidade na dire¢do do prometido “refigio”, entre as muitas mentiras que ouve
de Zhban, Mr. West ¢ informado de que, além de tomarem o seu palécio, os

bolcheviques destruiram o teatro e a universidade de Moscou.

Zhban apronta uma armadilha para Mr. West, convencendo alguns de seus comparsas a
se fantasiarem de bolcheviques malvados para captura-lo. E nesse momento que a caricatura
do bolchevique ¢ reintroduzida: homens de bigode e ushanka, com ruasticos casacos mal-
ajambrados atirados sobre seus corpos em poses ameagadoras, armados de foices e martelos e
com expressdes hostis (fotograma 3). Aqui, além de se afigurar como um filme de
propaganda, “As Aventuras...” revela-se um filme de contrapropaganda, pois € verdade que
representacdes desse tipo circulavam pelo mundo ocidental capitalista temeroso em relagdo a
experiéncia socialista na Russia. Um cartaz de época foi exibido para os estudantes do 3° A, a

fim de ilustrar essa constatacao.
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A iconografia da foice e do martelo € especialmente eloquente. Sabe-se que na historia
da Unido Soviética a foice e o martelo, adotados pelo regime bolchevique como simbolo,
representam a estratégia revolucionaria que conduziu a Revolugdo de Outubro, isto ¢, a unido
dos trabalhadores do campo e da cidade. Sendo a foice representativa da forca de trabalho do
campo (trabalhadores rurais) e o martelo representativo da forca de trabalho das cidades
(operarios). Os enunciados jamais se separam da tal enunciacdo, e para entender o discurso
que subjaz a eles € necessario levar em consideracdo suas condi¢des historicas de produgao
(ORLANDI, 2006). E assim que esses signos, antes de tudo instrumentos de trabalho para o
povo russo e simbolos da transformagao socialista, transfiguram-se no filme em armas letais.
Ironicamente, na sua ostensiva letalidade, transparece o seu carater obsoleto e meramente
simbolico no uso de armas de fogo pelos vildes do filme. No intuito de explicar as nuances
ambiguas dessa imagética, o professor em sala de aula utilizou imagens do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra, no Brasil, e apontou que as foices carregadas pelos
manifestantes sdo para os militantes instrumentos de trabalho e simbolos da sua luta. Mas
podem ser utilizados pela grande midia, em razdo dos seus interesses de classe, na constru¢ao
de uma imagem negativa sua, assinalando as suas foices como armas perigosas. O contetido

do discurso depende do sujeito que realiza a sua enunciagao.

—a

Fotograma 3

Mr. West ¢ capturado, depois de muitas estripulias e pasteldes, e ¢ submetido a um

tribunal de excecdo pelo qual ele ¢ condenado a morte. Os realizadores parecem estar cientes
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dos rumores espalhados no mundo ocidental acerca das “atrocidades bolcheviques” a época.
Ao caricaturarem esses procedimentos e representarem seus autores no papel de impostores,
os realizadores parecem desprezar tais julgamentos como fantasias ridiculas inventadas por
detratores e contrarrevolucionarios. Marc Ferr6 (2010), historiador do cinema, ao analisar um
outro filme soviético do mesmo realizador, mas de dois anos depois, “Dura Lex”, denuncia o
desconforto da sociedade russa com o tema da Justica. Ele aponta que os julgamentos
sumarios, praticados no periodo revolucionario foram uma realidade que se manifestam no
filme por meio de uma espécie de “retorno do reprimido” freudiano. O filme, sem
necessariamente ter a intengdo, toca nessa “ferida” aberta da historia russa, o que explica a
recep¢do fria que essa obra-prima teve por parte da critica do establishment soviético de
entdo. Mas esse falso processo no qual Mr. West € réu ¢ apenas um embuste utilizado pelos
vigaristas para extorqui-lo. Para salvar-se da morte, o seu dinheiro ¢ exigido, o que este
entrega com a maior generosidade diante da ameaca.

Enquanto essa narrativa se desdobra, Jeddy, o guarda-costas, que no inicio do filme se
perde do seu patrdo, estd ocupado lutando contra perigosos bolcheviques imaginarios, qual
um Dom Quixote atacando moinhos de vento. Ele ¢ obrigado a fugir da policia, que o
persegue por hostilizar transeuntes moscovitas inocentes, mas ao reencontrar em territorio
russo uma velha amiga da América, Elly, esta abre seus olhos para o bom carater do povo
russo ¢ o redime aos olhos do delegado de policia local, conseguindo libertad-lo da prisdo.
“Seu patrdo o convenceu que todos os russos sdo selvagens”. Mesmo nessa inocente frase
transparece o marxismo, doutrina filos6fica adotada na Unido Soviética enquanto corrente de
pensamento dominante. A ideologia do povo ¢ a ideologia da classe dominante. Em outras
palavras, o patrdo (burgués) ¢ responsavel por falsear a realidade para o seu empregado
(proletario), o que contribui para afasta-lo de uma consciéncia de classe que o fizesse
reconhecer os bolcheviques como seus verdadeiros camaradas. Apds essa emblematica
afirmagdo, a caricatura do bolchevique novamente vem a tona numa sequéncia de planos em
que dois barbaros russos assam uma indefesa moga sobre uma fogueira enquanto amolam suas
facas de agougue.

Jeddy e o delegado de policia conseguem localizar Mr. West e os vigaristas antes que
eles pudessem arrancar do ianque o ultimo centavo e a autoridade leva os bandidos todos para
a cadeia. Ao chegar a tempo de impedi-los de continuarem praticando a exploragdo do homem

sobre o homem, Jeddy, j& sem seu figurino de caubodi, cumprimenta alegre seu patrao e lhe
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diz: “Agora veja o que ¢ um bolchevique de verdade”. O plano seguinte ¢ um enquadramento
irisado do rosto sorridente do delegado apontando a sua pistola para fora de campo. Apds o
seu resgate, Mr. West passeia pela cidade de Moscou, desta vez acompanhado de um guia
turistico mais digno, o policial, e descobre as grandes conquistas civilizatorias da Russia ainda
intactas: a universidade de Moscou e o Teatro Bolshoi. Além disso, ele ¢ apresentado a um
desfile militar e a uma passeata. Jeddy fixa residéncia em Moscou com Elly e uma ninhada de
gatinhos. O menor infrator que furtou a maleta vai para um orfanato e aprende sobre caubois
na literatura (ou seja, passa a receber algum tipo de instrug¢do). E Mr. West, findada a sua
jornada, escreve um bilhete solicitando uma transmissao de radio para a sua esposa, pedindo
para queimar os periddicos nova-iorquinos com a propaganda antissoviética e, com 0O
entusiasmo de um recém-convertido, pede para pendurar o retrato de Lenin no seu escritorio.
“Vida longa aos bolcheviques!” O filme ndo termina sem antes exibir imagens documentais
de usinas que atestam para a pujanca econdmica da nova Russia e “a poderosa estacao de
Radio de Moscou”. Finalmente acaba a pelicula com um grande plano irisado da risonha face
de Mr. West, logo apds o plano de uma imensa torre de transmissao.

De fato, sob a NEP setores considerados estratégicos pelo governo ainda se
mantiverem nacionalizados. E o caso dos setores de Energia, das Comunicagdes e da
Siderurgia. Mas foi também gragas ao capital estrangeiro e o investimento privado que a
Russia teve éxito em se recuperar dos estragos causados pelos anos de guerra (ARAGAO,
XXXX). O argumento do filme ¢ claro. Os americanos, e outros estrangeiros da civilizagdo
ocidental, ndo tem o que temer. Na Russia, existe ordem e o progresso estd em andamento.
Mr. West ¢ feito de tolo pelos inimigos da revolugdo, contrarrevolucionarios que outrora
formaram o Exército Branco para combater o novo e virtuoso regime, que mentem, talvez por
se ressentirem da perda de seus antigos privilégios econdmicos, politicos e sociais,
vilipendiando pessoas de bem, como os bolcheviques. O policial representa aqui os
bolcheviques. E curioso que a autoridade selecionada para representar o regime seja
justamente um agente do aparelho repressivo do Estado. Isso nos faz pensar no papel que a
Tcheka, policia secreta soviética, possuiu para consolidar a revolucdo. Seja como for,
independente da natureza e das qualidades dessa ordem, a ordem ¢ reinante.

Em resumo: os vildes sdo a nobreza, as vitimas os ocidentais mal informados e o heroéi
o bolchevique e, por extensdo, o regime soviético. Essa sintese corresponde a arguta

observacao do estudante Becker do 3° B: “eles criam todo um problema [s6] pro bolchevique
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resolver”. O filme tenta ndo apenas elevar a autoconfianca do povo russo e legitimar o regime
ao qual estavam submetidos, um empreendimento necessario, uma vez que a Unido Soviética
ha pouco se formara (necessidades politicas), como também busca seduzir os estrangeiros
ocidentais (Mr. West significa em inglés Sr. Oeste e nao representa tanto os Estados Unidos da
América quanto as nagdes desenvolvidas do mundo ocidental). Seduzi-los para o verdadeiro
paraiso que era a Russia, especialmente do ponto de vista da seguranga — tanto das pessoas,
quanto dos negdcios (necessidades economicas). A vida e o dinheiro dos Ocidentais estando
seguros, nao haveria motivo para ndo investir nesse pais “emergente” (como se diria
contemporaneamente). O principal recurso utilizado nesse filme de comédia para comunicar
sua ideologia ¢ a caricatura e o ridiculo. Quem cré que os bolcheviques sao monstros, como
Mr. West o faz de inicio, ¢ ridiculo porque ¢ tolo. Logo, o que se espera do espectador ¢ que
esse personagem provoque um efeito de desidentificagdo e que, portanto, ndo seja tdo tolo
quanto ele.

Em sala de aula, o professor empenhou-se em realizar a transposi¢cdo didatica dessa
analise junto com os estudantes. O pressuposto € o de que nos encontramos na ZDP no que se
refere as competéncias relacionadas a andlise da obra filmica enquanto uma fonte histérica
por parte dos educandos. E por isso que a todo o momento o professor buscou estimular que
os estudantes construissem uma interpretacdo do filme a partir dos dados disponiveis. Esse
expediente ainda ¢ muito diretivo e ndo condiz exatamente com a proposta freiriana de educar
para a autonomia, respeitando o protagonismo dos sujeitos. Contudo, o que se realizava
naquele momento seria uma espécie de ensaio para o que estava por vir. A esperanga era de
que numa proxima experiéncia de andlise filmica o professor pudesse averiguar que tais
competéncias ja se situavam na Zona de Desenvolvimento Real (ZDR)" dos estudantes
(VYGOTSKI, 2007).

O professor ja havia constatado que se quisesse partilhar seus saberes relativos a
Histéria e Cinema com os estudantes teria de buscar suporte nos conhecimentos prévios
destes, nas suas proprias referéncias culturais, saindo da sua zona de conforto para penetrar
num universo simbolico mais préximo daquele habitado pelos educandos. Pelo menos devia
buscar referéncias contemporaneas e nao apenas do inicio do século XX. Foi com base nessas
consideragdes que o professor-pesquisador partiu para o proximo experimento. A fim de

explicitar o carater propagandistico de um filme socialista, utilizou uma propaganda

15 A ZDR Caracteriza-se pelas competéncias que o aprendiz sabe desempenhar sozinho, sem ajuda deninguém.
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comercial capitalista. O intuito era demonstrar que ambas as linguagens estao de algum modo
préoximas. O documento colocado sob andlise foi um comercial disponivel no youtube do
automoével Fiat Mobi'®. O professor argumentou como o uso da montagem nessa pega
publicitaria associa, pelo encadeamento de planos, a ideia de esportes, aventuras e liberdade
com o ato de dirigir um carro. Apontou a ironia que existe nessa justaposi¢ao, pois a ideia de
um “carro esportivo” ¢ um flagrante paradoxo.

Vemos nesse comercial o botdo de volume do painel do carro “transformar-se”, ao ser
substituida por um match-cut, por uma roda de um skate, que, por sua vez, antecede o plano
de uma moca correndo sobre um patinete, o guidom do patinete “transforma-se”, por sua vez,
num guidom de uma mountain bike, também através de um match-cut ¢ o movimento veloz
desta cede lugar ao movimento do carro. O carro acelerando bate numa poga d'agua que
respinga sobre a lente da camera e entdo vemos um nadador atravessando uma piscina. E o
comercial prossegue nesse sentido. Sempre utilizando imagens fortes de atividades fisicas
vigorosas e divertimentos juvenis da vida urbana moderna em justaposi¢ao com imagens do
carro e suas distintas funcionalidades. O professor explicou como, gracas a uma técnica de
pareamento de estimulos, o comercial visa obter uma resposta pavloviana do publico
consumidor, produzindo reflexos condicionados. E desse modo que um publico consumidor
de bens simbolicos televisivos, torna-se num consumidor de bens materiais. Ao tratar desse
tema o professor inclusive fez a observagdo de como esse tipo de manipula¢do ndo apenas
desfavorece uma apreciacdo mais critica do audiovisual, mas também contribui para elevar o
nivel de déficit de atencdo o qual testemunhava quando uma parte da turma do 3° ano A
comegava a conversar paralelamente a aula e se dispersar. Desse modo foi frisada a
importancia daquele momento formativo. Os alunos foram convidados a refletirem acerca dos
condicionantes estruturais do seu comportamento dispersivo e a romper com a manipulagdo a
que os diversos potentados da nossa sociedade aspiram a nos submeter.

O resultado das discussdes em torno do filme pode ser avaliado com o preenchimento
da ficha de andlise do documento historico, realizado pelos educandos. Nao houve um desvio
significativo entre os conteudos factuais que o professor compartilhou com a turma e o que os
educandos registraram na primeira parte da ficha dedicada a “identificagao” da fonte historica.
Os dados acerca da autoria, localizagdo e data sdo bastante objetivos e podem ser coletados

por uma simples busca na internet. O unico desafio seria transformar esses dados “frios” num

16 https://www.youtube.com/watch?v=YvjLg8arDUc
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contexto historico vivo especifico. Feitas as devidas inferéncias, esse contexto poderia ser
deduzido tomando como base o livro didatico (cujo capitulo relativo a Revolugao Russa havia
sido digitalizado e disponibilizado em rede para os educandos), mas poderia também ser
apreendido na exposi¢ao oral do professor. Ademais, as respostas dos estudantes a todas essas
questdes, muito parecidas entre si, podem ter tido como fonte os trabalhos dos proprios
colegas que, numa rede colaborativa, facilitaram a realizagdo da atividade uns para os outros,
porém algumas variagdes no léxico evidenciam que houve ao menos tentativas de parafrases,
isto €, houve um esfor¢o cognitivo minimo conducente a compreensao do contetdo. Ha,
porém, o risco de que a realizacdo da atividade se suceda sob o monopolio de um unico
individuo, ou um oligopdlio de alguns poucos membros sapientes do grupo. Essas
circunstancias tornam as atividades pouco representativas acerca do conhecimento que a
turma como um todo construiu a respeito do assunto. Nao obstante, os seus escritos nos
fornecem algum indicativo de como os conteudos factuais e conceituais foram construidos.

Em relacdo a primeira parte da ficha podemos observar que, ao dissertarem sobre o
contexto historico, os estudantes ndo se referiram especificamente a NEP, porém
mencionaram de forma genérica “a recuperacdo da Russia apos a guerra civil”. Politica
econdmica talvez lhes seja demasiado abstrata para que ousem discorrer acerca da mesma. E
ainda possivel que ndo tenham julgado relevante incluir esses detalhes. No entanto, para
compreender o viés ideoldgico da obra filmica em andlise, tais aspectos sdo assaz relevantes.
O fato de que as informacdes referentes a esse evento historico central da histéria da
Revolucao Russa constam do livro didatico dos estudantes e nenhum o mencionou, reforga a
necessidade de mediacdo do educador. Ainda na ZDP, os estudantes ndao tém um filtro
adequado para incluir esse topico como relevante. Alguns estudantes mencionaram o processo
revolucionario sem citar a guerra civil. Outros foram um pouco imprecisos quanto a
cronologia dos acontecimentos. Alguns estudantes do 3° A se recordaram com mais facilidade
do cinema sobre trilhos, mas olvidaram certos detalhes do contexto politico mais geral. Mas
as respostas foram validas pois apontam para a esforgo em levantar hipoOteses de
conhecimento, ou pelo menos uma certa atengao ao que foi trabalhado em sala de aula.

Na segunda parte da ficha de analise, as interpretacdes dos educandos foram muito
mais dispares e heterogéneas. A disparidade manifestou-se no que concerne, em alguns
aspectos, a representacdo do conteudo idealizada pelo educador. E a heterogeneidade revelou-

se entre os trabalhos dos proprios educandos, mesmo porque atenderam a questdes até certo
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ponto subjetivas. O primeiro item, relacionado a ideologia dos autores, requer uma resposta
mais objetiva e, em geral, o que os estudantes registraram coincidiu com o que o professor
teve o objetivo de compartilhar. A ideologia do filme ¢ socialista e pro-bolchevique. No que
diz respeito a forma, as observagdes dos estudantes limitaram-se as vezes a apontar que o
filme era mudo e preto-e-branco. Um grupo comentou o papel da pantomima neste filme
mudo e ninguém fez nenhuma observagao sobre os efeitos de montagem, exceto o grupo de
James, Kent, Ediwar e Garfield, que definiu o efeito Kuleshov sem que houvesse um contexto
muito claro para essa observagdo. Outro grupo parece relacionar o riso que o filme provocou e
a pantomima dos atores “me fez sentir com tédio, mas também me fez rir / as cenas de lutas,
algumas expressoes faciais (...)”. Os estudantes escreveram nessa parte o que sentiram a
respeito do filme — alguns como os membros desse grupo experimentaram tédio e outros
“graca” ou divertimento. Alguns fizeram interpretacdes acerca do papel que atribuem aos
personagens. Eles identificaram Mr. West como a vitima do filme, os nobres foram vistos
como os malfeitores, mas alguns grupos também escreveram que os vildes eram os
bolcheviques! Talvez os estudantes tenham se confundido com as representagcdes malignas
dos bolcheviques no filme. Ou talvez eles ndo souberam expressar que apesar de os
bolcheviques serem vistos por alguns personagens como vildes em alguns momentos, eles sdao
os verdadeiros herois do filme.

“Eu achei engragado porque os personagens faziam coisas engragadas, os personagens
do filme sdo representados de forma simples e engracada”. A caligrafia pertence ao estudante
James, o que nos permite supor que esta frase ¢ de sua autoria. Se o nosso pensamento ¢é
mesmo urdido pela teia intrincada da linguagem, como quer Vigotski, teremos de nos
perguntar se observagdes como esta, por constituirem-se de uma forma tautoldgica assim,
seriam indicios de uma limita¢do cognitiva que resulta numa compreensdo pobre da realidade
ou se, na verdade, ndo se trata sendo de uma mera dificuldade para a expressao verbal-escrita
de uma visdo de mundo secretamente sofisticada. SO podemos avaliar o desempenho do
estudante tomando como base os dados que ele nos fornece: seus escritos em testes,
exercicios, trabalhos, sua participa¢do em aula, semindrios, debates etc. Felizmente, avaliando
James pela qualidade de suas intervencdes em sala de aula podemos assinalar que suas
potencialidades ultrapassam em muito as limitagdes contidas nessa frase. O que, porém, ndo

significa que a sua apreensdo desse conteudo especifico ndo tenha sido limitada.
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Essa breve digressao teve apenas como objetivo problematizar as limitagdes do nosso
proprio trabalho. Nao nos limitaremos a taxar os outros de limitados. O déficit cognitivo ¢é
também nosso por fracassarmos em apreender com alguma precisdo o estado de aquisi¢do do
saber dos nossos “alunos”. Nao temos provas, nem temos convicgdes, mas também nao
estamos dispostos a atrelar nossas conjecturas a um veredito peremptorio. No entanto, ao
analisarmos todos os trabalhos no seu conjunto encontramos indicios suficientes para, pelo
menos, formular a hipotese de que a formacgao estética dos estudantes ainda teria muito o que
avancar. E também a suposi¢do de que incrementar o nivel de leitura contribuiria
significativamente nesse sentido. O tempo utilizado para abordar questdes estéticas foi
insuficiente até mesmo porque os conteudos relacionados propriamente ao componente
curricular de Histdria necessariamente possuem primazia nas nossas aulas. As consideragdes
que introduzimos acerca de estética sdo incipientes. Servem apenas para convidar para
maiores aprofundamentos, porém tais aprofundamentos sdo invidveis dentro dos limites do
tempo que possuimos. Uma solucdo para esse problema ainda ndo se encontra a vista, mas
talvez passe pela renovagdo de um paradigma curricular que relega as artes ao segundo plano.
Apesar de o 3° ano do Ensino Médio Regular terem aulas de Educagdo Artistica (01 por
semana), desde o ano de 2016, a professora dos educandos nao possui formagao nessa area.
Talvez apenas com a implementag¢ao da educacao integral poderemos reverter essa tendéncia,
ampliando para o contra-turno o tempo disponivel para uma efetiva e significativa
aprendizagem. E valido salientar que aqui ndo estamos nos referindo a educagdo integral nos
moldes propostos pela Reforma no Ensino Médio capitaneada pelo Governo Federal.

No topico do contetido, as interpretagdes também sdao multiplas. Dois grupos
identificaram Jeddy, o caubdi, como o herdi do filme, uma visdo, que embora destoe da
apresentada pelo professor ¢ bastante justificada. Jeddy ocupa maior tempo de tela do que o
delegado de policia ou qualquer bolchevique. Ele se envolve em brigas e sai como vencedor.
Embora ele ndo tenha sido um guarda-costas tao eficaz (talvez fosse mais preciso qualifica-lo
como um anti-herodi, nesse aspecto), ¢ ele quem ajuda o delegado a encontrar Mr. West. Na
maior parte do tempo em que os bolcheviques aparecem no filme, mesmo na forma de uma
caricatura ir6nica, uma inteligente parddia, eles sdo apresentados como vildes. Nao
surpreende que a estudante ndo os tenha reconhecido como os herois. O cinema € uma pratica
social e ¢ o publico quem constrdi o sentido do filme (TURNER, 1997). Mas a interpretacao

torna-se problematica quando o grupo de Beyoncé argumenta que “os nobres estavam sendo



102

representados como vigaristas e trapaceiros, mas eles eram as vitimas na verdade e os
bolcheviques eram os vildes da historia.”. Mais uma vez afigura-se aqui uma assimetria entre
os momentos de codificacdo e decodificacdo dentro de um processo de comunicagdo
sistematicamente distorcida, constituindo-se essa interpretagdo numa leitura de oposicao ao
docente (HALL, 1973). Se esse € o ponto de vista do grupo, ele ¢ uma opinido valida, mas
que, do ponto de vista pedagogico, precisaria ser fundamentada no contexto da Historia. E
claro que a velha nobreza estava numa posi¢do de desvantagem sob o novo regime, mas
qualifica-la como simples vitimas nao seria simplificar demais a questao, nos mesmos termos
maniqueistas dos quais o filme lanca mao? Ao denunciar a manipulacdo empreendida pelo
filme, realizado em favor dos ideais bolcheviques, o professor ndo teve a intencdo de
demonizé-los ou dar razdo ao “outro lado”. Mas aparentemente foi isso o que foi concebido
por este grupo.

Essa discussao nos conduz a parte final da ficha, acerca das conclusdes. No que se
refere ao objetivo do documento, o grupo de Becker, Lana, Elena e Lais (3° B) aponta o
seguinte: “seu objetivo era mostrar para o0 mundo que os bolcheviques ndo eram ruins, como
pensavam, portanto, eram soldados 'do bem™. A intenc¢do seria ainda, segundo o grupo,
“acabar com o mito de os bolcheviques serem ruins”. Emilia e Mr. Robot (3° B) escrevem que
“eles tentam desmistificar a visao dos bolcheviques” e “quebrar o esteredtipo criado em volta
dos bolcheviques”. O grupo de Alerquina e Gabriela (3° B) escreve analogamente: “quebrar a
visdo de algumas pessoas sobre os bolcheviques”. Mas afirmar que havia um “mito de os
bolcheviques serem ruins” equivaleria a dizer que eles eram bons? No 3° ano A, o grupo de
Senju, Logan e Taylor escreveu que os bolcheviques eram realmente “soldados e
trabalhadores” e que o filme visa mostrar quem “realmente sdo os bolcheviques”. Becker,
Lana e Lais e Elena afirmam que “o filme ajuda a compreender todo o mito que fizeram dos
bolcheviques ao mostrar, no final, quem eles realmente eram”.

Do ponto de vista foucaultiano, a verdade ¢ sempre um objeto de disputa. E uma
constru¢do historica discursivamente produzida dentro de um determinado regime de
verdades (VEIGA-NETO, 2011). A fim de obter uma compreensao critica acerca do discurso
que subjaz a um determinado enunciado, ¢ necessario identificar as suas condi¢des de
produgdo. A enunciagdo do documento filmico analisado pelos estudantes refere-se a um
contexto revolucionario hegemonizado pelo Partido Bolchevique, que visando promover a

construgdo da Unido Soviética, empenhava-se em apresentar uma imagem laudatoria do pais
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sob o comando do regime marxista-leninista, bem como dos seus dirigentes. Essa ¢ a verdade
dos realizadores do filme. A de um pais seguro que, a despeito de seus muitos inimigos
internos e externos, avancava com sucesso implacavel. Mas essa verdade pode e deve ser
problematizada a luz de outros enunciados, alheios a essas historicas condi¢des de producao.

Nao existe uma relacdo termo a termo entre linguagem, pensamento e realidade. A
linguagem audiovisual do filme expressando a ideologia soviética ndo necessariamente
“reflete” a realidade. Quando o estudante Senju e seu grupo escrevem que o objetivo do filme
¢ “mostrar quem realmente sao os bolcheviques”, talvez ele esteja sendo acometido pelo que
Michel Pécheux denominou de esquecimento n° 2 e que consiste em confundir o dito com a
realidade, na qual o dito busca um referente. Nao devemos nos iludir com a evidéncia de
sentido que ha nas imagens do filme (FONSECA-SILVA, 2007). O enunciado produzido pelo
grupo de Senju incorre num paradoxo ao acrescentarem que além de mostrar quem realmente
sdo os bolcheviques, o filme visa “fazer uma propaganda politica”. Ora, propaganda politica e
realidade sdo quase expressdes contraditorias entre si. Quem assiste ao guia eleitoral sabe que
politico ndo se elege falando a verdade, ele se elege falando o que seu eleitor deseja ouvir. De
acordo com estudos da teoria da comunica¢do que investigam a midia de massa a partir uma
abordagem empirico-experimental e segundo o paradigma da “persuasdao”, existem fatores
relativos ao publico das midias, como a exposicao seletiva, mediante os quais 0 nosso viés de
confirmacdo ¢ acionado, ou seja, o publico tende a crer no que confirma sua propria visao de
mundo (WOLF, 1999). Essa circunstancia facilita a indugcdo ao erro operada
profissionalmente por politicos e seus marketeiros.

O género discursivo “propaganda” ¢ especialmente seletivo em relacdo aos “fatos” a
serem apresentados ao receptor. “Na verdade eles nao eram tdo ruins” (o grifo ¢ nosso)
escreve o grupo de Lana, Thalita, Maria Clara e Santana. Do ponto de vista da educagdo
histérica ndo ¢ uma questao de “verdade”. O que talvez ndo esteja claro para os estudantes ¢
que o filme faz uma representacao da realidade e nao ¢ a realidade nele mesmo. Alids, ainda
que se suponha que exista uma “realidade” definitiva, fundamental, objetiva e pura, ela ndo
seria diretamente apreensivel, mas apenas apreendida indiretamente na forma de
representacdes. Partindo dessa observacao, um dos nossos problemas de pesquisa consiste em
cindir realidade e representagdo, com vistas a favorecer a constru¢do de um pensamento

historico.
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Os grupos de Beyoncé e o de Anitta (3° B), que provavelmente “inspiraram-se”” um no
outro, propde a tese de que o filme ¢ equilibrado. “Mostra os pontos positivos e negativos pra
que a gente pudesse avaliar os dois lados”. Talvez a andlise que nos permite chegar a uma
apreciacao de ambos os lados tenha se confundido com as intengdes dos proprios realizadores
do filme, que s@o de cunho propagandistico.

Entretanto, € curioso observar, com Ferré (2010), que ainda quando o cinegrafista
opera uma rigida selecdo acerca do que aparece diante da sua cadmera, ainda quando o editor e
o montador se esforcem por excluir a realidade indesejavel do produto audiovisual final, ainda
que exista censura, o filme, por sua propria vocagao realista em documentar o mundo visivel,
deixara como que “vazar” esses aspectos indesejaveis da realidade. Um exemplo disso esta
em como a nobreza ¢ representada no filme. Ainda que eles sejam criminosos, ndo deixa se
inspirar compaixao a pauperizacdo a que foram reduzidos. E, desse modo que, mesmo que o
professor ndo tenha destacado isso em sua exposi¢do, o grupo de Victor, Cecylia e Gabrielly
aponta que o filme “mostra (...) o que aconteceu com os mais ricos depois que oS
bolcheviques entraram na politica”. Ainda sobre o poder da “ditadura do proletariado”, as
alunas Gloria, Lucia e Iuri escrevem que “o filme nos fez refletir sobre (...) o poder que o
governo exalava, sobre a condi¢cdo dos bolcheviques”. Apesar de os realizadores ndo terem a
intencao de mostrar o regime como um regime autoritario e também nao fossem simpaticos a
velha aristocracia, podemos observar no lugar ocupado pela nobreza e no papel da policia
uma espécie de “ato falho”. Esses detalhes foram negligenciados pelo professor, mas foram
observados com perspicacia por alguns dos estudantes.

O grupo de Emilia e Mr. Robot escreve que “o filme faz entender os conflitos e alguns
modos de vida dos russos, também a geografia e a arquitetura daquela época”. Evidenciando
mais uma vez como o filme, ainda que seja de ficgdo, ainda que seja propagandistico, revela
aspectos mais ou menos evidentes do mundo exterior. Mas o filme ndo se limita a registrar o
mundo, também faz parte desse mundo e contribui para transforma-lo. Segundo a perspectiva
do grupo de Becker: “O efeito que o filme causou na época foi a Russia ter 'aberto suas portas'
permitindo o livre comércio e outros paises comegaram a investir nela”. Existe um certo
exagero nessa formulagdo, e ¢ claro que esse processo historico ¢ tanto um efeito quanto uma
causa do filme. Mas o propdsito ndo ¢ produzir analistas perfeitos, prontos para escreverem as
criticas do caderno de cultura do Correio da Paraiba. O proposito € estimular a atenc¢do para a

relacdo que existe entre cinema e sociedade. E, nisso, nos consideramos exitosos.
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Ainda que consideremos os avangos demonstrados por essa atividade € justo
questionar o papel diretivo do professor nessa experiéncia. Se quiséssemos constatar o quao
situadas as competéncias de analise filmica encontram-se na ZDR dos educandos,
necessariamente teriamos de “retirar as rodinhas de bicicleta” e avaliar o desempenho dos
estudantes num contexto em que a mediacdo do professor nao se fizesse de uma forma tao
absoluta. Em outras palavras, € preciso que ndo se analise os filmes pelos estudantes, mas sim
que estes o facam por si mesmos. Essa inten¢do se concretizaria no bimestre seguinte € o
professor nessa altura da sua pesquisa preliminar ja tem uma boa nog¢ao acerca de que tipo de
plano de agdo elaboraria. Contudo, devemos ainda comentar o andamento das aulas restantes
ministradas ao longo da pesquisa preliminar, pois estas nos deram maiores aportes para

fundamentar as diretrizes adotadas no plano de agdo.

38 Hollywood faz Histoéria (Aula 7: 26 de Abril)

Essa foi uma aula expositiva a respeito dos loucos anos 20, da crise de 1929, da
Grande Depressao ¢ do New Deal. Foi utilizado o Prezi, um software online para criar
apresentagdes ndo-lineares, exibindo para os estudantes o conteido através de um televisor. '’
Houve uma participagdo moderada dos estudantes do 3° B, porém ainda houve muita
dispersdo — muitos dos estudantes estavam simplesmente ocupando-se de outras coisas
durante a aula. Eles alegaram que tal comportamento devia-se ao fim do bimestre e aos
trabalhos que tinham de entregar e provas que tinham de fazer.

Essa dispersdo contribuiu para que ndo houvesse tempo para exibir uma sequéncia de
um filme no 3° B. No entanto, um outro filme foi comentado. O tema da Primeira Guerra
Mundial nao seria aprofundado nesse bimestre, conforme se planejara no inicio, mas no
intuito de esclarecer as causas da crise de 29, esse tema teria que ser abordado ao menos
sucintamente. Algumas fotografias do filme “Carlitos nas trincheiras” de Charlie Chaplin
foram exibidas e o professor comentou sobre o viés nacionalista desse filme, realizado no ano
de 1918, em plena Primeira Guerra Mundial. Charles Chaplin foi um ator, diretor e produtor
de cinema durante os tempos dureos das primeiras décadas da industria de Hollywood. Ele era
um inglés radicado nos Estados Unidos da América. Os EUA entraram na guerra contra a

Triplice Alian¢a no ano de 1917. Nessa comédia, o herdi ¢ um soldado americano

17 Este conteudo pode ser visto através do link: https://prezi.com/view/Dnp23XH24KwC8Xc1JGrA/
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atrapalhado, batalhando na Frente Ocidental, que enfrenta a vida dura das trincheiras e os
perigos da terra de ninguém, corajosamente (embora ndo sem momentos de comico medo)
salvando uma francesa em apuros das maos maliciosas de alemdes e austro-hiingaros e
vencendo a Grande Guerra para a Triplice Entente, nesse processo.

A obra que fora exibida para o publico estadunidense ainda antes do armisticio, além
de objetivar levantar a moral de soldados e ex-combatentes, teve a delicadeza de ndo
menosprezar o pesadelo da guerra, encapsulando essa narrativa inverossimil na forma de um
sonho de um pobre soldado. No final, o personagem de Chaplin acorda e descobre que tudo
nao passava de um sonho, que a guerra continuava la e a paz para o globo ainda estava longe
de ser conquistada. Ao conseguir abordar um tema tao trdgico com leveza e cuidado para nao
ofender a sensibilidade de um povo, que ainda convivia com as agruras da guerra, o filme teve
uma Otima recepcao entre o seu publico. O filme realiza uma caricatura dos personagens do
inimigo. Essas caricaturas lembram cartazes de propaganda de guerra utilizados pelo governo
naquele contexto e que visavam suscitar uma aversao da populacao contra o inimigo.

