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“A relagdo do homem com o mundo é sempre mediada
por suas ferramentas. Ele constréi, apreende e interpreta
a realidade a partir dos instrumentos que |he sé&o
fornecidos pela cultura”.

Clifford Geertz
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RESUMO

No presente trabalho de pesquisa cientifica buscou-se desenvolver proposta
pedagogica relacionada ao ensino de histéria, mais especificamente ao tema
Ditadura Civil-Militar (1964/1989), tomando como base trés filmes da cineasta
brasileira Lucia Murat: “Quase dois irmaos” (2004), “Uma longa Viagem” (2011)
e “A memoria que me contam” (2013). Para tanto, foram estabelecidos estudos
sobre as novas tecnologias de informacdo na educacdo, a relacdo entre
cinema, educacdo e ensino, os dialogos entre histéria e ensino de historia. A
analise dos filmes exigiu a selecdo de fotogramas e a identificacdo de eixos
tematicos. A pesquisa foi desenvolvida na UNESP/IBILCE/S&o José do Rio
Preto, apresentou abordagem qualitativa, natureza aplicada e buscou conciliar
descricdo e explicacdo, valendo-se, para isso de investigacfes bibliogréficas e
documentais de primeira mao. A pesquisa envolveu ainda forma de analise dos
resultados, por meio de tratamento metodologico especifico dos filmes
selecionados. Para tanto, se realizou a construcdo de analises internas
(centrada no proprio filme, pois é tido como obra individual e singular), com
base numa interpretacdo multivariada, uma vez que preocupada com 0S
aspectos textuais, de contetdo, poéticos, da imagem e do som. Estas andlises
empregaram ainda fotogramas.

PALAVRAS-CHAVE: Cinema. Ditadura Civil-Militar (1964/1989). Ensino de
Historia.



ABSTRACT

The aim of this scientific research project is to develop a pedagogical proposal
related to History teaching, specifically about the Brazilian Civil-Military
Dictorship (1964/1989), based on three films by the Brazilian filmmaker Lucia
Murat: “Almost brothers” ( “Quase dois irméos”) (2004), “A long Journey” (“Uma
longa viagem”) (2011) and “Memory they told me (“A memadria que me contam?”)
(2013). Therefore, it was done some studies about the new technologies of
information on Education, the relationship between cinema, education and
teaching, and about the dialogues between History and History teaching. The
film analysis required the selection of frames and the identification of central
themes. This research was conducted in UNESP/IBILCE/S&o José do Rio
Preto, and it presents a qualitative approach and applied nature and it aims to
reconcile description and explanation, using for that first-hand bibliographical
and documental research. The research also used analysis result by means of
specific methodological exam of the films. For this, it was made an internal
analysis (of the film itself, since it is an individual and singular work), based on a
multivariate interpretation, concerned with textual, content and poetical aspects
of the picture and sound. The analysis also applied frames.

KEYWORDS: Cinema. Civil-Military Government (1964/1989). History
teaching.
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INTRODUGCAO

“‘Quem ensina aprende ao ensinar. E quem aprende
ensina ao aprender”.

Paulo Freire
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Em 2014 foi promulgada a Lei Federal 13.006. Com esta Lei, pretende-
se que as narrativas cinematograficas sejam tratadas como componente
curricular integrado a proposta pedagdgica das escolas. Segundo o texto da
prépria Lei: “8 8° A exibicdo de filmes de producdo nacional constituird
componente curricular complementar integrado a proposta pedagogica da
escola, sendo a sua exibicdo obrigatoria por, no minimo, 2 (duas) horas
mensais.” (BRASIL, 2014).

Dificuldades como formacédo docente adequada, didatizacdo das obras
cinematograficas e construcdo de acervos filmicos nas escolas representam
obstaculos para vivéncia dessa lei, embora, deva-se reconhecer que ela é
significativa para inserir o cinema na educacdo (FRESQUET, 2015). Como
ressalta Rosalia Duarte: “Abrir a escola ao cinema nacional é, pra mim,
semelhante a obrigatoriedade de ter biblioteca, com literatura nacional, de
qualidade. Entao, tem tudo para dar certo” (FRESQUET, 2015, p.215).

A Lei Federal 13.006/2014 auxilia a fortalecer o didlogo entre educacéo
e sensibilidade moderna. Analisando as modificacbes geradas pela
modernidade, Walter Benjamin (1987) indica que, a contar deste periodo
historico, em conjunto com uma série de transformac¢fes materiais houve clara
mudanca na maneira do homem se posicionar diante da obra de arte, ao
deixar de trata-la como objeto de culto e passar a relacionar seu valor a nocao
de exposicao. Isto explicaria a importancia desempenhada pelo cinema:

O filme serve para exercitar o homem nas novas percep¢des e
reacOes exigidas por um aparelho técnico cujo papel cresce cada vez
mais em sua vida cotidiana. Fazer do gigantesco aparelho técnico do
nosso tempo o objeto das inervagcdes humanas — é essa a tarefa

historica cuja realizagdo da ao cinema o seu verdadeiro sentido
(BENJAMIN, 1987, p.174).

A importancia alcancada pelas narrativas cinematograficas guarda
vinculo com a transformacdo do préprio olhar humano e da maneira de
conhecer, ao longo da instauracdo da modernidade (AUMONT, 2004;
NOVAES, 1997; GARCIA CANCLINI, 2008; CHARNEY, SCHWARTZ, 2001;
ALMEIDA, 2001, 2009; THOMPSON, 2001; KELLNER, 2001; TURNER, 1997).
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Com a invencdo da fotografia no século XIX, especialmente, foi criado
um sistema heterogéneo de “relagdes discursivas, sociais, tecnoldgicas e
institucionais”, que operou com a decodificacdo e a desterritorializagdo da
visdo, efeitos que propiciaram a industria da imagem e do espetaculo
organizadas no século XX, caso do cinema.

Além da viséo desterritorializada, o cinema possibilita um conhecimento
logopatico, segundo o que Cabrera (2006) definiu - a partir do campo da
Filosofia, mais especificamente de autores como Nietzche, Heidegger,

Kiekegaard e Schopenhauer (filésofos cinematograficos):

Os “fildsofos cinematograficos” sustentam que, ao mesmo tempo,
certas dimensdes fundamentais da realidade (ou talvez toda ela) ndo
podem ser simplesmente ditas e articuladas logicamente para que
sejam plenamente entendidas, mas devem ser apresentadas
sensivelmente, por meio de uma compreensao “logopatica”, racional e
afetiva a0 mesmo tempo. Sustentam também que essa apresentagéo
sensivel deve produzir algum tipo de impacto em quem estabelece
um contato com ela. E terceiro — muito importante -, os “filésofos
cinematograficos” sustentam que, por meio dessa apresentacao
sensivel impactante, sdo alcancadas certas realidades que podem ser
defendidas com pretensbes de verdade universal, sem se tratar,
portanto, de meras “impressdes” psicolégicas, mas de experiéncias
fundamentais ligadas a condicdo humana, isto é, relacionadas a toda
a humanidade e que possuem, portanto, um sentido cognitivo (2006,
p.20).

Possibilidades abertas pela internet potencializaram o cinema, a medida
gue incentivaram a producdo e compartilhamento de videos, ampliando assim
0S espacos e as ocasides em que a visualizacdo dos filmes se faz presente,
para além da sala de exibicdo ou dos aparelhos de televisao, o faz pensar na
importancia de se promover processos formativos voltados especialmente para
0 emprego consciente e critico desta tecnologia no ensino/aprendizagem
(COLL; MONEREO, 2010; BELLONI; BEVORT, 2009; PRETTO, 2010;
ALMEIDA;VALENTE, 2012; ALMEIDA, ALVES, LEMOS, 2014).

A historia recente do cinema brasileiro igualmente favorece o emprego
de filmes na configuracdo de praticas de ensino de historia. Houve a
intensificacdo da produgcédo de obras nacionais, em fins do Governo Collor,

guando os filmes expressaram dialogo tenso com a tradicdo dos Cinemas Novo
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e Marginal (BENTES, 2007; BERNARDET, 2003; BERNARDET, 2007). Novas
narrativas filmicas foram constituidas desde entdo, com caracteristicas
especificas, no campo da ficcdo e do documentarismo.

Iniciemos pela ficcdo (ANTONELLI, 2011; NAGIB, 2002; ORICCHIO,
2003; BALLERINI, 2012; XAVIER, 2001; LEITE, 2005; GOMES, 1980). Séao
filmes tratados como parte do “cinema de retomada”, quando situados entre
1991 (“Carlota Joaquina”) e 2002, ou do “cinema pés-retomada”, a partir de
2002 (“Cidade de Deus”). Neles, momentos/lugares/tipos brasileiros sé&o
retratados, mas com forte dose de humor. A diferenca entre essas fases
envolve maior conquista de publico e ampliacdo da influéncia das linguagens
publicitaria e do video no “cinema pos-retomada”.

No campo do documentarismo, registram-se o advento de filmes que
compdem o conjunto dos “documentarios brasileiros contemporaneos”, em fins
da década de 1990 (MESQUITA, LINS, 2008; LABAK, 2006). Eles expressam:
énfase em “episddios fragmentarios, personagens andnimos”; promocao do
“sujeito da experiéncia a posi¢cdo do sujeito do discurso”; énfase na “auto-
representacdo”; e observacdo dos “momentos banais, ordinarios”. Soma-se
ainda a ideia neles contida de que “cabe ao espectador a tarefa de estabelecer
conexdes entre os dados sensiveis que os filmes apresentam” e “realidades
humanas mais amplas”.

Nesse contexto, dentre os agentes envolvidos com esta nova fase do
cinema brasileiro, ressalta-se Lucia Murat (MEDEIROS; RAMALHO, 2010).
Trata-se de cineasta, nascida no Rio de Janeiro, em 29 de outubro de 1948.
Filha de prestigiado médico da cidade, cresceu em Copacabana. Jovem
universitaria da classe média, Lucia entrou para a Faculdade de Economia da
UFRJ, em 1967, porque “gostava de matematica, de escrever e porque tinha a
ver com politica” (MEDEIROS; RAMALHO, 2010).

Vivendo o cotidiano universitario, Murat iniciou sua militancia politica,
fazendo parte do Diretorio Académico e se envolvendo de tal maneira contra o

governo ditatorial, que acabou, entre outras coisas, compondo 0 grupo de
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estudantes presos no congresso da UNE (Unido Nacional dos Estudantes), em
Ibitina (SP), em 1968.

Ao sair da prisdo, Murat passou a fazer parte do denominado Movimento
Revolucionario 8 de Outubro (MR-8). Nessa organizacao desempenhava varios
papéis, dentre os quais o de panfletagem em fabricas com apoio armado,
expropriacdes de carros e levantamento de informagdes para efetivacdo das
acOes do grupo. Enfim, a opcéo que exerceu foi a adesédo a luta armada contra
a Ditadura Civil Militar.

Nessa época, Murat era casada com Claudio Torres, guerrilheiro que
participou do sequestro do embaixador americano, em setembro de 1969. Apds
0 sequestro e da decretacdo do Ato Institucional n® 5 (Al-5), ela entrou para a
clandestinidade, mas foi presa em marco de 1971, aos 22 anos, e levada ao
Destacamento de Operacdes de Informacao - Centro de Operacdes de Defesa
Interna (DOI-CODI), na Rua Bar&o de Mesquita, na cidade do Rio de Janeiro.

Durante a prisdo no DOI-CODI, onde permaneceu durante dois meses e
meio, Murat foi intensamente torturada. A diretora ficou cerca de 10 horas
seguidas no pau-de-arara, sofreu eletrochoques e espancamentos, além de
terror com animais. Foi levada, entdo, a enfermaria e deixada num corredor,
com um capuz na cabeca. Disso resultaram problemas em sua perna direita,
gue sao vivenciados por ela até hoje.

Apdés sua aparente recuperacdo, Murat foi transferida para Salvador,
onde havia vivido um ano como clandestina. Na capital baiana, passou a ser
interrogada sem torturas fisicas. Foi, posteriormente, levada novamente ao
DOI-CODI do Rio de Janeiro, quando soube do assassinato de seu
companheiro. Na sua chegada sofreu mais torturas fisicas, inclusive sexuais.

Na sequéncia, Murat foi levada para auditoria em instalagdo da Marinha.
Chegou ao local sem andar e cheia de ferimentos e hematomas pelo corpo,
situacao que a impeliu a solicitar que a levassem para um hospital. Apesar dos
riscos que corria, valeu-se da oportunidade no hospital para denunciar a tortura

sofrida. Ao ser levada de volta a priséo, sofreu mais torturas e humilhagoes.
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Murat ficou presa até 1974. Quando saiu da cadeia e comegou a
trabalhar como jornalista no Jornal do Brasil. Mas, como era ainda Ditadura, foi
demitida, sob pressdo do SNI (Sistema Nacional de Informacgdes). Trabalhou,
entdo, no semanario “Opinidao”, passando a ser perseguida pelo Comando de
Caca aos Comunistas (CCC), através de ameacas por cartas. Somente com o
passar do tempo, Murat conseguiu se firmar como jornalista, tendo trabalhado
em “O Globo” e no “Jornal do Brasil”.

Na década de 1980, Lucia Murat se dedicou ao cinema, se destacando
na direcdo de filmes com producdes independentes. Estreou em 1989,
internacionalmente, apresentando no festival de Toronto o longa-metragem
“Que Bom Te Ver Viva”. Para tanto, criou a produtora Taiga Filmes e Video.
Desde essa primeira obra, Murat mostrou seu interesse por repertorios
politicos, feministas, o que denomina por “difereng¢a”, além do tratamento da
histéria do Brasil, com énfase na relacao violéncia/sociedade e a abordagem
do periodo da Ditadura Civil-Militar (1964/1989).

Segundo Medeiros e Ramalho (2010), o filme “Que Bom Te Ver Viva” foi
um dos primeiros realizados no Brasil pés-abertura politica a trazer para a tela
do cinema a luta armada, a tortura e os assassinatos. Isso foi feito com base
em depoimentos reais de presas politicas sobreviventes, que partilham seus
testemunhos, bem como a encenacdo de experiéncias destas memoarias, por
parte da atriz Irene Ravache. Tal estratégia acaba por configura-lo como um
docudrama, género apreciado por Murat. Com ele, a cineasta passa a se
aproximar das narrativas histéricas contra o autoritarismo, cunhadas ao longo
do século XX (TRAVERSO, 2012).

Numa entrevista para o programa TV Brasil, a propésito do filme “Que
Bom Te Ver Viva”, a diretora comentou sobre a relacéo ficgcdo e documentario:

E um fime que, por exemplo, que trabalha com ficcdo e
documentério, a Irene Ravache faz uma espécie de superego de
todas as presas e tal... e na ocasido que eu fiz esse filme néo foi...a
decisdo de trabalhar com documentario e ficgdo foi justamente porque
eu considerei que nenhum, nem outro seria capaz de trabalhar com a
verdade...que dizer até porque eu ndo acredito na verdade absoluta,

mas que sdo duas maneiras diferentes de se aproximar da verdade,
entende...que dizer... no documentario entdo no caso por
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especificamente da tortura... eu achava assim que a pessoa que
podia descrever né, o que foi torturada ela tinha uma relagéo...eram
pessoas que sobreviveram que podiam descrever né, de uma forma
totalmente formal e consciente e tal, mas que nao conseguia
transmitir o horror daquela situacao , o horror do que é um DOI-CODI,
o horror que é um sala de tortura, o horror daquela relacdo do homem
torturando outro homem né...entdo pra isso é como se ficcdo fosse
mais capaz de trabalhar em cima disso, entdo eu acho que séo
maneiras diferentes entendeu...de trabalhar com a verdade
(<https://www.youtube.com/watch?v=CAviOUUj6PQ>Acesso em: 13
jan. 2018).

Em “Que Bom Te Ver Viva” o imbricamento entre depoimentos e
encenacédo da atriz mistura e demarca a diferenca entre o real e o ficcional. Tal
expediente forma intrincada narrativa visual e estabelece nocdo de histéria
comprometida com a ideia de consciéncia histérica, visto que o presente é
porta de entrada para reflexdes do passado, num ato critico de desbobinar o

passado, o que permite evidenciar com intensidade sua forca na vida social.

([N

Do ponto de vista cinematografico, o fiime “Que Bom Te Ver Viva”
precursor de tendéncia surgida apenas na década de 2000, quando passou a
ser exibida variedade maior de personagens, segundo a no¢do de autocritica.
De acordo com Marcia Santos (2009):

[...] no caso dos filmes historicos recentes sobre o regime militar,
significa ainda reconhecer que os mesmos se pautam por uma
multiplicagdo dos pontos de vista a serem construidos pela narrativa
filmica, deixando de apresentar a figura do guerrilheiro como o Unico
representante da memoaria elaborada sobre o periodo (2009, p.166).

Desta forma, ao ser pioneira numa certa abordagem filmica da Ditadura
Civil Militar, “Que Bom Te Ver Viva” foi uma das obras que serviram de
oposi¢éo aos filmes produzidos nos anos de 1990 (LEME, 2011), responsaveis
por produzirem mitificag&o e vitimizagdo dos militantes da luta armada.

Uma das hipoteses € a de que “Que Bom Te Ver Viva”, Lucia Murat
conseguiu produzir um tratamento mais critico e reflexivo da Ditadura Civil
Militar - obtido apenas por filmes lancados na década de 2000 -, gracas ao
distanciamento temporal deste periodo, algo ausente dos longas-metragens
produzidos na década de 1990, portanto, dada a proximidade dessas obras

com o contexto da redemocratizagdo (SANTOS, 2009).
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Para Murat ndo era possivel pensar num futuro, sem ligad-lo ao passado
e o filme “Que Bom Te Ver Viva” visou cobrar esta lembranca da populagéo,
tornando publica certa verdade, dando voz a determinada memoéria e
incorporando-a as marcas do vivido, através dos relatos de sobreviventes.

Foi dando sequéncia a “Que bom te ver Viva” (BEZERRA, 2014;
AZEVEDO, 2013; MEDEIROS, RAMALHO, 2010; ROCHA, 2016; CUNHA,
2006), gravado em 1989, que Murat se dedicou, especialmente, a filmes
voltados ao tema Ditadura Civil Militar (1964/1989): “Quase dois irmaos”
(2004), “Uma longa viagem” (2011) e “A memoria que me contam” (2013).

“‘Quase Dois Irmaos” (2004) ¢ filme caracterizado por elementos
autobiograficos e definido pela diretora como um trabalho sobre a utopia
(Anexo 1, p.237). As experiéncias de Murat em certos espacos e tempos sao
evidenciadas na justificativa que apresenta para o filme. Segundo ela prépria:

Desenvolver o projeto “Quase Dois Irm&os” € um pouco entrar no
tinel do tempo. Reviver uma infancia em um Rio de Janeiro
privilegiado no seu esplendor preto e branco; reviver os anos de
chumbo onde muitos mitos, ndo s6 o do bom bandido, marginal-heréi,
se defrontou com a dura realidade da cadeia; reviver o nosso dia-a-

dia de uma cidade-exemplo da violéncia mundial (PIASSI, 2015,
p.09).

O filme retrata trés épocas e espacos distintos da cidade do Rio de
Janeiro: a Favela Santa Maria, em 1957, o Presidio de Ilha Grande, em 1970, e
o Presidio de Seguranca Maxima de Bangu, em 2004. Nesses cenarios €
apresentada a historia de Miguel e Jorge, que pertenciam a dois mundos
distintos: o da favela e o do asfalto, representando a classe média e favela
carioca, respectivamente. Mesmo com realidades sociais muito distintas, tais
personagens se tornaram amigos na infancia, sendo o samba o principal

motivo da amizade de seus pais e 0 elo inicial entre os dois.

! A filmografia de Lucia Murat € composta pelas seguintes obras: “O Pequeno Exército Louco”
(1984), “Que Bom Te Ver Viva’ (1989), “Oswaldianas” (1992), “Doces Poderes” (1997), “Brava
Gente Brasileira” (2000), “Quase Dois Irmédos” (2004), “Olhar Estrangeiro” (2006), “Maré, Nossa
Histéria de Amor” (2007), “Uma Longa Viagem” (2011), “A memoria que me contam” (2013),
“Em trés atos” (2015), “A nac&o que ndo esperou por Deus” (2015) e “Praca Paris” (2016).
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A histéria € com base em idas e vindas da memoria, por meio da
articulagéo entre cenas do presente e do passado. Inicia com Miguel, que se
tornou deputado federal, visitando Jorginho na cadeia, posto que esse segundo
esta preso, por ter se tornado lider do trafico de drogas no Rio de Janeiro. No
cenario do Presidio de Seguranca Maxima de Bangu, 0s personagens
estabelecem dialogos que remetem as lembrancas do passado, principalmente
as vivencias na penitenciaria de llha Grande, nos anos 1970, onde haviam se
reencontrado apos a infancia: Miguel como preso politico pela Ditadura Civil
Militar e Jorge como preso comum, acusado de alguns roubos.

A vivéncia dos dois amigos no presidio de Illha Grande retrata a historia
politica no Brasil durante a Ditadura Civil Militar. Os amigos vivem esse
momento com boa mduasica e também com muitos conflitos ideoldgicos e
politicos entre os presos politicos e 0s presos comuns, causando a separacao
dos presos e, consequentemente, dos dois amigos. E nesse momento,
inspirado no sistema de organizacdo dos presos politicos, que Jorge domina a
chefia do grupo de presos comuns e cria 0 Comando Vermelho.

‘Uma Longa Viagem” (2011) € filme altamente autobiografico, com
referéncias aos contextos nacional e internacional da década de 1970 e
entrelaca o documental com a representacdo, deixando os limites entre eles
quase que imperceptiveis (Anexo 2, p.238). A cineasta acrescenta suas
proprias experiéncias as narrativas do irmao, contextualizando-as em relacao a

familia. Essa proposta de narrativa é comentada pela autora:

Talvez o fato de vivermos um tempo em que muitas certezas foram
colocadas em xeque, que utopias cairam em desuso, nos levem a
querer abordar os fatos de outra maneira, a partir de experiéncias
pessoais. O pessoal e o politico tratados de uma forma mesclada
guem sabe pode abrir novos caminhos, mais livres (PIASSI, 2015,
p.09).

O filme “Uma longa Viagem” conta a histéria de Lucia Murat e de seus
dois irmaos, Miguel e Heitor, que cresceram nos anos de 1960, diferentes das
irmas mais velhas. A diretora aborda seu passado familiar e sua experiéncia na

militAncia politica, inclusive a prisdo e a tortura sofridas nesse periodo.
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Entretanto, o protagonismo do filme é assumido por Heitor, irm&o mais novo de
Lucia: ele é interpretado por personagem ficcional e também é apresentado
através de entrevistas e de leituras das cartas escritas pelo proprio Heitor.

Heitor foi enviado pelos pais, inicialmente, a Londres, por temerem que
também se envolvesse com a luta armada, assim como a irmé Ludcia. A partir
de entdo, ele iniciou uma viagem pelo mundo, que durou anos e que foi
originalmente partilhada com os familiares, por meio de cartas. Cartas também
eram empregadas por Lucia para tratar de sua vida na prisdo e pelo outro
irm&o, Miguel, que seguia carreira académica. As cartas serviram, portanto,
como base para construcdo do retrato daqueles trés irmaos e do periodo
conturbado da histéria que viveram.

‘A Memodria Que Me Contam” (2013) traz o teor da luta revolucionaria
aos opositores da Ditadura Civil Militar, aos quais Murat se somava em sua
juventude (Anexo 3, p.239). Trata-se de ficcdo autorreferente, na medida em
gue a diretora se insere como uma das personagens do enredo, bem como
homenagem a Vera Magalhdes?, amiga da diretora na vida real. No trecho
seguinte é possivel compreender a inspiracdo da cineasta para a escrita do
filme, segundo informacdes disponiveis na pagina que possui na internet:

Quando Vera tinha 45 anos e quase morreu de infeccdo
generalizada, e Lucia observava os amigos que iam visita-la e,
reunidos, conversavam e discutiam como se estivessem numa
assembleia estudantil, tendo como elo o cotidiano de cada um, mas a

ligacdo com Vera que vinha de um passado em comum, ela pensou a
primeira vez em fazer o filme (PIASSI, 2015, p.10).

No filme “A memdria que me contam”, um grupo de amigos se reune na
sala de espera de hospital, motivados pela iminente doenca de Ana (nome
ficcionalmente atribuido a Vera), mulher representada em sua juventude, como
sendo forte, corajosa, sedutora e que sempre teve paixao pela vida.

Com Ana a beira da morte, sua memoria impulsiona 0os amigos a
vivenciar lembrancas de momentos nostalgicos e, por conta disso, a refletir

sobre a época de angustia e conflitos que viveram durante o periodo de

% A respeito de Vera Magalhdes consta o documentario “Vera Magalhdes, a histéria de uma
guerrilheira”.
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militdncia. Essas memorias fazem despertar questdes sobre o que realmente
representou a Ditadura Civil Militar para a geragédo que a testemunhou.

Boa parte dos conflitos apresentados envolvendo os personagens desse
filme dizem respeito aos ideais e a visdo politica dos filhos daqueles que
viveram a Ditadura. Diferencas entre geracdes sugerem diferencas entre
sobreviventes e herdeiros da histéria. Os personagens expfem muitas
sensacoes e reflexdes apresentadas, mas nao respondidas diretamente, o que
tende a provocar problematizacdes a serem enfrentadas pelos espectadores.

Considerando a importancia do “pds-retomada” e dos documentarios
brasileiros contemporaneos, pareceu pertinente promover investigacdo capaz
de suscitar pratica educativa associada ao ensino de histéria e ao cinema,
tendo como base a filmografia de Lacia Murat.

A efetivacdo desse intento foi aprofundada por motivos como a aguda
crise democratica vivida no Brasil, apés a organizacdo da “Comissédo da
Verdade™, o advento de manifestacdes reacionarias a favor do arbitrio®, a
defesa da escola sem partido®, a efetivacdo de Golpe juridico-parlamentar-

midiatico-empresarial em 2016° e da eleigéo de Jair Bolsonaro em 2018,

® A Comissdo Nacional da Verdade foi criada pela Lei 12528/2011 e instituida em 16 de maio
de 2012, encerrou suas atividades em dezembro de 2014. Teve por finalidade apurar graves
violagBes de Direitos Humanos ocorridas entre 18 de setembro de 1946 e 5 de outubro de
1988. Sua formacdo contou com a participagdo de membros como: Claudio Fonteles, Maria
Rita Kehl e José Carlos Dias, entre outros. MEMORIAS DA DITADURA. Comiss&o Nacional
da Verdade. Disponivel <http://memoriasdaditadura.org.br/comissao-nacional-da-
verdade/index.html>. Acesso em 15 de outubro de 2018, as 18h34; COMISSAO NACIONAL
DA VERDADE. Relatério da Comissdao Nacional da Verdade. Disponivel em
<http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/>. Acesso em 03 de outubro de 2018, as 20h22.

4 Manifestactes publicas em prol da volta da Ditadura Militar:
(https://www.youtube.com/watch?v=JCPX4XjYyGY Acesso em: 15 de fev. 2018).
Comemoracdes e celebragdes sobre os fatos historicos desse periodo (Bloco carnavalesco
“Porbes do DOPs”).

® Projeto que visa eliminar a discussdo ideolégica no ambiente escolar, restringindo os
contelidos de ensino a partir de uma pretensa ideia de neutralidade do conhecimento, além de
ir contra o principio constitucional do pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagdgicas.
QUAESTIO, Sorocaba, SP, v. 20, n.3, dez. 2018 (Dossié “Escola Sem Partido”).

® O impeachment consistiu em um processo aberto em 2 de dezembro de 2015 e encerrado em
31 de agosto de 2016 e que resultou na cassacdo do mandato de Dilma
Rousseff como presidente da Republica Federativa do Brasil. Esse Golpe contou com macica
contribuicdo da grande midia e com a cumplicidade do Poder Legislativo, do Supremo Tribunal
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Entendeu-se que tais motivos figuram como pertinentes para o
desenvolvimento de pesquisa que visa refletir sobre o tema Ditadura Civil
Militar brasileira de 1964/1989 junto a nova geracao de alunos e alunas, cuja
formacdo da consciéncia critica e cidada deve ser alvo de atencdo (JANOTTI,
2006; FONSECA, 2009).

Acreditou-se que estaria em propostas pedagdgicas envolvendo
narrativas filmicas a construcao de alternativa pertinente para o tratamento que
o tema Ditadura Civil Militar brasileira (1964-1989) vem recebendo nos livros
didaticos, uma vez que nestes materiais - tdo difundidos - o conteudo é
consensual (MUNAKATA, 2003), apresenta énfase apenas nos acontecimentos
cronologicos e factuais (REIS; PRADO, 2012), bem como é reprimido,
menosprezado ou silenciado (BALESTRA, 2016).

Foi considerando pertinentes esse conjunto de reflexbes que se teceu o
objetivo geral desta pesquisa cientifica: desenvolver compreenséo voltada para
elaboracdo de proposta pedagodgica envolvendo a abordagem do tema
“Ditadura Civil-Militar brasileira (1964/1989)”, por meio de narrativas
filmograficas dirigidas por Llcia Murat: “Quase dois irmaos™ (2004), “Uma

longa viagem™ (2011) e “A memédria que me contam”® (2013).

Federal e de setores do empresariado nacional (FIESP, por exemplo).
SENA JUNIOR (2018).

’ Jair Messias Bolsonaro atingiu indice significativo de votos para deputado federal nas
Eleicdes 2014. A contar dai, ocupando cada vez mais espaco nha grande midia e projetado pela
campanha envolvendo o Golpe de 2016, Bolsonaro se lancou candidato a presidente da
Republica em 2018. Foi eleito em Segundo Turno, obtendo 55,13% dos votos Vvalidos,
equivalente a 57.797.847 votos. Bolsonaro se consagrou como notério e publico apologista da
Ditadura Civil Militar e f& confesso do coronel Carlos Alberto Brilhante Ustra, um dos maiores
agentes da tortura praticada nesse periodo da Histéria do Brasil.

8 Producéo brasileira, 2004. Género: drama. Duragdo: 102 minutos. Colorido, conta em seu
elenco: Caco Ciocler (Miguel), Anténio Pompéo (Jorginho), Babu Santana (Ping&o), Marieta
Severo (Helena) e Jerusa Franco (Ana); entre outros. Em visita a locadoras de S&o José do Rio
Preto foi dificil encontrar uma verséo do DVD, mas é possivel adquiri-lo por vias online.

® Produc&o brasileira, 2011. Género: documentario. Duragdo: 95 minutos. Colorido, conta em
seu elenco: Caio Blat (Miguel). Em visita a locadoras de S&o José do Rio Preto foi dificil
encontrar uma versdo do DVD, mas € possivel adquiri-lo por vias online.

10 Producgéo brasileira, 2013. Género: drama. Duragdo: 95 minutos. Colorido, conta em seu
elenco: Simone Spoladore (Ana), Irene Ravache (lrene), Miguel Thiré (Eduardo), Clarisse
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Com base no objetivo geral, cumpriu-se com 0s seguintes objetivos
especificos:

a) Apreender referéncias bibliograficas a respeito dos temas “Ensino de
Histéria”, “Ditadura Civil-Militar brasileira (1964/1989)”, “TIC e
educacgao”, “cinema e educacdo”, “cinema brasileiro, “historia e
cinema” e “linguagem e interpretagéo cinematografica”;

b) Compreender legislacdo que versa sobre “Ensino Médio” (PCN
Humanas) e “cinema e escola” (Lei Federal 13.006/2014);

c) Promover apropriacdo pedagdgica de filmes dirigidos por Lucia Murat.

A Ditadura Civil Militar brasileira, periodo recente da histéria do Brasil,
compreendido entre os anos de 1964 a 1989, foi definido pelo autoritarismo, a
eliminacdo dos direitos constitucionais, a perseguicdo politica, além da
ampliacdo dos meios de comunicacdo de massa e a rapida modernizacdo
econdbmica, sustentada por mecanismos de concentracdo de renda e de
endividamento externo, segundo quadro internacional que envolvia a Guerra
Fria, mais especificamente o controle estadunidense sobre a América.'*

Essa época marcou a historia brasileira, de modo que aspectos,
politicos, econdmicos, culturais e sociais que gerou persistem até os dias de
hoje, fato que justifica a promocdo de estudos criticos e aprofundados,
inclusive no campo do Ensino, dada a urgente necessidade de pensar praticas,
materiais e processos formativos voltados ao debate e entendimento desse
significativo momento da vida publica nacional.

Sao importantes os trabalhos dedicados a refletir sobre o papel dos
filmes na construcdo de narrativas sobre a Ditadura Civil Militar vivenciada no

Brasil entre 1964 e 1989, tendo como foco preocupacdes envolvendo o campo

Abujamra (Zezé), Franco, Neto (Paolo), entre outros. Em visita a locadoras de Sdo José do Rio
Preto foi dificil encontrar uma verséo do DVD, mas é possivel adquiri-lo por vias online.

1 A respeito da Ditadura Civil Militar (1964-1989), além das obras empregadas nos capitulos 6,
7, 8 para tratamento de temas especificos, verificar: DREIFUSS, 1987; FERREIRA, DELGADO,
2003; OLIVEIRA, 2004; NAPOLITANO, 2011; ALVES, 1989; DELGADO, 2004, CAMPOS,
2014.
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da Sociologia, da Historia e do Cinema (SILVA, 2016; LEME, 2011; SOUZA,
2007; XAVIER, 1993; RAMOS, 1987; 1983).

Contudo, levantamento prévio indicou pouquissimos estudos dedicados
aos titulos filmicos selecionados nesta proposta. O filme “Quase Dois irm&os”
(2004) foi alvo de reflexdo por Pereira (2009). Sobre “Uma longa viagem”
(2011) n&o encontramos tratamento especifico. A respeito de “A memoaria que
me contam” (2013) consta Martins; Machado, (2014). Por fim, analise
comparada das trés obras foi feita por Piassi (2015) e Sales (2016).

Nos campos da Educacdo e do Ensino, entretanto, ndo foi encontrada
nenhuma pesquisa envolvendo estes titulos, reforcando assim a constatacéo
de que é necessario avancar na apropriacdo pedagdgica de obras do periodos
da histéria recente do cinema brasileiro, a saber: o “pds-retomada”
(ANTONELLI, 2011; NAGIB, 2002; ORICCHIO, 2003; BALLERINI, 2012;
XAVIER, 2001) e o “documentério brasileiro contemporaneo” (LABAK; 2006;
MESQUITA, LINS, 2008).

A opcao por obras ficcionais e documentéarios envolve o reconhecimento
de que nao existe, a priori, filme mais adequado para atividades em sala de
aula. Ao invés disso, parte-se da ideia de que o que existe € o melhor filme
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico (DUARTE, 2002; SETTON,
2004; 2010; FISCHER, 2009; FANTIN, 2006; BELLONI; BEVORT, 2009;
SANCHES, 2014; FRESQUET, 2013; NAPOLITANO, 2011; MARCELLO, 2010;
CABRERA, 2006; POURRIOUL, 2009).

J& a escolha por filmes associados ao género drama, documentario e
biografia guarda relacdo com reflexdes associadas as discussfes que
destacam a narratividade do conhecimento histérico (BURKE, 1992; 1997,
GINZBURG, 2002; 2007a; 2007b; HOBSBAWN, 2000; RICOEUR, 1997
CERTEAU, 1989; BENJAMIN, 1985; DAVIS, 1987), bem como as
potencialidades de abordagem histérica por meio de certas historias de vida e
de trajetorias individuais (PERINELLI NETO; PAZIANI, 2009; TAVARES, 2014).

A opcéo por delimitar o Ensino Médio (anos finais da educacéo basica),

como publico alvo da proposta pedagogica, estd embasada na classificagdo
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indicativa dos filmes: restricdo a menores de 14 anos, por conterem em
algumas cenas conteudos que envolvem sexo, violéncia e drogas ilicitas.
Véarios sdo os autores que recomendam atencdo a faixa etaria dos filmes
(NAPOLITANO, 2011).

A pesquisa teve como fundamentacgédo teorica conjunto de autores que
destacam a importancia da construcdo de praticas educativas baseadas nos
saberes docentes: Tardif (2005; 2012), Freire (1971; 1987; 2011), Pimenta
(1999) e Gauthier (1998). De maneiras distintas, eles referendam o didlogo
entre cinema e educacédo, ao enfatizarem que a acao dos professores envolve
materiais didaticos diversos, mobilizacdo de varios conhecimentos, bem como
exercicio da autonomia, a partir das necessidades pedagdgicas reais.

Esta pesquisa também possui fundamentacéo teérica em estudiosos que
defendem a construcdo do ensino de histéria com base na valorizacdo da
vivéncia dos docentes e discentes, na exploracdo de novas linguagens, na
problematizacdo do presente e do cotidiano, assim como na consciéncia
historica e na relacdo existente entre historia, memdria e sensibilidade
(BITTENCOURT, 2008; 2006; FONSECA, 2009; 2007; MONTEIRO, 2004,
2007; SCHMIDT; DAOLIO; BARCA; MARTINS, 2010; GALZERANI, 2008).

Finalmente, ha de se registrar como fundamentacao tedrica os estudos
envolvendo cinema, especialmente os trabalhos de Kellner (2001), Turner
(1997), Cabrera (2006), Ranciére (2013; 2012; 2005), Rosenstone (2010),
Sorlin (1994; 1985) e Ferro (2010), por apresentarem possibilidades de se
refletir o cinema como sendo linguagem propicia a construcao
epistemoldgica/estética/politica  do  conhecimento, especialmente do
conhecimento histérico, assim como por destacarem que 0 cinema é
responsavel pela construcéo de identidades e imaginarios socioculturais.

A pesquisa foi desenvolvida na UNESP/IBILCE/S&o José do Rio Preto,
apresentou abordagem qualitativa, natureza aplicada e buscou conciliar
descricéo e explicacéo, valendo-se, para isso de investigacdes bibliograficas e
documentais de primeira méo (GIL, 1994; 2007; MINAYO, 2000; TRIVINOS,
1987; GAMBOA, 1997; ALVES-MAZZOTTI, GEWANDSZNAJDER, 1999).
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Tratou-se de pesquisa aplicada, porque objetivou gerar conhecimentos
dirigidos a elaboracdo de proposta pedagogica envolvendo o tema Ditadura
Civil-Militar brasileira (1964/1989) no campo do ensino de histéria (MONTEIRO
et al, 2014; BITTENCOURT, 2008, ROCHA et al, 2009), valendo-se para isto
da linguagem cinematogréfica e do espaco social constituido pela Educacédo
Bésica, especificamente o Ensino Médio.

Ao mesmo tempo, a pesquisa é qualificada como descritiva e explicativa,
porque a interpretacdo do material investigado (filmes destacados) foi orientada
por conceitos e contetdos apreendidos na leitura e na reflexao de bibliografia e
de legislacéo selecionadas.

As investigacbes desta pesquisa, por sua vez, foram bibliograficas e
documentais, tendo em vista a interpretacéo de trés conjuntos de materiais:

e DOCUMENTAIS/FILMOGRAFICAS - Trés filmes longas metragens e
ficcionais dirigidos por Lucia Murat no periodo da “pds-retomada”
(listados em Referéncias);

e BIBLIOGRAFICAS - Envolvendo os temas: “Ensino de historia”,
“Ditadura Civil Militar brasileira (1964/1989)", “TIC e educagao’,
‘cinema e educacgao’, “cinema brasileiro recente” e ‘linguagem e
interpretacédo cinematografica” (listados em Referéncias);

. DOCUMENTAIS/LEGISLAQAO EDUCACIONAL - Legislacéo
elaborada pelo MEC a respeito do “PCN Ensino Médio - Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias”, “PCN Ensino Médio — Bases Legais” e
da “Lei Federal 13.006/2014” (listados em Referéncias).

A pesquisa envolveu ainda forma de andlise dos resultados, por meio de
tratamento metodoldgico especifico dos filmes selecionados (AUMONT et al
2005; AUMONT, 2001; AUMONT, MARIE, 2010; ANDREW, DUDLEY, 2003;
VANOYE, GOLLIOT-LETE, 1994; GOMES, 2004; XAVIER, 1983; JOLY, 2012).

Para tanto, se realizou a constru¢do de analises internas (centrada no
proprio filme, pois é tido como obra individual e singular), com base numa

interpretacdo multivariada, uma vez que preocupada com 0s aspectos textuais,
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de conteudo, poéticos, da imagem e do som. Esse tratamento remeteu ao
emprego de fotogramas.

Para organizacéo do trabalho, dividimos o texto em trés partes: “Ensino
e sensibilidade”, “Por uma histéria audiovisual” e “Anos de chumbo nas telas do
cinema”, subdivididos em oito capitulos.

A Parte I, “Ensino e sensibilidade”, é formada por trés capitulos:
“Tecnologia e Educacao”, “Ensino e Cinema” e “Cinema e Escola”.

No Capitulo 1, “Tecnologia e Educacéao”, buscou-se compreender os
objetivos e metas propostas quanto a insercdo das novas tecnologias na
educacédo, tendo como base os PCN/Ensino Médio/Humanidades, bem como
em refletir sobre o campo da midia-educacéo.

Em “Ensino e Cinema”, Capitulo 2, a énfase da pesquisa recaiu sobre
a relacdo entre cinema e educacao, dai a experiéncia brasileira, a diferenca
entre cinema como instrumento e como linguagem, a importancia da imagem e
da experiéncia para construcao do conhecimento e a definicdo de logopatia.

“Cinema e Escola” é o Capitulo 3, dedicado a promover discussfes a
respeito da proposta da Lei Federal 13.006/2014, a Educacédo pelo olhar, a
importancia da Selecdo de filmes e a significancia da formacédo e do curriculo
para melhor proveito do cinema na escola.

Ja a Parte Il, “Por uma histéria audiovisual”, € formada por dois
capitulos: “Ensino de Histéria e Cinema” e “Cinema e Histéria”.

No Capitulo 4, “Ensino de Histéria e Cinema”, buscou-se
compreender a histéria do ensino de histéria no Brasil, o desenvolvimento da
identidade nacional no Brasil, o estatuto da histéria ensinada no pais, a relacéo
entre historia, ensino de histéria e cinema.

Ja o Capitulo 5, “Cinema e Histéria”, € voltado a pensar sobre as
relacdes epistemolodgicas entre o cinema e historia, dai dedicar-se espacgo,
especialmente, para refletir sobre dois autores consagrados nesse campo de
estudo: Marc Ferro e Robert Rosenstone.

Finalmente, tém-se a Parte Ill, “Anos de chumbo nas telas do

cinema”, formada por trés capitulos: “Contextos”, “Personagens” e “Marcas’. E
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nessa parte do trabalho que abordamos os trés filmes de Lucia Murat
selecionados (“Quase dois irmaos”, “Uma longa Viagem” e “A memoria que me
contam”).

No capitulo 6, “Eventos”, foi providenciada proposta de tratamento
pedagdgico da Ditadura Civil Militar brasileira (1964-1989), a partir de cinco
eixos tematicos: “Eventos”, “Golpe”, “Resisténcias”, “Anistia” e “Reabertura”.

No capitulo 7, intitulado “Personagens”, prossegue-se com O
desenvolvimento da proposta de andlise de Ditadura Civil Militar brasileira
(1964-1989), passando-se a tratar de personagens, segundo cinco eixos de
analise: “Personagens”, “Grupos Populares”, “Jovens”, “Mulheres” e “Militares”.

Ja no capitulo 8, “Marcas”, a proposta de andlise da Ditadura Civil
Militar brasileira (1964-1989) envolve temas que dizem respeito ao
passado/presente desse periodo histérico brasileiro, a partir de quatro eixos de
analise: “Marcas”, “Musicas”, “Violéncias” e “Ressentimentos e Traumas”.

A opcao por trabalhar os filmes segundo eixos surgiu a partir teoria do
“conceito imagem”, desenvolvido por Julio Cabrera (2006). Para esse autor, um
“filme todo pode ser considerado como um macro conceito imagem, o qual é
composto por “conceitos imagem” menores, envolvendo cenas, planos
sequenciais etc” (2006, p.13).

No caso desta pesquisa, pode-se definir como “macro conceito imagem”
0 assunto em comum presente nos trés filmes, a saber: Ditadura Civil Militar
Brasileira” (1964-1989). J4& como conceitos-imagens menores entende-se os 14
eixos indicados, entendendo-se que sdo compostos pelas cenas que
constituem os filmes, que aqui apresentamos na forma de fotogramas e que
sdo denominados simplesmente por “imagens”.

Seguem-se, entdo, as Consideracoes Finais e as Referéncias.
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CAPITULO 1
TECNOLOGIAS E ENSINO

‘O assunto mais importante do mundo pode ser
simplificado até ao ponto em que todos possam aprecia-lo

e compreendé-lo. Isso é - ou deveria ser - a mais elevada

forma de arte”.
Charles Chaplin
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1.1- Tecnologias e Ensino Médio

A fim de compreender as metas propostas para o Ensino Médio no Brasil
frente a éarea de tecnologias, analisou-se inicialmente os documentos:
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, tanto o exemplar
‘Bases Legais” (BRASIL, 2000a) quanto o “Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias” (BRASIL, 2000b).

Objetivamente, buscou-se entender o que os documentos preveem de
maneira geral quanto ao uso das tecnologias no Ensino Médio, mais
especificamente na area de Ciéncias Humanas. Para esse estudo, além dos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, empregamos as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998) e as Orientacfes
Curriculares para o Ensino Médio (2006).

Embora no momento esteja em curso uma nova reformulagdo para o
Ensino Médio, optou-se por analisar esses documentos, pois sdo aqueles que
subsidiaram o nivel médio nos ultimos anos e que auxiliaram a construir o que

podemos chamar por “cultura escolar’*?

, tratando-se da tecnologia na area de
Ciéncias Humanas, mais especificamente do ensino de Histéria.

Controversas a parte, encontramos como aspecto positivo nos PCNs e
0os demais documentos citados: a valorizacdo do emprego da tecnologia como
método de ensino na organizacdo curricular das escolas, podendo se constituir
como importante recurso na area de humanidades. Essa valorizacao fica ainda
mais clara quando pontuamos o numero de vezes que a palavra tecnologia
aparece nos documentos oficiais: no “PCN, Bases Legais” (BRASIL, 2000a) é
citada 91 vezes, enquanto no “PCN, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias”
(BRASIL, 2000Db) é citada 75 vezes.

Como consta nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio, Bases Legais (BRASIL, 2000a), o conhecimento sofreu mudancas

'2 Entende-se como “cultura escolar” o conhecimento sobre o funcionamento interno da escola,
na compreensdo de que no seu interior existe uma cultura em processo de formacédo que,
ainda que possa ser considerada particular, pela especificidade das variadas praticas dos
sujeitos que ocupam esse espaco. Articula-se com outras praticas culturais mais amplas da
sociedade (GONCALVES; FARIA FILHO, 2005).
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radicais, ao logo do tempo, pela denominada “revolugdo da informatica”,
passando a ocupar posi¢cdo central nos processos de desenvolvimento, o que
justifica nova compreenséao tedrica sobre o papel da escola, instituicdo que foi
estimulada socialmente pela rapida insercado das novas tecnologias.

Segundo ainda esse documento, o Ensino Médio propde a formacéo do
aluno, levando em conta as mudancas estruturais que alteram a producgéo e a
organizacdo da sociedade. Por isso, é necessario visar a construcdo de
conhecimentos basicos junto aos discentes, capazes de prepara-los
cientificamente e que o0s capacitem quanto a utlizagdo de diferentes
tecnologias relativas as areas de educacéo.

Nesse contexto, a formacdo geral vem em oposicdo a formacao
especifica. Uma das consequéncias disso € a busca por deixar de lado o
simples exercicio de memorizacdo e, ao invés disso, a valorizacdo do
desenvolvimento de capacidades, como pesquisar, criar, aprender, formular,
além de buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las.

Quando se pensa no curriculo para o Ensino Médio vem a lume dois
principais fatores: as mudangas estruturais da sociedade, que decorrem da
chamada “revolugdo do conhecimento”, e a expansao da rede publica, que
devera atender padrdes de qualidade associadas as exigéncias da sociedade.
A reformulacdo das mudancas propostas teve como principal referencia legal a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB - Lei n® 9.394/1996).

A educacdo vem atuando sob novo papel na atual sociedade
tecnoldgica, rompendo com o paradigma de que seria somente instrumento de
conformacao para o mundo do trabalho. A disciplina, a obediéncia e o respeito
restrito as regras estabelecidas eram condi¢cbes necessarias para inclusédo
social via trabalho, mas vem atualmente perdendo relevancia, frente as
diferentes exigéncias impostas pelo desenvolvimento tecnoldgico e social.

Esse novo papel decorre da revolucdo tecnologica e de seus
desdobramentos na producdo e na area da informacdo, apresentando

caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma autonomia ainda nao
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alcancada, bem como recolocar o papel da educacdo como elemento base do
desenvolvimento social (MOREIRA; KRAMER, 2007).

