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“Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de sua pele, por
sua origem ou ainda por sua religido. Para odiar, as pessoas
precisam aprender, e se podem aprender a odiar, elas podem ser
ensinadas a amar.” (NELSON MANDELA).
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RESUMO

A preocupacdo com o ensino das culturas africanas como estratégia de combate ao racismo
nas salas de aula brasileiras é até grande, mas também, legitimamente recente. 1sso porque
apenas em 2003, com a promulgacdo da lei 10.639, tornou-se dever da escola trabalhar o
ensino da cultura africana e afro-brasileira como tentativa de reparar a maneira com que 0
povo negro foi/é tratado no Brasil. Atrelado a proposta da Lei 10.639/03, desenvolvemos uma
pesquisa-acdo numa escola publica estadual para propiciar aos alunos do 1° ano do ensino
médio o contato com a literatura angolana. O texto literario escolhido foi As Aventuras de
Ngunga, obra de Pepetela escrita em 1972 durante a guerra colonial de Angola. Além disso,
propomos uma sequéncia didatica para repensar o racismo no Brasil. Dessa maneira, 0
objetivo da pesquisa é demonstrar a possibilidade de trabalhar literatura africana nas aulas de
literatura do ensino médio como possibilidade de combater o racismo. Por intermédio dos
resultados alcancados, constatamos que o conhecimento da Lei 10.639/03 € quase nulo no
ambiente escolar, bem como as discussdes sobre racismo, literatura e cultura africana séo
quase inexistentes no dia a dia dos alunos. Como tentativa de reverter essa realidade,
desejamos que este trabalho motive educadores de todas as areas do saber, e principalmente
os professores de literatura, a desfazerem os esteredtipos e preconceitos associados ao negro
por meio do conhecimento e da valorizacdo da histéria e cultura dos africanos e
afrodescendentes. Utilizamos como aporte tedrico Cosson (2011) e (2014), Compagnon
(1999), Eco (2003) e (2005), Bordini e Aguiar (1998), entre outros, para desenvolver as
concepgOes sobre leitura literaria e a importancia do leitor. Kabenguele (2005), Gomes
(2005), Cavalleiro (2003) para refletir sobre o racismo e a Lei 10.639/03 em sala de aula. E
autores como Domingues (2007) e Gongalves e Silva (2000) para falar do Movimento Negro
no Brasil. Além de Chaves (2004) e Fonseca e Moreira (2007) para refletir sobre a literatura
angolana.

Palavras-chave: Lei 10.639/03; Racismo; Leitura literaria; As Aventuras de Ngunga.



ABSTRACT

The worry about African culture teaching as a strategy against racism in the Brazilian
classrooms is indeed great, but also legitimately recent. The reason is that only in 2003, with
the promulgation of the law 10.639, it has become an obligation to schools working ways of
teaching African and Afro-Brazilian culture as an attempt to repair the manner in which black
people has been treated in Brazil. Linked to the draft law 10.639/03, we developed an action
research in a public school in order to provide students from high school's first year a contact
with Angolan literature. The literary piece chosen was As Aventuras de Ngunga, Pepetela's
work written in 1972 during the colonial war in Angola. Furthermore, we proposed a didactic
sequence to rethink racism in Brazil. In this way, the research objective is to demonstrate the
possibility of using African literature in high school classrooms as a way of fighting against
racism. Through the achieved results, we found that awareness about the law 10.639/03 is
almost absent in school, as well as discussions about racism and prejudice, literature and
African culture are almost nonexistent in the schools routine. As an attempt of revert this
reality, we wish for this work to motivate educators in all knowledge areas and mainly
literature teachers to undo stereotypes and prejudices associated to Negro through the
acknowledgement and appreciation of Africans and Afro-descendants history and culture. We
used Cosson (2011) and (2014), Compagnon (1999), Eco (2003) and (2005), Bordini and
Aguiar (1998) as theoretical input, to develop conceptions concerning literary reading and the
reader's relevance. Kabenguele (2005), Gomes (2005), Cavalleiro (2003) for reflection about
racism and the law 10,639/03 awareness in classrooms. Authors like Domingues (2007) and
Gongalves e Silva (2000) to speak for the Black Movement in Brazil. In addition to these
authors, Chaves (2004) and Fonseca e Moreira (2007) to ponder on Angolan literature.

Key-words: Law 10.639/03; Racism; Literary Reading; As Aventuras de Ngunga.
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INTRODUCAO

Em 2003, no dia 09 de janeiro, o Brasil conseguiu dar um passo muito importante na
luta contra o racismo e o preconceito. A Lei 10.639 foi, nesse ano, sancionada, e demonstra-se
com esse ato a importancia dos negros para a constru¢do da nossa sociedade. Essa conquista
confirma a importancia que os movimentos sociais, como o Movimento Negro Unificado —
MNU - tiveram ao desempenhar papel de militancia pela condicdo de igualdade de direitos a
brancos e ndo brancos. Neste ambito, a Lei 10.639/03 prevé a obrigatoriedade das instituices
de ensino publicas e privadas do Brasil tratarem no ensino fundamental e médio da historia e
cultura africana e afro-brasileira. E em 2004, a resolu¢cdo CNE/CP n° 01/2004 das diretrizes
curriculares nacionais estenderam essa obrigacdo as instituicbes de ensino superior que
promovem formacéo para professores.

Torna-se importante ressaltar que essa medida é diferente das leis de crime de racismo
porque procura tratar o problema da discriminacdo racial na sua base, e pelo meio que
consideramos mais eficaz, a educacdo. Pois “ndo ha preconceito racial que resista a luz do
conhecimento e do estudo objetivo”. (CARDOSO, 2005, p. 9).

Salientamos que o interesse e a escolha para desenvolver esta pesquisa surgiram a
partir das experiéncias vividas por esta mestranda, em sua graduacéo, durante o periodo em
que esteve vinculada ao PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia —
de Letras de Itabaiana, nos anos de 2013 e 2014.

Em 2013, a professora Dra. Jeane de Cassia Nascimento Santos comecou a coordenar
0 PIBID de Letras da Universidade Federal de Sergipe do campus Prof. Alberto Carvalho com
0 subprojeto: A Lei 10.639/03 no contexto escolar. Até entdo os subprojetos do PIBID de
Letras em ltabaiana estavam direcionados a area da linguistica, com atividades voltadas para
0 ensino da gramatica. Ressaltamos aqui que apesar da Lei 10.639/03 abranger também as
instituicdes de ensino superior, devendo os contetdos da historia e da cultura africana e afro-
brasileira fazerem parte dos curriculos dessas instituicdes, quase nada existia de projeto ou até
assunto relacionado a essa temética em alguma disciplina do curso nesse campus. Fica
perceptivel que na maioria das vezes, infelizmente, a lei j& mencionada s6 é aplicada quando
algum professor por interesse pessoal e de pesquisa académica decide inserir essas questdes
em suas aulas. A partir de 2014, as professoras Dra. Jeane Nascimento e Dra. Marcia Mariano
passaram a coordenar juntas 0 mesmo subprojeto, o qual foi renomeado para Diversidades,
estere6tipos e preconceitos: os temas ‘o negro’ e a ‘mulher’ na sala de aula; e até 2015 as

atividades e oficinas desenvolvidas nesse subprojeto estavam relacionadas apenas a Lei
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10.639/03. No ano de 2016, as oficinas desenvolvidas pelos bolsistas foram baseadas na Lei
11.340/06, também chamada de lei Maria da Penha. Essa iniciativa € importante porque busca
reduzir o preconceito ndo s de etnia como também de género na sociedade brasileira. H4 um
blog, Lingua dinamica *: ideias e sugestdes para o ensino de Lingua e Literatura portuguesas,
desenvolvido por essas professoras, que publica oficinas e atividades que deram bons
resultados no Programa para que outros professores tenham acesso a essas sequéncias
didaticas e possam aplica-las em suas aulas. Além das propostas de aulas de bolsistas PIBID,
0 blog também disponibiliza atividades sugeridas pelos professores que integram o
PROFLETRAS — Programa de Mestrado Profissional em Letras, os trabalhos desenvolvidos
em disciplinas do curso de Letras e sequéncias didaticas de professores do ensino basico. Ha
espaco para que qualquer professor possa publicar suas propostas de aulas no blog.

Nos anos de 2013 e 2014 em que esta mestranda participou do PIBID, a pesquisa
enviava os bolsistas para as escolas do municipio de Itabaiana e cidades circunvizinhas, com o
intuito de oferecerem oficinas nas escolas estaduais e municipais, inserindo assim, a tematica
étnico-racial no ambito pedagdgico. Um grupo de cerca de cinquenta alunos do curso de
Letras Portugués ia semanalmente as escolas falar sobre cultura e historia africana e afro-
brasileira. O projeto proporcionou aos discentes do ensino fundamental e médio um contato
com a cultura e a histdria africana para que, por meio do debate e da reflexdo, passassem a ter
uma visdo critica sobre tematicas como racismo e preconceito.

Nesse periodo, por meio do projeto, comegcamos a constatar a falta de preparo e de
conhecimento da Lei 10.639/03 por parte dos professores, dos alunos e de toda comunidade
escolar, de maneira geral. Observou-se ainda, que a falta de iniciativa das escolas para
realizarem alguma atividade de ensino sobre a cultura africana é enorme. Muitas vezes 0s
alunos s6 sabiam da existéncia do dia da consciéncia negra, 20 de novembro, o qual também
foi estabelecido na Lei 10.639/03, e nessa data apenas sdo realizadas apresentacdes de
capoeira e maculelé. Essas exibigdes estdo mais vinculadas a obrigagdo de promover alguma
atividade na data da consciéncia negra, do que propor o ensino de cultura de matriz africana.
Depois de um periodo de aulas sobre a tematica na mesma turma, por outro lado, era visivel a
mudanca de percepcdo dos alunos sobre o racismo que é insistentemente negado pela
sociedade. Os discentes passavam a perceber criticamente as manifestacGes racistas do dia a

dia.

! Link para o blog: https:/linguadinamica.wordpress.com/.
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Nesse sentido, é indubitavel que o preconceito racial faz parte da nossa sociedade, pois
as situacOes de racismo sdo tdo comuns que muitas vezes passam despercebidas, ndo so dentro
da escola, como fora dela. Isso porque “no Brasil, o racismo ainda ¢é insistentemente negado
no discurso do brasileiro, mas se mantém presente nos sistemas de valores que regem o
comportamento da nossa sociedade, expressando-se por meio das mais diversas praticas
sociais”. (GOMES, 2005, p.148).