Havia filmes oficiais de propaganda de guerra como “A Besta de Berlim”, obras
encomendadas pelo governo para provocar o mesmo efeito que os cartazes supracitados.
“Carlitos nas trincheiras” ndo é uma obra oficial dessa natureza, mas sim um filme de
comédia realizada com o objetivo de divertir o publico. Nao muito diferente do que se passou
com o filme “As Aventuras...”. Contudo, da mesma forma que naquele filme soviético, o
filme americano ¢ um receptaculo da ideologia da sociedade na qual ele se situa. O fato de o
vinculo com o governo ser muito menos direto no caso do filme de Chaplin e de tratar-se de
um produto sujeito apenas as normas do mercado, sendo julgado em ultima instancia pelo
gosto das anonimas massas, nao nos deve desviar da constatacdo de que também nessa obra a
ideologia estd implicada. Sim, o filme de Kuleshov ¢ socialista, enquanto o filme de Chaplin ¢
nacionalista (numa nacgdo liberal). Ele elege os Estados Unidos da América como o
“mocinho” da historia e a Franga como a “vitima”. Os EUA entraram na guerra para salvar a
Europa dos barbaros germanicos, protegendo, dessa maneira, os elevados valores da
civilizacdo ocidental. Essa ¢ a narrativa que o filme, por meio de seus personagens burlescos,
deliberadamente ou ndo, contribui para mitologizar.

Apesar desse argumento nao poder ser ilustrado para os estudantes com a exibigao
desse filme, que consumiria demasiado tempo de aula, ainda assim a transposi¢ao didatica

desse conhecimento foi experimentada. O professor exibiu varios cartazes de guerra para
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explorar mais uma vez o tema da ideologia e da propaganda. (Todas as imagens podem ser
encontradas no /ink do prezi). O envolvimento do proprio Chaplin na campanha do governo
dos Estados Unidos da América para que o cidaddo comprasse os chamados “liberty bonds”
(titulos do governo vendidos ao publico para permitir o financiamento da guerra) foi
apontado, langando mao de fotografias desse seu envolvimento direto nos esfor¢cos de guerra,
como um indicio claro do vinculo entre o cinema e o contexto mais amplo da sociedade.
Vinculo cuja expressdo mais evidente ¢ a ideologia (TURNER, 1997).

No 3° ano A, novamente houve uma maior receptividade. Os estudantes participaram
muito e apreciaram bastante o uso do prezi. Segundo as observacdes do professor no didrio de
campo, eles pareceram encantados. E foi nessa aula que alguns estudantes, que nunca haviam
se pronunciado anteriormente, se manifestaram. Houve tempo para a exibi¢cdo de 10 minutos
do filme “As Vinhas da Ira” de John Ford nessa turma. Bem como uma breve discussdo
acerca deste, a qual foi bastante produtiva. Comentaremos esse filme a seguir, pois foi

somente nas aulas do dia seguinte que pudemos exibir a sequéncia referida na turma B.

39 “De quem ¢ a culpa, entdo?” (Aula 8: 3 de Maio)

“As Vinhas da Ira” ¢ um filme estadunidense de 1940. Dirigido pelo cineasta de
origem irlandesa, mas, como Chaplin, um patriota inveterado radicado nos Estados Unidos da
América, John Ford. Essa obra ¢ uma adaptacdo do livro homonimo de John Steinbeck,
realizados ambos num periodo em que os EUA recuperavam-se da Grande Depressdo, gragas
as politicas publicas de natureza keynesiana implementadas pelo governo daquele pais,
presidido entdo pelo democrata Franklin Delano Roosevelt. Essa politica econdmica ficou
conhecida como o New Deal (em inglés: Novo Acordo). Se a NEP da Unido Soviética, tornava
um Estado intervencionista num Estado um pouco mais liberal, o New Deal nos EUA tornava
um Estado liberal num Estado um pouco mais intervencionista. Foi gracas a esse equilibrio
entre liberdade de mercado e regulacdo governamental que ambos os paises emergiram de
suas respectivas crises, logrando alcancar um certo nivel de desenvolvimento econdmico, em
contextos bastante adversos.

“As Vinhas da Ira” tematiza a afli¢do de trabalhadores rurais afetados pela Grande
Depressao nos rincoes de pobreza do Sudoeste dos EUA. Tom Joad, acaba de ser liberto de

um presidio, apds pagar a sua pena por um homicidio, uma briga de bar com um desfecho
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tragico. Filho de pequenos agricultores, ele retorna para as terras da sua familia em Oklahoma
apenas para encontrar a regido abandonada. Quando consegue finalmente reencontrar seus
familiares e outros personagens que fazem, com ele, parte da sua jornada, descobre que estdo
sendo expulsos da terra em que por geragdes apoOs geracoes habitaram. As colheitas nao estao
sendo mais produtivas e agora os tratores avangam sobre as terras promovendo a mecanizagao
do campo e substituindo a mao de obra dos trabalhadores agricolas. Toda a familia embarca
num caminhao velho rumo ao Oeste, na esperanca de uma Terra Prometida, a Califérnia, onde
haveria emprego para todos. Mas esse destino ndo sera tdo paradisiaco quanto esses migrantes
sonhavam.

O professor-pesquisador constatara que exibir um filme inteiro, ainda que seja um
filme relativamente curto, seria demasiado dispendioso do ponto de vista do uso racional do
tempo. Em razdo disso, foi selecionada uma sequéncia para exibi¢do, contextualizando
verbalmente os planos anteriores aos que seriam utilizados. O objetivo era testar se essa
abordagem seria produtiva, visando repeti-la no plano de ag¢ao para verificar a hipotese de que
tal procedimento favoreceria a aprendizagem.

A sequéncia escolhida para exibir para os estudantes foi aquela na qual Tom Joad,
junto com o pastor do seu vilarejo, Casy, que ele encontra no seu retorno, entram na casa da
familia Joad e descobrem-na abandonada. Nessa residéncia eles encontram, no escuro, Muley,

¢

um antigo conhecido, como “um velho fantasma num cemitério” ocupando ilegalmente o
local. Ele se recusara a ser despejado do seu lar e permanecera nas terras vagando a toa sem
companhia, pois todos os habitantes haviam migrado em busca de um trabalho que lhes
garantisse a sobrevivéncia. Eram arrendatarios que foram expulsos da terra porque nao
estavam mais garantindo lucros aos proprietarios. Muley explica para os dois que a “culpa em
parte ¢ do vendaval” que havia propiciado mas colheitas. “Comecou com ele. Soprando ano
apods ano. Soprando a terra para longe. Soprando as colheitas para longe. Agora nos soprando
para longe”. A qualidade literaria do roteiro € tributaria do dom artistico de Steinbeck. Mas a
resposta impaciente de Tom Joad a essa elegia lirica nos puxa de volta para atmosfera realista
da obra: “Vocé esta louco?” pergunta o ator Henry Fonda que o interpreta, levando uma vela
ao rosto atordoado do ocupante.

No entanto, a explicagdo para a desventura daquele povo ndo se esgota nesse

determinismo geografico. Tal como a seca ndo explica a pobreza no semiarido nordestino. O

encontro com Muley produz um flashback a partir do qual é explicado como e porqué os
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moradores foram despejados dos seus sitios. Um homem num automoével com chapéu e
gravata explica para Muley e sua familia de roceiros, no fundo do campo, que o sistema de
arrendamento ndo funciona mais, que muito mais rentavel seria pagar um salario para um
unico trabalhador dirigir tratores por 12 ou 14 propriedades. Muley contesta que apenas com
um salario ele ndo poderia alimentar sua familia. Em contraplano, por tras do para-brisa do
automoével, o homem rispidamente replica que isso ndo lhe diz respeito e que apenas segue
ordens para mandar-lhes embora. Quando Muley num tom de incredulidade pergunta “Quer
dizer, sair da minha propria terra?” o homem coloca-se na defensiva argumentando “Nao
venha me culpar! Nao ¢ culpa minha”. Um jovem, talvez um filho ou um irmao mais novo de
Muley, entdo pergunta “De quem entdo ¢ a culpa?” O homem responde: “Vocé sabe quem ¢
dono da terra. A Empresa Agropecuaria Shawnee”. Insatisfeito com a resposta Muley indaga:
“E quem ¢ a Empresa Agropecuaria Shawnee?” “Ninguém”, responde o homem “¢ s6 um
companhia!” O jovem com um tom indignado questiona “Eles tem um presidente, ndo tem?
Eles tem alguém que sabe o que ¢ uma espingarda!” O homem entdao explica “Filho, ndo ¢
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culpa dele. O banco que manda nele!” Inconformado o rapaz interroga: “Certo. Onde fica o
banco?” E o homem: “Tulsa. Mas do que adianta ir atras dele? Ele ¢ s6 o gerente. E mal da
conta das ordens que recebe do pessoal do Leste”. “Entdo em quem atiramos?” Muley
pergunta confuso. O homem liga o motor enquanto lhe diz que simplesmente nao sabe de
quem ¢ a culpa.

Segue um monodlogo de Muley em que ele expressa a sua revolta por estar sendo
expulso e afirma que ndo deixara suas terras. “Meu avd recebeu estas terras ha 70 anos. Meu
pai nasceu aqui. Todos nds nascemos aqui! E alguns de nds foram mortos aqui!” No meio
dessa fala o homem acende um charuto e dirige para além das cercas da propriedade,
deixando atrds de si uma nuvem de poeira ¢ um Muley desamparado. Este se agacha e toma
na mao direita um punhado de terra. A camera acompanha esse movimento ¢ o enquadra
cercado por essa terra a qual ele se sente tdo vinculado. “E alguns de nés morreram aqui!”
lamenta Muley com a voz embargada. “E isso o que a faz nossa. Nascer nela, trabalhar nela, e
morrer nela!” As duas ultimas oragdes sdo articuladas com um tom furioso e ao gritar o verbo
“morrer” o ator atira o punhado de terra de volta ao chao (“do pd vieste ao po retornaras” a
imagem nos faz lembrar). Essa imprecagdo prossegue quando Muley olha para a mao
esquerda, que segura um papel (presumivelmente uma ordem de despejo), vociferando as

seguintes palavras “E ndo vai ser nenhum papel com letras nele...”. A diatribe de Muley ¢
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interrompida por um choro incontido, a mdo que segurava o papel, contra o qual o dedo
indicador da outra mdo apontava violentamente num gesto de condenagdo até finalmente
desfalecer, cai sob o seu joelho (ver fotograma 4). Os dois bragos se juntam sobre os joelhos e
numa posicdo quase que fetal, o ator vira-se para um dos lados, como se tentasse esconder seu
pranto do espectador, enquanto um vendaval varre o pd da terra sobre o corpo de um homem

vencido.

Fotograma 4

O roteiro inteligentemente encadeia as falas num jogo de perguntas e respostas que
circulam numa espiral para chegar a conclusdo de que ndo existe um Unico responsavel pela
crise econdmica que Os personagens tragicamente estdo experimentando. Certamente a
elegancia com a qual o argumento ¢ demonstrado deve-se a prosa de Steinbeck, mas o filme
sublinha o tom tradgico da obra com recursos especificamente cinematograficos. A
interpretagdo dos atores, com a rispidez e uma certa indiferenca do homem no carro, mas
sobretudo com o desespero de Muley diante do seu destino desalentador contribuem para
gerar os efeitos de sentido dessa obra. Mas mais importantemente, o trabalho com a camera ¢
executado com maestria nos seus movimentos e enquadramentos, com a precisao necessaria
para comunicar significados mais amplos do que o que é verbalmente dito. Assim, o vendaval
nao ¢ o simples vendaval que arrasou as colheitas dos campos. Ele ¢ o sopro violento das
mudancgas econdmicas que se tornaram mais irrefreaveis apds a crise de 1929.

O exagerado otimismo da década de 1920, inspirado pela posi¢do hegemonica que os

EUA conquistaram no mundo do pds-guerra, levara a muita especulacdo financeira e a uma
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superproducao que ndao pode ser acompanhada por uma expansdo suficiente do mercado
consumidor. O resultado foi uma faléncia generalizada de empresas e bancos e uma escalada
galopante no nivel de desemprego. Na agricultura levou a uma dréstica diminui¢do dos
precos, provocada pelo excesso na oferta dos produtos agricolas, o que seriamente
comprometeria a rentabilidade dos empreendimentos agropecuarios. Para tentar recuperar as
perdas, o incremento na produtividade foi o Unico caminho enxergado por muitos
empresarios. E claro, isso ndo retirou o pais da Grande Depressdo, apenas exacerbou os seus
sintomas. Foi apenas com a regulacdo do mercado via intervencao estatal que a situagao
econOmica pode ser remediada. Especialmente quando do advento da Segunda Guerra
Mundial.

Decerto essas referéncias situam-se para além do filme em si. O vento que envolve
Muley numa nuvem de pé pode ser entendido como uma simples e delicada poesia visual. A
“chave de ouro” para a prostragdo do personagem, plasticamente despertando a nossa
sensibilidade ante a sua patética sina. A impassivel Natureza alheia ao comezinho drama
humano, fustigando a sua pele, encobrindo de p6 um pobre mortal antes de chegado o
derradeiro momento em que irremediavelmente ele, como qualquer outro, serd apenas po
sobre po. Ou o intransigente arbitrio do Destino, como que ansiando por levar aquele ser tao
vulneravel para bem longe dali. Ou ainda a impermanéncia das coisas terrenas, mesmo algo
tao fixo quanto um pedaco de chdo pode desaparecer sob os seus pés, ou levantar-se contra si,
como que em estado de revolta, na condi¢do de uma tempestade.

O plano seguinte abre-se com uma fusdo encadeada do rosto atonito de Tom Joad
envolto nas sombras da sua casa abandonada, ouvindo essa triste historia. “O que aconteceu?”
ele pergunta. E Muley explica que vieram os tratores. Novamente temos um flashback. Aqui
um plano geral de tratores avangando sobre a terra ¢ fundido com grandissimo plano da
esteira do trator bem diante da propria camera, como se ameagasse atropelar o proprio
espectador. Estamos assistindo a mecanizagdo do campo do ponto de vista do pequeno
rendeiro. Esse uso subjetivo e ndo-realista da camera aprofunda a nossa identificagdo com
esse personagem. Seguem diversos planos mais aproximados e em variados angulos dos
tratores ‘“‘caterpillar” (“centopéia” em inglés, como eram conhecidos esse modelo desses
tratores da década de 1930). Planos que lembram a montagem soviética com sua
mitologizacdo do trator, da maquina e da racionalidade técnica como instrumentos para a

libertagdo do Homem, e o uso da justaposi¢do de planos para significar uma ideia — nesse
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caso, o inverso do que as imagens de Eisenstein no cinema russo celebravam: a imponéncia
avassaladora do desemprego tecnologico.

Muley completa esse quadro desolador relatando com precisdo quase cientifica os
dados desse desemprego tecnoldgico: “Para cada um deles [dos tratores], 10 a 15 familias
foram expulsas da sua casa. Cem pessoas. Sem lugar para morar a ndo ser a estrada”. E, ao
terminar seu relato sobre a situacdo geral em que o seu drama pessoal se insere, retorna a sua
prépria micronarrativa, a histéria de como sua propria familia foi expulsa de suas terras. Da
marquise da choupana que os rendeiros chamam de lar, vemos a familia acenando para um
trator que vem do fundo do plano na sua dire¢cao. Muley armado com uma espingarda, outro
parente seu armado com uma forquilha. Eles ameacam disparar contra aquela maquina de
demolicdo — pois na perspectiva deles € isso o que € o trator: serve menos para produzir do
que para destruir. Nao obstante essa quixotesca resisténcia, a cerca da propriedade ¢
derrubada. O motorista freia e retira os seus 6culos de protecao para revelar que se trata de um
jovem conhecido da familia. “Por que esta fazendo isso com sua propria gente?” Ao que ele
responde com desconcertante objetividade: “Trés ddlares por dia”. Passamos entdo a entender
que também este rapaz vive seu proprio drama pessoal. “Tenho dois filhos, minha mulher, a
mae dela. Eles precisam comer”. E para refor¢ar como ¢ inutil qualquer apelo a ética e ao
senso de pertencimento a coletividade: “Preciso pensar nos meus. Os outros que cuidem de
suas familias.” Muley protesta que a terra ¢ dele. Mais uma vez, em vao. “Se voc¢ atirar em
mim, eles te enforcariam. E ndo levaria dois dias antes de mandarem outra pessoa vir aqui no
meu lugar. Agora saiam do caminho!” Vemos entdo um grande plano da esteira do
“caterpillar” abrir-se num plano geral deste trator avancando contra o barraco (impossivel
assistir a essa sequéncia sem recordar-se de Adoniran Barbosa com sua “saudosa maloca” e do
historico problema atual do déficit habitacional brasileiro). No plano seguinte Muley abaixa a
sua arma, impotente diante dos designios misteriosos da economia de mercado. A arma do
cineasta contra a injustica social, sua camera, acompanha o movimento vertical da espingarda,
como se ela também se resignasse, € enquadra a sombra dos trés roceiros sobre a terra tao
adorada. Dai ela se desloca numa panordmica horizontal na dire¢do dos escombros do
casebre. Mais uma vez um veiculo afasta-se para fora de campo, deixando a desolag¢ao no seu
lugar. Novamente surge a imagem dos arrendatérios estupefatos diante da destruicao de tudo o
que ¢ seu e a camera solenemente se afasta dos atores, que sdo reduzidos a insignificancia de

suas sombras, projetadas sobre uma terra que ja ndo lhes pertence mais.
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O ponto de partida para empreender uma analise conjunta em sala de aula a respeito da
sequéncia cinematografica que foi acima descrita e comentada foi perguntar acerca do
sentimento que a obra inspira. O filme ndo ¢ um quebra-cabecas ou um cddigo a ser
desvendado. Ele ¢, do ponto de vista do espectador, uma obra de arte que nos faz sentir. O
sentimento unanimemente apontado pelos estudantes foi o de tristeza e compaixao.
Perguntados acerca do que estimulou essa tristeza os estudantes revelam a sua compreensao
do enredo, aludindo ao estado de abandono do personagem. Antes de exibir a sequéncia o
professor havia pedido para que eles prestassem atencdo a composi¢do dos cenarios, a
iluminagao, aos angulos e movimentos da camera, a interpretacao dos atores. Para extrair as
observagdes dos estudantes acerca desses detalhes, o professor foi mais especifico e
perguntou acerca de como o filme ¢ feito para transmitir as emogdes que ele inspira, deixando
um pouco de lado o roteiro do filme.

Os estudantes tiveram sucesso em apontar diversas caracteristicas formais que
contribuem para os efeitos de sentido identificados intuitivamente por eles, tais como a
interpretagdo dos atores, a iluminagdo, o siléncio e o cenario. O professor complementou as
observagdes dos alunos com comentdrios sobre o uso da camera, um elemento que ¢
frequentemente invisibilizado na nossa apreciacdo de um filme. Mas o professor ndo foi o
unico a oferecer algum insight a respeito do filme. A estudante Marcela do 3° B ¢ uma
fotografa profissional iniciante. Sabendo disso, o professor pediu que ela fizesse algumas
consideragdes sobre o que havia visto. Ela elogiou as técnicas de fotografia no filme,
apontando como o seu uso era distinto do que ocorria quando a camera comegou a ser
utilizada.

Todas essas observagdes, dos estudantes e do professor, foram emendadas com a
recomendacao do professor para que os estudantes incorporassem o conhecimento que
estavam adquirindo a respeito da linguagem audiovisual no realizar de um filme. A essa
altura, porém, nao seria mais possivel fazer o filme nesse bimestre, uma vez que aquela seria a
ultima aula. No entanto, o professor havia chegado a conclusdo de que o plano de acdo para o
proxima bimestre deveria necessariamente incluir a realizacdo de um filme por parte dos
estudantes. O filme foi relacionado ao contexto da Grande Depressao partindo do simbolismo
presente na imagem do vendaval.

O restante dessa aula no 3° ano B e a aula no 3° ano A foram dedicados ao

preenchimento da ficha de autoavaliagdo, “tirar diividas”, complementar o contetido com
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algumas consideragdes acerca do assunto que ficaram por ser realizadas (o professor explicou
novamente o que fora o New Deal, comparando-o a politica econdmica do governo atual e
exibiu algumas poucas sequencias do filme “Outubro” de Serguei Eisenstein) e, por fim,
realizar a roda de didlogo com estudantes na qual eles fariam sugestdes a respeito dos
proximos encaminhamentos da pesquisa.

Alguns estudantes se queixaram do excesso de atividades que sdo passadas para casa.
Outros achavam que ndo havia problema com o numero de atividades, mas que elas deveriam
ser precedidas por mais aulas expositivas. Até entdo o professor havia preterido aulas
expositivas tradicionais para utilizar os filmes. Os estudantes sentiram que tiveram um
desempenho melhor com o assunto da Grande Depressdo do que o da Revolu¢do Russa nos
exercicios, e a hipotese que tinham a respeito disso ¢ que nao houve propriamente uma aula
expositiva sobre a Revolugdo Russa, enquanto, sobre a Grande Depressdo, sim. Ainda que o
professor achasse esse ponto de vista questionavel, foi decidido conjuntamente que no
bimestre seguinte haveria mais aulas expositivas. Desse modo, os estudantes ndo se sentiriam
“enrolados” pelo uso “excessivo” do filme e nem prejudicados de alguma forma pela
“auséncia de conteudo”.

Os estudantes também sugeriram que houvesse mais jogos e debates no bimestre
seguinte. O juri simulado havia sido uma experiéncia proveitosa ao ver de muitos. Mas seria
um tanto complicado conciliar tudo isso com a exibi¢do de filmes e as aulas expositivas que
os estudantes também desejavam. Isso em razdo do nosso velho inimigo que € o fator tempo.
Diante disso, o professor teve de filtrar algumas dessas propostas.

Nesse ponto do nosso trabalho ja tinhamos reunidos uma série de hipoteses para
subsidiar o nosso plano de a¢do. Nao foi apenas no momento da roda de didlogo que os
estudantes apontaram deliberadamente ou ndo algum problema no nosso trabalho em sala de
aula. Ao longo desse capitulo ja apresentamos quais foram esses problemas. No préximo
capitulo recapitularemos e apresentaremos a formulagdo do plano de agdo, bem como

relataremos como se deu a sua execugdo, concomitantemente a discussdo dessa experiéncia.
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Capitulo 4

ACAO!:
O plano de acao
e sua execucio

Professor, se ninguém consegue dizer o que é a
realidade por que a gente estuda historia,
entdo?

Mr. Robot (participante da pesquisa)
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4.1 Problema e hipéteses de pesquisa

O quadro a seguir apresenta uma sintese dos principais resultados alcancados ao longo
da nossa pesquisa preliminar, relacionados a partir de trés categorias: o problema de pesquisa,
as observagOes ensejadas por tal problema de pesquisa e as hipdteses de pesquisas que as
referidas observagdes inspiraram (ver Quadro 6).

Como se pode ver no quadro, as diversas observacdes realizadas ao longo dessa fase
da nossa investigacdo e as variadas hipodteses que elas estimularam estdo todas estruturadas
em torno de um unico problema de pesquisa. Com base nas reflexdes motivadas por nossos
achados de pesquisa, produzimos um plano de acdo que se materializou num plano de unidade

de ensino a ser abordado no item a seguir.
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Problema Observacoes Hipoteses de pesquisa
e Como o A recepcdo|l. A recepcdo sera mais positiva se a
proporcion negativa que |apresentacdo do filme for mais breve;
ar ~ uma teve parte dos|y A recepgdo sera mais positiva se simplificar
experienct estudantes a0 |jnstrucges para andlise.
a assistirem  ao
estimulant filme «“Ag|3- Sobre a cultura audiovisual dos estudantes:
e, Extraordinarias |S€us conhecimentos prévios potencializardo a
envolvente Aventuras  de |aprendizagem se forem incluidos na selecdo
, Mr. West no|das obras exibidas e nas referéncias verbais em
motivador Pais dos|sala de aula.
a e ludica Bolcheviques.”
com ° e O consumo 4. Seré possivel realizar um trabalho pertinente
cinema - dispendioso de |do ponto de vista da educagdo historica ao
ot melo tempo de aula  |selecionar poucas sequéncias de um filme a
da ~ pelo filme; serem trabalhadas.
educacao
historica, e A confusdo 5. Realizar atividades que desvinculem
viabilizan entre signo e representacdo e realidade contribuira para
do uma realidade; estimular o senso critico.
aprendizag e Aausénciade |6. Incluir referéncias audiovisuais pertencentes
om . participagdo de |ao universo simbodlico dos estudantes
‘sggmflcatlo parte da turma |promovera engajamento maior.
desenvolvi ag longf) das 7.A realizacdo de um filme por parte dos
mento de discussoes; educandos potencializard a aprendizagem
uma significativa.
conscienci e Orelativo éxito |8.  Para  averiguar o  estdgio de
a historica com o qual foi |desenvolvimento real em relagdo  as
e critica? preenchida a competéncias de andlise critica do filme na
ficha de analise |condicdo do fonte historica serd util permitir
da fonte que redijam criticas sem diretrizes tao
historica. explicitas.
¢ Opedido por [9. Aumentar a frequéncia de exposi¢des
mais aulas contextualizard melhor os filmes, viabilizando
expositivas. colocacdes mais qualificadas nos momentos de
discussao.

Quadro 6: Problema, observagdes e hipoteses de pesquisa

Fonte: Proprio autor

4.2 A elaboraciao do Plano de Acio

Realizamos uma intervengao a partir da investigagdo praticada ao longo da pesquisa

preliminar. Encontramo-nos, porém, na condi¢do ambivalente de professor-pesquisador e, por
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1ss0, 0 que ¢ o nosso Plano de A¢do, do ponto de vista da pesquisa, ¢ também um Plano de
Unidade, do ponto de vista do ensino. O quadro 7 expde o nosso planejamento para o segundo
bimestre do ano letivo de 2017.

A nossa intervengdo nao foi planejada aula por aula, pois tivemos como objetivo
permitir que os momentos de aprendizagem fluissem com a maior naturalidade o possivel,
podendo o professor adaptar-se as exigéncias da sala de aula de acordo com as circunstancias
emergentes. Essa flexibilidade possibilitou que a execug¢do do plano de agdo tomasse
direcionamentos imprevistos que exploraremos com base num relato detalhado acerca do que

se passou nesse segundo bimestre do ano letivo de 2017.
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Objetivos Conteudo | Procedimentos Tempo | Recursos Avaliagao
] didaticos

Analisar a ascensdao | 1. Nazi- « Exposicoes 10 Voz; Observagdes
do regime nazi- fascis orais aulas de : Quadro em sala de
fascista, relacionando- mo; dialogadas 80 min. branco; aula;
a a Segunda Guerra | 2. A utilizando a . Televis Exercicios
Mundial e Guerr televisdo or; escritos;
compreendendo  suas a para a . Compu Producio de
principais causas € Fria; projecao de tador; criticas e
consequéncias. 3. As slides no Celular relatorios;

o Analisar o periodo da Lutas modelo prezi; ° es. Producdo de
Guerra Fria, pela . Exibicdo de video.
compreendendo  seus indep sequéncias Autoavaliaci
principais endén de filmes o
desdobramentos  no cia para
mundo; das posterior

. Analisar o processo coloni debate
de descolonizagao, as (cineclubism
compreendendo suas africa 0);
principais nas ¢ . Leitura
caracteristicas; asiati dramatizada

. Analisar o contexto cas; de uma peca
mundial  apdés o 4. A de teatro;
colapso do socialismo Nova . Realizagdo
real, identificando Orde de video de
alguns  de  seus m conteudo
aspectos centrais; Mund histérico.

Compreender o filme
como uma fonte
histérica relevante
para  connhecer o
século XX e ser capaz
de realizar um filme a
respeito dos temas
estudados.

1al.

Quadro 7: Plano de Ensino do Bimestre II

Fonte: proprio autor
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4.3 A execuciao do Plano de Acao

4.3.1 O nazi-fascismo (Dia 1: 10 de Maio)

Atendendo a solicitagdo dos estudantes pela realizacdo de aulas expositivas que
antecedessem os exercicios e facilitassem a aprendizagem, o inicio do bimestre deu-se com
uma exposicdo oral a respeito do conteudo do fascismo e, mais particularmente, da sua
vertente alema, o nazismo. Ainda que se tratasse de uma aula tradicional, foram utilizados
alguns recursos que tornassem esse momento de ensino-aprendizagem numa experiéncia mais
envolvente. Um dos recursos foi o prezi’®. Com esse recursos visual os estudantes foram
apresentados a um conjunto de contetidos hipermidiaticos no sentido de promover uma
mediacdo com o objeto do conhecimento. Entre esses conteudos estava uma linha do tempo
cuja proposta era dar-lhes um entendimento da cronologia dos acontecimentos que
antecederam a ascensdo do Partido Nazista na Alemanha. Buscando fomentar a participagao
dos estudantes, o professor também elaborou um quiz'’ sobre as caracteristicas do nazi-
fascismo, com vistas a sondar os conhecimentos prévios dos estudantes acerca do tema. Além
de explicar conceitos e relatar fatos, o professor exibiu fotografias oriundas do contexto
estudado a fim de elucida-lo, bem como promoveu algumas breves analises, em conjunto com
os estudantes, da iconografia nazi-fascista.

Ao término da aula o professor buscou estabelecer uma ponte entre o presente € o
passado, aludindo a situagdo politica atual, destacando caracteristicas em comum entre a
extrema-direita da Alemanha do Terceiro Reich e a extrema-direita do Brasil contemporaneo.
Bolsonaro foi comparado a Hitler e Mussolini. A situacdo dos judeus na Europa foi
comparada a situacao dos povos indigenas no Brasil atual. Ainda que haja o risco de parecer
anacronico com uma abordagem dessas, trata-se de uma forma de, a partir de conhecimentos
prévios, alcangar um novo entendimento sobre um determinado conceito. O anacronismo
nessa perspectiva ¢ uma etapa da constru¢cdo do conhecimento histérico, desde que ele seja
introduzido com vistas a ser superado.

Esse roteiro de aula foi estabelecido para as duas turmas e houve muita participagao

por parte dos estudantes de ambas, mas sobretudo do 3° A. Nessa aula nao foi utilizado o

18 A apresentagdo de slides adotada nessa aula pode ser acessada por meio dolink:
https://prezi.com/view/24GmX2cyQkiZLtpNkOXX/
19 Jogo de perguntas e respostas
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filme, embora fossem empregadas estratégias de leitura de imagens estaticas analogas as que
sdo empregadas na leitura semiodtica de imagens em movimento. Além disso, os proprios
estudantes fizeram referéncias a diversos filmes, ao longo dessa aula. Num dado momento da
aula, por exemplo, o professor tentava desmistificar a representacdo de Hitler como um
grande monstro, buscando humanizé-lo, demonstrando que ele, como qualquer outra pessoa, ¢
um sujeito da histéria e que, portanto, suas caracteristicas foram forjadas pelo contexto
historico em que ele se situa. Nesse contexto o professor disse: “Hitler ndo era simplesmente
um louco.” Uma estudante (Beyoncé) respondeu ironicamente “Era nada!” E explicou a sua
discordancia afirmando: “Eu vi o filme dele!” Ignorava talvez que um filme ¢ apenas um
recorte da realidade e que mesmo esse recorte pode ser exagerado em funcdo da necessidade
de criar drama numa obra de ficcdo. Comentérios dessa natureza reforgcariam o nosso objetivo
de averiguar a hipotese de pesquisa de numero 5.

Obras como “O Pianista”, “O menino do Pijama Listrado” e “Bastardos Inglérios”
foram citadas. Alguns estudantes do 3° B pediram para que fosse exibido “Bastardos
Inglorios”. Como o professor havia se comprometido em incluir as referéncias dos estudantes
na “curadoria” do “cineclube” o professor optou por exibir esse filme na aula seguinte. Outros

motivos, porém, vieram ao encontro desta demanda e serdo explicados no proximo item.

4.3.2 “Eles eram ruins?” (Dia 2: 17 de Maio)

Nesse dia houve aula somente no 3° ano B, pois ap6s o intervalo todos os estudantes
da escola foram liberados para uma reunido entre os professores. Portanto, foi apenas uma
aula de 40 minutos. Nessa aula, depois de uma breve introducdo, na qual o professor
explicava como se deu a inclusdo do filme na selecao de obras a serem exibidas e solicitava a
atencdo dos estudantes para os detalhes cinematograficos da obra, foram apresentados os
primeiros 20 minutos do filme “Bastardos Ingléorios” (2009) de Quentin Tarantino.

Esse filme pode talvez ser classificado como uma obra de fantasia historica. Como ¢
natural numa obra de fic¢do, o filme inventa, exagera, distorce a realidade dos fatos aos quais
alude. Isso ocorre mesmo naqueles filmes que sdo supostamente “baseados em fatos reais”.
Mas acontece que, enquanto a maioria dos filmes historicos ndo se desvia da narrativa oficial
dos fatos historicos consensualmente indisputados, alterando-os apenas marginalmente, as

vezes incluindo um ou outro personagem inventado, dentro de um contexto histoérico ndo
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obstante verossimil, “Bastardos Inglorios” abertamente subverte a “verdade” dos fatos e nos
transporta para o territorio da realidade paralela.

Trata-se da historia de um batalhdo de judeus americanos especializados em matar e
perseguir nazistas, atuando durante a Segunda Guerra Mundial. E também a historia de
Shoshana, uma judia francesa que decide se vingar dos nazistas apos ter sua familia
brutalmente assassinada durante a ocupacao alema de seu pais. Além de tudo isso, o filme ¢
um inteligente comentario metalinguistico acerca do cinema de propaganda nazista ¢ do
cinema hollywoodiano a respeito dos nazistas. E uma subversio do lugar ocupado
convencionalmente pelos judeus nos produtos da Induastria Cultural, de meras vitimas do
Holocausto, para frios e vingativos assassinos. Todas essas referéncias, tanto a Historia da
Segunda Guerra Mundial e do Nazi-Fascismo quanto a propria historia do cinema mundial,
foram o suficiente para motivar a inclusdo desse filme entre as obras exibidas nesse bimestre.

Isso tudo a despeito do fato da obra empreender aventureiras incursdes pelo universo
da fantasia, chegando a imaginar um mundo em que Hitler e toda a cupula nazista tenham
sido metralhados, incendiado e explodidos numa sala de cinema — trancafiados como os
judeus nas camaras de gas — por obra de judeus raivosos. Escrevemos “a despeito” desse fato,
mas talvez seja em virtude mesmo dessa circunstancia que langamos mao dessa obra. Ja
argumentamos que seria preciso cindir signo e referente, representacdo e realidade, ao
abordarmos o cinema com os estudantes. “Bastardos Inglorios” presta-se a esse servigo na
medida em que “mente” deliberadamente acerca da realidade dos fatos histéricos por
caracterizar-se como uma obra autoconsciente de ficcdo cinematografica (a morte exagerada
de Hitler numa sala de cinema ¢ uma declaracdo dessa autoconsciéncia ir6nica ¢
metalinguistica). Veremos, ao tratarmos da aula seguinte, como um filme documentario
presta-se também a esse servico justamente por caracterizar-se como uma narrativa
veiculadora da “verdade”.