Ha uma tenséo presente na sociedade e ela se traduz no ambito social
pela definicdo de quantos e quais seguimentos terdo acesso a educacao que
contribua efetivamente para sua incorporacédo. Outro lado dessa tenséo, diz
respeito & necessidade do desenvolvimento das competéncias basicas para a
construcdo da cidadania e para o desempenho de atividades profissionais, o
que pode garantir o desenvolvimento e a ampliacdo de capacidades.

Resulta desse entendimento dois pontos (BRASIL, 2000a; 2000b).
Alcancar esse desenvolvimento é indispensavel para combater desigualdades
cada vez maiores, tendo em vista a constituicdo de dualizacdo social baseada
entre aqueles que dominam a tecnologia e os que ndo a dominam. Contudo, o
alcance de tais capacidades envolvem o desenvolvimento do pensamento
sistémico e totalizante, ao contrario da compreensao parcial e fragmentada dos
fendbmenos vigentes.

A concepcao curricular para o Ensino Médio tem de expressar a
Contemporaneidade, o que implica, entre outras coisas, em considerar a
rapidez com que ocorrem as mudancas na area do conhecimento e da
producdo. Uma proposta curricular que se pretenda contemporanea devera
incorporar as tendéncias do séc. XXI: crescente presenca da ciéncia e das
tecnologias nas atividades produtivas e nas relacdes sociais, estabelecendo
um ciclo permanente de mudancas e de rapidas rupturas (LEVY, 2000).

Nas sociedades tradicionais, a estabilidade da organizacao politica e
social garantia um ambiente educacional consolidado. Essa situacdo é
contraria ao que se vé atualmente, jA que a velocidade do progresso cientifico
e tecnoldgico torna o conhecimento rapidamente superado. Essa situacéo
exige atualizacdo continua para formacdo do cidaddo, bem como cria novas
formas de socializagcdo, novos processos de producdo e novas definicbes de
identidade individual e coletiva (BAUMAN, 2004; GIDDENS, 1991).

A partir desse contexto, buscou-se construir algumas alternativas de

organizacado curricular para o Ensino Médio, comprometidas com o significado
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do trabalho no contexto da globalizacdo e com o sujeito ativo como pessoa
humana, isto é, que se apropria desses conhecimentos para se aprimorar no
mundo do trabalho e na sua pratica social.

Dessa maneira geral, os objetivos de formacdo no Ensino Médio devem
priorizar a formacéo ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e a
valorizacdo do pensamento critico (BRASIL, 2000a). A memorizacdo dos
conhecimentos nao se justifica pelo lado facilitador da moderna tecnologia. O
gue se espera € que os estudantes desenvolvam competéncias basicas, que
Ihes permitam obter capacidades de continuar aprendendo.

Partindo desse ponto de vista, a organizacdo do Ensino Médio
estabelece a divisdo do conhecimento escolar em éareas, por exemplo, a area
de Ciéncias Humanas (BRASIL, 2000b). Essa estruturacdo por area de
conhecimento se justifica por assegurar uma educacdo de base cientifica e
tecnologica, em que conceito, aplicacdo e solucdo de problemas sao
combinados com a revisdo de componentes socioculturais, orientados por
visdo epistemoldgica calcada no legado constituido pelo humanismo™2.

No decorrer da histéria, a area de Ciéncias Humanas passou a obter
novas responsabilidades frente a sociedade brasileira e aos estudantes do
Ensino Médio. Os enormes avancos trazidos pela ciéncia e pela tecnologia a
sociedade brasileira, nas ultimas décadas, construiram um cenario marcado
pela necessidade de atualizar a educacao escolar, o que significou promover
dialogo com a tecnologia.

A retomada e a atualizacdo da educacdo humanista sdo asseguradas
por organizacdo escolar e curricular baseadas em principios éticos, politicos e
estéticos. Esses principios ddo base a area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. O trabalho e a producéo individual e coletiva também séo temas
basicos e permanentes dessa area. Soma-se ainda como propdésito do estudo
das Ciéncias Humanas no Ensino Médio a constituicdo de conhecimento

caracterizado pela natureza interdisciplinar.

* Por Humanismo entende-se: conjunto de doutrinas fundamentadas nos interesses,

potencialidades e faculdades do ser humano, sublinhando sua capacidade para a criacdo e
transformacéo da realidade natural e social (MARCONDES; JAPIASSU,1990).
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A reflexdo sobre as tecnologias em ambiente escolar deve envolver
certo tramite. Isto implica em pensar a respeito do papel da tecnologia nos
processos econdmicos e sociais e dos impactos causados pelas tecnologias
sobre os homens. Além disso, a presenca tecnolégica na organizacéo
curricular das escolas podera constituir um 6timo recurso para o tratamento
contextualizado dos conhecimentos da area de humanidades.

Outros pontos podem ser somados. O ensino dos alunos devera visar o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades que lhes permitam
entender a sociedade em que vivem. Soma-se a isso, a oportunidade dos
alunos igualmente compreenderem os processos de sociabilidade humana em
ambitos coletivos, portanto, a relacdo existente entre espacos publicos e a
constituicdo das individualidades.

Esse desenvolvimento colabora para que os alunos construam a si
proprios como agentes sociais que intervém na sociedade. Isso ocorre, ao se
apropriarem das tecnologias produzidas e/ou empregadas pelos
conhecimentos escolares. Também ocorrem por meio da avaliacdo que
passam a efetuar do impacto das tecnologias no desenvolvimento e na
estruturac@o da sociedade, orientados por determinada visdo epistemoldgica.

Conforme mencionado anteriormente, um conjunto de novas diretrizes
para o Ensino Médio foi levada a cabo pelo grupo politico que se instalou no
governo federal a contar de 2016.** Diante dessa nova realidade, cabe refletir
como o uso da tecnologia esta presente nessa proposta e qual sua conexao
com uma concepcdo de educacdo baseada no desenvolvimento de

competéncias basicas.

4 Essa reformulacdo é controversa e apresenta como proposta a flexibilizacdo da grade
curricular, passando o estudante a escolher uma area de conhecimento para aprofundar seus
estudos. Nessa nova estrutura, uma parte sera comum e obrigatoria a todas as escolas (Base
Nacional Comum Curricular) e outra parte diversificada. FERRETTI (2018).
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1.2 — Tecnologias e ciéncias humanas

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (BRASIL, 2000b), destacam-se na organiza¢ao curricular da
area de Ciéncias Humanas determinadas competéncias relacionadas a
apropriagdo dos conhecimentos dessas ciéncias, segundo a observancia de
suas particularidades metodologicas.

Contudo, especificidades a parte, fato é que consta a necessidade de
que o Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais esteja igualmente relacionado a
compreensao do significado da identidade, da sociedade e da cultura. Desta
maneira, todos os conteudos curriculares dessa area deverao contribuir para o
desenvolvimento do protagonismo social solidario, responsavel e pautado na
igualdade politica, por parte dos alunos.

Na educacdo contemporanea, a tecnologia devera ser entendida como
linguagem que oportuniza aos docentes a mediacdo do conhecimento. Com
isso, ela é entendida enquanto constituida de |éxico proprio e é empregada na
construcdo dos saberes escolares. A presenca da tecnologia no Ensino Médio
remete a formacgéo especifica e, principalmente, ao desenvolvimento de temas
e de habilidades constituidos ao longo da Educacao Basica.

Recursos de comunicacdo como videos auxiliam na incorporacdo das
tecnologias as atividades escolares. Além da intensa presenca na vida
cotidiana, as tecnologias dessa natureza estéo presentes em setores nos quais
a demanda de recursos humanos tende a crescer. O didlogo a ser promovido
entre as Linguagens e as Ciéncias Humanas e Sociais contribuird para a
aplicacdo dos conhecimentos e as habilidades tecnolégicas que se visa
construir nos alunos do Ensino Médio.

As Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio propde o
desenvolvimento de competéncias basicas que constituem um carater
epistemologico, a partir de um dos principios propostos para a educagdo do
século XXI, sendo este, o aprender a conhecer, principio que visa valorizar o
fazer, o conviver e o ser, preparando o individuo e a sociedade para um mundo

em acelerada transformacgéo (BRASIL, 2000b).
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Essas competéncias ndo eliminam os conteddos, mas sim norteiam a
selecéo destes, visando que o professor tenha a visédo de que o que importa na
Educacdo Béasica ndo é a quantidade de informacdes, mas sim a capacidade
de lidar com elas, através de processos que permitam a apropriagdo e
comunicacao, pois o aprendizado realmente se da quando h& a apropriacdo e
transposicdo de conhecimentos para novas situagoes.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(2000b), a area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias tém como objetivo
constituir habilidades e competéncias que permitam ao educando:

 Entender a importancia das Tecnologias Contemporéneas de

Comunicacdo e Informacdo para planejamento, gestdo, organizacédo e

fortalecimento do trabalho de equipe;

« Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que

constituem a identidade propria e a dos outros;

» Compreender a sociedade, sua génese e sua transformacgao, bem

como os multiplos fatores que nela intervém, como produtos da acao

humana;

* Compreender a si mesmos como agentes sociais € 0S processos

sociais como orientadores da dindmica dos diferentes grupos de

individuos;

» Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de

ocupacdo de espacos fisicos e as relagbes da vida humana com a

paisagem, em seus desdobramentos politicos, culturais, econémicos e

humanos;

» Compreender a producdo e o papel historico das instituicbes sociais,

politicas e econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos

e atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em

sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicéo

dos beneficios econémicos;

» Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia,

as préticas sociais e culturais em condutas de indagacgdo, analise,
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problematizacdo e protagonismo diante de situagbes novas, problemas

ou questdes da vida pessoal, social, politica, econémica e cultural;

» Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas

sobre a vida pessoal, os processos de producéo, o desenvolvimento do

conhecimento e a vida social;

* Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola, no

trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

Visualizado o conjunto de objetivos presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (BRASIL, 2000b), verifica-se que a presenca de educacgéo
tecnolégica no Ensino Médio permite a construgcdo e apropriacdo de
instrumento de andlise e de acdo sobre os diversos aspectos da vida em
sociedade.

Pelo carater humanista da area, os conhecimentos agem no sentido de
despir as novas tecnologias de sua suposta artificialidade e distanciamento
diante do humano. A partir dessa perspectiva, torna-se possivel fazer com que
0 emprego da tecnologia na Educacéo Basica seja providenciado a partir de
processos formativos humanizados e humanizadores, porque preocupados em
reposicionar o homem no centro dos processos produtivos.

Adentrando a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (BRASIL,
2000b), encontra-se a Histéria, enquanto disciplina escolar. Ao se integrar
nessa area, a Histdria objetiva possibilitar a ampliacdo de estudos sobre
determinados problemas.

Com o passar dos anos, a investigacao histérica passou a considerar a
importancia da utilizacdo de diversas fontes, além da escrita, valorizando a
comunicacgdo entre os homens em diversos ambitos (BITTENCOURT, 2008;
FONSECA, 2009). Partindo desse contexto, as representagcfes do mundo
social passaram a ser analisadas como integrantes da realidade social,
redefinindo a histéria cultural, mudanca que permitiu a abertura para varias

metodologias de ensino.
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A transposicdo do conhecimento histérico para o nivel médio deve
valorizar o desenvolvimento de competéncias que envolvam leitura, analise,
contextualizacao e interpretacao de diversas fontes do passado e do presente.
Enquanto etapa final da formac&o de cidadaos criticos e conscientes, importa
reconhecer o papel da leitura e da interpretacdo de texto como preparacdo dos
individuos que se tornaram capazes de compreender as informacdes
processadas no cotidiano.

Partindo dessa perspectiva, o ensino de histéria passa a constituir para
os jovens do nivel médio condi¢cdes que ampliam os conceitos introduzidos nas
séries anteriores. A partir disso, ele contribui para construcado de lacos e de
formacdo da cidadania, ao incorporar reflexdes sobre a atuacédo do individuo
nas suas relacbes pessoais. Além disso, ele amplia as no¢Bes de tempo
histérico, ao aprofundar o entendimento de que se trata de objeto da cultura.

Contudo, a contribuicdo mais significativa da Histéria para o aluno do
nivel médio € a de propiciar que se situe e compreenda a sociedade
contemporanea. Para isso é essencial o desenvolvimento da capacidade de
apreensdo do tempo enquanto conjunto de vivéncias (CORDEIRO, 2013;
BITTENCOURT, 2008; NADAI, BITTENCOURT, 2009). O tempo historico
utiliza o tempo cronoldgico, que referencia o lugar nos momentos histérico.
Fugindo & cronologia meramente linear é necessario identificar os diferentes
niveis e ritmos de duragBes temporais, bem como promover a relacao entre
tempo e experiéncia (BENJAMIN, 1994).

A duracdo torna-se a forma mais adequada para apreensdao do tempo
histérico nesse nivel de ensino, conforme texto préprio do PCN/Ensino
Médio/Ciéncias Humanas e suas Tecnologias:

A concepcao de duracdo possibilita compreender o sentido das
revolugBes como momentos de mudancas irreversiveis da historia e
favorece ainda que o aluno apreenda, de forma dialética, as relacdes
entre presente-passado-presente, necessarias a compreensado das

probleméaticas contemporaneas, e entre presente-passado-futuro, que
permitem criar projecdes e utopias (BRASIL, 2000b, p.24).
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O trabalho com as nocdes de tempo histérico pode favorecer a formacao
do estudante como cidaddo, ao favorecer a compreensédo dos limites e das
possibilidades de sua atuacédo na transformacéo da realidade historica em que
vive. Pensar o tempo implica na possibilidade de desnaturalizar a realidade, a
medida que ela passa a ser entendida como constructo humano, por meio da
relacdo entre os homens ou entre os homens e a natureza (GELL, 2014).

As problematicas contemporaneas que envolvem a constituicdo da
cidadania podem contribuir para tarefa de selecdo de conteudos significativos
para geracdo atual. Selecionar e escolher sdo tarefas fundamentais dos
professores, pois a tematicas devem ser escolhidas visando responder as
problematicas vividas pela sociedade atual. O estudo de temas articulado a
conceitos deve ocorrer por métodos oriundos das investigacdes historicas e
envolver a capacidade de extrair informacdes de diversas fontes documentais.

E possivel compreender a necessaria contribuicdo que a historia tem
para as novas geracoes. E seu estudo que garante romper com a visdo de que
se vive um presente continuo, bem como a tendéncia de ndo se considerar a
importancia das relacbes que o0 presente mantém com 0 passado e que a
mem©éria possui com a histéria. Assim, colabora-se para que as novas
geracbes se livrem do esquecimento que compromete a constituicdo das

identidades individuais e coletivas.

1.3— Contemporaneidade e conhecimento

De acordo com Garcia Canclini (2008), ao longo da histéria, as praticas
de ler e de assistir foram tratadas separadamente, sem qualquer ligacdo. O
leitor era tido de maneira restrita, pois associado apenas ao ato de ler. Tempos
depois, a nocédo de espectador surgiu e, apesar de ser um pouco mais ampla,
acabou sendo definida também para campos especificos, referindo-se somente
ao espectador de cinema, de televiséo, de recitais de musica, de espetaculos.

Foi determinada uma diferenca entre cada um.
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Contudo, segundo ainda Garcia Canclini (2008), as noc¢0es de leitor e de
espectador sofreram alteracfes ao longo do século XX. Fruto disso € que hoje
0s espectadores ja ndo estdo mais separados por categorias especificas ou
contextos fixos da sociedade. Desta forma, as acdes do espectador passaram
a ser flexiveis, o que significa reconhecer que ele ndo precisa estar preso a
certo tipo de espetdculo ou determinada posicdo de acento. Considera-se,
portanto, que a definicdo de espectador se tornou mais complexa.

A maneira de ler também passou por alterac6es. Para Garcia Canclini
(2008), o numero de leitores ndo diminuiu, como apontam algumas pesquisas
de consumo cultural. O que sofreu alteracdo foi a maneira como se |é€. Passou-
se a ler mais por outros meios, que permitem certa interacdo com o que se Ié e
gue nao se restringe aos livros eruditos e fisicos (em que s6é era possivel
anotar nas margens e nos vazios das paginas, quando muito).

Nas trés Ultimas décadas, alteragbes envolvendo os campos da
informatica, da ciéncia da computacdo, das midias e do entretenimento foram
proporcionando a possibilidade das pessoas serem leitores, espectadores e
também internautas. Quando se pensa nessas pessoas, se faz alusdo a agente
multimidia que |&, ouve, bem como combina diversos materiais procedentes da
leitura, amplificando-se assim a figura do bricoleur. Para Garcia Canclini, “ser
internauta aumenta, para milhdes de pessoas, a possibilidade de serem leitores
e espectadores” (2008, p.54).

As redes virtuais passaram a alterar os modos de ver e ler, as formas de
falar, de se reunir, de escrever, de amar, além de fomentar varias acdes, dentre
as principais estdo: estudar, informar-se, enviar ou receber mensagens, entre
outras acOes que representam formas de leitura e escritura. Para o0s
internautas as fronteiras entre tempo e niveis educacionais se esfumam, pois,
ao navegar pelos textos e imagens de diferentes épocas, a cultura dos que sao
vizinhos e dos que estdo distantes se tornam acessiveis.

A interatividade chega a perder seu espaco, ocasionando fenémenos de
desconexao social, pelo fato de as pessoas preferirem ficar a frente da tela, a

se relacionar com interlocutores fisicamente, sinal de que conectividade néo é
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necessario e automaticamente sinébnimo de interatividade, podendo, inclusive,
gerar fragilidade nos lagos sociais (BAUMAN, 2004).

Segundo Garcia Canclini (2008), a comunicacado digital proporciona,
concomitantemente, a contradicdo da interacdo interna e a deslocalizacdo do
conhecimento. A comunicacdo sem fio, principalmente, pelo seu carater
multimodal, modifica as formas antes separadas de consumo e de interacao.
Esses recursos de comunicacdo se tornam nao apenas ferramentas de
aprendizagem, mas sim contextos que tornam possiveis novas maneiras de
ser, novas cadeias de valores, novas sensibilidades sobre o tempo e os
acontecimentos culturais.

Historicamente, esse processo tem inicio com a invencgéo da prensa por
Gutemberg, no século XV, e é acentuado desde entdo (BRIGGS, BURKE,
2006). Nesse contexto, o papel da escola e do campo educacional sofrem
transformacdes, de modo a perderem a primazia na construcao de habilidades.
Pela manutencdo de sua estrutura conservadora e pela ndo incorporacdo das
tecnologias na formacdo tanto dos alunos quanto dos professores, a escola
vem perdendo espaco nas ultimas décadas, reduzindo assim sua influéncia.

Garcia Canclini (2008) aponta que a diminuicdo da importancia do
ambiente escolar teve inicio com a midia de massas e, mais recentemente,
pelo crescimento da comunicacdo digital e eletrbnica, responsaveis por
multiplicarem os espac¢os de acesso aos saberes e a formacao cultural.

Diante desse contexto, o que ainda se vé é que mesmo 0S espacos
formativos relacionados a educacdo formal mais aberta a incorporacdo dos
meios audiovisuais e informaticos oferecem experiéncias baseadas em
conhecimento reduzido, ocupa poucas horas de aprendizado e dizem respeito
a abordagens instrumentais.

Tal postura difere da experiéncia de jovens que, atualmente, adquirem
nas telas extracurriculares uma formacdo mais ampla, fundamentada na
combinagdo entre conhecimento e entretenimento. Esse acesso ao

conhecimento extra curricular, bem como a defasagem da escola, esta fazendo
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com que os cidadaos, principalmente os jovens, sejam formados por espacos e
situacdes envolvendo o mercado consumidor.

Diante dessa realidade, cabe a escola superar a ideia de que a leitura e
a escrita se ddao somente pelo conhecimento formal. Para tanto, deve esta
instituicdo propor a formagéo critica desses internautas, abrindo as portas para
as tecnologias, pois isso auxiliard na constituicdo de futuros cidadaos criticos.
De acordo com Canclini: “também se aprende a ler e a ser espectador sendo
telespectador e internauta” (2008, p.24).

Conforme afirma Garcia Canclini (2008), a organizacdo em redes
possibilita o exercicio da cidadania para além do que a modernidade fomentou
para os leitores e espectadores. No entanto, para que isso se efetive é
necessario o questionamento sobre as tecnologias e as informacdes trazidas
por meio dela. Os novos meios digitais lancam um desafio: possibilitar o
exercicio de cidadania, sem que isso tenha sido preparado.

Nesse ponto, retomamos a importancia da promocdo de processos
formativos em torno dessas tecnologias. Além de inserir as tecnologias nas
praticas pedagdgicas, a escola precisa ensinar 0s jovens a agir criticamente
sobre elas e as informacgdes divulgadas por meio delas. Cabe ao professor
conduzir discussdes a respeito das midias, promovendo alfabetizacdo para a
comunicacdo midiatica, visando com isso preparar os alunos para exercer sua
cidadania, a partir das interagbes e dos questionamentos acercadas
informacgdes recebidas em seu cotidiano.

Além disso, com bases em tedricos como Michel Foucault, Mike
Featherstone e Couze Veun, Garcia Canclini (2008) considera que essa
conectividade proxima, por meio das redes virtuais, desencadeia um processo
que ele denomina de “assombro”, termo que pode ser entendido como algo
novo que causa determinado espanto ou surpresa. Esse termo o auxilia a
expor a ideia de que o diferente passou a estar sempre proximo, deixando de
“‘assombrar’” e surpreender a humanidade. Embora continue havendo
transformacdes nas artes e surpreendentes descobertas cientificas, as maiores

fontes de “assombro” surgem agora da diversidade do mundo.
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O acesso a internet permitiu & aproximagdo daquilo que esta distante.

Essa denominada expanséo digital dos arquivos e das informacdes, permitiu a

abertura para nova forma de conhecimento: livre e heterogéneo. Porém, por

outro lado, as facilidades de interpretacéo provocaram a perda de paradigmas
gue permitiam o pensar reflexivamente, conforme descreve Garcia Canclini:

O risco estd em que a viagem digital erratica seja tdo absorvente que

leve a confundir a profusdo com a realidade, a dispers&o com o fim do

poder, e que a admiracdo impeca que se renove o assombro como
caminho para um outro conhecimento (2008, p.16).

Segundo Garcia Canclini (2008), os professores separam de um lado a
escola e a leitura e de outro as tecnologias, associadas ao cinema, a televisao
e outras fontes audiovisuais. Em seus hébitos atuais, os professores tratam os
textos e as imagens digitais como ilhas isoladas. Agem, portanto,
contrariamente a convergéncia digital, que cada vez mais promove a interacdo
multimidia, capaz de diversificar, acdes como ver, ouvir, ler textos escritos, tirar
fotos, fazer videos, se comunicar com as pessoas etc.

O conceito de escola tem de passar por transformacao, de maneira que
possa ser pensado e vivido a partir dessa convergéncia digital, promovendo
assim a interacao da leitura com a cultura oral e o audiovisual. Para isso, as
transformacdes e as inovagdes podem aparecer, por meio da criatividade nos

novos métodos educacionais.

1.4 — Midia-educacao

Segundo Belloni e Bévort (2009), a midia é elemento fundamental nos
processos de producdo, reproducdo e transmissédo da cultura e faz parte da
educacao contemporanea, desempenhando papéis cada vez mais importantes.
Conforme essas autoras, ndo pode haver cidadania sem apropriacdo critica e
reflexiva das midias por parte da populacéo, por isso a importancia de integra-
las nos processos educacionais em todos seus niveis e modalidades.

Existe significativa diferenca em ser cidaddo e consumidor de

informacdo, insistem Belloni e Bévort (2009). O acesso facil as informacdes
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pode gerar falso entendimento de que se conhece a realidade. Sob esse ponto
de vista, nos tornamos cada vez menos responsaveis, sem capacidade para
intervir nos “espetaculos” de que desfrutamos ou na informagdo que
selecionam. Com isso, cada vez menos exercemos o0 papel de cidadaos,
deixando de questionar e de interagir com a realidade.

A partir dessa necessidade, cabe refletir sobre campo relativamente
novo de producdo de conhecimento, que visa articular as tecnologias e a
educacdo de maneira inovadora: a midia-educacdo. Este campo tem
desempenhado papel essencial nos processos de aprendizagem das novas
geracdes nas escolas e na inclusédo das populacdes adultas. Segundo Belloni e

Bévort:

A midia-educacgéo é parte essencial dos processos de socializacéo
das novas geragbes, mas ndo apenas, pois deve incluir também
populacdes adultas, numa concepc¢do de educacdo ao longo da vida.
Trata-se de um elemento essencial dos processos de producdo,
reproducéo e transmisséo da cultura, pois as midias fazem parte da
cultura contemporanea e nela desempenham papéis cada vez mais
importantes sua apropriacdo critica e criativa, sendo, pois,
imprescindivel para o exercicio da cidadania (2009, p.1083).

Belloni e Bévort (2009) desenvolvem uma reflexdo acerca do percurso
histérico da midia-educacédo e seus efeitos em diferentes épocas. O interesse
pela midia-educacao que surgiu entre os anos de 1950 e 1960, aparece como
uma preocupacdo a partir de aspectos politicos e ideoldgicos, decorrente da
crescente importancia da midia na vida cotidiana das pessoas.

Segundo as autoras, a partir dos anos 1970, passou-se a entender por
midia-educacdo a formacdo para andlise critica das midias em geral,
independente do suporte técnico. A preocupacédo estava em torno da formacédo
das novas geracdes para compreensdo analitica e critica das mensagens
midiaticas.

Em 1982, a UNESCO promoveu a elaboracéao de declaracdo que obriga
os sistemas educacionais a colaborarem para formacdo de cidaddos que
compreendessem os fendbmenos midiaticos. A declaracdo de Grunwald, como

ficou conhecida, além de definir a midia-educa¢cdo como meio de compreensao
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critica das midias, também a reconheceu como expressao de criatividade e de
participagéo ativa dos cidadaos.

Diante dessas definicbes, se inicia a constru¢cdo da nocdo de midia-
educacdo como formacao para apropriacdo e uso das midias nas praticas
pedagdgicas. A no¢do de midia-educacao proposta nesse documento passa a
envolver abordagem mais integrada ao ensino da linguagem da comunicagéo,
em termos de suportes técnicos, e abrange todas as midias modernas.
Todavia, o foco ndo é o uso pedagogico das midias, mas sim as experiéncias
midiaticas dos jovens dentro e fora da escola.

Conforme expde Belloni e Bévort (2009), em 1990 a UNESCO promoveu
0 primeiro coléquio internacional sobre midia-educacéo. Esse evento contou
com a participacdo de representantes de muitos paises e registrou novas
definicbes sobre midia-educacdo, caraterizadas pela tentativa de integrar
aspectos criticos e técnicos, embora tenha ocorrido énfase nos aspectos
ligados a producdo de mensagens midiaticas. Além disso, se destacou por
parte dos paises pobres, a preocupacdo com a diversidade cultural e com os
problemas de cidadania e de participacao politica.

No final do século XX, houve verdadeira revolucdo tecnoldgica,
responsavel por disponibilizar a sociedade novas possibilidades de se
comunicar, produzir e difundir informacdo. Com a crescente difusdo das TIC e
da internet, mesmo nos paises mais pobres como no Brasil, varios usuarios
sem formagdo especifica passaram a acessar midias sofisticadas, que
permitiam interatividade, acesso a informacdo e ao entretenimento. Essas
mudancas foram consideradas na conferéncia internacional “Educando para as
midias e para a era digital”, realizada em 1999.

O evento organizado em 1999 teve significativa importancia para
trajetdria da midia-educacdo, pois pela primeira vez foi ressaltada a
participagcéo dos jovens e das criangas como parceiros ativos nas discussoes e
nas definicbes de propostas. Esses grupos sociais passaram a ser vistos como

estando aptos a criar seus proprios espacos midiaticos. Varios paises, dentre
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eles o Brasil, reafirmaram a importancia da midia-educacdo para a
democratizagéo do pais.

Pouco mais recente, em 2007, pode-se observar avancos nas
discussbes sobre midia-educacédo, quanto a énfase no papel dos sistemas
educacionais na sua promocao e a importancia de integra-la na formacao inicial
docente. Foi a primeira vez que apareceram nos documentos oficiais
recomendacdes que frisam ser o ensino formal um espaco privilegiado para
desenvolvimento de acdes envolvendo a midia-educacdo, por meio da
promogdo da formacédo inicial dos professores e o0 incentivo de pesquisas
integradas aos estudos de inovacfes pedagodgicas.

A pedagogia tem de fomentar criatividade, imaginacdo e autonomia para
gue possa se posicionar nesse tempo de mudancas velozes. As contribuicdes
de intelectuais, editores, musicos, cineastas, designers, entre outros, podem
ser reconhecidas como atividades inovadoras e criadoras, que oportunizam
condi¢cBes de avancar os projetos de midia-educacéo.

Nesse sentindo, a apresentacdo de determinado periodo histérico por
meio da linguagem filmica, como se propde nesse trabalho, pode constituir
proposta metodoldgica inovadora para a educacdo. A partir da perspectiva de
Garcia Canclini (2008), pode-se considerar, inclusive, que essa inovadora
pratica educativa proporcionaria aos estudantes o “assombro”, posto se
configurar em proposta diferente, em que a linguagem filmica € empregada na
constituicdo de metodologia de ensino.

Além disso, essa pratica pode gerar interesse por novas informacdes em
torno do tema e mudanca de concepcdo sobre a possibilidade de
aprendizagem que se baseia nas tecnologias. Ao compreenderem que as
tecnologias também podem ser utilizadas como meio de formacgéo e aquisicéo
de conhecimentos, os alunos serdo mais instigados a se aprofundarem nas
pesquisas virtuais em torno do tema trabalhado, superando a visdo socialmente
estabelecida sobre a importdncia e o0 uso das tecnologias na

Contemporaneidade.
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CAPITULO 2
ENSINO E CINEMA

“‘Ningun arte traspassa nuestraconsciencia de lamisma
forma que lohaceel cine, tocando diretamente nuestras
emociones, profundizando em lasoscurashabitaculos de

nuestras almas”.

Ingmar Bergman
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2.1 — A trajetéria brasileira

Para Fantin (2013), muitas sdo as formas de mediacéo e interacdo do
conhecimento, estando o cinema fortemente presente no cotidiano das
criangas e dos jovens, de modo a compor o repertério ludico cultural deles. O
cinema, como mediador, pode desencadear outras possibilidades de
participacdo das criancas-jovens, para além da formacdo de espectadores.
Conforme pretendido na midia-educacdo, pode-se proporcionar experiéncia
critica, baseada no entendimento dos filmes segundo aspectos da expressao,
da linguagem, da epistemologia e da estética.

O cinema passou a ser pensado como meio de linguagem para
educacdo muito antes da relacdo midia e educacdo se tornar motivo de
preocupacao com aspectos politicos e ideoldgicos e, por conta disso, até hoje é
muito usado na sala de aula. Segundo Duarte e Reis (2008), entre os anos
1920 e 1930, o cinema passou a ser reconhecido no Brasil como meio
associado a educacdo de massas, posto que voltado para difusdo de
conhecimentos e formacgéo de habitos e comportamentos.

Em 1895, quando o cinematografico chegou ao Brasil, a imagem ja era
considerada importante auxiliar de ensino. Neste periodo, a sala de aula e o
material didatico foram invadidos por figuras, a partir da popularizacdo dos
novos processos de impressao e de reproducdo de fotografias e ilustracbes. A
contar da década de 1920, o cinematografico veio se somar a essa tendéncia,
para tornar as licbes mais interessantes e eficazes. Comecaram a aparecer as
primeiras manifestacdes de intelectuais e educadores interessados na
possibilidade do uso desses filmes para/na educacdo (DUARTE; REIS, 2008).

A década de 1920 € um marco, porque apdés diversas tentativas,
registrou discurso social sobre cinema e filme educativo (MONTEIRO, 2006;
CATELI, 2007; SALIBA, 2003). Durante toda essa década, visando sistematizar
0 uso regular do cinema na educacdo € que foram realizadas as primeiras
pesquisas académicas a respeito. Ao final desse periodo, aparentemente, ja

nao se tinham mais duvidas quanto a relacéo entre educacdo e cinema. Muito
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pelo contrario, os filmes passaram a ser entendidos como promessa de solucdo
rapida para a tarefa da educagcédo de massas dos brasileiros.

De acordo com Duarte e Reis (2008), a partir de esforcos dos
educadores engajados com a cinematografia educativa € que os filmes
passaram a integrar politicas publicas da educacdo nacional. Esse movimento
ganhou a importante adesdo dos produtores brasileiros de filmes, pois eles
viam nessa iniciativa a oportunidade de se estabelecerem num mercado
dominado por estrangeiros. Contudo, o consenso construido entre educadores,
produtores de cinema e gestores publicos gerou o “uso instrumental” de filmes
na educacao, abordagem que se tornaria hegemonica.

Entende-se como “uso instrumental” a exibicdo de filmes voltada
exclusivamente para o ensino de conteudos curriculares, sem considerar a
dimenséo estética da obra, seu valor cultural e o lugar que ocupa na histéria do
cinema. Partindo dessa concepcao, os filmes sdo tomados apenas como meio
através do qual se deseja ensinar algo, sem levar em conta o valor deles, por si
mesmos, estamos olhando através dos filmes e ndo para eles proprios,
desconsiderando, assim, as caracteristicas que o constituem como linguagem.

A primeira instrugdo normativa brasileira para a formag¢ao audiovisual foi
registrada em 1932, quando Getulio Vargas, ocupando a presidéncia, assinou o
decreto 21.240. No texto desse decreto, destaca-se o reconhecimento da
importancia do filme, além da aceitacdo do cinema como recurso de
comunicacado estratégico, capaz de atingir grande volume de pessoas. Para o
governo da época e para os educadores que se dedicavam a cinematografia:
‘o cinema seria o livro de imagens luminosas, através do qual nossas
populacdes praieiras e rurais aprenderiam a amar o Brasil, ampliando a
confianga nos destinos da patria” (DUARTE; REIS, 2008, p.68).

Infelizmente, o “uso instrumental” do cinema na educacdo persistiu e
configurou parte da cultura escolar brasileira. Um projeto diferenciado nesse
campo foi o Ceduc-video, desenvolvido pela Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacédo (FDE), no periodo entre 1988 e 1997. Esse
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projeto foi pensado por e para educadores, matizado para a educagéo, o que
significou: assumir a existéncia:
[...] de um publico-alvo bastante definido e também de um propdsito
bem claro: o enriqguecimento cultural e cognitivo dos atores

educacionais — alunos e professores — e do processo de ensino e
aprendizagem que ocorre na escola (SILVA, 2009, p.199).

Apesar das diversas a¢fes que se pode ver ao longo da histéria quanto
a presenca da midia na educagdo e mais especificamente quanto ao uso do
cinema, é dificil afirmar que hoje os objetivos foram atingidos e que a midia-
educacdo penetrou na escola e se tornou prioridade (MOURA, 2013;
MOGADOURO, 2011). Até hoje, nenhum sistema educativo tratou a midia-
educacdo como prioridade ou conseguiu difundir seu espirito e sua importancia
entre os educadores em geral. E fundamental, nesse sentido, que a midia-
educacdo seja oficializada nos sistemas oficiais de ensino e que existam
professores preparados para trabalhar as midias, sob novo olhar.

Como foi apresentado pelas autoras Belloni e Bévort (2009), além da
leitura critica, acrescenta-se uma nova dimensdo a midia-educagcdo, que
aparecia de modo implicito. Trata-se da apropriacdo das midias como meios de
expressdo e de participacdo, acessiveis a qualquer crianca, jovem ou adulto.
As definicdes mais atuais da midia-educagéo tratam essas duas dimensdes
como fundamentais e inseparaveis: como objeto de estudo e como ferramenta
pedagdgica. E essa nova dimensdo que permite dotar de significancia as

midias, segundo a ideia de processos formativos.

2.2 — Instrumento e linguagem

Apesar das definicbes atuais sobre o uso das midias na educagéo, o
cinema, assim como as demais midias, carrega consigo uma espécie de marca
alienante desde sua origem, como considera Duarte e Reis (2008). Essa
marca faz com que a presenca de filmes na educacao, sobretudo na educacéao

escolar, mantenha seu carater fortemente instrumental. Conforme mencionado
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anteriormente, essa forma de abordagem se tornou hegemodnica, quando o
cinema passou a ser empregado no universo escolar.

Para Fantin (2013), estudos sociolégicos do cinema vieram rompendo
com a tradicdo de estudar o cinema somente como entretenimento e narrativa.
Para Turner (1988 apud Fantin 2013), um desses estudiosos, 0 cinema é
pratica social inserida no funcionamento da propria cultura. Desse ponto de
vista, chama atencdo as varias dimensdes do cinema, caso de producéo,
consumo, prazer e significacdo, o que implica em reconhecer que sua funcao
na sociedade contemporanea vai além da dimensao de objeto estético.

Segundo ainda Fantin (2013), o estudioso Christian Metz pensa o
cinema a partir de trés aspectos: econdmico, psicanalitico e linguistico, por se
tratar de discurso localizavel, atrelado a sentidos social, cultural e psicolégico.
Dessa perspectiva, o cinema pode ser tratado por “instituicdo cinematografica”,
dado que configura fato sociocultural multidimensional, que envolve
infraestrutura econdémica (producédo, distribuicdo e exibicdo), arquitetura e
determinado ritual associado a frequéncia das salas de projecéao.

A definicdo apresentada por Metz faz parte de um conjunto de
entendimentos sobre o cinema, que insiste em enfatizar sua complexidade. Isto
porque O cinema € uma arte contemporanea, que, desde seu nascedouro,
envolve producdo, consumo, mercado e experiéncia, bem como corpo de
discursos associado a diretores, aos criticos, ao publico e aos estudiosos.
Assim, o cinema pode ser tido como objeto plural, que possui dimensdes
estéticas, cognitivas, sociais, psicolégicas e, como tal, que envolve producdo
cultural, pratica social e reflexao tedrica.

Considerando a complexidade do cinema, um dos aspectos mais
relevantes a ser levado em conta para seu emprego em processos formativos
envolve o reconhecimento de que se trata de uma linguagem. Abordar o
cinema como linguagem, por sua vez, implica em pensar nas regras e
convencgles de cbdigos e elementos que produzem sentido através do texto

filmico, ou seja, significa reconhecer que envolve mensagens compostas por:
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fotografia em movimento, sons fonéticos, ruidos, sons musicais e escrita
(METZ, 2002 apud FANTIN, 2013).
Do mesmo modo, seguindo a perspectiva de Sergei Einsenstein (STAM,
2003 apud FANTIN, 2013), pode- se dizer que a linguagem do cinema também
envolve a montagem, uma vez que as imagens sao tratadas a partir de
rupturas e continuidades entre planos, visando provocar no espectador rapidos
pensamentos, resultantes da dialética entre preceito, conceito, ideia e emocao.
Fantin (2013) ainda pontua que a linguagem cinematografica envolve
também o entendimento do processo de construcdo do filme, do roteiro a
montagem. Como enfatiza a propria autora:
Nessa linguagem, os elementos filmicos configuram os significantes
cinematogréficos através das imagens, das escritas, das vozes, dos
rumores e da musica, e cada um desses elementos situa-se numa
area de expressdo especifica do sistema da linguagem
cinematogréfica, que envolve: cddigos tecnoldgicos de base, codigos

sintaticos da montagem, cédigos visuais, codigos graficos e cédigos
sonoros (FANTIN, 2013, p.542).

Sendo o cinema, instituigdo, indastria, dispositivo, linguagem e formas
de interagdes, Fantin propde discussao sobre o que denomina por “participacao
estética do filme”. Trata-se de promover a participacdo ativa dos espectadores
junto aos filmes, isto €, levar em conta a relacdo entre sujeito e obra. Essa
relacdo deve ocorrer de forma dialética, o que significa atentar para a
contradicdo existente/constituida entre sujeito e elementos da obra em si. Disso
resultaria a construcao da experiéncia de significacao.

Partindo desse pressuposto, Duarte e Reis (2008) defendem a ideia de
ensinar os alunos a verem filmes, de maneira que 0s permitam construir 0s
conhecimentos necessarios para a avaliacao da qualidade e para ampliacdo do
julgamento estético. Tal proposta parte do pressuposto de que o cinema, além
de ser uma das mais importantes artes visuais da realidade, € a midia mais
presente nas escolas, dada a possibilidade de exibicdo de filmes, mesmo com
toda sua defasagem de materiais e limitagdes sobre seu uso.

E justamente a forte presenca de filmes nas salas de aula que impele a

defesa da ideia de que o cinema deve integrar o conhecimento construido
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pela/na escola, tendo como objetivo a formacdo pelo gosto estético. Os
professores tém de pensar quanto sua pratica, indo além da simples exibicdo
dos filmes e passando a analisa-los, levando em conta, para isso, as
informacdes relativas a historia e 0os aspectos estéticos/culturais das narrativas.

No entanto, para Duarte e Reis (2008), algumas medidas precisam ser
tomadas para formacdo da linguagem audiovisual. Em primeiro lugar é
necessario fomentar politicas publicas capazes de garantir o acesso as salas
de projecOes e as obras cinematograficas, de modo a garantir a diversidade
estética, narrativa, geografica e cultural dos filmes. Além disso, € necessério
garantir ao aluno o acesso a conhecimentos que o colocam em contato com
palavras e conceitos cinematograficos.

Diante dos problemas que se enfrentam na escola, quanto a linguagem
e a escrita, pode parecer estranho propor que a escola busque proporcionar
formacao audiovisual. Entretanto, apesar de necessario, 0 dominio da leitura e
da escrita ndo esta sendo suficiente para garantir formacdo dos alunos em seu
pleno desenvolvimento e que assegure o exercicio da cidadania. Além disso,
conforme abordado anteriormente, vivemos numa sociedade em que cada vez
menos encontra-se a separacao entre leitor e espectador.

Dessa maneira, proporcionar que o0s estudantes tenham acesso a
conhecimentos que lhe permitam o uso da linguagem audiovisual, colabora
efetivamente para sua formacdo, podendo ser o emprego de filmes
considerada uma medida de equidade. Para tanto, espera-se que a escola
aproxime o cinema dos diversos contextos sociais, contribuindo para a
formacdo dos jovens espectadores, sem que 0s conteudos curriculares sejam
necessariamente deixados de lado. O filme pode ser trabalhado, levando em

tanto sua teméatica quanto conteudos.

2.3 —Imagem e experiéncia

Nessa perspectiva, Fantin (2013) afirma que a experiéncia estética tende

a evidenciar a emoc¢ao que a obra provoca, ja que ela se vale especialmente da
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sensibilidade. Essa sensibilizacdo tende a ser construida, porém, ndo é
garantido que ela ocorrera. Emocéo, prazer, intuicdo, opinido, gosto, avaliacdo
entre outros, sdo condicbes necessarias para participacado estética, pois o
espectador pode deixar ou ndo se seduzir pelo envolvimento causado pela
obra. A primeira participacdo estética pode permear de alguma forma o
espectador, fazendo-o transformar-se.

Pensando a partir da ideia de que a participacdo estética se da no
encontro com o filme e ndo se limita somente a ele, cabe considerar que ha
diferentes formas de se experienciar e se apropriar do filme. Contudo, de modo
geral, a relacdo a ser estabelecida com o filme pode ser: ludico-evasiva, porque
associada a fruicdo e ao entretenimento, ou abordagem educativa, posto que
envolvendo intencionalidade formativa, tendo em vista a observancia de certas
dimensdes e objetivos especificos.

Fantin (2013) sugere que é necessério refletir sobre o que o filme
possibilita em termos de projecéo, identificacdo e representacdo dos universos
e das referéncias que ele apresentam e que o imaginario permite construir. O
cinema se diferencia das outras midias em relagdo a seus meios expressivos,
justamente, por conta da natureza intrinsecamente imaginaria que faz do filme
um estimulante de projecfes e de emocdes.

A experiéncia do espectador com o filme ndo se limita somente as
sensagfes luminosas e sonoras, pois a memoria atua, evocando na mente do
espectador coisas que dao sentido as cenas, palavras e movimentos
vivenciados no filme. No cinema, a imaginacéo fica claramente projetada na
tela, gracas ao auxilio de imagens, mas pode ser modificada pela acdo do
pensamento. Trata-se, portanto, de uma via de méao dupla: as imagens do filme
movimentam aquilo que é dado e favorecem aquilo que é construido.

A relacdo com o tempo no cinema é transgredida, pois o filme permite
voltar ao passado ou fazer ponte com o futuro, rapidamente. Essa relagao de
retomar o passado e projetar o futuro propicia o compartihamento da
imaginacao dos personagens, autores, diretores e também espectadores. Além

do testemunho da imaginacdo dos personagens, o filme oferece panoramas
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deslumbrantes e milhares de fantasias que vdo ao encontro da memoaria e da
imaginacéo daquele que o assiste.

Nessa perspectiva, se a memadria se relaciona com o passado e a
imaginacdo com o futuro, o cinema gera a transgressdo dessa ordem,
permitindo essa vivéncia de maneira simultdnea e em diversos tempos e
lugares. A imaginac¢do no cinema esta ligada a capacidade de envolvimento do
dispositivo cinematografico, que engloba um conjunto de fatores, desde a
situacdo cinematografica até 0s mecanismos enunciativos da imagem,
responsaveis por influenciar o sujeito a se projetar na representacao.

Segundo Fantin (2013), as teorias em torno do dispositivo
cinematografico passaram a considerar a visdo de filmes ndo apenas nas salas
classicas, mas também em casa, nos aeroportos, avides e 6nibus. Contudo,
frisa a autora, a atencdo concentrada na imagem filmica se dispersa quando
ocorre nestes contextos. Diante da construcao de significado pela imaginacéo é
certo que a emocado do filme estard presente em ambos os dispositivos
cinematograficos, mas sera completamente diferenciada.

O contexto de exibi¢céo influencia nessas formas de apropriacéo e hoje a
maioria dos espectadores brasileiros s6 tem acesso a filmes pela televiséo,
DVDs e, mais recentemente, pela internet (redes sociais, sistema streaming
etc). Diante dessa realidade é importante discutir sobre os diferentes modos de
ver o filme, a fim de refletir o que essas relagdes possibilitam ou impedem na
construcdo do significado, experiéncia estética e da imaginacdo. A exibicdo em
sala de aula também merece atencéo especial (NAPOLITANO, 2011).

Diante das novas e diversificadas formas de acesso aos filmes, Duarte e
Reis (2008) consideram que os jovens de hoje estabelecem relagdo com
cinema diferente de anos atras. Tal relagdo faz deles videodfilos (CANCLINI,
2008), pois sua pratica de ver filmes superou as telas de cinema e passou a se
dar por meio de leitores de DVD conectado a televisdo ou ao computador, além
de telas de tabletes e de celulares.

A escolha de filmes pelos videdfilos esta quase sempre vinculada aos

langcamentos mais recentes e ndo aos seus aspectos estéticos e politicos,
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como antes faziam os cinéfilos. Para Duarte e Reis: “0 amor pelo cinema aqui
se expressa mais na quantidade do que na qualidade do que se vé” (2008,
p.73). Essa é a maneira de gostar de cinema na atualidade e ela precisa ser
compreendida por parte de quem acredita na importancia de filmes para
processos formativos em ambientes escolares.

Os diversos modos existentes para assistir flmes sao conhecidos e
praticados pelos que produzem e pelos que assistem, pois ambos intervém no
filme, dando corpo e expresséo. Estes devem ser mobilizados simultaneamente
em diversos niveis, pois sua organizacdo depende do texto e do contexto de
leitura. Todos os modos de ver o filme podem ser educativos e com a
mediacao adequada podem estar presentes em um contexto formativo.

Para Duarte e Reis (2008) é valido afirmar que o cinema enriquece a
imaginacdo das criangas. Entretanto, tal enriquecimento deve ser construido,
por meio de fruicdo educativa, isto é, mediacdo que favoreca a construcdo de
sentidos, a partir da experiéncia do cinema. Observado isso, a imaginacao
desperta pelo cinema podera propiciar propostas ativas, outras maneiras de

olhar, produzir, representar e ler o mundo.

2.4 — Conhecimento e logopatia

A partir da valorizacdo da experiéncia e da sensibilizacdo, sem abrir méo
da duvida, da critica e da argumentacdo, mas tendo como base a apropriacdo
de filmes, pode-se desenvolver novo tipo de conhecimento. A denominacao
“conhecimento logopatico” foi cunhada pelo filésofo Julio Cabrera (2006) para
denominar, justamente, esse novo tipo de conhecimento. Assim como na
histéria da humanidade o conhecimento oralizado se tornou hegemonicamente
literario, pode-se pensar nos dias atuais na construcao e reflexdes imagéticas
do conhecimento se sobrepondo, inclusive, ao literario.