Por causa disso, defendemos a necessidade de, desde as primeiras séries da educacédo
bésica, as criancas terem contato com um ensino que valorize a cultura e histéria africana.
Isso contribuiria para os individuos ndo terem uma imagem negativa, estereotipada em relagdo
ao negro. Essa € uma grande tarefa que precisa ser feita no campo educacional, pois mesmo
com a realidade da lei, pouco se tem feito nas escolas.

Assim, esta pesquisa propde e reforca a necessidade do cumprimento da lei, por meio
de estratégias de ensino sobre a historia e cultura africana e afro-brasileira. Para isso,
desenvolvemos uma experiéncia em sala de aula por meio de uma sequéncia didatica que
contemplou o que propde a lei e também o conhecimento sobre 0 que € o racismo e como ele
acontece no cenario brasileiro atual.

Nesse pensamento, a pesquisa-acdo foi desenvolvida numa turma de primeiro ano de
ensino médio de um colégio estadual localizado no estado de Sergipe. Denominamos essa ida
a sala de aula de pesquisa-acdo porque estdvamos realizando uma pesquisa de campo que
envolve ndo sé as teorias como a acdo, as aulas, a experiéncia material. Nessa ldgica,
dividimos as aulas em dois momentos. O primeiro, para leitura do romance angolano de
Pepetela, As Aventuras de Ngunga, e discussdo de aspectos da historia e cultura de Angola,
abordados pela narrativa. Na segunda parte, focalizamos a questdo do racismo. Assim,
procuramos desenvolver o pensamento critico dos alunos sobre o racismo na nossa sociedade.

A escolha da obra se deu para propiciar aos discentes o contato com a literatura
africana de lingua portuguesa que contemplasse, a0 mesmo tempo, o conhecimento da historia
e cultura de um povo que muito contribuiu para a formagdo da nossa identidade. Nesse
sentido, esse romance é uma Otima ferramenta para ser trabalhada nas escolas, em
conformidade com o que objetiva a lei, pois tanto a cultura, a importancia do ensino, quanto o
aspecto histdrico da guerra de colonizacdo de Angola sdo explorados de maneira clara e
acessivel. Quanto ao aspecto historico, tratamos sobre a guerra de colonizagdo de Angola
(1961-1974) de maneira que os alunos pudessem perceber que Portugal explorou e massacrou
esse povo, o que so dificultou o desenvolvimento do pais. Sobre o aspecto cultural, estudamos

alguns costumes e rituais da cultura angolana abordados pela narrativa a fim de que os alunos
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valorizem e respeitem as diversas manifestacfes de cultura, observando que ndo existem
culturas melhores ou piores, apenas diferentes.

Na segunda etapa das aulas, levamos a discussdo sobre o mito da democracia racial, as
teorias racistas da ciéncia do século XIX, e a teoria da miscigenac¢do defendida no século XX
por alguns estudiosos brasileiros como tentativa de branquear a populagdo brasileira. Alem da
discussdo sobre os esteredtipos associados ao negro, retomamos também casos de racismo a
famosos, a exposicdo de raizes africanas que compdem a nossa cultura e representacées
positivas de negros, como tentativa de valorar a imagem e a beleza dessa etnia.

Sobre a falta de conhecimento e de interesse de leitura pela literatura africana entre 0s
jovens e nas escolas, Pepetela aponta: “acho que o maior avango ¢ esse interesse estar mais
espalhado, e alguns livros até entrarem no circuito escolar. 1sso faz com que haja um aumento

do publico para livros africanos®”’

. Nesse sentido, o incentivo a leitura de textos africanos no
ambiente escolar ¢ importante também para que por meio do conhecimento da histéria e
cultura desse continente o preconceito sobre Africa, de maneira geral, diminua.

Nesse caminho, dividimos este trabalho em trés capitulos.

No primeiro, Consideracdes Tedricas, trazemos 0 embasamento conceitual que ampara
esta pesquisa. Dividimos esse capitulo em quatro partes, na primeira, fazemos um resumo da
biografia do autor de As Aventuras de Ngunga e da analise do romance. Procuramos mostrar a
importancia dessa narrativa que, apesar de ter sido planejada em formato de cartilha, esta mais
para uma obra de arte literaria. Nesse sentido, destacamos também a importancia do leitor
modelo de Pepetela nessa obra. O leitor modelo é o leitor idealizado pelo autor para ler sua
obra, no caso de As Aventuras de Ngunga, esse leitor modelo foram as criancas de Angola que
estavam em processo de alfabetizacdo da lingua Mbunda. No segundo subtitulo, trazemos
algumas consideracdes sobre a cultura e histéria de Angola, além da organizacdo de sua
literatura que esteve marcada pelas guerras que a nagdo enfrentou. No terceiro, fizemos uma
pesquisa académica/bibliografica sobre como foi construido o racismo no Brasil, 0s conceitos
tedricos que o fortaleceram, e como 0s movimentos sociais de combate ao racismo lutaram
pela busca de igualdade de direitos. Destacamos ainda a importancia da Lei 10.639/03, fruto
dessas lutas sociais, e como as instituices e educadores tém tratado os negros e a tematica do

preconceito no ambiente escolar. Por Gltimo, nesse primeiro capitulo, trazemos os conceitos

2 Entrevista concedida por Pepetela ao blog Zero Hora, por telefone, disponivel em:

http://wp.clicrbs.com.br/mundolivro/2013/02/26/as-esperancas-de-pepetela/?topo=13,1,1,,,13&status=encerrado.
Acesso em 14 de agosto de 2016.
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de leitura literéria, de leitura compartilhada em sala de aula, que constitui uma comunidade
interpretativa, com foco na aprendizagem e no desenvolvimento critico do leitor.

No segundo capitulo, descrevemos a metodologia da pesquisa-acdo, a
contextualizacdo do local e dos sujeitos participantes; o que foi feito em cada aula, e as
passagens da obra As Aventuras de Ngunga que trazem exemplos de costumes e rituais da
cultura angolana que enfatizamos nas aulas.

No ultimo capitulo, trazemos a discussdo dos resultados que colhemos com a
experiéncia didatica, e apontamos o posicionamento dos alunos quanto as nove perguntas que
fizemos por meio de uma atividade escrita no Gltimo dia da pesquisa-acdo. Essas respostas
expostas aqui foram digitalizadas para manter a integridade da escrita deles. N&o trazemos
todas as perguntas do questionario respondido pelos alunos para evitar repeticdo de ideias,
pois elas sdo bem proximas umas das outras. Finalizamos, entdo, com as constatacdes da
experiéncia acerca do trabalho com literatura africana, como propde a Lei 10.639/03, e sobre

0 racismo no Brasil.
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CAPITULO 1: CONSIDERACOES TEORICAS
1.1 Pepetela e o pioneiro Ngunga

Artur Carlos Mauricio Pestana dos Santos é um escritor benguelense nascido em 1941.
Em entrevista® publicada no blog Buala e concedida a Rita Silva Freire, sobre quem néo ha
mais informaces profissionais e pessoais no blog, o autor conta que quando comegou a ser
guerrilheiro foi nomeado Pepetela, que significa Pestana, em Kimbundu. Escolheu assinar
seus textos, a partir disso, por Pepetela porque “é muito mais sonoro € mais bonito que Artur
Pestana”. Em 1969 foi chamado para ser combatente na guerra de Independéncia de Angola.
L& ficou por cinco anos, até o fim da guerra em 1974. Ao mesmo tempo em que guerrilhava,
foi responsével pela educagdo na regido. Na mesma entrevista, conta sobre a experiéncia:
“Tentei fugir mas sempre me impuseram a educagdo. Diziam que era o mais capaz. Andava
de escola em escola, a ver as dificuldades, a apoiar os professores e a fazer relatorios para
0 MPLA”. MPLA ¢ a sigla de o Movimento Popular de Libertacdo de Angola. Conta também
que as dificuldades eram muitas, além de material escasso, faltava comida e os alunos iam
muitas vezes nus e com fome para as aulas.

Suas obras tratam sobre a histéria de Angola e as dificuldades enfrentadas pelo pais.
Pepetela é um dos maiores escritores angolanos e possui muitas premiagdes em sua carreira,
inclusive o prémio Camdes que recebeu em 1977 pelo conjunto de sua obra. Transitando por
diversos géneros literarios, é além de romancista, por exemplo, ensaista, cronista, contista e
dramaturgo. Suas obras mais famosas sio Mayombe e Yaka®. O romance escolhido aqui para
analisar e aplicar numa experiéncia de leitura em sala de aula é As Aventuras de Ngunga.
Diferente dos demais que servem a uma extensa lista de trabalhos de pesquisa, este ndo € téo
popular nem nas livrarias nem nas teses académicas. Mas serd discutido aqui para tentar
ressaltar sua forca e possibilidade de estudo, em especial, entre o publico jovem escolar.

As Aventuras de Ngunga foi escrito por Arthur Carlos Mauricio Pestana dos Santos,
ou, como gosta de ser chamado, Pepetela, no momento mais critico da guerra colonial de
Angola, em novembro de 1972. O escritor angolano escreve sobre o0 que vivia na guerra de
libertacdo, pois assim como o protagonista dessa ficcdo, era guerrilheiro do Movimento
Popular de Libertacdo de Angola, doravante apenas MPLA, e lutou para que 0 seu povo

conseguisse a liberdade politica da metropole, Portugal. Como desenvolve o papel duplo,

® Entrevista disponivel em: http://www.buala.org/pt/cara-a-cara/nao-se-festeja-a-morte-de-ninguem-entrevista-a-
pepetela. Acesso em: 14 de agosto de 2016.

Informagoes colhidas da biografia online de Pepetela, disponivel em:
http://www.elfikurten.com.br/2015/05/pepetela.html. Acesso em: 14 de agosto de 2016.



http://www.buala.org/pt/cara-a-cara/nao-se-festeja-a-morte-de-ninguem-entrevista-a-pepetela
http://www.buala.org/pt/cara-a-cara/nao-se-festeja-a-morte-de-ninguem-entrevista-a-pepetela
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durante os anos que guerrilhou em Angola, de cuidar da educacédo e da estratégia de combate
na guerra, Pepetela conta que escrevia geralmente a noite, quando as coisas ficavam mais
calmas; no entanto, As Aventuras de Ngunga foi escrito apenas nas manhas. “Vive e escreve
Ngunga nas manhds de 10 dias, debaixo de uma arvore, numa carteira da mata, na Frente
Leste™. Pepetela conta, também na entrevista concedida a Rita Silva Freire, que: “escrevia &
noite, quando os companheiros estavam a dormir ou a conversar. Se estivéssemos numa
cubata®, ficava com o candeeiro. Se ndo, escrevia a luz das chamas da fogueira”.