Infelizmente, dado o pouco tempo que houve de aula, a fim de convidar a exploracao
das problematicas mencionadas no paragrafo anterior o professor limitou-se a indicar o filme,
pois o fragmento exibido em sala ndo bastaria para essa tarefa. De todo modo, os estudantes
ficaram muito impressionados com a primeira sequéncia. Iniciou-se um debate acerca do
filme. O professor comentou a sanguinoléncia que hd na sequéncia. Nao o fez por uma
proposta de higienizagdo moralista, mas sim para provocar a reflexdo de que toda obra filmica

de ficgdo historica estd permeada por artificios narrativos que tornam sua dimensao historica
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secundaria em fun¢do da natureza do gé€nero cinematografico. O argumento era que o
sensacionalismo presente no filme ofuscava o conhecimento historico possivel de se obter por
meio da sua apreciacdo. O estudante Mr. Robot argumentou que essa profusdo de sangue tem
um sentido na narrativa do realizador. Visava, segundo ele, obter audiéncia para introduzi-la a
aspectos mais artisticos de sua obra. O principio de um debate cineclubistico iniciou-se
naquele momento. Desafortunadamente, ele ndo pode se desenvolver, pois a sirene soou para
o intervalo. Transcrevemos abaixo uma entrada do diario de campo do professor, que traduz

para nos a importancia daquela breve discussao:

Mr. Robot, tomou partido do diretor defendendo que era legitimo que o cineasta
derramasse sangue sobre as lentes da cAmera a fim de impressionar o publico, no
intuito de obter audiéncia e a atengdo dos espectadores para detalhes mais artisticos
da sua obra. Dessa forma, Mr. Robot demonstrou ser um cinéfilo conhecedor da
critica e da cinematografia. Senti-me feliz em compartilhar aquele momento de
intercdmbio de conhecimentos, pois ndo sabia das informagdes que me trouxera o
aluno — como o proprio cineasta justificava a violéncia em seus filmes —, além de ver
a sala de aula transformar-se momentaneamente num sesso de debate de um
cineclube. (proprio autor)

O motivo pelo qual destacamos esse episddio € que ele vai ao encontro da nossa sexta
hipotese de pesquisa. Um proficuo engajamento foi motivado pela inclusdo de uma obra
cinematografica pertencente ao rol de referéncias dos aprendizes. Mas o momento mais
marcante dessa aula aconteceu ap0s ter tocado para o intervalo. O gravador de som e a camera
de filmar ja estavam desligados e a estudante Lays aproximou-se do professor. O didlogo que
se segue foi registrado no diario de campo.

Apbs a aula (...), uma aluna (Lays) me procurou para perguntar “Por que os judeus
eram tdo perseguidos? Eles eram pessoas ruins?” Essa pergunta me desconcertou,
pois ndo me sinto a vontade para julgar quem ¢ ruim e quem ndo é. Perguntei se ela
havia lido o capitulo do livro e feito o exercicio. Ela disse que leu apenas uma parte
do capitulo e feito apenas algumas questdes do exercicio (por té-lo realizado em
grupo). Eu ndo quis censura-la por ter procedido desse modo, mas também quis lhe
aconselhar a fim de contribuir para os seus estudos, mas temo que meus conselhos
tenham soado como uma repreensdo ao ter argumentado que ela ndo deveria ter feito
daquele modo e sugerido que ela lesse o capitulo inteiro. No final eu expliquei
sucintamente que os judeus foram perseguidos por motivos religiosos e economicos,
mas que aprofundaria melhor essa questio na proxima aula. Outra aluna
(Alerquina), mais tarde ao voltar do intervalo, me trouxe o mesmo questionamento
e, da mesma forma, sugeri que ela lesse o capitulo. Percebo que o filme funcionou
como um modo de sensibilizar para o sofrimento dos judeus, isso a despeito da
sequéncia exibida ser inteiramente ficticia e de certo modo uma obra sensacionalista,
produto da fantasia de um artista. Quer dizer, ndo sdo cenas documentais que exibem
“o que realmente se passou”, ha um tom de dramatizagdo ¢ até mesmo um certo
exagero. Talvez por isso mesmo € que tenha estimulado a curiosidade e o entusiasmo
das alunas. Talvez agora elas leiam o capitulo, o que ndo fizeram antes, depois da
minha aula expositiva sobre a tematica do nazi-fascismo. (proprio autor)

Além de novamente vermos confirmada a sexta hipétese de pesquisa, ja se pode

vislumbrar indicios de confirmagdo também da terceira. O cinema ¢ uma forma de arte e a
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arte afeta nossa maneira de sentir. E importante lembrar que antes de ser uma “ferramenta”
pedagobgica, o filme tem essa vocagdo para impactar nossos sentidos. Com “Bastardos
Inglérios” ndo foi diferente. A violéncia suibita de uma das primeiras cenas causou uma
impressao tao profunda sobre as estudantes que, intrigadas, elas tiveram que perguntar “por
que?” Buscar a causalidade dos eventos historicos ¢ um dos pilares da educacao historica. Se
o estudante, por sua propria curiosidade, ¢ estimulado a fazé-lo, trata-se de uma motivacao
intrinseca que contribui para a construgdo de uma aprendizagem significativa. Nessa
perspectiva, o papel do educador ndo ¢ tanto apresentar os nexos causais dos processos
histéricos, quanto aticar a curiosidade acerca destes. O filme cumpre sobremaneira esse papel.
Para entender o impacto das cenas iniciais desejamos descrever brevemente essa sequéncia.
Estamos na Francga, o ano ¢ de 1941, ano da ocupacdo alema, inicio da Segunda Guerra
Mundial. No horizonte, um carro negro escoltado por motocicletas aproxima-se de uma
simples choupana campestre no interior da Franca. Um pai que corta lenha ao sol pede para
as filhas irem para dentro de casa, enquanto ele se lava a espera da chegada dos forasteiros.
A trilha sonora ¢ “Fur Elise” de Beethoven, mas com um arranjo de musica de faroeste. O
efeito ¢ a geracdo de um clima de suspense, tipico das produgdes desse género
cinematografico. Diversos planos enquadram a paisagem rural, o rosto sisudo do homem ¢ a
expressao aflita das mogas (como se estivesse prestes a comecar um tiroteio). Um oficial da
SS chega. Ele, que se apresenta como Hans Landa, mas mais tarde explica que ¢ conhecido
como “o cagador de judeus”, convida-se para dentro da humilde casa do seu interlocutor. O
francés, Perrier LaPadite, permanece sempre sério, tenso e frio, porém polido para com o
invasor. Hans Landa, por sua vez, ¢ cordial, risonho, elegante e cortés. O contraste na
interpretagdo dos atores de seus respectivos personagens eleva a tensao dessa sequéncia. Nela
vemos Landa interrogar LaPadite sobre os Dreyfus, uma familia judia — a unica da regido que
nao fora contabilizada pelas autoridades nazistas e enviada para campos de concentragcdo. O
didlogo transcorre em inglés. O oficial, que nao ¢ apenas um homem educado, mas também
um poliglota, afirma estar mais a vontade falando nesse idioma.

O dialogo, apesar do clima de tensdo ja instaurado desde o inicio, desenrola-se de uma
maneira desinteressada e tranquila até que descobrimos, com um movimento descendente da
camera, que Monsieur LaPadite estd escondendo a familia Dreyfus sob o seu assoalho. De
inicio, Hans Landa parece alheio a isto. No entanto, na medida em que o didlogo se

desenvolve, numa eloquente tergiversacao por parte de Landa, que lentamente aumenta o
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suspense da cena, o coronel intimida LaPadite fazendo-o denunciar a presenca dos judeus
abaixo dos seus pés. Numa alterndncia de planos e contraplanos em que vagarosamente a
camera se aproxima do rosto dos personagens (ver fotograma 5), em meio a um siléncio no
qual se ouve apenas o tic-foc do relogio, Monsieur LaPadite confessa estar escondendo
“inimigos do Estado”. Hans Landa volta entdo a falar francés, despede-se de LaPadite e, sob
suas ordens, os soldados alemaes que o acompanham estragalham o piso inteiro com copiosos
disparos de metralhadoras, exterminando toda uma familia, exceto a filha mais velha,
Shoshana, que foge, banhada pelo sangue do seu proprio sangue, aos prantos, dos seus
carrascos. E essa a sequéncia que servird como ponto de partida para o restante da trama. Uma
historia que ndo € tanto sobre o nazismo ou a Segunda Guerra Mundial, mas muito mais sobre

vinganga, como ¢ tipico dos filmes do cineasta Quentin Tarantino.

Fotograma 5

A repentina interrup¢do da quietude de uma conversa fria, porém, pacifica, por um
ruidoso massacre surpreendeu os espectadores da sala de aula do 3° B, de forma analoga ao
que se daria com os espectadores do 3° A. Também inspirou nos estudantes o desejo de assistir
ao resto daquele filme de duas horas e meia — algo que seria impensavel de ser feito na
propria sala de aula. Mas o impacto mais profundo foi ter gerado aquele questionamento na
mente da estudante Lays “por que eles perseguiam tanto os judeus? Eles (os judeus) eram
ruins?” O que justifica tamanha violéncia? O professor na intengdo de desconstruir a visao

maniqueista que a estudante demonstrava ter formado obteve inspiragdo para a proxima aula.

4.3.3 “Judeu bom ¢ judeu morto” (Dia 3: 24 de Maio)
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“Sim. Sim, eles eram ruins. Por isso que foram perseguidos.” E se essa tivesse sido a
resposta do professor? Serd que isso tranquilizaria o espirito da estudante e cessariam as suas
inquietacdes? O professor decidiu que a aula seguinte seria um experimento para averiguar
essa hipotese. O objetivo era pdr a prova o senso critico que desde o inicio do ano letivo o
docente se esforcava por estimular. O filme exibido seria “O Eterno Judeu” (1940), um
documentario produzido por Joseph Goebbels, ministro da propaganda durante o Terceiro
Reich. Nele, o judeu ¢ desumanizado e demonizado. Ele ¢ responsabilizado por todos os
males que acometeram a Alemanha antes do Partido Nazista assumir o poder. Numa famosa
sequéncia desse filme, os judeus sdo comparados a ratos, através de uma montagem paralela,
na qual o narrador afirma que da mesma forma que os ratos espalham doengas por onde

passam, também o povo semita leva desgraca por todo lugar onde pisa (ver fotograma 6).

Fotograma 6

Antes de explicar o procedimento do professor nesta aula gostariamos de fazer
referéncia a dois filmes que nos inspiraram nesse momento, apesar de nenhum dos dois ter
sido exibido em sala de aula, por falta de tempo. Um dos filmes chama-se “A Onda” (2007) e
¢ um filme alemdo baseado num filme homdnimo da 1981 que, por sua vez, ¢ baseado numa
experiéncia real acontecida nos Estados Unidos da América na década de 1960. E a histéria de
um professor que decide realizar um projeto com os estudantes sobre o tema ‘“autocracia”. O
professor constata que os estudantes mostram-se enfadados com o tema do nazi-fascismo

porque, segundo eles, seria uma coisa do passado, que nada tem a ver com os dias atuais, pois
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jamais algo semelhante voltaria a acontecer. Por isso ele decide realizar uma experiéncia de
uma semana, na qual a sala de aula se organizaria como uma sociedade fascista. O resultado ¢
alarmante. O segundo filme ¢ “Ele esta de volta” (2015), outro filme alemdo. Uma comédia,
uma fic¢do, mas com excertos de documentario. Sucintamente a sinopse ¢ a seguinte: Adolf
Hitler retorna a Alemanha nos dias de hoje e ¢ muito bem recebido.

Ambas as obras denunciam a vulnerabilidade das pessoas diante de uma figura
autoritaria que promete estabelecer a ordem. Aqui nos reportamos ao famoso experimento de
Milgram realizado na década de 1960 nos Estados Unidos da América com o objetivo de
verificar o quao predispostas as pessoas estdo a cometerem atrocidades desde que estejam sob
o comando de uma autoridade. A Escola de Frankfurt também abordou nas suas reflexoes,
adotando conceitos como o da “personalidade autoritdria”, a predisposi¢do para aderir ao
fascismo entre pessoas que vivem no “mundo livre”, que se pretende que seja o Ocidente.
Podemos levantar inimeras hipdteses sobre o motivo pelo qual se d& essa condigdo, além da
complementariedade entre capitalismo e fascismo defendida pelos tedricos do marxismo
ocidental. Entre elas podemos incluir o desconhecimento a respeito da Historia, a
desesperanga em momentos de crise e a caréncia psicologica por uma figura de lideranca em
face das adversidades. Afetos como medo, ressentimento e 6dio participaram historicamente
da génese do fascismo. Entretanto desejamos conjecturar que a auséncia de um exercicio
regular de questionamento da autoridade e o embotamento do senso critico provocado por
uma educacio que ndo promove a autonomia dos sujeitos do conhecimento, mas que reproduz
hierarquias e desigualdades também contribuem nesse sentido. E por isso que decidimos
realizar o nosso proprio “Experimento de Milgram”. Porém, ao invés de fazer com que os
participantes administrem choques elétricos aos outros, tinhamos o objetivo de verificar se
eles formulariam uma visdo preconceituosa a respeito de todo um povo apenas com base num
documentario tendencioso e no aval de um professor.

Antes de apresentar o resultado ao leitor, convém esclarecer que o professor tomou
uma precaucao antes de realizar essa experiéncia no 3° ano B. Trata-se de um procedimento
que ndo esta registrado nas transcrigdes, pois nao foi gravado, mas no diario de campo consta
que o professor chamou a parte trés estudantes — Mr. Robot, Becker e Ediwar — e pediu para
que eles ndo se manifestassem durante o debate. O professor intuia que esses trés estudantes,
por serem os mais participativos e por demonstrarem apreender com maior facilidade os

conteudos desenvolvidos em sala de aula, identificariam o viés ideoldgico e preconceituoso
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do documentario. O objetivo do experimento seria, portanto, verificar a atitudes dos demais
estudantes, que ndo participam com tanta frequéncia quanto esses trés da aula. Isso se justifica
pelo fato de que o professor ja obteve indicios mais evidentes do senso critico desses
estudantes, justamente por causa da participacdo regular que eles tinham. Os dialogos
transcritos nas proximas linhas constam das transcrigdes das aulas.

Precedendo a exibi¢do do filme, o professor falou para a turma do 3° ano B o seguinte:

Na ultima aula a gente comegou a falar sobre... Aquele filme “Bastardos Inglérios”.
E a gente ia falar um pouquinho sobre ele, eu queria falar um pouquinho sobre ele.
Mas... E... Foi interessante porque depois do filme... Surgiram algumas...
algumas questdes. Algumas alunas depois do filme me perguntaram: “Professor, por
que que os judeus foram tdo perseguidos?” Entdo, foi interessante porque o filme
trouxe essa... essa... essa questdo. E... é... A gente vai voltar a falar sobre o filme
em si. Mas... Antes de falar sobre o filme, eu queria mostrar pra vocé€s um
documentario. Que — eu-eu falei pra vocé€s — eu vou mostrar pra vocés um filme que
vocés me pediram, agora eu vou mostrar um filme que eu quero mostrar pra voces,
td certo? Que eu acho [importante?] a gente ver. Eu vou mostrar pra vocés um
documentario que explica porque os judeus eram perseguidos. Entdo, eu sei que
muitos de vocés “tdo” com essa duvida na cabeca. Eu espero que esse filme ajude a
explicar pra vocés essa questao, ta certo? OK? (proprio autor)

Apos mais algumas palavras o professor exibiu os primeiros vinte minutos do filme “o
Eterno Judeu”. Ao finalizar a exibi¢do dessas imagens iniciais do filme, eis o didlogo que se

desenvolveu:

10 Professor: Acho que deu pra ter uma ideia, né? Vocés entenderam porque os
judeus eram perseguidos? Por que, Hannah?

11 Hannah: Vou falar ndo.

12 Professor (para a turma): Por que que os judeus eram perseguidos?

013 James: Porque eles vivem as custas dos outros, como parasitas.

014 Sophia: Eles nao faziam nada.

015 Lais: Eram ambiciosos.

16 Professor: Que mais?

[breve pausa]

17 Professor: Entdo vocés entenderam por que os alemaes decidiram matar todos
eles, “né”? E... O pessoal queria viver as custas dos outros. E... Ndo fazia nada...
Eram ambiciosos demais...

18 Daniel: Era como se eles ndo fizessem nada... Nao “fazia” nada...

019 Professor: Pois €, entdo...

[James levanta a mao]

20 James: Professor, essa familia é de que origem? [referindo-se a familia
representada no fotograma congelado na televisao]

21 Professor: Judia, judia... Eles sdo judeus. [...] Sujos, sdo sujos. Nao limpam a
casa. Mesmo tendo dinheiro.

22 James: Professor, onde é que foi feito o filme?

23 Professor: Onde foi feito o filme? Ah, na-na Alemanha. Quer dizer, ndo, foi feito
na Polo-Pol6nia, pelos alemaes.

24 Becker [sendo ironico]: Eles ndo trabalham porque querem. Eles sdo
comerciantes porque querem.

25 Professor: Pois é.

26 Sophia: Eles comiam coisas em decomposi¢do, ndo era?

27 Professor: E... Isso vocé “ta” falando dos ratos, né? Ele fala isso dos ratos. E ai
compara os judeus aos ratos. Que espalham doenga... Espalham coisa ruim pra todo
lugar que passam, né? Entdo vocés entendem, por isso que os-0s-os alemades eles
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colocaram todos eles num campo de concentragdo e mataram todos eles. Alguma
pergunta? [pausa] Alguma pergunta?

[Marcela levanta a méo]

28 Professor: Fala, Marcela!

29 Marcela: O judeu tem algum lado bom?

30 Professor: Nao ndo, sdo completamente ruins. Por isso que os alemdes mataram
eles.

31 Mr. Robot [sendo ir6nico]: Judeu bom ¢ judeu morto!

[risos entre os alunos, nesse ponto da discussdo alguns comegam a se aperceberam
do exagero]

32 Professor: OK?

33 Aluna: E hoje em dia ainda tem?

34 Professor: Tem-tem. Por isso que a gente tem que procurar eles, encaminhar
todos eles pra um campo de concentragio e matar todos. E melhor pra a
humanidade.

35 Aluna: Vixe, Maria! (risada) Por que hein, professor?

36 Professor: Oxem! A gente acabou de falar! Porque eles ndo trabalham.

037 Beyoncé: Mas hoje em dia tem judeus maus ainda?

38 Professor: Hoje em dia ¢ pior ainda.

39 Daniel: Hoje em dia eles continuam fazendo a mesma coisa?

040 Professor: Faz, oxe! Era melhor matar mesmo.

[burburinho entre os alunos]

41 Marcela: Davi de Carrossel ¢ judeu!

42 Beyoncé: Por isso que eles ndo sdo muito [bem?] visto!

043 Professor: Por isso, por isso.

44  Priscila: Mas se fosse assim teria que matar também todos os moradores de rua
que ndo trabalham, ndo tomam banho.

45 Marcela: Nao, porque vocé ¢ legal.

046 Hannah: Deixem Becker fora disso!

[risos entre os alunos]

(proprio autor)

Apesar de alguns estudantes, como Priscila, questionarem a €tica das conclusodes a que
o professor chegou, ndo expressaram nenhuma critica a representagdo que o filme fez do
judeu. Ainda que Marcela tenha se mostrado um pouco cética e tivesse uma referéncia
positiva do judeu numa representacao midiatica, ela ndo chegou a confrontar explicitamente
essa representagdo com aquela do filme, o que provavelmente a teria levado a questionar o
discurso veiculado pelo professor. James principiou a utilizagdo de procedimentos criticos,
fazendo perguntas cruciais acerca do filme, no esforgo talvez de buscar uma contextualizacao
que permitisse um entendimento mais profundo a respeito do documento filmico, mas nao
teve a audacia de por em cheque os enunciados da autoridade educativa.

Por que os estudantes ndo se pronunciaram contra a representacdo estereotipada que
estava sendo produzida? Por que eles explicita ou implicitamente endossaram o discurso de
odio do professor? Seria mera indiferenga em relacdo aos conteudos frios de uma disciplina
escolar irrelevante como Historia? Sera que para eles tanto fazia se aquilo era verdadeiro ou

falso, desde que eles fossem aprovados no fim do ano? Serd que estavam timidos e ndo
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tiveram coragem de se opor a “verdade” imposta pelo profissional da educagao? Sera que o

filme foi simplesmente bastante persuasivo? Ou sera que a confianca depositada na figura do

professor, e daquele professor, em particular, com o qual a maioria mantinha uma relagao

afetiva ja hd anos, foi o que motivou a aceitar a narrativa antissemita que o professor se

incumbiu de transmitir? Talvez uma resposta mais precisa para essa questdo esteja na

conjun¢do desses multiplos fatores. De todo modo, aquela atitude precisava ser

problematizada:

47 Professor [dirigindo-se aos alunos que o professor falou a parte]: Vocés podem
participar agora, se quiserem.

48 Becker: Gente, vocés ndo entenderam o sarcasmo, ndo? Uma palavra assim,
chamada “sarcasmo”... Ninguém?

49 Professor: Gente, vocés... Acreditaram em tudo isso que eu “t6” dizendo a
partir de um filme?

[“ndo” ressoa entre os alunos. ]

50 Professor: Vocés acreditaram entdo porque eu sou o professor, sou uma
autoridade e estou dizendo a verdade.

[alguém respondeu que nio]

51 Professor: Nao acreditou? Entdo por que vocé ndo externou a sua descrenga?
052 Marcela: Professor, eu conheco quando o senhor “t4” mentindo!

[risos entre os alunos]

53 Professor: Vocés acham mesmo que é.. os judeus eram sujos, eles... ndo
trabalham... Ele se aproveitam dos outros porque um filme, nazista, ta dizendo isso
pra vocés?

[um “ndo” ressoou entre os alunos]

%4 James: Eles queriam passar essa ideia pro povo alemao.

055 Professor: E, pro povo alemio, mas vocés acreditaram!

[protestos da turma]

56 Professor: “Pera¢”! Mas imagina o povo alemdo na década de trinta! Se eu
passo pra voceés, hoje, depois de ter uma aula sobre o nazismo, depois de décadas do
holocausto e que dira do povo alemdo! Isso é propaganda! O nome disso aqui €
propaganda! Isso ¢ propaganda e vocés acreditaram.

[alguns alunos ainda protestam, negando terem acreditado]

57 Professor: Deixa eu com-falar-falar pra vocés a maior sacanagem disso tudo.
Isso foi filmado na Polonia, pelos nazistas. Os nazistas ocuparam a Poldnia.
Ocuparam, com a Primei-com a Segunda Guerra Mundial. E eles pe- mandaram a
populagdo judia toda pros guetos. Os guetos eram bairrozinhos, eles sepa-pegaram
toda populagao judia

58 Aluno: Uma favela!

59 Professor: Como se fosse uma favela! Colocavam tudo numa vizinhanga soé.
Entdo, num prédio onde viviam 4 familias, agora vai viver 40 familias. E ai o que
eles fazem... O que eles faziam? Eles filmam essas pessoas que estdo em situacao
de miséria, no meio do lixo, da sujeira, condigdes sanitarias preco-precarias, né? E...
Apontam o dedo e dizem “olha como eram os judeus! Eles eram sujos! Eles tem
dinheiro, mas eles vivem na- olha como eles vivem!”

[Becker interrompe com algum comentario, mas professor prossegue]

60 Professor: Percebem a-a-a-a sacanagem?... A-a o cinismo da situacdo? Eles
invadem o pais, colocam a populagdo toda dentro de... de favelas, basicamente...
depois filmam e dizem, 6 como eles sdo sujos! Certo? Ai eles mostram também o
pessoal comerciando. Aquelas pessoas “tavam” tentando sobreviver, por causa da
guerrra. A-- Esses guetos eles eram fechados. Entdo, s6 entrava ragdes. Durante a
guerra, a comida é racionada. E racionada pra todo mundo, mas pros judeus era
triplamente racionada. Entédo, eles recebiam pouca comida. Eles ndo se alimentavam,
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tinham que barganhar, trocava meia por qualquer trocado. Entdo, aquelas imagens
eram eles tentando sobreviver...

61 Becker: Ndo, ndo, professor. Eles fazem isso porque eles gostam. (..) Porque o
comércio ¢ a arte deles! [em tom ir6nico]

62 Professor: Entdo, gente, a gente tem que questionar o realismo... Isso aqui ¢ um
documentario! A gente tem que questionar o realismo da imagem do cinema -
documentario. Se isso existe, num pre- num suposto documentario que tenta passar a
verdade, com estatistica, com tudo, imagine entdo um filme de ficcdo como o que
vocés viram a semana passada.

63 Marcela: E tipo, fazendo uma propaganda do filme, né? [inaudivel] Ali ¢ pra a
sociedade acreditar que eles ndo valem nada.

64  Professor: Que eles nao valem nada. Eles mostram um bocado de pi-de-
estatistica “ah, 47% sdo criminosos, 57-”, ele mostra alguma fundamentagdo pra
isso, qual foi a institui¢do de pesquisa que... nio!

65 Becker: 98% do crime organizado ¢ judeu!

66 Professor: [Risos] E, exatamente! 98%! Entdo, ai — eu fiquei-- eu fiquei um
pouco preocupado porque vocés ndo esbogaram nenhuma- €-- alids vocés esbogaram
assim, mas vocé€s ndo mostraram nenhuma [inaudivel], vocés ndo mostraram
nenhum ceticismo. Vocés acreditaram no que “tava” dizendo o filme.

67 Daniel: De qualquer forma (o sinal toca para o intervalo) ele “ta” - “t4” fazendo
com que a gente acreditasse.

68 Professor: E, a gente tem que ter senso critico pra superar isso, ta? Proxima aula
a gente retoma.

69 Becker (em tom de piada): Professor, eu sou judeu, merego morrer.

070 Mr. Robot (em tom de piada): Seus nazistas de merda!

(proprio autor)

Ao se darem conta da “pegadinha” talvez os estudantes tenham ficado um pouco
aborrecidos, mas a experiéncia serviria o propdsito de alertar para a necessidade de adotar um
olhar questionador diante da imagem cinematografica. Vivemos na era do fake news” e da

chamada “pds-verdade™'

. O consumo de informacao ja era probleméatico quando a principal
fonte de informagdo era o Jornal Nacional da TV Globo, o que dird entdo de um mundo no
qual as pessoas pretendem se informar por meio de memes” do Facebook? E, por isso, que
nessa era do saber algoritmico, Pierre Levy nos alerta para a necessidade de criar filtros
(SENAC, 2016). O professor de Histéria tem um papel imprescindivel ao contribuir com esta
formacdo. A reacao dos estudantes em relacao ao documentario “O Eterno Judeu” evidencia a
importancia da midia-educagdo na escola, de forma geral, e nas aulas de Historia, de modo
particular.

Nao desejamos endossar a hipotese, alias antiquada, de que os estudantes sejam tolos
ou suscetiveis a sofrerem uma lavagem cerebral por parte de perigosos doutrinadores
travestidos de professores. Primeiro por ndo podermos afirmar com precisdao quantos dos
sessenta estudantes realmente foram persuadidos pela nossa mensagem racista, uma vez que

20 Noticias falsas comumente veiculadas pela internet.

21 Segundo o Dicionario de Oxford, a “pos-verdade” ¢ um adjetivo “que se relaciona ou denota circunstancias
nas quais fatos objetivos tém menos influéncia em moldar a opinido publica do que apelos & emogéo e a crengas
pessoais”.

22 Publicagdes divertidas nas redes sociais online utilizando textos imagéticos e verbais-escritos.
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nao se trata de uma pesquisa realizada na linha dos estudos dos meios de comunicacao de
massa segundo a abordagem empirico-experimental de viés psicoldgico. Se esse fosse o caso
teriamos de levar em consideracdo as varidveis que contribuem para tornar os destinatarios
refratarios a persuasao (WOLF, 1999). Na nossa cultura brasileira o antissemitismo nao tem a
mesma difusdo que na Europa. Além disso, talvez por ndo contarem com judeus no seu
circulo social, os estudantes sejam mais suscetiveis a considerd-los como maus. Se, porém,
eles fossem apresentados a judeus simpaticos, talvez toda a “doutrinagdo” do professor seria
nula. Nao seria necessario sequer conhecer esses judeus pessoalmente. Bastaria, por exemplo,
adquirirem familiaridade com representagdes judaicas através da midia ou das redes sociais.
Talvez a representagdo de Davi, de Carrossel, ndo tenha convencido Marcela do absurdo do
antissemitismo do professor, mas se lhes dissessem que Luciano Huck ¢ de ascendéncia judia,
e ela fosse uma fa dessa celebridade, talvez reavaliasse uma aceitacdo acritica dessa visdo
preconceituosa.

Depois do intervalo o professor retomou o debate a respeito do filme. Além de reforcar
entre os estudantes a importancia de realizar uma apropriagdo critica da midia, ele tenta
esclarecer com os estudantes a metodologia de pesquisa em Histdria no que se refere as fontes
histérica filmicas, promovendo a compreensdo de como os procedimentos dessa ciéncia
podem colaborar no aprimoramento do nosso senso critico. Tudo isso, de um modo
simplificado, claro, como convém a uma transposicao didatica para o contexto da sala de aula
do Ensino Médio. A participagdo da turma foi ampla, como se pode depreender a partir da
presenca de diversas vozes na transcricdo do audio exposta abaixo. Alguns dos estudantes
demonstraram ter familiaridade com a discussao empreendida, em virtude do fato do

professor ja ter trabalhado essas questdes.

6 Professor: [...] Entdo, eu quero perguntar pra vocés... Vocés... Muitos de
vocés, pelo menos, se enganaram, se equivocaram, foram iludidos pela propaganda
nazista. Mas isso acontece... certo? A gente “td” o tempo todo sendo iludido, sendo
ludibriado pela propaganda... Tem a propaganda publicitaria da TV, a gente tem
propaganda na internet, a gente tem propaganda politica-ideologica nas redes
sociais, certo? E muitos de nds escolhem acreditar! V€ as estatisticas, vé aqueles
“fatos” duvidosos e a gente aceita sem se questionar, sem-sem [inaudivel]. Como ¢
que a gente faz pra a gente ndo cair nesse engano?

70 Kent: Lendo, estudando...

71 Professor: Mas ai... Se a for ler e estudar coisas propagandisticas. ..

072 Anitta: (Ri) Ai ficacomplicado.

72 Lais: Mas ¢ s prestar atengao!

73 Professor: Prestar ateng@o? Mas e se a gente prestar atencdo no filme, por
exemplo...

74 Anitta: Ter um pensamento mais critico...

75 Professor: Como € que ¢ ter um pensamento critico?
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76 Alerquina: Duvidar?

77  Professor: Muito bem. Duvidar. (professor desenha uma grande ponto de
interrogacdo no quadro). Isso aqui, ¢! Fazer isso aqui. Isso aqui ¢ a mais
maravilhosa invengdo que a espécie humana ja fez. T4? Perguntar! Se questionar.
Interrogar. Duvidar. Certo? Se a gente fizer isso, a gente nunca vai ser iludido por
ninguém, nunca vai ser alienado, nunca vai ter a nossa mente capturada por... é —
politicos, como foram os politicos nazistas, como os nazistas capturaram a mente da
populagdo. A gente nunca vai ter a mente capturada pela midia, pelo mercado, pelas
empresas que tentam vender as coisas pra a gente prometendo mundos de felicidade
se realmente conseguir -¢, oferecer isso. Entdo a gente vai conseguir ter esse senso
critico se a gente simplesmente exercitar isso aqui (o professor bate com o marcador
no quadro onde esta desenhado o ponto de interrogacdo), que ¢ uma coisa que SO 0
ser humano consegue fazer e que, como a gente consegue fazer, a gente deve colocar
em agdo. Deve colocar em pratica. TA? A pergunta. E... E a Historia tem um tipo
particular de pergunta que ela faz pra tentar entender melhor o mundo, tentar
entender melhor o passado, tentar entender a realidade das coisas. Que perguntas sao
feitas na Historia? James fez uma delas. Ele perguntou “onde”. T4? “Onde?” “Onde
aconteceu isso?” (o professor escreve “Onde?” ao lado da interrogag@o no quadro) E
eu respondi a ele: “Aconteceu na Polonia, certo? E... [inaudivel], foi na Polonia que
aconteceu aquilo ali”, certo? Mas isso ndo ¢ o suficiente. SO saber onde isso
aconteceu. Isso ndo diz muita coisa pra a gente. A gente se situa melhor. OK, Isso
aconteceu na Polonia, mas e dai? O que mais a gente pode perguntar pra conseguir
penetrar na realidade por tras do [inaudivel].

78 Anitta: Quando aconteceu.

79 Professor: Quando aconteceu! Isso, 6... (o professor escreve “Quando?” abaixo
de “Onde?” no quadro) Ja nos aproxima me- mais um pouco da verdade! E...
Aconteceu durante a Segunda Guerra Mundial! Quando os a- os a- os alemaes
ocuparam a Polonia. Entdo aquelas imagens foram tomadas no contexto da Segunda
Guerra Mundial, quando a populacdo judia foi levada pros guetos. A gente ja
consegue pensar no contexto que “tava” acontecendo quando aquelas imagens foram
filmadas. Mais alguma coisa muito importante pra- pra perguntar? Ja perguntou
“onde”, “quando”...

8 Alerquina: Porque as imagens foram filmadas.

8l Professor: “Por que?” Isso é uma pergunta bem complexa, “por que”, mas sim, é
muito importante.

& Alerquina: Nao, por quem! (em tom de corre¢ao)

8 Professor: “Por quem!” Otimo! “Quem?” Exatamente. Gente, olha... Se a gente
perguntar somente essas trés coisas a gente ja vai- ja vai, é... conseguir, €... escapar
de um engodo muito grande. “Onde? Quando? E quem?” Pra o pessoal que chegou
agora (voltando para as pessoas que chegaram ha pouco na sala de aula), eu “tava”
explicando pra- pra- pra a turma como é importante a gente utilizar a interrogagéo.
Se perguntar. Duvidar. Sobretudo o que a gente vé e o que a gente escuta. “Ta”? Se a
gente quiser ter senso critico e ndo se enganar com mensagens propagandisticas,
como a que os nazistas criaram pra a populacdo alema, a gente s6 precisa usar isso
aqui (aponta para a interrogacdo no quadro), a interrogag@o. E a Histéria ensina a
gente a utili- usar perguntas especificas pra chegar a verdade das coisas. T4? Pra se
aproximar um pouco mais da realidade. “Onde? Quando? E quem?” Entdo, o
“quem” - quem € que fez aquelas imagens? Quem filmou aquelas imagens?

& Anitta: Os alemaes.