O conhecimento logopatico propde que o afetivo seja pensado como

forma de encaminhamento de reflexbes, o que implica nao apenas
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compreensao, mas também vivencia, experiéncia e atribuicdo de importancia a
relacdo entre os sentidos humanos e a cognigéo. Para Cabrera:
[...] se apropriar de um problema filosofico, ndo é suficiente entendé-
lo: também é preciso vive-lo, senti-lo na pele, dramatiza-lo, sofré-lo,
padecé-lo, sentir-se ameacgado por ele, sentir que nossas bases

habituais de sustentagdo s&o afetadas radicalmente (CABRERA,
2006, p.07).

Ao usar a racionalidade logopatica e ndo apenas a légica, o cinema
conseguiria dar sentido cognitivo para o conhecimento, mediando o racional e o
emocional (CABRERA, 2006). Os tidos “fildsofos cinematograficos” sustentam,
a partir dessa perspectiva, que algumas dimensodes fundamentais da realidade
ndo podem ser simplesmente articuladas logicamente, para que possam ser
plenamente entendidas, mas devem ser apresentadas sensivelmente, por meio
de conhecimento que tome como base a experiéncia.

Os filésofos sustentam também que essa apresentacdo sensivel deve
produzir impacto emocional no individuo que estabelece contato com ela. Além
disso, acreditam que por meio dessa sensibilizacdo sdo alcancados
determinados temas fundamentais da condicdo humana, com pretensdes de
verdade universal, entendida por Cabrera (2006) como postulado valido para
outras experiéncias de vida, diferentes daquela representada pelo filme.

Para compreender o cinema filosoficamente a partir do conhecimento
logopatico, Cabrera (2006) prop6em um tipo de conceito visual: o conceitoS-
imagem. Diferentemente dos conceitos tradicionais, 0os conceitos-imagem s&o
trabalhados em niveis cinematogréficos, historicos e filoséficos. Eles funcionam
no contexto de uma experiéncia, portanto, ndo sdo formados externamente,
mas a partir de linguagem instauradora, que exige a vivéncia, para que 0O
conhecimento possa ser plenamente consolidado.

O conhecimento logopatico muda a estrutura do saber, pois, a partir
desse ponto de vista, ele é tido como necessariamente aberto a determinada
experiéncia e se deixar afetar por ela. Este saber ndo pode ser transmitido por
um ou por outro, mas sim precisa ser experienciado diretamente e refletido. Isto

porque, quando um filme é apresentado por meio de palavras, a tendéncia é
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que seja entendido de modo puramente légico e quando é somente assistido,
corre o risco de ndo configura nenhum tipo de saber.

Para que se possa pensar filosoficamente a partir de um filme é
necessario interagir com seus elementos légicos, compreender que ha uma
ideia ou conceito a ser transmitido pela imagem em movimento. Partindo das
proposicdes de Cabrera (2008), pode-se dizer que um filme sem mediagdo n&o
gera conhecimento, por isso tem de ser compreendido em seu contexto, com
auxilio do professor mediador, preocupado em refletir a partir dos conceitos-
imagem, tendo em vista determinada tematica.

A apreensao dos conceitos-imagem do cinema, por meio da experiéncia
plena, procura produzir impacto emocional que permita a reflexdo a respeito
dos aspectos do mundo. Dessa forma, ao utilizar o filme como recurso didatico,
o professor ndo pode estar somente interessado em passar informacéo objetiva
ou somente provocar emoc¢ao, mas sim trabalhar com a abordagem logopética,
portanto, légica e afetiva ao mesmo tempo, valorizando o cognitivo, o
persuasivo e 0 argumentativo.

Diante dessa experiéncia instauradora e emocionalmente impactante, os
conceitos-imagem visam afirmar aspectos sobre o0 mundo com pretensées de
verdade e de universalidade. Tal pretensdo é o Unico aspecto conservado da
caracteristica tradicional de producédo de conhecimento, fundamental, frisa-se,
pois 0 emprego do cinema em processos formativos ndo visa eliminar a
verdade e a universalidade, mas sim redefini-las, a partir de abordagem que
parte da significancia da visédo logopatica.

O conceito-imagem pode ser considerado por uma ou por varias nogoes.
Um filme todo envolve o que pode ser tratado como uma espécie de “macro-
conceito-imagem”, que € composto por conceitos-imagem menores. ISso ocorre
porque 0s conceitos-imagem sdo construidos na experiéncia envolvendo o
tempo cinematografico: planos, cenas sequenciais etc. Assim, para serem
experienciados, 0S macro-conceitos-imagens precisam se desenvolverem

continuamente, do ponto de vista da temporalidade que constitui o filme.
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O conceito de conhecimento logopatico ndo deve ser confundido com
apreciacao estética. Isto porque, ao empregé-lo ndo se pretende determinar se
o filme é bom ou ruim, ja que o que conta é como desenvolve certos conceitos.
Por isso € que o conteudo filoséfico problematizador pode ser processado, até
mesmo, através de filmes que n&o sdo considerados “obras primas”. Do
mesmo modo € que um filme pode ser considerado “obra prima” e apreciado
exclusivamente do ponto de estético e da fruicdo, sem que tenha sido
abordado do ponto de vista logopatico.

Os conceitos-imagem tém o proposito de propiciar solugdes ldgicas e
epistémicas abertas e probleméticas para as questbes filoséficas que se
pretende abordar, pois a imagem cinematografica ndo pode mostrar sem
problematizar, desestruturar, uma vez que o cinema € tudo, menos um puro
registro do real. A logopatia problematiza a exclusividade Idgica, o controle, a
harmonia, o estético, o dominavel. Entende-se, portanto, que o cinema nunca

confirma nada, sempre volta a abrir o que parecia aceito e estabilizado.
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CAPITULO 3
CINEMA E ESCOLA

“‘Acho que o cinema é igual lingua né, que se aprende
inglés, se aprende francés, aprende diversas linguas e se
vocé ndo entende..se vocé ndo tem contato com o
cinema iraniano com o cinema francés, com o cinema
brasileiro, vocé ndo consegue absorver novas linguagens
e isso é fundamental, entdo eu acho que essa questdo da
educacgédo e do cinema que essa mostra também trabalha
€ fundamental pro nosso préprio futuro”.

Lucia Murat
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3.1-Lei 13.006/2014

A Lei Federal 13.006, sancionada pela presidenta Dilma Rousseff em 26
de junho de 2014, tem por objetivo favorecer o trato das narrativas
cinematograficas como componente curricular integrado a proposta
pedagogica das escolas. Segundo o texto da prdpria Lei: “§ 8° A exibicdo de
filmes de producdo nacional constituira componente curricular complementar
integrado a proposta pedagogica da escola, sendo a sua exibicdo obrigatoria
por, no minimo, 2 (duas) horas mensais” (BRASIL, 2013).

A promulgacgédo foi pautada em questdes que ha muito vinham sendo
discutidas por educadores, cineastas, mediadores culturais, politicos,
religiosos, entre outros. Apesar disso a Lei foi votada sem participacédo de seus
principais interessados: educadores e realizadores do cinema no Brasil.
Embora esse fato ndo invalide sua importancia, ndo pode ser esquecido, pois
os professores receberdo uma determinacéo legal, com desdobramentos na
escola, na docéncia e nos curriculos.

Segundo Fresquet (2015), justificativas foram apresentadas para a
criacdo desta lei: apoiar a industria cinematografica brasileira e fortalecer a
presenca da arte na escola, incentivando a formacé&o dos alunos e a criagdo de
consumidores de bens e de servigcos culturais. Para o senador Cristovam
Buarque, idealizador do projeto da lei, o cinema € a arte que apresenta mais
facilidade para ser levada as escolas e sua presenca neste espaco ofereceria
oportunidade aos jovens que nao tem acesso as obras cinematograficas.

A escola precisa ser reconhecida como espaco em que o risco dessas
invencdes seja possivel e desejavel. Se o cinema € incentivado na escola é
porque ela é vista como espaco possivel de inventar formas de ver e de estar
no mundo, ou seja, acredita-se na escola como espago onde a estética e a
politica podem coexistir. O emprego do cinema nos processos formativos
envolve a crencga na inteligéncia intelectual e sensivel dos que frequentam a
escola e a valorizacéao da formacéo do leitor e do espectador.

Fresquet (2015) ressalta que a presenca do cinema na escola é

oportuna, porque o filme traz a possibilidade de intensificar as invengdes de
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mundo, ou seja, de tornar comum aquilo que estd distante, que ndo nos
pertence, como as formas de vida e as maneiras de ocupar espacgos e de
habitar, ao longo do tempo. Ja o mencionado senador Cristovam Buarque
destaca que a presenca do cinema na escola envolve a construcdo de um
ambiente diferente:
A escola é uma coisa hoje muito chata. Nés temos que levar alegria,
diversdo e isso é a cultura que leva. Cultura é simples. Ensino a
maneira tradicional, sem cultura, fica chato e as criancas néao
aguentam mais. A crian¢a de hoje esta muito mais para o audiovisual
do que para ao vivo. Ela gosta da tela. Ela cresceu, nasceu vendo as
coisas na tela. Entdo, a tela é atraente. Entdo vamos colocar cinema.

Essa é a primeira coisa, trazer um pouco mais de alegria, de sintonia
da escola com as criancas (FRESQUET, 2015, p.06).

Contudo, ndo consta na Lei 13.006/2014 a definicho de aspectos
pontuais, como, por exemplo, quais filmes seréo utilizados, como e por quem
serdo escolhidos e quem custeara a aquisicdo de filmes e de infraestrutura
(salas, equipamentos e videotecas)? Dessa maneira, 0 cinema entra na escola
pelo viés de Lei que impde certa obrigacdo, mas que traz a tona muitas
guestdes, pontos de vista e indagacdes de diversas ordens. Decorre disso, a
apresentacao de diversas consideracfes e questionamentos por parte de
professores e estudiosos.

Partindo das justificativas e da falta de definicdo de alguns importantes
aspectos, fica claro que essa lei ainda precisa passar por adequada
regulamentacao e sua implementacédo depende de conjunto de fatores a serem
discutidos. Ainda assim, de maneira geral é possivel identificar boas intencées
em sua criacdo, pois apesar das dificuldades e dos obstaculos para sua
vivéncia, ela sinaliza passos timidos no reconhecimento da significancia para a
insercao do cinema na educagao.

Para Fresquet (2015), a lei constitui oportunidade de democratizagao,
possibilitando que o cinema alcance todos e transformando a escola num
cenario de encontro entre cinema, professores, estudantes e comunidade.
Desta forma, prossegue a autora, a democratizagao do cinema provocada por

essa lei pode garantir que a escola seja transformada num efetivo polo
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audiovisual envolvendo a comunidade na qual esta situada. Potencializa-se o
papel da escola como espaco cultural.

Entretanto, a presenca do cinema na escola traz também desafios.
Quando a escola se abre para o cinema, acaba por favorecer a “desordem”
que ele pode causar nos processos subjetivos e pedagogicos, pois favorece o
dialogo, a ruptura da hierarquizacdo entre cultura erudita e industrial, o
estético, entre outros. Se a escola ndo enfrenta esses riscos que 0 cinema
apresenta, esvazia a poténcia do filme como objeto de arte que representa e
inventa 0 mundo.

Fresquet (2015) destaca pormenores envolvendo a importancia de
compreender o cinema como algo “arriscado”. Os jovens ndo devem entrar em
contato somente com coisas belas, por meio do cinema, mas também com o
estranho e o perturbador. Deve-se levar em conta que o cinema permite, a
partir da dimensdo pedagdgica das imagens, colocar-nos na fronteira entre o
crer e o duvidar. Considerando isso, pode a escola ser tida como espaco que
favorece a construcéo de postura questionadora e sensivel.

Leite e Christofoletti (2015) consideram que as imagens geram
possibilidades de afetacdo e de producdo de sentidos. Os filmes e as
discussbes acerca deles, suscitadas pelos professores e pelos alunos, criam
espacos ricos de producédo de sentidos e de relacdes entre eles e o0 universo da
sala de aula e da propria vida. De alguma forma, os filmes criam espacos de
zona de discussdo, em que as palavras podem circular longe de verdades

predefinidas, dotando o conhecimento de sentido de abertura e incompletude.

3.2 — Educacéo pelo olhar

E fundamental pensar em uma educac&o para o olhar, capaz de superar
a visao utilitaria da arte e de produzir a ultrapassagem de fronteiras entre
cinema e educagdo. Com isso, sera possivel realmente configurar espagos de
producéo de sentidos e de diadlogos entre esses dois campos de conhecimento.

Para Leite e Christofoletti, educar o olhar nessa perspectiva é:
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Sair, estar fora, partir, isto tudo dentro de um estado mental de
atencdo que significa produzir uma mudanga em nds, que significa
construir uma liberdade pratica, produzida, construida no caminhar,
naquilo que no caminho se apresenta (LEITE; CHRISTOFOLETTI,
2015, p.47).

Assim, educar o olhar ndo € “apenas” se colocar no lugar do Outro, ndo
€ explicitar esse lugar, ndo € se colocar em outro ponto de vista ou em outra
perspectiva. Educar o olhar é, na verdade, colocar em davida as certezas que
movem o entendimento da realidade social. Esta parece ser uma das
possibilidades que se encontra nos processos formativos desenvolvidos na
escola com base no cinema.

Nesse sentido, Soares et al. (2015) reconhece que o cinema é convite a
alteridade. Isto porgue o filme é forma singular de criagdo estética, ja que a
narrativa que o comporta é posta em dialogo com os espectadores, com as
histérias de cada um. Uma politica que instaure a sistematizacao da circulacdo
do cinema na escola amplia, portanto, as possibilidades das redes de
significagdo presentes no contexto escolar e fomenta novas visdes de mundo.

Por isso considera-se importante a existéncia de legislacdo que nao
somente determine a obrigatoriedade do cinema nas escolas, mas que garanta
que a experiéncia constituida em tono de filmes possa significar a ampliacédo de
multiplas vozes, saberes e modos de ser e de compreender o mundo no
cotidiano. Observado dessa maneira, o cinema envolve, inadvertidamente, a
construcdo da identidade pelo exercicio da alteridade. Segundo Fresquet:

[...] escolhemos filmes que de certa forma tencionam os sotaques, as
variagdes dos tipos e das linguas, que nos colocam em relagdo com o
préximo e o distante que por vezes esta na esquina. Imaginamos que
a abertura do conhecimento para a diferenca, poténcia fundamental
do cinema, é tanto mais forte quando ha essa relagdo de
identificacao, de percepcédo da proximidade e da distancia para o que

conhecemos, para o0 que é parte do que chamamos minha cidade,
meu estado, meu pais (FRESQUET, 2015, p.15).

Além da estrutura, é valido refletir quanto ao tempo de exibigdo definido
pela Lei 13.006/2014. A principio duas horas mensais, aparentemente podem
parecer poucas, entretanto, Fresquet (2015) considera que perfazem
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quantidade razoavel, quando se pensa na realidade atual das escolas e no
tempo que tem de ser voltado para a exibicédo e a reflex&o.

3.3 — Selecao de filmes

Pensado na estrutura e no tempo de exibicdo, cabe refletir sobre a forma
de selecao dos filmes e de como se dard o0 acesso a esse material.

Para Fernandes (2015), a obrigatoriedade da Lei 13.006/2014 podera
colaborar para que a escola tenha condicbes de adquirir bons filmes e
equipamentos apropriados, além de espacos que valorizem a exibicdo e a
mediacao adequadas. Fazer do espaco da escola uma oportunidade de acesso
com qualidade aos filmes é conquista importante, considerando o papel das
imagens na sociedade contemporanea.

Fresquet (2015) sugere que a selecao de filmes seja feita anualmente,
de maneira que permita o afunilamento do processo educativo para selecéo,
evitando, assim, que tudo que se produz esteja indiscriminadamente presente
nas escolas. A selecdo deve evitar flmes que ja dominam o mercado, bem
como fiimes que ndo interessam aos professores e alunos.
Complementarmente, Pinheiro (2015) propbe a criacdo de repositério com
sinopses e trailers, pois sdo expedientes que favorecem a selecédo de filmes.

Amancio (2015) considera como importante a disponibilidade de cépias
de filmes nas escolas, para que os professores possam exibi-los legalmente.
Esse questionamento retoma problema histérico do Brasil: a preservacédo de
filmes e 0 acesso a eles, segundo observancia da lei de direitos autorais. As
obras de dominio publico sdo quase inexistentes e as que ainda ndo sao
dependem de autorizagdo para uso. Tais regras poderao dificultar a exibicdo
dos filmes nacionais, segundo o que pretende a lei 13.006/2014.

A obrigatoriedade de exibicdo que a Lei enfatiza corrobora para a
defesa da relevancia da exibicdo audiovisual sem fins lucrativos. Essa acéo
pode ocorrer através da doacédo dos direitos autorais filmicos ao poder publico

e, consequentemente, as escolas, para que possam usufruir do material sem
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restricdes burocréticas. Para tanto, defendem Miranda e Guimardes (2015), &
necesséario modificar a l6gica de distribuicdo dos filmes. Nas palavras desses

autores:

[...] para que se possa subsidiar a formacéo docente, servir de aporte
para a diversidade do cinema nacional e garantir a legitimidade das
leis de direito autoral e produtos com liberacdo desse direito para a
exibicdo publica sem fins lucrativos, a distribuicdo de filmes para as
escolas, universidades e eventuais centros de formagdo de
professores a logistica de distribuicdo seja direcionada para as
praticas de compartilhamento (MIRANDA; GUIMARAES, 2015,
p.155).

A doacédo dos direitos autorais filmicos ao poder publico representaria
oportunidade aos profissionais dedicados ao cinema brasileiro. Isto porque
permitiria maior popularizacao destes filmes e da estética que marca tais obras.
Levar filmes brasileiros as escolas pode gerar a curiosidade de conhecer os
atores, diretores, roteiristas envolvidos com a producdo dessas obras. Tal
atitude poderd, portanto, propiciar interagdo entre ambiente escolar e universo
do cinema, o que seria bom para ambas as partes.

Em contrapartida, Fresquet (2015) considera que a importancia e os
efeitos que o cinema pode ter nos processos subjetivos e nas invenc¢des de
mundo, suscita pensar contrariamente a ideia de restringir a exibicdo nas
escolas apenas a filmes nacionais. Extrapolar a ideia de filme nacional significa
reconhecer que o cinema é arte dotada de forte capacidade de aproximar
culturalmente os seres humanos.

Nesse sentido, enumerando pontos especificos, Pinheiro (2015) ressalta
que essa restricdo faz com que se perca algumas possibilidades. Uma delas é
a de apontar para necessidade do didlogo entre culturas mundiais. Outra
envolve a conscientizacdo de que os seres humanos compartilham dramas
semelhantes, embora vivam em lugares diferentes, muitas vezes nem se quer
conhecidos.

Adotando outra posi¢cdo, Amancio et al. (2015) afirmam que estabelecer
a exibicdo de filmes nacionais como obrigatéria é identificar a necessidade e a

importancia da formacao desse publico. Por essa definigédo, a Lei 13.006/2014
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proporciona a constituicdo de visao sistémica do campo cinematogréfico, pois
favorece a transformacdo do publico jovem em segmento principal de
sustentacdo econdmica desse setor de producéo audiovisual no Brasil.
Concordando com essa posicao, Soares et al. (2015) destaca que uma
lei que valoriza o cinema brasileiro nas escolas pode se mostrar como
alternativa para que a diversidade cultural nacional possa ser vista nesse
espaco social. Entretanto, a diversidade deve ser alvo de atencdo dos
gestores, docentes e demais responsaveis pela construcdo do acervo filmico
da escola, pois muitos séo os tipos de obras produzidas no cinema nacional.
Quando se pensa no cinema na escola € necesséario a construcédo de
ética filmica’. Para tanto, o cinema deve ser pensado para além das ideias
construidas pelo hegeménico mercado cinematografico brasileiro. Assim, a
escola podera romper com a ideia de que criangas e jovens devem ser tratados
apenas como partes do mercado consumidor. Dessa maneira deve-se
encandecer a luta pela garantia da diversidade do cinema na escola,
propiciando representatividade da diversidade social e cultural dos estudantes.
A exibicdo obrigatdria de filmes nacionais nas escolas deve caminhar no
sentido de preencher uma lacuna na formag¢do do educando, valorizando seu
auto-reconhecimento e sua cultura local. Isto porque, ver filmes ndo se resume
ao acesso, mas, sobretudo, as reflexdes em torno de habitos culturais, que
podem ser desenvolvidas pela aproximacdo entre cultura e escola e entre
consumo da cultura e producgéo cultural. Nesse sentido, a Lei 13.006/2014

representa outra oportunidade da escola construir cultura.

3.4 — Formacao e curriculo

Miranda e Guimaraes (2015) consideram que o problema de acesso a

cultura e mesmo a cultura audiovisual ndo se resolve com determinado

!> Etica é aqui entendida préxima do que Clifford Geertz definiu como visdo de mundo, ou seja:
“tanto o que um povo preza como 0 que ele teme e odeia sdo retratados em sua visdo de
mundo” (2008, p.96), posto que a visdo de mundo, expressa diariamente na vida, mostra-se
como “imagem de um verdadeiro estado de coisas” (2008, p.96).
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desenvolvimento tecnolégico ou somente com a promulgacdo de lei. Para os
autores, o gigantesco aparato da midia, da qual o cinema faz parte, soube
ensinar seus espectadores a procurar sempre pelos mesmos produtos
culturais. O problema de acesso vai além, portanto, ja que envolve formacéo e,
consequentemente, educagao.

Cantonet al. (2015) reconhecem a defasagem de professores quanto as
producdes nacionais, jA que muitos ndo tem repertério ou muitas vezes
apresentam resisténcia em assistir filmes de producdo brasileira, por serem
obras consideradas de baixa qualidade ou inadequadas para o0 espago escolar.
O desconhecimento por parte dos professores quanto a vasta producédo
nacional apresentada em festivais e mostras de cinema do pais tem, entre
outras, uma causa possivel: a desigualdade de distribuicAo dos materiais
audiovisuais e filmes produzidos no pais.

Para os autores ha urgéncia em desconstruir o que foi instituido, formal
ou informalmente, a respeito do cinema nacional. As possibilidades para isso
sdo multiplas, mas, para o conhecimento da vasta producéo nacional, o debate
devera envolver 0 acesso a essa producdo. Dai a necessidade de se refletir a
construcdo de processo formativo capaz de garantir aos professores, entre
outras coisas, conhecimento da historia do cinema brasileiro.

Nesse sentido, a presenca do cinema na escola torna-se acao
transformadora das préprias praticas educacionais, seja pela sua
intencionalidade em estabelecer certa relagdo com o conhecimento ou por
oferecer espaco de experiéncia entre 0s sujeitos e entre eles e o
conhecimento. De qualquer forma, as praticas educacionais tém de abdicar do
uso do filme como ferramenta paradidatica e centralizar esforcos nas
potencialidades estéticas e éticas que congrega (SANTOS; BARBOSA,;
LAZZARETI, 2015).

Segundo Fretas (2015), seguindo essa perspectiva 0 cinema tem de
passar a ser pensado como instrumento cultural de aprendizagem no seu
sentido largo, ultrapassando a apropriacao didatica que o toma como ilustracéao

de conteudos trabalhados em sala de aula. Trata-se de pensar o filme como
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obra de arte que permite abrir as portas da percepcédo dos alunos e dos
professores para outras formas de ver e conceber o mundo, permitindo assim
novas possibilidades de aprendizagem.

Para Fresquet (2015), a experiéncia por meio do cinema contribui para
emancipacao intelectual do professor e do aluno, jA que lhes proporciona
possibilidades de reflexdo e de criagdo por meio das imagens. O cinema coloca
0s espectadores a disposicdo do criar. Criacdo que comeca com ideias e
sentimentos que partem da projecdo e ativacdo da imaginacdo e que,
posteriormente, é ampliada a criagdo por meio da filmagem.

O encontro do cinema com a escola produz varias aprendizagens, até
mesmo de conteudos, que ndo podem ser tidos como objetivo final, mas sim
como forma de promover acdes de emancipacao intelectual. O gesto de criar
por meio da filmagem pode desenvolver nos estudantes e professores sua
autoria, algo que ficou preso, mediante a vivéncia de grades curriculares
consideradas tradicionais e burocraticas formas de organizacdo escolar
(PERINELLI NETO, PAZIANI, 2015).

Segundo esse ponto de vista, a proposta educacional contida na Lei
13.006/2014 representa apenas parte do que pode ser vivenciado na escola
em relacdo ao cinema. O verdadeiro curriculo e a escola real sdo aqueles que
fazemos nos territérios escolares, mediante exercicio da autonomia. Deste
ponto de vista, o conhecimento escolar surge do dialético exercicio de
obediéncia/negacdo dos marcos legais, dada a reinvencdo de proposicdes e
saberes no dia-a-dia. A presenca dos filmes em sala de aula também deve ser
realizada a partir desse entendimento.

Os curriculos escolares também dependem das acdes individuais e
coletivas dos profissionais da escola, visando valer o direito de criangas e de
jovens a educacgdo. Esse € o caso da implementacdo da Lei 13.006/2014,
posto que sua vivéncia dependera, acima de tudo, da acdo de educadores e
dos profissionais do cinema brasileiro e da conviccdo de que vale a pena
estarem unidos pela mesma crenca da arte de educar e de fazer cinema
(TEIXEIRA; AZEVEDO; GRAMMONT, 2015).
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Para tanto, cabe afirmar que o curriculo tem de passar por
reestruturacdo, capaz de garantir espaco e tempo para o trabalho envolvendo a
linguagem filmica. Nesse interim, considera-se oportuno refletir sobre a
necessaria superacao de métodos convencionais de ensino e de avalicao, que
privilegiam somente linguagens verbais, escritas e orais como predominantes.
A cultura da avaliacdo igualmente é repensada, mediante o emprego de filmes.

O audiovisual agrega diferentes areas de conhecimento, o que permite a
promocado de trabalho interdisciplinar, almejado pelas instancias pedagogicas.
Contudo, apesar da Lei 13.006/2014 e do reconhecimento da importancia do
cinema na escola, da formacao audiovisual e do consumo cinematografico nos
processos de ensino e aprendizagem, pouco se vé de praticas continuadas
envolvendo tais assuntos na formacao pedagodgica oferecida em servico, isto €,
nos proprios ambientes escolares (PERINELLI NETO; PAZIANI, 2016).

Perante todas essas questdes, considera-se que essa Lei precisa sair do
papel e se tornar realidade nas escolas. Um dos caminhos para que isso
aconteca pode estar relacionado a formacdo de professores e de outros
profissionais da escola, o que destaca a urgéncia de se pensar sobre o dominio
de conhecimento cinematografico por parte deles. Eles precisam ampliar seu
repertorio e se aperfeicoarem nas praticas educativas com o cinema, pois:

[...] ao se aproximarem do audiovisual, sentem necessidade de se
assenhorar tanto de questdes técnicas, necessérias para qualificar as
sessdes e seus desdobramentos, quanto e, principalmente, do que é

inerente ao trabalho sobre as experiéncias com os filmes (SANTOS;
BARBOSA,; LAZZARETI, 2015, p.36).

Essa formacao pode ocorrer por meio da incorporacdo de disciplinas de
cinema nos curriculos de graduacdo ou em outros niveis de capacitacéo,
mediante minicursos, oficinas, criacdo de cineclubes nos centros de formacao
ou pela realizacdo de sessdes de cinema comentadas. Fato € que o0s
professores preparados para tratar do cinema como linguagem promovem a
construgdo de praticas educativas que envolvam reflexdes e experiéncias

sobre produgéo, analise e recepgéo.
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A mediagédo do professor deve sempre ser considerada fomentadora,
portanto, importante (FRESQUET, 2013). Adotando-se postura vigotskiana,
pode-se argumentar que o aluno pode compreender sozinho. Contudo, o
professor é o responsavel por atuar na zona de desenvolvimento processual,

uma vez reconhecendo que:

[...] o espaco definido entre o limite dado pela necessidade de um
outro para mediar a apropriacdo de um determinado conhecimento
pela auséncia dessa possibilidade, mesmo com auxilio do outro
social, € o que se denomina zona de desenvolvimento imediato
(FRESQUET, 2013, p. 31).

Seguindo a linha russa de Vygotsky, Fresquet (2013) assinala que todas
as realizacbes humanas sao atividades criativas. A partir desta definicdo, a
autora aponta para o fato de que a relacéo entre a realidade e a imaginacéo se
realiza por meio de produtos preparados pela fantasia e determinados pela
complexidade do mundo. E nesse contexto que o cinema se aproxima das
pretensdes pedagogicas.

Contudo, Fresquet (2015) ressalta que o uso do cinema nas praticas
pedagogicas tem se baseado no trato funcionalizado e instrumentalizado dessa
arte, muito pouco, diante da virtude de sua poténcia pedagdgica. Essa néo
pode ser a Unica e a principal forma do cinema entrar na escola, ja que o filme
propicia aprendizagem para além do contelddo, visto que propicia a
imaginacédo, a criacao e a experiéncia.

Para que a Lei 13.006/2014 efetivamente seja levada a cabo na escola
basica, Fernandes (2015) defende pensar o cinema em sua dimensao cultural
e pedagdgica, o que implica em se preocupar com o fato de que a abordagem
do tema faca parte da formacéao inicial e continuada dos professores. Serdo
nesses processos formativos que o0s professores conhecerdo a linguagem
cinematografica e vivenciardo experiéncias estéticas diversas, que também os
formar&o culturalmente.

A exibicao de filmes nas escolas deve ganhar novos sentidos, a partir de
l6gica diferente, responsavel por garantir a selecdo e a distribuicdo dos

materiais, a estrutura e o acesso de qualidade, bem como - e principalmente - a

72



formacao dos professores para a experiéncia audiovisual. Assim, a educacao
pode inventar outras educacdes visuais e estéticas, ndo sobre o cinema, mas
com o cinema. Isso permitird que educacdo e cultura dialoguem de forma
propositiva, em busca da transversalidade.

Dessa maneira, € necesséario na implementacdo da Lei 13.006/2014 a
busca da mudanca de concepg¢des que aparecem associadas ao cinema e a
educacdo. Cabe, neste contexto, o entendimento dos filmes como elementos
de aprendizagem, assim como os livros, que fazem pensar. A formacdo dos
professores deve ser construida na direcdo de compreender os filmes como
aula, ndo como simples entretenimento, aprendendo a vé-los e a aprecia-los
nao apenas por conta do tema que tratam, mas da maneira com que tratam, o

gue exige conhecer os elementos que o constituem como linguagem.
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CAPITULO 4
ENSINO DE HISTORIA E CINEMA

“O passado nao é indestrutivel. Mais cedo ou mais tarde
as coisas retornam... uma delas € o plano de abolir o
passado”.

Jorge Luis Borges
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4.1 — Histoéria do ensino de histéria

Jaime Pinsky (2009) disserta sobre a nacdo e o ensino de historia. O
autor inicia sua analise, afirmando que a pré-historia da histéria do Brasil ndo
se constitui numa visdo brasileira do pais. Para tanto, trata sobre o primeiro
historiador brasileiro, Adolfo Varnhagem, destacando que buscou com sua
narrativa construir imagem de nacéo para o Brasil, pois havia até entdo apenas
o Estado. A edicdo de seu livro configura, portanto, a construcéo de narrativa
imaginéria da nacéo brasileira.

De acordo com Pinsky (2009), em sua obra “Histéria Geral do Brasil”,
publicada em dois volumes, nos anos de 1854 e 1857, Varnhagem procurou
passar a ideia de nacéo ja constituida. Com isso, tal autor buscava nuancar o
fato de que nacdo era preocupacdo recente, existente apenas a contar de
1822, mediante série de dificuldades. Além disso, para Varnhagem a nacgéao
brasileira era formada por homens livres e brancos, o que levava a negar a
escravidao e até mesmo afirmar ter sido um erro historico.

Contudo, no ambito propriamente escolar, pode-se afirmar que a historia
foi transformada em contetdo optativo ministrado no nivel elementar a partir do
Decreto da Escola de Primeiras Letras, em 1827 (BITTENCOURT, 2008).
Nessa época, a proposta era voltada para o ensino da historia civica e historia
sagrada, pois destinada a fornecer conhecimentos politicos rudimentares e
formacdo moral e cristd aos que tinham acesso a instrugdo formal. Somente
dez anos depois é que a histdria se tornou disciplina autbnoma.

A contar de 1837 - com a criacdo do colégio D. Pedro Il - foi seguido o
modelo Francés de ensino, predominando no curriculo a histéria universal e a
histéria sagrada. A histéria do Brasil foi introduzida no ensino secundario
somente em 1855 e, logo apds, em 1827, na escola elementar. Junto com a
histéria do Brasil, a histéria sagrada permaneceu como matéria constitutiva dos
programas das escolas elementares, sendo ainda tratada como a principal
responsavel por dispor contetdo para educacdo moral e religiosa.

No ano de 1870, sob influéncia de concepcdes cientificistas, foi

incorporado aos curriculos as disciplinas de histéria natural, histéria e geografia
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universal, histéria do Brasil e histéria Regional. Foram feitas também
reformulaces nos curriculos das escolas primarias, responsaveis pela criagdo
da historia profana. Essa acdo mostrava a existéncia de debates sobre o
ensino laico, visando a separacdo entre Estado e Igreja, assim a historia se
dividiu entre profana e sagrada, embora n&o houvesse efetivagdo dessa
separacao no ensino vivenciado nas escolas.

Pinsky (2009) considera que a precariedade nas escolas mostrava que
havia distancia entre a proposta de ensino e sua efetivacdo, pois a pratica e a
formacdo dos docentes eram muito simplificadas. Os métodos de ensino
aplicados nas aulas de histéria eram baseados na memoriza¢édo e na repeticao
oral dos textos. Desse modo, ensinar historia nessa época era transmitir os
pontos estabelecidos nos livros, segundo a observancia do programa oficial, ou
seja, saber histdria reduzia-se a saber as licbes recebidas.

No final do séc. XIX, o regime republicano visava inserir na nagéo o
espirito civico (BITTENCOURT, 2009). Neste contexto, a histéria passou a
ocupar papel civilizatério e patriético no curriculo, objetivando modelar novo
tipo de trabalhador. Por conta disso, a histéria universal foi substituida pela
histéria da civilizacdo, enquanto a moral religiosa foi substituida pelo civismo.
Nas escolas se desenvolveu desfiles civicos, eventos comemorativos,
celebracdes aos simbolos da Pétria etc.

A partir de 1930, o poder central do Estado se acentuou sobre a
educacdo (ABUD, 2006). Isso fez com que o ensino de histéria se tornasse
idéntico em todo o pais, com énfase no estudo de histéria geral. Com a
industrializacdo e a urbanizacdo do pais, pensou-se sobre a inclusdo do povo
brasileiro na histéria, por meio de narrativa favoravel aos brancos,
preconceituosa em relacdo aos negros e romantico no trato dos nativos.
Debates apontaram a necessidade de se buscar conhecer a identidade
nacional, por meio das unidades étnica, administrativa, territorial e cultural.

Quanto ao nivel metodoldgico, pode-se dizer que ocorreram poucas
mudancgas. As praticas nas salas de aula continuaram sendo baseadas na

memorizacao de datas e de nomes de personagens considerados significativos
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para a histéria. A importancia dos exames finais aumentou, juntamente com a
producdo didatica, mediante a elaboracdo dos denominados manuais
escolares. Os conteudos eram selecionados tradicionalmente e vistos como
garantia de bom desempenho nos exames.

Apos a Segunda Guerra Mundial, a politica internacional passou a ver a
histéria como disciplina importante para formacéo da cidadania pela paz, por
iIsso esse saber escolar vivenciou reorganizacdo curricular com cuidados
especiais, capazes de fazer com que adquirisse carater mais humanistico. Dai
a substituicdo da histéria e da geografia pelos estudos sociais na educacao
elementar, abordagem que também assinalava a penetracdo da visdo
pedagogica norte-americana na organizacao dos curriculos brasileiros.

Contudo, a substituicdo da historia e da geografia pelos estudos sociais
ocorreu no Brasil, definitivamente, durante o Governo Civil-Militar, isto é, a
contar de 1964 (LEME; HOFLING; ZAMBONI; BALZAN, 1986). Foi esse
governo que permitiu a criacéo de licenciaturas curtas®®, devido a demanda por
professores, uma vez que era acelerado o processo de urbanizacéo e de busca
por qualificacdo profissional, por parte de grande massa de pessoas.
Inevitavelmente, registrou-se desqualificacdo do docente e deterioracdo do
ensino publico.

Na fase posterior, de redemocratizacdo do pais (1985-1989), se iniciou
reconhecimento da importancia dos conhecimentos populares, tendo em vista
influéncia de movimentos sociais nas propostas curriculares do periodo
(BITTENCOURT, 2018). Neste interim é que se iniciaram as discussdes sobre
o retorno das disciplinas histéria e geografia no ensino escolar. A histéria
tradicional sofreu diferentes mudancas, questionando-se a abordagem que
valorizava 0 processo historico do ponto de vista evolutivo e etapas

sequenciais. Esse método foi acusado de ser redutor da capacidade do aluno,

'® Durante o periodo militar foi decretada a lei n° 547, de 18 de abril de 1969, que autorizou o
funcionamento e organizagdo dos cursos de licenciatura curta no terceiro grau, para atender as
“caréncias do mercado”. O Estado considerava ser desnecessaria uma formacao longa e sélida
para as licenciaturas encarregadas de formar professores. As licenciaturas curtas formariam
entdo profissionais da educacdo menos qualificados, pois destinados a suprir a necessidade de
mao de obra, tornando-se, assim, meros proletarios da educacdo (FONSECA, 1993).
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por apresentar conteudos prontos e acabados, distantes do presente e da
realidade dos alunos.

A partir disso, introduziu-se a histéria critica no curriculo, com o objetivo
de desenvolver com os alunos atitudes intelectuais baseadas em analises e
problematizagbes (BITTENCOURT, 2006). Tal perspectiva visava valorizar
atitudes ativas do sujeito como construtor de sua histéria. O conhecimento
histérico como area cientifica também influenciou o ensino de histéria, afetando
0os conteudos e os métodos de aprendizagens, contribuindo, especialmente,
para a aproximacdo da histéria com as demais Ciéncias Sociais, principalmente
a Antropologia. Além disso, o ensino de histéria passou a possuir objetivos
especificos, tornando-se relevante para a constituicdo da nocao de identidade.

A partir dessa perspectiva, o ensino de histdria passou a desempenhar
papel fundamental no desenvolvimento da cidadania, pois envolveu a tarefa de
despertar no individuo a reflexao sobre sua atuacao nas relagdes interpessoais
e sua participacado no coletivo. A distingdo entre o saber histérico cientifico e o
saber historico escolar também se tornou mais clara. Mediante isso, o saber
histérico escolar reelaborou o conhecimento produzido no éambito das
pesquisas por historiadores, articulando os fundamentos e métodos de

pesquisa com os fins didaticos, portanto, de acordo com seus objetivos.

4.2 —Um pouco mais...

Circe Bittencourt (2008) faz breve abordagem histérica sobre os
contetdos e métodos do ensino de historia no Brasil. A autora desenvolve essa
abordagem, fundamentada em pesquisas voltadas para mudancas e
permanéncias de contetdos e métodos de ensino e aprendizagem. Afirma que
a histéria sempre esteve presente nas escolas primarias e elementares
brasileiras. Contudo, desde o inicio da organizacdo do sistema escolar, a
proposta de ensino se voltava para uma formac¢ao moral e civica.

Conforme afirma Bittencourt (2008), o método de ensino que

predominava no séc. XIX indica um ensino voltado para a memorizacdo dos
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contetidos, por meio do emprego maci¢o do livro didatico. Aprender histéria,
neste momento, significou saber de cor: nomes, fatos e datas, copiando
exatamente o que continha nos livros. Assustador pensar que tal abordagem
constituiria tradicdo ainda vigente no ensino de histéria.

Na década de 1970, os métodos de ensino de historia utilizados nos
ensinos primario e secundario eram parecidos. Contudo, prossegue Bittencourt
(2008), houve proposta de renovacdo dos meétodos, segundo o
desenvolvimento de técnicas de ensino, dai esta proposta pedagogica ser
denominada por “tecnicismo educacional”*’. Ela visava articular contetdo e
método, através de estudos dirigidos.

Nadai (2009) disserta sobre o ensino de histéria e a pedagogia do
cidaddo. Observa que os curriculos e materiais de ensino de historia giraram
sobre quem deveria ser os agentes sociais formadores da nacdo, ou seja,
buscaram garantir a criagdo de identidade nacional hegemodnica, por meio da
frequente mencdo a mistura de grupos étnicos, mas com valorizacdo do
branco, cristdo e europeu, ja que teria comandado 0 processo.

Segundo esse ponto de vista, negros africanos e indigenas nao foram
reconhecidos nas suas especificidades eétnico-culturais, mas apenas como
colaboradores da obra civilizatoria produzida pelos
portugueses/europeus/cristdos. Dai serem mencionados, mas ndo entendidos,
se fazerem presentes, mas ndo como protagonistas.

Nadai (2009) também aponta que a histéria que se narra permite
conhecer a identidade de uma sociedade e o estatuto dela. Aprender o estatuto
da histéria no Brasil € reforcar e instituir uma memoéria que legitima o projeto

politico de dominacéo burguesa. A escola foi um dos espacos de formacgdo da

A educacdo tecnicista no periodo militar voltou-se a formacdo de médo de obra em curto
prazo de tempo. Assim, o aluno tornava-se alvo do governo para suprir as necessidades na
economia. Neste contexto, um novo modelo presente nas reformas educacionais foi imposto e
trazia como objetivo maior a implantacdo de concepc¢édo de educacao voltada para o modelo
empresarial, ou seja, a aplicacdo na escola de modelo caracteristico do sistema de producéo
capitalista. O conteddo a ser transmitido correspondia a informacdes objetivas, o método
utilizado para transmissdo dos conhecimentos era baseado na divisdo de tarefas entre os
diversos técnicos de ensino, estes também responsaveis pelo planejamento racional do
trabalho educacional e a tarefa do professor se resumia em um mero executor do que foi
planejado para a sala de aula (SAVIANI, 2013).
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elite cultural e politica, conduzindo os destinos nacionais em nome do conjunto
da nacdo. Porém, prossegue a autora, ocorreram alteracdes nesse estatuto™®,
responsaveis por causar transformacdes significativas, sobretudo, em funcéo
da insercédo da classe popular do pais na escola, em fins da década de 1960.

Para Elza Nadai (2009) um dos maiores desafios dos membros
responsaveis pela construcdo da escola é manté-la aberta a maioria da
populacdo e garantir a permanéncia dos alunos nela. Nesse contexto € que a
autora destaca que o professor de historia deve conhecer e explicitar a
trajetdria de constituicdo desse conhecimento enquanto disciplina pedagdgica,
esclarecendo a agdo e a contribuicdo dos diversos agentes sociais e néo
somente dos privilegiados.

Levando em conta o ensino, mais especificamente o ensino de historia,
cabe se apropriar de algumas teorias que pretendem compreender as atuais
propostas de renovacdo dos meios e métodos de ensino. Machado (2015)
considera que os meios de ensino variam muito, sendo por vezes restritivos e
em outros casos abrangentes. O desenvolvimento dos meios pode promover
mudancas substanciais no processo pedagdgico como um todo e em muitos
casos sdo necessarios para o alcance de determinados objetivos.

Como afirma Machado: “A permanente evolugdo dos meios exerceu
intensa pressdo sobre os métodos, sobre suas estratégias e procedimentos,
numa relacdo de mutuo condicionamento” (2015, p.32). Os meios e os métodos
sdo indissociaveis, entretanto, isso ndo significa que sejam a mesma coisa. Os
meios possuem forte componente material, como depositarios da informacéo,
enquanto os métodos se apresentam como processos logicos e modelacdes
abstratas que sdo afirmadas na prética do processo educativo.

Segundo Bittencourt (2008), as criticas em torno dos métodos de ensino
levaram os educadores, no final dos anos 1960, a dar maior énfase a esse

aspecto. Essa énfase na necessidade de renovacdo metodoldgica favoreceu o

® Em suma, as alteracdes envolve a constituicdo de novas abordagens, o emprego de novas
fontes, o enfrentamento de novos temas. Soma-se a isso, 0 estudo de grupos sociais,
coletividades, ao invés de personalidades (embora estudos biograficos sejam realizados, mas
de modo diferente). BURKE, 1997.
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surgimento de propostas que promoviam separagdo entre os métodos de
ensino e os conteudos explicitos. Ja& nos anos de 1980 houve intensos debates
sobre a renovacdo do ensino de histdria, inclusive, severa critica da
caracterizacdo da exigéncia dessa disciplina pelo “saber de cor” de fatos
histéricos e personagens ilustres:
Um dos vildes do ensino de histéria parece ser “o método tradicional”,
termo usual entre docentes e pesquisadores, embora pouco
explicitado e definido concretamente. Pode-se entender o método
tradicional — quem tem sido criticado desde o fim do século XIX —

como aquele que conduz o aluno a simplesmente aprender de cor 0s
conteddos (BITTENCOURT, 2008, p.225).

Os debates intensos da época se aprofundaram sobre o problema do
método tradicional e, entdo, foi possivel compreender melhor o significado das
relacbes entre métodos e contetudos. O método tradicional se caracterizava
pela vivencia de relacdo autoritaria entre professor e aluno, dada a crenca na
hierarquia de saberes. Outra marca desse método envolvia 0 emprego da
causalidade e do dedutivismo, ou seja, de abordagem pautada por tratar do
mais antigo em direcdo sucessiva ao mais novo e do geral ao particular.
Contudo, tal método se mostrou insuficiente para a formacao intelectual e o
desenvolvimento da viséo critica dos alunos.

Na esteira do questionamento do método tradicional é que passa a ser
debatida a introducdo do método dialético no ensino de histéria
(BITTENCOURT, 2008). Esse método corresponde ao esfor¢o para construcao
de conhecimento critico, que surge no confronto de teses opostas e no
tensionamento presente/passado. Esse método tem por objetivo promover a
elaboracdo do conhecimento pelo contraditério e o divergente, tendo como
ponto de partida a constituicdo de problema/problematizacédo capaz de dizer
respeito ao universo/realidade dos alunos.

Mais especificamente na situacdo da aula, o principio basico do método
dialético envolve a aceitacdo de que o professor ndo pode atuar como detentor
exclusivo do conhecimento. Isso deve ser considerado, mesmo aceitando-se

que ele possui entendimento prévio sobre o tema selecionado para estudo,
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bem como a responsabilidade de apresentar e gerenciar a discussao em
classe. Parte-se, na verdade, da ideia de que o professor conhece mais sobre
o tema estudado ao ter inicio o curso, entretanto, ele re/aprende, mediante o
exercicio dialético de estudar com os alunos.

O ensino de Historia esta contido e constitui a cultura escolar brasileira
e, como tal, configura amplo campo de pesquisa. No panorama atual € possivel
identificar diversos estudos que se debrucam em novas formas de ensinar
histéria, como € possivel perceber na leitura de coletaneas envolvendo esse
campo de estudo (ROCHA et al, 2009; KARNAL, 2003; VALERIO; RIBEIRO
JUNIOR, 2016). Promovendo acertos com a tradicdo que foi constituida, as
praticas educativas e pesquisas desenvolvidas no ensino de Historia

atualmente buscam ampliacdo e renovacao.

4.3 — Novos desafios

Marcos Silva e Selva Fonseca (2010) apontam que o ensino de historia
na educacdo basica brasileira passou a ser objeto de intenso debate, lutas
politicas e tedricas no contexto de resisténcias ao planejamento educacional da
Ditadura Civil Militar brasileira (1964-1989). O que significou refletir sobre o
estado do conhecimento histérico e do debate pedagodgico, bem como
combater a disciplina “Estudos Sociais” e a desvalorizagao da Histéria.

O encerramento da experiéncia ditatorial ndo significou a inexisténcia de
novos desafios a serem enfrentados no cotidiano do ensino de Historia. Ao
contrario disto, algumas tendéncias nesse campo especifico se fortaleceram e
os debates se ampliaram, tendo em vista essa conjuntura e a iniciativa de
muitos professores superarem o que consideravam limitacéo tanto do ponto de
vista historiografico quanto politico e pedagogico.

Para os autores citados, esses debates se constituiram numa conquista
importante, pois passaram a reafirmar a concepc¢do de que ensinar histéria era
algo diferente de apenas repetir/reproduzir conhecimentos eruditos produzidos

noutros espacos. Passa-se, entdo, a valorizar a producao escolar:
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Pensar nos lugares, nos papéis, na importancia formativa da Histéria
no curriculo da Educacdo basica requer concebe-la como
conhecimento e pratica social, em permanente (re)construcdo, um
campo de lutas, um processo de inacabamento. Um curriculo de
Historia e, sempre, produto de escolhas, visfes, interpretacoes,
concepcdes de alguém ou de algum grupo que, em determinados
espacos e tempos, detém o poder de dizer e fazer (SILVA;
FONSECA,; 2010 p.16).