A primeira edigdo ndo comercial da obra foi escrita em Mbunda e impressa em 1973
numa remessa de trezentos exemplares, em formato de cartilha, fornecida pelos servigos de
cultura do MPLA. A impressdo foi por meio de mimedgrafo, pelas condi¢Bes disponiveis
naquele contexto de guerra’. A primeira edicdo comercial é escrita na lingua portuguesa e sai
apenas em 1977 nas capitais Lisboa e Luanda.

O escritor esclarece que essa narrativa foi pensada como ferramenta de alfabetizacdo
para as criangas das escolas de base do MPLA e, por causa disso, escreve-a em Mbunda, pois
ainda ndo existiam obras literarias disponiveis para eles em sua lingua materna. Pepetela tinha
dominio da lingua Mbunda por ser uma lingua local de onde nasceu e cresceu, e também o
Portugués era bem entendido por ele porque seus pais, apesar de nascidos em Angola, eram
filhos de portugueses. Ademais, Pepetela partiu para Portugal ainda jovem, em 1958, para
cursar o0 ensino superior, e essa compreensdo da Lingua Portuguesa pelos escritores angolanos
era rara na época e ainda o € nos dias de hoje. O préprio autor, na entrevista dada a Rita Silva
Freire, conta que: “toda a gente quer escrever em portugués, mas os escritores, sobretudo os
mais jovens, tém problemas com a lingua portuguesa. Ndo manejam bem o instrumento. E um
portugués estropiado. Para se escrever em portugués € preciso ler e estudar muito”. AsSim,
para a producdo do livro em Mbunda, colheu os dados por meio de incursdes nos proprios
acampamentos em que estava instalado. Pepetela declara que o publico para quem pensou
primeiramente esse romance foi de criancas que ainda estavam a conhecer os textos literarios
e as letras®. Apesar da declaracdo do autor de sua preocupagdo néo estar tdo voltada para a
estética porque o texto ndo nasceu com essa pretensdo, o romance € uma obra de arte

esteticamente bem produzida.

> Informag@es disponiveis nas orelhas do livro: PEPETELA. As Aventuras de Ngunga. S&o Paulo: Atica, 1980.

® Casa rUstica, na lingua mbunda.

" Informacdes disponiveis na bibliografia do autor em: PEPETELA. As Aventuras de Ngunga. S&o Paulo: Atica,
1980.

8 Conforme o depoimento publicado pela Universidade de Lisboa por meio do Centro de Investigacdo para
Tecnologias Interativas (CITI). Disponivel em:
http://www.citi.pt/cultura/literatura/romance/pepetela/ngunga.html. Acesso em: 12 de dezembro de 2015.
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Consideramos como recursos estéticos da narrativa a escolha do autor de mesmo
produzindo o género textual cartilha, nesse primeiro momento de 1973, ter munido o texto de
aspectos historicos e ideologicos, como faz ao pregar a formacdo de uma nova identidade da
sociedade angolana e criticar as velhas regras da tradicdo que precisavam ser abandonadas
para que a jovem nac&o, livre de Portugal, construa seus novos caminhos politicos e sociais.
Além do objetivo estético e ideoldgico de dar voz aos angolanos que até entdo eram
silenciados. Por isso, podemos dizer que o objetivo da cartilha ndo era sé alfabetizar, mas
também tratar do momento histérico em que essas criancas estavam inseridas e produzir nelas
0 espirito guerrilheiro do protagonista Ngunga para lutarem por uma Angola independente
politicamente. Outro ponto importante a valorizar da narrativa € que a tematica de aventura
que aparece ja no titulo do texto costuma ser bem recebida entre as criangas e adolescentes,
pois lembra a literatura infantojuvenil, e também faz parte do campo semantico do vocabulo
aventura, a agdo, 0 perigo, a coragem, temas que atraem 0s jovens.

Além dessas caracteristicas, concebemos como estético na obra a valorizacdo da
lingua Mbunda, pois quando o romance passa a ser vendido comercialmente em 1977 e em
Portugués, o autor mantém algumas palavras em Mbunda e pde um glossario no final do livro
com a traducdo desses termos regionais para a lingua portuguesa. Esse recurso confere o
aspecto local da historia aproximando o leitor ainda mais de Angola. A metalinguagem é
outro artificio estético usado pelo autor e aparece no Gltimo capitulo. Nesse capitulo do
romance o narrador fala do préprio processo de escrita da narracdo e diz que a histdria do
protagonista lhe foi contada e ele apenas repassa o que ouviu falar, conferindo ao leitor a
verdade factual do texto: “Tive de cortar algumas coisas que pensei ndo serem verdade ou
com menos interesse”. (PEPETELA, 1980, p. 57).

Os recursos estéticos; a clara preocupacdo do autor com o leitor do texto,
principalmente no ultimo capitulo; o contexto de produgdo, em uma guerra por um escritor
guerrilheiro que pde propostas ideoldgicas e histdricas para se pensar o futuro de um pais
numa linguagem sem rebuscamento, objetiva e com muito didlogo, adequada a leitores
iniciantes; o carater pedagdgico da obra que foi produzida para ser usada nas aulas
ministradas pela guerrilha e continuou sendo estudada no ensino escolar em Angola também
depois da independéncia do pais; e 0 tamanho modesto do texto tornaram essa obra especial
para esta mestranda e proporcionaram a escolha de levar As Aventuras de Ngunga e ndo outro
romance de Pepetela ou ainda de outro autor africano para ser lido e discutido na sala de aula.

Podemos dizer que, na primeira impressao do texto em 1973, As Aventuras de Ngunga

fazia parte do género textual cartilha porque cumpria o objetivo de alfabetizar criancas. Ja em
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1977, pés-guerra de libertagdo de Angola, quando o texto é publicado para venda em Lisboa e
Luanda, ndo é mais o género cartilha e sim o género romance literario, pois ndo tinha mais a
intencdo de alfabetizar seus leitores. A diferenca entre as duas edi¢des, entdo, é o propdsito a
que foram lancadas e a lingua de publicacdo nesses dois momentos. Em 1973, a finalidade era
a alfabetizacdo das criancas que estudavam nos acampamentos da guerrilha do MPLA e a
lingua escrita no texto € Mbunda. Em 1977, o intuito é apenas a leitura da obra literaria,
escrita em Portugués, por quaisquer leitores, de Angola ou de qualquer outro lugar do mundo.
Sobre essa fusdo de géneros, faremos alguns esclarecimentos sobre o que € género
textual e como ele se comporta de acordo com as definigbes de Marcuschi (2002) sobre o
tema. Segundo Marcuschi (2002), os géneros sdo definidos como fenémenos historicos
ligados a vida social, os quais ajudam a organizar as tarefas comunicativas diarias, além de
serem maleaveis e dindmicos. Eles sdo eventos textuais dindmicos que surgem de acordo com
as necessidades socioculturais. Podem aparecer e desaparecer rapidamente. S&o exemplos de
géneros textuais: carta, bilhete, telefonema, piada, lista de compras, cardapio, bate-papos
virtuais, entre tantos outros. Quanto a definicdo do género, em alguns casos a forma o
determina, e em outros a funcdo, mas ainda ha casos em que o suporte ou o ambiente o define.
O mesmo texto e 0 mesmo género podem ser entendidos como diferentes quando estdo em
distintos suportes. Para esclarecer como 0 mesmo género pode mudar se for colocado em
suportes diferentes, o autor cita 0 exemplo de um mesmo artigo sendo publicado numa revista
cientifica e num jornal diario. Nesse caso, o texto publicado num jornal diario ndo tem o
mesmo valor cientifico que o outro publicado num periédico, mesmo sendo 0 mesmo texto.
Por isso, muitos géneros sdo definidos pelos seus propdsitos e ndo por suas formas,
por exemplo, um artigo de opinido que apresenta o formato de um poema possui uma
configuracdo hibrida entre esses dois géneros, mas se ele cumpre a funcdo de artigo de
opinido € esse género que prevalece para a sua definicdo. Quando ha essa situacdo em que um
género assume a funcdo de outro, da-se o nome de intertextualidade intergéneros ou
hibridizagdo. “Em principio, isto ndo deve trazer dificuldade interpretativa, ja que 0
predominio da funcdo supera a forma na determinacdo do género, o que evidencia a
plasticidade e dinamicidade dos géneros”. (MARCUSCHI, 2002, p. 31). J4 a heterogeneidade
tipologica é o nome que se dd quando um género possui em sua composicdo dois ou mais
tipos textuais. Exemplo disso é o género textual carta que pode apresentar varios tipos textuais
em seu texto, como a descricdo, a injuncdo, a dissertacdo, etc. Desses dois casos, a

intertextualidade intergéneros é a mais rara.
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Nesse sentido, essa mescla entre géneros pode ocorrer em qualquer género textual,
inclusive nos géneros literarios. A ideia continua a mesma, por exemplo, o género literario
poesia que seu conteudo é formado pelo género propaganda, mas que continua a cumprir a
funcdo de poesia, € um exemplo do caso de hibridizacdo entre géneros, pois o que definiu
aqui o0 género como poesia foi a sua funcdo, mas ainda poderia ter sido o suporte ou o
ambiente que o classificasse. No caso de As Aventuras de Ngunga, entdo, h4d uma hibridizacao
ou intertextualidade intergéneros porque Pepetela utiliza 0 mesmo texto, lancado em dois
momentos diferentes, para cumprir funcdes distintas. Em sua primeira publica¢do, 1973, o
género textual cartilha supera o género romance porque neste momento estd cumprindo a
funcdo de alfabetizar; j& em 1977 e nas edi¢Bes que se seguiram, 0 género romance literario
prevalece, pois ndo ha mais a funcdo de alfabetizar; pois como afirma Marcuschi (2002), a
funcdo prevalece a forma para a determinacé@o do género.

O género textual cartilha costuma se apresentar em livros pequenos 0s quais trazem
frases simples sobre qualquer tema de facil compreenséo, alguns sdo pequenas narrativas. O
género romance, por outro lado, é uma narrativa em prosa mais complexa por apresentar
elementos composicionais proprios como tempo, espaco, narrador, personagens e uma trama

em torno da qual se desenvolve a historia.

@uwma&yz% ;

Figura 1: exemplo do género textual cartilha
Fonte: <http://www.mundinhodacrianca.net/2012/05/cartilha-minha-abelhinha-metodo-misto.html>

Uma caracteristica do género textual cartilha que aparece quando o texto é lancado
como romance em 1977 é a sua dinamicidade; os capitulos ndo tém titulos, sdo curtos e

numerados; sdo contados vinte e oito capitulos com excecdo do ultimo, o qual ndo é
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numerado, mas ao contrario dos outros, vem intitulado: “para terminar”. Inclusive, esse
capitulo é inteiramente uma conversa do narrador com o leitor, € como uma extensdo da
narrativa que acaba no capitulo vinte e oito, ndo ha continuidade da histéria, mas uma
reflexdo de &mbito geral sobre o aprendizado que o leitor pode desfrutar por meio das atitudes
do protagonista do texto. Essas s@o particularidades de textos infantis para os alfabetizando-se
ou recém-alfabetizados, a brevidade do livro atrai o leitor que ainda ndo possui boa leitura ou
interesse por literatura.