085 Professor: Ha?

86 Anitta: Os alemaes.

87 Professor: Os alemaes! Qualquer alemao?

088 Diversas pessoas: Nao.

89 Professor: Quem?

90 Ediwar: Os “soldado”!

091 James: Os nazistas.

92 Professor: Os soldados, ndo. Os nazistas, ta? Esse filme foi produzido por
Goebbels, o ministro da propaganda do governo nazista, do terceiro reich. Entdo,
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isso ja diz muita coisa. Quem era esse Goebbels? Goebbels era um antissemita. Nado
gostava dos judeus. Ele era um nazista convicto. Ele, é... tinha a missdo de passar
pro povo alemdo a ideia de que os alemdo- os alemaes tinham que dar a solugao
final pros judeus.

(proprio autor)

O professor, contudo, ndo havia saciado a vontade de compreender as raizes profundas
do antissemitismo. Por isso uma boa parte do restante dessa aula foi dedicada a esclarecer
esse ponto com os estudantes. Um aspecto relevante do didlogo que se deu a partir desse
momento foi a participacdo ativa de um estudante que antes dessa aula pouco havia
participado. As questdes levantadas por ele serdo cruciais para o desenvolvimento da aula.
Daniel, apos ter acreditado na narrativa antissemita propagada pelo professor, e depois ser
“desiludido”, resolve com muita pertinacia indagar na busca de uma outra narrativa mais
satisfatoria para si. Teria ele logrado éxito? Seria essa narrativa mais “correta” do que a
anterior? Nao sabemos, o que nos importa ¢ que ele se iniciou no processo de construcao

dessa alternativa discursiva, levantando inimeros questionamentos.

93 Daniel: Professor, por que que ele — ele ndo gostava dos judeus?

% Professor: Isso € uma 6tima pergunta! Entdo, é complexo de se responder...
Certo?

95 Ediwar: Acho que [inaudivel]

9% Professor: Por que que eles ndo gostavam afinal dos judeus? Olha... O filme, de
fato, ajuda a gente a responder isso, ainda que a gente ndo acredite em tudo que ele
diz. E... A-A, mesmo que a gente ndo acredite no que o filme diz ele tem a- ele- ele
¢ real no sentido em que a representacdo que ele cria no filme ¢ a representagdo que
muitos alemaes, especialmente os nazistas, tinham dos judeus. Entdo tudo o que
vocé vé no filme € o que eles pensavam sobre os judeus. Ta?

[...]

101 Professor: Que eles eram parasitas, que eles se dedicavam ao comércio, que eles
se aproveitavam dos outros, que eles eram sujos, que eles eram subumanos, que eles
nao prestavam. Tudo isso os a- os alemdes acreditavam. Agora, por que eles
acreditavam nisso? Isso ¢ muito complexo. “T4?” E... Eu teria que retornar uns — a
séculos an- antes disso. A Europa, €... duran- durante o periodo da Roma imperial se
transformou num continente... foi se transformando aos poucos, na verdade, num
continente cristdo, certo? Entdo, o povo europeu ao longo do- da Idade Média, é-foi
se consolidando enquanto um continente cristdo, onde era praticado o cristianismo.
E as outras crengas eram abominadas. Vocé ndo podia ser de outra religido. “Ta?”
Nesse contexto, os judeus migraram pela Europa, certo?

102 Daniel: E o que que os judeus achavam dos-- dos — (estala os dedos)

103 Professor: Dos nazistas?

104 Daniel: E, dos nazistas.

(proprio autor)

E os questionamentos prosseguiram nesse sentido, tanto por parte desse estudante
quanto por parte de outros. Mais adiante, apos ter explorado bastante a questdo do
antissemitismo, o professor retornou a questdo do cinema como uma representagdo da

realidade:

140 Professor: [...] Entdo, o que vocés viram no filme, gente, ¢ uma realidade — as
imagens sdo reais. Mas ¢ uma realidade sob-- que os nazistas querem apresentar. E a
realidade de como os nazistas pensavam. Eu fiquei um pouco preocupado -
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[inaudivel]

141 Professor: Oi?

142 Marcela: E a versido deles!

143 Professor: E a versio deles! E como — eles pensavam assim! Eles pensavam
realmente assim. Que judeu nao prestava e tudo isso. Eu fiquei preocupado quando
eu mostrei o filme pra voc€s — quando vocés preencheram aquela ficha — porque
alguns de vocés falaram assim: “ah, porque o filme tenta mostrar que os ju- que os
bolcheviques ndo eram ruins porque os bolcheviques, na verdade, eram bons- que os
bolcheviques, na verdade, eram bons.” Nio ¢ questio de “bem” e “mal”, pessoal. E
sempre uma representacdo. Bem e mal ¢ coisa relativa, depende do ponto de vista de
cada um. Eu queria que vocés entendessem isso, certo? (...)

(proprio autor)

Marcela demonstra aqui compreender que se trata de uma representacdao. Na turma do
3° ano A houve uma reacdo mais veemente por parte de muitos alunos em relagdo a ética
questionavel do professor. Argumentando contra o discurso de 6dio defendido por ele, Thalita
aponta que a representacdo do judeu no filme ¢ uma mera “desculpa” para justificar um
genocidio:

52 Professor: Eles saiam so tro- so trocando, né? Mais algum motivo pelo qual eles
foram perseguidos?

53 Uzumaki: A forma como eles cuidavam da casa. (...).

54 Professor: Como eles ndo cuidavam da casa, né? A falta de higiene. A falta de
higiene deles. Entdo vocés entendem porque os nazistas pegaram esse povo,
colocaram eles num campo de concentragdo e mataram todos eles, né?

55 Agata e Lana: Nio.

56 Professor: Por que ndo? Eles ndo eram sujos, ndo se aproveitavam dos
outros...? (Lana balanga a cabeca negativamente enquanto o professor fala)

57 Agata: Ndo, mas isso ndo ¢ justificativa... Eles s3o apenas diferentes.

058 Professor: Mas eles ndo se aproveitam do pais? Eles ndo sdo parasitas?

059 Agata: Ndo... mas isso ndo é motivo...

60 Professor: Nao... Vocés ndo “tdo” vendo, ndo? (o professor gesticula apontando
para a televisao).

61 Agata: Mas isso ndo ¢ um motivo pra exterminar as pessoas.

062 Professor: E. Mas se fosse. ..

()

063 Thalita: Eles usavam isso como desculpa pra fazer isso...
Uma dissonancia cognitiva pdde ser detectada na fala de um estudante. Apds o

professor concordar com as estudantes que a representacdo feita no filme do povo judeu ndo é
motivo para extermina-lo, ele indagou se, independentemente disso, a representacdo era

verdadeira para os estudantes.

66 Avineh: O senhor falou que é um documentario... (...)

67 Professor: E um documentario! Entdo se ¢ um documentario é verdade?
068 Muitas vozes: Nao, ndo, ndo...

(proprio autor)

Avineh supds que, por se tratar de um documentario, o conteido do filme seria
verdadeiro. A hipotese de as representacdes produzidas pelo filme serem falsas e o fato do
filme ser classificado como um documentario ndo combinam. Ao possibilitar uma recogni¢ao

em relacdo a essa concepg¢ao, argumentando que mesmo um documentario veicula
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representacdes que podem ser tidas como falsas, a mediacao praticada pelo professor através
do filme permitiu cindir signo e referente. “O Eterno Judeu” ndo ¢ mais verdadeiro que o
judeu de Carrossel, que, por sua vez, ndo necessariamente corresponde a um judeu que
alguém venha a conhecer pessoalmente.

Os efeitos dessa aula puderam ser avaliados por intermédio de alguns relatorios
criticos que, mais tarde, o professor solicitou dos estudantes. O tema do relatorio deveria ser
um filme alemao da primeira metade do século XX. Alguns estudantes escolheram “O Eterno
Judeu” como objeto de andlise. Eis o que o grupo de Iuri, Lacia e Gléria do 3° A escreveu

sobre o filme (as incorregdes ortograficas foram mantidas):

No comego do século passado o cinema se difundio fortemente. Além de ser uma
arte, o cinema se tornou um meio de propaganda ideoldgica. Seguindo esse
exemplo, foi realizado o filme chamado “O Eterno Judeu” ou como na versdo
orignal Der Ewige Jude, dirigido por Fritz Hipple e Goebbles, na Alemanha em
28/11/1940.
Essa nova versdo dada a 7% arte foi uma das armas de persuasao usadas pelo governo
para o povo alemao ir contra os judeus. O Eterno Judeu ¢ um filme de cunho nazista,
realizado apenas com o intento de manipular e provocar o 6édio. Podemos dizer que
0 governo buscava ter o povo alemdo como seu aliado na luta pelo exterminio da
populacdo judia, essa producdo mostra aspecto da realidade dos judeus, portanto,
retratava isso como algo normal no meio deles, sendo apenas umas excessdes. A
maneira covarde e soberba com que foi retratado o filme comprova o desejo de
exaltacdo da raga ariana e aniquilagdo da judia.
Ao assistirmos o filme nos sentimos enojados, revoltados, mas ndo por ver ratos e
baratas na tela, mas por ter visto a repugnantes manipulagdes do governo. Nos
ficamos pasmas, realmente chocadas, até porque quando assistimos em sala, alguns
colegas nossos acreditaram, isso confirma o quanto influenciava o povo daquela
época também, certo que eles viviam em situagdes precarias, mas justamente por
conta da falta de investimentos, viviam cercados de sujeira ndo porque eram porcos
que gostavam da imundice, mas porque ndo havia infraestrutura, ou pelo menos as
mais baixas ou minimas condi¢cdes de vida, a vida que levavam era a melhor que
podiam ter devido a tudo isso, mas o que nos choca é a maneira com que mostraram
tudo aquilo.
Podemos dizer que o filme se assemelha a um documentario, pois cremos mesmo
que ¢ nada mais que pura publicidade (propaganda ideologica). Goebbles, o
ministro, foi um dos propiciadores do filme, ele a mando do governo mandou
homens se infiltrarem no cotidiano dos judeus e fotografar seu meio, por tanto, para
o filme s6 foi colocado o que interessava ao governo, eles tornaram o micro no
macro, colocaram calamidades, para mostrar como porcos eram “o povo escolhido
por Deus”.
()
(proprio autor)

Aqui temos um indicio claro da confirmagdo da hipdtese de pesquisa 5 do quadro da

pagina 117. Apesar das estudantes terem abstraido o contexto especifico da Segunda Guerra
Mundial na sua explicacdo (os judeus nao viviam em condigdes precarias por “falta de
investimentos”, mas sim por serem confinados aos guetos em razdo de uma politica de

limpeza étnica), elas buscaram aportes historicos para compreender a realizacdo do
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documentario, identificando a autoralidade do documento como uma forte determinante para
o seu viés ideoldgico. Aqui as estudantes realizaram o proposito da educagdo historica, ou
pelo menos alguma delas atingiu essa proeza.

Nesse mesmo sentido, no 3° ano B, Lana e Elena escreveriam: “os nazistas
distorceram os fatos e fizeram com que os judeus foram vistos como intteis, criminosos e
imundos”. E o grupo de Anitta, Eleqtra, Lays, Beyoncé e Ludmila argumentariam que: “Os
nazistas tiveram como objetivo na producdao do filme, passar uma imagem negativa dos
judeus, para justificar sua aniquilagdo através de diversos argumentos fortes para persuadir os
estelespectadores fazendo-os acreditar que eles era o mal do pais”.

Construir conhecimento com base nos fundamentos da educacdo historica ¢ um tema
pautado pelo professor com os estudantes como evidencia o seguinte trecho da transcricao da

aula no 3° ano B:

143 Professor: (...) Entdo vamos, fazer um acordo aqui. Tudo agora que vocés
verem, tudo que eu mostrar pra vocés, inclusive, ndo s na televisdo, mas também o
que eu falar, vocés vao questionar. “T4” certo?

144 Becker: Por que?

[risos entre os alunos]

145 Alerquina: J4 questionou!

146 Professor: Pronto. Outra pergunta muito importante, “por que”. Pra aprender
Historia, gente, a gente tem que fazer perguntas. Essa ¢ a mais importante de todas
elas.

[“Por que seria a mais importante de todas elas” se ouve entre os alunos” e diversos
outros questionamentos e brincadeiras do tipo “‘Por que' junto ou 'por que'
separado?”’]

147 Professor: [incompreensivel] (...) uma maneira de pensar é que a Historia € s
um bocado de fatos decorados. Uma coisa aconteceu, depois outra coisa aconteceu —
ndo! Historia € vocé pensar o “porqué” das coisas. O que que o fato A tem a ver com
o fato B? [incompreensivel] Por que que os nazistas — vou fazer a pergunta que
vocés fizeram: por que que os nazistas perseguiam os judeus? Certo? Entender
Historia € isso, € se perguntar acerca dessas coisas. “Ta”?

148 Daniel: Professor! E, é... Houve alguma guerra entre os judeus?

(proprio autor)

Aqui o uso do cinema presta-se ao exercicio da educagao histérica em razao da énfase
dada as diversas dimensodes da constru¢do da consciéncia historica. No caso em questdo, trata-
se tanto da problematizagdo inerente ao exercicio do pensar historicamente, a construcao de
conceitos e, também, por fim, a busca pela causalidade dos eventos histéricos. O filme foi um
mediador do objeto de conhecimento, ndo por revelar para os estudantes quem eram os judeus
“de fato”, mas sim por estimular indagagdes mais profundas acerca da causalidade dos
processos historicos, além de suscitar questionamentos acerca de duvidosas representagoes.

Nesse processo, os educandos puderam ainda construir o conceito de antissemitismo.
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Na aula do 3° ano B, como os estudantes ainda se encontravam confusos até o final da
aula em relacdo ao carater totalitario do regime hitlerista, o professor fez uma leitura
dramatizada da peca “O Espido” do dramaturgo alemdo Bertold Brecht, para possibilitar
compreender o clima de terror em que muitos alemaes viviam sob o Terceiro Reich.
Especialmente os alemaes dissidentes e aqueles considerados “inimigos do Estado”, como os
judeus. Essa obra do teatro também foi introduzida com vistas a oferecer aos estudantes um
vislumbre de como se pode estruturar um roteiro de um filme de fic¢do ambientado num
contexto histdrico realista. O mesmo se daria, na aula da semana seguinte, na turma do 3° ano
A, o que agradou muito os estudantes dessa turma.

Tomemos a hipotese 5 em consideragdo. No que se refere a turma B, observando as
reacdes de estudantes como Marcela, James, Anitta, Alerquina, Kent, Lana, Lais e sobretudo
Daniel, ¢ possivel termos subsidios para confirmar nossa hipdtese, a partir de falas transcritas,
que ja foram relatadas, além de outras, que se encontram entre os dados gerados. Também ¢

possivel fazer referéncia ao didrio de campo:

Depois do intervalo eu discuti com os alunos maneiras pelas quais podemos
questionar o realismo da imagem filmica, at¢ mesmo as imagens documentais.
Enfatizei a importancia de se fazer perguntas como: Onde? Quando? Quem? A partir
disso eu expliquei o contexto da produgdo do filme “O Eterno Judeu” e pedi a eles
que questionassem da mesma maneira os proximos filmes que assistiremos juntos.
Ao longo da minha exposi¢do um dos alunos, Daniel, que nunca participou
ativamente das aulas, me fez diversas perguntas sobre o antissemitismo. (...) Ao final
da aula uma aluna muito timida, que nunca fala em sala de aula, Lana, fez uma
pergunta sobre o lema “trabalho liberta” inscrito na entrada de um dos campos de
concentragdo. (proprio autor)

Em se tratando da turma do 3° A temos indicios que confirmam a hipdtese de que os
estudantes compreenderam a ndo coincidéncia entre a representacdo veiculada pelo filme e a

representacao proporcionada por uma historiografia critica:

069 Professor: Os judeus eram parasitas...

(os alunos interrompem o professor dizendo “ndo”

070 Uzumaki: E uma forma de representagio do filme.

071 Maria Clara: E a forma como eles colocaram.

072 Professor: E a forma como quem colocou?

073 Maria Clara: Os alemaes.

074 Professor: Que alemao é esse?

075 Ozama e Uzumaki: Hitler!

76 Professor: Nao Hitler, mas assim... Nazistas, t4? Pra ser mais preciso, quem
produziu esse filme foi um carinha chamado Goebbels (o professor escreve esse
nome no quadro). Ele era o ministro da propaganda nazista. Isso era uma
propaganda. Eééé... E vocés acreditaram! Vocés acreditaram que judeus eram- sio
parasitas, sdo sujos, eles s6 comercializam, eles ndo trabalham... (alunos protestam).
Acreditaram, voc€s aqui ndo acreditaram, mas teve um povo do lado de la
acreditaram. Nao foi? (Vozes respondem que “ndo”) Nao?

77 Tamara: Néo, eles so viviam nessa vida porque ndo tinha mais trabalho para
eles. Nao tinha espaco na sociedade para eles.
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(proprio autor)
Percebe-se que houve muito engajamento ao longo da aula. Tamara, por exemplo, até

entdo nao havia participado das aulas. Esse engajamento ao mesmo tempo refuta e confirma a
hipétese 6. Refuta, por um lado, porque “O Eterno Judeu” ndo ¢ uma obra pertencente ao
universo simbolico dos estudantes e mesmo assim provocou muita participagao, em virtude da
mediagdo (um tanto heterodoxa) do professor. Por outro lado, essa hipotese € confirmada por
causa da circunstancia de ter sido apenas tomando como ponto de partida a exibicdo de
“Bastardos Inglorios” que pudemos realizar aquela aula.

As atitudes de Maria Clara, Thalita, Tamara, Agata, Lana, Uzumaki e Avineh no 3° A
confirmam a quinta hipotese e indicam que, de fato, desvincular realidade e representagdo,
tendo como fundamento os conhecimentos obtidos pela educacdo histérica, oferece uma
oportunidade para os estudantes avaliarem criticamente os pontos de vistas apresentados a

eles, tanto pela midia, quanto por uma pessoa investida de autoridade.

4.3.4 Em busca de um super-heréi (Dia 4: 31 de Maio)

Nessa aula, os estudantes receberam a ficha de autoavaliacdo desse bimestre (apéndice
H) e foram convidados a preencherem o primeiro item que se refere aos conhecimentos
adquiridos a respeito do nazi-fascismo. O professor devolveu um exercicio do livro didatico
realizado pelos estudantes em grupo e a partir da sua correcao julgou ter formado uma nogao
acerca do desenvolvimento dos educandos em relagdao a esse tema. O professor pediu entdo
que eles marcassem na ficha o seu nivel de assimilagao do conteudo (“atingi o objetivo”,
“atingi parcialmente o objetivo” ou “ndo atingi o objetivo”) no intuito de que avaliassem o seu
proprio desempenho.

Para garantir que os resultados fossem o mais exitosos o possivel, o professor iniciou
uma dinamica com os estudantes, na qual os nexos causais do processo historico que
construiu o nazi-fascismo foram explorados, proporcionando entre os estudantes uma revisao
acerca do tema. Alguns estudantes participaram ativamente como se pode perceber nas
transcricoes.

Ao cabo dessa atividade, o professor explicou aos estudantes o proximo trabalho que
seria exigido deles. Ja fizemos referéncia alhures ao relatério de andlise critica que foi

solicitado dos estudantes. O professor pediu para que os estudantes escolhessem um filme
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alemao do periodo da Republica de Weimar ou da época do Terceiro Reich e escrevessem um
relatorio sobre ele. A maioria desses filmes esta disponivel na internet e foi através dela que os
estudantes obtiveram acesso a essas obras. O educador sugeriu que eles utilizassem como
referéncia a ficha de analise do documento historico, porém esclareceu que nao era preciso
ater-se ao seu modelo. O objetivo seria permitir uma certa liberdade expressiva aos estudantes
e possibilitar ao educador avaliar o nivel de aquisi¢do de competéncias de andlise critica de
uma fonte historica filmica sem a utilizagdo de andaimes tao fixos, visando averiguar o estado
em que esses conhecimentos se encontram na ZDR dos educandos. Eis as op¢des de filmes

que foram oferecidas aos estudantes:

“O Gabinete do Dr. Caligari” de Robert Weine (1919)
“Nosferatu” de F.W. Murnau (1922)

“A Ultima Gargalhada” de F.W. Murnau (1924)
“Metropolis” de Fritz Lang (1927)

“M: O Vampiro de Dusseldorf” de Fritz Lang (1931)
“O Triunfo da Vontade” - Leni Riefenstahl (1935)

“0O Judeu Siiss” de Veit Harlan (1940)

“O Eterno Judeu” de Fritz Hippler (1941)

Quadro 8: Filmes indicados para o relatério critico

Fonte: préprio autor

Os primeiros cinco filmes pertencem ao movimento artistico denominado de
expressionismo alemdo, que, no cinema, caracterizava-se pelo uso de diversos elementos
semidticos num sentido ndo realista, visando expressar conteudos subjetivos ocultos sob a
superficie externa que o naturalismo revela. Esse movimento floresceu durante a época da
Republica de Weimar, inaugurada com a queda da Império Alemao apds a Primeira Guerra
Mundial e encerrada com a ascensdo de Hitler ao poder. Os ultimos trés filmes sdo filmes de
propaganda nazista. O primeiro exalta o Fithrer e o Partido Nacional-Socialista dos
Trabalhadores Alemaes. Os outros dois demonizam o judeu.

Ja mencionamos alguns dos trabalhos que versam sobre o filme “O Eterno Judeu”.
Também um relatorio do grupo de Priscila, Alerquina, Gabriela e Joana abordou um filme
documentario do Terceiro Reich “O Triunfo da Vontade”. O filme, segundo destacaram as
estudantes, tem como principal objetivo “ressaltar, enaltecer ainda mais a imagem de Adolf

Hitler como grande lider”. Portanto a inten¢do propagandistica dos documentarios nazistas
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passou a ser compreendida pelos estudantes, o que contribui para reafirmar a procedéncia da
hipotese 5.

No entanto, uma tarefa mais desafiadora seria identificar valores, ideologias e
significados que circulavam no contexto historico da Republica de Weimar e foram plasmados
nos filmes do expressionismo alemao. Isso porque tais filmes eram obras de ficcdo, que nao
foram inspiradas num projeto politico-ideoldgico especifico. Sendo assim, para facilitar a
tarefa de critica em relagdo a esses filmes, o professor apresentou aos estudantes um video
que faz uma resenha do livro “De Caligari a Hitler” do frankfurtiano Siegfried Kracauer®.

Além de solicitar um relatério, uma anélise € uma critica de um filme do passado, o
professor informou aos estudantes que, conforme pedido deles, eles iriam ao cinema da
cidade. A inten¢do era possibilitar que a midia-educagdo praticada nas aulas de Historia
pudesse ser aplicada ao tempo presente. Por isso, seja qual for o filme em cartaz a que a turma
assistiria no cinema (e no cinema da cidade ndo havia tantas opgdes), a tarefa seria empregar
um olhar critico para com essa obra.

No 3° B, a aula terminou sem que se pudesse fazer um debate acerca do video sobre
“De Caligari a Hitler”, mas no 3° ano A, discutiu-se um pouco sobre a cinema atual de super-
herdis e interpretagdes possiveis acerca dos seus significados para a sociedade. Essa discussao
surge a partir do questionamento feito pelo docente “o que serd que os filmes de hoje em dia

revelam sobre a nossa sociedade?”

27 Uzumaki: [...] super-herdis...

28 Professor: Super-herdis, “né”? Tem muitos super-heréis hoje em dia, “né”? O
que sera que isso diz sobre nossa sociedade?

29 Uzumaki: E, tipo, sei 14, a gente depende muito de outras pessoas pra fazer...
030 Professor: Muito bem pensado, muito bem pensado, Uzumaki. Eéé, super-heréis
mostram que, né, a gente “ta” sempre esperando uma-uma pessoa pra salvar, “né”?
Como um Hitler da vida, por exemplo. Entdo serd que o fascismo “ta” longe da
gente? Isso é uma questdo a se perguntar. (...)

(proprio autor)

O fato de o estudante ter formulado essa interpretacio pode ser um indicio da
confirmacao da hipdtese de pesquisa 3. A referéncia verbal a um género de filme de acao
muito assistido pela juventude atual contribuiu para esclarecer o objeto da aprendizagem.
Partindo da referéncia ao cinema atual, prosseguiu explicando seu plano de levar os
estudantes ao cinema para que assistissem a e analisassem um filme do mundo atual. Mas
para que isso fosse possivel seria necessario comecar por aqueles filmes do passado. Mais

adiante o professor faz referéncias a imaggética dos filmes do expressionismo alemao no

23 Pode ser acessado por meio do link: https://www.youtube.com/watch?v=ndFysO2JunE
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intuito de exemplificar um tipo de analise possivel de ser feita, os estudantes contribuem com

observagoes ao longo de sua exposi¢ao:

37 Professor: [...] Que personagens eles traziam, qual eram os temas que eles
traziam, recorrentemente segundo a interpretacao do autor?

38 Vozfeminina: Assassino?

39 Professor: Assassino, “né”? Outracoisa?

040 Vozes femininas: Ilusionistas.

41 Professor: Hipnotistas, “né”? Pessoas que manipulam as pessoas e tal. Mais
alguma coisa? [...] Ele fala muito de tiranos e escravos, “né”? Sabem o que sdo
tiranos?

42 Alunas: Néo.

43 Professor: Sdo pessoas com uma posi¢do de autoridade muito forte-- tipo Hitler,
Hitler era um tirano, certo?

44 Uzumaki: Domina sem vocé ter opgao.

45 Professor: Exatamente. Domina sem vocé ter op¢ao.

046 Lana: E um totalitario, “né”?

47 Professor: Totali-- totalitarismo ¢ uma linha especifica de tirania, certo? Bem
pesada mesmo. Mas tiranos existem desde a antiguidade. Certo? Sempre eles
existiram. Mas a-a tela do cinema de Weimar sempre voltava essas figuras de
assassinos, de tiranos, pessoas que manipulavam, que comandavam sondmbulos,
comandavam escravos, e tal. [sso sempre aparecia.

48 Uzumaki: E um heroi, “né”?

49 Professor: Tinha um herdi pra salvar as pessoas, “né”? Tinham rebeldes pra
confrontar esses tiranos, “né”? Mas ai entra o argumento psicoldgico do autor.
Mesmo esses rebeldes representam na mente inconsciente do povo alemao uma certa
fixacdo com a ideia de autoridade. Porque eles sempre “tavam” pensando em
autoridade. Por que, gente? Por que o povo alemao desse periodo “tava” sempre
pensando numa autoridade, num tirano, numa pessoa poderosa, por que eles sempre
ficavam imaginando isso?

50 Lucia Maria: Por que eles tinham poder?

51 Professor: Porque eles tinham poder. Mas por que que eles precisavam tanto de
poder?

52 Uzumaki: Eles perderam uma guerra, praticamente.

053 Professor. Perderam uma guerra.

054 Uzumaki: Ai eles “tavam” precisando de alguém que botasse ordem na casa e...
055 Professor: Precisavam de um her6éi que botasse ordem na casa, “né”?
Reconstruisse aquela bagunca que “tava” a Alemanha. Se lembram da situacdo da
Alemanha no poés-guerra? Além da perda da Alemanha, quais foram as
consequéncias que essa perda trouxe pro pais?

56 Aluna: Crise.

57 Professor: Crise econdomica. Que se manifestava como?

058 Uzumaki: Pobreza, doenga. ..

59 Aluna: Fome.

60 Outra aluna: Desemprego.

61 Professor: Uma coisa muito importante também gente, a inflagdo. “Né”? Se
lembram disso? O marco, que ¢ a moeda alema, perdeu muito valor. A guerra tendea
fazer isso. Demorou um pouco pra a moeda se estabilizar. Isso so foi feito na
segunda metade da década de vinte com aqueles investimentos dos Estados Unidos
pra Alemanha, pros outros paises da Europa, aqueles loucos anos vinte. Mas mesmo
esse-esse-- essa prosperidade que teve a Alemanha na segunda metade do século--
da década de vinte foi breve. Porque veio o que? Em mil novecentos e vinte € nove.
062 Alunas: Acrise.

63 Professor: A crise de vinte e nove. A grande depressdo. E ai como ¢é que os
alemaes ficaram?

[Alunos respondem algo, mas ndo se ouve bem]
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64 Professor: Bem mal, né? Eéé, eles “tavam” na espera daquele lider que viesse
salvar eles.

65 Uzumaki: Tipo... E tipo, por exemplo, o cara... um filme tipo, “vamo” dizer
assim, o Homem de Ferro. Ai os cara “tdo” 14 matando a humanidade, ai de repente
chega ele e “ah!”, tipo o salvador da patria, salvador do dia.

66 Professor: Salvador da patria. Isso. Isso € uma figura recorrente, um herdi pra
salvar a patria, o que ¢ que isso diz sobre nos, “né”? E normalmente sdo herois que
usam a violéncia pra resolver as coisas. Como os nazistas. Os nazistas eram rebeldes
que destruiram o sistema. O sistema corrupto da republica de Weimar, pra instalar
outra coisa no lugar, “ta”? Eles ndo tinham medo de utilizar a forca, de utilizar a
subversao, de utilizar-- de dar um golpe de estado pra realizar seus objetivos, porque
eles acreditavam que eles “tavam” do lado certo, “ta”? Entdo, eles passaram a ser
vistos como rebeldes, como herdis, pra uma boa parte do povo. Certo? Entdo
[psssssiu!] Por exemplo, isso aparece muito nos filmes, né, dessa época. Vocé tem a
figura de, €é¢, o vampiro por exemplo, Conde Orlok, ¢ uma versdo de Dracula de
Bram Stoker, que € um cara que controla as pessoas, que espalha a morte por onde
ele passa, que coloca as pessoas sob o seu feitico, uma figura obscura e tal. Entdo
essas imagens de um tirano, de um personagem obscuro que domina as coisas, que
“ta” presente, essa-essa mistura entre a tirania e o caos vai ser muito presente no
cinema alemdo. E nos filmes alemies vocés ndo vai ter uma expressdao do que a
gente poderia chamar de liberdade. Mas em contra-em contra- em contra posi¢do a
um tirania existe somente o caos, somente a confusdo. E isso que os filmes dessa
época trazem. (...)

(proprio autor)

As hipoteses de pesquisa 3, 4, 6 ¢ 9 podem por meio desses excertos ser confirmadas.
As hipoteses 3 e 6, por causa do engajamento e da aprendizagem dos estudantes, facilitada
pelas referéncias ao cinema de super-heroi. A confirmagao da quarta hipdtese deve-se ao uso
do video editado a partir de pequenos fragmentos de diversos filmes diferentes. E a hipdtese
9, porque o debate contou com colocagdes pertinentes por parte dos estudantes, talvez devido
a aula expositiva que tivemos. Embora esta tltima hipdtese seja dificil de determinar, pois
além das aulas expositivas, tivemos debates e exercicios.

Podemos avaliar os resultados dessa aula analisando os relatérios criticos realizados
pelos estudantes. Ja citamos relatdrios feitos sobre os filmes nazistas, voltemos a nossa
atencao para um relatério escrito pelo grupo de Victor, Cecylia e Gabrielly (3° A) sobre o
filme Nosferatu. O filme conta a Histéria de um agente imobilidrio que no século XIX recebe
a tarefa de viajar para terras distantes com o objetivo de vender uma propriedade na
vizinhanga de sua pequena cidade ao misterioso Conde Orlok, que habita um castelo sombrio.
O pobre homem acaba descobrindo que seu cliente ¢ um vampiro (Nosferatu) e tenta retornar

a sua terra antes que o Nosferatu chegue a sua casa e a sua esposa primeiro. Segundo o grupo:

O filme foi produzido depois da Primeira Guerra Mundial, momento em que os
filmes demonstravam o pessimismo do poés-guerra. O fato dos protagonistas serem
humildes era a representagdo de como o povo alemdo vivia na época do pos-guerra.
O filme, inicialmente, comeca calmo com musica bonita e cenario bonito, depois vai
aumentando a tensdo ao chegar no castelo que ¢ velho onde mora Orlok que por
causa de suas caracteristicas aumenta ainda mais a tensdo. Esse clima de tensdo do
filme foi causado pelo periodo do pds-guerra.(...) (proprio autor)
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Percebe-se aqui uma analise reflexionista do cinema (TURNER, 1997). Os estudantes
chegam a ignorar que o filme se passa no inicio do século XIX e ndo apds a Primeira Guerra
Mundial. Portanto, o figurino e o cendrio que provavelmente indicaram para os estudantes que
os protagonistas eram “humildes” nao expressam diretamente as condi¢des de vida do pds-
guerra. Trata-se certamente de uma analise simplista por demais para um critico de cinema.
Mas os estudantes ndo sdo criticos de cinema e estdo se iniciando numa apreciacgdo estética
mais aprofundada do audiovisual. Percebe-se que estiveram atentos a multissemiose do filme
(musica e cenario) e como esses elementos contribuem para elevar a “tensdao”. Ademais, ¢
perceptivel como os estudantes se empenharam em buscar contextualizar o filme referindo-se
a época da sua produgdo (conforme foi solicitado deles), ainda que seja evidente que tenham
exagerado, impondo um sentido estranho a narrativa. A referéncia ao contexto historico de
“tensdo”, porém, nao ¢ infundada. E o proprio Kracauer observou que o carater tenebroso de
filmes como Nosferatu tem raizes profundas na sociedade alemd do pos-guerra
(KRACAUER, 1966).

Semelhante equivoco foi cometido pelo grupo de Agata, Santana, Maria Clara, Lana e
Thalita do 3° A ao abordarem o filme “M: O Vampiro de Dusseldorf”. Ao contrario do filme
Nosferatu, o personagem principal dessa pelicula ndo ¢ um vampiro, mas sim um assassino
em série. Um psicopata perturbado, porém, um ser humano. A trama envolve uma
investigacao policial em busca desse criminoso que tem aterrorizado a cidade de Dusseldorf,
praticando barbaramente a morte de criancas. O caso se torna tdo revoltante que até a
organizacao criminosa da cidade decide cagar aquele bandido. Os estudantes interpretaram o
filme como uma parabola sobre o nazismo, mas no ano de produ¢ao do filme (1931) Adolf
Hitler ndo era sequer o chanceler do governo alemao. Fica claro que alguns estudantes ainda
precisariam de um pouco mais de subsidios intelectuais para adquirir a competéncia de
analisar uma obra de ficcdo cinematografica sem um viés politico-ideologico tao explicito
quanto “O Eterno Judeu” ou “As Aventuras Extraordinarias de Mr. West no Pais dos
Bolcheviques™.

Outro grupo que produziu um relatério de andlise sobre o filme “M: O Vampiro de
Dusseldorf” foi o de Logan, Senju e Neo. Eles escreveram que o filme se passa na “Alemanha
p6s primeira guerra mundial, um pais que estava destruido, desmoralizado e com altos niveis
de desemprego e fome”. O filme foi langado em 1931 e a Primeira Guerra Mundial acabou em

1918. Ainda que seus efeitos ainda se fizessem sentir, a Alemanha havia parcialmente se
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recuperado da destruicdo da guerra. O que se passa, no entanto, ¢ que nesse intervalo
aconteceu a crise de 1929, fazendo estremecer mais uma vez a economia alema. Apesar de
uma certa imprecisdo, o grupo compreende corretamente que a situacdo da Alemanha naquele
periodo favorecia a ascensdo de um lider autoritario ao poder, num “clima que fez com que
todas as pessoas sentissem muito a vontade de abracar o idealismo nacionalista de Hitler, que
pregava a superioridade alema e a possibilidade de construir um mundo onde o alemao estaria
no topo da piramide social”.