Para Silva e Fonseca (2010), o ensino de histéria visa desenvolver papel
educativo, formativo, cultural e politico aos estudantes, pois, assim, podera
estabelecer relacdo evidente com a construcdo da cidadania, no sentido critico.
Para que isso ocorra, cabe ao professor de historia atentar para a preocupacao
em definir questdes problematizadoras, capazes de remeter ao tempo em que
vivemos e a outros tempos, num dialogo amplo entre a multiplicidade de
sujeitos, tempos, lugares e culturas.

Apontam também os autores que grande parte das escolas ainda
continua aquém de suas potencialidades. Estado, professores, alunos e
comunidade, em geral, precisardo trabalhar para que esses limites sejam
ocupados e ultrapassados, pois os desafios e as perspectivas do ensino e
aprendizagem de Histdria tém de convergir no sentido de assegurar a vivéncia
de experiéncia gratificante em diferentes realidades escolares.

Silva e Fonseca (2010) consideram que a escola pode se constituir num
espaco democrético, onde diversas possibilidades de ensinar e aprender estédo
presentes. Nesse sentido, a concepcdo de Histéria como disciplina formativa
aponta para a construcdo de novas praticas e possibilidades metodologicas,
que potencializem outras relacdes educativas, desde o0 processo de
alfabetizacao da criancga, durante os primeiros anos de escolaridade.

Sendo assim, cabe destacar 0 peso e a importancia do ensino de
histéria, representado por diferentes linguagens artisticas, por exemplo
(literatura, teatro, cinema e musica). Nao se pode considerar esse universo
como mera ideologia, ao invés disso, deve-se reconhecer a multiplicidade
qualitativa e intelectual dessas linguagens, pois permitem estabelecer dialogos

reflexivos com os conteldos e ajudam a consolidar a consciéncia histérica.
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Considera-se que o espaco de sala de aula tem recebido uma série de
NOVOS recursos, responsaveis por complementar a formacdo dos alunos.
Dentre esses recursos, Araujo Filho (2007) aponta para a utlizacdo de
recursos audiovisuais, especificamente os filmes, uma vez que eles tém
aparecido com destaque no ensino de historia realizado na educacéo basica,
entre outras razoes:

- por sua potencialidade para resgatar o tempo em suas mdultiplas

dimensdes (modos de ser, viver, agir, sentir, pensar etc), tanto no plano

da vida privada quanto no plano da vida social;

- por sua capacidade para mobilizar o imaginario e a emocédo como

elementos presentes na constru¢do humana;

- pela ampla liberdade com que o campo da tematica historica pode ser

articulado no filme de ficcdo e no filme de nao-ficgéo.

Do sentido comercial ao interesse da pesquisa histérica, o cinema
passou concomitantemente ao centro das discussdes entre historiadores e
educadores tendo em vista se constituir numa linguagem impregnada de
possibilidades didaticas. Jairo Nascimento (2008) alerta, entretanto, que apesar
de ser linguagem artistica com mais de cem anos de existéncia, 0 cinema
ainda ndo foi devidamente apropriado do ponto de vista didatico e da critica
histdrica para o trabalho desenvolvido em sala de aula.

Jairo Nascimento (2008) considera que, entre as décadas de 1970 e de
1980 é que a tematica do emprego didatico do cinema, embora timida, passou
a figurar no meio académico. Foi somente a partir do final da década de 1980
gue o cinema ganhou definitivamente espaco nas discussdes pedagodgicas, em
livros e revistas cientificas e em acdes e programas de érgaos publicos ligados
a educacédo. Colaborou para isso a influéncia da historiografia francesa e, em
especial, o alargamento dos meios de comunicacdo de massa no pais.

Nesse sentido, Araujo Filho (2007) aponta que houve ampla divulgagéo
das fitas VHS, a partir da década de 1980, fato que contribuiu para os filmes
ganharem cada vez mais espagco no cenario escolar. Mediante a maior

popularizacéo dos filmes, passou-se a reconhecer que a formacgéo cultural e
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educacional das pessoas poderia ocorrer com base nessas obras em igual
medida a leitura de obras literarias, filosoficas e sociologicas. Assim, os filmes
ocuparam espaco no campo educacional, dado que tratados segundo
interesses e necessidades eminentemente pedagodgicas.

De acordo com Bittencourt (2008), varios foram o0s anos de
aperfeicoamento de técnicas audiovisuais para que os filmes penetrassem no
cotidiano dos alunos pela televisdo e pelo video. Esse fenbmeno envolve
verdadeira invasdo das imagens, responsavel por enorme aprendizagem pelo
olhar, cujo resultado pedagodgico é dificil de ser avaliado. A televisdo, por
exemplo, foi por muito tempo considerada empecilho ao aprendizado por varios
educadores, concepcao ainda dificil de ser vencida no ambiente escolar.

Apenas recentemente a escola tem iniciado aproximacdo pouco mais
realista com os diversos instrumentos de comunicagdo. Exibir filmes aos alunos
nas escolas ou manda-los assistir filmes em casa tem se tornado prética
bastante usual. Se hoje se pode usar mais facilmente tais recursos nas
escolas, mesmo que de maneira precaria, a questdo que se torna mais
conflitiva é a reflexdo sobre as formas pelas quais os professores e alunos tem
se apropriado desse instrumento como material didatico.

Jairo Nascimento (2008) aponta que ha distancia consideravel entre a
pratica da exibicdo cinematografica e a realidade escolar brasileira. Escolas e
professores, de modo geral, ndo estdo suficientemente preparados para lidar
com esse tipo de linguagem. Por parte do professor, por exemplo, predomina
com muito vigor o ensino tradicional, baseado fundamentalmente em aulas
expositivas e no livro didatico como referencial para informar e ndo para discutir
e construir o conhecimento histérico.

Nascimento (2008) aponta que diante da diversidade de recursos
didaticos que a sociedade moderna nos oferece, como o cinema, a TV e a
fotografia, dentre outros, cabe ao professor dedicado ao ensino de historia ser
polivalente, do ponto de vista metodologico. Isso requer do docente
conhecimento béasico no uso adequado de cada uma dessas linguagens a

disposicdo. No entanto, parcela significativa das escolas brasileiras (publicas
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ou privadas) carece de pessoal técnico ou pedagdgico qualificado no uso e no
manuseio das tecnologias audiovisuais.

Nascimento (2008) considera importante atentar para os professores
gue nunca usaram aparelhos tecnologicos ou que ainda tém dificuldades.
Textos tedricos ajudam no desempenho do professor, mas somente com a
experimentacdo constante é que pode-se melhorar a metodologia de ensino. A
pratica deve ser permanente repensada, ja que o oficio docente ndo é imutavel.
Todo referencial tende a se desatualizar pela mudanca das praticas e também
porque a maneira de concebé-las se transforma. Tais transformagdes passam
principalmente pela emergéncia de novas competéncias.

Para Silva (2009), cabe entdo aos educadores ajudar a historia a nao
fugir de si, a se reaver integralmente, a recuperar filmes e ensino como suas
expressodes legitimas. Trazer filmes para a cena da pesquisa e do ensino de
histéria é fazé-los dialogarem com o trabalho dos professores e dos
historiadores, que sdo convidados a descobrir que muitas sdo as vozes com
direito a fala reflexiva sobre a historia, tanto no plano do conceito quanto no
plano do sensivel, apresentadas nos filmes.

Além da proliferacdo da producdo de imagens nos livros didaticos,
destaca Bittencourt (2008), presencia-se atualmente a proliferacdo da producéo
de imagens tecnoldgicas como recurso didatico, provenientes de maquinas ou
aparelhos eletronicos, especialmente, filmes e fotografias. Essas imagens sdo
produzidas de maneiras diferentes, sendo algumas delas criadas como material
didatico e outras transformadas em material didatico, como € o caso da maioria
dos filmes empregados em sala de aula.

Mas independentemente da origem dos filmes, a problemética central
que se apresenta para os professores de historia envolve o tratamento
metodoldgico que esse discurso imagético exige (MACHADO, 2015). Isso
garantiria 0 emprego do cinema para além de situagdes como: 1) ilustracédo de
determinado contetudo apresentado em sala de aula; 2) recurso para seduzir
alunos acostumados com a profuséo de imagens e sons do mundo audiovisual;

3) e exibicao exclusiva de documentarios e outros “filmes historicos”.
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Quando se pretende desenvolver a capacidade de critica e de
autonomia interpretativa dos alunos, deve-se tirar proveito das caracteristicas
expressivas/comunicativas dos filmes. Ao emprega-los no ensino de historia,
devem os professores se valerem das formas especificas de comunicacao
audiovisual, pois isso €é que garantirA aos alunos, com o tempo, O
aperfeicoamento de capacidade perceptiva e, por conta disso, niveis cada vez
mais sofisticados de analise, interpretacdo e critica da producao audiovisual.

Apesar da grande contribuicdo de filmes historicos para o ensino de
histéria, é vélido afirmar que todo filme tem algo a ensinar, independente do
seu género. Os filmes sdo materiais inerentes a educacao permanente, desde
que o cinema foi inventado, e o ensino escolar sempre se beneficiou e se
beneficiara do dialogo com eles, seja nos espacos escolares, em sessdes de
cinema ou diferentes formas de experiéncia. Dada a condicdo, ao mesmo
tempo, de obras de arte e de meios massivos de comunicacgéo, eles permitem
a constituicdo de poderosas situacées de mediacao.

Segundo Silva e Ramos (2011), a presenca dos filmes no ensino de
histéria costuma se dar por multiplas vias, desde a identidade tematica até a
abertura de novas possibilidades de pensamento sobre sujeitos e campos da
acdo humana. Os filmes se prestam tanto para reforcar horizontes analiticos
guanto para buscar diversificadas interpretacdes. Além disso, o trabalho com
filmes no ensino de histéria tem de ser encarado como rico campo de vivéncia
da interdisciplinaridade.

Circe Bittencourt (2008) apresenta propostas de ensino de historia
preocupadas em providenciar a integracdo das questbes pedagdgicas e
historiogréaficas, tendo como base imagens tecnol6gicas. Em comum, tais
propostas rejeitam a mera analise do conteudo, segundo a preocupacao do
professor em tratar certo tema, por meio do filme. Soma-se a isso, a
preocupac¢do em construir com os alunos o desenvolvimento de analise critica
da imagem cinematografica.

A autora sugere gue é preciso, incialmente, muito cuidado na escolha do

filme. O primeiro passo envolve o professor conhecer as preferéncias dos
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alunos e identificar suas experiéncias como espectadores. E preciso ainda
preparar os alunos para a leitura critica dos filmes, por meio da reflexdo sobre
os filmes que assistem, de acordo com as preferéncias identificadas. Em suma,
esse momento inicial € importante para introduzir perguntas responsaveis por
levar os alunos a duvidar do que assistem e questionar as imagens.

Na sequéncia, apos refletir com os alunos sobre o que veem nos filmes,
€ importante levantar indagacdes sobre o objeto a ser analisado. S6 depois de
lancar tais questfes e discutir alguns aspectos indicativos da complexidade do
filme € que se pode introduzir outras obras dessa natureza na sala de aula,
abordando temética desejavel. A andlise pode seguir procedimentos
metodolégicos que levem em conta leitura geral e leitura interna do filme,
conteudo, personagens, acontecimentos principais, cenarios, lugares, tempo
em que decorre a histéria narrada etc.

Assistir filme, segundo ponto de vista pedagdgico, deve ainda conduzir a
outra reflexdo sobre elemento técnico importante: o video. A popularidade
desse suporte técnico deve ser considerada em dois sentidos. O primeiro
envolve a possibilidade do professor controlar as cenas, tendo em vista a
oportunidade de retomar as imagens consideradas mais importantes. A
segunda diz respeito a producéo de filmes pelos proprios alunos, situacdo que
possibilitam a compreensdo do processo de producdo das imagens
cinematograficas.

Ao examinar o cinema como recurso didatico para o ensino de Historia,
cabe ponderar que os filmes tem despertado interesse dos professores, em
decorréncia de sua capacidade elevada de reacdo emocional. De acordo com
Aratjo Filho (2007), o uso de filmes provoca atividade psiquica intensa,
realizada por meio de selecdes e do estabelecimento de relagbes. Todavia,
prossegue o autor, o acolhimento do cinema por parte dos docentes que atuam
na Educacgéo Basica ndo tem tanta correspondéncia, apesar da imagem de que
o filmes representam recurso didatico da atualidade.

Araujo Filho (2007) reforca a perspectiva de que trabalhar com os filmes

implica, necessariamente, trabalhar com a linguagem cinematografica, o que
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significa compreendé-la. Para que o uso do cinema na escola possa ter éxito é
preciso ter em conta algumas exigéncias, tais como:

- 0 privilegio de “materiais cinematograficos complexos”, ficcionais ou

documentarios, produzidos ndo necessariamente com fins didaticos, de

modo a exigir do professor o aprofundamento do tema;

- a abordagem de tema ou periodo da Histéria com base em mais de um

filme, de modo a favorecer a pluralizacéo de leituras historiograficas;

- 0 investimento do professor em formacdo que Ihe proporcione

conhecimento da linguagem cinematogréafica e, assim, seja capaz de

permitir a decodificacdo da mensagem audiovisual.

Araujo Filho (2007) aponta que o ensino de histéria esta relacionada ao
ato de fazer os alunos exercitarem a compreensao e o entendimento de suas
proprias histérias e dos acontecimentos de sua formacédo social. Os alunos
deveriam, entdo, construir categorias historicas, de modo a entenderem o
mundo em que vivem e do qual fazem parte. Para tanto, caberia promover a
formacdo das criancas e dos jovens, no sentido de capacita-los para ler e
analisar criticamente a producao cultural, académica ou ndo, com a qual séo
confrontados no mundo contemporéaneo, inclusive os filmes.

Nesse sentido, o papel do cinema € importante, segundo Araujo Filho
(2007). Contudo, o ensino de histéria com base no cinema depende da vivéncia
do professor, o que significa assumir que quanto mais préximo e inserido no
universo do cinema, maiores serdo as chances de usa-lo em sala. Fato é que a
partir do emprego do cinema, torna-se possivel contar com os filmes para
facilitar a reconstrucdo da historia, por conta da imagem em movimento. Essa
facilitacdo decorre do fato de a passagem do tempo ser mais facil de ser
compreendida com 0s recursos imagéticos presente neste tipo de obra.

Aradjo Filho (2007) afirma também que a possibilidade de se ter o
cinema como documento comegou a ganhar forca nas décadas de 1960 e
1970, quando o debate historiografico destacou a importancia da diversificacao
das fontes a serem utilizadas na pesquisa histérica. Em um primeiro passo

significativo, a chamada Nova Historia ampliava o conteddo do termo
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documento, incluindo ai a imagem e o som, enquanto num segundo, chamava
atencado para a importancia da critica ao documento.

Embora importante, Araujo Filho (2007) aponta para o fato de que os
filmes ndo devem ser meros substitutivos do livro didatico. Trata-se de encara-
los como novos mecanismos de aprendizagem, capazes de modificar o
processo de ensino-aprendizagem tradicional e o préprio conceito de Historia.
Desse modo, os problemas de veracidade identificados em um filme
configuram oportunidade de serem debatidas as diversas leituras da historia
gue circulam em uma sociedade.

Para Araujo Filho (2007), o uso do filme favorece a transformacgéo do
registro escrito que parecia nao ter importancia em algo que “através de uma
cena, através de um olhar, ganha uma infinidade de sentimentos e reflexdes”.
Assim, os filmes potencializam a concepc¢do de que a histdria esta “muito mais
presente do que se imagina”. Destaca ainda que a relacdo entre o cinema e a
histéria € clara: a imagem filmica traz, de modo geral, contribuicdo ao processo
de conhecer e de ensinar historia na Educacao Basica, ao ressaltar a forca da
imagem para a reconstrucao/representacéo do real vivido.

Todo filme sempre tende a ensinar algo, aponta Silva e Ramos (2011).
Se o filme pertence ao género de “ficcao”, ensinara a beleza da narracdo em
poesia, por meio de conteudos, partindo da razdo sensivel. Caso seja um
“documentario”, permitird o acesso a informacdes e analises sobre um tema, se
aproximando da razdo explicativa, sem que isso se desvincule do universo da
arte. Na verdade, para esses autores, tanto os filmes de “ficcdo” como os
“‘documentarios” sao categorias que se mesclam:

- filmes de “ficgdo” documentam paisagens, pessoas, objetos, pois

registram e inventam, visual e sonoramente, diferentes aspectos do

mundo;

- filmes “documentarios” tornam ficcionais tempos, cores, luzes, visto

gque seus diretores escolhem enquadramento de seus “objetos’,

interpretam sempre.
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A partir disso, os autores consideram os filmes como materiais inerentes
a educacdo, de forma potencial, desde que o cinema foi inventado. O ensino
escolar sempre se beneficiou e ainda se beneficia do didlogo com a linguagem
cinematografica, independente da forma de acesso que os alunos terdo as
obras. No ensino de historia, especificamente, o apelo aos filmes costuma se
dar por diferentes vias, desde a identidade tematica (“grandes acontecimentos”
e “grandes personagens”) até a abertura de possibilidades novas de
pensamento sobre sujeitos e campos da acdo humana.

Pedro Costa (2011) considera que a dinamica das mudancas ocorridas
nas ultimas décadas do século XX trouxe novas exigéncias aos professores.
Na atualidade, esses profissionais precisam se conscientizar sobre a
necessidade de investir em sua formacdo docente. Nesse interim, o autor
aponta como sendo necessario 0 investimento na pesquisa envolvendo o
campo do ensino, pois isso permite/favorece conhecer melhor, entre outros
assuntos, as teorias de aprendizagem: construtivismo e sdcio-interacionismo.

A teoria construtivista (considerada como teoria do desenvolvimento das
inteligéncias) foi desenvolvida por Jean Piaget (1896-1980), segundo
combinacdo de teorias até entdo existentes (o Apriorismo € o Empirismo). O
construtivismo se apoia na proposicdo de que nada esta pronto ou acabado,
inclusive o conhecimento, j4 que ele é obtido através da interacdo do sujeito
com seu meio e a partir de estruturas existentes, isto €, a aquisicao de
conhecimento depende tanto das estruturas cognitivas como da relacdo do
sujeito que conhece com o objeto de/que produz conhecimento.

Ja4 a teoria socio-interacionista estd baseada nos estudos de Lev
Semenovich Vygotsky (1896-1934) e abrange diversos modelos epistemoldgicos,
que visam explicar o processo de aprendizagem pelos individuos. Essa
corrente concebe a aprendizagem como fruto de varios processos internos de
desenvolvimento mental, que tomam corpo somente quando o sujeito interage,
ao mesmo tempo, com objetos e com sujeitos de cooperagdo. Sendo assim, a
aprendizagem exige interacdo com o Outro, isto €, acontece por meio de

complexas trocas, portanto, possui eminente dimenséao coletiva.
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Costa (2011) aponta que, ao terem conhecimento destas teorias da
aprendizagem, podem os docentes ampliar seus saberes e assim dispensar
maior cuidado no tratamento metodolégico e na selecéo de fontes, passando,
entdo, a ter melhores possibilidades de verificar se o conhecimento delas
facilita o ensino. As mudangas de paradigma tém impacto direto no modelo
econdmico mundial e trazem em seu bojo novos desafios em todas as areas,
tendo influéncia direta no modelo de educacao oferecido, pois € por intermédio
da educacéo que o processo de mudanca se faz com mais eficiéncia.

O desafio para o professor é ainda maior nesse contexto de mudancas,
considera ainda Costa (2011), pois exige que ele reveja como esse ensino tem
sido abordado historicamente. O professor de historia, mais especificamente,
tem que ser pesquisador e isso implica em verificar como € possivel produzir
conhecimento tanto para si mesmo como para seus alunos. Nesse sentido, o
autor afirma a necessidade de ser ampliado também o conhecimento sobre as
teorias préprias da Historia, para além de compreensdes simplistas das teorias
marxista e positivista.

Pedro Costa (2011) conclui que o emprego de filmes, em um trabalho
interdisciplinar, oportuniza aos professores desenvolverem trabalho pedagdgico
coletivo, em que as especificidades disciplinares sdo somadas, o que facilita
perceber a riqueza de saberes ja conhecidos e quantos mais ainda podem ser
alcancados. Para tanto, fundamental é o desenvolvimento de muito trabalho
por parte dos professores e alunos que desejam inserir em seus cotidianos
novas fontes, teorias e metodologias, considerando a capacidade que
encerram de promoverem qualidade no processo de ensino-aprendizagem.

Nas duas ultimas décadas, registra-se a producdo de filmes amadores
associados ao ensino de historia, gracas as oportunidades geradas pela
tecnologia digital (DE LUCA, 2009; MOLETTA, 2009). Nesse conjunto de
experiéncias (PERINELLI NETO, PAZIANI, 2015; SIMONINI, NUNES, 2008;
CURY, 2009), pode-se notar preocupacdes epistemologicas (marxismo e a
micro-historia, especialmente), formativas (desenvolvidas na graduacéo),

tematicas (caso de religiosidade, urbanizacdo e meio-ambiente), metodologicas
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(historia regional) e de sujeitos (mulheres, negros, idosos, “pessoas comuns”

etc). Ela traduz maior avanco no didlogo entre ensino, histdria e cinema.
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CAPITULO 5
CINEMA E HISTORIA

“Sao necessarias mais do que palavras impressas em
uma pagina para entender como 0 cinema apresenta o
mundo do passado. S&0 necessarias imagens em
movimento”.

Robert Rosenstone
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5.1 — Encontros e desencontros

O cinema incorporou a histéria desde o principio, em 1896, quando os
filmes produzidos pelos irméaos Lumiére registraram acontecimentos historicos
ocorridos em tempos remotos ou recentes (ARAUJO, 1995). Todavia, se o
cinema fez, desde muito cedo, da histéria uma fonte de inspiracdo, o
reconhecimento do cinema pela histéria foi concebido, por longo tempo,
somente como conhecimento académico. Tal reconhecimento, alias, parece
nao estar consolidado até os dias de hoje.

Machado (2015) afirma que a hegemonia da histéria positivista, no inicio
do século XIX, contribuiu muito para impedir maior comunicagdo entre o
cinema e a histéria. Para a historiografia positivista, os documentos legitimos
que resguardariam a tdo disseminada objetividade do fato histérico eram
somente aqgueles escritos, sobretudo os que haviam sido produzidos por
organismos oficiais (memorandos, tratados, oficios, cartas, levantamentos,
cartografias etc).

Curiosamente, o cinema chegou a criar uma relacdo entre as
mentalidades positivistas de outras areas cientificas (fisica, por exemplo). Isto
porque o registro das imagens em filmes passou a ser entendido como forma
de capturar o mundo presente na sua mais plena objetividade. Tal pensamento
ndo valeu para a historia, entretanto, pelo estatuto das fontes, conforme
mencionado, bem como pela recusa do estudo de registros produzidos no
presente, dado que isso era entendido como acao subjetiva.

Segundo Machado (2015), a incorporacdo do cinema pela historia
ocorreu apos a Segunda Guerra Mundial, quando os historiadores passaram a
enfatizar a necessidade de integrar novas abordagens e objetos aos seus
estudos. Nesse momento, a historia politica e militar dara lugar a historia
cultural e social, a histéria das mentalidades e a micro historia, entre outras
inovacgdes relacionadas as mudancas de método.

Durante pelo menos a primeira metade do século XX, os historiadores
tinham certeza de que seu tipo de conhecimento sobre politica, economia e

vida social e cultural do passado era plenamente verdadeiro. Somente na
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metade do século XX € que a historia tradicional passou a ser questionada por
uma série de disciplinas e grupos. Desenvolve-se, entdo, um clima que permitiu
aos historiadores levarem a cultura pop mais a sério e, a partir dai,
comecassem a observar mais de perto a relacdo entre filme e conhecimento
histérico (ROSENSTONE, 2010).

A narrativa do passado ndo é estanque, o que significa reconhecer que
estd aberta a possibilidade de emprego de suportes discursivos diferentes
(NOVA, 2009). Isto porque o fato, o processo ou 0 contexto pode ser narrado,
descrito e, portanto, construido de formas diferentes no proprio presente.
Partindo dessas premissas, pode-se reconhecer que a historia € conhecimento
gue pode ser representado com base na narrativa cinematogréfica.

Para Cristiane Nova (2009), a reflexdo sobre a relacdo entre cinema e
histéria exige o reconhecimento de que a linguagem é representacado social. De
acordo com esse autor, o fato de que ao falar, ao escrever, ao desenhar, o
homem cria e recria a histéria, promovendo modo particular de narrativa.
Independentemente do grau de fidelidade a realidade, todas as linguagens
estdo sujeitas as interpretacdes distintas daquelas previstas pelo autor.

Nova (2009) também assinala que a linguagem é via dupla na matéria
de construcéo social: por um lado revela e da consciéncia, por outro € capaz de
mentir sobre a realidade e de manipula-la. Especificamente sobre o cinema,
esse autor destaca que a realidade-ficcdo produzida pelos filmes induz ou
promove interpretacfes da realidade, responsaveis, direta ou indiretamente,
por influenciar o imaginario social que comp8em a mentalidade de uma época.

A partir dessa perspectiva, Cristiane Nova (2009) conclui que somente
os filmes séo capazes de aproximar, de forma integral, o presente do passado,
uma vez que sao capazes de diferentes recursos nao permitidos a narrativa
ficcional ou mesmo histérica, dentre estes: mostrar imagens e sons, acelerar e
reduzir o tempo, criar elipses, aproximar as pessoas na vida real e das
experiéncias cotidianas. Contudo, ressalta que a aceitacdo dos filmes como
narrativas capazes de representar a historia exige a adocao de certa ideia de

verdade, dissociada da ‘exatidao’ dos fatos e proxima da argumentacao global.
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Segundo José Barros (2008), o filme pode se apresentar como projeto
para agir sobre a sociedade, formar opinidao, iludir ou denunciar. Nesse sentido,
esse autor identifica que o cinema tanto é agente da histdria, no sentido em
gue assume para si posicoes especificas e vozes de conflito, como também
“[...] é interferido todo o tempo pela Histdria, que o determina nos seus
multiplos aspectos” (2008, p.52). Além disso, assumir o cinema como sendo
fonte historica é reconhecer também que os filmes envolvem a sociedade e o
contexto nos quais séo produzidos, divulgados e assistidos.

De acordo com ainda com José Barros (2008), no ambito das relacbes
entre cinema e histéria interessa particularmente a possibilidade de os filmes
representarem realidades historicas especificas ou ainda se constituirem em
linguagem que se abre livremente para a imaginacdo histérica. Contudo,
considerando ainda essa relacédo entre cinema e historia, tal autor assinala a
necessidade de agrupar os filmes em categorias nédo estaques, mas
definitorias, com propriedades préprias, a saber:

- filmes historicos s@o aqueles buscam representar ou estetizar eventos

e/ou processos histéricos;

- filmes com ambientac&o historica dizem respeito aos enredos criados

de forma mais livre, localizando-os em um contexto historico;

- documentarios historicos sdo narrativas cinematograficas que sao tidas

como mais proxima a maneira do historiador, porque associadas ao

sentido da busca da verdade.

José Barros (2008) igualmente prop6e que o cinema e a histéria
apresentam varias relacdes, assumidas como fundamentais neste trabalho,
pois sugerem que os filmes podem ser tratados como:

- fonte historica;

- representacao historica,

- instrumento para o ensino de Historia;

- linguagem e modo de imaginacéo aplicavel a Historia,

- tecnologia de apoio para a pesquisa historica;

- agente historico.
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Finalmente, Barros (2008) frisa que avaliar o cinema como agente
histérico implica em pensar epistemologicamente de que modo se processa a
representacdo historiografica e de que maneira ocorre a construcdo do
conhecimento histérico. Isto porque, o cinema € poderoso mecanismo de
perpetuacdo de ideologias, o que significa reconhecer que se trata de
linguagem capaz de se configurar num verdadeiro agente da politica e das
politicas, sendo, por esse mesmo motivo, materialidade tanto da Historia
Cultural quanto da Historia Politica.

Para Araujo Filho (2007), o filme € narrativa marcada pela pluralidade,
visto se tratar de construcdo imaginativa que comporta sentidos e verdades,
dai se constituir em obra a ser pensada e trabalhada interminavelmente. A arte
cinematografica, assim como o conhecimento histérico, ndo aceita o
desconhecimento de seu carater parcial, tendo em vista se constituir numa
forma de intervencdo humana no mundo, cada qual com especificidades,
inclusive no que se refere a composicdo de suas linguagens.

Jairo Nascimento (2008) afirma que as pessoas tém acesso ao
conhecimento histérico muito mais pela via cinematografica do que por meio da
leitura, seja do livro didatico ou de qualquer outro texto escrito, sem citar o
papel do professor em sala de aula. Ele enfatiza que o mundo atual encontra-
se “dominado pelas imagens” e que, nesse contexto, as pessoas constroem
suas representacdes do passado cada vez mais a partir do cinema e da
televiséo, especialmente.

Machado (2015) considera que os métodos devem se adequar
permanentemente ao desenvolvimento metodoldgico de sua época. De tempos
e tempos € possivel ocorrer propostas de novas formas motivadoras de ensino,
capazes de proporcionar aos alunos o acesso aos mais eficazes e complexos
instrumentos formativos e avaliativos que a sociedade dispde. Todavia, 0 autor
frisa que ndo ha nenhum meio de ensino que possa ser utilizado com éxito,
sem que a pratica educativa se baseie num método.

Meios e meétodos sao importantes no processo de ensino e

aprendizagem, ja que permitem realizar, de modo dialético, a ligacdo entre os
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objetivos educacionais e a pratica escolar. Machado (2015) afirma que, no
ambito da didatica, o turbilhdo da préatica e do cotidiano se chocam com os
valores mais gerais e duradouros, implicitos nos contetdos e nos objetivos. Os
meios parecem ter adquirido certa autonomia perante aos meétodos, apOds o
advento das novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo

(computadores, softwares, redes telematicas, equipamentos multimidia etc).

5.2 —-—Marc Ferro

Diante desse contexto de encontros e desencontros é que, no inicio dos
anos de 1970, o renomado historiador francés Marc Ferro passou a refletir em
torno da multipla interferéncia que ocorre entre o cinema e a histéria. Segundo
Ferro (2010), ocorreu uma reviravolta na relagdo entre o escrito e a imagem.
Foi durante os anos de 1960 que os filmes foram vistos no mesmo pé de
igualdade que as demais artes. O cinema ja era produzido h& certo tempo, mas
seu reconhecimento e legitimacao ocorreu apenas a contar dessa época.

O video passou a ser instrumentalizado para as finalidades de
documentario, isto €, sua utilizacdo para escrever a histéria de nosso tempo: as
enquetes filmicas, que lancam mao da memdria e do testemunho oral se
tornaram numerosas. O filme passou, entdo, a contribuir para a construcao de
uma espeécie de “contra-historia”, ndo oficial, liberada dos arquivos que contem
a memoria oficial conservada por nossas instituicbes. Enfim, o filme se tornou
linguagem que contribui para conscientizacao.

Ferro (2010) aponta que, cronologicamente, o cinema apareceu
inicialmente como instrumento do progresso cientifico. Paralelamente, desde
gue o cinema se tornou uma arte, seus pioneiros passaram a intervir na historia
com filmes, documentéarios ou de ficgcdo. Nao coincidentemente, desde que 0s
dirigentes de uma sociedade no século XX compreenderam a funcdo que o
cinema poderia desempenhar, tentaram se apropriar dele e coloca-lo a servico

de seus interesses e projetos.
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Ao longo do século XX, o cinema tornou ainda mais ativo como agente
de tomada de consciéncia social. Essa intervengdo do cinema se exerce por
meio de modos de acdo que tornam o filme eficaz e operatério. Sem duvida,
essa capacidade esta ligada a sociedade que produz o filme e aquela que o
recebe. O cinema dispde de certo nimero de modos, que ndo sao uma simples
transicdo da escrita literaria, mas que tem sim sua especificidade. Como todo
produto cultural, todo filme tem uma trajetoria que é histéria.

Dessa maneira, os filmes como agentes da historia passaram a ser
analisados de mudltiplas formas. A partir da producéo, da distribuicdo, de seus
agentes econdmicos, dos personagens politicos envolvidos, das repercussdes
politicas de suas mensagens, dos eventuais conflitos diplomaticos que
suscitou, das rivalidades que constitui. Enfim, como agentes da histéria, os
filmes tém de ser analisados ndo apenas porque narram historia, mas também
porque podem influenciar no proprio devir histérico.

Outra forma de se conceber a relacdo entre cinema e historia esta na
concepcao daquele como sendo um veiculo privilegiado para se apresentar a
histéria. Ferro (2010) faz referéncia ao processo de criacdo dos filmes, em que
os cineastas realizam o que ele denomina por uma “contra-analise” da
sociedade. Trata-se de exercicio de reflexdo e de sintese muito fecundo, em
que o filme pode se contrapor frontalmente as concepc¢des hegeménicas da
histéria oficial produzidas na academia.

A funcd@o da contra andlise no cinema s6 se exerce, de fato, mediante
duas condicdes. Inicialmente, é preciso que 0s cineastas tenham se tornando
autbnomos em relacédo as forcas ideoldgicas e as instituicBes estabelecidas, do
contrario a acao deles s6 faz completar, sob nova forma, o ideério das
correntes ideoldgicas dominantes. A segunda condicdo € a da escritura que,
evidentemente, utiliza procedimentos especificos. Desta forma, a contribuicdo
do cinema para a inteligibilidade dos fenbmenos historicos se difere de acordo
com o grau de sua autonomia e de sua contribuicao estética.

Para Ferro (2010) existem diversas maneiras de considerar um filme

histérico. A mais comum, herdada da tradicdo erudita, consiste em verificar se
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a reconstituicdo € precisa, se 0 cenario e as tomadas externas sao fiéis a
realidade e se os dialogos séo auténticos. Muitos cineastas ficam atentos a tais
precisdes eruditas, de modo que acabam por trabalharem nos filmes com
exigéncias especificas, como a consulta pessoal de arquivos, fazendo algo
proximos de historiadores, no esforgo de restituir o sabor antigo.

Para esse autor é absolutamente legitimo que o historiador utilize o
cinema para narrar a historia, pois se entende que o audiovisual pode apontar,
através do emocional e da linguagem, outras possibilidades de interpretacao.
Os filmes, enfatiza Ferro (2010), podem romper ndo somente com as
interpretagbes  historicas construidas pela academia, mas também
desestruturar o que geracfes de homens de Estado conseguiram construir e
ordenar em narrativas, normalmente, marcadas por belo equilibrio.

Machado (2015) destaca que a proposta de Ferro ainda encontra
resisténcias. Existem historiadores que apontam para o fato de que os filmes
de ficcdo, aqueles baseados em fatos reais ou documentarios seguem, cada
um a seu modo, a tradicdo da producao escrita, da pesquisa de materiais e, por
isso, ndo podem ser pensados como linguagem que necessariamente inaugura
um novo tipo de saber. Trata-se, portanto, de visao focada na etapa de pré-
producao dos filmes.

Entretanto, a partir da teoria de Ferro (2010), cabe afirmar que os filmes
podem ser concebidos, inclusive, como fontes histéricas. O autor apresenta em
seus estudos duas abordagens para a interpretacdo da relacdo cinema e
histéria: a leitura historia do filme e a leitura cinematografica de historia.

A leitura histérica do filme envolve seu trato como fonte priméria. A
pelicula é analisada como um discurso localizado temporal e espacial, que
reproduz certos valores, concepc¢oOes, ideologias do seu tempo (da época de
sua producédo e exibicdo). Seguindo essa perspectiva, se desenvolveu na
Europa, ao longo dos anos 1980, diversas investigacbes que passaram a se
utilizar de filmes histéricos como fontes primarias no estudo das
representacdes que as sociedades faziam em determinada época. Essa seria a

tendéncia dominante nos estudos histéricos relacionados ao cinema.
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Ja a leitura cinematogréfica da historia € aquela feita pelos cineastas
com o objetivo de narrar historia. Nessa abordagem, interessa menos o
contexto de producdo do filme e mais o conteudo histérico efetivamente
construido no enredo pelos roteiristas, diretores e atores envolvidos com a
trama. Essa visdo sempre foi muito negligenciada pelos historiadores, enfatiza
Ferro (2010), pois as opinides dos cineastas foram tratadas com pouco valor,
dado que consideradas superficiais e equivocadas, quando a discussao

envolvia o tratamento de contextos historicos especificos.

5.3 — Robert Rosenstone

Toda essa tendéncia de pensamento favoreceu o surgimento de uma
corrente historiogréfica a favor da utilizacdo do cinema como instrumento para
a construcdo e expressao do conhecimento histérico. Segundo Machado: “De
acordo com essa corrente, o filme histérico poderia ser concebido como uma
forma legitima de discurso capaz de apresentar o passado” (2015, p.23). A
partir desse momento, passou a ser edificada a base teorica que permitiria aos
historiadores dar vazdo aquele ponto de vista chamado por Marc Ferro, na
década de 1970, por leitura cinematografica da histéria.

Seguindo essa perspectiva, o historiador Robert Rosenstone (2010)
discutiu de forma bastante original as potencialidades
discursivas/epistemoldgicas/cognitivas do cinema. Para ele, o filme é o veiculo
mais eficaz para traduzir emocdes, costumes, sentimentos e para produzir o
carater processual e totalizante da historia. Com seus recursos de linguagem, o
cinema seria capaz de levar as pessoas para a vida real com mais veracidade
do que os livros. Conforme o préprio Rosenstone:

O mundo na tela reine coisas, que por motivos analiticos a historia
escrita separa. Economia, politica, raga, classe social e género se

unem na vida de individuos e grupos. Isso faz com que a historia se
torne semelhante a vida (2010, p.77).

Pensar e entender a relagdo entre historia na tela, historia na pagina e

como a obra histdrica na tela acrescenta algo no entendimento histérico sugere
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a aceitacado de que existe mais de uma maneira de se estudar, apresentar e
entender o passado e que ha mais de uma midia a ser usada para transmitir tal
entendimento. Conta, para tanto, a compreensao da maneira como 0s vestigios
da histéria sdo juntados para que tenham significado no presente. O dispositivo
mais comum para fazer isso € a narrativa, pois se passa a entender o passado
nos enredos tecidos a seu respeito e baseados no tipo de dados que
chamamos de fato e que incluem elementos do proprio processo de narragao.

Rosenstone (2010) afirma que minisséries, documentarios e
docudramas historicos de grande bilheteria sdo géneros cada vez mais
importantes em nossa relagdo com o passado e para o entendimento da
histéria. Ignorar essas producdes quando pensamos o sentido do passado
significa desprezar a maneira como um segmento enorme da populacéo
passou a entender 0s acontecimentos e as pessoas que constituem a historia.
Mesmo quando sabemos que sao representacfes fantasiosas ou ideoldgicas,
fato é que os filmes afetam a maneira como se vé o passado.

Apesar da contradicdo que se enfrenta quanto a nocdo de histéria, os
filmes proporcionaram nova maneira de ver a historia, confirma o proprio
Rosenstone:

Os filmes ndo s&o histéria no nosso sentido tradicional, mas, de
gualguer maneira, sdo um tipo de histéria. Um importante que talvez
ja tenha mudado a maneira como vemos e descrevemos o0 passado.
Os filmes nos deram ferramentas para ver a realidade de uma nova

maneira — incluindo as realidades de um passado que, desde entéo
desapareceram (2010, p.230).

Para o autor, os filmes elucidam a possibilidade ndo somente de ouvir as
pessoas, mas também de vé-las. Trabalhar com essa possibilidade é quebrar
uma pratica antiga, que passou a ser imutavel: trata-se da nog¢do de que o
passado verdadeiro sO pode ser contado por palavras impressas. Reivindicar
tal mudanga é arriscado, pois mudar a midia da histéria significa igualmente

mudar a mensagem. Conforme afirma Rosenstone:

[...] um filme nunca serd capaz de fazer exatamente o que o livro
pode fazer e vice-versa. A histéria apresentada nestas duas midias
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diferentes teria, em Ultima instancia, de ser julgada a partir de critérios
diferentes (2010, p.21).

Os filmes proporcionam um novo tipo de histdria, 0 que o autor chama
de historia como viséo. Os filmes mudam as regras do jogo e criam seu proprio
tipo de verdade. Isto porque o mundo historico criado pelos filmes é
potencialmente muito mais complexo do aquele criado pelo texto escrito, pois
na tela varias coisas acontecem ao mesmo tempo (imagem, som, linguagem
etc). Os elementos da narrativa filmica se respaldam e se contradizem, criando
um campo de significado que se difere da histéria escrita.

Essa diferenca nos possibilita, especular se a midia visual apresenta
uma grande mudanca na consciéncia de como pensamos 0 passado. A
capacidade que o filme histérico tem de suscitar emocdes, a énfase no visual e
no auditivo e a resultante qualidade materializada da experiéncia filmica em
gque parecemos viver por meio de acontecimentos que presenciamos, O
distingue fundamentalmente da historia impressa. Ao se concentrar na
experiéncia dos individuos em pequenos grupos, o filme se aproxima, inclusive,
da micro-historia, da biografia, ou da historia narrada popularmente.

Das proximidades estabelecidas pela histéria como visdo recolhe-se
beneficios. A micro-histéria pode nos fazer penetrar nas dinamicas da vida
familiar ou compartilhar as experiéncias de pessoas no trabalho. A biografia
histérica pode tratar de questdes do tipo que questionam o como e 0 porqué
decisdes politicas sdo tomadas em diferentes regimes historicos e quais sao as
suas consequéncias. Ja a proximidade com a histéria narrada popularmente
envolve a associacdo da histéria com a capacidade artistica de encantamento.

Rosenstone (2010) também aborda as criticas em torno da falta de
autoridade dos cineastas quanto a construcdo do conhecimento histérico. Ele
considera que néo € possivel a obtencéo de verdades literais na interpretacao
de um processo histérico, por qualquer via que seja, pois todo discurso - seja
oral, escrito ou audiovisual - devera necessariamente fazer escolhas, omitir
informacdes, privilegiar enfoques, tomar posicdo, preencher lacunas com

hipétese, enfim, de uma maneira ou de outra configurar o passado.
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Alguns diretores de cinema, argumenta Rosenstone (2010), foram
considerados historiadores, ou melhor, cineastas-diretores. Essa consideracéo
ocorreu, pois eles se envolveram recorrentemente com o passado em busca de
ambientacdo para seus filmes. Além disso, esses diretores tém em comum o
interesse por filmes que carregam a busca pela compreensdo de questdes e
problemas envolvendo a histéria. Sendo assim, os cineastas-diretores fazem o
mesmo tipo de pergunta sobre o passado que o0s historiadores, ao
guestionarem o significado dos acontecimentos.

Na totalidade de suas obras, os melhores cineastas historiadores
fornecem interpretagdo ampla e perspectiva mais abrangente quanto alguns
aspectos ou temas do passado. Por esse motivo, Rosenstone (2010) considera
pertinente denominar por historiador todos aqueles que dedicam parte significa
da sua carreira a dotar de significado o passado, seja por meio de qualquer
midia. Isso, porém, ndo implica em desconsiderar que a representacao da
histéria na tela exige convencdes diferentes e que um filme esta estritamente
ligado a emocdo, ja que a tentativa de nos fazer aprender algo sobre o passado
€ vivenciando por meio de experiéncias indiretas.

Além disso, o filme permite inventar fatos e elaborar vestigios do
passado, que posteriormente sdo ressaltados como importantes e dignos de
serem incluidos. Isto porque, para Rosenstone (2010) a invencdo ¢é
considerada como instrumento legitimo que autores de filmes dispdem para
contar a sua versao da histéria em uma narrativa particular. Ao contrario do que
se pensa entre os historiadores, a invencdo, quando bem realizada, ndo é o
ponto fraco do filme, mas sim importante parte de sua forca, desde que
associada a aspectos como: especulagcao, problematizacao e interpretacao.

O filme ndo tem a pretensao de retratar a verdade historica, mas através
da invencdo e dos apelos draméticos pode criar realidade aproximadas ou
possiveis sobre os fenbmenos histéricos, sempre através de metaforas e
simbolos. Entretanto, Rosenstone (2010) alerta que em alguns filmes podem

haver invencgdes inaceitaveis, que deturpam gravemente a historia.
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Para Rosenstone (2010), a historicidade dos filmes ndo esta no plano
individual ou nos detalhes, mas sim no que a representacdo de suas narrativas
pode trazer de significativo e de importante em relacdo ao passado. Assim,
cabe afirmar que ha bons e maus filmes no tratamento da histdria, que ha uns
que contribuem para a historia (produzindo e difundindo conhecimento) e
outros nao, conforme a qualidade de reflexdes que realizam/suscitam.

Pode parecer inesperado sugerir que o filme é uma nova forma de
pensamento histérico. No entanto, afirma Rosenstone (2010), vivendo em uma
era cada vez mais visual, precisamos estar preparados para, no minimo, levar
em consideracdo nocao desse tipo, pois 0 pensamento visual do passado pode
ser muito mais importante do que o acumulo de dados ou a criacdo de
argumentos logicos. Dito de outra maneira, a provocacdo e a reflexdo
construidas pela histéria como visdo podem ser mais pertinentes do que o
acumulo de informacfes associado a histéria como texto.

Mudar a midia da historia da pagina para a tela, acrescentar imagens,
sons, cores, movimentos e drama € alterar a maneira como lemos, vemos,
percebemos, interpretamos e pensamos a respeito do passado. Dessa
maneira, Rosenstone (2010) considera importante que o cinema seja pensado
também como objeto de estudo para o campo de ensino, na perspectiva de

garantir aos estudantes narrativas dotadas de beleza, critica e sentimentos.
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CAPITULO 6
EVENTOS

“Os jovens que veem o filme hoje... primeiro que eles se
surpreendem muito né, quer dizer é... que a histéria esta
muito mal contada no Brasil também né, quer dizer o que
foi a ditadura, o que foi a tortura, as pessoas acham... eu
0uco isso constantemente... de dizer- ah ndo, no Chile, na
Argentina houve ditadura no Brasil ndo, € um pouco a
imagem que a prépria ditadura brasileira foi capaz de
vender... e eu acho fundamental que a gente recupere
nossa histéria, entdo acho que tanto os depoimentos que
foram dados pra comissao da verdade, tanto o trabalho da
comissao da verdade, tanto esse filme que esta passando
hoje, ele volta a mostrar o horror que foi aquele
momento”.

Lucia Murat
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6.1 — Eventos

O golpe de Estado ocorrido no Brasil em 1964 configura marco
tristemente relevante para a histéria do pais. Esse fato inaugura contexto
ditatorial, que passou a assumir importancia para os estudos dos historiadores,
especialmente a partir da década de 1980. Alias, segundo Carlos Fico (2004),
ao contrario do que se viu tempo atras, em que seminarios académicos sobre 0
Golpe de 1964 foram cancelados ou quase ndo tiveram frequéncia de publico,
0 que se registrou nos ultimos anos é o notavel despertar por publicacdes e por
eventos dedicados ao tema, principalmente por parte de jovens, que tém
comparecido aos debates promovidos.

E possivel, portanto, visualizar uma mudanca geracional, sendo cada
vez mais frequente trabalhos a respeito desse periodo, de modo que
pesquisadores ndo formem opinido precipitada. Ainda assim, prossegue Fico
(2004), constata-se por parte de alguns atores historicos do periodo do Golpe
de 1964 a permanéncia de discursos clichés sobre o periodo. Para evitar essa
abordagem, o autor destaca a importancia de se considerar nova fase da
producdo historiografica sobre a Ditadura Civil Militar, formada por notéavel
guantidade de pesquisas, desenvolvida nas duas ultimas décadas.

Prosseguindo, Carlos Fico (2004) afirma que a abordagem propriamente
histérica da Ditadura Civil Militar é recente e que a literatura sobre o Golpe e o
regime que o sucederia ficaria marcada por trés teses: vertente norte-
americana da Ciéncia Politica (tentaram explicar em termos nominalistas as
crises militares de paises como o Brasil); “memorialistica” (primeira tentativa de
construcdo de narrativa historica sobre o periodo); e andlises marxistas
classicas (defendiam, de modo geral, a existéncia de longo processo de luta
politica de um setor de classe, ou de um bloco de poder, pela implementacao
de seus interesses, conscientemente defendidos).