E importante destacar também que o romance no possui um final como nos modelos
tradicionais de narrativa, porquanto h4 uma abertura deixada pelo narrador para as variadas
possibilidades de término da histéria, o que nos reafirma seu carater moderno. “As estruturas
de fechamento narrativo do século XIX (morte, casamento; conclusbes ordenadas) sdo
minadas por esses epilogos pos-modernos que colocam em evidéncia a maneira como,
enquanto autores ¢ leitores, nds produzimos o fechamento”. (HUTCHEON, 1991, p. 86). O
ciclo tradicional: “inicio, meio ¢ fim” ndo existe no romance, mas h4, claro, uma progressao
temporal l6gica na sequéncia das acdes narradas, o final € que é um espaco em branco
deixado pelo autor para que seu leitor o preencha, como um jogo textual, conforme defende
Iser (2002). No entanto, esse espaco € limitado, ndo séo cabiveis todos os finais imaginaveis,
mas apenas aqueles para 0s quais o autor deixou pistas, caminhos possiveis.

A guerra ainda ndo havia acabado em 1973, momento em que a narrativa passa a
circular em Angola, e isso reafirma a valorizacdo dada ao papel do leitor, por este atribuir um
final possivel as Aventuras de Ngunga, como também a incitacdo para esse leitor lutar contra
o0 inimigo, Portugal, e vencer a guerra, de fato, naquele contexto. Exemplo disso é que, no
altimo capitulo, o narrador pergunta ao leitor se ele ndo conhece Ngunga e diz até que o
personagem esta dentro do leitor, propondo que ele o faga crescer dentro de si. Ou seja, deixar
aflorar o carater de Ngunga, a sua vontade de tentar mudar o mundo: “Na&o seras, afinal, tu?
N&o serd numa parte desconhecida de ti proprio que se esconde modestamente 0 pequeno
Ngunga?”. (PEPETELA, 1980, p. 59). Por essa razao dizemos que o “para terminar” busca
despertar no leitor o sentimento de justica e de luta contra a opressdo tdo notavel no
protagonista da trama. Esse objetivo do autor atinge dois tipos de publico leitor os quais
produzirdo diferentes reacdes, o leitor angolano que esta vivenciando a guerra de libertacdo
do seu pais, e o leitor que esta num contexto diferente do primeiro, fora da guerra colonial.
Logo, defendemos que Pepetela imagina possiveis leitores e busca deles um papel de coautor

para promoverem mudancas em suas sociedades, aqueles situados no momento da guerra em
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Angola de reagir lutando contra o colonizador para a independéncia da sua patria, e 0s demais
leitores agindo contra a injustica e a corrupg¢do, de maneira geral.

Ainda sobre o ultimo capitulo, o narrador fala com o leitor como se fosse um escritor
que foi a procura da histéria de Ngunga e conta alguns desfechos de personagens que nédo
foram esclarecidos na narrativa para convencer o leitor da verdade factual do texto, incluindo
até marcacdo de datas, no caso, 0 ano provavel que Ngunga desapareceu e trocou de
identidade. Isso produz no texto uma aparéncia de relato de histéria real, distanciando-se da
ficcdo para dar mais autenticidade ao texto.

Camarada Pioneiro:

Esta histéria de Ngunga foi-me contada por vérias pessoas, nem sempre da mesma
maneira. Tive de cortar algumas coisas que pensei ndo serem verdade ou com menos
interesse.

Procurei em todas as escolas, a ver se encontrava 0 Ngunga. Mas foi em vao. Vi
pioneiros que podiam ser ele, mas negavam sempre. Procurei Uassamba e soube,
finalmente, que ela tinha sido levada para o Posto. Ndo procurei 0 comandante
Mavinga, porque todos sabemos que morreu, combatendo heroicamente o
colonialismo, ainda este ano.

Encontrei o velho Kafuxi, que subiu a Responsavel do Setor. Nem me quis ouvir
quando Ihe falei no Ngunga. Mas talvez para mostrar que a histdria que dele
contavam ndo era verdade, ofereceu-me uma galinha. Também ndo me quis informar

sobre Imba. Dizem que a vendeu a um Comandante, para comprar a quarta mulher.
(PEPETELA, 1980, p. 57-58).

Ha no “para terminar” uma forte caracteristica metalinguistica no texto, o narrador néo
sO fala do processo de escrita como também atualiza as informagfes para o leitor, como se
depois da narrativa apresentada o escritor tivesse saido a procura de detalhes do que
aconteceu com os personagens depois de certo tempo. Por isso que consideramos o Ultimo
capitulo de As Aventuras de Ngunga como uma continuidade do livro, porque o autor da o
efeito de distanciamento temporal entre o Gltimo e os outros capitulos anteriores. Nesse
capitulo, o autor da o efeito de mescla entre a fic¢do e a realidade, pois ao 1é-lo, o leitor tem a
impressdo que a historia de Ngunga é real, afinal, ha até a descricdo do narrador sobre a
viagem que fez em busca dos personagens e do protagonista ou de noticias sobre seu destino.
Além de reforgar o sentido de “aventuras” dado no titulo da obra, a busca pelo aventureiro e
pelos lugares o qual esteve. A presenca das datas dos anos, a indicagdo das cidades e
povoados em que Ngunga foi visto pela Ultima vez e a prescri¢do da cidade e da data em que
Pepetela realmente terminou o livro no fim do romance: “Hongue, novembro de 19727,
(PEPETELA, 1980, p. 59), fortalecem ainda mais o aspecto de realidade, de fatos historicos
veridicos. Como se vé em:

Nem sequer descobri quando se passou a Gltima chinjanguila a que Ngunga assistiu,
a chinjanguila da noite do desaparecimento. Segundo umas informacdes, teria sido
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em 1968. Segundo outras, em 1969. Mas um velho chamado Livingue, e que fazia
cachimbos no Quembo, afirmou-me ter encontrado o Ngunga perto do Contuba, em
1971. (PEPETELA, 1980, p. 58).

Sobre os elementos da narrativa, temos um narrador que além de onisciente - sonda 0s
pensamentos dos personagens - ¢é intruso, aquele “que fala com o leitor ou que julga
diretamente o comportamento dos personagens”. (GANCHO, 2002, p. 28). Nesse caso, 0
narrador fala com o leitor. “Quem se importa com Ngunga?”. (PEPETELA, 1980, p. 10). No
final do primeiro capitulo, por exemplo, apés falar um pouco sobre a vida do protagonista,
conclui: “mas para que avangar demais? Temos tempo de conhecer a vida do pequeno
Ngunga”. (PEPETELA, 1980, p. 6). Em relagdo a isso, Leite (2002) afirma que nas narrativas
mais intimistas, detalhistas dos acontecimentos didrios ou sentimentos humanos e néo
naquelas de aventuras de herois, ha uma aproximacdo maior do narrador com o leitor. O
narrador ““(...) perde a distancia, torna-se intimo, ou porque se dirige diretamente ao leitor, ou
porque nos aproxima intimamente das personagens e dos fatos narrados”. (LEITE, 2002, p.
12). Contudo, em As Aventuras de Ngunga ha a presenca ao mesmo tempo das agdes e
histdrias do herdi com o aspecto intimista e mais profundo do humano, revelando um narrador
verossimilhantemente parecido com uma pessoa real que expde todas as suas opinides a quem
Ihe ouve.

Sempre detalhando tudo que o protagonista esta a pensar, o narrador de As Aventuras
de Ngunga é tdo intimo que também faz comentarios sobre os acontecimentos, e muitas vezes,
essas reflexfes causam davida se s@o pensamentos do personagem ou uma conversa do
narrador com o leitor, pelo recurso do discurso indireto livre. Comentarios como “voltar a
aldeia? Para qué?”. (PEPETELA, 1980, p. 10), sdo um exemplo. No romance de terceira
pessoa 0 narrador ndo esta envolvido diretamente na historia. Beth Brait chama esse tipo de
narrador de camera. Para compensar essa distancia, o discurso indireto livre é uma estratégia
do narrador para aproximar o leitor do personagem. “A utiliza¢do do discurso indireto livre
(...) € um artificio linguistico que dissipa a separacdo rigida entre a cAmera e a personagem,
uma vez que lhe confere autonomia para auscultar uma interioridade que ndo poderia ser
captada pela observagédo externa”. (BRAIT, 1985, p. 56).

No entanto, esse narrador do primeiro romance publicado de Pepetela esta para além
dessa definicdo de cadmera dada por Brait (1985), ele estd mais para o autor onisciente intruso,
de acordo com a tipologia de Norman Friedman. Em sua classificagéo, Friedman chama esse
tipo de narrador de autor por sua liberdade de contar a histdria e tecer seus proprios

comentarios. “Seu trago caracteristico ¢ a intrusdo, ou seja, seus comentarios sobre a vida, os
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costumes, a moral, que podem ou ndo estar entrosados com a histdria narrada”. (LEITE, 2002,
p. 27). Além disso, o0 narrador do tipo autor onisciente intruso “pode também narrar da
periferia dos acontecimentos, ou do centro deles, ou ainda limitar-se e narrar como se
estivesse de fora, ou de frente, podendo, ainda, mudar e adotar sucessivamente varias
posi¢des”. (LEITE, 2002, p. 27). O que acontece em As Aventuras de Ngunga € uma mescla
de posicdes do foco narrativo, pois ora parece, em maior parte do enredo, que o narrador esta
distante da narrativa, ora demonstra-se mais intimo, ao revelar os pensamentos dos
personagens e ao fazer comentarios. No capitulo vinte nove, o “para terminar” é contado por
um narrador que se posiciona como primeira pessoa, de frente dos fatos, com verbos
conjugados na primeira pessoa para parecer que o narrador € o autor, uma pessoal do mundo
real que ouviu a histdria, resolveu conté-la e ainda sair em busca dos personagens, para saber
como se desenrolaram suas vidas apos o fim da histdria, contada por ele, no capitulo vinte e
oito. Apesar de todos os recursos dados pelo autor para construir a imagem de histéria
veridica, nesse capitulo em especial, como ja falamos anteriormente, ndo podemos confundir
narrador com autor. “Por isso ¢ bom que se esclare¢a que o narrador ndo € o autor, mas uma
entidade de ficgdo, isto é, uma criacdo linguistica do autor, e portanto so existe no texto”.
(GANCHO, 2002, p. 29).