O grupo discorre a respeito do filme cruzando as informagdes referentes ao contexto
historico com observagdes acerca do enredo. Por isso eles escrevem sobre “uma cidade onde
as pessoas além de estarem passando por uma crise social e econdmica, surge da Alemanha de
becos escuros um assassino que deixa a populacdo com panico”. Mais adiante, nossas
estratégias de multiletramentos parecem ter rendido resultados pois os estudantes comentam
que “apesar de ser um filme falado, o uso do expressionismo alemdo ficou claro no
personagem de M, como uma ferramenta para mostrar a insanidade mental do assassino”.

A maioria dos trabalhos apresentaram ideias confusas a respeito da relagdo entre filme
e sociedade e a maior parte das tentativas de se “encaixar” o filme no contexto histérico foram
artificiais, embora as vezes bastante imaginativas. Mas o Unico suporte que os estudantes
receberam para realizar essa tarefa foi um video de 16 minutos, com um texto repleto de
conceitos tedricos intricados, e no caso do 3° ano A, uma breve discussdo realizada a partir
desse mesmo video com o intuito de esclarecé-lo, mas com explicacdes generalistas sobre
uma midia que discute diversos filmes diferentes de uma s6 vez. Esta claro que isso nao foi o
suficiente. Os estudantes assistiram por conta propria aos filmes nas suas respectivas casas e,
logo, sem a mediacdo do professor. Tais limitagdes, porém, ressaltam o quao louvavel foram
os esfor¢cos dos estudantes e consideramos a iniciativa que eles tomaram de escrever sobre
essas obras do expressionismo alemao (o que foi uma escolha deles) como um definitivo
avango, no sentido de construir autonomia, enquanto sujeitos do conhecimento. Houve, no
entanto, quem nao conseguiu compreender o objetivo da atividade e ao invés de escrever um
relatorio relacionando filme e sociedade, entregaram tdo somente uma sinopse do filme.

No 3° B os resultados ndo foram tdo diferentes. Ao abordarem o filme Nosferatu, o
grupo de Mr. Robot, Becker, Marcela, Kleber e Lagertha fizeram uma relagdo plausivel entre

filme e sociedade escrevendo que:

como toda manifestagdo artistica, o filme “nosferatu” reflete também a pessoas e o
contexto historico da época, na Alemanha de 1922 a pessoas viviam um periodo de
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pos guerra e se encontravam numa situacdo de humilhagdo pois a alemanha foi a
principal causadora da guerra e saiu penalizada financeiramente com o tratado de
versalhes e também pessoalmente com o sentimento de revolta do mundo contra a
alemanha. Esse fatos influenciaram o cinema agregando a ele uma visdo escapista
desses fatos da época, foi assim que a fic¢do ganhou forga nessa manifestacao
artisticas pois o povo necessitava fugir o se distrair dessa situacdo na republica de
weimar. (proprio autor)

Outras analises fizeram relagdes entre filme e sociedade ainda mais vagas. O grupo de
Sophia, Alicia, Ewily e Leticia escreveu sobre “O Gabinete do Dr. Caligari”: “As pessoas que
fizeram ao filme tinham, ou sejam possuiam uma visdo cheia de sentimentos contraditorios e
terrificantes que envolveram a Alemanha apos o término da I Guerra Mundial”. Nao ¢ ideal,
mas ¢ uma iniciagdo ao pensamento critico, que se almeja. O filme conta a historia de mais
um assassino, desta vez um sonambulo, que sai pela noite a matar sob as ordens de um
hipnotista perverso. A historia ¢ narrada do ponto de vista de Francis que, no final (spoiler
alert’®), descobrimos ser mais um interno de um hospicio. As estudantes fizeram uma
descricdo tanto dos seus sentimentos diante da obra, quanto dos aspectos formais que
observaram: “em relagdo a forma do filme fez com que nos ficassemos um pouco entendiada
e confusa, pelo fato do filme nos passar um olhar deformado com ruas estreitas e
entrecortadas, telhados cubistas e os objetos e prédios possuiam deformagao”. Talvez o
motivo do tédio seja ndo ter conseguido atribuir um sentido as formas que, embora elas
tenham observado, ndo lhes afetaram positivamente. A perspectiva dos multiletramentos, no
entanto, cumpre um papel importante de despertar a atengdo para essas formas no sentido de
permitir por parte do proprio educando a constru¢ao de um significado.

Todas essas observagdes permitem confirmar a hipdtese de pesquisa 8. Realmente a
ZDR em que os estudantes se encontram no que se refere a competéncia para a analise de uma
obra cinematografica na condicdo de um documento historico foi desvelada com esse
exercicio. Percebeu-se, no entanto, que sera preciso mais experiéncias de mediagdo com vistas
a viabilizar para muitos dos educandos a constru¢do da autonomia desejada, especialmente no
tocante ao trabalho com obras ficcinais da 7* arte, sem uma filiagdo politica tdo evidente
quanto nos filmes de propaganda nazista, com os quais os estudantes tiveram um melhor
desempenho. Desse modo, as seguintes aulas ainda incorporariam o cineclubismo, contando

com mediacao do audiovisual como também do préprio professor.

9

24 Spoiler: do inglés “algo que 'estraga". Refere-se ao habito de revelar detalhes do enredo de uma obra
audiovisual, “estragando” o elemento de surpresa que ha na apreciagdo de um filme. Sendo assim um “spoiler
alert” é um alerta de que o conteudo que se seguira sera um “spoiler”.
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Ao término dessa aula no 3° ano A foi feita a leitura dramatizada da peca “O Espiao” e
os estudantes elogiaram muito essa dinamica. Outra observacdo digna de nota, embora nio
tenha ocorrido precisamente nessa aula, mas encontra-se registrada no diario de bordo, ¢ que
o estudante Logan procurou o professor no Facebook, sugerindo que o filme que fossem

assistir no cinema fosse “Mulher Maravilha” e justificou a sua sugestdo com base em dois

critérios — 1° o filme é ambientado em uma das Grandes Guerras, ou seja aborda um dos
nossos conteudos, e, 2° o filme alude a questdes da contemporaneidade, designadamente o
feminismo. A indica¢do foi muito bem recebida, infelizmente, como se vera adiante, o filme ja
teria saido de cartaz nos cinemas, quando tinhamos finalmente nos preparado para visita-lo.
Esse episddio demonstra o papel das TDIC em promover uma cultura de participacao
entre estudantes conectados. Esse estudante fez poucas intervengdes em sala de aula, porém,
além de entrar em contato com o professor por mensagem privada, fez publicagdes no grupo
do Facebook, que foram bastante pertinentes para o desenvolvimento das aulas —
nomeadamente o compartilhamento de um /ink de um canal de YouTube sobre cinema, que
abordava a linguagem cinematografica. Esse canal era desconhecido pelo professor e somente

fez parte do contetdo, por assim dizer, das aulas, por iniciativa desse educando.

4.3.5 “Direitos humanos para humanos direitos?” (Dia 5: 7 de Junho)

Nessa aula, deixamos de lado o tema do Nazi-Fascismo para nos debrugarmos sobre o
conteudo curricular da Guerra Fria. Foi realizada uma exposicdo oral dialogada, com a
utiliza¢do do prezi”’. Antes de abordar a Guerra Fria propriamente o professor exibiu um mapa
animado sobre a Segunda Guerra Mundial que resume alguns dos principais acontecimentos
desse conflito bélico. O objetivo era fazer uma introdugdo ao topico do Mundo do Pos-
Guerra. Para tratar do contexto histérico da bipolarizagdo global, foi explicado alguns dos
principais desdobramentos que se deram ap6s a Segunda Guerra Mundial, incluindo a criagao
da Organizagao das Nagdes Unidas. Ao explicar a origem desse organismo internacional fez-
se uma alusao a Declaracao Universal dos Direitos Humanos e iniciou-se uma discussao com
os estudantes sobre o tema dos Direitos Humanos. Esse assunto foi muito controverso entre os
estudantes do 3° ano B e levou a uma discussdo acalorada. Alguns dos detalhes a respeito
dessa aula encontram-se registrados no diario de campo.

25 Disponivel em: https://prezi.com/p/ioyepuhutvyn/
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Por causa da mobilizacdo gerada pelo tema dos Direitos Humanos, em especial a
questdo de se deveriamos garantir prote¢do aos atributos da dignidade humana mesmo a um
ser humano considerado indigno desse “privilégio”, por exemplo, um criminoso, ¢ buscando
problematizar o chavao do senso comum que sentencia que “bandido bom ¢ bandido morto”,
o professor escolheu um filme para ser exibido na aula seguinte. Esse filme também ¢ util por
ter sido produzido e ambientado na Europa do pos-guerra. Trata-se de uma obra prima do
cinema mundial e a produgdo mais representativa da escola cinematografica denominada
neorrealismo italiano. Estamos nos referindo ao filme de Vittorio de Sicca: “Ladrdes de
Bicicleta” (1948).

Na aula do 3° ano A ndo houve tanta polémica em torno da referida questdo, o que fez
com que ela transcorresse sem muita atribulagdo e dessa forma se pdde avangar com o
conteudo preestabelecido e a apresentagdo dos slides. Entretanto, por causa da pertinéncia do
filme “Ladrdes de Bicicleta” em sua abordagem do tema do pds-guerra, além do fato de se

tratar de um classico, o filme foi incluido para exibi¢ao nessa turma também.

4.3.6 O “mofi” e o0 judeu (Dia 6: 14 de Junho)

Na aula do 3° B, foram exibidas algumas sequéncias do filme “Ladrdes de Bicicleta”.
Os estudantes ficaram atentos e silenciosos durante a projecdo do filme. Por outro lado,
também nao pareciam motivados a participar tdo intensamente quanto haviam participado na
aula anterior. Houve, no entanto, alguns comentarios pontuais de alguns estudantes.

As sequéncias selecionadas pelo professor fazem parte do final do filme. Por isso,
antes de exibi-las, além de explicar aos estudantes os motivos pelos quais ele decidiu
apresentar-lhes esse filme, o professor trata de contextualizar as sequéncias finais, narrando o

enredo que se desenvolveu até aquele momento do filme:

07 Professor: (...) Esse filme conta a historia de Antdnio, um trabalhador
inicialmente desempregado, de Roma, ele recebe uma proposta de emprego. Ele vai
colar cartazes nos muros das cidades, mas pra aceitar esse emprego ele tem que ter
uma bicicleta. E ele tinha uma bicicleta, mas ele teve que penhorar essa bicicleta pra,
¢, ter dinheiro porque ele “tava” passando fome, a situacdo de Roma nessa época,
como vocés podem ver nesse filme, era cadtica, havia muitos desempregados, ele
“tava” desempregado ha muito tempo, entdo “tava” sem dinheiro, penhorou a
bicicleta. E¢, entdio ele ficou desesperado, como ¢é que ele vai trabalhar se ele nio
tem uma bicicleta? Ele fala isso pra a mulher dele, e a mulher decide penhorar os
lengdis da cama dela, a roupa da cama, pra poder comprar-- pra ele poder reaver a
bicicleta dele, “né¢”? E ai ele vai conseguir esse emprego. Ele vai comecar a
trabalhar, colando cartazes nos muros da cidade.

08 Marcela: D€ spoiler nao, professor!

009 Becker: Sem spoiler!
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10 Professor: Eu vou mostrar pra vocés s6 a cena final do filme! [Murmurios de
lamento entre os alunos] Eu “to” contando a historia s6 pra vocés se situarem.

11 Marcela: Broxei.

12 Hannah: Tirou o tesdo da gente!

13 Professor: A gente nem terminou de fazer-- né, de eu expor pra vocés aquela
apresentagdo do prezi que eu quero fazer hoje ainda, entdo eu s6 vou mostrar os
vinte minutos finais do filme que eu acho que é o que mais interessa a gente, s6 pra
vocés terem uma no¢ao.

[O professor roda o filme e comenta algumas das cenas iniciais antes de pular para
as sequéncias finais do video]

14 Professor: Mas ai ele “ta” trabalhando, ganhando honestamente pelo suor do seu
trabalho e chega um miseravel, um “mofi”*, né? E pega a bicicleta dele. Roubou a
bicicleta dele. Ele vai atras do cara, mas ndo consegue encontrar. Ele vai até a
policia, a policia ndo faz nada. Ele decide procurar esse cara ele mesmo. Procurar a
bicicleta, na verdade, ele precisa da bicicleta pra trabalhar.

15 Marcela: Nossa, € muito Brasil!

()

18 Professor: Pois é. Eu acho que vocés podem se-se-se identificar, “né”, com o
filme. Entdo, boa parte do filme ¢ esse cara tentando achar a bicicleta.

19 Hannah: Isso ¢ em portugués, “né&”?

020 Professor: Tem legendas.

21 Becker: Esse cara é o Peter Parker, s6 que em vez de procurar o assassino do
avo dele, ele “tava” procurando o cara que roubou...

(proprio autor)

O uso da expressdo “mofi” para aproximar a experiéncia dos estudantes com aquela
exibida de um filme que se passa na Italia em 1948 ¢ analogo ao apontamento feito pelo
estudante Becker, que usa uma referéncia cinematografica sua (Homem Aranha) para
compreender o enredo do filme. Algo que embasa empiricamente a hipotese de nimero 3. A
educacdo historica se faz quando os estudantes, a partir dos seus conhecimentos prévios

alcancam um novo saber. Isso também ¢ ilustrado pela fala da estudante Marcela, quando

4

afirma que a descrigcdo dada pelo professor ¢ “muito Brasil”. Na aula anterior, uma estudante
argumentava que a vida do detento no sistema prisional deveria causar-lhe sofrimento e
ofereceu a narrativa de ja ter tido sua bicicleta roubada na sua propria casa como justificativa
para o seu ponto de vista. Infelizmente, essa estudante ndo estava presente nesta aula e nao

pode reagir ao filme ou ao relato do professor. O professor retoma sua explicacao:

22 Professor: E, com o filho dele. O filho dele que trabalha num posto de gasolina,
né, entdo ele precisa muito desse emprego, porque a familia dele “ta” passando
necessidade. E ele vai atrds. O filme ¢ ele passando por varios lugares em Roma,
vocé v€é a situagdo do povo como “tava”, (ininteligivel) desempregados
perambulando pelas ruas de Roma, varios lugares diferentes, os cortigos que havia
14, a Igreja tentando fazer caridade pra aliviar a situagdo dos mais pobres, €¢, e ele

26 “Mofi” € uma contragdo da expressdo “meu filho” (a silaba tonica ¢ a segunda). Trata-se de uma giria na

Paraiba comumente empregada para referir-se a jovens em conflito com a lei ou em situagdo de vulnerabilidade

social (por exemplo, dependentes quimicos) ou para designar um homem jovem periférico que usa determinado

vocabulario, veste-se de um certo modo e tem uma linguagem corporal particular associada a marginalidade.

Trata-se, portanto, de um estigma que recai sobre quem ndo se conforma a um determinado habitus. Sindnimos
2 (13 2 13 2 [13 29 (13 2 13

oriundos de outros contextos regionais:: “trombadinha”, “néia”, “galeroso”, “maloqueiro”, “mala”, “correria”,
etc.
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finalmente, depois de muito procurar, ndo encontra a bicicleta mas encontra o sujeito
que roubou ele.

23 Becker: Ele senta a mao.

024 Professor: Ha?

025 Becker: Ele senta a mao assim. [Faz um gesto de quem d4 um tapa].

026 Hannah: Ele “taca-le pau”.

027 Professor: “Vamo” ver o que acontece. Vou mostrar pra vocés essa cena, “ta”?
028 Aluno: Qual o ano, professor, desse filme?

029 Professor e outros alunos em coro: mil novecentos e quarenta e oito.

(proprio autor)

Depois da exibicao das sequéncias do filme, o professor busca instigar uma reflexao
entre os estudantes. E comum que o docente comece perguntando aos espectadores o que a
obra os fez sentir. Nao se pode perder de vista que assistir a um filme ¢ uma experiéncia

estética. Depois de vivenciada a experiéncia estética, qualquer tipo de andlise pode proceder.

033 Professor: Entdo, eu queria perguntar pra vocés o que vocés sentem.

034 Aluna: Tristeza.

35 Kent: Esse “homi” s6 se fode na vida, “né”?

36 Professor: E. Entio vocés sentem empatia por ele, “né”? Entdo, isso ¢ o
interessante do filme, “né”? No comego a gente sente empatia por ele porque ele foi
roubado e a gente ¢ levado a sentir raiva do ladrdo que roubou ele. E ai quando ele
confronta o ladréo e ele ndo tem resultado...

37 Marcela: Mas era o ladrdo mesmo aquele?

038 Professor: Era o ladréo.

39 Anitta: E a bicicleta dele “ta” onde?

40 Professor: Ele se livrou, vendeu, qualquer coisa assim, mas era o cara. E ai a
gente fica com mais raiva ainda. Porque ele-ele foi roubado, injusticado. Mas depois
a gente vé ele na condi¢do de ladrdo. E em vez de sentir raiva, como a gente fez com
o primeiro ladrio, a gente sente empatia por ele. E ai que “ta”. E isso que eu queria
trazer pra vocés aqui. A gente sente empatia por aquelas que “tao” proximo da gente.
Aqueles que a gente conhece. Porque a gente sabe a situacdo de desemprego, a
situacdo de miséria em que ele “tava” vivendo, o quanto ele precisava daquela
bicicleta, a gente consegue se identificar com o personagem. E a gente tem 6dio do
outro, porque a gente ndo sabe do outro, a gente ndo sabe qual a historia do outro, o
que levou ele a roubar, entdo a gente tem raiva dele, isso ¢ natural. Quando a gente
se sente proximo de alguém a gente consegue enxergar o ser humano que existe 14,
quando a gente “ta” distante a gente enxerga s6 um bandido, “ta”, a gente rotula de
bandido e ndo enxerga a humanidade que existe nele. Eu consegui convencer vocés
de que os judeus eles ndo prestavam, eles ndo queriam trabalhar, eles eram todos--
sacanas, por que? Porque vocés ndao conhecem judeus. Vocés ndo conhecem nenhum
judeu. Talvez aqui ninguém conhece-- tem conhecido. Ai foi facil eu pegar esse
rotulo e atribuir a todo um povo. Foi isso que os nazistas fizeram. Entdo se a gente
quiser justificar qualquer maldade, se a gente quiser justificar qualquer violéncia,
basta a gente atribuir um rétulo a uma pessoa, chama-lo de bandido, chama-lo de
judeu sem vergonha, de “nego” safado, certo? Se a gente atribuir esse rotulo, a gente
jé ndo consegue mais ver a pessoa que existe por tras.

41 Mr. Robot: “Mofi”!

(proprio autor)

A referéncia ao documentario exibido numa aula anterior, “O Eterno Judeu”, ¢ um
modo de atualizar a problemdtica da representacdo no cinema e, por extensdo, da
representacdo na cultura e os significados arbitrarios que essas representagdes carregam. Ao

discorrer sobre a necessidade de questionar estereotipos, o professor € interrompido pelo
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estudante Mr. Robot que chama atencao para o emprego de uma palavra anteriormente usada

pelo proprio professor e que pode ser interpretada como tendo um viés preconceituoso.

42 Professor: “Mofi”! A gente ndo consegue ver o dependente de drogas, a gente
ndo consegue ver o desempregado, a gente ndo consegue ver a pessoa com
problemas mentais, uma pessoa que teve uma infancia violenta, que foi ensinada que
s6 pode obter as coisas por meio da violéncia. Entdo a gente deixa de enxergar toda
a dimensdo humana que existe na pessoa € s6 v€ uma coisa, “um rotulo”. Entdo, eu
“t6” trazendo isso aqui porque eu quero discutir com vocés porque que existem
direitos humanos, por que que a declaragdo universal dos direitos humanos, é¢, fala
que-- por que que esses direitos a vida, & liberdade, a ser tratado com dignidade,
mesmo 0s piores entre nods, as pessoas que a gente considera mais despreziveis,
porque, pessoal, ontem foram os judeus, antes disso, eram os negros, ja foi no
passado as “bruxas”, as pessoas que ndo praticavam a religido cristd, como ¢ que a
gente ndo sabe se ndo “t4” cometendo as mesmas injusti¢as rotulando as pessoas de
“bandido”.

43 Hannah: Nao sei.

44 Professor: Mas isso nao ¢ uma possibilidade?

[“E.” Entre alguns alunos]

45 Professor: A gente ndo sabe o que a outra pessoa viveu. A gente so julga. A
gente ndo sabe o que ela passou, o que levou ela a “td” ali naquela situacdo. E facil
julgar. E facil julgar quem a gente ndo conhece.

46 Hannah: Verdade.

(proprio autor)

Na semana que antecedeu essa aula, um jovem em Sao Bernardo (SP) teve sua testa
tatuada a forca com os dizeres “sou ladrao e vacilao” como puni¢ao por supostamente ter
tentado roubar uma bicicleta. Esse fato ganhou destaque tornando-se noticia nacional e
internacional®’ ¢ gerou uma polémica pelo Brasil afora, provocando discussdes nas redes
sociais online. Inclusive no grupo da turma no Facebook uma estudante publicou o video da
sessdo de tortura. Essa fala do professor além de ser uma continuidade ao debate da aula

anterior, também foi um posicionamento diante dessa atitude. A discussdo prossegue.

47 Professor: Bom, é isso, entdo. E¢, os direitos humanos vém nesse sentido. Pra a
gente lembrar que todos nés somos humanos independente — judeu, branco, negro,
criminoso —

48 Mr. Robot: Independente da personalidade.

49 Professor: Independente da personalidade tem que ser tratado com a mesma
dignidade. Nao quer dizer que vocé vai passar a mao na cabeca dos bandidos. Os
bandidos, se cometem algum erro-- ato ilicito, tem que responder por aquilo ali, tem
que ser responsabilizados. Dizer que a gente tem que ter empatia, mesmo com o
criminoso, e reconhecer a humanidade nele, ndo significa dizer que a gente vai
deixar de responsabilizé-lo pelo o que ele fez. Significa dizer que a gente tem que ter
um distanciamento critico daquele rotulo que a gente “ta” aplicando a ele e
conseguir enxergar a humanidade que existe 14, certo? Talvez se a gente sair daquele
lugar de 6dio, de raiva, a gente possa propor uma solugdo melhor pra que ndo
acontega mais crimes, pra que ndo haja mais bandidos, pra que a pessoa possa se
ressocializar, certo? E pode ser que isso envolva uma certa dose de sofrimento da
parte dele, mas a gente ndo pode perder de vista o ser humano que existe ali. Fala,
Mr. Robot.

(proprio autor)

27 https://gl.globo.com/sao-paulo/noticia/tatuador-e-preso-por-tortura-apos-escrever-eu-sou-ladrao-e-vacilao-na-
testa-de-adolescente-no-abc.ghtml
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Depois do intervalo o professor retomou a apresentacao de slides. No fim dessa aula
no 3° B, assim como na aula do dia 7 de Junho do 3° A, o professor explorou a iconografia da
Guerra Fria, exibindo e fazendo uma analise de cartazes de propaganda ideologica realizados
naquele contexto historico. Alguns produzidos pelo governo dos Estados Unidos da América e
outros produzidos pela Unido Soviética. O professor esclareceu que esse tipo de propaganda
ideologica se dava através de cartazes, mas manifestava-se em outras esferas da cultura, tais
como no cinema. A exibi¢do de um filme com um viés politico-ideoldgico seria realizada na
aula seguinte. Na turma do 3° ano A o filme ja seria exibido nesse dia.

No 3° ano A, o debate em torno de “Ladrdes de Bicicleta” ndo gerou muita polémica.
O professor, buscando estimular a sensibilidade estética dos educandos, apontou como a
linguagem do audiovisual produz significado, nesse filme. Numa das sequéncias finais, apos
ter confrontado o homem que furtou a sua bicicleta, sem conseguir obté-la de volta, e sendo
humilhado pelos vizinhos do meliante, que o consideram apenas um bom rapaz da vizinhanga,
Antonio vaga desesperancoso pelas ruas de Roma, seu filho o segue atonito, apos tudo o que
se passou. Antonio para numa rua e, subitamente, uma profusdo de bicicletas aparecem por
todos os lados. Planos de ciclistas felizes montando e trafegando em cima de seus veiculos
sdao alternados pelo olhar aflito de Antonio e seu filho sentado a beira da cal¢ada (ver
fotograma 7). Antonio anda ansiosamente de um lado para o outro, quando de repente vé uma
bicicleta estacionada sem dono. Os passos nervosos de Antonio sdo retomados, ele senta no
chdo e se levanta novamente. Toda essa cena ¢ acompanhada de uma trilha sonora que
exprime o conflito interior do personagem, além disso, ha o ruido da rua povoada por uma
multidao alegre, alheia ao calvario do protagonista, mas essa parte do roteiro ndo possui

dialogos. E nesse climax que o professor pausa o filme e pergunta aos estudantes:

08  Professor: (...) O que vocés acham que “t4 passando na cabeca desse
personagem?

09 Uzumaki: Roubar a bicicleta.

010 Lucia: Pegar a bicicleta?

11 Professor: E. Por que?

12 Agata: Porque ele “ta” passando fome em casa.

13 Professor: Eéé, passando necessidade, ndo necessariamente fome...

014 Lana: E a injusti¢a também... Porque...

15 Professor: Sim. Mas... Isso sdo dados do enredo, que eu contei pra vocés. Que
vocés souberam deduzir pra chegar a essa conclusdo, mas, é&¢, tem algum outro
elemento? Porque essa cena toda, ao contrario da primeira parte que eu mostrei pra
vocés, ela ndo tem didlogo, certo? Tem alguma coisa que ajude vocés a compreender
que...

16 Agata: A cara do menino. A expressio dele. Varias bicicletas passando. Focaram
muito nas bicicletas.
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17 Professor: O contraste, “né”? Entre a situacdo dele e a abundancia de bicicletas
que tem ao redor dele. Entdo essa forma que o filme encontrou de mostrar pra a
gente-- de fazer a gente sentir a tensdo que “td” se passando dentro desse
personagem. Eéé, e ai o que vocés sentem com isso?

(préprio autor)

Fotograma 7

Agata tem sucesso em ler a imagem e apreciar a narrativa filmica a partir dos
elementos ndo verbais da linguagem cinematografica. A pedagogia dos multiletramentos
realiza-se mesmo numa aula de Historia, quando o professor lembra aos estudantes que o todo
texto ¢ multimodal. Mais adiante, o professor propde relacionar o argumento do filme com o

contexto historico abordado nas suas aulas:

23 Professor: (...) A ideia foi mostrar, mas eu queria perguntar pra vocés mesmo, eu
queria saber de vocés, o que que esse filme mostra pra a gente sobre a-a-0 mundo
pos-guerra?

24 Uzumaki: A desigualdadesocial.

25 Professor: A desigualdade, “né”? Em razdo dequé?

026 Lana: Da crise.

27 Thalita: Do desemprego.

28 Professor: Desemprego, crise, provocado pelo qué? Pela segunda guerra
mundial, “né”? Por toda destrui¢do que houve, a situagdo dos paises europeus, nesse
caso ai na Italia, ndo “tava” facil, pros trabalhadores em particular. Bom, ¢é isso, esse
filme da a ideia pra gente de toda a injustica social que havia nesse periodo. E vai
ser por causa dessa injusti¢a social que os Estados Unidos vao intervir, por meio do
plano Marshall, e ajudar na construgdo-- na reconstru¢do da Europa. Os Estados
Unidos ele viu que ele “tava” perdendo de exportar produtos pra a Europa, ja que
muitos trabalhadores “tavam” desempregados, ja que a situacdo de desemprego
“tava” muito grande na europa desse periodo. E ai ele queria ajudar os paises
europeus a se reerguerem pra poder comprar os seus produtos, pra que eles tivessem
um mercado, um mercado consumidor. Mas ndo foi so6 isso. Havia outro objetivo por
tras do plano Marshall. Alguém sabe qual era?

(proprio autor)
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O filme revela-se um documento histdrico do seu tempo que apresenta um testemunho
acerca da realidade de uma época. Ele ndo ¢ um simples instrumento didatico para ilustrar a
realidade, mas um produto mesmo de uma dada realidade. As injusticas sociais na Europa do
poOs-guerra expressam-se nesse filme que ¢ ao mesmo tempo um relato € uma dentncia das
condigdes de vida do trabalhador naquele contexto. Mas para vislumbrar essa realidade e
permitir ao educando aprofundar-se na analise da obra cinematografica, ndo basta utilizar o
filme como um unico documento. Ao longo da aula anterior o professor ja havia apresentado
outras fontes (os cartazes propagandisticos, por exemplo), mas a principal fonte no contexto
educativo torna-se o proprio profissional de ensino com sua bagagem intelectual, adquirida
em virtude da sua formagdo académica. O livro didatico também compde as fontes historicas
secundarias utilizada pelos estudantes na produ¢do do conhecimento, mas a mediacdo do
professor e dos proprios pares revela-se indispenséavel para viabilizar um trabalho proficuo
com o audiovisual.

Apos discutir um filme classico e um drama social pertencente ao canone
cinematografico e que poderia ser caracterizado como um “filme de arte”, o professor decidiu
incluir na programacao de exibi¢do um filme de acdo que ndo ¢ desconhecido entre alguns dos
estudantes. Apesar de ter sido produzido antes até¢ do nascimento dos estudantes, o que o torna
acessivel ¢ a sua condicdo de produto de uma Industria Cultural voltada para o
entretenimento, justamente por enquadrar-se dentro do género de “filme de acdo”.

Rambo II ¢ a histéria de um veterano da Guerra do Vietna que, ap6s passar um periodo
preso, recebe um indulto das autoridades dos EUA na condi¢do de realizar uma operagao
especial. O filme ¢ produzido e se passa na década de 1980, quando ha um recrudescimento
da Guerra Fria, com a chamada Guerra nas Estrelas, fomentada pelo presidente estadunidense
Ronald Reagan. O her6i embarca para uma base americana no Laos de onde partiria para o
vizinho Vietna, entdo controlado por um Partido Comunista de Norte a Sul, numa missdo
especial. Outrora, os estadunidenses haviam combatido ao lado do governo do Vietna do Sul
com o objetivo de derrotar o regime comunista que até 1975 confinava-se ao norte do pais. O
Vietna do Sul e seus aliados americanos perderam a guerra para o Norte, que unificou o pais
sob um regime socialista autoritario. A missao de Rambo ¢ fotografar possiveis prisioneiros
de guerra, compatriotas desaparecidos, que se especula estarem detidos num campo de

concentragdo. Rambo desobedece a ordem do seu superior e ao invés de simplesmente
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registrar a presenca dos prisioneiros para depois aguardar a equipe de resgate, decide resgatar
sozinho as vitimas.

O professor explicou o contexto e apresentou uma edi¢do do filme com planos de
Rambo realizando proezas espetaculares, como cair de um avido quase sem paraquedas, saltar
de um barco em plena explosdo, sobreviver a uma bomba de napalm e rajadas de
metralhadora atiradas do alto de um helicoptero para depois sequestrar esse mesmo
helicoptero ao emergir miraculosamente incélume das adguas de um rio e basicamente matar
todos os comunistas € outros vildes que entram no seu caminho. O professor exibiu o video
enquanto comentava as cenas e entdo os estudantes fizeram suas proprias observagdes

instados pela mediacao do docente:

54 Uzumaki: Achei apelativo!

55 Ozama: Ele foi um verdadeiro patriota ndo foi, professor? [Os alunos estdo
ainda conversando muito entre si entdo por isso o professor pede pra repetir duas
vezes até que finalmente entende a fala do estudante].

56 Professor: Vocé “ta” falando do que o filme “ta” tentando mostrar, “né”? Que
ele foi um verdadeiro patriota, ele foi salvar os companheiros, os prisioneiros de
guerra, que viveram a guerra como ele. E isso mesmo, o personagem ¢ isso, ele é o
exemplo do patriota, o exemplo do americano. Mas além disso gente, pssssss [0
professor pede siléncio, pois os alunos conversam muito entre si], como é que a
gente pode relacionar esse filme com a guerra fria?

57 Uzumaki: O filme foi feito pelos Estados Unidos ai, tipo, os Estados Unidos-- é
a versdo dos Estados Unidos de encarar o fatos.

58 Aluna nio identificada [as luzes estdo apagadas e ndo se pode ver quem ¢ a dona
da voz]: Que eles eram fortes.

59 Professor: E. E qual a versdo deles? Que era forte, “né”. E como é que os
inimigos eram? Como € que 0s russos...

60 Aluna ndo identificada [as luzes estdo apagadas e ndo se pode ver quem € a dona
da voz]: Fracos.

61 Uzumaki: Ruins!

62 Lana: Eram pessoas que torturavam os outros.

63 Professor: Pessoas que torturavam os outros, que praticavam barbaridades,
pessoas ruins, “tal”. “Tao” percebendo, gente, a guerra fria ai?
64 Aluno ndo-identificado: “Tamo”.

(proprio autor)
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Fotograma 8

Rambo ¢ capturado e torturado pelos soviéticos

Os estudantes passam a relacionar o conteudo e a forma do filme a autoria deste,
considerando o viés ideoldgico no qual o sujeito historico produtor desse discurso se inscreve,
como também o contexto histérico ao qual o filme pertence, reconhecendo nesse processo
efeitos subjacentes a imagem, imbuidos de sentido ou até mesmo de finalidade. Em outras
palavras, as condi¢des de produgdo do discurso sdo identificadas e apontadas na origem do
enunciado — neste caso, a imagem audiovisual. E isso que denominamos “pensar
historicamente”. E claro que ndo sdo todos os estudantes que se expressaram desse modo. A
participagdo infelizmente fica limitada a alguns poucos estudantes que tem a coragem de se
expor diante dos outros, sujeitos que estdo ao erro e a censura por parte dos colegas. Entdo,
como a participacdo nao ¢ tdo ampla quanto o desejado, o professor sintetiza as conclusoes
chegadas conjuntamente com os estudantes, para reforgar as ideias, caso algum estudante nao
tenha compreendido até entdo, e feito isso solicita mais uma vez a participagdo dos
estudantes. Mas o mesmo estudante que ja havia participado anteriormente ¢ o inico que

atende ao pedido do professor:

65 Professor: Entdo vocé tem uma representagdo do americano como o herdi, que é
o bonzinho, “né”, e vocé tem a representacdo dos russos, dos vietnamitas,
socialistas, que s@o os grandes vildes, “né”. Que sdo os que ndo prestam e tudo isso.
Entdo ai vocé tem um exemplo claro de um filme de propaganda americano, “ta”.
Ele era feito 16gico, foi feito pra vender, pra trazer pessoas pro cinema, pra divertir,
pra animar o publico com essas cenas de explosdes e tal, mas por tras disso existe
uma mensagem forte da guerra fria, existe uma propaganda ideologica que ¢ feita.
Isso fala muito sobre o que era a sociedade americana da época da guerra fria, “ta”?
(...) Mas vocés querem comentar alguma coisa, como ¢ que esse filme fez vocés
enxergarem a guerra fria? Como é-- ajudou vocés a entenderem um pouco sobre a
situacdo da guerra fria?