A respeito da vertente norte-americana da Ciéncia Politica (FICO, 2004).
Formam esses trabalhos um grupo de estudiosos que buscou explicar e

classificar as crises militares de paises como o Brasil. Essa vertente tem inicio
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com a tese de doutorado elaborada pelo cientista politico Alfred Stepan, em
1975, intitulada “Os militares na politica: as mudancas de padrdes na vida
brasileira”. Os trabalhos dessa vertente sdo criticados por conta de leituras
deterministas (inevitabilidade do golpe), falta de articulacdo tedrica entre
eventos e estrutura, subestimacdo do carater sdcio-econdmico dos problemas
em jogo e falta de reconhecimento da heterogeneidade politica dos militares.

Sobre o “memorialismo” cabe algumas reflexées (FICO, 2004). Ele é
formado por estudos que possuem apego a exaltacdo, ao fato épico e a
construcdo de mitos histéricos. Faz parte desse conjunto as narrativas que
apresentam 0s generais-presidentes como “‘moderados”, “linhas-duras”,
“legalistas”, bem como os escritos que insistem na mitificacdo da figura do ex-
guerrilheiro, tido como “ingénuo” e “romantico”, porque diluido no contexto
cultural de rebeldia tipico dos anos de 1960. Seja qual for o grupo social
tratado, nota-se nesses estudos a apresentacdo de informacdes que né&o
condizem com a complexidade histérica em torno da Ditadura Civil Militar.

Finalmente, a respeito das analises marxistas classicas. A mais
conhecida pertence a Jacob Gorender, autor do livro “Combate nas trevas”,
publicado em 1987 e dedicado ao estudo da esquerda e da luta armada
durante a Ditadura Civil Militar, segundo a ideia de eventos correlacionados
(FICO, 2004). Em tracos gerais, Gorender (1998) consolidou duas das
principais linhas interpretativas sobre as razbes do Golpe de 1964, sendo elas:
o papel determinante do estagio em que se encontrava o capitalismo brasileiro
e o carater preventivo da acdo desenvolvida pelos militares, tendo em vista
reais ameacas revolucionarias provindas da esquerda.

Ao invés dessas trés vertentes, Carlos Fico (2004) convida os
estudiosos a produzirem novo padréo de narratividade. Trata-se, entdo, por ser
motivado n&o mais pela pretensdo de mostrar “como realmente aconteceu”,
mas pela estratégia cognitiva de valorizar os atores sociais, a subjetividade e o
cotidiano, através de versdes verdadeiras ou, dito de outra maneira, por meio

da reflexdo sobre experiéncias, praticas sociais e representacoes. Pretende-se,
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com isso, refletir sobre a Ditadura Civil-Militar de modo aberto e complexo,
porque preocupado com as nuancgas e 0s pontos de vista diferente.

Cientes disso é que denominamos esse capitulo por “Eventos”. Por
eventos entende-se fatos historicos que sinalizam para além do tempo curto e
cronolégico, sugerindo possibilidades de entendimento da relagédo tensionada
entre o episddico e a longa duracdo/conjuntura.’® Os eventos ndo envolvem
acontecimentos, no sentido cronolégico, mas sim vivéncias (FARGE, 2015),
que sao alvo de partilhas e de estudos socialmente construidos em ambiente
escolar. Foi partindo desse entendimento que se lidou com tdpicos tradicionais

sobre a Ditadura Civil Militar: “Golpe”, “Resisténcias”, “Anistia” e “Reabertura”.

6.2 — Golpe

A “Ditadura Civil Militar Brasileira” durou 25 anos, durante os anos de
1964 a 1989.%° Ao todo, registra-se a ocorréncia de seis governos, incluindo um
civil: Castelo Branco (1964 — 1967), Arthur da Costa e Silva (1967-1969),
Emilio Garrastazu Médici (1969-1974), Ernesto Geisel (1974-1979), Joédo
Baptista Figueiredo (1979-1985) e Tancredo Neves, eleito indiretamente em
1985. Tancredo faleceu antes de tomar posse do cargo e, por conta disso, seu
vice, José Sarney (1985 a 1990), assumiu seu posto.

Jodo Goulart/Jango se mostrava um lider democrético, preocupado com
os trabalhadores e com seus salarios (VIEIRA, 2000). Por ocasido da renuncia
de Janio Quadros, Goulart assumiu a presidéncia da republica, em 1961, ja que

ocupava a Vvice-presidéncia. Legalista que era, propunha mudanca na

¥ Esse tipo tradicional de abordagem do tempo histérico ainda constitui os livros didaticos de
historia empregados no Ensino Médio - e Fundamental — (KNAUSS, 2009).

%% Consta na histéria do periodo ditatorial brasileiro iniciado em 1964 diferentes datacdes
quanto ao seu recorte cronoldgico. Todavia, optou-se por estudar o periodo de 1964 a 1989,
por considerar o Ultimo governo, de Tancredo Neves/José Sarney, civil-militar. Conta também
para essa opcao o fato de a Constituicdo Federal ter sido aprovada somente em 1988,
surgindo a contar dai o estabelecimento legal de principios democraticos no pais. Finalmente,
h& de ressaltar ainda que foi apenas em 1989 que ocorreram as primeiras elei¢des diretas para
presidente da republica.
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Constituicdo de 1946, com a finalidade de reduzir suas limitagbes quanto as
reformas de estrutura do pais.?* Pretendia propor algumas alteracdes na
participacdo politica, bem como alterar as estruturas da sociedade brasileira,
baseada na concentracdo de terras, propriedades e rendas.

Entretanto, o Golpe de 1964 impossibilitou tais reformas e oportunizou a
tomada do poder, por parte dos grupos de oposicdo mais conservadora,
compostos pelas elites dominantes e por setores das Forcas Armadas.

Dessa maneira, pode se considerar que a implantacéo da Ditadura Civil
Militar representou agdo destinada a evitar possiveis transformagfes nos
sistemas politicos e econémicos. Essas forcas agiram impulsionadas pela
crenca de que o Brasil poderia aderir de forma definitiva ao modelo sécio-
politico socialista, por meio da acao crescente dos movimentos populares e da
execucao de programas governamentais reformistas.

Para Caio Toledo (2004), o golpe estancou rico e amplo debate politico e
ideologico que se processava em 0Orgaos governamentais, partidos politicos,
associacbes de classe, entidades culturais, revistas, jornais etc.
Conservadores, liberais, nacionalistas, socialistas e comunistas formulavam
politicamente suas propostas e se mobilizavam para defender seus projetos
sociais e econdbmicos. Dai, o autor afirmar que no periodo pré 1964 o Brasil
comecava a ficar irreconhecivelmente inteligente.

Nesse contexto, prossegue Toledo (2004), o presidente Jodo Goulart
revelou preferéncia por liderancas e organizacbes sindicais, que recebiam
facilidades e favores governamentais, em troca de sua independéncia politica e
ideoldgica. A partir das reformas sociais, buscou-se tornar realidade “o mito do
capitalismo nacional e civilizado”, esse era o projeto almejado “por Goulart e
pelos setores progressistas e nacionalistas” (TOLEDO, 2004, p.74).

Daniel Reis (2004) considera que 0os movimentos sociais populares e de
outros setores desencadearam-se em todo pais, apds a primeira tentativa de

golpe fracassada, registrada no ano de 1961, apds a rendncia de Janio

! Chamadas de “Reformas de Base”, constavam de alterag6es no campo: agrario, bancario,
fiscal, urbano, administrativo e universitario.

111



Quadros. Nesse cenario é que camponeses, trabalhadores urbanos,
estudantes e graduados das forcas armadas se envolveram fortemente nos
debates nacionais, pois desejavam melhorar as condicbes de vida e de
trabalho, bem como ampliar os niveis de participacdo no poder politico.

A partir de 1963, registra ainda Reis (2004), quando Jodo Goulart
assumiu definitivamente os poderes presidenciais, € que 0sS movimentos
sociais radicalizaram-se cada vez mais, empolgando crescentes setores
sociais. Em contraposicdo, ocorreu a cumplicidade das elites, que néao
pareciam sensiveis as demandas apresentadas por esses movimentos e que
passaram a argumentar em favor do Golpe, como recurso legitimo a favor do
gue defendiam ser a legalidade e a democracia.

O desfecho desse conflito ocorreu no final de marco de 1964. De um
lado estava 0 movimento revoluciondrio das esquerdas e de outro as direitas e
0S movimentos conservadores e contrarrevolucionarios. Mas dessa vez
ganharam as direitas, depois de batalhas resolvidas pelo uso das armas. A
partir de 1° de abril de 1964, o pais entrava na longa noite da Ditadura Civil
Militar, que perdurou por longos e autoritarios 25 anos e cujas consequéncias
se arrastam até os dias atuais, conforme mencionado.

No entanto, o Golpe de 1964 foi construido com base em esforcos
anteriores. Nas eleicbes de 1962, por exemplo, o Instituto Brasileiro de Acdo
Democratica (IBAD) e o Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES) ja
atuavam contra o Governo Jango (DREIFUSS, 1987).

O primeiro colaborou com candidatos opositores a politica janguista,
criando, com fins explicitamente eleitorais, a Acdo Democratica Popular (Adep).
Sua funcéo era canalizar recursos para os candidatos contrarios a Goulart que
concorreriam as eleicbes legislativas e para o governo de 11 estados. Ao
mesmo tempo, o IBAD engendrou ferrenha campanha contra o governo Goulart
e os candidatos ao Legislativo identificados pelos ibadianos como comunistas.
Além disso, produziu e difundiu grande nimero de programas de radio e de

televisdo e matérias nos jornais com conteudo anticomunista.
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J& o segundo, IPES, figurava como organizacdo de carater educativo,
responsavel por promover intensa campanha anti-governamental. Associando
as propostas do governo ao comunismo, a entidade utilizou os mais diversos
meios de comunicacdo na defesa da "democracia” e da livre iniciativa. O IPES
se envolveu com: publicacao de artigos nos principais jornais do pais; producao
de série de 14 filmes de "doutrinacdo democratica" (apresentados em todo o
pais); financiamento de cursos, seminarios, conferéncias publicas; publicacdo e
distribuicdo de inumeros livros, folhetos e panfletos anticomunistas.

Caroline Leme (2011) ressalta que algumas producbes filmicas
brasileiras (caso de “Pra frente Brasil”; “Que bom te ver viva”; “Cabra marcado
para morrer’; “O que € isso, companheiro?” e “Lamarca”), privilegiam a
abordagem do periodo de recrudescimento do Regime Militar, que vai da
instauracdo do Al-5, em dezembro de 1968, até a Guerrilha do Araguaia, em
1974. Contudo, essas obras se esquivam de promover a discussdo sobre a
instauracdo desse regime e como foi a transicéo para a Nova Republica.?

O filme “Jango” (1984)”, de Silvio Tendler, faz parte de conjunto diferente
de filmes, uma vez que constitui grupo de obras que insere o Brasil na
conjuntura da América Latina e do mundo, em geral (LEME, 2011;
BERNARDET, RAMOS, 1994). Ele expde as condi¢cdes sociais, historicas e
politicas que envolviam a Ditadura Civil Militar instaurada no Brasil, a contar de
1964. Dessa forma, ndo teme tecer interpretacdes, advertindo sobre fatos ou
personagens.

Por conta dessa abordagem histérica e socioldgica, o filme “Jango” é
uma das obras que destaca a preocupacdo com os antecedentes do Golpe de
1964 (LEME, 2011). Neste filme, apresenta-se a trajetéria politica de Jodo
Goulart até o pos-golpe. A narrativa tem inicio em 1954, quando as forcas
conservadoras eram contrarias ao uUltimo governo de Getulio Vargas, bem
como quando Jango foi Ministro do Trabalho e concedeu aumento de 100% ao

salario minimo, fato que o marcou negativamente junto as elites.

?2 Caroline Leme (2011) afirma que existem filmes produzidos na abertura politica e que
abordam a represséo politica vivenciada na Ditadura Civil Militar, mas que foram esquecidos,
dada a dificuldade de acesso a essas obras.
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Filmes como “Jango” podem ser tratados como documentarios
“expositivos” (LEME, 2011). Notam-se neles funcéo informativa, estrutura com
base em l6gica argumentativa e direcao diretamente voltada para o espectador,
por meio de comentario verbal, em voz-over, acima dos acontecimentos e
capaz de julgar a partir de posicdo distanciada e embasada. Além disso, as
imagens e as entrevistas apresentadas nesses filmes sdo organizadas de
acordo com a “montagem de evidéncia”, ou seja, a ideia de manter a
continuidade do argumento.

Outro aspecto deve ser considerado. Analisando filmes nacionais que
trataram da Ditadura Civil Militar, caso de “E agora, José? Tortura do sexo”,
“Paula — A historia de uma subversiva”, “Nunca fomos téo felizes”, “Corpo em
Delito”, “Acédo entre amigos”, “A terceira morte de Joaquim Bolivar’ e “Zuzu
Angel”’, Caroline Leme (2011) defende que se caracterizam pelo julgamento
moral sobre as acbes de certos individuos especificos. Nestes filmes,
especialmente os que foram lancados em anos recentes, constata-se certos
limites do cinema politico: eles se valeram de férmulas cinematogréficas norte-
americanas tradicionais, leia-se tratamento dos personagens baseado na logica
“mocinhos” versus “bandidos”.

Fato € que apds o Golpe vieram os governos militares. Como candidato
anico em 11 de abril de 1964, o marechal Castelo Branco foi eleito presidente
da republica. Seu periodo presidencial deveria terminar em 31 de janeiro de
1966, mas a transmissao da presidéncia ao marechal Costa e Silva ocorreu
apenas em 15 de marco de 1967, portanto, mais de um ano depois do
previsto.?® De 1964 a 1968, registra-se a estruturacdo legal, politica e militar do
Golpe, amparada na doutrina de seguranca nacional.

Derrotados nas primeiras eleicbes legislativas pos-golpe, em 1965,

passaram os militares a recorrer a for¢a bruta, reeditando mecanismos dos

2 A justificativa empregada para essa dilatacdo do mandato foi emenda constitucional que
prorrogou 0 mandato até 15 de mar¢co do ano seguinte, pois 0 mandato de Castelo Branco foi
marcado pela imposicdo de leis, por meio de Atos Institucionais, que tentaram legalizar o
progressivo endurecimento do novo regime e ampliaram os poderes do Executivo.
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quatro primeiros Atos Institucionais®*. Com isso, buscava-se dificultar a vitéria
de candidatos oposicionistas, dai as votacfGes indiretas, a prerrogativa de
suspender direitos politicos e de cassar mandatos legislativos, em como a
demissédo de servidores publicos acusados de improbidade administrativa. A
culminéancia disso gerou a institucionalizagéo da Ditadura Civil Militar no Brasil,
por meio da Constituicdo de 1967.

Mediante a eleicdo indireta, como também ocorreu com o marechal
Castelo Branco, o marechal Arthur da Costa Silva foi designado para
presidéncia da Republica, assumindo-a em 15 de marco de 1967. Tolhido por
doenca, entretanto, ndo concluiu o mandado presidencial. Um golpe
comandado por trés ministros militares impediu que o entdo vice-presidente, o
civil Pedro Aleixo, viesse a sucedé-lo.?®> De qualquer forma, durante o governo
de Costa e Silva € que o golpe de 1964 teve finalizada sua estruturacao.

Em 13 de dezembro de 1968, sacramenta-se o que alguns estudiosos
denominam por “o golpe dentro do golpe” (RIDENTI, 1993, 2010). Neste ano,
Costa e Silva assinou o Ato Institucional n°5, sem prazo de vigéncia,
responsavel por atribuir ao presidente muitos poderes e por oficializar o regime
de excecdo, visto que continha em sua redacgao as seguintes medidas:

a)fechar o Congresso Nacional, as assembleias estaduais e as
cadmaras municipais; b)cassar mandatos de parlamentares; c)
suspender por dez anos os direitos politicos de qualquer pessoa; d)
demitir, remover, aposentar ou pbér em disponibilidade funcionarios
federais, estaduais e municipais; e) demitir ou remover juizes; f)
julgamento de crimes politicos por tribunais militares; k) legislar por
decreto e expedir outro atos institucionais ou complementares; I)
proibir a andlise, pelo Poder Judiciario, de recursos impetrados por

pessoas acusadas e com fundamento no Ato Institucional n°5
(VIEIRA, 2000, p.197).

# Al-1: permitia 0 a cassacdo de mandatos e a suspensao dos direitos politicos. Al-2:
dissolveu todos os partidos politicos e instituiu a eleicdo indireta para presidente da Republica.
Al-3: estabeleceu as elei¢Bes indiretas para governador e vice-governador. Al-4: estabeleceu a
Constituicdo de 1967.

% Vieira (2000) aponta que a junta militar que se pds no lugar do presidente Costa e Silva no
final de agosto de 1969, publicou mais atos institucionais e leis, que eliminaram a liberdade
publica quando divulgou a Lei de Seguranca Nacional, agredindo os direitos individuais,
atacando os direitos de reunido, de associa¢do e de impressa.
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IMAGEM 1 - Antecedentes do Golpe

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

A cena do filme “A memoria que me contam” (2013), situada aos 20 min,
faz breve referéncia aos anos de 1960, periodo anterior ao Golpe (IMAGEM 1).
E mencionado o Cinema Novo, periodo do cinema brasileiro em que os artistas
passaram a promover intencionais debates politicos, por meio de filmes. Os
personagens Zezé e Henrique, militantes durante a Ditadura, participam de
palestra sobre arte, atendendo convite feito por Gabriel, jovem artista plastico.
A personagem Zezé apresenta a busca, naqueles tempos, pela ditadura do
proletariado. JA Henrique, com fala embargada de emocéo, reconhece que foi
uma época de acdes libertarias e revolucionarias.

Tal fotograma (IMAGEM 1) permite refletir e reafirmar sobre o intenso
movimento cultural que antecedeu o Golpe de 1964. Pelas esquerdas, ele foi
entendido como fundamental para o debate envolvendo a definicdo de
melhores rumos para o pais. JA para os setores conservadores, eles foram
tratados como parte de estratégia politica denominada por populismo e vistos
como ameaca. Esse movimento formou criticamente os jovens que fizeram

parte dos grupos de resisténcia a Ditadura Militar, por meio do Centro Popular
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de Cultura (CPC), mantido pela Unido Nacional dos Estudantes, entidade
responsavel por promover o Cinema Novo, além dos teatros Arena e Oficina.
Gabriel, jovem pertencente a nova geracdo, posterior ao periodo de
repressdo, apresenta em sua palestra o Cinema Novo e se preocupa em
valorizar o periodo, trazendo o que podemos denominar por “memdarias vivas”,
ao convidar Zezé e Henrique para compartilharem suas experiéncias. Ambas
personagens, contribuem com memorias reais e diversas, por pertencerem a
geracao formada pelo intenso campo cultural, que posteriormente fez oposicao
ao periodo de repressdo. Tais personagens oportunizam entender que o
Cinema Novo, iniciado em 1960, colaborou para criacdo de visbes criticas
guanto a realidade brasileira, muitas vezes desconhecidas pelos brasileiros.
Essa passagem do filme permite, portanto, refletir sobre os
Antecedentes do Golpe de 1964, especificamente, a atmosfera cultural e
intelectual existente a favor das transformacgfes sociais, econdmicas e
politicas, bem como as reacfes contrarias, organizadas pelo IBAD e IPES, por
exemplo. Em sua fala, Henrique compartilha de forma sensivel os ideais
experimentados e alimentados na época por aqueles que lutaram por reformas
revoluciondrias, contra movimentos conservadores, bem como a maneira como
esses mesmos jovens viram suas vidas caminhar entre a triste realidade e os

sonhos destruidos.

6.3 — Resisténcias

Considerando o periodo iniciado nos anos de 1980 até a atualidade, vé-
se refletido em determinadas obras filmicas um legado em torno do tratamento
do tema Ditadura Civil Militar instaurada no Brasil a contar de 1964 (LEME,
2011). A analise dessa producédo configura movimento similar a propria analise
histérica do passado. Isto porque, para efetuacdo dessa andlise devem ser
levadas em conta: quais as questdes obliteradas; quais as ambiguidades que
comporta e quais sao as tensdes que perpassam a interpretacdo do processo

sécio histérico descrito.
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Leme (2011) faz inicialmente distingdo clara entre filmes que utilizam o
tema da Ditadura Civil Militar como central ou como mero recurso narrativo.
Para a autora, o segundo conjunto de filmes, mesmo utilizando a obra como
mera ambientacdo, também carece de descricdo e de reflexdo, pois tém
importancia enquanto objeto de analise, & medida que expressam ou podem
expressar alguns estere6tipos em relacdo a representacédo da Ditadura. Para,
além disso, pode-se ainda argumentar que todo e qualquer filme cria certa
representacédo social, inclusive, em torno desse periodo da historia do Brasil.

Existem estudos que se aproximam desse entendimento. Souza (2007
apud LEME, 2011), por exemplo, atribui aos filmes que tratam da Ditadura Civil
Militar o conceito de filme-arquivo. O uso desse termo se deveria ao
reconhecimento de que esses filmes seriam responsaveis pela construcdo de
memoarias, responsaveis por suplementarem as narrativas difundidas sobre o
tema, podendo atuarem politicamente na vida social. As memorias contidas
nesses filmes também seriam suplementares, a medida que complementariam
as informacdes abrigadas nos arquivos institucionais.

Leme (2011) afirma que a luta armada ocupa espaco de destaque nos
filmes dedicados a Ditadura Civil Militar, como forma de representar aspectos
dramaticos. Isto porque, a maioria dessas obras trata do tema, enfatizando a
tragédia, a represséo, a tortura e a morte. Além disso, ao destacar a opressao,
acabam essas obras por obscurecer as perspectivas de transformacgéo social e
politica. A abordagem do tema luta armada é importante, entretanto, defende-
se reflexdo sobre a maneira de aborda-lo, bem como a necessidade de
reconhecer que a resisténcia a Ditadura envolveu outros modos.

Sobre a maneira de abordar a luta armada, cabe considerar a
efervescéncia politica e cultural do periodo. Marcelo Ridenti (1993) destaca que
a luta armada surgiu como influéncia do contexto mundial, a partir de 1968.
Para o autor, as greves dos bancarios, operarios e outras categorias levaram
ao radicalismo de grupos de resisténcia. Soma-se a esse cenario a guerrilha
cubana, a Primavera de Praga, o Maio de 1968 na Franca, a Guerra do Vietna,

a contracultura e a Revolugéo Cultural Chinesa.
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Outro aspecto importante ressaltado por Ridenti (1993) envolve o Al-5,
decretado em 1968. Foi a contar da publicacdo desse dispositivo que houve
divulgacéo propagandistica da luta armada, uma vez que ele provocou a queda
de organizacdes de esquerda e a caca de opositores no pais. Entre 1969 e
1970, registrava-se grande discussao sobre o papel das acdes armadas
urbanas, ja que ainda ndo havia a deflagracdo da guerrilha rural. Entretanto,
com a recorrente e dura perseguicao social promovida pelos militares, a opcao
em torno da luta armada foi derrotada.

A respeito de outras formas de resisténcias a Ditadura, cabe ponderar
sobre a existéncia de partidos e de grupos de esquerda no cenario nacional,
até meados da década de 1960 (RIDENTI, 1993).?° Destacava-se o Partido
Comunista Brasileiro (PCB), que, mesmo na ilegalidade, viveu seu apogeu na
década de 1960, visto que suas ideias nacional-reformistas foram aderidas por
sindicalistas. No entanto, apés o Golpe de 1964, divisbes surgiram, dentre as
quais as principais foram a Acao Libertadora Nacional (ANL — liderada por
Carlos Marighella, entre outros) e o Partido Comunista Brasileiro
Revolucionéario (PCBR- liderado por Carlos Lamarca, entre outros).

A represséo da policia fez com que, até 1968, o PCB perdesse metade
dos seus filiados. Por quase uma década, o Partido saiu do cenario politico,
voltando entre 1974 e 1976, mediante apoio e/ou ingresso de seus integrantes
ao/no MDB (Movimento Democratico Brasileiro). Esse retorno do PCB gerou o
ressurgimento da faria policial contra seus militantes, nova desestruturacéo do
grupo e a necessidade da diretoria do Partido deixar o pais. Especificamente,
sobre o PCB e a figura de seu lider Carlos Prestes, muitos filmes apresentaram
reflexdes criticas acerca de suas acoes.

Ainda sobre outras formas de resisténcias, os jornalistas formaram um

dos grupos de profissionais de classe média, mais importantes que se

% E o proprio Ridenti (1993) que informa sobre outras duas correntes de Esquerda surgem na
década de 1960, sendo elas, a AP (Acao Popular) e a POLOP (ou ORM-PO, Organizagéo
Revolucionaria Marxista — Politica Operaria). Constaram ainda pequenos grupos, mas nao
menos importantes: o Partido Comunista do Brasil (PC do B) e o Partido Operario
Revolucionario-Trotskista (PORT).
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opuseram a Ditadura Civil Militar (ALMEIDA; WEIZ, 1998). Este grupo
configurava os Unicos assalariados que eram empregados em empresas
privadas. Ser de oposicao significava para os jornalistas cultivar duas regras
primordiais: informar e fazer pensar. Essas regras foram se tornando cada vez
mais valiosas para a resisténcia democratica, & medida que a censura
estreitava o rol de assuntos que poderiam ser publicados e a maneira de
aborda-los nos impressos publicados durante esse periodo.

O turbilhdo que caracterizou os “Anos de Chumbo”, expresso de modo
especial na promulgacéo do Al-5 e na crenga no “Milagre Econdmico”, alienava
significativas parcelas da populacdo letrada. Nesse contexto, a oposicéo
jornalistica visava transmitir ao publico os fatos ocorridos e, a partir deles,
destacar criticamente a relacdo que mantinham com o autoritarismo e as
desigualdades sociais. Com isso, transformavam a imprensa num espaco
publico voltado para o debate politico e influenciavam na iniciativa de
restauracdo democratica.

Para Waldemir Araujo (2004), a “imprensa alternativa” teve essencial
contribuicdo na luta politica. Durante os anos da Ditadura Civil-Militar se
proliferou no Brasil um tipo de imprensa formada por jornais em formato de
tabloide, vendidos em bancas e outros espacos de circulacéo restrita, mas de
oposicado. Eles cumpriram papel fundamental, visto que: 1) questionaram o
sistema vigente, suas politicas sociais e econdmicas; 2) denunciaram a
violéncia e a arbitrariedade; e 3) expressaram opinido e posicao de esquerda,
num pais que havia suprimido oficialmente as organizacdes desse espectro.

A partir dessas propostas da imprensa alternativa, cabe afirmar a
importante fungéo que os jornalistas desempenharam na luta contra a Ditadura,
ao sustentarem a propaganda e a divulgacdo de grandes campanhas politicas.
A campanha pela “Anistia Politica”, durante a década de 1970, bem como a
campanha pelas “Diretas Ja”, na primeira metade da década de 1980, sdo dois
grandes exemplos do papel cumprido por essa imprensa. Publicacbées como o
“Pasquim” se tornaram lendarias, pelo dialogo e pela reflexdo que promoveram,

num periodo de tantas limitag6es quanto a informacao e formacdao.
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IMAGEM 2 - Resisténcias a Ditadura: olhar dos vencedores

FONTE: Filme “A memoéria que me contam” (2013).

Na cena do filme “Memdria que me contam” (2013), situada aos 34 min,
assiste-se a transmissdo de entrevista com um antigo militar, Mario Azevedo,
responsavel por comandar o combate a guerrilha rural, durante a década de
1970 (IMAGEM 2). O militar é pressionado a abrir os arquivos contendo
documentos que dizem respeito a Ditadura e, em resposta, ele afirma que os
grupos de esquerda, que reivindicam por justica as atrocidades cometidas
durante esse periodo, deveriam ter sidos combatidos com a mesma violéncia
com que foi enfrentada a guerrilha rural.

Duas falas contidas nessa cena merecem atencao especial (IMAGEM 2).
De modo incisivo, o militar entrevistado afirma que os “terroristas” — termo que
emprega para os opositores do regime — deveriam ter sido todos eliminados,
escancarando assim a violéncia praticada pelos agentes da repressédo. Na
continuagcdo da reportagem, aparece uma fala editada e destorcida do
personagem José Carlos, ministro da justica e ex-militante contra a Ditadura,
afirmando que era necessario levar em conta a opinido das Forcas Armadas,

expediente discursivo que busca legitimar as acdes dos agentes da repressao.
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IMAGEM 3 - Resisténcias a Ditadura: olhar dos vencidos

2 8 2 \
FONTE: Filme “A memodria que me contam” (2013).

Em continuacao a cena anterior discutida, temos o fotograma referente a
cena situada aos 35 min do mesmo filme (IMAGEM 3). A reacdo do grupo de
amigos que participaram da resisténcia a reportagem é captada. Nota-se
revolta dele em relacao ao ponto de vista do militar e o discurso do amigo José
Carlos, posto que o tratamento dos guerrilheiros contra Ditadura né&o
corresponde a verdade. Metaforicamente, a cena informa sobre como a historia
dos grupos que participaram da resisténcia foi apresentada pelas midias,
reforcando a necessidade de pensar diferente do ponto de vista dos
vencedores, o que significa desvencilhar dos discursos instituidos.

As cenas em torno da entrevista (IMAGENS 2 e 3) instigam
questionamentos como: “Quem foram os grupos de esquerda?”, “Como foram
suas formas de resisténcia?”, “Quais eram os ideais desses grupos?”, “Quais
foram as criticas que promoveram ao governo até entdo vigente”? Esses tipos
de questionamentos podem permitir o conhecimento da histéria por outro ponto
de vista, associado aos vencidos? Tal preocupacdo é importante, visto que a
histéria dos combatentes a Ditadura nunca esteve efetivamente nas midias de

massa, nao se tornou socialmente difundida.
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IMAGEM 4 - Luta armada: questéo existencial

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

A discussdo promovida pelos amigos conduz a reflexdo sobre a
oposicao a Ditadura para dimenséo diferente daquela usualmente empregada
em filmes que se dedicaram a tratar desse tema (IMAGEM 4). A cena situada
em 28 min do mesmo filme “A memdria que me contam” (2013) € uma das
Gnicas que retrata guerrilheiros portando armas, por conta do sequestro do
embaixador americano, dado que a cineasta Lucia Murat foge do apelo
dramatico do tipo “mocinhos e bandidos” e, ao mesmo tempo, da visdo
romantizada dos guerrilheiros. Ao tomar essas decisdes, a diretora impele um
tom menos catéartico e mais existencial ao filme.

A auséncia de cenas de combate envolvendo a luta armada se efetiva
como poderoso recurso narrativo. Nao importam as ac¢Oes de lutas, de fato,
mas as motivacdes que as impeliram e as consequéncias da vivéncia delas
para quem as levou a cabo. Com isso, pdem-se em primeiro plano questdes
sobre esses acontecimentos registrados no tempo passado e a busca do

entendimento sobre eles no tempo presente. Deste modo, as lutas ndo valem

123



por si proprias, mas pelo que significaram e pelo que podem significar ao
serem refletidas... numa aula de histéria, por exemplo.

E de fundamental importancia compreender que os grupos de esquerda
foram a principal forma de resisténcia contra a Ditadura Militar. As formas da
resisténcia eram muitas e de variados tons ideologicos, indo de liberais
arrependidos pelo apoio ao Golpe a jovens radicais de esquerda que
aspiravam derrubar o regime pelas armas. N&o necessariamente as
resisténcias se entendiam entre elas, mas todas tinham algum grau de critica
ao sistema vigente. Especificamente a Guerrilha Rural citada na cena, foi
submetida ao terror e muitos de seus integrantes foram executados pelas
forcas repressoras, caso da Guerrilha do Araguaia.

Temos oportunidade de conhecer essas formas de resisténcia apos a
reacao indignada do grupo de amigos ao depoimento distorcido do ministro
José Carlos (IMAGENS 2 e 3). A discussdo gerada entre eles traz a tona
resposta aos guestionamentos citados anteriormente, permitindo assim que o
outro lado da histéria seja apresentado, que a realidade de suas historias
venha a publico, a partir de suas memdrias. Constitui-se, entdo, a valorizagédo
do depoimento de “pessoas comuns” e da busca por outro olhar, mediante o
reconhecimento de desconforto diante da parcialidade da narrativa histérica

socialmente difundida.
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IMAGEM 5 - Olhar dos vencidos e aimagem dos guerrilheiros

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

A cena do fiime “A memodria que me contam” (2013), situada em
1hllmin, apresenta conversa entre Irene e Zezé, personagens que Ssao
apresentadas como sendo participantes na luta armada contra a Ditadura
(IMAGEM 5). Depois de divergéncia que Irene teve com o grupo de amigos,
pela prisdo de seu companheiro Paolo, Zezé a aconselha a ndo mais carregar
a culpa por ter matado, durante acdo da guerrilha. O argumento de Zezé € o de
que todos que lutaram contra 0 regime mataram, entre gestos conscientes e
acidentes, e que, no fundo, a verdadeira culpa sentida pelos guerrilheiros € a
de terem sobrevivido.

Essa passagem do filme permite refletir sobre a visédo estereotipada dos
grupos e membros que participaram da luta armada (IMAGEM 5). Essa visdo
estereotipada apresenta o guerrilheiro como sujeito convicto de todas suas
acOes, disposto a morrer pela guerra, sem medo e sem sentimentos, que
lutavam e faziam qualquer coisa pela retomada da democracia no pais. Essas
caracteristicas criam visdo romantica sobre o guerrilheiro, fazendo com que
seja tratado como herdi ou, por parte dos apologetas da Ditadura, como vildes,

dai ser tido como pessoa fria, porque associada a assassinatos e roubos.

125



Todavia, cabe refletir de forma mais particular sobre quem realmente
eram essas pessoas, suas vivéncias, seus sentimentos e medos. O dialogo
entre as duas personagens deixa claro que ha muito mais aspectos envolvidos
em torno de suas acoes. Esses guerrilheiros tiveram que deixar suas familias,
suas casas, rompendo lacos com a realidade social. Eles adotaram nomes
falsos para viver na “clandestinidade”, sempre mudaram de lugar para
despistar a policia, assistiram o sofrimento e a morte de companheiros/as e

muitos passaram por secc¢oes terriveis de torturas.

IMAGEM 6 — Jornalismo e resisténcia

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

Na cena do filme “Quase dois irméos” (2004) situada em 9 min, Miguel,
preso politico em Ilha Grande, Ié um jornal obtido de forma clandestina junto a
Peninha, seu companheiro de cela (IMAGEM 6). E possivel notar que o jornal
apresenta denuncia sobre o desaparecimento de diversas pessoas, inclusive
da companheira de Miguel, Maria Elena. Apés ler essa matéria, Miguel concluiu
gue essa mulher ndo estava somente desaparecida, mas sim, que ja deveria
ter sido assassinada pelos agentes da repressdo aquela altura dos

acontecimentos.
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A cena permite refletir sobre o papel das midias durante o periodo da
Ditadura Militar e sobre como essa midia veio apresentando a historia desse
periodo ao longo dos anos. E valido apontar que apesar da forte censura, 0s
jornalistas tiveram papel fundamental no questionamento do sistema vigente,
fazendo oposicdo ao sistema e gerando debates politicos. Os jornalistas
conseguiram atuar com acdes de resisténcia como essas, pois pertenciam a
classe média, o que nao implica em desconsiderar o fato de também terem
sido alvos de perseguicao politica.

A Unica maneira de matérias contra o regime elaboradas por jornalistas
desse grupo serem publicadas era, na maioria das vezes, a de contar com
jornais impressos com caracteristicas especificas e circulacéo restrita. Esse era
0 Unico meio de Miguel, como mostra o fotograma selecionado (IMAGEM 6), e
da populacdo brasileira, em geral, saber sobre o0s reais acontecimentos do
pais, pois as demais midias viviam sob forte censura.

Diante disso podemos afirmar que a relacdo entre a imprensa e a
Ditadura foi ambigua e contraditéria, pois temos de um lado 6rgdos da grande
imprensa que apoiaram a manutencédo do golpe, como: “Veja”, “Rede Globo”,
“Folha de S&o Paulo”, “Correio Brasiliense”, entre outros. E de outro lado temos
os jornalistas independentes que conseguiram atuar e se posicionar contra o
regime, como Vladimir Herzog, jornalista e professor, assassinado em 1975,
dentro das dependéncias do DOI-CODI de S&o Paulo.

Registra-se ainda, que algumas dessas midias eram manipuladas, caso
especial da “Rede Globo”, o que implicava em veicular conteddo afinado com
os interesses do regime. A “Rede Globo” foi criada em 1965. Trata-se de
emissora de televisdo responsavel por mentir e omitir sobre muitas situacées e
fatos envolvendo a realidade social. Passagem marcante, nesse sentido, € 0
papel que desempenhou a Rede Globo em favor do regime militar por ocasiao
da campanha das “Diretas Ja”: sua repercusséo foi omitida, pois o intuito era o
de nao gerar questionamentos na populacdo, mantendo a situacédo apaziguada
a favor dos militares e contra as minorias. O monopdlio dessa emissora

cresceu ao longo da Ditadura Civil Militar.
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O monopdlio exercido pela Rede Globo permanece até os dias de hoje e
caracteriza um dos pontos da triste heranga da Ditadura Civil Militar. Tal
monopolio foi e ainda € muito prejudicial aos interesses dos setores populares
brasileiros, pelo seu poder de manipulacéo ideoldgica da informacao, presente
em todos os aspectos na programacéo. E a partir de midias como essa, que
omitem a realidade do passado, que muitas pessoas formaram e vém
formando seus conhecimentos histéricos, inclusive sobre o periodo da Ditadura
Civil Militar. Voltamos a abordagem das IMAGENS 2 e 3.

6.4 — Anistia

Segundo Martins (2004), a Ditadura Civil Militar brasileira, longe da ideia
de homogeneidade, foi baseada num quadro de forcas diversificado quanto a
sua proépria estrutura interna. De um lado, registra-se que as tratativas entre
agentes foram marcadas por desunido muito maior e complexa do que
geralmente se admite. Por outro, nota-se que durante seus 25 anos, tais
agentes foram responséaveis pela manutencéo de dinamica politica caraterizada
por profunda unidade institucional. Assim, a denominagdo “unidade da
desuniao” é a que melhor define o carater desse regime politico.

Na perspectiva desse autor, torna-se possivel encontrar uma ldgica na
dindmica dos agentes da Ditadura Civil Militar em dois processos permanentes
de crise, visiveis do comeco ao fim desse periodo. Havia a disputa pelo poder
no seio da alta hierarquia, em torno de sucessdes presidenciais, bem como as
tensdes oriundas das percepcbes comuns aos setores de militantes da
oficialidade. Tais disputas diziam respeito a consolidacao do regime militar por
via dos generais e a escolha de general-presidente pelos coronéis,
respectivamente.

De acordo com Maria Paula Aradjo (2004), em meados de 1970, houve
nova conjuntura politica, ja que o proprio regime buscou ampliar sua base de
institucionalidade, iniciando em 1974, durante o Governo Geisel, a chamada

“distensao politica”. O governo comegou a acenar com 0 seu projeto de
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“abertura lenta e gradual”’, em resposta a conflitos internos, bem como a

atuacado da sociedade e das for¢as politicas de oposi¢cao. Conforme a autora:
Temos, entdo, na década de 1970, uma conjuntura e um processo de
luta fortemente marcada por estes dois polos: de um lado, o projeto
de abertura do governo; de outro, a atuacdo de um movimento
politico de oposigao, reunindo amplos setores da sociedade e com
forte presenca dos partidos e organizacbes de esquerda, que
procurava alargar e implodir os limites do projeto de “abertura” do
governo. Esta conjuntura pode, entdo ser definida como “queda de

braco” entre o regime e o movimento e oposi¢do (ARAUJO, 2004,
p.162).

Daniel Reis (2004) considera que ocorreu progressivo deslocamento da
sociedade brasileira e de suas elites politicas e econdmicas em direcdo ao
reestabelecimento das instituicbes democraticas, nos anos subsequentes ao
inicio do projeto envolvendo a abertura politica (1974). Contudo, ndo se tratou
de processo linear e tranquilo. Forgcas de extrema direita resistiram de todas as
formas que puderam, pressionando, ameacando, urdindo golpes, assassinando
e praticando atos de terrorismo. Um das passagens mais conhecidas dessa
resisténcia envolve o atentando do Rio Centro, em 1981.

Segundo ainda Reis (2004), a liberalizacdo da Ditadura Civil Militar foi
evoluindo, entre avancos e recuos. Em 1985, o Brasil recuperou premissas da
democracia (eleicbes diretas, garantias constitucionais etc). Contudo, na
transicdo politica, os agentes do regime atuaram no sentido de apagar o
grande embate social e o projeto reformista revolucionario. E nesse contexto
gue também sdo pensadas a anistia politica e a situa¢do dos exilados.

Anunciada muito antes do Al-5 (1968), a primeira Lei da Anistia foi
promulgada em 1979. O objetivo dela lei foi o de reverter penas dos cidadaos
brasileiros que, entre os anos de 1961 e 1979, foram considerados criminosos
politicos. Nesse periodo, a Anistia ndo foi estendida a todos e a proposta
despareceu de cena por muitos anos. Mais tarde, todos foram beneficiados,
apesar de fortes resisténcias das forcas de direita e de extrema direita, que se
recusavam a conceder anistia aos chamados “crimes de sangue” (REIS, 2004).

Rocha (2016) destaca que a possibilidade de abertura politica marcou

um surto memorialistico, limitado pela Anistia (1979). A promulgacéo dessa lei
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frustrou as expectativas de clamor pela verdade e pela justica. Em linhas
gerais, existiam duas tendéncias dentro da Anistia: a primeira considerava que
deveria ocorrer em conjunto com a apuracdo dos crimes perpetrados pelo
Estado, com a punicdo dos responsaveis; enquanto a segunda previa perdao
reciproco, sem revanchismo e sem recordac¢des dos traumas do passado.

A segunda proposta foi vitoriosa. Contudo, movimentos sociais
reivindicavam o registro das memoarias de atrocidades e de lutas. Rocha (2016)
destaca o “Brasil: Nunca Mais”, surgido em 1979. Encabecado pela
Arquidiocese de S&o Paulo e pelo Conselho Mundial de Igrejas, esse
movimento objetivava evitar que 0s processos judiciais por crimes politicos
fossem destruidos, apés o fim da Ditadura Civil Militar. Sobre a acéo

desenvolvida pelo “Brasil: Nunca Mais”, Rocha ainda salienta que:

[em] entrevista, um dos idealizadores do projeto, D. Paulo Evaristo
Arns, declarou que o informe era um “registro histérico e objetivo, sem
qualquer animo revanchista” (POLESI, 1985, 58). Tal declaragao foi
realizada apenas duas semanas apos o langamento da publicagao e,
para seu idealizador, que imortalizou o lema “para que nao se
esquega, para que nunca mais acontega”, sua relevancia era pautada
pela objetividade e pelo fornecimento de material para pesquisas, que
contribuiriam “até para o progresso da ciéncia.” Compreendemos que
a fundamentacdo de tais declaracbes decorre da apropriacdo do

discurso em torno da promulgacéo da Lei n® 6.683, de 28 de agosto
de 1979, mais conhecida como Lei de Anistia.Por conta disso, o
informe brasileiro foi caracterizado como um “trabalho objetivo”, mais
do que um reclame por justica. Tal postulado justifica o abandono, na
constituicdo da narrativa, das matrizes politicas que permearam o
conflito entre militares e militantes e a constru¢cdo de um relato entre
vitimas e agressores. Compreendemos que o livro Brasil: Nunca
Mais, sob a prerrogativa de “proteger o futuro o futuro das faltas do
passado” (RICOUER, 2007, 462), contribuiu para encerrar o passado
e garantir a impunidade (2016, p.04).

Para Rollemberg (2004), pensar o exilio como tempo e lugar das
redefinicbes das pessoas exiladas é refletir sobre os sentimentos de
estranhamento, desenraizamento e luto. Mas, por outro lado, também significa
pensar sobre descobertas, aprendizados e enriquecimentos advindos dessa
experiéncia. As davidas, os constrangimentos e os caminhos percorridos no
exterior, segundo as conjunturas e as iniciativas pessoais, acabaram por

configurar um novo olhar sobre o Brasil e sua gente.
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O que parece claro é que o exilio atuou na transformacéo das pessoas
que o viveram, pois significou tanto a reconstrucdo das referéncias que
corroboravam para a construcéo da identidade politica, quanto a ampliacédo de
horizontes pessoais. Ao voltarem ao Brasil, muitos exilados traziam consigo
visdo um tanto quanto desfocada da realidade, o que agravou o impacto da
chegada e imp6s a necessidade de revisao do pais.

Se de um lado a Anistia autorizou o regresso dos exilados ao Brasil, com
seus direitos politicos, de outro também abrangeu os responsaveis por abusos
contra a dignidade humana, inclusive a pratica de torturas, a titulo de garantia
do que era tida como “seguranga nacional” (ROLLEMBERG, 2004). Em 1984,
portanto, cinco anos apo6s a publicacdo da Lei de Anistia, 11.434 pessoas ainda
ndo tinham conseguido seus direitos.?’ Isso comprova que a Anistia nao

solucionou o problema dos desaparecidos politicos, desde o Golpe de 1964.

IMAGEM 7 - Anistia e justica social

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

" Direitos estes que, contemplavam o perddo de crimes cometidos, garantiam retorno dos
exilados ao pais; restabeleciam os direitos politicos suspensos de servidores da administragao
direta e indireta; restabeleciam os direitos dos servidores do Legislativo e do Judiciario e de
fundacdes ligadas ao poder publico.
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A cena do filme “A memoria que me contam” (2013), situada em 22 min,
retrata José Carlos, ex-militante, guerrilheiro e atual ministro da justica,
recebendo a noticia de que os arquivos da Ditadura Militar foram destruidos
pelas forcas armadas (IMAGEM 7). Ao longo do filme, José Carlos é
apresentado como sujeito que, trabalhando no governo, luta para recuperar
esses arquivos e fazer justica, depois do perdéo pelas atrocidades cometidas
pelos militares, instituido pela Lei da Anistia.

A passagem do filme permite refletir sobre o porqué depois de tanto
tantos anos, mais exatamente no ano de 2011, o ministro José Carlos ainda se
preocupa em fazer justica em nome daqueles que foram assinados, torturados
e estdo desaparecidos. O ministro busca por justica na atualidade, pois a Lei
da Anistia, promulgada em 1979, acabou eximindo de puni¢do os agentes que
cometeram “crimes de sangue” contra presos, por meio de torturas nos 6rgaos
de represséo.

A principio, a lei tinha sido vista como golpe contra o regime militar. Mas
nao foi bem assim. O Estado a “dosou na medida certa” e, com o fim da
Ditadura, a lei foi usada para impedir que crimes de tortura e de assassinato,
cometidos pelos agentes repressores, fossem a julgamento. Assim, cabe
afirmar que a anistia praticamente ndo beneficiou as vitimas do Golpe de 1964,
mas apenas 0s militares responsaveis por torturas, mortes e desaparecimentos
de opositores ao regime, deixando-os impunes diante de seus crimes.

Exemplo disso € o caso do Coronel Carlos Alberto Brilhante Ustra.
Declarado culpado pela Justica comum, em 2015, teve 0 processo suspenso
no Supremo Tribunal de Justica, até que se chegasse a consenso, justamente,
sobre a Lei de Anistia. O Coronel Ustra foi responsavel por série de crimes, ja
que no dia a dia das operagdes do DOI-CODI, entre 1970-1974, cumpria papel
de chefia: instruia os agentes de campo e os torturadores para focarem na

caca, opressao e eliminacéo dos opositores do regime militar.”®

8 A respeito do Coronel Ustra, tendo em vista que a proposta de pratica educativa contida
neste trabalho se alicerca em narrativas do campo do audiovisual, sugere-se 0s registros a
Comissao Nacional da Verdade envolvendo o préprio depoimento de Ustra e de opositores a
Ditadura, que mencionam torturaras que cometeu ou permitiu que fossem cometidas, sob seu
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IMAGEM 8 — Exilio e Ditadura

FONTE: Filme “A fneméria que me contam” (2013).

A cena do filme “A memoria que me contam” (2013) situada em 46 min
apresenta a personagem Ana, protagonista do filme, vivendo uma de suas
lembrancas: o periodo de exilio, ocorrido na Franga, junto de sua irma, que
optou por I4 ficar, enquanto Ana retornou ao Brasil, mediante a abertura politica
(IMAGEM 8). A cena é narrada pela personagem Ana, enquanto imagens dela
caminhando e observando diferentes pontos da cidade de Paris sao
apresentadas, descrevendo o sentimento daqueles que foram exilados. Nessa
narrativa consta que todos os companheiros exilados se sentiam da mesma
forma: deslocados, como peixes fora d’agua.