Quanto ao enredo, Ngunga € um viajante ndmade que busca explorar o mundo e vai
amadurecendo com as experiéncias que vive nessa trajetoria. Apos a perda da familia num
ataque dos colonialistas, quando tinha apenas nove anos, passa a viver perambulando por

diversos lugares e se envolvendo em peripécias.

Ngunga € um orfdo de treze anos. Os pais foram surpreendidos pelo inimigo, um
dia, nas lavras. Os colonialistas abriram fogo. O pai, que era j& velho, foi morto
imediatamente. A méde tentou fugir, mas uma bala atravessou-lhe o peito. Sé ficou
Mussango, que foi apanhada e levada para o Posto. Passaram quatro anos, depois
desse triste dia. Mas Ngunga ainda se lembra dos pais e da pequena Mussango, sua
irmd, com quem brincava todo o tempo. (PEPETELA, 1980, p. 5-6).

A partir dai, o leitor passa a acompanhar as “aventuras” do personagem que sendo
uma crianga de treze anos, vivendo em plena guerra colonial, quer adultecer para tornar-se um
combatente do MPLA. Nesse interim, para ser aceito perante os adultos, Ngunga precisa
mostrar seu valor. Por isso, estd sempre a procura de aprender e de se autoconhecer. E as
experiéncias adquiridas nessa trajetéria produzem, no fim da narrativa, um Ngunga adulto,
que conquista seu objetivo. Ao perceber que a educacgdo era o Unico meio de tentar mudar o
que julgava injusto no seu proprio pais e no mundo, muda de nome e dirige-se em busca da

Sua nova meta.
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Ngunga s6 se despediu de Mavinga. Explicou-lhe porque queria ir secretamente.
Pediu-lhe para ndo contar a ninguém onde ia e ndo voltar a falar de Ngunga, que
tinha morrido nessa noite inesquecivel. E ndo revelou o seu novo nome ao
Comandante.

Partiu sozinho para a escola.

Um homem tinha nascido dentro do pequeno Ngunga. (PEPETELA, 1980, p. 57).

Essa partida sem fechamento na historia ficcional de Ngunga nos reforca a verdade
factual que o narrador estabelece no “para terminar”. Ngunga deixa de fazer parte do mundo
literario para integrar também o mundo do leitor, estando em qualquer lugar. Inclusive,
podendo reaparecer em outras historias. “Neste sentido, um texto criativo ¢ sempre uma Obra
Aberta”. (ECO, 2005, p. 165).

A narrativa d& voz aos angolanos, historicamente silenciados e, ao mesmo tempo,
desperta o sentimento de luta pela conquista da liberdade por meio da saga percorrida pelo
personagem. O protagonista da trama representa a aspiracdo a libertagdo de Angola. Ele sabia
que s6 um homem podia conquistar seus sonhos e lutar por dias melhores, é por esse motivo
gue Ngunga buscava tanto amadurecer. Ha uma metafora, nesse sentido, com a propria
Angola, uma nacgéo jovem que busca a liberdade e o conhecimento, mas antes deve adultecer,
formar sua identidade, e tracar seu caminho para mostrar seu valor aos outros povos. E como
a trama acaba com o personagem tornando-se adulto e indo em busca de seus objetivos,
sugere que isso também aconteca a na¢do angolana.

Por Ngunga ser um aventureiro corajoso, sdo varias as descricdes da natureza e do
ambiente do pais. A mata, a floresta, é o espaco, sempre aberto, onde as a¢fes sao decorridas.
“Ngunga contemplava o rio, onde se misturava o azul do céu e as cores avermelhadas. Uma
canoa estava na margem do rio. Tudo parado. Quem podia pensar que ali era uma zona de
guerra?”. (PEPETELA, 1980, p. 10). A floresta é ao mesmo tempo fonte de alimento, de
refagio e de liberdade, pois como ndo tinha familia, seu espirito livre o impedia de fixar
morada.

No sentido de refazer a situagdo politica do pais, Ngunga decide ser um combatente. E
um colonizado rebelde que expBe sua posi¢do quanto a guerra ao defender o MPLA para
libertar Angola do colonialismo. Durante suas passagens pelos kimbos®, conhece pessoas que
apoiam o0 movimento e outras que ndo dao importancia aos nacionalistas guerrilheiros. Para
ele, havia dois tipos de pessoas, as boas e as mas. As boas sdo criangas e alguns adultos que
conseguiram manter vivo dentro de si 0 universo infantil da benignidade, por isso ajudavam o

MPLA. E as mas séo todos os adultos. “Ngunga pensava, pensava. Todos os adultos eram

® Palavra local da lingua Mbunda que significa povados. Faz parte dos vocabulos que Pepetela deixou no idioma
local, sem traduzir para o portugués, mas dé a traducéo dessas palavras no glossario anexado no final do livro.
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assim egoistas? (...) O que ele tinha, oferecia. Era generoso. Mas os adultos? S6 pensavam
neles”. (PEPETELA, 1980, p. 15).

Ngunga ia percebendo que mesmo pessoas importantes para 0 MPLA como o
Presidente Kafuxi, responsavel por varias aldeias, eram corruptas. Inclusive Mavinga,
comandante do Esquadrédo, homem por quem tinha grande admiracdo, era vaidoso e mentia
por isso. “E Ngunga notou que a mesma historia ndo era sempre contada da mesma maneira.
De dia para dia, Mavinga aumentava um pouco ou 0 numero de inimigos mortos ou a
dificuldade da operag¢ao”. (PEPETELA, 1980, p. 22). Para ele, valores como a verdade, a
honestidade e a lealdade eram imprescindiveis, mas poucos homens os possuiam.

Além desses, o velho Chipoya que comprava esposas; 0 comandante Avanga, por sua
inveja de Mavinga; os portugueses, de maneira geral, chamados de tugas; o agente da PIDE —
policia de Portugal — que comandava os ataques naquela regido; o velho cozinheiro, também
portugués, que Ngunga conheceu na prisdo; Chivuala que mentiu ao professor Unido
acusando e batendo em Ngunga quando este era inocente. Chivuala ainda era uma crianca,
mas por fazer coisas mas, o protagonista o engloba no grupo dos adultos. “O Chivuala ja é
quase um homem. E por isso que comeca a ficar mau e invejoso”. (PEPETELA, 1980, p. 29).
E por fim, Chitangua, angolano que ao ser preso pelos portugueses indicou onde vivia
Ngunga e o professor Unido.

Os personagens adultos que considerava integrantes do meio infantil por conservarem
a integridade sdo: Nossa Luta, amigo que cuidava dele, e Unido, professor que néo revelou
informacgdes ao inimigo, aos tugas, quando foi preso. Todos dois morreram pela causa da
libertacdo do pais.

Apesar dessa distingdo que faz entre as pessoas que conheceu, 0 protagonista
reconhece depois que “(...) todas as pessoas tém defeitos, ninguém ¢ perfeito”. (PEPETELA,
1980, p. 40). E as escolhas de comportamento ndo tém a ver com as opgdes politicas, estas
estdo em prioridade no momento. A causa da independéncia de Angola era mais relevante.
Por isso, 0s maus que se uniam aos bons, no aspecto de querer a liberdade, eram dignos de
honra. Mas os defensores da injustica e opressdo é que ndo podiam ser considerados nem

como maus, ainda menos como humanos.

As pessoas de quem gostara e de quem ndo gostara vinham-lhe a lembranca: os pais,
Mussango, Kafuxi, Imba, Nossa Luta, Mavinga, Chivuala, Unido. Bons ou maus,
todos tinham uma coisa boa: recusavam ser escravos, ndo aceitavam o patrdo
colonialista. N&o eram como 0s G. E. ou 0 cozinheiro da PIDE. Eram pessoas; 0S
outros eram animais domésticos. (PEPETELA, 1980, p. 41).
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Em virtude disso, percebe-se que 0s nomes dos personagens com campo semantico
que remete ao positivo e ao bom sdo aqueles colonizados que lutam pela MPLA, como Unido,
Nossa Luta e Avanca. Ndo ha nenhum nome de colonizador, defensor de Portugal ou
colonizado corrupto com esse tipo de referéncia, a eles sdo dados apenas nomes proprios
regionais e comuns como Chivuala, Kafuxi e Chipoya. Ha também uma metéafora nessa
relacdo adulto versus crianga e 0 mal versus o bem com Portugal representando o universo
adulto e perverso, e Angola simbolizando a crianga e seus valores. E um recurso para
valorizar a coldnia e p6-la em sobreposicdo a metropole, a fim de despertar no leitor o desejo
de vencer, por meio da guerra, esse mal que oprimia Angola e a impedia de crescer.

Como ainda era um pais que estava prestes a nascer a partir da sua independéncia,
Angola, assim como Ngunga, tinha um passado sofrido, mas que busca aprender e construir
uma nova historia com novos valores, abandonando as velhas normas que ja ndo fazem mais
sentido manter. A proposta de novos conceitos e conviccdes € defendida pelo autor como uma
necessidade das futuras geracdes de aplicar no pais livre, o qual esté por vir, deixando de lado
os padrdes retrégrados. Entre esses padrdes obsoletos ainda existentes em Angola e criticados
pelo autor estdo: a venda de mulheres, o casamento de criancas com homens adultos, a falta
de acesso a educacdo a todos, principalmente as mulheres, entre outros preceitos. “Tinha
vontade de gritar, de insultar o Chipoya, os pais de Uassamba, os velhos que defendiam os
costumes cruéis, os novos que ndo tinham coragem de os destruir”. (PEPETELA, 1980, p.
55).

E essa saga de amadurecimento do protagonista desenvolvida na trama, a construgo
da personalidade e do carater que metaforiza a histéria de Angola, a qual esta em processo de
formacdo. Ngunga corporifica os ideais do pais e as etapas e aprendizagens que precisa
enfrentar até conquistar seu espaco como adulto, independente. Essa metafora da nacéo
angolana com o protagonista ainda crianga e em processo de crescimento concede ao leitor a
possibilidade de entender ¢ “perdoar” os erros cometidos pelo personagem, dado que toda
crianga erra por ndo ter experiéncia e maturidade suficiente para discernir a melhor forma de
agir. J& Portugal, representada pelos valores do adulto, ndo possui o mesmo “privilégio”,

afinal, tem sua histdria construida ha muito tempo, com suas crengas, valores e personalidade

10 Aqui ndo quisemos nos estender nas concepcdes tedricas da Semantica Lexical que investiga, basicamente,
outros sentidos que podem ser dados a definicdo de uma palavra num texto. No entanto, sugerimos a leitura de
um trabalho nosso intitulado: “Valores de um povo revelados pela linguagem verbal dos cartazes da festa dos
caminhoneiros de Itabaiana”, no qual fazemos uma analise dos nomes de algumas bandas de forré por meio dos
estudos da Semantica Lexical. Esse texto foi publicado no livro: MARIANO, M. R. P. C. (Org.). Diversas faces
de Itabaiana: andlises de imagens discursivas da cidade dos caminhoneiros. Aracaju: ArtNer Comunicagdo,
2016.
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ja bem definidos, a escolha, por exemplo, de colonizar e explorar terras ndo pode ser vista
como um erro de crianga, inexperiente, mas como a escolha racional de um adulto mal e
egoista. Isso permite que as errancias do heroi, como matar pessoas, sejam compreendidas
ndo sé por ele estar no contexto de guerra, mas também por representar esse processo de
construcdo identitéaria pelo qual passa o pais e o personagem.