66 Uzumaki: Ajudou.

(proéprio autor)
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Apos a exibigdo desse filme o professor ainda apresentou um terceiro filme na turma
do 3° ano A. “A Vida dos Outros” (2007) ¢ um filme que se passa na Alemanha Oriental,
governada por um regime socialista. O objetivo desse filme era ilustrar as condi¢des de vida
sob o socialismo real. Assim como “Bastardos Inglorios”, o filme ¢ uma producao recente que
tematiza um tempo passado e, portanto, ndo se presta com a mesma propriedade a uma
abordagem na perspectiva de analisd-lo como uma fonte histdrica do periodo estudado. O
professor tentava aproximar os estudantes do contetido apresentando um filme que tem uma
linguagem audiovisual contemporanea e acessivel (o filme estava dublado, o que atendia
também a uma solicitacao dos estudantes). Trata-se de uma historia de amor envolvente, mas
ao mesmo tempo um protesto em nome dos direitos humanos. Com a sua exibi¢ao o professor
intencionava motivar os estudantes para o estudo do contetido ao qual o filme se refere por ser
historicamente ambientado. Depois da aula alguns estudantes pediram o nome do filme e
afirmaram estar interessados em continuar assistindo ao filme por conta propria — ja que
apenas exibimos as sequéncias iniciais, por falta de tempo. Mas ao longo da exibi¢ao, havia
conversas paralelas entre os estudantes, e o professor fez diversas intervengdes. No seu didrio
de campo, ele registra essa ocorréncia, observando que talvez os estudantes estejam enfadados
com o uso de tantos filmes. E nesse momento que o professor passa a se questionar se o uso
do audiovisual nao estava saturando as aulas. Havia um conflito inerente a posicao
ambivalente de professor-pesquisador. O pesquisador desejava prosseguir explorando as
potencialidades do cinema para o ensino-aprendizagem de Historia, mas o professor se
questionava até que ponto isso nao seria contraproducente do ponto de vista do ensino-
aprendizagem.

Contudo a visdo do professor e a do pesquisador foram conciliadas ao cogitarmos a
proposta de realizar um novo jari simulado. Entretanto, a proposta nao vingou devido a
imprevistos no calendario escolar. Nao houve aula no dia 21 de Junho em virtude da
realizacdo de uma festa junina na escola. A semana seguinte foi de recesso escolar e as aulas
de Historia retornaram apenas no dia 5 de Julho. Em face dessas reconfiguragcdes no
calendario escolar, a exibi¢ao, debate e producao de filmes apresentou-se como método de

ensino-aprendizagem mais adequado para as aulas restantes do bimestre escolar.
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4.3.7 Guerra Fria e Descoloniza¢ao no cinema (Dia 7: 5 de Julho)
4.3.7.1 O comunista e o judeu (3° B)

O retorno as aulas comecgou com a proposta do trabalho final do bimestre. Ja tendo
assistido a filmes, debatido sobre filmes e analisado filmes, os educandos teriam agora a
incumbéncia de realizar seus proprios filmes. Nos termos da midia-educacao, a apropriagao
critica ja fora praticada, o que restava aos educandos era exercitar a apropriagdo criativa. O
professor estabeleceu que o tema do filme a ser produzido deveria ser referente a algum dos
conteudos abordados no bimestre. O professor esclareceu as duvidas e deu algumas diretrizes
acerca de como os estudantes deveriam proceder. Sugeriu que os estudantes utilizassem o que
foi aprendido a respeito de Historia e do Cinema nas suas produgdes audiovisuais. Pontuou
que os estudantes estariam livres para formar os grupos que quisessem, ja que a obra
cinematografica ¢ uma arte coletiva. Exigiu que ao final de cada filme os estudantes
apresentassem créditos com a funcdo desempenhada por cada estudante na realizagdo do
trabalho. Mas o professor nao dispunha de recursos e nem tempo de aula para realizar com os
estudantes uma oficina audiovisual, como previamente havia cogitado. Por isso, as instrugdes
foram genéricas e o trabalho de realiza¢do do filme, como se verd adiante, fez-se com base
nos letramentos previamente adquiridos por parte dos educandos.

O filme Rambo II foi trabalhado com os estudantes do 3° ano B nesse dia.
Inicialmente, a participacdo dos estudantes foi restrita, e consideragdes criticas foram tecidas
por alguns dos estudantes, mas elas apenas surgiram a partir da mediagdo docente e de uma

estratégia bastante diretiva por parte do professor:

110 Professor: Por que vocés acham que Rambo resgata os prisioneiros americanos?
111 Klebinho: Porque ele é um soldado americano...

112 Professor: Ele ¢ um soldado americano, um patriota, ele € o herdi do filme, um
grande americano. [Ininteligivel] americano. Mais americano que os militares 14 que
s6 “tavam” querendo, enfim... Assistam o filme que vocés vao entender a historia,
mas ele € o verdadeiro americano, ele ¢ a representagdo do americano verdadeiro,
que realmente se preocupa com o0s prisioneiros de guerra, com as pessoas que
sofreram a guerra. E... Entdo? Como ¢é que isso ajuda a gente a entender o contexto.
113 Becker: Isso é a mesma coisa que a Russia fazia com aqueles filme. Ele tenta
passar uma imagem. Porque a gente ndo assistiu aquele filme russo? Que era dos
bolchevique. Bolcheviques ou menchevique?

114 Professor: Bolcheviques é o partido que dominou a Russia a partir de mil
novecentos e vinte e trés.

115 Becker: Foi, ai eles fizeram aquele filme-- ai eles “faz” toda aquela cena pra
mostrar como eles eram bons. Ai nesse filme ele tenta mostrar a figura patriota, que
¢ Rambo e um soldado americano, como ele ¢ forte e passar, assim, uma
mensagem que eles tem um monte de Rambo.

(proprio autor)
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Percebe-se que, da mesma forma como aconteceu no 3° ano A quando da discussao

desse filme, alguns estudantes tém dificuldade de ir além da superficie do enredo. E

desafiador para alguns dos educandos referir a obra cinematografica ao contexto histérico no

qual ela se situa (Klebinho no 3° ano B e Ozama no 3° ano A, por exemplo), enquanto para

outros, essa tarefa desenvolve-se com maior naturalidade (Becker no 3° ano B, Uzumaki no 3°

ano A). Inicialmente o professor lembra aos estudantes que o filme ¢ uma fonte histdrica e

ensaia o expediente de pedir para que os estudantes lhes dirigissem perguntas com vistas a

que os mesmos formassem suas proprias concepgoes a respeito do filme. Mas por causa dos

escassos resultados obtidos seguindo essa estratégia, retomou o lugar do mestre que interroga

os seus pupilos:

133 Professor: (...) O que que a gente pode aprender, gente, com essa fonte
histérica? Vamos encarar o filme como uma fonte histérica. O que a gente pode
aprender?

134 James: Sobre a Guerra Fria.

135 Professor: Perfeito. Por que sobre a Guerra Fria?

136 James: Porque fala desse negdcio da Guerra do Vietna.

137 Professor: Fala sobre desse-- sobre essa questdo... Ndo da Guerra do Vietna,
porque a Guerra do Vietnd foi- foi-- o contexto do filme ele se passa depois da
Guerra do Vietnd. Depois de perdido a Guerra do Vietnd. Eé¢, o contexto em que o
pais era um pais socialista e que os Estados Unidos precisavam entrar pra resgatar
seus prisioneiros de guerra. A guerra ja tinha passado. Mas, sim, fala sobre esse
contexto da Guerra Fria. Mas mais importante do que isso. Além de falar sobre esse
tema, o filme ¢ importante pra a gente entender a Guerra Fria porque... em que
época ele se passa?

138 Mr. Robot: Guerra Fria.

139 Professor: Hm? Mil novecentos e oitenta. O que que isso significa?

140 Mr. Robot: Que os filmes langados naquela época, que os filmes sé tinham
sucesso assim. Os filmes de agao.

141 Kent: E os corpos também, né, [prossegue com comentario ininteligivel];

141 Professor: Assim-- assim co-- mas assim, diretamente, que época ¢ essa, que
contexto ¢ esse que a gente “ta” falando?

142 Mr. Robot: E, pos-guerra!

143 James: Guerra Fria!

144 Professor: A Guerra Fria. A Guerra Fria. Entdo ele é um filme, sim, sobre o
contexto da Guerra Fria. Mas mais importantemente ele ¢ um filme situado na época
da Guerra Fria.

145 Ediwar: No fim dela ja, “né”?

146 Professor: Sim, no fim dela, mas ainda “tava” rolando. Certo?

147 Ediwar: O auge dela foi antes.

148 Anitta: [ininteligivel] mostrar que a a Guerra Fria teve muito derramamento de
sangue.

149 Professor: Sim, a gente pode-- a gente pode ver isso. Certo? Enxergar isso como
uma caracteristica do filme. Houve sim derramamento de sangue. E. Com relagdo a
ser o auge ou nao, ¢-¢, Ediwar, na verdade, teve duas fases da Guerra Fria, “né”.
Teve uma fase mais “quente”, vamos dizer assim, logo no inicio. Depois houve um
esfriamento, ¢ houve novamente um esquentamento no final, na década de oitenta.
Foi o periodo da chamada Guerra nas Estrelas, “ta”? Entdo. E. ..

150 Ediwar: Isso é Star Wars?

151 Professor: Sim, foi dai que veio o nome. Eu imagino. Mas é-- E porque é um
periodo em que a ameaga nuclear que tanto fazia parte desse-desse contexto--
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contexto desse periodo, retornou, é, os-os pai-- os Estados Unidos voltou a ter um
discurso belicoso, de guerra, contra a Unido Soviética e a Unido Soviética mostrava-
se hostil aos Estados Unidos. E essas-essa rivalidade aumentou, “ta”? Entdo, a
década de oitenta também foi um periodo auge da Guerra Fria.

152 James: Vietna daquela época pode ser comparada a Coréia do Norte de hoje?
153 Professor: Pode. Pode sim. Pode sim.

(proprio autor)

Depois do intervalo o professor prossegue com essa linha de questionamentos. Mais
adiante o professor novamente interpela os educandos no sentido de formularem perguntas.
Os estudantes levantam questdes como “onde” o filme foi feito e “quem” o fez, mas ndo
chegam a conclusdes a partir disso. Ao invés disso, o proprio professor contextualiza os dados
que ele mesmo fornece para os estudantes e levanta questionamentos visando induzir os
estudantes a formularem uma interpretacdo que compreendesse o filme como um produto do

contexto historico no qual ele estd inserido.

165 Kent: Quem fez?
166 Professor: Realizador “estadosunidense” cujo nome me escapa agora, mas “ta
aqui [professor se dirige ao computador]. Mas € um diretor americano, “né”?
()
171 Professor: Eu ndo sei, ele ndo ¢ muito-- ndo foi muito importante no processo de
fazer esse filme. Esses filmes de hoje em dia a produgdo, os atores sdo mais
importantes do que os diretores nesses filmes americanos. Mas sdo americanos.
“Ta”? Isso nos diz bastante ja. Sdo grandes estidios de Hollywood. Isso € o
importante. E ai? O que mais a gente-- o que a gente pode saber a partir desses
dados? A gente sabe que o filme ¢ da década de 1980, da Guerra Fria, um filme
americano, quais sdo as consequencias disso, gente? Pensem no contexto da Guerra
Fria.
(proprio autor)

Alguns estudantes dao respostas sucintas sem demonstrar compreender a relacdo com

o contexto historico referido.

172 Kent: A guerra.
173 Professor: Que guerra?

Interrompendo essa dindmica, um estudante expressa a seguinte reflexao:

176 Mr. Robot: Eéé... Ele deixou [?] também de o cara valorizar... [H4 conversa
paralela entre os alunos e o professor pede siléncio] ... o soldado, né? Tipo, porque
Rambo, o bicho era o peso, “né”, tipo, apresentando pra o “publico” que.. [O
professor se dirige a um grupo de estudantes em conversa paralela calma mas
firmemente: “pessoal, por favor!”] O militar ele tem-- deve receber um prestigio e
tal.

177 Professor: Perfeito, mas nao-- os militares vietnamitas e russos que aparecem no
filme recebem o mesmo prestigio? [Grupo de estudantes respondem negativamente]
Essa ¢ a questdo, “ta” gente? Entdo. Se por um lado o americano ¢ exaltado, por
outro, como ¢ que ¢ representada a figura do russo, do vietnamita?

178 James: Como vildo.

179 Professor: Exatamente. Por que?

180 Becker: Porque eles sdo “ruim”.

181 Professor: Eles sdo ruins ou eles sdo representados como ruins?

[Alunos respondem que eles sdo “representados como ruins”]

182 Professor: Entdo eles sdo representados como ruins-- o que que eles fazem no
filme?

183 James: Prendem os americanos.
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184 Professor: Prendem os americanos, torturam eles, “né”? E por que eles estdo
sendo representados dessa maneira se a gente pensar no contexto da época?

185 Mr. Robot: Porque era a guerra fria. Era um lado representando o outro.

186 James: Um capitalista e outro socialista.

187 Professor: Exatamente, gente. Entdo, vejam-- vejam s6 como esse filme ¢ um
produto do seu tempo. Ele foi feito durante a guerra fria e ele reflete isso.

[James levanta a mao]

188 James: Que nem naquela hora que o senhor passou [o filme] dos judeus, naquele
filme [dos] judeus. Olhar [?] do lado dos nazistas e os judeus ficam mal vistos.

189 Professor: Exatamente. Porque sdo os nazistas que “tao” falando, “né”? E nesse
b

filme como é-- sdo 0s americanos, 0s russos € os vietnamitas sao os malvados, “ta”?
Alguém tem alguma davida sobre isso? Vocés-- vocés entendem isso?...Porque isso
acontece?... Nos filmes dessa época?... A gente pode ver esse filme como uma

€6 299

propaganda dos americanos, “né”, uma propaganda de guerra. Durante a Guerra
Fria.
190 James: Professor, hoje em dia tem filme dessejeito?
(proprio autor)
Nao se pode afirmar com certeza se ainda hd empecilhos para que os estudantes

compreendam a separagdo entre signo e referente nas representagdes cinematograficas. E
possivel que quando Becker enuncia “porque eles sdo ruins”, o seu emprego do verbo “ser”
nao se trate de um juizo essencialista, mas antes de uma constatagao realizado do ponto de
vista da légica e da “realidade” construida pelo proprio cinema. No cinema, eles sdo ruins.
Essa hipotese ¢ plausivel se considerarmos as intervengdes anteriores do estudante nas quais
ele demonstra compreender o viés ideologico da obra cinematografica. Em todo caso, quando
os estudantes respondem que ¢ a representagdo dos comunistas que € malévola e nao
necessariamente os proprios comunistas, podemos verificar um indicio da construgdo do
senso critico que almejamos. Na fala de nimero 188, James estabelece uma relagdo entre a
producdo de significados praticada pelo filme “Rambo II” e aquela praticada pelo filme “O
Eterno Judeu”. Reconhecer o sujeito do discurso, ora o americano da Guerra Fria, ora o
alemao do Terceiro Reich, e sua implicacdo no conteudo do enunciado, tal como faz o
educando, nada mais ¢ do que identificar as condigdes de producao do discurso, o que
evidencia da parte do educando um aprimoramento do senso critico. Na fala 190, o senso
critico do estudante James passa a se estender ao contexto histérico no qual ele mesmo esta
situado. Tais expressoes sao conducentes a confirmagao da hipotese n° 5.

No final dessa aula no 3° ano B, o professor contextualiza e exibe algumas sequéncias
do documentario “Sobre a Violéncia” (2014) de Goran Olsson, mas ndo houve tempo para

debater o filme. Essa proposta so seria realizada na turma A.

4.3.7.2 Sobre a violéncia: “imposicao” e “inferioridade” (3° A)
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Podemos relatar a experiéncia da aula no 3° A citando uma entrada no diario de bordo do

professor:

Nessa turma eu ja havia terminado o conteudo da Guerra Fria. Entdo ap6s discutir o
trabalho e o passeio iniciei a aula com o documentério “Sobre a Violéncia”. Iniciei
contextualizando a proposta do filme e munindo os alunos de certas informagdes a
respeito de Franz Fanon, cuja obra o filme aborda. Mostrei algumas cenas cruciais e
apos o filme pedi para que me fizessem perguntas. Surgiram alguns questionamentos
a respeito da Africa. O video surgiu para instigar uma certa curiosidade e nio foi
necessario um método muito elaborado para promover um didlogo. Deixei que o
filme falasse por si mesmo e esperei os aluno tomarem a iniciativa para que
surgissem ideias e a aprendizagem do contetido naturalmente fluisse. (proprio autor)

Esta claro que o filme ndo tem apenas uma funcao na sala de aula. Neste trabalho

temos priorizado o seu uso enquanto objeto de analise, por parte dos educandos, na condigao

de fonte historica, reconhecendo-os como sujeitos do conhecimentos e construtores da sua

propria aprendizagem. Todavia, o filme pode servir a outros propositos. As fortes imagens

documentais apresentadas nesse filme provocam, por si mesmas, indagagdes e inspiram

reflexdes (ver fotograma 9).

Fotograma 9

Podemos citar algumas dessas reflexdes e indagacdes presentes na fala dos estudantes:

32 Agata: Professor, a Africa é um pais que ¢ muito pobre.

33 Professor: “Perai”, calma. Tem um bocado de problemas nesse-- nessa sua
afirmagdo, certo? O primeiro deles ¢ que a Africa ndo é um pais. Com uns trinta
paises com uma diversidade imensa. Existe a Africa Subsaariana, certo, chamada
também a Africa Negra, existe a Africa do Norte que habitada por populagdes de
origem arabe, “ta”, éé¢-- paises como a Argélia, Marrocos, Tunisia, ééé-- existe a
Africa Oriental, Central, enfim, existe uma diversidade muito grande na Africa de
culturas e de faixas economicas. Entdo, por exemplo, a Africa do Sul, fica 14 no
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extremo sul da Africa, sim, é um pais, que é tdo pobre quanto o Brasil, ele ¢ um pais
em desenvolvimento, € um pais muito parecido com o0 nosso, “ta”?

34 Uzumaki: Subdesenvolvido, “né”?

35 Professor: Como 0 nosso. A gente “ta” se desenvolvendo, assim com a Africa do
Sul tem se desenvolvido muito nesses ultimos anos. “T4”? Entdo, ééé-- a gente pode
se perguntar se a Tunisia € um pais pobre. Nao ¢ tdo pobre assim. “Ta”? Outros
paises como, a Quénia, tem se desenvolvido.

36 Uzumaki: O Egito ¢ mais rico também?

037 Professor: Oi?

38 Uzumaki: O Egito.

39 Professor: O Egito ndo ¢ rico, mas ndo ¢ um pais pobre somente.

040 Uzumaki: Comparado com os outros. Tipo Libia...

41 Professor: E um pais subdesenvolvido também, mas existe um certo nivel de
desenvolvimento, entendeu? Nao ¢é s6 pobreza.

4> Agata: Professor, mas quem fabricava essas armas. Eram eles mesmos ou
eram--

43 Professor: Boa pergunta. Olha. Como eu disse pra vocés, a Unido Soviética e os
Estados Unidos apoiavam, né, e eles apoiavam as vezes com armamentos, no caso
podia ser armamentos da Unido Soviética ou dos Estados Unidos. “Ta”? Ou
conseguiam por contrabando de alguma forma. Mas era sobretudo o apoio desses
paises. A Unido Soviética ajudou muito os paises que lutavam pela libertacdo e os
Estados Unidos também tentou intervir nesse processo. “Ta”? Mais alguma duvida
que ficou? Sao s6 imagens, gente. Nao explica muita coisa. Eu queria que vocés
tentassem juntar o quebra-cabega pra ver se vocés tem uma noc¢do do que foi a
descolonizagdo. “T4”, entdo pra isso vocés precisam fazer perguntas. Mais alguma
coisa? (...) Entdo, Agata perguntou de onde é que vinha esses armamentos, como ¢
que eles conseguiam manter essa guerra, dentro desse contexto internacional, da
Unido Soviética “td” apoiando esses paises na luta pela independéncia, buscando
influenciar, “né”, no curso dos acontecimentos 14. Buscando também angariar apoio
desses paises pra que eles se alinhem a Unifo Soviética. E os Estados Unidos
também queriam que eles se alinhassem aos Estados Unidos. Lembrem-se no
contexto maior desse periodo a década de sessenta e setenta foi o periodo da
descolonizagdo, mas também foi o periodo do que?

44  Uzumaki: Da Guerra Fria.

Professor: Da Guerra Fria. “T4”? Entdo os Estados Unidos e a Unido Soviética
tiveram um papel no desenvolvimento desses acontecimentos.

45 Thalita: Professor, atualmente ndo tem mais paises colonizados.

Professor: Tem, sim.

46 Thalita: Tem?

47 Professor: Por exemplo, aqui na América do Sul. A Guiana Francesa. Que ¢é
francesa porque pertence a Franga. Certo? E uma coldnia ainda. Assim, o que a
gente pode dizer ¢ que ndo existe tantas lutas-- ndo. [O professor se interrompe e
ouve-se risos entre os alunos]. Na Guiana Francesa ndo existe uma luta pra eles se
tornarem independentes, entendeu? Eles aceitam que eles sdo parte da Franga. Ao
que parece, ndo sei, porque eu nunca estudei muito sobre a histéria da Guiana
Francesa.

48 Agata: Professor, como ¢ que foi essa alianga? O que é que os Estados Unidos
queria? Porque pra eles darem armamentos, eles queriam algo em troca.

49 Professor: Alguém tem alguma hipétese do que que os Estados Unidos queria?
050 Uzumaki: Matérias-primas.

051 Professor: Matérias-primas! Certo.

052 Uzumaki: Trabalhadores...

053 Professor: E, trabalhadores, mdo de obra barata. O que que a China quer hoje
investindo na Africa? A China tem sido um pais que tem entrado muito na Africa e
explorado o continente, em busca de matérias-primas, em busca talvez de mao de
obra barata, comprando campos de petréleo, sdo recursos naturais que o pais tem,
riquezas do subsolo, além de trabalhadores, né, além de uma série de coisas.
Interesses comerciais, basicamente. Entdo os Estados Unidos ndo queria que esses
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paises virassem paises socialistas e nacionalizassem as riquezas, porque ai eles ndo
podiam se aproveitar disso. E pra isso que serve as colonias. Mas hoje vocé nio
precisa ter uma colénia. A Franga ndo precisa ser dona de um pais. Os Estados
Unidos pode chegar 14 e fazer, sabe o que, sabe o que os Estados Unidos faz hoje?
Ele pega e compra o algodao, “vamo” supor, de Burkina Faso, que vende algodao,
mas eles fazem o que é chamado de subsidios, eles pagam subsidios pra os
fazendeiros locais, pra que eles possam comprar dos fazendeiros de Burkina Faso
por um prego bem barato, um prego de fome mesmo, “ta”? Como ¢ que eles fazem
isso? O governo paga os fazendeiros dos Estados Unidos, pra que eles possam
manter os pregos baixos, porque se ndo eles ndo conseguiriam, ficaria mais alto e
eles poderiam comprar dos africanos a um prego mais alto, e eles ndo querem isso.
Af isso € uma estratégia que contribui pra manter o subdesenvolvimento dos paises
da Africa, “t4”. Vocé ndo precisa de armas, de tanques militares dominando os pa--
paises pra manter eles naquela condigdo de colonias subservientes. Vocé pode usar
por exemplo essas estratégias econdmicas.

[...]

067 Agata: Professor, seria-- a palavra imposigdo seria muito forte se eu usasse?

[..]

70 Professor: Nao, ndo seria muito forte. E exatamente isso. A palavra mais precisa
pra o que acontece-- [professor bate as palmas da mao para chamar atengdo de um
grupo de estudantes para o ruido que eles andam provocando na turma e coloca as
maos na cintura]. Presta aten¢ao, gente. A palavra mais precisa é imperialismo, que ¢
uma forma de imposi¢do. Nao ¢ nada mais do que uma forma de imposicdo. Vocé
tinha varias modalidades de imperialismo. Havia esse imperialismo em que eles
controlavam o governo de um pais, controlavam a economia, que até hoje existe,
controlar a economia de outros paises, manter os paises dependentes de...é¢, da
economia de outro pais. Isso ¢ uma forma de imposi¢do. Havia também a
imposicio...racial, certo? Por exemplo que foi praticada na Africa do Sul. Havia
uma elite branca de colonos que tinham direitos, acesso a direitos, que uma maioria
negra nao tinha acesso a esses direitos.

71 Agata: Professor, uma cena que me chamou atencio foi...

[..]

073 Agata:...uma pessoa negra servindo pessoas brancas.

074 Professor: E.

75 Agata: Mostrando, tipo, a inferioridade-- eu ndo sei se é uma palavra certa de
usar.

76 Professor: Nio, é sim. E isso mesmo. E, assim, a gente conhece essa realidade
né, gente? De brancos em lugares... em postos subalternos da sociedade...

77 Aluna: Professor, mas tinha uma grande desvantagem, “né”, os armamentos um
do outro.

78 Professor: Sim. Mas mesmo sem considerar a guerra. Mesmo na propria
sociedade, havia essa imposicao, havia uma elite branca que dominava uma maioria
negra.

79 Uzumaki: Até hoje em dia praticamente.

80 Professor: Sim, sim. Embora as coisas mudaram bastante. Agora, mesmo aqui
no Brasil a gente tem essa realidade, “né”? De pessoas negras ocupando postos
subalternos. Servindo pessoas brancas. Mas a diferenga é que na Africa do Sul, por
exemplo, 14 é-- pssss! (...) Na Africa do Sul, isso era legalizado e institucionalizado.
Entdo, por exemplo, havia — isso era legal, “td” — havia banheiros pra negros e
banheiros pra brancos. Havia, ¢éé, sei 14, lugares-- praias pra negros e praias pra
brancos. Ndo podiam se misturar. Havia uma coisa chamada a-par-theid. [O
professor se dirige ao computador para digitar na tela essa palavra].

81 Agata: Professor, até hoje existe essa divisio?

82 Uzumaki: [numa conversa paralela com um colega] Nelson Mandela é--

83 Agata: Tipo, eu ndo sei onde eu vi. [Ininteligivel] em que os brancos ficavam
isolados (...) ficavam isolados dos negros.

[-]

87 Agata [em meio a um intenso falatorio]: Professor, até hoje tem essa divisdo?
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88  Professor: Até hoje, o qué? [o professor ainda esta tentando escrever no
computador]

89 Aqui, 6! Olha pra mim, professor! Até hoje existe essa divisdo? Essa divisdo
[...] no territorio da Africa.

90 Professor: Sim, mas ndo de forma legal, entendeu? Ainda existe uma elite de
[...] branca na Africa do Sul e uma maioria negra que ndo ¢ tio privilegiada assim.
Mas isso ndo é legal, isso ndo ¢ institucional. Houve mudangas que, éé¢-- a Africa
do Sul conseguiu reverter um pouco essa situagdo. Entdo ja existe mistura entre
brancos e negros. Ja-- ndo existe mais-- Ja existem negros no poder. O governo hoje
é negro, na Africa do Sul.

91 Agata: Eles foram lutando pelos seus direitos.

092 Professor: Exatamente.

[..]

95 Lana: A gente “tava” discutindo aqui. Por que que a Africa ndo conseguiu
riqueza [ininteligivel o restante da fala, mas pode se algo como: “por que ela nio se
desenvolveu?”’]

9 Professor: E uma boa pergunta. Alguém tem alguma hipotese de como
responder isso? As meninas “tio” perguntando porque a Africa nio conseguiu
riqueza, ndo conseguiu se desenvolver a partir da riqueza que ela tem. E isso?

97 Lana: Sim.

98 Uzumaki: E porque-- eu acho-- fica proxima a Europa e a maioria dos paises da
Europa era colonizador e todos, tipo-- invadiu nao, é--

99 Professor: Colonizou.

100 Uzumaki: Colonizou nao, é--

101 Professor: Dominou?

12 Uzumaki: Dominou! S6 que de forma--bem pior que no Brasil. Porque, tipo,
aqui no Brasil os indios ndo eram considerados escravos.

103 Professor: Mas foram...

104 Uzumaki: Eles eram forcados, mas ndo como 14 na Africa... Na Africa eles
saiam de 14, eles tiravam gente de 1a...

105 Professor: Eu ndo faria essa distingdo, ndo. Houve escravidao aqui de indios, do
mesmo jeito que houve escraviddo na Africa.

106 Uzumaki: No mesmo nivel em que eram na Africa?

107 Professor: Sim, no mesmo nivel ou pior até. Talvez, ndo sei. Mas a questdo nao
¢ nem somente a escraviddo, certo? Sdo outras instituicdes. E o papel econdmico
que pesa. E a dominagdo comercial.

108 Thalita: Mas, professor, assim como poderia ser a Africa, poderia ser outro pais.
109 Professor: Gente, por favor, gente, ¢ um continente, ndo ¢ um pais, certo? E foi
em outro continente..

110 Thalita: Nao, eu “t*” dizendo assim. Poderia ser num pais qualquer, mas foi
[ininteligivel] Africa.

111 Professor: Sim. Mas foi em outro continente! Aconteceu isso na América
Latina, aconteceu na Asia. Ndo foi s6 a Africa, ndo.

112 Agata: Professor, eu acho que foi diretamente no continente da Africa porque
era um pais de varias culturas...

113 Professor: E um pais?

114 Agata: N3o, era um continente de varias culturas. ..

115 Professor: “Ta” bom.

116 Agata: De pessoas negras, e de uma boa-- como é que se diz? que o senhor falou
— que a Africa tem muitas riquezas.

117 Professor: Riquezas naturais, sim. Isso tem a ver, sim. Isso tem a ver. Claro.
Esse fator [ininteligivel] pesa. Mas ndo vamos esquecer. A gente “ta” falando da
Africa aqui. Mas o mesmo processo aconteceu no século XVI na na América Latina,
aconteceu na Asia, paises como a India, por exemplo, o Oriente Médio. Todo mundo
foi colonizado pela Europa. Certo?

118 Lana: O, professor, e tem assim-- tem a questo do[ininteligivel]

Professor: Oi?
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119 Lana: A corrupgdo dos governantes.

120 Professor: Sim, sim. Claro, claro. Nao € s6 a coloniza¢do. Tem a corrupgao atual
dos governos africanos. Tem mas estratégias de desenvolvimento que sdo
implementadas. Existe uma série de fatores. “Ta”? Corrupgdo ¢ uma delas-- um
deles. Nao ¢ o tnico. Tem-tem as guerras civis que-que-que dificultam o avango do-
da paz e contribui para aumentar a destrui¢ao do pais.

121 Senju: Professor, ¢ porque a-- o continente da Africa [ininteligivel: “ta
dominado”?] pelos Estados Unidos e pela Unido Soviética por isso que ele ¢
[ininteligivel - “submisso”?] hoje em dia.

122 Uzumaki: Até pouco tempo atras, “né”?

123 Professor: Entdo, ele ndao foi dominado-- o continente africano nio foi
dominado pelos Estados Unidos. Nem pela Unido Soviética. Havia guerrilhas que
eram apoiadas por um lado ou por outro. Mas nenhum desses dois paises cons--
chegou a ter um pais [ininteligivel] como coldnia, entendeu?

124 Uzumaki: Nao, ndo isso que ele “td” dizendo. “T4” falando que era dominado
economicamente.

125 Professor: Ah! Sim. Por outros paises. Unido-- Unido Soviética ndo existe mais,
“né”? Russia. Enfim. A gente pode dizer que sim. China. Varios-- também pode
argumentar-- que a China contribui de alguma forma pra trazer divisas pra esses
paises, traz investimentos, ¢ uma coisa complexa. E um assunto um pouco
complicado. Mas existe uma leitura que afirma que sim. Um dos grandes problemas
que-- ndo s6 os paises da Africa tem, mas todos os paises do Sul, do Hemisfério Sul,
América Latina inclusive, nos, Brasil, certo, a gente ainda sofre com o imperialismo
dos paises mais desenvolvidos. Entdo a gente tem desvantagens comerciais, a gente
tem-- a gente € muito endividado, existe um problema sério de divida externa, divida
externa de todos esses paises, devem muito para os paises do Norte. Entdo, sdo
questdes complexas. E eu s6 queria apresentar pra vocés um pouco desse-desse--
desse panorama pra que vocés tivessem conhecimento um pouco-- pra que vocés
pudessem se aprofundar um pouco mais nessa realidade. “T4”, gente? A gente ndo
vai estudar a fundo esse assunto. Até porque ¢ um tema muito amplo que envolve
diversos paises, nado é um sO pais, sdo diversos paises, como falei pra vocés, a
Histéria de varias paises, ¢ diferente cada uma. E ai s6 queria dar um panorama
geral disso pra vocés.

(proprio autor)

As hipdteses de nimeros 1, 2 e 4 tem em comum a proposta de manter a simplicidade
e a informalidade caracteristicas dos ambientes cineclubistas. E possivel argumentar que essa
atmosfera contribuiu para estimular tanto a frequéncia, quanto a qualidade das participagdes
entre os estudantes nessa aula, o que subsidia a procedéncia das referidas hipoteses. Motivado
pelo sucesso dessa experiéncia, o professor decide realizar mais uma aula, aprofundando a

tematica da Guerra Fria e inspirando-se no modelo do cineclubismo.

4.3.8 “S0 iss0o?” (Dia 8: 12 de Julho)

Nesse dia foram devolvidos os trabalhos dos estudantes a respeito do cinema alemao.
O professor teceu comentarios a respeito das analises dos estudantes, lendo alguns relatérios e
parabenizando os educandos pelo desempenho. Fez algumas consideragdes no sentido de
oferecer algum feedback aos estudantes pelo seu trabalho e explicitar com clareza os critérios

de avaliacdo e os procedimentos empregados pelos estudantes para cumprir com o objetivo do
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trabalho. Depois de ler o trabalho de Joana, Gabriela, Priscila e Alerquina (3° B), o professor

argumenta:

Entdo gente, isso ¢ uma critica, isso € uma analise do filme, esse-esse relatorio
cumpre o objetivo da-da-da tarefa... que ¢ analisar e criticar o filme, tentar assistir e
observar, né-- (...) E... é isso que eu queria de vocés. Certo? So6 pra vocés terem uma
nogdo. Ela destacou aqui o objetivo que tinha... o filme, as inten¢des que existia por
tras. Elas destacaram. Elas fizeram observagoes acerca do que acontece ao longo do
filme. (...) S6 quero destacar aqui pra vocés os pontos que eu-- positivos, “né”, que
eu queria que-- que eu-- que eu queria que vocés alcancassem nesse trabalho, que
elas conseguiram realizar. E isso. Fazer uma critica do filme. (proprio autor)

Ap6s mencionar o bom desempenho de outros grupos que abordaram “o Eterno
Judeu”, o professor passou para as consideragdes acerca dos trabalhos de quem ousou sair da
zona de conforto da analise sobre o cinema documentario. Ao ler o trabalho do grupo de Mr.
Robot, Becker, Marcela e Lagertha o professor inseria comentérios, apontando os pontos

fortes do trabalho. Comentarios como os seguintes.