A partir da cena em questdo é possivel refletir sobre como ocorreu o
exilio na Ditadura Militar, partindo das vivencias de pessoas que sentiram na
pele a dor de ter que deixar o pais. A vivéncia da personagem Ana permite

refletir sobre como isso ocorreu durante esse periodo da Histéria do Brasil,

comando, no DOI-CODI de S&o Paulo. MEMORIAS DA DITADURA. Comissdo Nacional da
Verdade. Disponivel <http://memoriasdaditadura.org.br/comissao-nacional-da-
verdade/index.html>. Acesso em 15 de outubro de 2018, as 18h34; COMISSAO NACIONAL
DA VERDADE. Relatério da Comissdao Nacional da Verdade. Disponivel em
<http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/>. Acesso em 03 de outubro de 2018, as 20h22.
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reconhecendo que foram duas fases distintas: logo depois do Golpe de 1964,
quando algumas pessoas resolveram deixar o pais, e apos a decretacdo do Al-
5, mediante intensificacdo da violéncia pelos agentes da repressao e o maior
afastamento dos opositores ao regime. A personagem Ana representa o
primeiro grupo, enquanto sua irmé e sobrinha se inserem no segundo.

Mesmo vivendo no exterior, muitos opositores a Ditadura viveram o
sentimento de pertencimento ao Brasil, 0 que motivava essas pessoas a se
preocuparem com 0 que ocorria no pais. Como relata a personagem Ana em “A
memoria que me contam” (2013), os exilados gostariam de se integrar na
sociedade brasileira, esquecer, comecar nova vida, mudar, transformar,
embora isso ndo tenha sido possivel a todos que viveram essa experiéncia
histérica. O principal destino dos exilados foi a Franca, justamente, onde a

personagem Ana esteve isolada.

IMAGEM 9 — Exilio e estranhamento social

FONTE: Filme “A memdria que me contam” (2013).

A cena do filme “A memodria que me contam” (2013), situada em

1h10min, retrata a personagem Chloé pertencendo ao grupo que nao
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conseguiu se integrar/reintegrar a sociedade brasileira (IMAGEM 9). Buscando
se encontrar e entender as experiéncias dos companheiros de sua tia, Chloé
anota num caderno todas as informacdes que considera importante para seu
entendimento. O ato de registrar para lembrar, juntar as pecas, refletir a
respeito constitui forte metafora do sentimento da perda de identidade vivida
por muitos brasileiros no exilio e a vontade de passar a limpo a prépria historia.

Durante o filme, quando a personagem Chloé retorna ao Brasil para
visitar Ana, fica nitido o sentimento de estranhamento social que nutre, tendo
em vista que ndo consegue reconhecer as experiéncias e as memarias dos
companheiros de sua tia. Chloé pode ser entendida como simbolo de uma
sociedade que perdeu nexos com sua propria realidade, parcial ou
integralmente, por conta dos efeitos gerados pela Ditadura Civil Militar. Nesse
sentido, anotar todas as informacdes revela a tentativa de encontra-

se/reencontrar-se/nos reencontrarmos.

IMAGEM 10 - Exilio e recomeco

FONTE: Filme “A'meméria que me contam” (2013).

A cena do filme “A memoria que me contam” (2013) situada em 1h19min
apresenta uma filmagem real (IMAGEM 10). Algumas pessoas aparentemente
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familiares aguardam, com grande expectativa, a volta daqueles que foram
exilados pela Ditadura Civil Militar e, por conta disso, ficaram fora do pais, por
anos. Num primeiro momento, somos convidados a pensar que esse retorno
envolve apenas aspectos positivos. Contudo, sequelas podem ser detectadas
naqueles que viveram o exilio (emocionais e fisicas) e reflexdes sobre elas
exigem o abandono de visdo historica estrutural, linear e consagrada.

Outro aspecto pode ser refletido. E valido ressaltar que os exilados
encontraram no Brasil uma realidade social que néao tinha, em boa medida,
relacdo com seus ideais, dai enxergarem a necessidade de reestruturacdo do
pais, além de expressarem sentimentos como medo, desenraizamento e luto
apos o retorno. Aspectos praticos também dificultavam a vida dos exilados que
retornavam: trabalho, cenério politico, cotidiano e o novo universo cultural
brasileiro. Essas dificuldades fizeram com que vérios exilados quisessem

permanecer no local onde haviam vivido fora do pais.

6.5 — Reabertura

Evaldo Vieira (2000) considera que o periodo entre o Golpe de 1964 e a
redemocratizacdo em 1989 trouxe a tona o que ele denomina por “conciliacao”
politica e social. O pais saiu de um regime de tendéncia liberal, ingressou em
prolongada Ditadura, para em seguida construir a “real” democracia. Assim, a
tendéncia é a da narrativa sobre esse periodo ser marcada por transformacao
e redencdo, o que ndo colabora para o entendimento de que a
redemocratizacdo assentou-se num movimento politico complexo, em que
vencedores e vencidos, oprimidos e opressores se juntaram.

Adriano Codato (2005) aponta que esse longo periodo ditatorial foi
marcado por alguns aspectos importantes, dentre eles o processo de distensao
politica, depois denominado por “politica de abertura” e por “transicéo politica”.
Esse processo foi realizado pelos militares e ndo exatamente pela pressédo da
sociedade civil, ainda que ela tenha influenciado mais no ritmo dos

acontecimentos. Essa duracdo incomum estd relacionada ao fato de que o
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regime autoritario era controlado por uma organizacao militar que detinha poder
suficiente para ditar o ritmo da transigao.

A contar de 1974, o general Ernesto Geisel se empenhou no que tratava
por “gradual, mas seguro aperfeicoamento democratico” (CODATO 2005).
Porém, em agosto de 1975, Geisel ndo se dispunha a diminuir seu poder
presencial, criticando a anistia ampla, a infiltragdo comunista na impressa, nos
sindicatos, na administracdo publica e nos partidos politicos. A variante
adotada deveria comportar a liberalizacdo do regime ditatorial, sem que isso
implicasse na efetiva democratiza¢do do sistema politico. A traducdo disso em
discurso foi a proposta de distensdo politica lenta, gradual e segura.

Segundo Daniel Reis (2004), a Ditadura Civil Militar foi se tornando
impopular e se mostrando insustentavel, a medida que caia por terra a versao
de que seus agentes poderiam salvar ou construir democracia. Diante disso, a
sociedade passou cada vez mais a aderir e simpatizar com o0s valores
democraticos e os militares foram perdendo muito de sua legitimidade e sendo
estigmatizados como gorilas, por exemplo. Acdes repressoras promovidas
como politicas de Estado — especialmente as torturas - tornaram ainda mais
evidente a imagem negativa dos militares.

Neste contexto, a distensdo politica tinha de ser suficientemente
alongada, para que ndo pudesse ser interpretada como involucdo da suposta
revolucdo. Além disso, tinha de ser também gradual, ou seja, limitada e
progressiva, pois ndo poderia abrir caminho a ofensiva oposicionista. Sob a
tutela dos militares, a distensdo politica era a Unica maneira imaginada pela
elite no poder para resolver as contradicbes do aparelho militar. Mas de
qualquer forma, essa abertura politica propiciou a intervencdo do empresariado
nacional, das camadas médias e dos trabalhadores no jogo politico.

Em 15 de marco de 1979, o general Jodo Batista Figueiredo foi eleito
pelo Colégio Eleitoral, depois de ser indicado por Geisel, tomando seu lugar na
presidéncia da republica. O general Figueiredo reafirmou o modo de pensar de
seus antecessores, a respeito da greve, da liberdade e da seguranca nacional.

Em sua posse, prometeu assegurar uma sociedade livre e que faria do pais
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uma democracia. Mais uma vez, registra-se 0 movimento de promover a
abertura politica controlada.

Evaldo Vieira (2000) considera que as reformas politicas da
administracdo de Figueiredo revestiram-se sempre de carater restrito, contrario
aos reclamos da maioria dos brasileiros. Varios sdo os exemplos disso: a
anistia politica excluiu os crimes de sangue; ndo houve a libertacdo imediata de
presos politicos que tentaram reorganizar partidos politicos; militares punidos
foram sumariamente aposentados; funcionarios publicos afastados s6 voltaram
a seus cargos depois de confirmados por comisséo especial.

De qualquer forma, Vieira (2000) considera que a transacao democrética
ganhou vulto durante a presidéncia do general Figueiredo (1979 a 1985).
Aclamou-se por todo Brasil a eleicdo direta, por voto popular, como unico meio
de escolha legitima do novo presidente da republica, sucessor do general
Figueiredo. Ainda com duvidas a respeito da proposta de eleicdo direta, os
partidos de oposi¢cdao dinamizaram a campanha: “Diretas-Ja”, embora a
emenda constitucional que previa as elei¢des diretas tenha sido rejeitada pela
Camara dos Deputados, em 1984.

No final de agosto 1984, pesquisas de opinido mostravam a vitéria de
Tancredo Neves no Colégio Eleitoral. No entanto, em 15 de janeiro de 1985,
em razdo do impedimento por doenca de Tancredo, o vice-presidente José
Sarney assumiu interinamente a presidéncia da republica. Falecendo Tancredo
Neves, em 21 de abril de 1985, Sarney foi confirmado no cargo, proclamando
gue o programa adotado seria aquele previsto por Tancredo Neves. Sarney era
representante de grupos civis que haviam, até entédo, apoiado a Ditadura.

O primeiro governo (1985-1990) da chamada “Nova Republica” foi o
altimo governo do regime ditatorial, ainda que civil (Vieira 2000). A transicéo
politica foi peculiar, ja que concluida no fim do governo Sarney (1985-1990),
portanto, durou mais que o proprio regime e teve como principal caracteristica
a continuacdo do autoritarismo nas instituicdes do governo civil. O governo

Sarney ndo pode ser caracterizado como um governo de transicdo para a
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democracia ou um governo semidemocratico ou semi-ditatorial, mas sim como
altimo governo do ciclo de governos ndo-democraticos no Brasil.

Apenas na década de 1990 € que ocorreu o estabelecimento de regime
politico com tendéncia liberal-democratica. Nesse periodo, dimensao
importante da heranga institucional da Ditadura Civil Militar para os governos
civis e democraticamente eleitos foi a permanéncia de nucleos de poder
especificos no Estado brasileiro, dotados de grande independéncia e nenhum
controle politico. Na area econdmica, por exemplo, continuou vigorando o
esquema do superministério, agora representado pelo Banco Central, assim
como ocorria no arranjo de poder ditatorial.

Contudo, ainda ndo houve rompimento, de fato. Celso Frederico (2004)
corrobora essa ideia, ao afirmar que o Golpe de 1964 pode ser visto como
capitulo da histéria que ainda ndo se fechou, apesar das grandes
transformacdes vividas na sociedade brasileira, desde ent&o. Isto porque as
questbes que ocasionaram a Ditadura Civil Militar continuam presentes na
atualidade, caso de as Reformas de Base nao efetuadas, o papel do Estado na
conducdo da economia, a questao nacional e a luta anti-imperialista, bem como
o papel dos meios de comunicagao na organizacao social.

Adriano Codato (2005) enfatiza que o objetivo estratégico da
reconversao liberal da Ditadura Civil Militar era a institucionalizacao de diversos
dispositivos autoritarios. Apos o encerramento do ciclo dos generais, houve
esforcos para garantir modelo politico nem populista e nem plenamente
democratico, dai a natureza conservadora do processo de transicao.
Depreende-se disso, portanto, que ndo houve verdadeira substituicdo dos
grupos ligados a Ditadura, mas apenas sua adaptacdo no universo das elites,
passando as Forcas Armada a agir indiretamente, sem perder suas
prerrogativas.

A transicdo para democracia ocorreu por meio de evolucdo historica,
segundo duas possibilidades: a de transferéncia de poder dos militares para os
politicos aliados e a submissdo dos politicos da oposicdo moderada aos

militares (CODATO, 2005). Houve no Brasil um pouco das duas, pois 0s
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militares n&o transferiram o poder ao partido do governo, mas mantiveram
posicdes estratégicas no aparelho do Estado e capacidade de vetar iniciativas
dos politicos civis em temas constitucionais/institucionais. E preciso considerar
gue o reestabelecimento de formas democraticas de governo é apenas um dos

resultados possiveis da transformacao politica dos regimes autoritarios.

IMAGEM 11 — Reabertura politica lenta, gradual e segura

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (201 1). ]

No fotograma acima reproduzido da cena do filme “Uma longa viagem’
situada em 49 min, a personagem Lucia (alter ego da propria Lucia Murat)
narra que s6 saiu da prisdo depois da abertura lenta e gradual que se deu a
partir do ano de 1974, momento em que a sociedade civil comegava a ganhar
forca no combate a Ditadura (IMAGEM 11). Liberta apos torturas fisicas e
psicoldgicas, a cena se torna metafora da ideia de que o povo brasileiro obtém
liberdade de maneira tutelada (é concedida pelo opositor, apesar de também
haver a resisténcia do oprimido), apos série de prejuizos a dignidade humana.

O fotograma em questdo (IMAGEM 11) convida, portanto, a pensar
sobre a estratégia em torno da reabertura politica lenta, gradual e segura. Ela

tem inicio a contar de 1974, ou seja, decorrido o0 momento considerado mais
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violento da Ditadura, quando as ocorréncias de prisées, torturas e mortes foram
elevadas. ApOs esse periodo, a ideia de luta armada foi praticamente
abandonada. Depreende-se, portanto, que tais violéncias ndo significaram fim
da luta por democracia, entretanto, colaboraram para controlar a transicao,
dotando-a de temporalidade e configuracdo afeitas aos militares e seus
colaboradores.

IMAGEM 12 - “Diretas Ja” e reabertura politica

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

A cena do filme “A memoria que me contam” (2013) situada em 21 min
apresenta diversos trechos de antigas filmagens das manifestacdes
denominadas “Diretas Ja”, enquanto ao fundo ¢é apresentada musica
instrumental cuja composicéo original pertence a Diego Fontecilla (IMAGEM
12). Identifica-se a valorizacdo das manifestacbes populares e as diferentes
formas de fazer politica, por meio da fala de Gabriel, que antecede a sequéncia
das imagens. O jovem se refere a necessidade de deixar de lado a estetizacao
dos manifestos e passar a fazer politica de fato, o que significa, em sua viséao,
partir para a agao.
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O fotograma acima apresentado permite refletir sobre qual foi o peso das
manifestagdes populares para o “fim” da Ditadura e sobre o que significou esse
“fim”. Diante da crise do governo ditatorial, a abertura politica € determinada
pelos governos militares, mas de maneira lenta e gradual, conforme ja
mencionado. Neste contexto, foram realizadas inUmeras manifestacdes, que
contavam com a presenca de politicos da oposicdo, artistas, intelectuais e
representantes de movimentos sociais. Todos estavam juntos pela aprovacéo
da lei que previa eleicOes diretas para presidente em 1984.

O movimento “Diretas Ja” ndo contou com a participacdo somente de
grupos de esquerda que lutaram e resistiram durante toda a Ditadura Militar,
mas também com a populacdo, em geral, que saiu as ruas, traduzindo a
insatisfacdo com os rumos do pais e com a ineficiéncia econémica do governo
militar. Todavia, a lei ndo foi aprovada e as eleigOes presidenciais agendadas
para 1984 ndo contaram com a participacao direta do povo. Mas como pensar
em uma ruptura com o periodo ditatorial, se o governo eleito de forma indireta

refletia os interesses daqueles que permaneceram no poder?

IMAGEM 13 — Reabertura politica e acerto de contas com a Ditadura

/ - ot _'
FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).
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Na cena de “A memoria que me contam” (2013) situada em 1h20min, o
personagem José Carlos se junta pela primeira vez com o grupo de amigos
que passa, em boa parte do filme, reunido na sala de recepcdo de hospital,
rememorando varios momentos vividos no periodo ditatorial IMAGEM 13). Na
presenca dos demais personagens, José Carlos vive divergéncias sobre o
passado. Em meio a essas lembrangas surgem muitos sentimentos, como
magoa, tristeza, medo, arrependimento, raiva, entre outros. Tais lembrancas
fazem pensar até que ponto a Ditadura terminou.

Os personagens presentes na cena experimentam forte abalo
sentimental. Eles vivem, ao mesmo tempo, 0 estado convalescente da
personagem Ana e a tramitacdo da tentativa de abertura dos arquivos
envolvendo a Ditadura no Congresso Nacional. Assuntos compreendendo as
esferas publica e privada se entrecruzam, de modo a destacar que as
consequéncias advindas desse periodo historico foram profundas e
ultrapassam as individualidades. A unido dos personagens também parece
sugerir a for¢a do coletivo para enfrentamento dessas consequéncias.

A vigilia em torno da recuperacdo ou morte da personagem Ana
igualmente sugere outra possibilidade de interpretacdo da Ditadura Civil Militar
brasileira. A vigilia, por si prépria, sugere o ato de espera cuidadosa, carregada
de sentidos e dotada de crenca e de esperanca. Porém, a possibilidade de
morte da personagem Ana reforca a ideia de finitude da vida e possivel perda
de certas experiéncias e memdrias, tornando ainda mais necessario e urgente
0 acerto de contas com esse periodo historico, desejo sugerido no filme na

tentativa de abertura dos arquivos a respeito do tema.
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CAPITULO 7
PERSONAGENS

“‘Quando a gente fala dessas coisas, parece que estamos
falando de uma coisa velha, do passado, parece que a
gente € rancorosa [..]. Eu ja ouvi muitas vezes as
pessoas falarem isso, eu me senti como que as pessoas
me olhando assim: mas como é€? Nao d& para passar uma
borracha? L4 vem de novo falar em tortura! Que coisa
mais antiga! Esquece! Eu acho que as pessoas que nao
passaram por isso, ndo tiveram uma pessoa querida, um
irmdo, um pai desaparecido, ndo podem imaginar a
imensiddo da dor, da revolta, e ndo podem imaginar o

quanto isso € importante para a humanidade”

Rosalinda Santa Cruz
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7.1 — Personagens

Fazer oposicdo a Ditadura Civil Militar significou uma infinidade de
coisas. Segundo Almeida e Weiz (1998), as formas de participacdo e 0s graus
de envolvimento na atividade de resisténcia variaram muito, desde acgdes
espontadneas e ocasionais de solidariedade até o engajamento integral na
militancia clandestina de grupos armados. Entre esses dois extremos, ser de
oposicao envolvia diversas atividades, dentre estas:

[...] assinar manifestos, participar de assembleias e manifestactes
publicas, dar conferéncias, escrever artigos, criar musica, romances,
filmes ou pecas de teatro; emprestar a casa para reunides politicas,
guardar ou distribuir panfletos de organizacdes ilegais, abrigar um
militante de passagem; fazer chegar a imprensa denuncias de tortura,

participar de centros académicos ou associa¢des de profissionais, e
assim por diante (ALMEIDA; WEIZ, 2004, p.328).

Essas acdes partiram de diferentes grupos que se posicionavam contra
a Ditadura, prosseguem os estudiosos (ALMEIDA; WEIZ, 2004), caso de
setores da classe média, movimentos e associacfes de bairros, bem como
movimentos representativos das “minorias politicas” (o movimento das
mulheres, o movimento negro, a luta pela causa indigena, o movimento gay).
Some ainda ao grupo o0s movimentos sindicais que ganhavam forca,
especialmente no ABC paulista®. Todos esses grupos tinham um eixo em
comum: combater os agentes da Ditadura Civil Militar.

Outros estudiosos igualmente ressaltam a diversidade de opositores a
Ditadura Civil Militar. Segundo Maria Paula Aradjo (2004), o Brasil viveu rica
experiéncia na luta pela democracia, dada a pluralidade dos atores politicos
envolvidos, durante as décadas de 1970 e 1980. Pensando sobre a reacéo
democratica nesse periodo, Evaldo Vieira (2000) considera que € inegavel o
fato de os anos seguintes a 1964 registrarem a organizacdo de expressoes
sociais de cunho fortemente democratico no pais, marcada pela variada

natureza social e complexas pretensoes.

2 Marcelo Ridenti (1993) ressalta que movimentos organizados de trabalhadores vinham sendo
organizados desde a década de 1960, portanto, num periodo Pré Golpe de 1964, caso da
Frente Nacional do Trabalho (FNT), sediada em Osasco/SP.
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Almeida e Weiz (1998) destacam que setores da classe média fizeram
importante oposicdo a Ditadura Civil Militar, de multiplas formas, com variavel
intensidade e diversos graus de envolvimento politico. Uns tomaram posicéo
contra o Golpe de 1964 desde o inicio e assim permaneceram. Ja outros
mudaram de lado com o passar do tempo. A oposi¢cdo dessa classe foi feita
dentro de partidos politicos (legais, proscritos ou surgidos ap6s o Golpe), além
de ser vivenciada no ambito de organizacGes profissionais e de grupos de
convivéncia, segundo participacao e légica social proprias.*

De acordo com Marcelo Ridenti (1993), os grupos de esquerda agiram
diversificadamente ao Golpe de 1964, destacando-se duas grandes
tendéncias.®! Os “moderados” empenharam-se a partir da lei, por meio de
forcas politicas capazes de se articular, entretanto, tiveram vigéncia até a
edicdo do Al-5, em 1968, reaparecendo com forca a contar de 1974, no quadro
de reabertura politica.®? Ja os “radicais” formaram tendéncias e organizacées
que elaboravam andlises catastréficas quanto ao capitalismo, apostavam no
incender das contradicbes politicas e sociais, propondo ofensivas
revolucionarias, por meio de insurreicdes das massas e lutas armadas.>?

Entretanto, as propostas revolucionarias defendidas pelos “radicais” ndo
encontraram respaldo na sociedade e foram duramente reprimidas pelos
agentes da Ditadura Civil Militar (MOARES, 2004). As esquerdas, sem perder a

% Uma minoria restrita da classe média intelectualizada fez resisténcia em tempo integral a
Ditadura. Era a partir do grau de resisténcia que esse grupo social vivia os padrdes da vida
privada. Isto porque para a parcela maior dos membros desse grupo ser de oposi¢cdo
significava desenvolver formas de participagdo politica compativeis com a vivéncia de instancia
do dia-dia, como: trabalho, estudo, familia, amores, amizade, entretenimento, entre outros
(ALMEIDA; WEIZ, 1998).

81 Apesar de haver inimeras divergéncias entres os grupos de Esquerda nos anos de 1960, ha
que se considerar a partilha de certo conjunto de pressupostos gerais: questionavam a
estagnacdo econbmica; defendiam avancos sociais; e combatiam a submisséo ao imperialismo
(RIDENTI, 1993).

% Os “moderados” eram representados, especialmente, pelo PCB, que buscava uma revolugéo
pacifica, uma passagem democrética para o socialismo (RIDENTI, 1993).

% Os “radicais” envolviam os denominados “guerrilheiros”, grupo diverso, cujos integrantes
pretendia promover a revolugcdo, por meio do uso de armas. Dessa tendéncia, ha dois
expoentes: os guerrilheiros, propriamente ditos, representados pelo PORT, e os militarizados,
constituintes da ALN (RIDENTI, 1993).
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perspectiva revoluciondria, perceberam a necessidade de reorganizacéo.
Nesse contexto, a busca por encontrar e pér em pratica caminhos néo violentos
acabou por unificar as forcas de oposicdo nas lutas pelas liberdades
democraticas e por confirmar a vocacao politica da maioria dos jovens que
foram radicais a Ditadura, mas sobrevieram aos anos de chumbo.

Foram varios os movimentos sociais e politicos que, animados por essas
forcas, desempenharam importante papel no processo de redemocratizacao do
pais. Assim, Reis (2004) considera que o projeto revolucionario, de maneira
geral, se alterou em resisténcia democrética contra a Ditadura, superando as
propostas de confronto violento. Na mesma linha, Aradjo (2004) aponta que
boa parte das organizacbes que compunham a esquerda revolucionaria se
organizaram, criando amplo e complexo movimento politico, cujos integrantes
articulados em partidos e organizagcbes passaram a ter em comum a luta pela
democracia, a partir da segunda metade da década de 1970.

O presente capitulo foi intitulado “Personagens”. Parte-se de concepcéo
diferente daquela tradicionalmente associada a personagem histérico:
individuos cujas acfes especificas e heroicas influem sobre os demais ou cujas
acOes lhes atribui autoridade, poder e representatividade sobre os
representantes da sociedade. Ao invés disso, trata-se de pincar nos filmes
personagens que desempenham certas acdes sociais e que configuram certos
individuos, grupos e classes (LEPETIT, 2001), dai a oportunidade que
encerram de serem tratados didaticamente no ensino de histéria. Considerando
esse Ultimo sentido € que foram abordados: “Grupos Populares”, “Jovens”,

“Mulheres” e “Militares”.

7.2 — Grupos Populares

Marcelo Ridenti (1993) discute a formacdo dos grupos de oposicdo a
Ditadura Civil Militar, de acordo com a ocupacao dos seus participantes. De
maneira geral, levando em conta analise feita pelo autor, é possivel identificar

profissbes que eram mais presentes nos grupos de oposicao. Havia
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predominéncia nesses grupos de artistas, autbnomos, empregados,
empresérios, estudantes, funcionario publicos, lavradores, professores,
profissionais liberais e operarios.

De modo geral, os filmes apresentam representantes da classe média
como sendo 0s personagens gque constituem o grupo de opositores a Ditadura
Civil Militar. Pode-se argumentar, inclusive, que existe uma espécie de tradicdo
do cinema brasileiro em representar somente a classe média. Dai,
visualizamos nessas narrativas, majoritariamente, grupos formados por
estudantes, professores, jornalistas, arquitetos, advogados etc. A classe média
é enfatizada nesses filmes e, além disso, tratada como sendo um grupo social
cujos integrantes sao tidos como “intelectualizados”.

Essa tradicdo do cinema brasileiro deve ser abdicada e as reflexdes
merecem ser melhor matizadas. Estudos ja destacaram que militares de baixa
patente, religiosos e empresarios compunham também os grupos de luta contra
a Ditadura Civil Militar (RIDENTI, 1993). Dos grupos de oposicdo, em geral,
fato € que os mais ativos eram provenientes de patamares mais baixos da
sociedade, caso dos professores secundaristas ou religiosos, como o0s
dominicanos, referéncia de ajuda aos estudantes. Sao ainda encontradas
mencdes a outros setores ou modalidades de oposicdo, como a esquerda
catdlica, os jornalistas e a militdncia vinculada ao PCB.

Segundo ainda Ridenti (1993), todos os grupos da esquerda - tanto os
armados, como os ndo-armados - passaram a estar cada vez mais distantes
dos trabalhadores. Muitas vezes, havia até mesmo a tentativa de impor de cima
para baixo a visao politica diferente da realidade social. Alias, segundo o autor,
era baixa a insercdo dos trabalhadores nesses grupos. Isso fazia com que as
liderancas de esquerda estivessem permanentemente prontas para assumir o
comando da revolugéo, mas desprovidas de condi¢des reais de a promoverem,
dada a auséncia de participacao popular.

As observaces feitas por Ridenti coadunam com analise realizada por
Daniel Aardo Reis Filho (1997, 2004, 2005). Independentemente da vertente,

segundo o autor, a Esquerda sempre partiu de um discurso que a posicionava
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como a vanguarda detentora dos passos para a liberdade, como a
conhecedora e dominadora da Historia, aquela que melhor entendia o
trabalhador. Essa visdo olimpica acabava por gerar obstaculos para melhor
articulacdo de movimentos contrarios a Ditadura.

Na mesma direcdo, Adriana Codato (2005) afirma que n&o foram todos
0S grupos que encontraram espaco privilegiado para se oporem ao regime
ditatorial na cena politico partidaria. No caso da classe operaria foi o sindicato
que gerou tal oportunidade, o que significa reconhecer que a forma de acao
mais eficaz foi a greve e ndo o voto. A contar de meados da década de 1970,
0s governos militares enfrentaram o sindicalismo, segundo forma de
organizacdo politica diferente. Contudo, embora o sindicalismo configurasse
nova forma de representacdo social junto ao Estado, ndo comportava
necessaria relacdo de determinacgéo entre as dindmicas sindicais e politicas.

Conforme afirma Leme (2011), as classes populares quase ndo sao
vistas na maioria dos filmes que abordam o tema Ditadura Civil Militar,
tampouco aparecem como aspecto central da narrativa. Esse dado pode ser
entendido como indicio do distanciamento da esquerda armada em relacédo ao
povo, questionamento transformado em argumento no filme “Cabra-cega”, por
exemplo, obra em que o personagem Matheus, lider da organizacao, constata
em tom de desabafo: “A gente sequer conseguiu trazer o povo para nossa
causa” (LEME, 2011, p.150).

Caroline Leme (2011) também contribui para refletir sobre a
representacdo social das camadas populares nos filmes dedicados a Ditadura,
ao se referir ao que denomina por integrantes da sociedade civil. Por um lado,
tais obras retratam torturas, mortes, perseguicdes, clandestinidade e outros
tormentos vividos pelos opositores do regime. Por outro, essas mesmas obras
expdem pessoas e veiculos transitando pelas cidades, em atividades rotineiras,
segundo a vivéncia absurda da normalidade social e politica.

Caroline Leme (2011) aprofunda essa discussdo. Nos filmes em
questdo, os integrantes da sociedade civil sdo retratados como alheios a

dindmica da Ditadura Civil Militar, abordagem que faz com que o universo da
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excecao fosse transformado em normalidade. Esses personagens “apoliticos”
séo vistos conduzindo sua vida cotidiana e, em algumas ocasides, apresentam
sentimento de atracdo pelos opositores ao regime, embora essa identificacédo
nao envolva os ideais de transformacéo politica e social.

Alex Cassal (2001) afirma ser comum nos filmes dedicados a Ditadura
Civil Militar que envolvem as camadas populares a presenca do que denomina
por “personagem mensageiro”: aquele/a que representa ligagdo entre o mundo
dos “politizados” e o dos “apoliticos”. Contudo, existem duas maneiras de
apresentar o “personagem mensageiro”’. Por vezes, o mero acaso leva a
repressao a invadir o cotidiano dos “apoliticos”, despertando-os, surgindo dai
tal personagem. Em outros casos, os “politizados” tentam retirar a passividade
dos “apoliticos”, valendo-se para isso do “personagem mensageiro”.

Lucia Murat figura como diretora que age diferente quando o assunto € a
abordagem das camadas populares na oposi¢cao a Ditadura Civil Militar. Cabe
afirmar que seus filmes apresentam complexidade social maior do que
simplesmente os denominados “protagonistas da Ditadura” (agentes oficiais,
guerrilheiros, militantes etc). E possivel identificar a presenca de pessoas
populares, que levam vida a parte ao movimento politico registrado na época.
Esses populares estdo presentes nos filmes, ora como protagonistas, ora
vinculados as histérias dos protagonistas.

Tem-se nos trés filmes dirigidos por Murat e refletidos nesse trabalho,
pessoas populares e comuns de diferentes realidades, que muitas vezes sao
apresentadas a partir da oposicdo de realidade, por exemplo, a classe média e
a classe pobre. Alex Cassal (2001) denomina esses personagens como
“apoliticos”, pois levam vida normal, a parte do momento politico vivido pelos
demais personagens. As classes populares estdo presentes nos filmes, mas
nao como combatentes ativos contra a Ditadura. No entanto, continua o autor,
0os mundos “politicos” e “apoliticos” estdo ligados, pois o0s cotidianos se
invadem, mesmo existindo diferencas entre eles.

Contudo, dentre os trés filmes de Murat selecionados, “Quase dois

irmaos” ganha relevo especial no tratamento da diversidade de grupos
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envolvidos com a oposi¢do ao regime (LEME, 2011). Nessa obra, a classe
popular é abordada a partir de duas vertentes: desigualdade social e
preconceito étnico-racial. O filme ressalta a vivéncia de dois grupos familiares
distintos, dada a diferenca social e étnica-racial dos personagens principais da
trama. Essa narrativa apresenta as acdes desenvolvidas por dois presos
durante o periodo ditatorial: um deles branco, de classe média e intelectual, e 0

outro negro, pobre e caracterizado como ladrdo, que cresceu na favela.

IMAGEM 14 — Classes médias e Ditadura

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

A cena do filme “Quase dois irmaos” (2004) situada em 16 min
apresenta 0s principais personagens da classe média presentes no filme
(IMAGEM 14). Nota-se na cena a presenca de Miguel e sua mae, Helena,
personagens tidos como representantes dessa classe, antes e durante o
Golpe. O filme permite entender que a condi¢do social dessa familia colaborou
para que Miguel se tornasse intelectual e critico do regime e, por conta disso,
um preso politico. Fica nitido na cena mencionada, inclusive, que a mée

sempre colaborou financeiramente com as ac¢des militantes do filho.
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O fotograma selecionado (IMAGEM 14) sintetiza o argumento central do
filme “Quase dois irméos” (2004): como foi fazer parte da classe média, tida
como intelectualiza, e cujos varios setores se opuseram ao Golpe de 1964.
Dentre esses setores, a énfase nesse filme recai sobre as acdes de jovens
estudantes contra o regime, caso de Miguel. Contudo, esse mesmo filme deixa
entrever que a luta por liberdade politica promovida por esse grupo esbarrava
no reconhecimento da significancia da luta de classes. Democracia e igualdade

social nem sempre caminhavam juntas entre os ideais desses jovens.

IMAGEM 15 - Grupos populares e Ditadura
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FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

O fotograma acima reproduzido, situado em 1h30min do mesmo filme,
apresenta 0 momento em que presos comuns sdo separados dos presos
politicos na prisdo (IMAGEM 15). Diferencas enfrentadas por esses grupos
motivaram essa separagao e o registro deste pedido por parte do personagem
Miguel, organizador das regras impostas pelos presos politicos. A separacao

gera revolta do personagem Jorginho, amigo de Miguel e que, até entdo,
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acompanhava os ideais dos presos politicos. Decepcionado profundamente,
Jorginho cria e chefia o Comando Vermelho.

As acOes tomadas pelo personagem Miguel revelam limites existentes
para a construcdo de projetos politicos capazes de se transformarem em
propostas coletivas para o povo brasileiro. Os ideais delineados pelos presos
politicos parecem corretos e absolutos diante do proprio grupo, posto, inclusive,
gue contemplam a luta e a igualdade de classes. No entanto, nota-se no filme
gue o grupo de presos politicos apresenta dificuldades para incorporar o ponto
de vista dos presos comuns e, por isso, tentam impor seus pensamentos e
suas regras aos demais.

A convivéncia entre presos politicos e comuns no filme “Quase dois
irmaos” (2004) é ilustrativa da articulagdo popular ou falta dela e as
consequéncias disso para o Golpe de 1964, a vivéncia da Ditadura e a maneira
como se deu a redemocratizagdo. Em linhas gerais, depreende-se que a falta
de diadlogo entre politicos de oposicéo e a populacdo favoreceu a derrubada do
Governo Jango, a manutencao do regime militar por quase trés décadas e a
construcdo de transicdo democratica, marcada por limites responsaveis pela
manutencao de muitos aspectos da Ditadura Civil Militar.

Nesse sentido, o filme “Quase dois irmaos” (2004) quebra a tradicdo da
historiografia e do cinema brasileiro de enfatizar a situacdo e as acdes da
classe média intectualizada durante o periodo militar. Ao invés disso, o filme
apresenta realidade social constituinte desse periodo, mas ainda pouco
destacada: a experiéncia dos grupos populares, as dificuldades
socioeconbmicas que viveram, tendo em vista a logica da modernizacéo

conservadora, potencializada entre 1964 e 1989.
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IMAGEM 16 — Prisdo como metafora

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

O fotograma apresentado na IMAGEM 16, contido em 15 minutos do
Filme “Quase dois irmaos” (2004) é um dos varios que insistem em apresentar
a populacao carceraria na prisdo. A maneira reiteirada como Lucia Murat filma
esse espaco durante esse filme, particularmente, mas também em “A memoria
que me contam” (2013) e “Uma longa viagem” (2011) parece guardar
significacdo especial. A prisdo pode ser metafora do Brasil, enquanto espaco
de vivéncia caracterizado pela violéncia e injustica, bem como por leis, agentes
publicos e autoridades contrarias aos proprios interesses da populacéo.

O filme despeja série de referéncias que provocam no espectador a
verossimilhanca entre o presidio em que se passa o filme “Quase dois irmaos”
e o Brasil. Assistimos a presenca do jogo de futebol (em répidas visadas do
patio), o manuseio do conhecimento formal sob a forma da escrita/das leis por
quem possui tal poder (grupo dos presos politicos), a constituicdo de nexos
sociais pelo afetivo (Jorginho e Miguel), entre outros. Curioso também nesse
sentido € o nome do proprio presidio, llha Grande, se considerarmos que o

primeiro nome atribuido pelos portugueses ao Brasil foi: lIlha de Vera Cruz.
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IMAGEM 17 — A divisdo e realidade sociais

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

O fotograma referente a IMAGEM 17 situado em 1h21min mostra que
nessa prisao/Brasil € dificil promover a transformacao da realidade social, dada
a divisdo existente entre a populagédo. Jorginho se envolve com as ideias de
Miguel, entretanto, aos poucos fica evidente que ndo compreendia muito bem
suas reinvindica¢cdes. Tal situacao reforca a ideia de que os grupos populares
atentavam para os ideais dos opositores a Ditadura, mas o envolvimento com
eles foi limitado. Diante disso, pode-se dizer que o Golpe de 1964 reforcou a
distancia entre 0s grupos sociais, marginalizando ainda mais 0s grupos
populares e os expondo ao autoritarismo e a represséao, situacdo ilustrada na
construgdo de muro para separar 0s grupos de presos.

O titulo do filme em epigrafe e a caracteristica dos personagens
principais surgem como nitidas dendncias em relacdo as dificuldades
existentes para transformacgéo da realidade social brasileira. Entre Jorge e
Miguel consta o pertencimento a grupos étnico-raciais diferentes, posto que o
primeiro € negro e o segundo € branco. Repousa nessa diferenca a vivéncia de
oportunidades sociais muito distintas e o enfrentamento de divisdo secular na
histéria do Brasil. Jorginho e Miguel sdo amigos de infancia, se gostam, mas

sao “Quase dois irmaos”, isto €, ndo sao irmaos, de fato.
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Por meio do titulo e dos personagens do filme “Quase dois irmaos”
(2004), a diretora Lucia Murat avanca no debate sobre Ditadura Civil Militar,
participacdo politica e democracia no Brasil. O golpe de 1964 ndo deve ser
também entendido como exemplo de acontecimento que insiste na
necessidade da construgédo de cidadania plena no Brasil, o que significa, entre
outras coisas, 0 enfrentamento do preconceito e da discriminacdo étnico-
raciais? A falta de resolucéo dessa questdo ndo afasta a participacdo popular
na politica e seu dominio por grupos especificos e circunscritos?

A fundacdo do Comando Vermelho reafirma a hiptese de que nao
foram todos 0s grupos sociais que encontraram espaco privilegiado na
oposicdo ao regime ditatorial, apesar dos grupos populares também terem
sofrido repressdes, dificuldade com as condi¢cbes de vida, desigualdade social
etc. Os grupos populares tinham sua pauta politica e ela era constituia,
fundamentalmente, pela luta em prol da equidade social. Nesse sentido, o
Comando Vermelho representa resposta radical a essa marginalizacéo politica,

ja que configura o abandono das vias legais de organizacdo social.

IMAGEM 18 - Sindicalismo, expressdao politica popular e Ditadura
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FONTE: Filme “A meméria que me contam” (2013).
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Na cena acima reproduzida no formato de fotograma do filme “A
memoria que me contam” (2013), situada em 20 min, é apresentada
manifestacéo politica promovida por organizacdes sindicalistas envolvidas com
as manifestagdes do movimento “Diretas Ja” (IMAGEM 18). A cena permite
refletir sobre a importancia da organizacéo sindicalista a partir dos anos 1970,
quando 0s grupos populares tiveram oportunidade de se expressarem, por
meio de resisténcia da classe trabalhadora. O sindicalismo surgia, portanto,
como oportunidade dos grupos populares contarem com certo espaco politico.

Esse movimento considerado operério foi fortemente reprimido. A greve
foi a expressdo mais legitima dessas organizacdes e tomaram propor¢coes
histéricas, com destaque para os eventos promovidos pelos metalirgicos do
ABC paulista (Sao Paulo), grupo que participou ativamente das lutas sociais. O
sindicalismo foi responsavel por grandes conquistas da classe trabalhadora,
além de contribuir fortemente para o “fim” da Ditadura Militar. Dentre essas
conquistas, estd a criacdo de partidos politicos populares, dentre os quais 0
Partido dos Trabalhadores (PT), em 1980.

Ao apresentar cenas envolvendo o sindicalismo, o filme “A memdéria que
me contam” (2013) contribui para construcdo de consciéncia historica
envolvendo a relacdo entre os ultimos governos presidenciais e a Ditadura Civil
Militar. Isso porque, ha de ser refletir sobre o protagonismo exercido pelo
Partido dos Trabalhadores nas eleicbes diretas para presidente, organizadas a
contar de 1989, a ponto de se sagrar vitorioso nos pleitos de 2002, 2006, 2010
e 2014. Do sindicalismo e da fundacdo do PT seria constituida, entre outras
coisas, a lideranca politica de Luiz Inacio Lula da Silva, presidente do Brasil
entre os anos de 2003 e 2010.

7.3 —-Jovens

Conforme aponta ainda Almeida e Weiz (1998), nas faculdades e

universidades também se fazia resisténcia contra a Ditadura. Tais ambientes
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sociais configuraram-se como locais onde os jovens se encaminhavam para
organizagOes oposicionistas, legais ou n&o. A convivéncia entre alunos e deles
com muitos professores era primeira condi¢cdo para o crescimento do ativismo
estudantil. Sob o autoritarismo, as faculdades e universidades eram espacos
sociais diferenciados num contexto de repressdo, mesmo que igualmente
vigiados e marcados por violéncia (AMORIM, 2009).

A politica ocupava o centro de interesses dos universitarios mobilizados
ou ndo contra o autoritarismo. A iniciacdo politica incluia participacdo nas
assembleias estudantis, comparecimento aos atos publicos, organizacdo de
greves e de protestos, além do necessario conhecimento sobre o repertorio de
livros e outras publicacbes de esquerda. Sendo assim, 0s estudantes
experienciavam a vida privada atrelada, indelevelmente, a politica,
especialmente aquela que dizia respeito aos rumos nacionais.

O clima revolucionario nas universidades esfriou no final dos anos 1960.
Com a edicdo do Al-5, estudantes e professores foram detidos e a violéncia
institucionalizada, o que impulsionou muitos deles a ingressarem na luta
armada. No comeco da década de 1970, nas mesmas universidades e
faculdades que sonhavam com o fim da Ditadura Civil Militar e a subsequente
revolucdo, falava-se baixo sobre os desaparecimentos, prisdbes e torturas.
Apenas a partir da lenta abertura é que, aos poucos, a vida politica estudantil
voltaria a despertar.

Conforme Almeida e Weiz (1998), a participacdo estudantil nos
movimentos populares deve ser destacada. Os estudantes compunham varios
grupos, como a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), que teve papel de
destaque na sociedade, no que se refere a resisténcia contra o Golpe de 1964.
Segundo ainda os autores, entre 0os processados pela Ditadura Civil Militar
guase 25% (exatamente 906, ou seja, 24,5%) era formada por estudantes,
podendo este numero ser da ordem de 50%, segundo determinados
cruzamentos possiveis.

A presenca da UNE era fundamental para a fomentacdo da revolugéao

(ALMEIDA E WEIZ, 1998). Sua acgédo se desenvolveu desde periodo anterior ao
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Golpe, uma vez que os estudantes que lutaram pela revolucao foram formados
politicamente durante o inicio dos anos de 1960. Essa formacdo se deu no
ambito das universidades, por meio de pecas de teatro, filmes, musicas etc.
Alids, foi o crescimento dessa cultura critca um dos motivos para a
perpetuacdo do Golpe de 1964. Contudo, a significancia dessa formagao para
os jovens fez com que a UNE mantivesse esses meios durante a Ditadura.

E preciso, entretanto, reconhecer que a criticidade da juventude formada
nos anos 1960 estava associada a concepgao do “sujeito desajustado”, que
lutava por liberdade de costumes e ndo somente por democracia politica
(ALMEIDA e WEIZ, 1998). Assim, o questionamento vivido pelos jovens
traduzia a critica da realidade brasileira no sentido mais amplo. Era nesse
contexto que haviam as drogas e a liberdade sexual como formas de
guestionar e de derrubar a Ditadura. Os jovens, entdo, quando retratados nos
anos de 1970, assumem postura de libertarem-se da imobilidade.

Fato € que o movimento estudantil esteve presente na luta pela
democracia durante todo o periodo da Ditadura Civil Militar (ALMEIDA e WEIZ,
1998). O grande medo dos agentes do regime militar quanto a esse movimento
envolvia a possibilidade dos jovens se organizarem e agirem politicamente,
provocando verdadeira luta armada. Esse medo provocou tamanha repressao
ao movimento estudantil, que ndo poupou lugares e ocasifes, a ponto dos
agentes do regime invadirem até mesmo missas e, por conta disso, motivarem
criticas e contrariedades de grupos catélicos contra o governo.

Apos os congressos da UNE, em 1967, e com a promulgacdo do Al-5,
em 1968, houve intensificacdo da perseguicdo aos movimentos estudantis. O
regime atuava coercitivamente contra alunos e professores que discordavam
das imposi¢cdes da Ditadura. Dai o fato de o governo reduzir 0s recursos das
faculdades federais, pos 1968. Explica-se assim também as intervencdes
dentro de varios movimentos, por meio da repressdo explicita, do uso de
infiltrados, entre outros expedientes. Nesse mesmo conjunto, deve-se ainda ser
inclusas as aposentadorias sumarias de professores e as invasfes militares,

como a que ocorreu na Universidade de Brasilia, em 1964.
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A respeito do movimento estudantil, Caroline Leme (2011) ressalta que é
importante atentar para o documentario “Memoria do Movimento Estudantil”,
dirigido por Silvio Tendler, realizado em 2007, em comemoragao aos 70 anos
da UNE. O filme foi desmembrado em dois médias-metragens: “O afeto que se
encerra em nosso peito juvenil” e “Ou ficar a patria livre ou morrer pelo Brasil”.
Ambos dedicam grande espago a atuagdo do movimento estudantil nos anos
de 1960 e de 1970, com énfase na luta politica contra a Ditadura Civil Militar,
caracterizando-o como sendo o “grande celeiro para a luta armada”.

Segundo Caroline Leme (2011), os filmes dedicados a Ditadura Civil
Militar insistem em associar os militantes armados a imagem de jovens
estudantes ou recém-formados. Além disso, com papel central ou secundario
na trama desses filmes, os jovens estudantes sdo, geralmente, enquadrados
no perfil do que ja foi denominada por “classe média intelectualizada”:
professores, jornalistas e profissionais liberais (como arquitetos e advogados)
contrarios ao regime militar. Pouco se viu sobre a representacdo dos jovens do
periodo fora dos movimentos estudantis de oposicdo politica, o que denota

trato pouco complexo desse grupo.

IMAGEM 19 - Juventude e ativismo politico

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).
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A cena do filme “Uma longa viagem” (2011) situada em 11min permite
refletir sobre a formacao politica dos jovens que testemunharam o Golpe de
1964 (IMAGEM 19). Nesta passagem, a propria diretora Lucia Murat afirma que
no emblematico ano de 1968, quando possuia apenas 19 anos, entrou para o
movimento politico clandestino e passou a ter contato direto com o comunismo.
Lucia também confirma que os ideias comunistas partilhados nesse periodo
entre os jovens ja refletiam criticas ao pensamento e as acdes soviéticas.

A cena auxilia a ponderar sobre o fato de que houve crescimento
significativo do acesso dos jovens ao ensino superior entre os anos de 1950 e
1960 e isso gerou varias consequéncias. Tal situacdo oportunizou, entre outras
coisas, contato com o crescimento de novas correntes politicas, que defendiam
ideologias ligadas ao marxismo (trotskismo, stalinismo e maoismo,
principalmente), além de contato com amplo movimento cultural artistico, que
igualmente permitiu formacao critica, por meio de diferentes linguagens, como
filmes, teatros, musicas, entre outros, conforme ja mencionado.

Nessa época, a juventude passou a se mostrar mais engajada e
politizada. Os jovens entendidos como sujeitos desajustados passaram a lutar
pela transformacdo da sociedade e ndo somente pela manutencdo da
democracia, contestando as normas padréo da sociedade, por conseguinte, se
apresentando como contrarios aos valores socialmente hegeménicos e
dominantes, o que favoreceu a busca por consciéncia e acdo politicas e
também por liberdade dos costumes estabelecidos. Juntam-se, assim, a luta
contra a Ditadura e a favor do que ficou conhecida por contracultura.
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IMAGEM 20 - Jovens e suas formas de contestagéo

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

A cena de “Uma longa viagem” (2011) situada em 40min do filme
apresenta visita repentina de Heitor a sua irma, Ldcia, presa no Brasil. Heitor
acabara de chegar ao pais, extraditado, pois havia sido preso na Holanda por
porte de drogas. Ao longo desse filme, a diretora Lucia Murat apresenta as
experiéncias de Heitor, representante de parcela dos jovens dos anos de 1960,
gue vivia segundo a observancia da transcendéncia do que era tido por moral e
dos bons costumes. Por conta de sua postura, Heitor também apresentava
uma aparéncia fisica tipica dos jovens com esse perfil, caso de cabelos
compridos e certa vestimenta.