Ngunga representa o her6i do seu povo, o heroi negro o qual luta ndo s pela propria
sobrevivéncia, mas pela liberdade e pelas condi¢fes de vida melhores para toda a nagéo. “Ha
personagens da historia de um povo que personificam a ‘“alma” desse povo segundo a
ideologia que num certo momento seja a dominante”. (KOTHE, 2000, p. 55). Ngunga ¢ um
personagem ficticio, porém representa a histéria e os ideais dos angolanos do contexto da
guerra colonial, é a corporificacdo das ideias desse povo, € a0 mesmo tempo um e todos,
dessarte, o herdi representa o coletivo.

Nesse sentido, Candido (1976) diz que o enredo, 0s personagens e as ideias, estas
entendidas como sinénimo de significados e valores, sdo os trés elementos centrais dos
romances e estdo fortemente unidos naquelas narrativas bem produzidas. Mesmo sendo o
personagem quem Vive 0s outros dois principais componentes do romance, ele ndo pode ser
entendido como o unico elemento essencial da estrutura desse género. Ao fazer um
comparativo entre o ser vivo e o ser ficticio, o autor afirma que “a personagem ¢ mais logica,
embora ndo mais simples, do que o ser vivo”. (CANDIDO, 1976, p. 59). Mais logica porque o
escritor consegue, por meio dos recursos de caracterizacdo, passar a impressao para o leitor de
que o personagem € um ser humano complexo e ilimitado, mas na nossa imaginacéo de leitor
ele € um todo com coeréncia ldgica.

Sobre a caracterizacdo geral de tipos de personagens, a distingdo dada por Forster de
personagens planos e esféricos € a mais aceita até hoje pelos estudiosos da area. O primeiro
tipo, o plano, é o daqueles personagens simples de caracterizar, 0s quais ndo mudam com o
decorrer da histéria; e o0 segundo tipo é o de seres mais complexos, que surpreendem o leitor
com suas agdes. Sobre isso, Kothe (2000) declara que o personagem plano é sempre uma
representacdo baixa dos seres reais porque lhe falta veracidade. “Todo personagem que
apenas corporifique qualidades positivas ou negativas € um personagem trivial, pois foge a
natureza contraditoria das pessoas € nao questiona os proprios valores”. (KOTHE, 2000, p.
58). Pois as pessoas sdo fragmentadas, ndo se entende mais 0s seres humanos naquela ideia
maniqueista de bem ou mal, mas sim como portadores de multiplos sentimentos e modos de
se comportar. “Os seres sdo, por sua natureza, misteriosos, inesperados”. (CANDIDO, 1976,

p. 56).
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Nessa légica, pode-se dizer que em Aventuras de Ngunga o protagonista é esférico por
ser complexo e estar sempre surpreendendo o leitor, porém, além disso, Ngunga demonstra
essa condicdo multipla de bem e mal que convive em todos os humanos. E necesséario também
ressaltar que a falta de valores positivos como paciéncia e calma ndo sdo vistos no
personagem por ele recusar o papel do angolano como homem submisso, a revolta demonstra
a exaustio do povo com a mentira e a corrupgdo. E, entdo, exemplo de um notavel
personagem que compde a literatura mundial e ndo apenas angolana. “Um grande personagem
nunca é patriménio exclusivo de uma nacdo. Assim que ele alcanga um nivel artistico, passa a
fazer parte do progresso de toda a humanidade”. (KOTHE, 2000, p. 55). No contexto dessa
citacdo, Kothe (2000) esta se referindo a problematica da classificacdo de literatura por pais
de origem e o autor defende que a identificacdo da obra seja dada apenas como literatura, por
entender a obra de arte como aberta a todos os humanos e ndo limitada a um sé povo.

Numa outra perspectiva do texto, agora, observamos a preocupacdo do autor com o
leitor do contexto colonial de Angola, criangas e combatentes, por meio de uma ficcdo capaz
de evidenciar a luta diaria dos guerrilheiros para conseguir adeptos a causa revolucionaria do
MPLA. Por exemplo, nessa fala do Presidente Kafuxi que convence Ngunga a trabalhar ao
maximo, pois o povo que ndo podia lutar contribuia com doagbes de alimentos aos
combatentes: “Nao sabes que o nosso pais esta em guerra? Para nos libertarmos, temos de
trabalhar muito. E preciso produzir muito para os guerrilheiros. (...) E o povo quem deve dar
comida aos guerrilheiros”. (PEPETELA, 1980, p. 12). E aos demais leitores, situados fora
desse contexto de colonizagédo, a ndo aceitarem a injustica e a arbitrariedade onde estiverem
situados: “Nunca te esquecas de que és um pioneiro do MPLA. Luta onde estiveres,
Ngunga!”. (PEPETELA, 1980, p. 38).

Aprofundando essas ideias sobre o leitor, Umberto Eco (2003) elucida que um texto
tende sempre ao proposito de construir um duplo leitor modelo. Leitor modelo é aquele leitor
que o autor deseja alcancar, 0 modelo que pensa ser o seu publico quando escreve o texto.
Assim, o autor deixa remissdes intertextuais esperando que seu leitor modelo as perceba.

O de primeiro nivel chama de semantico, e o segundo, de semiético ou estético.

Em palavras pobres, o leitor de primeiro nivel quer saber o que acontece, aquele de
segundo nivel como aquilo que acontece foi narrado. Para saber como a historia
acaba, geralmente basta ler uma Unica vez. Para transformar-se em leitor de segundo

nivel é preciso ler muitas vezes, e certas historias deve-se 1é-las ao infinito. (ECO,
2003, p. 208).

Para ele também, nenhum leitor nasce de segundo nivel, mas torna-se um apds ter sido

um bom leitor de primeiro nivel. Além disso, ndo é sO o texto bem elaborado que permite
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esses dois tipos de leitores, a pluralidade de sentidos estd em praticamente todos os textos. No
entanto, acredita que o leitor intertextual, de segundo nivel, sempre € privilegiado na leitura.
Um importante estudioso do papel do leitor, Wolfgang Iser, estabeleceu a definicao de
leitor implicito em 1972, significado esse que casa com a acepcdo de Eco de leitor modelo.
Isso porque Iser entende que o texto cria para o leitor real um modelo com algumas instrucGes
para compor alguns sentidos do texto. Sendo, entdo, o leitor implicito uma estrutura textual
construida pelo autor, assim como o leitor modelo.
O leitor implicito propde um modelo ao leitor real; define um ponto de vista que
permite ao leitor real compor o sentido do texto. Guiado pelo leitor implicito, o
papel do leitor real é ao mesmo tempo ativo e passivo. Assim, o leitor é percebido

simultaneamente como estrutura textual (o leitor implicito) e como ato estruturado
(a leitura real). (COMPAGNON, 1999, p. 149).

Podemos dizer entdo, de acordo com as concep¢des de Eco de leitor modelo de
primeiro e de segundo nivel, que em As Aventuras de Ngunga o leitor modelo de primeiro
nivel, o semantico, € o publico inserido em Angola no contexto colonial da guerra de
libertacdo. Aqueles para quem foram destinados os primeiros trezentos exemplares de forma
mimeografada em 1973 pela Frente Leste de Angola, pois ndo tinham ainda erudicdo
suficiente para apreciar 0s recursos estéticos do texto, por estarem no nivel de alfabetizacao,
descobrindo os textos literarios. E o leitor modelo de segundo nivel, o estético ou semiético,
aqueles que leram e lerdo a obra num contexto separado daquele da guerra colonial, os que
estdo interessados ndo s6 no enredo, mas também na linguagem, no modo como se constréi a
literariedade do texto.

A critica levantada contra Iser e Eco por muitos autores, inclusive Compagnon (1999),
da-se porque entendem que o pensamento tedrico de Iser e Eco demonstra que o leitor esta ja
limitado a uma possibilidade de interpretacdes estabelecidas pelo autor e, portanto, toda a
evolucdo da estética da recep¢édo para valorar o leitor teria sido em vé@o. No entanto, € preciso
esclarecer que as definicGes de leitor modelo e leitor implicito ndo delimitam as associacoes e
significados possiveis que o leitor real pode desenvolver de um texto. Apenas estabelecem
que existem caminhos possiveis de interpretagcdes indicados pelo autor. Até porque, o texto é
resultado da leitura que fazemos dele, e ndo um objeto controlado pelo autor. O texto é uma
poténcia que o leitor desenvolve como quer. As interpretacdes de uma obra, por exemplo, séo
inimeras porque estdo condicionadas a visdo de cada leitor, ao seu horizonte de expectativa
ou repertario.

Hans Robert Jauss, famoso pesquisador da Escola de Constanca, e um dos fundadores

da estética da recepcdo no final dos anos 1960, cria o termo horizonte de expectativa,
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definindo-o como o conjunto de todas as situacOes e textos que constituem a identidade de
cada ser humano. Assim, nenhuma pessoa possui 0 mesmo horizonte de expectativa que
outra.

Nessa perspectiva, é sabido com os estudos da estética da recepcdo que a leitura
caminha em duas direcdes, para frente e para trés. Isso porque a experiéncia da leitura faz o
leitor reformular seus valores sobre tudo que esta arquivado em sua bagagem para rever seus
principios. Esse conjunto de convencgbes que constitui um leitor é o que Jauss chama de
horizonte de expectativa e Iser de repertorio. “E o conjunto de normas sociais, historicas,
culturais trazidas pelo leitor como bagagem necessaria a sua leitura. Mas também o texto
apela para um repertério, p6e em jogo um conjunto de normas”. (COMPAGNON, 1999, p.
150).

Jauss faz também a distin¢do entre dois tipos de horizonte de expectativa do leitor. O
primeiro, intraliterario, diz respeito ao conhecimento prévio sobre aspectos estéticos dos
textos, como os géneros e a linguagem. O segundo, extraliterario, esta relacionado ao mundo
real, social, aquele gque o leitor esta estabelecido.