Contextualizando toda a histéria do filme, “né”? Como ¢ que ele foi feito, o
contexto, isso ¢ muito importante. (...) Fazendo uma andlise da forma, “né”?
Apontando pelo menos as formas que o filme tenta passar sua mensagem. (...)
(proprio autor)

Apos fazer suas consideracdes sobre o trabalho do grupo, destacando como ele atingiu
o objetivo da atividade, e também acrescentando elementos para enriquecer as conclusdes do
relatério, o professor sintetizou sua avaliagdo do desempenho da turma, nos termos que
seguirao:

Entdo, novamente uma analise do filme que foi feita a partir de um dos conteudos da
época, “né”. Eéé, tentando relacionar o que “tava” acontecendo no periodo com o
filme em si. Entdo ¢ isso que eu “tava” pedindo pra vocés. Vocés buscarem
estabelecer essa relagdo. Entdo eles falam que por causa do contexto do pds-guerra,
as pessoas precisavam de uma distragdo, precisavam fugir, é-- a gente podia
acrescentar outras coisas como, por exemplo, o fato de ser um filme de terror, “né”,
como ¢ que isso tem a ver com o estado mental dos alemaes dessa época? Imaginem
o terror de viver ndo... diante de um vampiro, mas com o drama do desemprego, ou
com o drama da inflacdo, ou o drama da miséria, que era a situagdo da Alemanha
apos a Primeira Guerra Mundial. Certo? Entdo, essa inseguranca, esse medo que os
alemdes sentiam, isso pode ter contribuido pra-- aticar esse gosto que houve nessa
época por filmes de terror. Nao s6 como “Nosferatu”, mas como “O Gabinete do
Doutor Caligari”, por exemplo, também. E € outros filmes que traziam um-um-uma
tensdo psicologica muito forte que caracteriza os filmes de terror, “né”. Entdo, é
isso, gente. Vocés “tdo” de parabéns. Todos os grupos. Mesmo quem nio conseguiu
exatamente chegar onde eu queria fez um bom trabalho porque se esfor¢cou. Eu
percebi isso nos trabalhos de vocés. Vocés realmente “tavam” tentando comentar os
aspectos do filme, tentando investigar, “né”, a relagdo... As vezes a relagio que
vocés fizeram foi um pouco vaga, um pouco genérica, assim, ndo ficou tdo claro,
mas ndo importa. Importa que vocés tentaram fazer isso. E eu “t6” feliz com o
resultado. Entdo, parabéns. Certo? Queria dizer isso pra vocés. E se vocés fizer[e]m
um trabalho no video tdo bom quanto vocés fizeram neste trabalho aqui, tenho
certeza que a gente vai ter filmes 6timos aqui. (proprio autor)

Todas essas observacdes sdo coerentes com o que ja constatamos acerca da hipotese 8,

quando nos referimos a esses trabalhos. Apos esse momento de avaliagdo, o professor passa a
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discutir o filme que os estudantes terdo de produzir. Ele sugere que os estudantes realizem
uma obra de fic¢do. Entdo decide perguntar aos estudantes o que €, afinal, um filme de ficcao.

A partir desse questionamento uma reveladora discussao se estabelece:

009 Kent: Que ndo ¢ verdade, “né”?

010 Becker: E um filme que nio existe!

11 Professor: Aquele filme “ladrdes de bicicleta” ele € um filme de ficgao?

[Vérios alunos respondem que ndo].

12 Mr. Robot: Ali é baseado em fatos reais.

013 Kent: E o que, professor?

014 Professor: “Ladroes de bicicleta” é um filme de ficgdo?

015 Mr. Robot: E, na realidade, professor.

16 Professor: Ele ¢ um filme de ficgdo. Um filme de ficcdo é quando vocé
narrativiza uma histéria. Quando vocé tem personagens, uma historinha pra ser
contada, nao precisa ser uma coisa fantasiosa.

17 Marcela: E uma histéria criada pela imaginagio humana.

18 Professor: E. Agora, pode ser baseada em fatos reais. Pode ser muita realista.
[Os alunos comegam a falar bastante.] O neorrealismo italiano trouxe varios filmes
de ficgdo com muita qualidade. Entéo, ficcdo ndo é necessariamente fantasia. Olha,
existem dois géneros de filme principais na histéria do cinema, “ta”? O
documentario e a ficcdo. Certo? Fic¢do ¢ tudo aquilo que ndo ¢ documentario.
Existem ainda os ficdocs que misturam as duas coisas. Mas basicamente sdo esses
dois géneros. Ficcdo e documentario.

19 Mr. Robot: Fic, o que?

020 Hannah: Fictorios.

21 Professor: Ficdoc. A mistura de documentario e ficgdo. E um documentério
ficticio, na verdade. Por exemplo...

22 Mr. Robot: Professor, o senhor ja assistiu interestelar que comeca com-- parece
um documentario?

23 Professor: Eu ndo lembro dessa parte, ndo. Mas tudo bem.

24 Mr. Robot: Nao, o velhinho falando. No comego. O senhor assistiu interestelar?
Professor: Ah, mas aquilo ali é-- ah, é. E uma espécie de ficdoc ali, mas aquele é um
filme de ficgdo. Outro filme, um ficdoc, por exemplo, é-- éé¢, “Zelig”. Néo sei se
voceés ja assistiram. Mas enfim.

25 Mr. Robot: O judeu-- 0-0-o filme dos nazistas 14, dos judeus, pode ser, “né”?
026 Professor: Qual? Bastardos Ingldrios?

27 Mr. Robot: Néo, ndo. O que o senhor passou pra gente.

28 Professor: Nio, aquilo ¢ um documentario. E um documentario.

029 Mr. Robot: Mas... ndo “ta” refletindo a realidade.

030 Professor: Qual o documentario que reflete inteiramente a realidade?

031 Mr. Robot: Nao, mas era pra ser, “né”? (...)

32 Kent: O que ¢ gravado [?]

33 Mr. Robot: Nao, professor, o que o senhor passou. Eles ndo “tdo0”
“tao” falando-- ¢ tipo, um documentario pra detonar os judeus.

34 Professor: E um documentario. ..

35 Mr. Robot: Nio reflete a realidade, entendeu?

36 Professor: Mas o que ¢ a realidade? Quem pode dizer o que é a realidade?
Entendeu? Essa ¢ a questio. E um documentario com o qual vocé ndo concorda.
Certo? Eu vou mostrar outro documentario pra vocés. Esse documentario ele ¢ mais
recente, ¢ de 2012. Ele se passa na Indonésia. Eu quero que vocés prestem atengao
na legenda, “ta”, que ele vai explicar o contexto do filme. E ¢ muito importante que
vocés--

37 Hannah: Tem em portugués, ndo?

38 Mr. Robot: Professor, se ninguém consegue dizer o que ¢ a realidade por que a
gente estuda historia entdo?

[Falatério entre os alunos]

falando-- eles
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39 Professor: Pelo menos, pelo menos... pra que vocés ndo caiam na ilusdo de
achar que vocé pode dizer o que ¢ a realidade. Pra isso que a gente estuda historia.
(proprio autor)

Talvez possa parecer que a epistemologia do professor seja por demais relativista. Mas

a pergunta do estudante Mr. Robot foi profunda e a resposta que ela merece demasiado
complexa para que possa ser dada num curto intervalo de tempo e de uma forma tao objetiva.
Edgar Morin afirma que ¢ necessario que na escola se ensine o erro € ndo apenas a “verdade”.
E importante conhecer o conhecimento, na sua infimia e na sua gloria (MORIN, 2000). Mas,
na “verdade”, ainda que nao exista uma realidade definitiva abarcada pela visdo de mundo de
um individuo, a ciéncia da Historia auxilia na constru¢ao de hipdteses empiricamente
fundamentadas a respeito da realidade, de modo a expandir e aprofundar a nossa visdo de
mundo, o que pode ser interpretado como uma aproximagdo da realidade, ainda que esta
realidade seja aprioristicamente inalcangavel. O objetivo da Educacao Historica € garantir aos
aprendizes ferramentas para a construcao de uma consciéncia historica, ¢ possibilitar que os
estudantes pensem historicamente. Isso implica construir conhecimento pertinente acerca da
realidade e ndo apenas questionar a realidade. Talvez a questdo seja reconhecer que as
diversas visdoes de mundo também sao parte da realidade, sem por isso excluir as dimensoes
objetivas do que constitui o Real.

Seja como for, ¢ uma confirmacdo da hipdtese n° 5 que o estudante tenha alcancado
essa reflexdo ao longo dessas nossas experiéncias em sala de aula e, mais particularmente, do
debate que precedeu essa sua indagagdo. Nosso objetivo nunca foi apresentar a realidade aos
estudantes como uma verdade acabada e absoluta, mas iniciar os estudantes no permanente
processo de constru¢do do conhecimento por meio de representagdes mais critica dessa
mesma realidade. Feita essa ponderacdo, ¢ digno de nota também que a observacdo do
estudante Kent, respondendo a pergunta de “qual o documentario que reflete inteiramente a
realidade?” de que para refletir a realidade bastaria grava-la afigura-se provavelmente como
uma ingénua manifestacdo do senso comum, o que revelaria um déficit na assimilagdo dos
conceitos que o professor se empenhava em compartilhar.

Considerando essa leitura, a hipotese n° 5 é valida apenas no que concerne a
determinados estudantes. Nao sendo facultado a outros educandos ultrapassarem a superficie
das aparéncias sem que esse esfor¢o constitua num imenso desafio. H4, porém, ainda outras
interpretacdes possiveis para essa mesma fala. Talvez o estudante ndo tenha apreendido o
sentido da pergunta. Ou talvez até ele esteja consciente da dimensao subjetiva da imagem,

mas esteja como Ferro (2010) inclinado a reconhecer que a materialidade do que capta a
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camera de filmar sdo dados da realidade independentes das intengdes dos seus autores. Por
exemplo, as imagens dos judeus nos guetos poloneses ndo sdo obra de efeitos especiais, eles
realmente se encontravam naquelas condi¢cdes em que foram fotografados pelos nazistas. Nao
havia modo de dissimular a desnutricao e a pobreza que lhes afligiam.

O professor exibiu algumas sequéncias do filme “O Ato de Matar” para os estudantes.
Esse filme ¢ um documentério produzido pelo dinamarqués Joshua Oppenheimer no ano de
2012. Ele entrevista lideres de esquadrdes de morte, chamados de “freeman” (palavra que ¢
traduzida como “gangsters” na legenda), homens que foram responsaveis por assassinar
milhares de (supostos) comunistas na década de 1960, como estratégia de consolidagdo de um
regime autoritario alinhado ao bloco capitalista. O professor alertou aos estudantes que se
trata de um filme violento, mas também esclareceu que a violéncia do filme ndo ¢ grafica. Ao
término da exibicdo, alguns estudantes pareciam desapontados. A seguinte discussdao

transcorreu:

49 Aluna: S6 isso?

50 Mr. Robot: [ininteligivel]

051 Professor: Oquei.

052 Hannah: Professor, cadé o terror?

053 Professor: Ha?

054 Hannah: Cadé a morte?

056 Professor: O que € que vocé acha que “td” acontecendo?

057 Hannah: [ininteligivel] a morte.

58 Professor: Ha?

59 Hannah: O senhor nio disse que que ia-- que a gente se tivesse estdbmago, nao
sei o qué...

60 Becker: “Tava” esperando algo mais [ininteligivel]...

061 Aluna: Eu também!

62 Marcela: [ininteligivel] todinha, o filme inteiro.

63 Professor: Vocés entenderam o que “ta” acontecendo nesse filme? O que que tu
“entendesse”?

64 Marcela: O que que eu entendi?

65 Hannah: Entendi que ele “tava”... [ininteligivel]

066 Becker: Que os “cara” sabe falar muito bem néo.

067 Professor: Deixe, deixe ela falar.

68 Hannah: Eu entendi que ele “tava” ali fazendo-- ele “tava” fazendo um filme,
mostrando como era, “né”, como foi, [ininteligivel] que se passou-- como ¢ que se
diz, negoécio da-da--

69 Aluna: Comunista.

70 Hannah:--da guerra num-sei-qué. Esqueci.

071 Professor: Guerra num sei o qué?

72 Hannah: Da ditadura, da ditadura! Eu esqueci o nome, entendeu? Ele explicando
14, mas a tinica coisa que eu vi foi o negdcio do pescogo.

73 Professor: Nao, eu ndo falei-- eu falei que a violéncia do filme ndo ¢é grafica. A
violéncia do filme ndo é grafica, a violéncia do filme é psicologica. E vocé
imaginar-- ninguém ficou perturbado com o que viram aqui?

74 Marcela: Eu fiquei na hora em que ele “tava” demonstrando como fazia
antigamente.

75 Aluna: A gente pensava que ia matar o homem.
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76 Professor: Oquei. Entdo. E isso. Eles “td0” falando sobre o passado. Nio é uma
violéncia que “t4” acontecendo agora no filme, ¢ uma violéncia que “t4” sendo
relatada. E preciso ter um pouco de imaginagio, certo, pra...pensar no que aconteceu
no passado. Foi um milhdo de pessoas mortas. Assistam o resto do filme que vocé
vao ver--

77 Hannah: Tipo, eles “degolava”, “degolava” as pessoas, a inica coisa que eu
entendi era que, tipo, degolava depois ficava dangando, depois ficava de bo-- sei la.
078 Marcela: Comemorando.

79 Hannah: E. Comemorando, debochando, sei 14.

80 Professor: O sadismo, “né”? O sadismo ¢ a indiferenca das-das-- deles em
relacdo ao sofrimento das pessoas. E-- é, o que me impressiona nesse filme, vocés
vao assistir, voc€s vao ver isso, € o cinismo com o qual todos esses criminosos, esses
assassinos, esses “gangsters” confessam o crime deles, e a impunidade que-que
houve dos crimes, eles ndo-- eles ndo foram punidos, eles foram, na verdade, pagos
pelo governo para cometerem esses crimes. E essas pessoas continuam no poder até
hoje. Se vocés assistirem ao filme vocés vdo ver até-até que nivel-- o nivel
de...bizarrice que-- que chega o estado dessa sociedade hoje, “ta”. Por causa desse
passado sangrento de mortes e de torturas. Fala.

80 James: A maioria das pessoas que morreram eram comunistas, professor?

81 Professor: Nao sei te responder isso, James. A maioria das pessoas que
morreram eram tax-- eram taxadas de comunistas. Mas como ¢é que a gente vai saber
se elas eram ou se ndo eram? Bastava vocé ser acusado de ser. Nao precisava ser.
Certo? E..

82 James: E como...

83 Hannah: Se eu dissesse assim, professor, esse homem aqui ¢ comunista.
[Ininteligivel]

84 Professor: Pode ser. Pode ser. Se fosse interessante pro governo, sim. Se o
governo, por exemplo, ndo quisesse que eu desse aula do jeito que eu dou. Ele podia
dizer que eu sou comunista € me mandar matar. Os intelectuais, os camponeses sem
terra, que lutavam por terras, os sindicalistas, estudantes, os opositores do governo,
eram taxados de comunistas. Aconteceu isso em varios outros paises. Nao foi s6 na
Indonésia. Durante a Guerra Fria. Eéé, os governantes que “tavam” alinhados aos
ocidentais, ao-ao-ao bloco capitalista, eles perseguiam os opositores, € taxavam eles
de comunistas. Aconteceu isso no Brasil inclusive. “Ta”?

85 James: E que nem comparar com a inquisi¢do, “né”, que acusavam bruxas. ..
[ininteligivel]

86 Professor: E. E.

87 Hannah: O, professor!--

88 Professor: Na Inquisicao as pessoas tinham que provar sua inocéncia. Nao era o
inquisidor que tinha que provar que vocé era culpado, a pessoa que tinha que provar
sua inocéncia.

89 Hannah: Professor, a Guerra Fria ndo foi uma guerra de tecnologias, de-de--

90 Professor: Sim, também, também. Tecnologias, avangos na-na-na area espacial,
no campo militar, éé¢, competigdes esportivas, mas a guerra fria também envolveu
muito derramamento de sangue, como eu ja tinha mostrado pra voces, “né”?

91 Eleqtra: Professor, por que ele “tava” pedindo dinheiro ao povo?

92 Professor: Porque eles sdo mafiosos. Eu ndo sei se aqui em Campina tem, tem
no Rio de Janeiro, por exemplo, milicianos, “né”, e extorquem os cidadaos pra--

93 Hannah: Os traficantes.

94 Professor: Os traficantes, mas os milicianos também, “né”. Os traficantes, o
papel deles ¢ traficar drogas, os milicianos dizem que querem “proteger” [aspas de
dedos] a comunidade, mas eles extorquem o povo--

95 Hannah: Af eles pedem dinheiro em troca de protecéo.

96 Professor: Pedem dinheiro, ¢. E, ai de quem néo der, né? E a mesma coisa que
esses caras.

97 Hannah: E como se fosse um imposto, “né”, que paga a um traficante?

98 Professor: E. Agora ele que determina quanto vai dar. Vocés viram ai no filme.
Ai-- 0 que me assombra nesse filme, vejam so-- isso é um filme, certo? E um



172

N9

documentario, eles estdo sendo filmados. Eles sabem que “td0” sendo filmados. Nao
¢ uma camera escondida que “t4” 14. Eles “tao” sendo filmados, eles “t30” contando
o que eles fizeram--

99 Eleqtra: Eles autorizaram,no caso.

100 Professor: Eles autorizaram, eles querem mostrar isso e eles falam com
orgulho--

101 Marcela: “Tavam” olhando pra a cAmera.

102 Professor: E. E eles ndo tem vergonha, ndo tem medo de mostrar. Por que?
Porque eles sabem que ndo vai acontecer nada com eles. Porque no pais eles sdo
glorificados como herdis até hoje.

103 Marcela: Que Bolsonaro apoia, “né”?

104 Professor: Sim, é como se a gente tivesse uma sociedade de Bolsonaros, assim,
a ideologia é a mesma. Anticomunista, é¢¢...

105 Alerquina: Eu sou!

106 Professor: ...militarista, belicosa, truculenta.

107 Hannah: Professor, uma pergunta, uma pergunta!

108 Professor: Acha que tem muita democracia no pais.

109 Hannah: Professor, caso eles nao tivessem matado esse povo, o que teria
acontecido? Sabe dizer?

110 Professor: O que teria acontecido?

111 Hannah: Caso ele ndo tivesse acabado com os comunistas.

112 Marcela: O governo ia dar um pé na bunda dele.

113 Professor: Bom, talvez o pais tivesse se tornado num pais socialista ou nao.
Certo? A gente ndo sabe. Mas... a gente pode especular que teria acontecido. O-o0--
tava-- tinha um governo pro-comunista no poder antes. Havia uma democracia
dirigida. Era limitada a democracia no pais. Mas ndo era tdo sanguinolenta quanto o
regime que se instalou depois. E verdade que houve regimes comunistas, até mesmo
no Sudeste Asidtico, como por exemplo, no Camboja, em que eles-- os comunistas
fizeram a mesma coisa. Eles perseguiram os opositores e mataram quem ndo
concordava. Intelectuais, camponeses... Todo mundo que ndo concordava com o
regime. Mas a questdo aqui ndo ¢ discutir quem ¢ bom e quem ¢ mau nessa historia.
Que cu ja falei pra vocés que isso ndo existe, certo? Isso é uma coisa-- (Por favor,
Becker)-- isso ¢ uma coisa de filme. Dizer quem ¢ o vildo e quem ¢é o bonzinho. Isso
¢ coisa que so6-- que so existe na ficgdo. Nao existe vildo e bonzinhos. Nao “t6”
dizendo pra vocés que os comunistas eram os bonzinhos. E que eles eram os
malvados. Certo? Ou vice-versa. Mas, ¢é¢, a gente precisa levar em consideracdo o
perigo que tem em a gente classificar as pessoas como vilds e outras pessoas como
boas. Como, por exemplo, a gente vé nos filmes que eles assistiam. Os filmes que
eram mostrados como propaganda pra mostrar que os comunistas eram ruins. Entao
ele fala ai no filme, como a gente-- o cinema mostrava que os comunistas eram
ruins, entdo eu matava esses comunistas, entdo eu ficava feliz. Certo? Tem outra
parte que ele fala assim: sempre que eu me sinto arrependido das pessoas que eu
matei tal, que eu torturei tal, eu penso naqueles filmes, me fazem lembrar que os
comunistas eram maus e eu “tava” fazendo a coisa certa. Mas ele sabe que era s6 um
filme. Certo?

114 Hannah: E tipo um filme que o senhor passou em preto e branco ai um dia
desses. Que-- [risos] Que tinha-- eles-eles faziam, tipo, que-- €, eu esqueci o nome
da-da turma-- e diziam que eles-eles eram maus. S6 que ai no final o senhor disse--
115 Vérios alunos exclamam :“Judeus”!

116 Hannah: E. O negdcio dos judeus.

117 Professor: E. “O Eterno Judeu”. Isso. Era essa a propaganda. Propaganda
ideologica. Esse era o objetivo.

118 Hannah: Tinha outro nome “nera”, professor? Tinha um nome pra isso.

119 Professor: Pra o qué?

120 Hannah: Pra isso. Eles davam outro nome a eles.

121 Professor: Eles quem?

122 Hannah: Aos judeus.

123 Greissy Kelly: Ratos.
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124 Professor: E. Chamavam de ratos, enfim. Uma praga. Chamavam todo tipo de
nome pra acusar, pra denegrir a imagem do povo. Pra desumanizar as pessoas. Esse
¢ o objetivo. O objetivo desses filmes era desumanizar as pessoas. E funcionou,
“né”? Porque as pessoas realmente perseguiram os comunistas de uma forma
aterradora. Se vocés assistirem o filme eles ddo mais detalhes sobre a violéncia que
era praticada nesse periodo. Mas o que me assombra nesse filme é a impunidade
que-que-que ha dessas pessoas e como eles sdo celebrados como herdéis. E como eles
falam de forma cinica e “desfacetada” , por exemplo, aquele jornalista, ele diz “néo,
a gente interrogava eles, mas ndo importava o que eles diziam, a gente mudava o
que eles diziam pra fazer eles parecerem maus”. Ele fala isso. Entdo pra mim ¢é
muito chocante ouvir uma pessoa confessar isso. Que a gente sabe que isso
acontece. Certo? Ouvir uma pessoa dizer: “ndo, porque eu fazia isso 'mermo’, meu
papel era provar pro povo que eles eram maus, que nao prestavam”.

125 Hannah: Talvez a gente ndo fique tdo chocado porque hoje em dia ¢ a mesma
coisa.

126 Professor: E a mesma coisa? [“E”, Hannah diz] Quem é que chega na televisdo
pra falar que torturou--

127 Hannah: Talvez ndo na televisdao. Mas, tipo, a gente vé muita pessoa ruim hoje--
128 Becker: E, professor, a violéncia ja esta se popularizando.

129 Hannah: E verdade. Entio, assim. Isso ai ja nem abala tanto assim a gente. ..

130 Becker: Infelizmente.

131 Professor: Pode ser, pode ser.

132 Eleqtra: Igual ontem. O senhor viu a reportagem ontem que colaram os olhos da
menina, a boca, e estupraram. Gravida de oito meses.

133 Professor: E, a violéncia existe, mas--

134 Hannah: Eu ja vi muitos caras chegar na televisdo e confessar cada crime
horrivel que fez. Tipo, o médico que estuprou num sei quantas mulheres ja...
Entendeu, que terminou confessando. Entdo isso ai--

135 Professor: Entendo, entendo. Mas o que vai acontecer com a gente se a gente
ndo se sensibiliza mais com esse tipo de violéncia?

136 Marcela: Quando se adaptar!

137 Marcela: Bolsonaro 2018 [ironia?]

138 Mr. Robot: [ininteligivel, mas a fala dele vai no sentido de se valorizar a
importancia da empatia)]

139 Hannah: E, exatamente, vai ficar naquele--

140 Professor: Olha, vocés tem razdo, hoje em dia tem muita violéncia e as vezes
essa violéncia ¢ confessada, mas mesmo assim o filme perturba porque, por
exemplo, se a gente fosse comparar, o caso dos militares no Brasil que fizeram, que
fizeram a mesma coisa que essas pessoas, que torturaram e mataram pessoas, certo?
Eles ndo falam sobre isso. Eles ndo falam sobre isso. Eles ndo chegam pra dizer, ah,
¢, a gente matou mesmo. Um ou outro ousa confessar ¢ dizer os crimes que
cometeram, mas a maioria diz que-- prefere se calar, porque eles ndo querem se
incriminar. Certo? Entdo, na nossa cultura, existe tudo isso que a gente viu-- existe
as milicias, crueldades e sadismo, mas a maioria das pessoas pelo menos escondem
que fazem isso, entdo, por exemplo-- os milicianos, a gente pode encontrar casos de
pessoas extorquindo os moradores, e tal, mas dificilmente o miliciano vai chegar na
televisdo, “ah, eu 'td' aqui extorquindo fulano e ¢ isso”. Certo? O que mais assusta ¢
a franqueza com que esses depoimentos sdo trazidos. E sdo varios depoimentos. Nao
¢ uma coisa sO, esporadica, aqui e acold, ¢ uma sociedade inteira que “tad” ndo
apenas habituada com a violéncia, mas sancionou e¢la a tal ponto que essas pessoas
se tornaram em herdis, se tornaram parte do governo, inclusive. As milicias
paramilitares na Indonésia, elas tem 3 milhdes de membros e elas controlam
basicamente o governo. Estdo entranhadas no Estado. Entdo, a gente fala muito mal
do Brasil, como ¢ a situagdo do Brasil, mas se vocé€s forem ver a situagdo da
Indonésia, ndo é muito [pior?] ndo, viu--

141 Hannah: Mas isso ai foi faz tempo, “né”?
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142 Professor: Nao, 2012, esse documentario. Essa é a questdo. O que aconteceu no
passado permanece até hoje. Entendeu? Essas pessoas continuam no poder hoje.
Mataram os comunistas--

143 Hannah: Entdo se eu chegasse na Indonésia e dissesse que eu sou comunista eu
morreria?

144 Professor: Eu ndo sei se vocé morreria, mas certamente vocé€ seria mal vista.
Mudou. N3o é mais uma ditadura militar. E uma [aspas de dedos]-- uma chamada
“democracia”, teoricamente uma democracia. Mas é-- ainda existe perseguicao,
certo? Eéé, assim, mas ¢ facil haver persegui¢do. Talvez ndo precise matar mais
tanta gente porque ja mataram muita gente no passado. J4 mataram um milhdo de
comunista no passado entdo ndo tem muito mais gente que matar. Entdo ndo existe
mais a ameaga do comunismo global como existia no passado. Entdo essa ¢ a
questdo. Se vocés “tiverem” afim de assistir o resto do filme “ta” no Netflix. E vocés
vao entender o que que eu “t6” falando sobre o que porque que esse filme é tdo
perturbador. Certo? Tem muitos outros depoimentos que sdo mais chocantes, éé¢--
mas ndo vao esperando um filme de terror ou sangue, tripas voando pra todo lado,
nio é isso-- ndo ¢ essa a sacada do filme. E justamente isso, entrevistar essas
pessoas, fazer com que elas recriem as cenas, de-de-de matangas que elas
praticaram. E nessas recriagdes, sdo apenas simulagdes, ¢ ficgdo, de certa forma,
mas ¢ uma ficcdo que remete ao passado do que realmente aconteceu. Entdo...
Vocés vao ver, se vocé, enfim. Se vocés quiserem assistam o resto. Vocé€s vao
entender do que eu “t6” falando. Mas ¢ verdade, gente. Vocés tem razdo. Hoje em
dia tem muita violéncia também. Mas pra mim ¢ mais indignante as vezes quando
essa violéncia é praticada pelo proprio Estado. Entendeu? Que é quem deveria
cuidar do povo, “né”? Cuidar dos interesses das pessoas, mas essa violéncia sendo
praticada pelo Estado ¢ uma coisa muito grave. Porque toda sociedade existe crime,
toda sociedade existe bandidos, tem seus psicopatas, “td”? Mas e quando os
psicopatas “td0” no governo? Quando os psicopatas “tdo” no poder? Quando os
psicopatas dirigem a violéncia contra a populacdo? Certo? Pra perseguir quem eles--
quem eles-- quem eles ndo gostam, e tudo, isso que € preocupante pra mim.

(proprio autor)

As falas 72 até a 75 referem-se a sequéncia do fotograma 10 (ver na seguinte pagina).
As visdes de mundo representadas pelo professor e pela estudante Hannah entram em choque
intercultural e produzem um metacontexto no qual ambas as perspectivas podem dialogar.
Tudo isso propiciado no espago cineclubistico da sala de aula. A polémica em torno da
violéncia presente ou ausente no filme expde um conflito e gera um didlogo, no qual o
professor compartilha os contetdos factuais e conceituais referentes a Historia de um regime
ditatorial instaurado no contexto da Guerra Fria, bem como apresenta o seu ponto de vista. A
estudante, por sua vez, também compartilha suas ideias e outros colegas contribuem
fornecendo suas proprias referéncias acerca da violéncia. Essas representagdes sao oriundas
das suas vivéncias, seja no dia a dia, seja no consumo midiatico que praticam e, portanto,
fazem parte dos conhecimentos prévios desses jovens. A nossa terceira hipotese encontra-se
mais uma vez reforcada. Novamente faz-se uma referéncia ao filme “O Eterno Judeu”, o que
indica que também esse filme passou a fazer parte do repertorio audiovisual dos estudantes,

fortalecendo também as quinta e sexta hipoteses.
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Fotograma 10

O Ato de Matar

No 3° ano A, a recepcao do filme foi diferente. Apds comentar as atividades dos
estudantes e contextualizar o filme, o professor exibe as sequéncias escolhidas. Perguntados

acerca do que observaram a respeito do filme os estudantes reconheceram a violéncia presente

2 ¢¢

na obra, respondendo com palavras como “persegui¢do”, “sangue” e “violéncia”. Mas a partir
disso o professor passa a expor, mais do que dialogar com as impressdes dos estudantes,
sendo ocasionalmente interrompido por um comentario pontual do estudante Uzumaki. Como
praticamente nao houve debate, houve tempo para exibir um segundo filme. Eis como o

professor apresenta “Estado de Sitio”, filme de Costa-Gavras.

(...) O outro filme que eu trouxe pra vocés ¢ uma ficcdo. Da década de setenta, que
se passa no Uruguai. Daqui a pouco vai tocar, mas eu vou passar pelo menos dez
minutinhos desse filme - a gente tem mais quinze minutos de aula - pra vocés terem
uma nocdo. E esse filme eu acho que vocés vao achar mais interessante porque ele é
mais divertido. E um filme-- é como se fosse um filme de acdo, “ta”? Entdo, acho
que vocés vao talvez gostar. Mas ¢ um filme de acdo que fala sobre-- muito sobre
politica. Vou passar um pedacinho pra vocés. Fala sobre a guerrilha dos tupamaros.
Foi uma-um movimento de guerrilha, um grupo armado de esquerda, que lutou
contra o governo, no Uruguai, na década de setenta, sessenta-setenta. E foi dizimado
pelo-pelo-- um regime autoritario que se instaurou 14 no poder. E havia-- assim
como havia ditadura, houve muita resisténcia contra as ditaduras nesse periodo,
certo? Entdo... Entdo assistam esse filme. (proprio autor)

E depois do exibidas as sequéncias o professor ainda acrescenta:

(...) Entdo, (€é¢é), s6 pra vocés se situarem... “Tamo” no Uruguai. H4 um regime
autoritario. E uma guerrilha de esquerda armada fazendo parte de assaltos a bancos e
sequestro de personalidades politicas no pais. “Ta”? Mas o contexto ¢ muito maior
do que o Uruguai. Na América Latina, os Estados Unidos intervinham nos diversos
paises do Sul pra que os governos fossem de acordo com as suas politicas. Entdo
quando os governos se desviavam do que os Estados Unidos queriam eles apoiavam
golpes de Estado e movimentos para desestabilizar os governos desses respectivos
paises. Foi o caso no Brasil com Jodo Goulart, mas eu ndo vou entrar nesse assunto,
que vocés vao ver isso com Gabriel depois, antes de eu liberar vocés, eu queria saber
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se vocés tem algum comentério a fazer sobre o filme, alguma davida, ou se vocés
“t30” entendendo o que “ta” acontecendo.. (Eé¢) Eu sugiro muito que vocés assistam
esse filme. Esse foi o sequestro de um-- de um-- que aconteceu, um caso real, uma
pessoa que se dizia técnica, “né”, mas ele era, na verdade, pago pela CIA, mandado
pela CIA pra treinar policias e parte do Exército pra praticar torturas contra os
inimigos politicos do Estado. Da ditadura, no caso, no Brasil e em outros paises.
Também.

O filme cumpriu o papel de alertar muitos cidadaos do mundo acerca do que se passa
no delicado cendario politico da América Latina a época. Destacamos a fala do professor
porque, de fato, nesses ultimos minutos que restavam de aula ele monopolizou a fala. Em
razao da falta de tempo e da decisdo do professor de priorizar a exibi¢ao de ambos os filmes,
nao houve muita participacao por parte dos estudantes. O que se pode afirmar ¢ que houve
aten¢do dos estudantes durante a exibicao do filme e que, quando perguntados sobre o que
tinham achado a respeito do filme, responderam que o acharam “interessante”. A
aprendizagem dos estudantes em relacdo ao contetido se foi realizada de um modo satisfatorio
nao logrou em geral expressar-se num bom desempenho na atividade que o professor
determinou como tarefa de casa, um exercicio do livro didatico sobre o assunto que foi
estudado nessa aula.