Os jovens dos anos 1960 também usaram suas aparéncias como forma
de contestacdo a ordem vigente e de defesa de concepc¢éo de vida ligada a
outros valores, caso da filosofia hippie (IMAGEM 20). Eles contrariavam a
moda vigente, por divergirem de classificacbes e diferencas envovlendo
géneros, classes e faixas etarias, dai o uso de roupas muito coloridas e em
tons vibrantes, por exemplo. Os homens questionavam o paletd, gravata e
sapatos, tons variados de cinza, preto e branco, além de usarem barba e

162



cabelo longos. As mulheres passam a usar cal¢a jeans e camisas sem gola,

bem como a explicitar mais o proprio corpo.

7.4 — Mulheres

Outro aspecto que merece destaque em relacéo aos filmes dedicados a
Ditadura Civil Militar é a participagdo feminina na oposicdo. Como
protagonistas ou personagens secundarias, as mulheres tém presenca nessas
obras, segundo a formula do cinema narrativo classico, que preconiza a
composicdo de casais, cujo relacionamento e os obstaculos interpostos sdo
elementos centrais para a trama. Para Caroline Leme (2011) e Alex Cassal
(2001), nesses filmes as mulheres sao apresentadas de modo marcado, ora
como amantes, femininas, frageis e emotivas, outra como guerreiras,
masculinas, duras e agressivas.

Raquel Rocha (2016) aponta para a necessidade de refletir sobre essas
representagdes femininas. Para essa autora, a militancia das mulheres durante
a Ditadura Civil Militar foi impar e ndo estava associada apenas a contestacao
politica, mas também a modificacdo da visdo social de género. Essa atuacao
das mulheres na luta contra o regime fez com que houvesse ruptura em
relacdo ao que era esperado e cobrado das mulheres, ja que adotavam outras
identificacbes, para além dos papéis sociais classicos reservado a elas, até
entdo. Constituia-se, assim, luta dupla: contra o regime e o0 machismo.

O reconhecimento do imbricamento entre politica, género e relacdes
sociais € que motiva a mesma Raquel Rocha a afirmar que:

[...] somos curiosos quanto a relacdo entre a atuagdo feminina
militante e o regime ditatorial tendo em vista que as memdrias do
periodo sdo, ainda, eminentemente masculinas. Entendemos que a
reconstituicdo da trajetéria das mulheres acarreta a formagdo de
outra/paralela versdo deste momento, em que surgem sujeitos que,
normalmente, encontrar-se-iam ausentes nas andlises sobre o
periodo. Tal auséncia pode ser justificada pela imposicdo de sua

condicdo de género, que universalmente aparta as mulheres da
atuacgédo na vida publica (2016, p.02).
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Teles e Leite (2013) ilustram a importancia da oposicdo feita pelas
mulheres durante a Ditadura Civil Militar, ao destacar a presenca delas nas
greves dos trabalhadores. Segundo as autoras, os bairros operarios de Séo
Paulo, do Rio de Janeiro, de Pernambuco e da Bahia, entre outros lugares,
foram espacos de confronto por conta das lutas de direitos das trabalhadoras.
E nesse cenario, por exemplo, que Ana Maria Gomes, antiga funcionaria da
OSRAM (fabrica de lampadas), desempenhou papel importante, a ponto de ser
indiciada pelo DOPS/SP.

Como aponta Marcelo Ridente (1993), nimero significativo de mulheres
que ingressavam nos partidos de Esquerda e outras organizacdes contrarias a
Ditadura Civil Militar pode ser identificado. Esse autor enfatiza que, embora
menor, a participacdo feminina nesses grupos era da ordem de cerca de 20%
dos integrantes, o que equivalia a algo em torno de 600 mulheres. Contudo,
durante muito tempo e até os dias atuais, poucas foram as obras dedicadas
especialmente a participacdo diversificada das mulheres na luta contra a
Ditadura Civil Militar brasileira.

O percentual de mulheres parece pequeno nesses grupos, mas alguns
elementos devem ser levados em conta, para que nao seja feita analise
anacrbnica (TEGA, 2010). Até fins dos anos 1960, a norma social ndo previa a
participacdo das mulheres na politica, exceto quando se manifestavam para
reafirmar seus lugares tradicionais de méaes, esposas e donas-de-casa. Diante
dessa realidade, a participacédo delas nas organizagdes de esquerda implicava
em rompimento radical com os valores sociais. Dai o imbricamento que
promoveram entre luta contra o autoritarismo e a misoginia.

Diante da repressao ao “inimigo interno”, a participagao feminina na luta
contra a Ditadura Civil Militar brasileira figura como uma espécie de dupla
afronta para os agentes da repressao: eram combatidas por atuarem contra o
regime e também por serem mulheres e, por conta disso, ndo reconhecerem o
lugar e o papel que deveriam socialmente cumprir. Explica-se, assim, o fato de

uma vez torturadas, entre outras coisas, sofrerem agressdes verbais pautadas
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em enunciados como: “sua puta!” “piranha!”, “o que vocé esta fazendo aqui?”,
“vocé ndo é de familia?”, entre outros dessa natureza.**

Desirée Azevedo (2013) aponta que o tema da tortura praticada contra
as mulheres guarda certa particularidade reflexiva. Ela permite pensar a
convergéncia das discussdes feministas sobre as relacdes estabelecidas entre
as categorias sexo, género e corpo com as reflexdes acerca da cidadania.
Durante o periodo compreendendo a Ditadura Civil Militar, portanto, entre as
décadas de 1960 a 1980, as torturas contra as mulheres evidenciam a
aceitacdo da préatica de determinados tipos de violéncia contra certos corpos,
como forma de exercicio especifico do poder.

Outros autores reforcam a reflexdo que articula sexo, género, corpo e
cidadania. Segundo Raquel Rocha (2016), a vida politica/vida publica ndo era
encarada como dominio a ser vivenciado pelo feminino, restrito apenas a
vivéncia do privado, refletida no exercicio da maternidade, do casamento e do
cuidado com a casa. Como destaca Marcelo Ridenti (1993), a defesa desse
modelo social era efetuado, inclusive, por grupos tradicionais de mulheres,
formados em torno da ideia da “mulher-mée-dona-de-casa” e que estavam se
espalhando durante as décadas de 1960 e 1970.

Danielle Tega (2010) aponta que a repressdo foi executada por
instituicbes masculinas e patriarcais. As forcas armadas e policiais agiam
também com a intencdo de restaurar a ordem “natural” de género, ou seja,
viam-se com o dever de recordar permanentemente as mulheres sobre seus
lugares tradicionais na sociedade. Buscava-se, com isso, a reafirmacdo de
certas convencgdes de feminilidade que séo, de certo modo, ambivalentes, pois
cobrar seus lugares na sociedade significava enfatizar que deveriam cuidar dos

filhos e do marido, atividades muito diferentes daquela de empunhar armas.

% Verificar depoimentos concedidos por mulheres durante a Ditadura Civil Militar &s Comissdes
da Verdade, entre 2012-2014: MEMORIAS DA DITADURA. Comiss&o Nacional da Verdade.
Disponivel <http://memoriasdaditadura.org.br/comissao-nacional-da-verdade/index.html|>.
Acesso em 15 de outubro de 2018, as 18h34; COMISSAO NACIONAL DA
VERDADE. Relatério da Comissdo Nacional da Verdade. Disponivel em
<http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/>. Acesso em 03 de outubro de 2018, as 20h22.
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Teles e Leite (2013) consideram as mulheres como o0 segmento da
populacdo que mais viveu mudancas nas relagbes sociais, durante o periodo
militar. Foi nesse momento, justamente, que registraram-se 0 autocontrole do
corpo feminino (a partir do uso da pilula anticoncepcional), a absorcdo
expressiva da mao de obra feminina e os debates em torno de assuntos como
o divorcio, o aborto e a dupla jornada. Nesse contexto, as mulheres
comecaram a organizar-se contra os descasos, 0s abusos e os papéis que lhes
eram impostos historicamente. As autoras sintetizam o resultado disso, ao
afirmarem:

A luta por liberdades democraticas, pelo fim da represséo, pela anistia
e pelo fortalecimento do movimento popular. A concep¢do marxista,
era ponto em comum. As mulheres queriam ler, estudar e pensar
sobre as causas de sua subordinacdo aos homens e buscavam

outras formas de relacdes afetivas e politicas (TELES; LEITE, 2013,
p.121).

O filme “Que Bom Te Ver Viva”, dirigida por Lucia Murat, € pioneiro no
trato desse conjunto de temas. Lancado em 1989, ele congrega aspectos
ficcionais e de documentério, de modo a apresentar a relagdo do individuo com
a repressao e a tortura praticadas nesse periodo histérico, do ponto de vista
feminino. Essa obra contrapfe-se a imagem do ideal do guerrilheiro,
caracterizado pela forca e pela virilidade masculina, representado em figuras
como Lamarca e Marighella. Essa contraposicdo € levada a cabo com forte
base na prépria experiéncia vivida pela diretora Lucia Murat.

E por conta da especificidade das memorias femininas sobre a Ditadura
Civil Militar, que Raquel Rocha (2016) também analisa “Que bom te ver viva”.
Segundo essa autora, ao garantir espagco para os depoimentos das situagcdes
de violéncia, exilio, clandestinidade e outras expressdes de dor, o0s
depoimentos das mulheres se configuram, ao mesmo tempo, em testemunhos
e em evidéncias, pois adquirirem carater juridico e histérico. Trata-se de filme
feito por mulheres e sobre mulheres, memdrias e representacdes historicas

diferentes, mas igualmente tragicas.
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Segundo Angela Medeiros e Thalita Ramalho (2010), o filme “Que bom
te ver viva” apresenta muitas reflexdes significativas. Para as autoras, ao
guebrarem muitos tabus num mesmo periodo, o combate a Ditadura Civil
Militar teve significado para as mulheres diferente dos homens. Nesse sentido,
o filme representa a busca feminina por responder as perguntas que surgiram
com essas vivéncias e que provocaram incessante auto-compreensdo e
constituicdo de nova identidade. Desta forma, vai além da abordagem das
guestbes da esquerda militante, da tortura e do passado recente.

“Que bom te ver viva”, prossegue Medeiros e Ramalho (2010), se dedica
a mostrar como 0s sujeitos comuns conduziam suas vidas, em meio as
dificuldades. O filme insiste na constru¢cdo da consciéncia historica, uma vez
que se pauta na relacdo entre o passado e o presente, bem como nas
influéncias de um sob o outro. Destaca-se, assim, 0 questionamento partilhado
pelas mulheres: como sobrevivemos? A partir dai, os aspectos biogréficos se
tornam relevantes, pois permitem entender como elas vivenciaram as
violéncias da Ditadura Civil Militar e como suas vidas foram alteradas a partir
disso. A tentativa de esquecimento que sucedeu a Lei da Anistia é combatida
pelo movimento de lembrar.

Sobre a forma como a vida dessas mulheres foi alterada, alguns pontos
merecem destaque em “Que bom te ver viva” (MEDEIROS, RAMALHO, 2010).
Chama atencdo o fato das mulheres apresentadas comentarem sobre a
batalha para se formarem, conseguirem emprego, passando a trabalharem
fora, a se sustentarem e a de proverem sozinhas o lar. A forca presente nos
embates envolvendo a Ditadura Civil Militar conflui com a forca presente no
viver a condi¢cdo feminina, alargando-a socialmente por parte das mulheres
apresentadas no filme, em duas ocasides: ao tratarem das experiéncias que
formam suas vidas e ao partilharem filmicamente essas experiéncias.

Quando se pensa na relagao entre cinema e sociedade, corre-se 0 risco,
entre outros, de promover abordagem que apresenta o perigo de tratar como
natural ‘papéis femininos’ e ‘papéis masculinos’, impossibilitando perspectivas

de mudancgas, tanto sociais como de representacdo. A partir dai, prossegue as
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autoras, € necessario promover a critica da imagem filmica como produto no
qual prevalece o olhar masculino, dai o questionamento da representacdo da
mulher passiva, estratégia que revela a visdo de um mundo governado por
desequilibrio sexual e de género, que concede o prazer/poder intencional a

partir da divisédo entre masculino e feminino.

IMAGEM 21 — Mulheres, Ditadura e ativismo politico/social

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

No fotograma acima de “Uma longa viagem” (2011), situado em 48min
do filme, a personagem LUcia apresenta suas companheiras de guerrilha e de
prisdo, por meio de narrativa e auxilio de fotografia (IMAGEM 21). Referéncias
a participacdo feminina como essa ndo sdo isoladas, pelo contrario, de modo
geral, Lucia Murat insiste em destacar as vivéncias das mulheres durante o
periodo militar nos seus filmes. Nesse sentido, ela é fiel a sua prépria condicédo
de mulher, militante e feminista e busca transformar sua experiéncia de vida
num locus para refletir sobre a historia e a sociedade da qual fez e faz parte.

O filme “Uma longa viagem” (2011) pode ser tido como “docudrama”, isto
€, narrativa que assume mais fortemente a hibridez entre ficcdo e
documentario. A preocupacdo de Murat neste filme envolve o ato de narrar a

168



trajetoria de seu irm&o Heitor, manuseando fotografias, filmagens e relatos, ao
passo que também apresenta encenacdes de episddios reais. Nesse jogo entre
documental e ficcional é significativo o fato de Murat apresentar um grupo de
mulheres que participaram da oposicdo a Ditadura Militar, por meio de uma
fotografia verdadeira (IMAGEM 21). Esse expediente realistico ndo parece ser
despretensioso. A fotografia confirma a luta feminina e, a0 mesmo tempo,
convida a contar e reconhecer essa verdade historica.

A verdade historia apresentada por meio da visado feminina quebra varios
esteredtipos em torno da mulher, como o fato de ser apenas fragil e sensivel, o
que permite recuperar com mais propriedade sua participacdo na luta. A
decisdo feminina de participar da luta armada envolvia a superacdo de muitas
barreiras associadas ao machismo, presente na sociedade, nos agentes de
repressdo do Estado e até mesmo nos grupos de resisténcia e de oposicao.
Por esses motivos, apesar das mulheres estarem presentes em menor nimero
nas organizacdes contra a Ditadura, apresentavam atuacdo destacada, dado
gue a vivéncia daquela condi¢do era duplamente dificil e exigia forte conviccao

do valor de promover rompimento com o instituido.
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IMAGEM 22 — Mulheres, Ditadura e duplo questionamento

£ e 5

FONTE: Filme “A memdria que me contam” (2013).

O fotograma acima reproduzido é pertencente ao filme “A memdria que
me contam” (2013) e faz parte do minuto 13. Ele apresenta as personagens
Ana e Irene, ainda jovens, conversando sobre a guerrilha, os usos do corpo e
seus comportamentos sexuais (IMAGEM 22). A partir dessa passagem é
possivel refletir sobre o empodeiramento das mulheres durante a Ditadura
Militar e a relacdo do feminismo contra o regime. Trata-se, portanto, de
passagem capaz de destacar que a nova ideia de feminismo cresceu vinculado
aos debates de esquerda, ambos formulados na década de 1960.

Dois componentes da narrativa filmica reforcam neste fotograma a
relacdo entre feminismo, politica e luta contra a Ditadura: o figurino e o cenario.
Com relacdo ao primeiro, destaca-se que as personagens sdo apresentadas
trajando biquini, vestuario que desnuda o corpo feminino, metaforizando a ideia
de liberdade, grande para os anos de 1960, se lembrarmos que essa pega
havia sido proibida no Governo Janio Quadros. Ja em relacdo ao segundo,
temos na praia uma representacdo da democracia, visto se tratar de espaco

aberto a todos os grupos sociais, igualitario e inclusivo.
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Figurino e cenario permitem outras discussdes no mesmo campo de
reflexdes. Quase desnudas, Ana e Irene dialogam sobre o que diz respeito ao
feminino: suas agruras, aflicbes, desejos e expectativas, mas de modo que o
privado seja também publico, porque a conversa € travada na praia, sobre
mulheres e por mulheres. O mar, por sua vez, ilustra com as mares e as ondas
0 movimento ininterrupto da vida, as transformacdes que caracterizam seu
fluxo, o que permite pensar na insercao da pauta do feminino nas discussdes
publicas envolvendo a organizacdo da sociedade brasileira, segundo o signo

da mudanca

IMAGEM 23 — Mulheres como protagonistas

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

O filme “A memdria que me contam” (2013), o ultimo gravado pela
diretora Lucia Murat sobre o tema Ditadura Civil Militar, explicita o

protagonismo da mulher durante esse periodo da histéria do Brasil (IMAGEM

171



23). Semelhante a “Que bom te ver viva”, a narrativa desse filme foca as acdes
da personagem feminina Ana, embora isso seja providenciado, mediante a
reunido de lembrancas vividas por grupo de companheiros formado por
homens e mulheres que fizeram resisténcia a Ditadura. Nota-se, inclusive, que
esse grupo é formado por 7 integrantes, sendo 3 deles mulheres.

Ao longo do filme “A memdria que me contam” (2013), varias situag¢des
reforcam o protagonismo das mulheres durante a Ditadura. Numa das cenas
(presente em 7 min deste filme), registra-se o encontro do movimento feminista
com o0s movimentos de resisténcia aos governos militares. As mulheres
presentes nessa obra sdo apresentadas como personagens que participam
ativamente da guerrilha, partilhando ideais revolucionarios e, por esse motivo,
se envolvendo com as diversas formas de resisténcia. A presenca das

mulheres ndo é acessoria ou periférica.

7.5 — Militares

A instauracdo da Ditadura Civil Militar s6 foi possivel pela contribuicdo
da desestabilizacdo da propaganda ideoldgica, apoio imperialista norte-
americano e mobilizacdo da classe média. Além disso, o Golpe de 1964
também n&o seria possivel sem a iniciativa militar. E preciso, portanto, pensar a
respeito da atuacdo desestabilizadora da conspiracdo militar, que em muitos
momentos ndo passou de retdrica radical e somente se consolidou as vésperas
do Golpe. Essa colaboracdo militar foi importante, embora nao tenha sido
inteiramente planejada, ficando a mercé de imprevistos, de algum modo.

Os agentes da Ditadura exibidos nos filmes que se dedicaram ao tema,
a partir dos anos de 1990, sado apresentados de modo pontual, executando
acOes de violéncia, basicamente (LEME, 2011). Soma-se a isso, o fato de a
Ditadura ser representada como um poder opressor, mas sem conexao com as

contradi¢bes sociais e 0 processo historico. Essa opgéo narrativa gerou criticas
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ao regime, mas centradas quase exclusivamente na denuncia da tortura, por
meio da exibicdo de imagens de suplicios. Ela denota auséncia de reflexado
mais acurada sobre a problematica subjacente a violéncia do Estado.

A tortura foi constantemente negada como método de investigacdo no
interior das For¢cas Armadas do Brasil (LEME, 2011). Entretanto, sua pratica
aparece nos processos interrogatorios exibidos na maioria dos filmes
dedicados a Ditadura, figurando como associada ao cumprimento do dever
pelos agentes repressivos do regime. Nessas obras, o siléncio dos militares
sobre o tema foi substituido pelo grito daqueles que sofreram tais atrocidades.
Trata-se de assumir a tortura como algo que deve necessariamente ser
revelado e passar a fazer parte da memaria histérica dos brasileiros.

Tais filmes rompem com a invisibilidade, o que permite expor o papel
dos militares na repressdo a servico do Estado. Ao abordar a violéncia, por
exemplo, muitas dessas obras acabaram por descrever a personalidade do
torturador (LEME, 2011). “O que é isso, companheiro?”, por exemplo,
apresenta um torturador ponderado, sensivel e conflitado pela crueldade do
exercicio de sua funcdo. Ja em “Lamarca”, “Batismo de sangue” e “Zuzu
Angel”, em graus diferentes, os torturadores sao tratados como verdadeiros
vildes, cruéis e malévolos, num tom que as vezes se aproxima do caricato.

Fugir dos estereétipos dos torturadores é, portanto, necessidade
importante para compreensdo do periodo e exige, de modo especial, outro
entendimento sobre os militares. A ja consagrada divisdo entre “linha dura” ou
“‘moderado”, por exemplo, deve ser abandonada, pois a posi¢gao em relagao a
tortura é apenas um dos critérios para refletir sobre violéncias causadas neste
periodo histérico, Outros fatores devem ser considerados, como formacédo
militar, lacos de lealdade e posicdo em relacdo ao desenvolvimento econémico
do pais. Tal divisdo é enganosa e pode ser empregada para desresponsabilizar
os “moderados” dos crimes cometidos durante a Ditadura.

E necessario abordar a tortura e seus responsaveis durante a Ditadura
Civil Militar, mas de modo a observar a complexidade que cerca o tema (LEME,

2011). De um lado é preciso tratar do torturador, imputando a ele a
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responsabilidade da violéncia cometida, para negar argumentos como o de que
estavam apenas cumprindo ordens, o de que viviam uma guerra ou o de que
apenas responderam a provocacfes. Por outro, cabe igualmente fugir dos
esteredtipos, abdicando do trato do torturador como sujeito indisciplinado e
emocionalmente desequilibrado, para que alibis ndo sejam construidos.

Outro ponto importante para refletir sobre os militares e a Ditadura Civil
Militar envolve a presenca e a atuacdo de oposicionistas dentro desse grupo
(FICO, 2004). A denominada subversdo dos militares € fato inquestionavel, se
observarmos a quantidade deles processada, ainda durante o regime. Nesse
cenario, muitos passaram a clandestinidade, pois era extremamente dificil,
apos 1964, atuar politicamente e permanecer no ambiente de trabalho das
Forcas Armadas. Além de estudos, muitos sdo os depoimentos prestados a
Comissédo Nacional de Verdade que indicam experiéncias desse tipo.*

Marcelo Ridenti (1993) também enfatiza que militares fizeram parte de
grupos de opositores a Ditadura Civil Militar. O Movimento Nacionalista
Revolucionario (MNR), por exemplo, nasceu da unido de militares de baixa
patente, cassados apos o Golpe de 1964 e que empreenderam a Guerrilha na
serra de Caparad. Além do MNR, militares com esse perfil formaram: o
Movimento Acdo Revolucionaria (MAR), a Resisténcia Armada Nacionalista
(RAN), a Frente de Libertacdo Nacional (FLN), o Movimento Revolucionario 21
de abril (MR-21) e o Movimento Revolucionéario 26 de marco (MR-26).

Filmes que fogem da interpretacdo complexa da violéncia provocam
efeito de torcida contra os agentes da Ditadura, responsavel por construir nos
espectadores decisdao moral sobre o tema (LEME, 2011). Esse efeito pode
gerar oposi¢cado a personificagdo do arbitrio e do autoritarismo que esmaga os

individuos e oprime a sociedade civil como um todo. Contudo, esse mesmo

% Nos depoimentos produzidos pela Comissdo Nacional da Verdade, destaca-se aqui o

conjunto  “Audiéncia com militares perseguidos pela ditadura”. MEMORIAS DA
DITADURA. Comisséo Nacional da Verdade. Disponivel
<http://memoriasdaditadura.org.br/comissao-nacional-da-verdade/index.html>. Acesso em 15
de outubro de 2018, as 18h34; COMISSAO NACIONAL DA VERDADE. Relatério da Comiss&o
Nacional da Verdade. Disponivel em <http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/>. Acesso em 03 de
outubro de 2018, as 20h22.
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efeito ndo favorece o entendimento do ideéario que referendou a acao desses
agentes, do projeto excludente e contrario a dignidade humana presente na
instauracao da Ditadura, a contar do Golpe de 1964.

E preciso explicar a afirmagdo de que as cenas de violéncia podem (e
nao necessariamente, portanto) gerar oposigao a personificacdo do arbitrio e
do autoritarismo. Seria ingénuo acreditar que todos se comovem de forma igual
e verdadeira diante da representacao do sofrimento, ao contrario “imagens que
representam extrema violéncia e dor [...] tém sentidos diversos dependendo de
guem as V&, podendo ser apreendidas de formas diferentes pelos dois lados de
um conflito” (LEME, 2011, p.62). Em alguns contextos, inclusive, a violéncia é
justificada como sendo necessaria para a manutencao da paz.

Para além da apresentacdo da pratica da violéncia, cabe pensar na
organizacdo que sustentou essa pratica (FICO, 2004). Ap6s o Al-5 e,
principalmente, a implantacdo do DOI-CODI (portanto, de 1969 em diante),
houve a construcdo de complexo aparato de violéncia no pais, formado por
policia civil, policia militar, militares das trés Forcas Armadas e até mesmo
bombeiros e policia feminina. A compreensdao da construcdo e da
operacionalizacdo desse aparato é significativa para entender que a violéncia
nao surgiu de repente, a contar de 1968, tampouco foi simples e individual.

Complementando esse aparato constava também a presenca de outros
grupos sociais (FICO, 2004). Dai a importancia, inclusive, de se refletir para
além do aparato da violéncia, ou seja, compreender a espionagem, a policia
politica, a censura da imprensa e de diversdes publicas, a propaganda politica
e o julgamento sumaério de supostos corruptos. E esse tipo de abordagem que
oportuniza reconhecer o projeto global que fundamentava a Ditadura Civil
Militar, fundamentado na perspectiva da utopia autoritaria, segundo a qual seria
possivel eliminar o comunismo, a “subversao” e a corrupgao.

O estudo da memoria militar chama a atengéo para aspectos complexos
em torno da Ditadura Civil Militar (FICO, 2004).%° Um dos pontos a ser discutido

% As observagfes de Carlos Fico sobre esse tema se baseiam nas varias entrevistas com
militares efetuadas por pesquisadores do CPDOC (Centro de Pesquisa e Documentagcédo de
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€ o carater aparentemente disperso da conspiracdo que levou ao Golpe de
1964, uma vez que a coordenacao entre 0os grupos militares em diferentes
pontos do pais era pequena e, algumas vezes, na mesma cidade, ndo era
registrada maior articulacdo. Outro ponto a ser considerado é o argumento que
associa a tortura e o exterminio apenas aos subalternos do regime, sem a
aprovacao dos oficiais, argumento que soa mais como subterfugio do que

constatacao historica.

Histéria Contemporanea do Brasil), da Fundacdo Getulio Vargas/Rio de Janeiro. D'ARAUJO,
M. C; SOARES, G. A. D; CASTRO, C. (orgs). Vis6es do golpe- a memaria militar sobre 1964.
Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 1994.
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IMAGEM 24 — Representacéao filmica do exército

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

O fotograma reproduzido na IMAGEM 24 e que diz respeito a cena
exibida aos 5 min do filme “Uma longa viagem” (2011) ilustra o protagonismo
do Exército durante a Ditadura Civil Militar brasileira. Muitas cenas dos filmes
dirigidos por Lacia Murat exibem o exército em grupo, marchando, formando
pelotbes, recurso narrativo significativo para ressaltar que as acles
desempenhadas por seus integrantes revelava um projeto e nao decisdes
isoladas. Evocar cenas que insistem no espirito de corpo, permite refutar a tese
de que violéncias foram cometidas por excessos praticados isoladamente.

A opcéo estética contida na ilustracdo em discussdo guarda outro
qguestionamento. Se o Exército deve ser visto e entendido em sua organicidade
e, portanto, as acOes desempenhadas por seus integrantes requer a
necessidade de serem apreendidas como respostas as decisdes tomadas por
seus dirigentes, pode-se considerar legitima a responsabilizacdo do Estado
pelas violéncias praticadas. Isso porque, junto com as outras duas Forcas
Armadas (Aeronautica e Marinha) era o Exército que constituia o Estado,

durante o periodo da Ditadura.

177



IMAGEM 25 - Representacdo dos governos militares

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

O fotograma reproduzido acima (IMAGEM 25) diz respeito a cena do
filme “Uma longa viagem” (2011), situada aos 48min. Nela, a personagem
Lucia apresenta reflexdo sobre o poder exercido pelo General Médici, militar
tornado presidente em 1969 e que institucionalizou a tortura e 0 assassinato
para o combate a luta armada e demais expressdes de oposicdo ao regime
ditatorial. O questionamento sobre Médici é potencializado nessa passagem do
filme, visto que é realizado por personagem feminina, participante da guerrilha
e alvo de violéncia na priséo, portanto, sob responsabilidade do Estado.

Consta outro efeito narrativo importante nessa cena. A denuncia sobre
Médici ndo € acompanhada de imagens sobre o presidente-militar, o que
provoca certo apagamento de sua representacdo social, constituida em fotos
oficiais e midiaticamente planejadas. Ao invés disso, 0 que se nota é a
producdo de sobreposicdo discursiva, visto que sdo relacionadas narrativa
critica e imagens que remetem a violéncia, posto que o cenario apresentado no
fotograma constituinte da IMAGEM 25 é o de um presidio, com muros

intransponiveis, guarita de vigia e arame farpado.
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IMAGEM 26 - Ditadura e violéncia

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

O fotograma associado a IMAGEM 26, localizado em 26min do filme
“Quase dois irmaos” (2004), é importante para a reflexdo sobre os agentes de
repressdo da Ditadura Civil Militar. Ele diz respeito a uma das inUmeras cenas
em que prisioneiros sao visualizados na companhia de agentes prisionais,
sendo eles aparentemente civis. Tal expediente oportuniza a diretora Llcia
Murat sinalizar para a existéncia de aparato repressor que nao se restringia aos
integrantes do Exército. Com isso, a experiéncia da violéncia registrada durante
esse periodo da histéria do Brasil é vista de modo mais complexo, porque
baseado em mecanismos de controle sobre a vida e a morte dos opositores.

Adotar essa complexidade modifica sensivelmente a visdo normalmente
construida sobre a violéncia registrada nesse periodo. Evitar o foco exclusivo
nos militares, especialmente nos agentes do Exército, possibilita reforcar a
ideia de que a Ditadura foi militar, mas também civil, dado que contou com a
colaboracédo de outros grupos. Tal acao favorece reflexdes sobre a democracia
como conjunto de valores e o sentido dela na sociedade brasileira, tendo em

vista a experiéncia histérica que nos caracteriza, visto a forgca de governos
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absolutistas, durante os periodos colonial e imperial, bem como as ditaduras e
estados de excecdo, apos a Instauracdo da Republica.

IMAGEM 27 — A representacao dos militares diante da Ditadura

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

A cena do filme “Quase dois irm&os” (2004) situada em 35min apresenta
o0 “delegado” e um dos policiais do presidio de llha Grande (IMAGEM 27).
Durante o filme, ambos aparecem agindo para manter a paz e a ordem nessa
prisdo, atendendo, para tanto e muitas vezes, os pedidos que 0s penalizados
encaminham. Depreende-se disso a possibilidade da seguinte reflexdo: tais
situacdes ndo indicam que os politicos questionadores e a populacédo, de modo
geral, ndo foram tutelados ap0s a redemocratizacdo pelos militares e as
bandeiras que defenderam a contar do Golpe de 19647

Se a resposta for positiva, cabe reconhecer que Lucia Murat, enquanto
diretora do filme “Quase dois irméos” (2004), parece fugir da visao que associa
0s militares apenas a pratica da violéncia fisica, exemplificada nas torturas. As
cenas desse filme parecem destacar que o exercicio do poder por parte dos
militares vai além, envolvendo o controle da pauta social e econémica. Nesse

sentido, ndo cabe sustentar os estereétipos construidos em torno dos militares,
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que gerava a banal classificagdo entre militares “linha dura” e “moderados”. Os
critérios sdo mais complexos e ndo se restringem. Inclusive, aos atos e
vivéncia registradas no passado.

A partir dessa reflexdo, situagdes podem ser identificadas em “Quase
dois irméos” (2004). Ao longo do filme, a relacdo do chefe da prisdo e dos
policiais com os presos €, em geral, bastante apaziguadora e condescendente,
visto que os chefes parecem se render as manifestacdes e pedidos do coletivo
de presos. Contudo, nota-se que essa rendi¢cdo ndo altera a posicdo de mando
e tampouco o fato dos detentos continuarem sendo mantidos presos,
constatacdo que provoca as seguintes perguntas sobre o processo de
redemocratizacdo: quem opera sobre o coletivo? Existe transformacdo da
realidade social, de fato? A transicdo conciliadora promovida entre 0s grupos
sociais nao limitou a vivéncia da democracia, uma vez que impediu

transformacoes tdo necessarias?
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CAPITULO 8
MARCAS

“E impossivel discutir [sobre a tortura], entdo, da uma
sensacao de soliddo e, nessa terceira prisdo, quando eu
tentava discutir com os companheiros, e que ninguém
gueria discutir isso, e quando eu fui presa e aconteceu de
novo essa coisa terrivel [...], eu fui extremamente
censurada de novo, mas também passa, porque as
pessoas também n&o conseguem segurar por muito
tempo, esquece, esquece inteiramente que te
censuraram, porque é uma coisa que as pessoas nao
seguram, né? Nao seguram porque nao tém coragem de
discutir, ndo tem coragem de enfrentar a discussao,
porque é uma coisa longe da vida das pessoas... acho

que so fica para quem viveu [...]"

Maria Luiza G. Rosa

182



8.1 — Marcas

Eric de Salles (2016) afirma que a inter-relacdo entre o tempo e a
transicdo de geracOes aponta para a constituicdo de novo horizonte de
pesquisas. De forma ilustrativa, o autor relaciona a histéria e sua origem ao
tempo, segundo a narrativa mitoldgica: ideia de que o movimento de lembrar é
uma tentativa de Cronos, justamente o titd representativo do tempo, de retornar
a memoria. Depreende-se disso que a memdria é capacidade cognitiva
humana utilizada na compreensédo da passagem do tempo e na atribuicdo de
significado da vida, licdo que também envolve a Ditadura Civil Militar.

Janaina Teles (2011) destaca que a discuss&o sobre a memodria tem
vindo a tona na contemporaneidade, em decorréncia de mudanca do
comportamento social. Vivemos momento historico no qual se exige atencao
especial ao tema, devido a emergéncia de novas politicas publicas de Estado e
de diferentes movimentos sociais, politicos e juridicos, que buscam estimular,
proliferar, discutir e disputar o passado recente, de modo particular as vivéncias
registradas durante o periodo ditatorial, nos mais diversos ambitos.

Salles (2016) frisa que a lei 12.528/2011 é garantia do direito a verdade
e a memoéria, no ambito brasileiro. Isso porque tal lei instituiu as Comissdes da
Verdade, iniciativas que se configuram em mecanismos sociais de verificagcéo,
de levantamento e de apuracdo de violagcdes graves aos direitos humanos,
durante os periodos autoritarios e de conflitos. Essas comissdes sdo 6rgaos de
investigacdo formalmente constituidos e destinados a ajudar a sociedade a
entender e repelir a violéncia politica, policial e judiciaria ocorrida nos periodos
de excecdo, prevenindo assim a repeticdo de eventos semelhantes.

A légica do direito a verdade e a memoéria também é percebida nos
filmes latino-americanos, produzidos nos ultimos anos. Miguel Pereira (2009)
aponta para essa tendéncia, ao destacar que essas obras expressam
preocupacao com as questdes do universo da politica, enquanto representacao
da vida social. Em muitos casos, os temas abordados referem-se a fatos
envolvendo os denominados “anos de chumbo” em nosso continente. Em

linhas gerais, 0 autor aponta para o fato de que a memaoria desses momentos €
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parte do processo narrativo dos filmes que versam sobre as Ditaduras
ocorridas em paises como Argentina, Chile, Uruguai e Brasil.

A memoéria e a historia configuram campos de luta e conflito de
interesses politico-ideoldgicos (SALLES, 2016). Em grande parte das vezes,
registra-se a imposi¢cao violenta de um “passado oficial’, tendo em vista a
tentativa, por parte de grupos ocupantes do Governo, de implantar processos
de construgdo das identidades sociais, bem como situagbes capazes de
propiciar sustentacdo a memoria individual, posto se constituir como quadro
referencial. O embate entre memodria e histéria configura batalhas associadas
ao direito a histéria e o enfrentamento de periodos de excecdo, a fim de
guestionar e de fazer justica. De acordo com Salles:

O direito a memoria e a verdade sao fundamentais como marco para
que o direito ao desenvolvimento seja pleno. Sobre este ponto é
importante ressaltar que a Corte Interamericana de Direitos Humanos
ressalta o direito a memoéria e verdade como uma das quatro
obrigacdes dos Estados americanos para a manutencdo da paz e

seguranca social, assim como para as bases do direito ao
desenvolvimento (2016, p.192).

Seligmann-Silva (2008) aponta para o fato de que o testemunho € um
tipo de memodria, postura contraria a historiografia positivista, que considera
apenas os documentos e os fatos comprovados, rechacando as imagens,
desconfiando da imaginacdo. A memoéria sempre foi pensada como misto de
imagens e de verbalizacdes, defende esse autor. Exemplo disso € que
Aristételes notou ser a memoria pertencente a mesma parte da alma em que se
encontra a imaginacao, devido ao seu carater de arquivo de imagens, dai o
reconhecimento de que a memaria envolve conjunto de imagens mentais das
impressoes sensuais, acrescido de adicional temporal.

O reconhecimento da importancia das memorias dos opositores ao
autoritarismo/totalitarismo ocorreu no século XX, justamente, quando passou a
ser tratado como parte do pensamento politico (SELIGMANN-SILVA, 2008).
Nesse contexto, pensar o testemunho como forma de denuncia, de resgaste ou
de rememoracao de fatos historicos é um ato politico em si. Além disso, cabe

reconhecer que sdo eminentemente politicos 0s aspectos constituintes da
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producdo desses testemunhos: aguele que narra suas memdérias, para quem
narra, quais os papéis sociais, entre outros.

Reconhecer as violagcdes cometidas pelos militares durante a Ditadura é
uma forma de aceitar o direito a memoria e de constituir “reparagao historica”
(SALLES, 2016). Isso porque, tal exercicio é condi¢do, na sociedade pos-
conflito, para que se tenha mudanca dinamica, capaz de enfrentar as violagdes
dos Direitos Humanos. Denominada por “justica de transicdo”, essa iniciativa
deve ser posta em pratica pelo Estado em consonancia com politicas publicas
(direitos econdmicos, sociais e culturais Vvilipendiados em periodos de
autoritarismo), em consonancia com resolug¢des internacionais.

Miguel Pereira (2009) nos direciona a refletir que a memoéria e a histéria
estdo sob as asas do tempo e, portanto, envolvem representacdes e praticas
sociais especificas. Tal reconhecimento aponta parte da ideia de que a historia,
especificamente ela, ndo é e nunca podera ser escrita por individuos isolados.
Sempre ha um movimento de mediacdo, entre 0s grupos e as classes sociais e
0s proéprios individuos que dominam a sociedade. A manipulacdo da memoria €
forma de fazer perdurar na histéria o tempo de gléria ou tido por glorioso de
grupo, classe ou individuo (esse ultimo, pouco presente na histéria).

As violacBes cometidas contra cidadéos durante a Ditadura vieram a ser
investigadas pelo Estado brasileiro apenas a partir de 2012, quando foi criada a
Comisséo Nacional da Verdade. Pela primeira vez, o Estado brasileiro assumiu
oficialmente os crimes ocorridos nesse periodo, o que configurou real avancgo
na recuperacdo da verdade e da meméria histéricas.®’ Cabe afirmar, entéo,
qgue durante quase 30 anos o Brasil ndo pode superar a tristeza ocasionada
pelos feitos registrados nesse periodo, vivendo, por conta disso, constante

“‘luto” e grandes “traumas”.

" As hipoteses da Comissao Nacional da Verdade sdo importante instrumento na formagcao da
memdaria politica no Brasil e contribuem para o entendimento do periodo autoritario que se
propds a analisar. Permite reinserir no debate social a questéo do autoritarismo e suas nefastas
consequéncias, promovendo uma reflexdo. MEMORIAS DA DITADURA. Comiss&o Nacional
da Verdade. Disponivel <http://memoriasdaditadura.org.br/comissao-nacional-da-
verdade/index.html>. Acesso em 15 de outubro de 2018, as 18h34; COMISSAO NACIONAL
DA VERDADE. Relatério da Comissdao Nacional da Verdade. Disponivel em
<http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/>. Acesso em 03 de outubro de 2018, as 20h22.
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Promover esse enfrentamento, entretanto, ndo € tarefa facil. H4 de se
reconhecer a necessidade de atentarmos para a suspensdo de memorias e de
lutarmos contra ela. Os regimes autoritarios da América Latina perseguiram
com afinco a supressdao de diversas memodrias contrarias aos seus ideais
politico-ideoldgicos. Em virtude disso, ocorreu e ainda ocorre algo esperado:
alguns movimentos tentam, em seu vao prazer e protecdo, guardarem as
memorias, tentando desresponsabilizar os autores de tais crimes na historia,
impedindo, assim, reflexdes e mudancas, de fato, efetivas.

A memoria como direito fundamental ndo estd explicita nos codigos
juridicos brasileiros (SALLES, 2016). No entanto, a memoéria vincula-se ao
conceito material de direitos fundamentais, como necessidade basica, tendo
em vista que o desrespeito e a violagdo da propria dignidade humana. A
memoria € basica, no sentido de constituidora da identidade social, ocorre por
meio do registro pela sociedade dos diversos mitos que a fundamentam, de
seus relatos instituidores, de documentos, de datas comemorativas, entre
outros. Conhecer e rememorar sdo fundamentos individuais e coletivos, por
isso, passiveis de serem tratados dentro do campo do direito.

Considerando esse aspecto, defende-se que todos os testemunhos sdo
anicos e insubstituiveis (SELIGMANN-SILVA, 2008). Tratam-se de formas
singulares de transmissdo das mensagens da memoéria, camufladas, algumas
vezes, pelo simbolico. Assim, o testemunho € o resultado da singularidade e da
imaginacéo, sendo ruptura com o simbdlico, assim como forma de enfrentar o
trauma. A linguagem é constructo de generalidades, sendo desafiada pelo
testemunho, que surge como evento singular, na forma de indicios
(GINZBURG, 1989; GINZBURG, 2007a; GINZBURG, 2007b), que marca, no
sentido etimolégico da palavra “marca”: “traco, sinal, impressao deixada por
alguém ou algo” (HOUAISS, 2009).

Esse capitulo é destinado a refletir sobre algumas marcas em torno da
Ditadura Civil Militar. Danielle Tega (2010) destaca que o resgate do passado,
com finalidade libertadora, implica em retoma-lo de maneira reflexiva. Essa

reflexdo pode abranger aquilo que diversos autores chamam de trabalhos da
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memoéria, isto €, atividades destinadas a apresentar os enfoques e
pensamentos sobre a histéria, capazes de ser incorporados as elaboracgdes e
praticas orientadas e, por isso, dotados de forca voltada a criar/recriar
perspectivas emancipatoérias. Segundo Tega:

A memoria redescobre e recupera um passado em comum, o qual

fornece elementos para se interpretar o presente, modificando-o ou
preservando-o0, mas sempre projetando o futuro (2010, p.32).

A iniciativa contida nesse capitulo é a de estender os trabalhos de
memoria promovidos no Capitulo 6 e 7. Aos eventos e personagens, soma-se
agora o tratamento de marcas especificas da vivéncia da Ditadura Civil Militar
instaurada no Brasil em 1964, a saber: mausicas, Vvioléncias e

ressentimentos/traumas.

8.2 — MUsicas

Marcelo Ridenti (1993) destaca que a ideia de revolucao influenciou o
debate politico e estético, durante a Ditadura Civil Militar brasileira. Mesmo
apos 1964, os donos do poder ndo puderam desfazer toda a movimentacao
cultural que tomava fortemente o pais. O reboligco artistico ndo era exclusivo do
Brasil nesse momento, posto que estava presente praticamente em toda a
América Latina. A maior parte dos artistas tinha inspiracdo na Revolucao
Cubana, enquanto outros se baseavam na antropofagia francesa, no
movimento hippie, na contracultura e em demais experiéncias internacionais.

Ridenti (1993) registra a presenca dos artistas nos grupos de oposicao.
Segundo os dados do préprio governo, somente 24 denunciados como sendo
guerrilheiros eram artistas, quando se computava em mais de 3 mil o nimero
total desse grupo. Representantes eram mais comuns em movimentos
intelectualizados, vide o PCB, que possuia quase total apoio dos artistas, antes
de 1964. Explica-se, assim, o fato de a maioria dos artistas néo ter sido

processada ou presa pela represséo. Além de acdes de conscientizacao social,
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eles colaboravam com a oposicdo por meio da organizacdo de doacdes
financeiras, fugas e esconderijos.

A efervescéncia artistica registrada no cenario nacional foi combatida
com mais intensidade pelos militares a partir da promulgacéo do Al-5, em 1968
(RIDENTI, 1993). Tal medida colaborou para diminuicdo drastica do caréater
criativo das artes até entdo existente. Os efeitos dessa perseguicao se fizeram
sentir, por exemplo, em cangdes como “Roda Viva” (Chico Buarque), marcada
por sentimento coletivo melancdlico, uma vez que indicava reconhecimento do
fracasso do projeto politico de representagdo popular, ao mesmo tempo em
gue expressava pequenas doses de esperanca no futuro.

Artistas em Sao Paulo e no Rio de Janeiro participaram ativamente dos
movimentos sociais de 1968 (RIDENTI, 1993). O episdédio de maior destaque
nesse periodo foi a Passeata dos 100 Mil, manifestacdo popular, organizada
pelo movimento estudantil, na cidade do Rio de Janeiro. Registra-se ainda
acOes desenvolvidas pela classe teatral, que organizava assembleias e
apresentacoes de rua. Paradoxalmente, o Al-5 recrudesceu a persegui¢cao aos
artistas, ao passo que também incentivou maior adesdo desse grupo a
oposicao da Ditadura Civil Militar.

Marcos Napolitano (2004) destaca que as cancdes compostas durante a
Ditadura revelam claramente, tanto quanto qualquer outro grupo de
documentos, as ideias, as atitudes, os valores e as motivagdes que estavam no
cerne dos eventos que coincidem com esse periodo histérico. Dessa forma, no
cenario efervescente registrado no Brasil, a aproximacao entre cancao popular
e 0s opositores dos governos militares proporcionou a constituicdo de cena
sonora riquissima e explosiva, cujas principais vertentes balizam esteticamente
0s rumos da cancao popular brasileira até hoje.

A censura abateu cruelmente sobre os musicos e compositores de
oposicao, mas ndo a ponto de retirar deles o lugar que possuiam na indastria e
na cultura da juventude, afirmam Almeida e Weiz (1998). A masica é tratada
como sendo o maior meio de denuncia do autoritarismo que caracterizou a

Ditadura Civil Militar brasileira, vide cangdes como “Pra nao dizer que falei das
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flores”, do compositor e futuro exilado Geraldo Vandré, apresentada no Festival
Internacional da Cancédo de 1968. Essa constatacdo também foi feita pelos
préprios governos militares.

Apo6s o Al-5, tornou-se cada vez mais efetiva dimensao muito conhecida
da Ditadura Civil Militar: a violéncia com que o regime atacou a producao
cultural e artistica do pais (RIDENTI, 1993). Gerando impacto devastador sobre
seus profissionais, vetava-se a encenacao de espetaculos, a exibicdo de filmes
e a divulgacdo de cancles, especialmente. A repressdo foi motivada pela
importancia dessas expressfes como veiculo de critica ao autoritarismo e de
divulgacao de ideias libertarias, além do prestigio politico desses artistas.

Paralelamente, ocorria a expansédo da indastria cultural e da logica do
mercado (RIDENTI, 1993). Para tanto, ganhava maior espaco social as redes
de televiséo, impulsionadas pela transmissdao em cadeia nacional, bem como a
indastria fonografica. Estilos musicais como o Rock and Roll (e sua verséo
nacional, caso da Jovem Guarda) desfrutaram de popularidade. Dai, artistas se
colocarem em uma posicdo de defesa e de valorizacdo da cultura nacional,
contra 0 que era tratado como mecanizagdo e urbanizacdo, caso de Geraldo
Vandré, Antdnio Callado, Ferreira Gullar, entre outros.

Os meios de comunicacdo de massa tiveram e tem até os dias de hoje
papel fundamental para a formacéo da opinido publica (RIDENTI, 1993; FICO;
1997). Tal constatacdo foi igualmente realizada pelo regime autoritario,
motivando grande interesse em ter controle sobre suas atividades, de modo a
garantir que os meios de informacédo nao desestabilizassem o poder instituido.
Para tanto, lancou-se mao, entre outros expedientes, da censura e do otimismo
ideolégico (vide frases como: “Ninguém segura este pais?”), praticas que
configuraram as principais caracteristicas da Ditadura Civil Militar brasileira.