Para o estudioso, por meio da reconstrucao desses horizontes de expectativas pode-se
chegar a entender porque uma mesma obra é recebida de maneiras diferentes em épocas
diferentes. Pois a interpretacdo de um texto varia sempre de acordo com a disposicao estética,
social, historica e pessoal da recepcao.

As Aventuras de Ngunga tem, a primeira vista, mais roupagem ficticia do que histérica
para atribuir melhor compreensdo ao seu leitor modelo de primeiro nivel; aquele que estava
em Angola no momento da guerra colonial, quando o romance foi langado pela primeira vez,
levando em consideracdo que ele foi pensado, no primeiro momento, para criangas em
processo de alfabetizacdo. No entanto, o texto ndo € privado de discussdes historico-sociais
importantes, pelo contrario, o autor insere tdo bem essas questfes na trama que a obra foi
lancada como género textual cartilha, o qual aparenta auséncia desses questionamentos.

Podemos perceber, por exemplo, que Pepetela, por conhecer o horizonte de
expectativa intraliterario de seu leitor modelo, que ndo tinha tanta bagagem literaria, escolhe
utilizar elementos textuais mais proximos da realidade desse leitor. Adota o género narrativo,
bastante conhecido pelos nativos, que ja eram familiarizados com narrativas orais. Opta pelo
uso da linguagem simples com varias descri¢fes de rituais e costumes locais para valorizar 0s
conhecimentos dos de pouca leitura, ao inves de excluir ou menosprezar. Quanto ao horizonte

de expectativa extraliterario, ndo poderia conhecer melhor, afinal, convivia no mesmo
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momento histérico, social e cultural que o seu leitor modelo, o contexto da guerra colonial de
Angola.

Nesse sentido, enfatizamos a importancia que Pepetela em As aventuras de Ngunga da
ao leitor, tanto por construir o recurso estético do narrador que conversa com o seu leitor, para
aproximar-se do publico, quanto por ter pensado numa literatura capaz de alcangar 0s
angolanos daquele contexto e leitores de qualquer outro momento e espago, como faz uma
boa obra de arte literaria.

Levando em consideracdo essas perspectivas acerca da recepcdo, defendemos a
hipdtese de que Pepetela escreve pensando num tipo de leitor: o leitor-escritor, aquele que
rompe a barreira de simples pablico, solicitando dele que seja um coautor da sua narrativa.
Por isso a importancia da estratégia da conversa com o leitor, que aparece em todo o texto e
principalmente no capitulo final, para que o leitor inserido no mesmo intertexto historico do
protagonista seja um agente e produza uma reagéo, ou seja, lutar pela libertacdo de Angola.

Podemos identificar esse pedido de intervencdo, por exemplo, num fragmento do
ultimo capitulo: “se Ngunga estd em todos nds, que esperamos entdo para o fazer crescer?
Como as arvores, como 0 massango e o0 milho, ele crescera dentro de nos se o regarmos. Nao
com agua do rio, mas com ag¢des”. (PEPETELA, 1980, p. 59). No sentido do leitor inserido no
contexto da guerra, a acdo € lutar contra o sistema colonial. Afinal, como j& foi mencionado,
esse romance foi escrito no intuito de despertar o nacionalismo e, consequentemente, a
vontade de defender a liberdade da patria angolana.

Por outro lado, o texto ndo fica limitado apenas aos leitores da guerra colonial de
Angola, mas a qualquer outro inserido em seja qual for o lugar ou época, o0 que testifica a
autenticidade estética e literdria do texto. Afinal, o sentimento de inconformidade com a
injustica e a vontade de viver num mundo melhor estdo naqueles que se identificam com a
personalidade de Ngunga: “ou talvez Ngunga tivesse um poder misterioso ¢ esteja agora em
todos nds, nos 0s que recusamos viver no arame farpado, nds os que recusamos 0 mundo dos

patrdes e dos criados, nds os que queremos o mel para todos”. (PEPETELA, 1980, p. 59).
1.2 Angola e sua literatura entre guerras

Angola localiza-se na Costa Ocidental do continente africano e, de acordo com o
censo demografico de 2014, apresenta aproximadamente 25 milhdes de habitantes. O pais

colonizado por Portugal tornou-se independente em 11 de novembro de 1975, atualmente
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possui um regime politico democratico parlamentar e tem como lingua oficial o Portugués™.
Sobre isso, é importante frisar que, apesar de apenas o Portugués ser o idioma oficial, ha
diversas linguas nacionais que sdo utilizadas no dia a dia como veiculo de comunicacao.
Apesar da imposi¢do, “a lingua portuguesa nao conseguiu fixar-se em todo o territério devido
a limitada utilizac&o que as populaces africanas dela faziam, principalmente nas zonas rurais,

12> E depois da independéncia do

permanecendo as linguas nacionais relativamente intactas
pais essas linguas também passaram a ser consideradas nacionais. E comum, no pais, que as
midias de massa, como as emissoras de radio, transmitam seus programas em varias linguas
nacionais. Cerca de 90% dos angolanos sdo de origem bantu e a lingua com maior nimero de
falantes ¢ a Umbundo. Mbunda, a lingua em que Pepetela escreve As Aventuras de Ngunga é
de origem bantu e também é falada em Angola.

Como comumente acontece nos paises que foram colonizados, o idioma da metrépole
é instituido a forca, mas ao escrever As Aventuras de Ngunga em Mbunda, Pepetela valoriza
0s aspectos nacionais locais, afirmando a necessidade de manter a identidade do pais que
estava sendo atacada por Portugal. A lingua no contexto da guerra colonial é uma ferramenta
de luta contra o opressor, mostra a resisténcia do povo, afinal, um povo sem sua lingua esta
sem sua identidade, esta apagado.

No que concerne a independéncia conquistada mediante varios anos de lutas, destaca-
se que o ato ndo solucionou os diversos problemas sociais e econémicos existentes em
Angola. Perguntado em entrevista™® como via o pais, depois das guerras que enfrentou,
Pepetela fez a seguinte declaracéo.

Houve grandes avancos nalguns campos, noutros avangamos pouco. O pais esta a
crescer economicamente, esta a conseguir repor infra-estruturas fundamentais e tem
havido crescimento econdmico. Mas ndo tem havido suficiente desenvolvimento
humano. Ha uma grande precariedade nas condigdes de vida. Metade da populacéo é
pobre. Esta-se a crescer em termos de educacdo, mas ainda ndo conseguimos por
todas as criangas na escola, 0 que deveria estar feito ha muito tempo. Conseguimos
isso em 1980 e depois houve um retrocesso. Avangou-se no campo da salde, com
uma diminuicdo da mortalidade em geral e da infantil em particular. Mas ha ainda
uma grande diferenciagdo social. H& uns poucos que sdo muito ricos, e que gostam
de mostrar que o sdo, e uma grande maioria da populacdo que é muito pobre. Ha
ainda um grande caminho a percorrer. Devia-se ter andado mais depressa nesse

sentido. Ha dinheiro mal aplicado e os mais fracos pagam sempre. Mas ndo é sé
aqui. E igual em todo o mundo.

1 Dados retirados do Instituto Nacional de Estatistica. Disponivel em:
http://www.ine.gov.ao/xportal/xmain?xpid=ine&xpgid=generics_detail&generics_detail_qry=BOUI=770278&a

ctualmenu=770272. Acesso em: 02 de junho de 2016.

2" Informacbes fornecidas pelo site: http://www.info-angola.ao/index2.php?option=com_content&id=119.
Acesso em: 05 de janeiro de 2017.

13 Entrevista disponivel em: http://www.buala.org/pt/cara-a-cara/nao-se-festeja-a-morte-de-ninguem-entrevista-
a-pepetela. Acesso em: 14 de agosto de 2016.
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No entanto, torna-se valido frisar que a histéria angolana comegou a ser registrada e
indagada antes mesmo de sua independéncia politica. A partir da imposicdo de costumes,
valores e ideais advindos do processo de colonizacao, a cultura de matriz africana passou a ser
omitida e desvalorizada em detrimento dos idearios europeus e € neste universo controverso
que surgem as producdes literarias, como forma de expressar e resgatar aspectos até entdo
silenciados.

Quanto a literatura, Chaves (2004) afirma ser marcada pela histéria, sendo que a
colonizagdo deixou varios indicios nos paises que aos poucos conquistaram sua
independéncia, uma vez que:

Como heranga o colonialismo deixava uma sucesséo de lacunas na historia dessas
terras e muitos escritores, falando de diferentes lugares e sob diferentes perspectivas,

parecem assumir o papel de preencher com o seu saber esse vazio que a consciéncia
vinha desvelando. (CHAVES, 2004, p.147).

Neste sentido, a proposta literaria angolana inicial calcava-se na abordagem do
passado como forma de recuperar e compreender as lacunas advindas do periodo colonial.
Seguindo Chaves (2004), é na tentativa de recuperar o passado que se desvenda a natureza do
colonialismo, apontando a exploragéo econémica e a despersonificacdo da cultura africana.

De acordo com Fonseca e Moreira, a literatura de Angola demonstra o paradoxo
vivenciado pelos escritores, enfatizando o contraponto entre sociedade colonial e sociedade
africana; e o uso da lingua portuguesa em realidades complexas. Para Chaves (2002), a
literatura em estudo surgiu em um cendrio de dificuldades, pois a lingua utilizada pelos
escritores destoava das matrizes nacionais. Além disso, a pluralidade linguistica, os altos
niveis de analfabetismo e a autoridade colonial dificultavam a escolha do registro e a
apresentacdo do tema por parte dos escritores.

Fonseca e Moreira (2012) citam Manuel Ferreira (1989), o qual destaca quatro
momentos no surgimento desse tipo de literatura: o tedrico (alienacdo cultural absoluta do
escritor), o de Percepcdo da realidade (primeiros sinais de sentimento nacional), o de
Consciéncia de colonizado (desalienacdo) e o de Independéncia nacional (liberdade e
criatividade).

Segundo Chaves (2004), assim como no romantismo brasileiro do século XIX, as
primeiras producdes literarias de Angola buscavam valorizar elementos proprios e sinais
positivos em uma visdo de mundo peculiar, apontando elementos da natureza e da cultura
popular; desnaturalizando a situacdo em vigor e almejando transformacdes, além de enfatizar

associa¢des com a infancia. Outro ponto enfatizado é a presenca da oralidade, (muitos textos
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eram escritos em forma de conversa) destacando o embate entre o aspecto colonial e o
nacional, pois ndo havia formas de recuperar totalmente o passado desvinculando-se da lingua
escrita. Assim, esse modelo literario almejava uma ruptura com os padrbes pré-escritos de
base colonial, dando espago para uma palavra nova e apontando ideais de nacionalidade
vislumbrados.