Talvez no afa de exibir o méximo de filmes de qualidade o possivel, que abordassem a
tematica da aula, o professor ndo tenha reservado espago o suficiente para o debate. O
professor havia pedido na aula anterior que os estudantes estudassem o capitulo do livro
referente ao contetido tematizado pelos filmes a fim de que efetivamente pudessem participar
do debate. Eles confessaram nao ter atendido a esse pedido. O objetivo do professor era
poupar tempo (o bimestre estava acabando), reduzindo as aulas expositivas, para explorar o
assunto utilizando-se do cinema. Porém a participagdo ¢ dificultada quando o conhecimento
prévio acerca do contetido ¢ limitado. Podemos encontrar nessa experiéncia mal sucedida de
realizar um cinedebate um indicio valido para confirmar a nona hipdtese que elencamos?
Talvez se uma aula expositiva houvesse precedido o momento de exibicao, a fala do professor
poderia ser encurtada e acompanhada pelas contribui¢cdes dos estudantes. Por outro lado, isso

ndo acontecera na aula anterior (sobre a descolonizagdo) e a participagao da turma fora ampla.

4.3.9 O espelho negro da sociedade contemporianea (Dia 9: 19 de Julho)

Bastara reproduzir abaixo a entrada no diario de bordo referente a aula desse dia no 3°

ano B:
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O tema da aula foi o neoliberalismo e a sociedade de consumo. Tentei introduzir
esse tema por meio de duas musicas brasileiras. Uma de Wesley Safadio,
“Camarote”, e a outra de Chico Buarque de Holanda, “Olho nos Olhos”. Porque as
duas cangdes tratam de temas semelhantes nas letras tivemos a oportunidade de
enxergar a marca do tempo presente na cangdo mais recente, evidenciando valores
de uma sociedade de consumo. Apesar de haver muita conversa paralela durante a
reproducdo das cangdes, os estudantes parecem ter se apercebido do sentido da
atividade.

Apds essa introdugdo exibi os vinte primeiros minutos do segundo episoédio da
primeira temporada da série Black Mirror com o objetivo de discutir a sociedade
contemporanea. Os alunos identificaram a ambientacdo do filme como sendo
pertencente ao futuro, porém também identificaram marcas do presente nessa obra
futurista. A ideia era permitir intuir que toda obra artistica ¢ produto da sociedade do
seu tempo. Eu elenquei algumas das principais caracteristicas do neoliberalismo,
fazendo inclusive referéncia a gestio pactuada que recentemente se propds para os
estabelecimentos escolares da rede estadual da Paraiba.

E no 3°ano A:

Foi também a partir das duas cangdes e da série Black Mirror que procuramos
discutir o tema do neoliberalismo. Também houve muita dispersdo entre os alunos,
mas conseguimos entrar em foco e os alunos compartilharam seus pontos de vistas
sobre o sentido das cangoes.

Ao verem Black Mirror os alunos reconheceram os tracos do episédio que estdo
associados a nossa sociedade atual. Expliquei as caracteristicas principais do
neoliberalismo e houve comentarios da parte de alguns deles demonstrando interesse
e a busca por formar uma opinido acerca do tema.

Certamente ndo abordamos todos os topicos relevantes acerca do mundo apos a
desintegracdo da Unifo Soviética, que era o conteiido da aula. Mas pelo menos
esclarecemos alguns pontos dos aspectos gerais da situacdo geopolitica e econdmica
do mundo contemporaneo.

O professor discorreu extensamente sobre todos esses assuntos e os estudantes
participaram intensamente nas duas turmas, mas especialmente no 3° B. As hipotese 1, 2, 3, 4
e 6 encontram nessa experiéncia de aula embasamento empirico e o carater cineclubistico
(bem como “musicoclubistico”) dessa aula revelou-se proficuo do ponto de vista da

participagdo e da aprendizagem, a julgar pelos comentarios realizados pelos estudantes.

4.3.10 Ida ao cinema (Dia 10: 26 de Julho)

Nessa aula, o professor foi com parte das duas turmas ao cinema, numa aula que
serviu como uma espécie de despedida para o professor-pesquisador. A proposta era realizar
uma aula de campo na qual os estudantes assistiriam a um filme contemporaneo e depois
analisariam ou ao menos debateriam o filme a luz do que aprenderam a respeito da relagao
entre o cinema e a Histéria ao longo do bimestre. Infelizmente, devido a circunstancias

adversas, ndo foi realizado um debate ap6s a exibi¢do do filme. O professor apenas comentou
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com os estudantes o desempenho que tiveram ao realizar o filme (o que sera discutido mais

adiante) e, enfim, se despediram. O filme assistido foi “Homem Aranha: De Volta ao Lar”.

4.4 A producio audiovisual dos estudantes do 3° ano

Ao longo da semana que antecedeu a aula do dia 19 de Julho, o professor recebeu, via
Facebook, links dos estudantes das duas turmas para videos no YouTube, realizados por eles
mesmos. Os estudantes elaboraram um roteiro, prepararam figurinos e cenarios, ensaiaram,
atuaram, filmaram, montaram e editaram um video coletivamente. Foram realizados dois
filmes. Um para cada turma.

O 3° ano B escolheu abordar o tema do nazi-fascismo. O titulo da obra foi “A
Exterminacdo da Raga Judaica™ (Fotograma 11). Os estudantes utilizaram efeitos especiais,
computacdo grafica, entre outros efeitos visuais € sonoros, € um roteiro que misturava
elementos de ficgdo e documentario nesse curta-metragem de 6 minutos. Eles optaram por
realizar um filme em preto e branco por lhe dar um aspecto “antigo”, analogo aos filmes da
época do Terceiro Reich. Os estudantes além de explicar brevemente o antissemitismo e
abordar o totalitarismo de Hitler, aludindo & sua ascensdo e queda, forneceram uma simples
narrativa de dois irmaos judeus, um dos quais foge e ¢ morto pelos soldados da SS. Para
realizar esse filme, além de terem experimentado com técnicas de edi¢ao e efeitos visuais
diversos, os estudantes exploraram distintos enquadramentos e angulos da camera,
fotografados pela estudante Marcela, uma fotografa iniciante, e foi editado por Ediwar,
através do software “After Effects”. Ele adquiriu esse letramento por influéncia de seu irmao

mais velho.

28 https://www.youtube.com/watch?v=n3umz{f7dANc
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Fotograma 11

Cena do curta-metragem produzido pelos estudantes do 3° ano B

O 3° ano A abordou a tematica da Guerra Fria. Ou pelo menos tentou abordar. Apesar
do visivel empenho dos estudantes e dos diversos letramentos empregados na realizagao do
filme — por exemplo, a escolha do preto e branco para dar um ar sombrio para a fotografia do
filme, que se passa numa prisdo —, o roteiro ndo foi muito exato em relacdo ao contexto
historico. “MSE: Guerra Fria”® trata de uma histéria de espionagem. Um letreiro apresenta o
contexto do filme:

Apos a Guerra Fria, o militar americano especializado em missdes especiais secretas
Hugo Stegen aceita uma tarefa de se infiltrar entre os prisioneiros alemades,
capturados pelo exército americano, para obter informagdes sigilosas sobre o
governo. Com toda sua experiéncia nesta area legal, Hugo torna-se uma peca
importante na batalha entre os EUA e a Alemanha

Nao fica claro em que contexto esses prisioneiros foram capturados, nem a que Alemanha a
historia se refere. Se ¢ apos a Guerra Fria e se trata da Alemanha unificada apds a queda do
Muro de Berlim ndo faz sentido que os Estados Unidos da América e a Alemanha estejam em
guerra. Se fosse durante a Guerra Fria, porém, e a Alemanha a que o grupo se referisse fosse a
Republica Democratica da Alemanha (Alemanha Oriental), entdo o enredo faria algum
sentido, do ponto de vista da sua adequacao em relacdao a geopolitica, mas ndo em relacao a
cronologia.

Tais deslizes devem-se ao fato de que os estudantes ndo tiveram qualquer assisténcia
ao longo do filme. Se o roteiro do filme fosse apresentado ao professor antes da sua produgao
essas incoeréncias seriam dirimidas. Falhas na organizagdo do trabalho por parte do professor.

Tudo o que este pode fazer foi apontar os anacronismos tardiamente, apds o trabalho ja ter

29 https://www.youtube.com/watch?v=xvVu 0LkdZg
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sido realizado, na ultima aula, na qual ele deu um feedback aos estudantes sobre os videos que
as duas turmas fizeram.

O 3° ano A ¢ a turma que desde o inicio da proposta parecia mais envolvida com os
filmes e as aulas. Porém a sua produgdo audiovisual foi menos exitosa do que a do 3° ano B,
que fez um trabalho mais coerente com o conhecimento historiografico. Ap6s a publicacao
desse trabalho no grupo de facebook da escola, recebendo diversas “curtidas” e elogios do
corpo docente e discente da instituicdo, os estudantes foram convidados por outra professora
para, juntamente com estudantes de outras turmas, a realizar um outro filme em comemoragao
ao Dia do Agricultor. O estudante Ediwar decide, apds toda essa repercussao, criar um canal
do youtube®.

O que se percebe ¢ que a experiéncia foi bastante motivadora para os estudantes e
inspiradora para outros professores. Num futuro, a realizacdo do video poder-se-ia dar com
maior método, em diversas etapas ao longo do bimestre. E o seu roteiro poderia ser discutido
entre os estudantes, ao longo das aulas, com o professor fazendo aportes teoricos, agindo
como uma espécie de “consultor historico” na producao do audiovisual.

No que se refere a hipotese de pesquisa n® 7, podemos afirmar que na experiéncia de
realizagdo de um filme por parte dos estudantes do 3° B encontramos indicios da sua validez.
A mediagao audiovisual fez-se no sentido de trazer a tona muitos dos saberes construidos ao
longo do bimestre. No que se refere ao 3° ano A, a realizacdo do audiovisual ndo foi o veiculo
privilegiado da aprendizagem. Mas mesmo nas falhas desse trabalho podemos vislumbrar

potencialidades no uso do cinema nas aulas de Historia.

30 https://www.youtube.com/channel/UC3NTOIEQ8yPqn2UHakk vuQ/videos?disable polymer=1
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CONSIDERACOES FINAIS

Ja podemos entrever as potencialidades do cinema no ensino de Historia tanto a partir
dos estudos bibliograficos realizados, quanto a partir da nossa experiéncia em sala de aula,
relatada e analisada neste estudo, da pesquisa de campo que empreendemos. O nosso
interesse, contudo, ¢ destacar o significado dessas experiéncias com o filme sob o ponto de
vista dos principais participantes desta investigacdo — os estudantes.

No final da ficha de autoavaliacdo, como se pode observar no apéndice H, ha dois
quadros destinados para o estudante comentar livremente acerca de qualquer aspecto da sua
experiéncia que ele ou ela sinta como valida na constru¢do da aprendizagem. Um que diz
respeito ao seu proprio desempenho, o outro que trata sobre o desempenho do professor. O
seu preenchimento ndo ¢ obrigatério. O seu preenchimento pode ou nao render uma
pontuacao extra dependendo do teor critico do apontamento (comentdrios elogiosos sdo
preteridos em funcdo de comentarios mais criticos). Em momento algum das aulas o professor
indicou explicitamente que os estudantes deveriam fazer comentarios especificamente sobre a
pesquisa em andamento ou que dissessem respeito ao trabalho com o cinema. Porém,
espontaneamente, muitos dos estudantes decidiram fazer consideragdes ndo apenas
concernentes as aulas em geral, como também apontamentos abordando o trabalho com o
cinema, em particular. Transcrevemos abaixo alguns desses relatos:

No 3° B, Priscila escreveu: “o professor soube realizar aulas interativas com filmes
(...) o que sem duvida facilitou o aprendizado”. J& segundo Lana: “Sobre o filme 'Rambo’, o
qual eu conhe¢o ha bastante tempo, achei interessante a estratégia por tras do filme. Nunca
tinha pensando. (...) Os filmes foram 6timos e as aulas também”. Anitta comentou que o
professor estd “sempre disposto a nos trazer novos assuntos e aulas dinamicas.” Grace Kelly
observou que “o professor trouxe propostas boas, como filmes dublados, documentarios, etc.
(...) A aula ficou bem explicada e divertida”. Eleqtra avaliou que “as aulas estdo bastante
interessantes com o uso dos filmes historicos e documentarios, acho [que] devia continuar
assim porque os alunos interagem mais”.

Por sua vez Becker denunciou que teve “uma certa dificuldade quanto a questdo [da
realizacdo] do filme, j4 que trabalhos que envolve a turma sdo sempre complicados”. E

tecendo uma critica ao professor: “achei muito legal, principalmente a questdo de trazer
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filmes e formas de fazé€los, porém nao tive tanta oportunidade de participar gragas a [0
professor] querer que todos participem, mesmo aqueles que ndo querem”.

No 3° ano A, Rayana escreveu que “estou amando este bimestre, o filme foi muito
legal”. Gloria também corrobora com essa opinido. Clary relatou que “as aulas estdo muito
mais dinamicas com mais interatividade”. Lucia escreveu que o professor “ensino[u] muito
bem e troze [trouxe] coisa nova para sala de aula tipo filme antigo e como fazer um filme e
sobre o cinema novo e antigo”. Esse relato evidencia como para a estudante mesmo um “filme
antigo” pode ser uma novidade. Desse modo, os estudantes ndo estdo completamente reféns
dos novos conteudos veiculados pelas novas TDIC. Vitor escreveu que “O filmes sobre
assunto sao muito bons para entender o assunto, fazer um resumo relacionando o assunto com
o filme ajuda mais a entender”. Cecylia, Gabrielly e Coringa também entendem que o
audiovisual ¢ um bom mediador no ensino-aprendizagem de Historia, considerando-o “uma
boa forma de aprender o contetido”. Sofia ¢ Hannah também demonstraram apreco pelo uso
do cinema em seus relatos.

Maria Clara considera que as aulas tiveram ‘“dindmicas muito interessantes”
argumentando que o professor trouxe “tematicas, filmes, musicas sempre muito legais” e
acrescenta “sentirei muita falta desse esforco de um professor, o esfor¢o para que a turma se
interesse, aprenda, se responsabilize mais com a escola; e também das aulas de historia, no
geral, que sdo tdo explicativas”. Como se pode depreender deste Ultimo relato, as aulas ndo
tiveram como efeito apenas a assimilagdo de contetidos factuais, conceitos e procedimentais,
como também influenciaram na formacdo de conteudos atitudinais, pelo menos para esta
estudantes. O depoimento de Agata também aponta essa evidéncia: “Minhas habilidades de
conhecimentos estdo cada aula melhor[es] sempre [...] analisei os filmes propostos e
analisando em sala, busquei mostra[r] meus conhecimentos”. E ainda: “As aulas estdo muito
interessantes, com filmes, a proposta do filme, foi tanto uma forma de vermos como foi essa
época no passado e de ter mais conhecimento, as [aulas estdo?] cada vez mais interativas[,] os
questionamentos feitos leva ao aluno pensar e refletir sobre o assunto proposto”.

Uzumaki reivindica, no entanto, “mais conteido antes dos exercicios”. Ainda que
sejamos empaticos ao pedido do estudante, podemos considerar nessa fala que ainda
prevalece uma concep¢do de ensino-aprendizagem filiada a educag¢do bancéria (FREIRE,
1987), na qual o professor se incumbe de transferir conhecimento. Apesar dessa queixa, o

desempenho do estudante estd entre os melhores da turma. Iuri, apesar de considerar que
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aprendeu bastante nesse bimestre, critica o professor pelo seu vocabulario e sugerindo que
faca “mais uso de uma linguagem habitual a nds alunos”. Ao mesmo tempo deseja que o
professor continue “com as atividades dinamicas”.

Outros comentarios versam sobre a qualidade das aulas (ainda que ndo fagam
referéncia direta ao uso do cinema), a manifestacdes de gratidao e de admiragdo por parte dos
educandos em relacdo a pessoa do professor e despedidas lamentando a partida do
profissional (o professor deixaria a escola para dedicar-se a escrita da sua dissertagdo apos a
conclusao da pesquisa de campo).

Como demonstracdo do apreco pelo professor e reconhecimento pelo seu trabalho
alguns estudantes do 3° ano B gravaram um video (ndo poderia ser por outra modalidade!)
expressando a sua gratiddo, parabenizando pelo esfor¢o e desejando boa sorte na sua vida
profissional, publicando-o no Facebook, no grupo da escola, o que gerou muitas curtidas,
visualizagdes e, mais importantemente, comentarios reforcando o vinculo afetivo que foi
fortalecido ao longo das aulas.

Esperamos que o nosso trabalho de pesquisa tenha contribuido para iluminar os
significados presentes nas falas dos educandos e do educador, tendo evidenciado dentro dos
limites da possibilidade de uma investigacao de natureza qualitativa e tdo circunscrita como a
nossa, diversos modos pelos quais o cinema pdde mediar o ensino-aprendizagem com relativo
éxito no sentido da construgdo critica do conhecimento. E impossivel dimensionar com muita
precisdo o real impacto que nossas intervengdes tiveram sobre a vida dos educandos, em razao
da complexidade mesma do fendmeno educativo. Isso porque a educacdo ¢ uma experiéncia
demasiado humana, o que a impede de ser plenamente quantificivel. Restara de tal
experiéncia sempre algo de imponderdvel, esquiva aos instrumentos de pesquisa do
observador. Todavia, o carater cientifico do nosso oficio ndo podera nos cegar para o amor
que nasce, floresce e frutifica no calor das nossas vivéncias.

Além de todo esse amor incalculavel, demonstramos, circunscritos no nosso contexto,
que o cinema pode ser motivador, ludico e proficuo do ponto de vista da construgdo critica do
conhecimento histérico, desde que reunidas determinadas condi¢des. Incorporar a
informalidade do cineclubismo ao modus operandi da sala de aula resultou benéfico, como se
pode perceber no relato dos estudantes. Mas a vantagem ndo se resume ao prazer
proporcionado aos educandos pela experiéncia cineclubistica. O rigor metodologico

necessario no trabalho educativo foi mantido, com aulas expositivas acompanhando o
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trabalho com filmes. Os estudantes, além de serem apresentados aos fatos e conceitos
necessarios na constru¢do do conhecimento do componente curricular de Historia, foram
familiarizado com procedimentos criticos de analise da fonte histdrica filmica, como também
estimulados, por atividades distintas, a adotarem uma vigilancia critica em relacdo as
representacdes de mundo que eles criam na sua experiéncia com o audiovisual. Tivemos
ocasido de revelar diversos episddios em que tais competéncias foram exercitadas pelos
educandos.

Inspirado no paradigma curricular preconizado por Lemke (2010), qual seja, o da
aprendizagem interativa, incorporamos o repertorio audiovisual dos estudantes na “curadoria”
do cineclube no qual modelamos a nossa sala de aula, averiguando que tanto a aprendizagem
dos conteudos curriculares quanto o engajamento dos educandos foram suscitados por esse
expediente.

Além disso, os educandos foram instigados a produzirem o seu proprio video,
colocando em agao o conhecimento tedrico adquirido. O fato de ter havido um desnivel entre
as duas turmas na qualidade do material apresentado, do ponto de vista da sua adequagdo aos
conteudos curriculares, ndo invalida a pertinéncia do trabalho com o audiovisual, mas aponta
para a necessidade de ajustes no planejamento de ensino. Fosse dada continuidade a nossa
pesquisa-acdo, numa fase posterior, conceberiamos um plano de ensino que abordasse a
apropriacdo criativa da midia desde o inicio do bimestre, para que o professor pudesse
acompanhar a produ¢do do video, corrigindo eventuais falhas.

Em suma, o modelo do cineclubismo, a pratica da educagdo historica e da midia-
educagdo por meio da pedagogia dos multiletramentos, colaboraram para que se

desenvolvesse uma mediagdo com o cinema no sentido de favorecer o ensino-aprendizagem.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

(OBSERVACAO: para o caso de pessoas maiores de 18 anos e nio inclusas no
grupo de vulneraveis)

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu,

, em pleno exercicio dos meus
direitos me disponho a participar da Pesquisa “O USO DO CINEMA COMO RECURSO
DIDATICO NO ENSINO DE HISTORIA NUMA ESCOLA DA REDE ESTADUAL DA
PARAIBA”.

Declaro ser esclarecido e estar de acordo com os seguintes pontos:

O trabalho “O USO DO CINEMA COMO RECURSO DIDATICO NO ENSINO DE
HISTORIA NUMA ESCOLA DA REDE ESTADUAL DA PARAIBA” terd como objetivo
geral examinar as praticas pedagdgicas relacionadas ao uso do audiovisual nas aulas de
Histoéria na Escola Solon de Lucena — Campina Grande-PB.

Ao voluntario sé cabera a autorizacao para as filmagens e nao havera nenhum risco ou
desconforto ao voluntario.

Ao pesquisador caberd o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial; entretanto,
quando necessario for, poderd revelar os resultados ao médico, individuo e/ou familiares,
cumprindo as exigéncias da Resolucao 196/96 do Conselho Nacional de Satde/Ministério da
Saude.

O voluntério podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a qualquer momento
da realizagdo do trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer penalizagdo ou prejuizo para o
mesmo.

Serd garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando assim a privacidade
dos participantes em manter tais resultados em carater confidencial.

Nao havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios deste projeto
cientifico e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer em danos fisicos ou
financeiros ao voluntario e, portanto, ndo haveria necessidade de indenizagdo por parte da
equipe cientifica e/ou da Institui¢ao responsavel.

Qualquer duvida ou solicitagdo de esclarecimentos, o participante podera contatar a equipe
cientifica no namero (083) 9.9811-8086 com Adriano César Cabral de Almeida.

Ao final da pesquisa, se for do meu interesse, terei livre acesso ao conteido da mesma,
podendo discutir os dados, com o pesquisador, vale salientar que este documento sera
impresso em duas vias e uma delas ficard em minha posse.

Desta forma, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno acordo
com o teor do mesmo, dato e assino este termo de consentimento livre e esclarecido.

Assinatura do pesquisador responsavel

Assinatura do Participante
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Termo de Assentimento (TA)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “O USO DO CINEMA COMO
RECURSO DIDATICO NO ENSINO DE HISTORIA NUMA ESCOLA DA REDE ESTADUAL DA PARAIBA”.
Neste estudo pretendemos examinar as pradticas pedagogicas relacionadas ao uso do audiovisual nas aulas de
Historia.
O motivo que nos leva a estudar esse assunto é a potencialidade formativa do uso do audiovisual no contexto
educacional.
Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): formulacdo de questionarios e filmagem de
aulas.
Para participar deste estudo, o responsdvel por vocé deverd autorizar e assinar um termo de consentimento.
Vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem financeira. Vocé serd esclarecido(a) em qualquer
aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé poderd retirar o
consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. A sua participa¢do é voluntaria e a
recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo
pesquisador que ird tratar a sua identidade com padroes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em
nenhuma publicagdo. Este estudo apresenta risco minimo, isto é, o mesmo risco existente em atividades
rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc. Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou
indenizagdo, no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.
Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada, sendo que seu nome ou o material que indique sua
participagcdo sera mantido em sigilo. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia serda arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra sera fornecida a vocé. Este termo foi elaborado em conformidade com o Art. 228 da
Constituicdo Federal de 1988, Arts. 2° e 104 do Estatuto da Crianga e do Adolescente; e Art. 27 do Codigo
Penal Brasileiro, sem prejuizo dos Arts. 3°, 4°e 5°do Codigo Civil Brasileiro.
Eu, , portador(a) do documento de Identidade
, fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes junto ao pesquisador responsavel Adriano César Cabral
de Almeida. Telefone: (83) 9.981-8086 ou ainda com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Universidade Estadual da Paraiba, telefone (83) 3315-3373. Estou ciente que o meu responsavel podera
modificar a decisdo da minha participacdo na pesquisa, se assim desejar. Tendo o consentimento do meu
responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo
assentimento ¢ me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dtvidas.

, de de 20

Assinatura do(a) menor ou impressio dactiloscopica.
Assinatura Dactiloscopica do participante da pesquisa (OBS: utilizado apenas nos casos em que ndo seja possivel a coleta da assinatura do participante da
pesquisa).
Assinatura:
Nome legivel:
Endereco:
RG.
Fone:
Data / /
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TERMO DE AUTORIZAGAO PARA USO DE IMAGENS (FOTOS E VIDEOS)

Eu, , AUTORIZO o Prof.
Adriano César Cabral de Almeida, coordenador da pesquisa intitulada: O USO DO CINEMA COMO
RECURSO DIDATICO NO ENSINO DE HISTORIA NUMA ESCOLA DA REDE ESTADUAL DA
PARAIBA fixar, armazenar e exibir a minha imagem por meio de video com o fim especifico de inseri-
la nas informagdes que serdo geradas na pesquisa, aqui citada, e em outras publicagdes dela
decorrentes, quais sejam: revistas cientificas, jornais, congressos, entre outros eventos dessa
natureza.

A presente autorizagao abrange, exclusivamente, o uso de minha imagem para os fins aqui
estabelecidos e devera sempre preservar o meu anonimato. Qualquer outra forma de utilizagdo e/ou
reprodugdo devera ser por mim autorizada, em observancia ao Art. 5°, X e XXVIII, alinea “a” da
Constituicdo Federal de 1988.

O pesquisador responsavel Adriano César Cabral de Almeida, assegurou-me que os dados
serdo armazenados em video, sob sua responsabilidade, por 5 anos, e apds esse periodo, serdo
destruidos.

Assegurou-me, também, que serei livre para interromper minha participagdo na pesquisa a
qualquer momento e/ou solicitar a posse de minhas imagens.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas na
Resolucao N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude/Comissédo Nacional de
Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres Humanos.

Campina Grande,___de de 2017.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo do pesquisadorresponsavel
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TERMO DE AUTORIZAGAO PARA GRAVAGAO DE VOZ

Eu, , depois
de entender os riscos e beneficios que a pesquisa intitulada O USO DO CINEMA COMO RECURSO
DIDATICO NO ENSINO DE HISTORIA NUMA ESCOLA DA REDE ESTADUAL DA PARAIBA podera
trazer e, entender especialmente os métodos que serdo usados para a coleta de dados, assim como,
estar ciente da necessidade da gravacdo de minha voz, AUTORIZO, por meio deste termo, o
pesquisador Adriano César Cabral de Almeida a realizar a gravagdo sem custos financeiros a
nenhuma parte.

Esta AUTORIZAGAO foi concedida mediante o compromisso do pesquisador acima citado
em garantir-me os seguintes direitos:

1. poderei ler a transcricdo de minha gravagao;

2. os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informagdes para a
pesquisa aqui relatada e outras publicagbes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas,
jornais, congressos entre outros eventos dessa natureza;

3. minha identificagdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicagdo das
informacgdes geradas;
4, qualquer outra forma de utilizagdo dessas informacdes somente podera ser feita

mediante minha autorizagdo, em observancia ao Art. 5°, XXVIII, alinea “a” da Constituicdo Federal de
1988.

3. os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade do
pesquisador coordenador da pesquisa Adriano César Cabral de Almeida e apds esse periodo, serao
destruidos e,

6. serei livre para interromper minha participagdo na pesquisa a qualquer momento e/ou
solicitar a posse da gravacgao e transcricdo de minha entrevista.

Ademais, tais compromissos estdo em conformidade com as diretrizes previstas na
Resolugéo N°. 466/12 do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude/Comiss&o Nacional de
Etica em Pesquisa, que dispde sobre Etica em Pesquisa que envolve Seres Humanos.

Campina Grande, ___de de20

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura e carimbo do pesquisador responsavel
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QUESTIONARIO SOCIO-CULTURAL

Escola:

Série: Turma:

1- DADOS DE IDENTIFICACAO
1.1 Data de nascimento: / /

1.2. Sexo: () masculino () feminino
1.3. Naturalidade:

1.4. Estado civil:

1.5. Trabalho:

1.6. Nuimero de irmaos:
1.7. Naturalidade dos pais:

1.8. Escolaridade dos pais:

1.9. Ocupacao ou emprego dos pais:

1.10. Vocé reside com:

a) pais.

b) esposa e filhos.

¢) sozinho.

d) com colegas.

e) outros. (especifique: )

1.11. Renda familiar (soma da renda mensal dos membros de sua familia):

a)la3sm.

b)4 a5 s.m.
c)S5a7sm.
d)7a10sm.

e) mais de 10 s.m.

s.m. = salarios minimos.

1.12. Sua familia ¢ beneficiaria de algum programa assistencial do governo?

1.13. Tem filhos: Se sim, quantos?

1.14. Sua casa possui (marque sim ou ndo):

201

Utensilio Sim Nao

Televisao

Leitor de DVD

TV a cabo

Sistema de som

Magquina de lavar

Forno microondas
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Computador

Internet

Geladeira

Freezer

Liquidificador

Telefone fixo ou celular

1.15. Onde vocé mora?
(a) Municipio:
(b) Bairro:
(¢) Zona: () Urbana () Rural.

1.16. Voce ¢ beneficiario de algum plano de saude?

1.17. Voceé possui algum dispositivo mével (smartphones, tablet, etc)? Qual(is)?

1.18. Religiao?

2- TRAJETORIA ESCOLAR
2.1. Com que idade ingressou na escola?

2.2. Sempre estudou nesta escola? Se nao, onde mais estudou?

2.3. Estudou em escola privada? Durante quantos anos?

2.4. Voce ja foi reprovado(a)? Quantas vezes? Em qual(is) série(s)?

2.5. Voce esta satisfeito(a) com o desempenho dos professores da sua escola?
a) estou completamente insatisfeito(a).

b) estou um pouco insatisfeito(a).

¢) estou razoavelmente satisfeito(a).

d) estou completamente satisfeito(a).

2.6. Quantos horas dedica, fora da sala de aula, ao estudo das matérias?
a) nenhuma, apenas assisto as aulas.

b) uma a duas horas por semana.

¢) trés a cinco horas por semana.

d) cinco a dez horas por semana.

) mais de dez horas por semana.

2.7. Em que lugar da sua casa vocé estuda?
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2.8. Utiliza-se do computador e da Internet para realizar seus estudos?

2.9. Com qual frequéncia vocé utiliza a biblioteca da sua escola?
a) nunca utilizo.

b) raramente.

¢) ocasionalmente

d) frequentemente.

2.10. Qual foi o ultimo livro que leu? Quando isso aconteceu?

2.11. Vocé gosta da matéria de Historia? Justifique.

2.12. Como seria uma boa aula de Histéria (tema, atividade, atitude do professor, etc)?

3- CULTURA E HOBBIES
3.1. O que vocé gosta de fazer no seu tempo livre?

3.2. O que vocé gosta de assistir?

(a) Filmes. (Que tipo? )

(b) Telenovelas. (Quais? )

(c) Séries de TV. (Quais? )

(d) Programas de TV. (Quais? )
(e) Videos nas redes sociais. (De que tipo? )
(f) Canais do YouTube. (Quais? )

(g) Outros. (Quais? )

3.3. Se vocé gosta de filmes, com que frequéncia assiste?

3.4. Onde vocé costuma assistir a filmes?
(a) No cinema.

(b) Na televisao.

(c) Alugando DVDs.

(d) Comprando DVDs.

(e) Na internet.

3.5. Como vocé se informa a respeito dos acontecimentos do Brasil e do mundo?

3.6. Na sua opinido, utilizar filmes na sala de aula pode melhorar a aprendizagem? Justifique.
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E.E.E.F.M. SOLON DE LUCENA

Componente Curricular: Historia
Professor-pesquisador: Adriano César

Estudante:

Turma: 3° ANO

FICHA DE AUTO-AVALIACAO DO ESTUDANTE NO BIMESTRE I

Data:__ / /2017

OBJETIVOS DA APRENDIZAGEM RELACIONADOS A FATOS, CONCEITOS E
HABILIDADES

SIM

PARCIALMENTE

INAO

01) Analisei a Primeira Guerra Mundial, compreendendo suas principais causas e
consequéncias

02) Analisei a Revolugdo Russa, compreendendo suas principais causas e
consequéncias.

03) Analisei a Grande Depressao, compreendendo suas principais causas e
consequéncias.

04) Compreendo o filme como uma fonte historica relevante para conhecer o inicio
do século XX.

05) Realizei com sucesso um filme que me ajudou a aprofundar os meus
conhecimentos acerca dos contetidos estudados.

Comentarios gerais sobre o desempenho do estudante

Comentarios gerais sobre o desempenho do professor ¢ o andamento das aulas
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FICHA PARA ANALISE DE UM FILME COMO UMA FONTE HISTORICA

Participantes do grupo:

Série/Turma: 3° ano _
Data: / /

1. Identificagdo

1.1) Titulo do filme:
1.2) Autoria: quem realizou o filme?
1.3) Data: quando o filme foi feito?
1.4) Local: onde o filme foi feito?
1.5) A partir dos dados descobertos acima, pesquise sobre o contexto historico que cerca o filme. O que estava acontecendo de
relevante no lugar e na época em que o filme foi feito com as pessoas que fizeram o filme?

2. Interpretagdo
2.1) Determinantes sociais do ponto de vista:
Qual a ideologia e a visdo de mundo das pessoas que realizaram o filme?

2.2) Forma:
Como foi feito o filme? Como ele te fez sentir? Quais sdo os meios que sdo empregados para fazer vocé se sentir da forma como vocé
se sentiu? Como os personagens do filme sdo representados?

2.3) Conteudo:
O que acontece no filme? Quem sdo os personagens? Quem sao os herdis, as vitimas e os vildes? Qual é o enredo?

3. Conclusodes

3.1) Finalidade do documento:
Quais eram os objetivos dos autores ao realizarem esse filme? Qual o discurso que existe por tras do filme?

3.2) Importancia do documento no processo historico:
Qual foi o efeito que esse filme teve na época em que foi langado? Como esse filme te ajudou a entender o passado?
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E.E.E.F.M. SOLON DE LUCENA

Componente Curricular: Historia
Professor-pesquisador: Adriano César

Estudante:
Turma: 3° ANO

Data:__ / /2017

FICHA DE AUTO-AVALIACAO DO ESTUDANTE NO BIMESTRE II

OBJETIVOS DA APRENDIZAGEM RELACIONADOS A FATOS, CONCEITOS E SIM [PARCIALMENTE NAO
HABILIDADES

01) Analisei a ascensdo do regime nazi-fascista, relacionando-o a Segunda Guerra Mundial e
compreendendo suas principais causas e consequéncias.

02) Analisei o periodo da Guerra Fria, compreendendo seus principais desdobramentos no
mundo.
03) Analisei o processo de descolonizagdo, compreendendo suas principais caracteristicas.

04) Analisei o contexto mundial apds o colapso do socialismo real, identificando alguns dos
seus aspectos centrais.

05) Compreendo o filme como uma fonte historica relevante para conhecer o inicio do século
XX, e fui capaz de realizar um filme a respeito do que estudamos

OBJETIVOS DA APRENDIZAGEM RELACIONADOS A ATITUDES SIM |PARCIALMENTE |NAO

06) Participo das aulas fazendo questionamentos

07) Expresso as minhas opinides.

08) Respeito os meus colegas e o professor.

09) Desenvolvo as atividades propostas, participando dos trabalhos em grupo.

10) Pesquiso com seriedade sobre os temas levantados em sala de aula.

Comentarios gerais sobre o desempenho do estudante

Comentarios gerais sobre o desempenho do professor ¢ o andamento das aulas