A tentativa esbocada pela esquerda de criar modelo nacional-popular
nao foi bem-sucedida (RIDENTI, 1993). Alguns consideravam os tropicalistas
como representantes da arte exclusivamente de esquerda. No entanto, a
intolerancia aos trabalhos artisticos caracterizados pela experimentacdo de

novas propostas estéticas, como era 0 caso nhotdrio do Tropicalismo,
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alimentaram visdo responsavel por associa-los aos instrumentos de subversao
politica e de agressdo a moral familiar. Essa intolerancia se explica pelo
pragmatismo politico e o primarismo cultural expressos pelos comandantes da
Ditadura Civil Militar.

Foram poucos os artistas que se envolveram com a luta armada,
estando a forma de resisténcia que demonstravam mais atrelada a expressdes
intelectualizadas da oposicdo a Ditadura. Os artistas cantavam mensagens
codificadas e carregadas de metaforas para contar toda a repressao sofrida.
Dessa maneira, contribuiram de modo proprio, questionando os fatos e
informando a populagéo, apesar de censurados pelos 6rgaos opressores. Os
musicos populares brasileiros descreveram em suas obras os horrores da
Ditadura, perpetuando essas dendncias até os dias atuais.

A década de 1960 também foi caraterizada pela revolugdo na cultura
brasileira. Um dos momentos mais efervescentes e criativos da mausica
brasileira aconteceu, justa e curiosamente, num dos periodos mais sombrios de
sua histoéria politica (fins da década de 1960 e inicio da década de 1970). A
musica foi instrumento sempre presente na luta contra a Ditadura Civil Militar,
sendo usada como forma de contestacdo ao governo, mesmo quando era

censurada e os artistas perseguidos.
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IMAGEM 28 — Musica e Ditadura: o popular entre ontem e hoje

Musicas

Quem Me Vé Sorrindo
(Cartola - Carlos Cachaca)

Edicoes Euterpe
Intérprete: Luiz Melodia
Vida na Cadeia
(Mr. Catra)
Intérprete: Mr, Catra
Herois da Liberdade
(Silas de Oliveira = Mano Décio)
Irmaos Vilale
Intérprete: Caco Ciocler
Simpatico
(Mr. Catra)
Intérprete: Mr. Catra
Musica Tema
Quase Irmdos
(Nana Vasconcelos)
Intérorete: Luiz Melodia e Nana Vasconcelos

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

Mas Lucia Murat parece ir além, ao fugir de cancioneiro tradicionalmente
associado ao combate do periodo ditatorial e insistir na figura do negro. O
fotograma de “Quase dois irméos” (2004) localizado em 1h 40min se refere aos
créditos desse filme e é possivel verificar as masicas que compuseram a trilha
sonora dessa obra (IMAGEM 28). Dentre as musicas citadas, cabe
especialidade a musica-tema “Quase dois irmaos”, composta por Nana
Vasconcelos e interpretada por ele e Luiz Melodia, artistas negros. O destaque
do negro, alias, parece dominar o cenario musical deste filme, num esforgo
dedicado a promover dialogo entre o antigo e o novo, dai a presengas de
Cartola e Mr. Catra, por exemplo.

A presenca de Luiz Melodia deve ser pensada, para além de elei¢cdes
afetivas expressas pela diretora Lucia Murat. A musica “Presente Cotidiano”,

composta, justamente, por Luiz Melodia, teve sua execuc¢do publica proibida,
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tal como ocorreu com outras. Além da proibicdo de “Presente Cotidiano”,
Melodia teve varias palavras excluidas ou alteradas no seu disco de estreia
(“Pérola negra”), bem como mdusicas vetadas na integra. Dessa forma, a
presenca em destaque desse musico no filme representa oportunidade de
tratar da censura e as formas pelas quais ela ocorria no periodo da Ditadura.
Quanto a contribuicAo das musicas estrangeiras, que vieram com a
abertura para o modernismo nacional, consta 0 Rock and Roll. Dentre estes
estd Nana Vasconcelos, percussionista que durante o periodo transitou de
maneira eclética por Villa-Lobos e Jimi Hendrix, por exemplo. Nana gravou com
Milton Nascimento no Rio de Janeiro e participou do mitico Festival da Cancao
junto com Geraldo Vandré, em Sao Paulo. Desse ponto de vista, Nana encarna
oportunidade de associar as reflexdes sobre a producdo cultural registrada
nesse periodo ao proprio passado artistico brasileiro e, a0 mesmo tempo, ao

cenario internacional do qual também recebeu influéncias.

IMAGEM 29 - O samba, a manifestacao e a forca populares

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

Em relacédo a musica, destaca-se no filme “Quase dois irmaos” (2004) a
valorizagdo do samba. As familias dos personagens protagonistas, Jorge e

Miguel, se relacionavam em decorréncia da vivéncia do samba, conforme
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sugere o fotograma da IMAGEM 29, situada em 22min minutos desse filme.
Nesse sentido, o0 samba é elemento da cultura popular, capaz de promover o
coletivo e a partilha, assim, reflete a significancia da populacdo para a
construcdo de projeto politico verdadeiramente democratico. Reforca essa
concepgao, reconhecer que o samba diz respeito aos marginalizados (os
negros) e a pretenséo de construir representacdo da identidade nacional.

IMAGEM 30 — Musica e Ditadura: entre o nacional e o internacional

Summertime

George Gershwin, Du Bose Heyward, Ira Gershwin and

Dorothy Heyward
Warner Chappell
Janis Joplin

Sony Music Brasil

Mao-Mao (Trilha do filme “La chinoise™)
Claude Channes

Claude Channes

Fontana

Trust

Phil May, Dick Taylor ¢ Wally Allen

Universal Music Publishing Group
i Pretty Things

Mamde Coragem

Caetano Veloso ¢ Torguato Neto
Wamner Chappell

Nara Ledo

Universal Music Brasil

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).
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IMAGEM 31 — Musica e Ditadura: entre o internacional e o nacional

That's Amore

Harry Warren/Jack Brooks

Sony/ATV Music Publishing e Universal Music
Publishing Group

Dean Martin

EMI Music

Vamos a la playa

Jards Macalé

Jards Macalé

Gentilmente cedido pelo autor

Lather
Grace Slick

Jefferson Airplane
Sony Music Brasil

The Weight
Jaime Robertson
Sony/ATV Music
The band

EMI Music

Araca Axul
Caetano Veloso
Wamer Chappell
Caetano Veloso

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

Os fotogramas dos filmes “Uma longa viagem” (2011), localizados em 1h
40min, se referem aos créditos da trilha musical (IMAGEM 30 e IMAGEM 31).
Nesse filme, Lucia Murat adiciona, de forma que componha a trilha sonora,
importantes icones musicais que se fizeram presentes no periodo repressivo,
como forma de resisténcia. A diretora mantém a postura de apresentar, no
mesmo projeto, tanto musicos que valorizaram a cultura nacional e
expressaram resisténcia, como musicas estrangeiras, que também fizeram
parte do periodo, influenciando e auxiliando na sua contextualizacéo.

Lucia apresenta a musica “Araca Azul” (1973), composicdo de Caetano
Veloso, e “Maméae Coragem” (1964), cuja composicdo € de Nara Ledo.
Caetano se firmou como um dos pilares do Tropicalismo, mesclando tradi¢cdes
que surpreendeu a todos, equilibrando-se entre o “brega” e o sofisticado, o

velho e o novo, o popular e o erudito, além de promover apresentagbes e
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entrevistas contestadoras. Ja Nara Ledo se aproximou dos sambas de morro e
das atividades do Centro Popular de Cultura da UNE (CPC/UNE), ao que soma
a concessao de diversas declaracdes publicas de repudio ao regime militar, em
que defendeu a extincdo das Forcas Armadas, o que lhe custou sucessivas
ameacas de prisao.

E possivel identificar também no fiime “Uma longa viagem” (2011) a
presenca do estilo musical Rock and Roll com as musicas “Summertime”
(1935), da compositora Janis Joplin, “Trust” (1967), Pretty Things, “The Weight”
(1968), The Band, entre outras. O Rock foi um estilo musical considerado
transgressor durante as décadas de 1960, 1970 e 1980. Além do
qguestionamento do poder instituido, esse género musical trazia criticas do
comportamento social (sexual, familiar, vestuario, politico etc) e atribuia voz
aos jovens, grupo que ganhava espaco na organizagao social, por meio da
construcéo de estilo de vida e visdo de mundo proprios.

O movimento tropicalista reverenciando na trilha de “Uma longa viagem”
(2011), mediante a presenca de nomes como Caetano Velloso, Torquato Neto
e Jards Macalé, pode ser entendido como expressao da forca contestatéria
adquirida pela juventude da década de 1960, via o poder estético. Embora em
suas letras o Tropicalismo ndo necessariamente criticasse os militares, de
forma direta, 0 movimento buscava romper com os padrbes estéticos vigentes
em suas experimentagcdes e inovacdes. Elementos como bricolagem, postura
debochada e experimentacdo revelavam formas de estar no mundo destoantes

do autoritarismo.
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IMAGEM 32 — Musica e Ditadura: o quase siléncio que soa

Musica

Composi¢cdo - musica original Diego Fontecilla

Soprano Lorelay Solis
Textos Francisca Rivas
Gravacdo Bruno Germano
Mixagem Bruno Germano e Diego Fontecilla

Estudio de gravacao Vacuum Studio - Bolonha / Itédlia

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

O fotograma de “A memoria que me contam” (IMAGEM 32) localizado em
1h36min se refere aos créditos da trilha musical do filme. Essa trilha é
composta pela presenga de apenas uma musica instrumental, portanto,
desprovida de canto e baseada em instrumentos musicais. Trata-se de musica
autoral e apresentada ao longo do filme, numa espécie de continuum. O
emprego dessa musica diminuiu a significancia da trilha musical e gera maior
valorizacdo das imagens e dos textos dos préprios atores.

O cerco dos musicos brasileiros se fechava cada vez mais. Com a
promulgacdo do Al-5 - que previa, entre outras coisas, a censura prévia a
producdo musical, teatral, televisiva e cinematografica - os muasicos brasileiros
passaram a enfrentar maiores restricbes. Seja na estética transgressora do
Tropicalismo, nas letras de protesto de artistas da MPB, dentre outras formas,
a musica brasileira teve intérpretes que desafiaram a repressdo e o
autoritarismo. Mesmo com as suas produgdes tolhidas pela censura oficial,

esses artistas buscavam inovar em suas formas de expresséo artistica.
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8.3 —Violéncias

Contabiliza-se em mais de cinco mil o nimero de pessoas que foram
alvo de algum tipo de tortura, por parte dos agentes da Ditadura Civil Militar
(TELLES, 2011). Do total de réus conhecidos, quase dois mil denunciaram ter
sofrido torturas. Contudo, muitas vezes as denuncias ndo foram recebidas, o
que dificulta enumerar efetivamente a quantidade de crimes que foram
cometidos nesse periodo da historia brasileira. Muitos presos afirmam,
inclusive, que permaneceram mais tempo nas prisdes do que o previsto em
suas condenacfes, mas esse dado néo foi efetivamente registrado.

As memodrias dos torturados revelam o fato de a violéncia aplicada pela
Ditadura Civil Militar ter gerado a construgdo de um “poder torturador”. Isto
porque, registra-se nesse periodo que “a repressdo fez das técnicas de
inducado do sofrimento sua marca, em face do que se faz valido considerar que
produziu efeitos menos evidentes e outros mais evidentes” (TELES, 2011,
p.161). Nesse cenério, aqueles que sobreviveram veem-se obrigados a
rememorar a violéncia, de maneiras diferentes, dado o modo como 0s sujeitos

lidam e por ela séo atingidos. Conforme Telles:

O passado pesa e, por isso, quem foi ferido tende a evitar a
recordacdo. Alguns sentiram o imperativo de contar como uma
necessidade para sobreviver ou sobreviveram para poder contar.
Outros sobreviventes tentam “defender-se da invasdo de memodrias
dificeis” impedindo ou reprimindo “seu ingresso” na consciéncia ou na
esfera puablica (2011, p.162).

Janaina Teles (2011) aponta que a tortura € movimento de
desmembramento espacial e temporal: utilizando-se de varios requintes, o
torturador acaba criando uma espécie de espaco de ruptura na alma do
torturado, fazendo com que ele, muitas vezes, se perdesse e se entregasse de
forma plena. Comumente referida como a “travessia do inferno”, a tortura
registrada durante a Ditadura Civil Militar brasileira envolvia os suplicios fisicos
e psiquicos extremos, dai gerar sentidos/sentimentos como o desamparo, a

soliddo, o medo, o panico, o abandono etc.
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A tortura resultava na destituicao do humano, pois o torturador reduzia o
sujeito a condi¢cdo de “coisa”, por meio da violéncia. Em decorréncia disso, a
violéncia praticada na tortura possuia outro poder: o de silenciar aqueles que
sofrem/sofreram com ela, dado que representam/ram fortissimo desrespeito a
subjetivacdo dessas pessoas (TELES, 2011). Esse processo de violéncia leva
ao emudecimento parcial ou total da memoria, ja que o alvo da violéncia
silencia-se, assim como também aqueles que o cercam.

Além do mais, ha que se destacar as torturas sexuais contra homens e
mulheres. Contudo, as mulheres foram alvos mais frequentes desse crime e a
tortura que sofreram assumiu outras formas, dimensdes e significados.
Algumas prisioneiras relataram que foram torturadas com especial violéncia,
dada, justamente, sua condicdo de género, uma vez que Seu protagonismo
social e politico feria o orgulho dos torturadores que lidavam com elas (RAGO,
2013; TELES, LEITE, 2013; TEGA, 2010; ROSA, 2017).

A diferenca existente na pratica da violéncia por género parece ser
enfrentada por Murat, desde a direcdo de “Quem bom te ver viva”. Além dos
depoimentos de véarias mulheres, os mondlogos de Irene Ravache promovem
costura entre o presente vivido e as cicatrizes do passado, ora dialogando com
0 espectador, ora com o torturador, ora com o homem desejado. Nota-se que
os depoimentos de sua personagem voltam-se para a camera, seus olhos e
suas acdes encaram e provocam as/aos que assistem. A partir desse
expediente narrativo:

Os depoimentos do filme abarcam outra questdo importante ao trazer
em cena um assunto cujo debate apresenta divergéncias entre
suas/seus estudiosas (0s): a especificidade de género na pratica da
tortura. O sistema repressivo brasileiro torturou homens e mulheres, e

muitos casos podem ser lidos até mesmo em documentos produzidos
pelas préprias autoridades do regime militar (TEGA, 2010, p.82).
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IMAGEM 33 — Mem©éria, dor e resisténcia

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

Na cena do filme “Uma longa viagem” (2011) situada aos 5min e que diz
respeito ao fotograma acima reproduzido (IMAGEM 33) consta referéncia a
violéncia praticada contra os opositores da Ditadura. Trata-se de take do prédio
gue sediava o DOI-CODI na cidade do Rio de Janeiro, apresentado em
conjunto com breve comentério, responsavel por identificar esse local com a
tortura durante o periodo militar. Criado em 1970, o DOI-CODI coordenava e
integrava as agfes dos 0rgaos de represséo contra individuos, organizacfes e
grupos da “luta armada”. Tratava/trata-se de um triste simbolo.

O modo como esse take € apresentado ganha significancia: a imagem
do prédio do DOI-CODI é apresentada de cima para baixo, rapidamente e de
maneira desfocada (IMAGEM 33). A visdo de cima para baixo (Plongée,
segundo terminologia da linguagem filmica) cria um efeito de rebaixamento
desse prédio e do que representou, de modo a ser constituida forte critica
simbdlica a violéncia que encerra. O desfoque e o tempo rapido sugerem,
respectivamente, a dor de quem lembra e o pouco espag¢o dado ao tema, no
sentido de que seja evitado o efeito catartico que Ihe foi dispensado por boa

parte da filmografia dedicada ao regime militar.
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A brevidade do tempo dispensado a visualizagédo do prédio do DOI-CODI
na cena em questdo € contraria a intensidade de sentidos e sentimentos
associados as experiéncias em torno da violéncia ocorridas na Ditadura Civil
Militar. A tortura foi sistema dotado de métodos para provocar dor, extrair
informacdes e humilhar as pessoas presas, levando-as a Obito em muitos
casos, apOs varias horas, dias e, em alguns casos, até mesmo anos. A
brevidade em questdo também pode sinalizar para o fato de que a lembranca
nao envolve o passado e sim o presente, a medida que ndo houve no Brasil
acerto e rompimento com essas experiéncias de violéncia, assim, a lembranca
ainda doi, por isso evitada, limitada...

E importante sublinhar que a tortura ndo é aleatéria e momentanea, feita
por agente policial em estado de tensdo ou diante de situacdo de confronto.
Trata-se de técnica sistemética de uso da violéncia extrema, propositalmente
pensada para ferir o corpo e o psicologico do preso. Sendo assim, pode-se
afirmar que a tortura ndo era ato isolado, decisdo de pordo, algum tipo de
excesso. Ela foi aprendida em cursos para militares e policiais selecionados,
mediante utilizacdo de presos em aulas préaticas. A sistematica da tortura
baseava-se na combinacdo de trés elementos principais: humilhacdo, dor
extrema e ruptura da sanidade mental dos presos.

No caso das mulheres, o potencial de humilhacdo era maior, por conta
da exposicdo do corpo e da ameaca de ataques sexuais durante as sessoes,
diante de equipes masculinas de “interrogadores”. A tortura passou a ser
revelada por meio das memdrias dos torturados, uma vez que 0s sobreviventes
sentem obrigacdo moral de expor essa violéncia. Todavia, na maioria dos
casos essas rememoracdes ndao ocorrem de forma natural, na verdade, sdo
provocados por estudiosos e agentes do Estado, devido aos traumas
psicolégicos vividos por parte de quem foi torturado.

A cena expressa no fotograma da IMAGEM 25, em especifico, traduz
por meio do efeito de desfoque a sensacdo vivida pela personagem Lucia
diante da lembranca do periodo para aqueles que sofreram tortura. Resgata

suas memoarias com certa dificuldade, mostrando que se trata de passado do
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qual “ndo se quer” ver ou lembrar, apesar dele vir a tona. Pode-se dizer que a
cena faz parte ndo apenas da personagem Ana, mas da proépria diretora Lulcia
Murat e de outras mulheres que encontraram uma forma de sobreviver em

meio as suas dolorosas memorias.

IMAGEM 34 - Violéncia e sequelas

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

A cena do filme “A memdria que me contam” (2013) situada aos 7min e
contida no fotograma da IMAGEM 34 apresenta a personagem Ana, ex-
guerrilheira e sobrevivente a tortura sofrida na Ditadura Militar, a beira da morte
em um hospital. Ana é uma das personagens desse filme mais marcadas por
significativas sequelas geradas pela tortura, que acompanhou os sobreviventes
dessa situacdo. Trata-se de passagem importante, pois permite refletir sobre
realidade obscura na vida dos sobreviventes: a experiéncia envolvendo a
tortura e as marcas fisicas e psicologicas que ela impbs aos sujeitos,
transformando suas vidas, ao transformar seus corpos e emoc¢des em vestigios
desse periodo da historia do Brasil.

Véarias sdo as sequelas fisicas mais frequentes registradas pelos

torturados (MARTIN, 2005). Na lista constam: danos cefélicos, perda do
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conhecimento, infecgces com compromisso cefalico, debilidade organica geral
(emagrecimento e anorexia), cardialgias, dores estomacais, diarreias, dores
generalizadas no corpo, cicatrizes, contusfes, hematomas, escoriacoes,
problemas sexuais, doencas respiratorias, fraturas, queimaduras. Parte
consideravel das pessoas sofrem dessas sequelas de modo crénico.

Do ponto de vista psicologico, igualmente sdo registradas muitas
consequéncias advindas do emprego da violéncia (MARTIN, 2005). Nesse
sentido, as sequelas vao mais longe e sdo mais graves do que o simples
estresse, uma vez que compreendem problemas identitarios, comportamentos
regressivos, sentimento de luto permanente, angustia, ansiedade, depresséo,
insGnia persistente, vivéncia corriqueira de pesadelos, transtornos de repeticao
neuréticos ou psicoticos, alteracdes dos habitos alimentares e sexuais, entre
tantos outros. Tal como no caso das sequelas fisicas, nota-se que 0s
problemas psicolégicos sdo vividos de modo crénico por essas pessoas.

A vivéncia das sequelas descritas pelos torturados durante a Ditadura
Civil Militar guarda também relacdo com o contexto social que caracteriza o
entorno do qual fazem parte. Nesse sentido, determinadas situagdes acabam
influenciando, como: a impunidade dos torturadores, as discussdes sobre leis
de anistia, a continuidade da represséo, a negacao do reconhecimento social e
juridico dos danos sofridos, assim como os sentimentos de culpabilidade, de
vergonha, de perseguicdo e de dano permanente, além do isolamento, dos
transtornos da meméria, da percepcao e da atencdo. A dimensdo das marcas

sofre alteracdes ao longo do tempo, ndo permanecendo a mesma.

8.4 — Ressentimentos/Traumas

7

Para Seligmann-Silva (2008), o testemunho € atividade fundamental,
elementar e constitutiva da preservacdo da memoria. Sem ele, haveria caréncia
de relatos e a histéria seguiria o fluxo dos documentos oficiais. No entanto, &
preciso considerar que 0s que narram estdo em uma posicéo distinta de para

7 7

guem é narrado. Nesse sentido, € preciso construir pontes na narrativa,
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estabelecer nexos entre as pessoas, de modo a resgatar o sobrevivente do
lugar do Outro, fazendo com que ele seja visto como parte dos que nao
viveram aquilo e criando empatia necessaria. Dessa forma, o ato de narrar o
trauma €, em primeira instancia, um ato de renascer os fatos ocorridos na
memo©ria coletiva, para deles cuidar.

Para Rodrigo Cunha (2006), a memodria deve ser trabalhada como
reconstrucdo engajada do passado, desempenhando papel fundamental na
maneira como 0S grupos sociais apreendem o mundo presente e, a partir dai,
reconstroem sua identidade. Dessa forma, relacionar a memaéria com um afeto
como o ressentimento implica para o pesquisador em considerar o carater
involuntario, sensivel e espontaneo contido fortemente na memoria.

Janaina Teles (2011) destaca que o testemunho é importante caminho
para a constituicdo de novas identidades em situagdes sociais pds-traumas,
seja ele realizado no ambito da arte, da histéria ou da justica. No caso
brasileiro, o “bloqueio e o sequestro do testemunho” impedem que ele se dé
tanto em sua forma juridica, como em outros modos. O fantastico e
escandaloso sequestro das provas e dos testemunhos mantém bloqueada a
discussdo sobre a Ditadura Civil Militar instaurada no Brasil em 1964, o que
dificulta o enfrentamento politico-juridico e o trabalho de contra-memdéria
acerca desse periodo.

Contudo, Teles (2011) destaca que houve, nas Uultimas décadas,
abertura cada vez mais recorrente para as memorias oriundas da relacdo
construida entre o testemunho e as vitimas de certo periodo historico. Essa
identificacdo vem sendo cada vez mais recorrente, desde o final da Il Guerra
Mundial. Questionar e tentar resolver os traumas sofridos tem feito parte do
papel da historia que, muitas vezes, tem jurisdicionalizado o passado. Assim, 0
trauma tem sido recorrente na relacdo entre a histéria e as memorias. No

cenario brasileiro, a partir do final dos anos de 1970, a memoaria:

[...] impulsionada em grande medida pela campanha em defesa da
anistia, ampla, geral e irrestrita para os perseguidos politicos,
objetivava valorizar os vencidos e redimir os sobreviventes num
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cenario de disputas e embates para pér fim a ditadura, conjugando
novas e velhas formas de fazer politica (TELES, 2011, p.20).

Para a Psicandlise € impossivel distanciar-se da narrativa de memorias
marcadas por traumas e ressentimentos (SELIGMANN-SILVA, 2008). Ao
serem retratadas as vivéncias dos campos de concentragcdo nazistas, por
exemplo, podemos reconhecer que rememorar 0s horrores do Holocausto é
tarefa complexa e, muitas vezes, construida de modo marcado, o que
impossibilita o registro de testemunho lucido e integro. Todavia, ndo construir
essa narrativa € algo impensavel, pois isso implicaria em perder a memoria dos
ocorridos, uma vez que 0s sujeitos morrem e levam consigo as experiéncias.

O trauma € aspecto fundamental a ser discutido pelos historiadores e
professores dedicados ao ensino de historia, quando dizem respeito a memaoria
(TELES, 2011). As situacdes de luto, isto é, que sao caracterizadas pela morte
e pela tristeza, tendo em vista a necessidade de deixar o passado findar,
trazem consigo, de algum modo, o distanciamento, a partir da valorizacéo e do
reconhecimento dos que sobreviveram. As situacdes de luto evidenciam o fato
de que os que morrem mantém suas memorias com/nos vivos, dai sua
significAncia para sanar os traumas, por meio da historia.

No cenario brasileiro, hd de se notar que houve a divulgacdo dos
primeiros relatos dos sobreviventes, apdés o final da Ditadura Civil Militar
(TELES, 2011).%® Tratava-se de grupo de exilados, de militantes e de presos
politicos, responsével por colocar em cena a denuncia contra os militares e
outros que feriram os direitos humanos durante esse periodo. Esses relatos
traziam a baila a militAncia dos opositores, fazendo valorizar a memdéria desse
grupo, algo fundamental para constru¢do de narrativas alternativas a narrativa
oficial, portanto, capaz de combater imagens negativas que lhe foram
associadas, caso de “subversivos”, “terroristas”, entre outros.

Importante pensar a significancia dessas narrativas alternativas, tendo

em vista as acdes organizadas pelos governos militares (GASPAROTTO,

% Teles (2011) destaca dois marcos inaugurais da contra-memoria sobre a Ditadura: a
publicacdo do livro Brasil Nunca Mais, em 1985, e a abertura da vala clandestina no cemitério
de Perus (na cidade de S&o Paulo), em 1990.
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2008). Durante a década de 1970, registrou-se a campanha de
arrependimentos: publicacdo de reportagens em jornais/revistas de grande
circulacdo, em que jovens militantes presos ou que haviam se entregado aos
agentes da repressdo negavam a violéncia e o desrespeito aos direitos
humanos praticados contra eles e questionavam as ideias e acbes dos
opositores ao regime militar. Socialmente, esses depoimentos colaboravam
para esvaziar a luta contra a Ditadura e reforcavam a imagem de que o regime

Se preocupava com a juventude.

IMAGEM 35 - Ditadura, traumas e silenciamento

FONTE: Filme “Uma longa viagem” (2011).

Na cena do filme “Uma longa viagem” (2011) situada aos 50min e
representada no fotograma da IMAGEM 35, Heitor narra lembrancas
envolvendo as condicbes de Lucia Murat, sua irma, quando saiu da prisdo em
que esteve mantida durante a Ditadura. Heitor conta que Lucia apresentava
graves transtornos psicologicos, pois acreditava estar sendo perseguida a todo
0 momento. Essa cena retrata transtornos psicoldgicos vividos por muitas

pessoas que também experienciaram tal situacdo. A maioria delas também
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viveu silenciamento, menosprezo e/ou restricdo sociais, dada a limitacado desse
debate, por conta da redemocratizacéo baseada na transi¢ao lenta e gradual.

A reconciliacdo entre Estado e sociedade - irrestrita e sem que fossem
assumidas determinadas responsabilidades - interditou a busca, o
entendimento e a partilha das experiéncias vividas neste passado recente do
Brasil. Dai que, enquanto trauma politico, o passado permaneceu submerso no
presente e no inconsciente, agindo sobre a realidade brasileira, sem que de
fato fosse enfrentado, por meio de acerto de contas necessario. E
reconhecendo esse trauma e a falta de enfrentamento dele na sociedade
brasileira que Lucia Murat dedicou esforcos na direcdo de varios filmes

voltados para reflexdo da Ditadura Civil Militar.

IMAGEM 36 — Ditadura e ressentimentos

2004 presidio de Seguranca Maxima Bangu

FONTE: Filme “Quase dois irmaos” (2004).

Na cena de “Quase dois irmaos” (2004) reproduzida no fotograma da
IMAGEM 36 e situada aos 6min do filme consta o reencontro dos personagens
Miguel e Jorginho, anos depois de terem vivido juntos na prisdo em llha
Grande. Miguel carrega consigo culpa em relacdo ao periodo militar,

entendendo-a como sendo uma época de utopia, embora ndo tenha sido capaz
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de ter feito algo em relagcdo ao seu préprio futuro e o futuro de seu amigo
Jorginho. O ressentimento de Miguel é expresso numa frase recorrentemente
dita por ele ao longo do filme: “temos todos duas vidas, uma que sonhamos e a
outra que vivemos”.

Os filmes de Lucia Murat tém como uma das caracteristicas principais, o
desfiar de memorias dos tempos da Ditadura e a reflexdo delas nos tempos
atuais. Partindo da realidade contemporanea de varios personagens, tais filmes
se configuram em oportunidades de entender sentimentos que acompanham
0s sobreviventes: raiva, orgulho, medo, tristeza, magoa, entre outros. O mais
comum é notar que os ex-militantes padecem de culpa por terem sobrevivido e
seus companheiros de luta ndo, bem como por terem de conviver com certa
sensacdao de fracasso e a responsabilidade de rememorar a histéria.

Outra interpretacdo pode ser construida no reencontro entre Jorginho e
Miguel. O afastamento entre 0s personagens sugere a falta de dialogo entre o
grupo de intelectuais que desejou mudar o pais e 0S grupos sociais populares:
o primeiro se distanciou de seus ideais, enquanto o segundo enfrentou as
dificuldades existentes por vias limitadas. Nesse sentido, o afastamento em
questao faz pensar nos rumos do processo de redemocratizacéo, na vivéncia
da democracia e na conviccdo existente sobre a representatividade das

instituic6es publicas existentes no Brasil.
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IMAGEM 37 — Ditadura e histéria

FONTE: Filme “A memoria que me contam” (2013).

Na cena do filme “A memdria que me contam” (2013) situada em
1h18min (IMAGEM 37) é feita mencao a Instauragdo da Comissédo Nacional da
Verdade, por parte do Ministro da Justica, José Carlos, ex-militante e
guerrilheiro. Nessa mesma cena € apresentado o objetivo dessa comissao:
investigar os crimes cometidos durante o periodo da Ditadura Civil Militar. Nota-
se ainda a insatisfacdo dos setores militares diante de tal medida e dos
familiares dos presos politicos desaparecidos, por conta de ndo possuirem
representantes nessa comissdo, entendendo que isso garantiria, de fato, a
verdade histérica e a punicdo dos torturadores.

A passagem do filme permite reflexdo sobre as politicas de reconstrucao
das memoérias da Ditadura Militar. Identifica-se que o governo brasileiro
demorou muito para se dedicar aos esclarecimentos dos crimes cometidos
durante esse periodo. A partir dos anos 1990, calcada nas lembrancas das
vitimas das violéncias durante o regime militar, foi desenvolvida uma politica de
memoéria, ainda que timida, pontual e um tanto quanto desencontrada
(baseada, principalmente, nas indenizacbes dos cidaddos violentados). Nos
anos 2000, o esforgo foi ampliado e um dos reflexos disso foi a constituicdo de
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comissdes criadas para apurar situacdes envolvendo acdes de violéncia
praticadas por representantes do Estado brasileiro em ambito municipal,
estadual e federal.

A partir da instauracdo da Comissdo Nacional da Verdade, em 2012, o
Estado passou a se pautar por uma politica de repara¢cdes e de recuperacao
das historias de vida das vitimas da violéncia praticada no regime militar. A
missdo dessa Comissdo era tracar esclarecer fatos ainda obscuros ligados,
sobretudo, & repressao politica contra opositores.*® Como resultado, o relatério
elaborado e publicado em dezembro de 2014 aponta para série de acdes
simbdlicas que sinalizam o triunfo da memoéria, embora seu resultado néo
tenha agradado plenamente as organizacdes de Direitos Humanos mais
combativas, como os grupos da linhagem “Tortura nunca mais” e familiares.*°

No relatério foram recomendadas vinte e nove medidas, sendo que
muitas delas incidem diretamente sobre a questdo da memoria. Consta nesse
grupo: a proibicdo de comemoracdes oficiais associadas ao Golpe de 1964; o
reconhecimento pelas Forcas Armadas das violagdes cometidas contra os
Direitos Humanos; a reformulacdo do conteddo curricular das academias
militares; além do incremento de politica de preservacdo da memoria das
violacbes dos Direitos Humanos durante o regime militar, devidamente

articulada a politicas educacionais.

¥ A Comissdo Nacional da Verdade reconheceu oficialmente 434 mortos e desaparecidos
politicos, dos quais 210 continuam desaparecidos. Além disso, responsabilizou 361 agentes de
Estado por graves violagfes aos Direitos Humanos. A concluséo foi a de que essas violagdes
ndo constituiram exce¢des, como sugeria o discurso oficial do regime, mas sim uma politica de
Estado integrada e sistematica. MEMORIAS DA DITADURA. Comissdo Nacional da Verdade.
Disponivel <http://memoriasdaditadura.org.br/comissao-nacional-da-verdade/index.html>.
Acesso em 15 de outubro de 2018, as 18h34; COMISSAO NACIONAL DA
VERDADE. Relatorio da Comissdao Nacional da Verdade. Disponivel em
<http://cnv.memoriasreveladas.gov.br/>. Acesso em 03 de outubro de 2018, as 20h22.

%0 para esses grupos a énfase do trabalho da Comissdo esteve no resgate da memoria,
priorizando a recuperacdo desse momento historico. A Comissado néo teria o poder de levar os
casos ao Poder Judiciario, ocorrendo a responsabilizacdo daqueles que cometeram os crimes,
0 que nao permitiu esclarecimentos em varios sentidos, tampouco a realizagao de justica, na
acepcao total do termo.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

“Lembrar é resistir’

(autor anbnimo)
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Esta dissertacdo vai ao encontro da Lei Federal 13.006/2014,
considerando as narrativas cinematograficas como componente curricular
integrado a proposta pedagdgica das escolas. Dai, a proposta de apropriacao
pedagogica dos filmes dirigidos por Lucia Murat que tratam da Ditadura Civil-
Militar brasileira (1964 a 1989) e que fazem parte do contexto cinematogréafico
brasileiro das ultimas trés décadas.

Na introducédo deste texto apresentamos a Lei Federal 13.006. A partir
dela, revimos alguns aspectos que norteiam a pratica docente e que podem
interferir diretamente no emprego do cinema na escola, como, por exemplo, as
dificuldades de acesso aos filmes e de conhecimento técnico e artistico para
trabalhar com esse tipo de midia. Considera-se ainda os limites de
infraestrutura existentes nos ambientes de formacéo.

Dificuldades a parte, assumimos neste trabalho a perspectiva de que as
narrativas cinematograficas podem transformar o proprio olhar humano e a
forma como se entende, partilha e constréi o conhecimento. Com os filmes,
trata-se de promover o ensino de historia segundo a légica do didlogo entre:
documental e ficcional, epistemoldgico e estético; verdade e imaginacao;
cultura pop e erudicdo; fisico e digital; narrativa e explicacdo; entre outras
instancias. O cinema altera fortemente os estatutos de ensino, de histéria e de
ensino de histoéria, abrindo-os criticamente ao contemporaneo.

Diante dessa intencdo, as producOes brasileiras iniciadas a partir do
cinema pds-retomada permitem, entre outros enfrentamentos, revisitar as
memorias dos que vivenciaram a Ditadura Civil Militar. Para isso, selecionamos
trés obras de Lucia Murat, a saber: “Quase dois irmaos” (2004), “Uma longa
viagem” (2011) e “A memoria que me contam” (2013). A selecdo dessas obras
vai ao encontro da propria vivéncia de Murat, militante politica durante o
regime militar, que passou a se dedicar ao cinema, a partir da década de 1980,
engrossando assim o coro de vozes que gritava por redemocratizacao.

No Capitulo 1, intitulado “Tecnologia e Educag¢ao” orientamos a pesquisa
a reflexdo dos documentos que nortearam até recente o ensino de historia no

nivel Médio no Brasil. Vasculhando os Parametros Curriculares de Ensino,
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refletiu-se sobre o uso de tecnologias em sala de aula, entendendo que
representam linguagens a fazer parte do processo de ensino-aprendizagem. O
aspecto central deste capitulo foi, portanto, assinalar as perspectivas
assumidas quanto a relacdo entre a midia e a educacdo e como essa relacao
contribui com o desenvolvimento de reflexdes. O cinema foi entendido a partir
desta perspectiva, 0 que permitiu concebé-lo como linguagem nao restrita as
salas classicas de exibicdo, uma vez que atualmente engloba contextos néo
tradicionais, como sala de jantar, aeroportos, ruas e as proprias escolas.

O Capitulo 2, intitulado “Ensino e Cinema”, tratou exclusivamente da
relacdo entre os filmes e o contexto educacional. Recuperou-se criticamente o
emprego de cinema em ambientes escolares realizado no Brasil, ao longo do
século XX, destacando que a maior parte dos projetos acabou por revelar
emprego instrumental dos filmes, o que restringiu seu entendimento como
linguagem, portanto, sua apropriacdo pedagdgica adequada. Salienta-se que a
necessidade de incluir o cinema como preocupacdo pedagdgica exige o
reconhecimento da importancia da logopatia, isto €, a promoc¢éo do ensino e da
aprendizagem com base em experiéncias estéticas.

O Capitulo 3 foi denominado “Cinema e Escola”. A discussao
desenvolvida nessa parte do trabalho envolveu maior aprofundamento do
debate da Lei 13.006/2014, posicionando sua significancia a partir das
possibilidades e desafios que seu cumprimento encerra. O conteldo exposto
impeliu a constituir resenha de trabalhos que tomaram a relacéo entre cinema e
escola, sob perspectivas diversas, como mote de suas pesquisas. Pensou-se
também, de modo mais verticalizado, maneiras de se promover a selecao de
filmes. Diante disso, os cursos de formacgéo de professores séo (re)pensados e,
por conta disso, aponta-se para a necessidade de ser promovida a
remodelacdo e ampliagdo dos curriculos de cursos de licenciatura.

Dedicado ao tratamento do “Ensino de Histéria e Cinema”, passa-se ao
Capitulo 4. O esfor¢o aqui foi o de apresentar o desenvolvimento da disciplina
Historia no cenario brasileiro, enfocando como refletiu a organizacao social e

politica no sistema de ensino. Como marca da Histéria nas escolas tem-se a
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preocupagao em constitui-la como narrativa voltada para a construcdo da
identidade nacional, segundo a predominancia do uso de textos e concepgao
mnemaonica de ensino e aprendizagem. A contar da década de 1980, por conta
do movimento de redemocratizacéo, buscou-se construir concep¢ao de ensino
de histéria mais critica, humanizada e reflexiva, o que significou pensar em
novas metodologias e matérias de ensino, inclusive filmes.

“‘Cinema e Histéria”, Capitulo 5, dedicou-se a problematizar a relacéo
entre ambos. Conceber o cinema como estrutura oriunda do invento dos irmaos
Lumiére é assumi-lo como detentor da histéria em sua propria génese. Se por
um lado o cinema surgiu como simbolo do avanco tecnoldgico, cabe concebé-
lo hoje como linguagem pertinente para a constru¢cdo do processo de ensino-
aprendizagem. A partir desse reconhecimento, discutisse sobre as
caracteristicas que fazem um filme ser tido como historico, ou seja, traca-se
entendimento sobre o sentido de representacdo histérica e o modo como ela
pode ser construida por narrativas cinematograficas documentais, ficcionais,
factuais, memorialisticas, ligadas ao circuito cult ou comercial.

Na sequéncia, consta a parte Il do trabalho, intitulada “Anos de chumbo
nas telas do cinema”. Ela é formada por trés capitulos, que tratam da
construcdo de apropriacdo pedagdgica dos filmes “Quase dois irmaos” (2004),
“Uma longa viagem” (2011) e “A memoéria que me contam” (2013). As analises
tem como base fotogramas extraidos dessas obras cinematogréaficas e
estrutura analitica construida a partir de trés grandes temas: “Eventos”,
“Personagens” e “Marcas”.

As memorias sobre os traumas sofridos e sobre os crimes cometidos
durante a Ditadura Civil-Militar (1964-1989) séo por diversas vezes esquecidos
na memoria da sociedade atual. Neste sentido, ao analisarmos os fotogramas
apresentados no Capitulo 6, intitulado “Eventos”, foi possivel reconstruir os
passos do Golpe 1964 e diversas agles registradas durante o periodo:
“resisténcias”, “anistia”, “exilio” e “reabertura”. Os eventos que antecederam o
Golpe e o Golpe de 1964, propriamente dito, foram aspectos trabalhados por

meio de rememoracdes de jovens que viveram ambos os periodos exibidas
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num dos filmes estudados. A experiéncia desses personagens reforcam o
estreitamento do debate politico entre esse grupo durante a Ditadura,
caracteristica que se arrasta até os dias atuais.

Cabe ainda pensar sobre os eixos do Capitulo 6, “Eventos”. O
tratamento das formas de resisténcias envolveu abordagem das diferentes
formacdes dos grupos de esquerda, inclusive a opc¢éo pela luta armada, o que
significou valorizar os “vencidos”, por meio da observacao critica de memorias
e de relatos dos sujeitos que viveram o periodo militar. JA a Anistia e a
Reabertura sdo tidos como acontecimentos que informam sobre a auséncia
efetiva de ruptura com a Ditadura Civil-Militar pés 1989. Atribuir voz aos
“vencidos” e discutir os limites da Anistia e da Reabertura diz respeito a
promocdo de debate do sentido e dos limites da democracia vivida no Brasil
desde entdo e até os dias atuais.

No Capitulo 7, cujo titulo € “Personagens”, prosseguimos nossa analise
dos fotogramas dos filmes selecionados. O principal objetivo foi o de analisar
os diversos grupos que compuseram o periodo militar. Para tanto, cabe
destacar que os fotogramas visaram apresentar tipos sociais, por meio do
entendimento de suas individualidades e ressaltando o contexto de valorizacéo
das memorias pelo que representam do individual e, ao mesmo tempo, do
coletivo. A contar disso, sujeitos histéricos pertencentes a grupos sociais
diferentes foram abordados, de modo a propiciar a construcdo de ensino de
histéria sobre a Ditadura Civil Militar com base no vivido, nas experiéncias
humanas, segundo o signo da complexidade e da polissemia.

Aspectos principais da vivéncia desses grupos socais no periodo militar
foram ressaltados. A classe média envolveu-se, basicamente, a favor da
redemocratizacdo, enquanto os grupos populares sofriam com a desigualdade
social e a excluséo politica, dai esforcos para a constituicdo de representagdes
politicas proprias. A participacdo dos jovens se deveu muito aos movimentos
estudantis e a contestacédo ampla da ordem, por isso a formulacdo de debates
que se intensificaram, desde entéo, caso do género. J4 a acbes dos militares

foram entendidas como sendo heterogéneas, conflituosas e contraditérias,
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além de estarem integradas a projeto politico nacional e, a partir disso,
constituirem aparato de repressao promovido por outros setores da sociedade.

As mulheres sé@o personagens destacadas nos filmes de Lucia Murat,
reflexo direto da experiéncia de vida dessa diretora, uma vez que lutou contra a
Ditadura e pelas pautas associadas ao feminismo. Nesse sentido, os filmes de
Murat selecionados nessa pesquisa podem ser tratados, em geral, como
narrativas paralelas fundamentais sobre o tema, visto que o papel das
mulheres foi, muitas vezes deixado de lado ou minorizado na histéria da
resisténcia a Ditadura. Sob esse ponto de vista, tais filmes sdo dotados de
extrema importancia quando o assunto é a construcdo do ensino de histéria a
partir de nocdo de sujeito diferente do padrédo tradicionalmente apresentado,
porque associado a visdo sexista e até mesmo miségina.

Ao final, porém ndo menos importante, no Capitulo 8, “Marcas”,
propusemos analisar, por meio dos fotogramas, varios aspectos associados ao
periodo militar: “Musicas”, “Violéncias” e “Ressentimentos/Traumas”. Cabe
destacar que este capitulo dialogou, de modo especial, com os capitulos 6 e 7,
a medida que partindo dos eventos e personagens envolvendo a Ditadura foi
nesta parte do trabalho apresentada a importancia da garantia do direito a
verdade e a memoéria associadas a tais marcas. Assim, as reflexdes
construidas somam esforcos na defesa de se evitar a repeticdo do regime
militar, o que significa defender a puni¢cdo dos envolvidos como instrumento de
cura das muitas marcas deixadas.

Cada marca recebeu atencao especifica. Da musica foram identificadas
influéncia cultural de diferentes ambitos, resisténcia e esperanca num plano
diferente da politica partidaria e da luta armada. Com relacdo a violéncia,
tratou-se de superar as cenas de torturas e refletir sobre as consequéncias
advindas dos abusos cometidos, para além do aspecto fisico, posto envolver
dificuldades psicolégicas, problemas identitarios e outras consequéncias
advindas da experiéncia em torno desse periodo historico. Finalmente, em

Ressentimentos/Traumas destacamos 0 choque de expectativa e de
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rememoracao associados a Ditadura, tendo em vista o longo silenciamento e a
brutalidade envolvendo o periodo que caracteriza o “fim” do regime militar.

A imagem é fator importantissimo no trabalho com o cinema, a historia e
0 ensino, sendo tdo potente quanto a palavra escrita, uma vez que em ambas
reside a capacidade de vivenciar e de refletir o passado. Contudo, as imagens
filmicas guardam um diferencial importante: elas envolvem até com mais
desenvoltura a construcdo de memoarias subterraneas, portanto, a capacidade
de construir o conhecimento histérico a partir de outra perpectiva, fundamental
para superar a alienacdo em relacdo passado. Nesse sentido, as imagens
filmicas podem representar certa alternativa.

Mas o emprego de filmes no ensino de histéria exige mudancas na
perspectiva e pratica dos professores. Lancar mado desse tipo de narrativa
exige pensar que a qualidade dos filmes ultrapassa o seu grau de veracidade e
envolve, muito mais do que isso, sua capacidade de suscitar reflexdes por vias
de uma linguagem complexa e especifica, porque constituida por sons,
imagens, atuacdes, entre outros elementos. Sendo diferente, requer o cinema
metodologias de ensino e elaboracédo de avaliagdes igualmente préprias, dado
que o conhecimento proporcionado pela experiéncia filmica é baseado na
“‘estética”, na “razao poetica”, na “logopatia”, apenas para citar alguns termos
gue ja foram cunhados para destacar sua particularidade.

Tendo em vista 0s aspectos apresentados € que a proposta de construir
o ensino de historia por meio da linguagem filmica se torna essencial na
formacdo dessa sociedade. Especialmente quando pensamos nos jovens, uma
vez que enfocamos nessa pesquisa o Ensino Médio. Esses jovens contam com
idade proxima ou minimamente exigida (dezesseis anos) para requerimento de
titulo de eleitor, portanto, contam com a possibilidade de viverem escolhas
politicas decisivas para 0os rumos das coletividades aos quais pertencem.
Nesse contexto, o conhecimento da Ditadura Civil Militar (1964-1989) é
fundamental, dado que envolve temas caros a politica, caso de liberdade de

expressao, democracia, elei¢cdes, igualdade social, soberania, entre outros.
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Podemos afirmar que vivemos em constante processo de
democratizacdo e, ao mesmo tempo, de retrocesso, pelos constantes ataques
a democracia. A participacdo da sociedade na reconstrucdo dessas memorias
€ parte da construcdo dessa democracia. Nesse sentido, se ndo ha
concientizacdo necessaria por meio do trabalho com os livros didaticos de
histéria, torna-se necessario haver outras maneiras de formacdo critica da
sociedade, como o emprego dos filmes dirigidos por Lucia Murat. Filmes como
esses sao capazes de garantir a vivéncia da construcdo de espaco de ensino
de histéria atrelado a formacao politica, algo que foi esvaziado, justamente, a
contar do Golpe de 1964.

Logo, a proposta pedagdgica aqui desenvolvida apresenta o estudo
desse periodo partindo do pressuposto de uma mudanca de olhar para historia.
Os filmes, se trabalhados didaticamente, transformam-se em narrativas
poderosas para 0s processos formativos em sala de aula, contribuindo para
aprendizagem pelas vias da sensibilizacdo, do tratamento de aspetos/temas
ausentes dos livros didaticos de histéria e da problematizacdo. Além disso, a
apropriacdo pedagogica de filmes gera a oportunidade de abordar a histéria por
meio das memorias, portanto, segundo o vivido, além da relagdo que faz
dialogar o “micro” e o “macro”, a perspectiva dos “vencidos, a especulacao, a

ética e a estética.
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Anexo 1- Capa do DVD do filme “Quase dois irmaos” (2004)
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Anexo 2- Capa do DVD do filme “Uma longa viagem” (2011)
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Anexo 3- Capa do DVD do filme “A memoadria que me contam”
(2013)
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