Essa perspectiva, apesar de quase toda a literatura angolana ser escrita em lingua
portuguesa, ndo descarta a resisténcia, observada com maior destague no campo semantico e
lexical. Constatada a partir da desobediéncia aos padrdes linguisticos impostos, neologismos e
empréstimos linguisticos, objetivando agregar a obra a perspectiva cultural africana. Desse
modo, “instrumento de afirmagdo da nacionalidade, a literatura sera também um meio de
conhecer o pais, de mergulhar num mundo de histérias ndo contadas, ou mal contadas
inclusive pela chamada literatura colonial”. (CHAVES, 2004, p.154).

O estudo de Fonseca e Moreira destaca alguns escritores e obras significativas no
contexto literario angolano, como José da Silva Maia Ferreira — Espontaneidades da minha
alma: as senhoras africanas (1849) e Alfredo Troni - folhetim Nga Muturi (1882). Séo
considerados também precursores da moderna literatura de Angola: Antonio de Assis Junior,
Castro Soromenho e Oscar Ribas, uma vez que abordavam nas producdes literarias aspectos
culturais e sociais. No mesmo viés, em 1948, estudantes e intelectuais angolanos langaram,
em Luanda, o brado Vamos descobrir Angola, objetivando romper com a aculturagdo trazida
pela colonizacéo, valorando Angola e sua cultura.

Quanto a producdo poética de Angola, as autoras enfatizam trés periodos, sendo o
primeiro de 1950 a 1960, com a conscientizacdo da problemética angolana, destacando a
terra, a gente e suas origens. Nesta fase os escritores buscavam a valorizagdo do africano, o
protesto anticolonial e tematicas como identidade, fraternidade e a terra angolana como patria-
mée; destacava-se, ainda, a poesia de fundo emocional com intencdo didatica e pedagogica.

O segundo periodo, na década de 1970, aponta inovacdes estéticas, com énfase em
maior rigor literario e experimentalismos. O terceiro e ultimo momento, na década de 1980,
enfatiza uma nova geracdo de escritores com ecletismo marcante, tencionando uma linguagem
precisa, transgressora € com marcas proprias.

Assim como posto nos tdpicos anteriores, a producado literaria dos paises africanos, e
em especial de Angola, surgiu em meio as amarras da guerra, embasado no desejo de
liberdade e reconstrucdo historica. O processo impositor colonial silenciou durante décadas

muitas vozes, que aos poucos (re) surgiram defendendo e reinventando ideais proprios. E, €
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neste universo emblematico e atrativo que surge a literatura, revelando a historia, cultura e

identidade de uma nacéo.
1.3 A Lei 10.639/03: uma importante conquista na luta contra o racismo

No Brasil, a base do racismo esta ligada ao periodo da escraviddo. Ap6s a Abolicdo,
em 1888, o negro ndo teve oportunidade de insercdo em qualquer meio de trabalho
assalariado, pois 0 governo ndo criou qualquer tipo de reparo ou projeto para inclui-lo nos
setores basicos da sociedade como o trabalhista e educacional.

Na verdade, a Abolicdo constitui um episodio decisivo de uma revolucéo social feita
pelo branco e para o branco. Saido do regime servil sem condicfes para se adaptar
rapidamente ao novo sistema de trabalho, a economia urbano-comercial e a
modernizagdo, o “homem de cor” viu-se duplamente espoliado. Primeiro, porque o
ex-agente de trabalho escravo ndo recebeu nenhuma indenizacdo, garantia ou
assisténcia; segundo, porque se viu, repentinamente, em competicdo com o branco
em ocupagdes que eram degradadas e repelidas anteriormente, sem ter meios para

enfrentar e repelir essa forma mais sutil de despojamento social. (FERNANDES,
1972, p. 47).

Dessa feita, muitos negros permaneceram nas senzalas, servindo aos senhores de
engenho, por n&o ter possibilidade de tracar outro caminho. Uma vez que para a sociedade, o
negro jamais esteve no mesmo patamar que o branco pobre, pois este era tomado como
superior aquele em virtude das ideologias racistas que vigoravam na época. Por causa disso,
“a alternativa para 0 escravo passou a Ser ou a mera vida de subsisténcia como posseiro em
sitios marginais, ou a condicao subalterna de agregado que subsistiu ainda depois da aboli¢éo
do cativeiro. De qualquer modo, ser negro livre era sempre sinbnimo de dependéncia”. (BOSI,
1992, p. 24).

No Brasil, teéricos como Silvio Romero na Historia da literatura brasileira (1888) e
Francisco Adolfo de Varnhagen na Histdria geral do Brasil (1855) baseados nas teorias do
racismo cientifico, desenvolvidas na Europa do século XIX, pregavam que 0 nosso pais so iria
evoluir e se firmar se houvesse um “branqueamento racial”. “Ambos abragaram a ideia da
“na¢do” como unidade racial e cultural, resultante do cruzamento das trés ragas, rumo ao
progressivo branqueamento”. (VENTURA, 1991, p. 42). E ainda durante muito tempo,
mesmo depois dessas teorias ja terem sido invalidadas na Europa, continuaram vigorando no
Brasil. “A critica literaria e a historia social se orientaram até 1930 pelas no¢des de raga e

natureza, o que explica a grande recepgao do positivismo, do evolucionismo ¢ do racismo”.

(VENTURA, 1991, p. 41).
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A teoria etnogréfica hierarquizada desenvolvida por Silvio Romero no fim do século
XIX, por exemplo, também foi adotada por alguns tedricos. Nessa tese, “o negro ¢é
apresentado como superior ao indigena, e 0 branco como mais evoluido do que ambos”.
(VENTURA, 1991, p. 49). Entdo, de acordo com essa ideologia, mesmo que algum negro
tenha melhores condigdes fisicas ou de habilidade para desenvolver determinado trabalho do
que um branco pobre, 0 branco estd sempre em posi¢do de vantagem por sua superioridade
racial. E isso s6 contribuiu para que os negros trabalhassem nos espacos mais desumanos e
sem possibilidade de ascender socialmente.

Para Ventura (1991), a teoria de Silvio Romero estava ancorada na crenca de
diferencas étnicas em que uma raga era superior a outra, racismo; e 0 mais evoluido e apto ao
meio iria eliminar o mais fraco, evolucionismo. Calculava que o negro e o indio nao
vingariam por meio do cruzamento com o branco e, assim, em trés ou quatro séculos a
sociedade brasileira seria completamente branca. Em virtude disso, defendia a miscigenacéo,
mistura entre racas para procriar, porque era o Unico meio do negro e do indio comporem a
futura populacdo branca do pais. Além disso, os brancos seriam mais procurados como
parceiros sexuais por terem o gene mais forte, 0 que favorecia para as descendéncias serem
mais claras.

Esse pensamento era compartilhado entre varios estudiosos que defendiam a
superioridade branca perante as outras etnias. Os indigenas, por exemplo, foram logo
eliminados ¢ rebaixados nessa “hierarquia” quando os colonizadores perceberam que eles ndo
trariam riquezas por meio do seu trabalho escravo para os portugueses. O indio era
considerado mais inferior do que o negro. Como reflexo desse pensamento, Freyre (2003, p.
342) afirma: “o indio ficou logo no segundo plano. Achatado na sua inferioridade cultural.
Inatil e incapaz, dentro do sistema de colonizacdo que ia criar a economia brasileira”. Na
verdade, essas teorias sobre subalternidade e racismo buscavam mascarar e legitimar as
exploragdes a que os indios e negros foram subjugados para conceder autoridade ao colono.

O colono incorpora, literalmente, os bens materiais e culturais do negro e do indio,
pois lhe interessa e Ihe da sumo gosto tomar para si a forga do seu brago, o corpo de
suas mulheres, as suas receitas bem-sucedidas de plantar e cozer e, por extensao, 0s

seus expedientes rusticos logo indispensaveis, de sobrevivéncia. (BOSI, 1992, p.
28).

O socidlogo Gilberto Freyre, apesar da enorme contribuicdo que deu a0 mapear a
condicdo colonial no nordeste agucareiro do nosso pais, era um crente da teoria racial de
Silvio Romero. Mesmo negando o racismo cientifico, tornou-se defensor da mistura étnica, ou

da formacdo de uma cultura sincrética para que o cruzamento entre as racas fosse a
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representacdo da identidade nacional brasileira. Louvando a for¢ga do mulato, o que o
historiador propunha era que a etnia negra fosse dissolvida por meio dessas misturas. Muitos
estudiosos defendiam a mesticagem como simbolo da identidade nacional, o que tornou o
racismo no Brasil uma forma velada de existir. “O abandono oficial do racismo tornou, ao
contrario, mais entusiastica a valorizacdo da mesticagem como “sintese” de ragas e culturas e
defini¢do de uma “identidade” nacional”. (VENTURA, 1991, p. 66). Em Casa-grande e
senzala, Gilberto Freyre, louva o portugués por se misturar aos negros, sem preconceitos,
demonstrando, no texto, um periodo de escravidao ndo violento nem cruel. Além disso, exalta
a forca do negro para justificar a sua escraviddo como necessaria para a evolugdo do pais.
Como se vé em:

Tenhamos a honestidade de reconhecer que s6 a colonizacdo latifundiaria e

escravocrata teria sido capaz de resistir aos obstaculos enormes que se levantaram a

civilizagdo do Brasil pelo europeu. SO a casa-grande e a senzala. O senhor de

engenho rico e 0 negro capaz de esforco agricola e a ele obrigado pelo regime de
trabalho escravo. (FREYRE, 2003, p. 323).

O pensamento de atribuir a violéncia aos negros como Unica alternativa para
“domestica-los” estava alicercada na ciéncia do periodo. Nina Rodrigues, médico-legista e
pesquisador dos africanos no Brasil, entendia o negro e o indio como tendente a loucura,
paranoia e criminalidade por serem de uma fase evolutiva atrasada. “A domestica¢do do indio
e a submissdo do negro seriam incapazes de transforméa-los em homens civilizados, pela sua
inferioridade evolutiva. O castigo e a violéncia poderia conté-los, mas ndo os fariam adquirir
consciéncia do direito e dever”. (VENTURA, 1991, p. 54).

Em virtude dessas ideologias que pregavam o branqueamento e a miscigenacéo racial,
em 1890, o programa imigrantista de europeus considerados de etnias superiores foi uma
estratégia para acelerar esse processo de “clarear” a populagdo. Asiaticos estavam excluidos
do programa. Os japoneses e outros imigrantes brancos so6 foram aceitos no pais depois que 0s
europeus tiveram dificuldades para chegar aqui. O que fortalece a campanha que o Brasil é
plural, com diversidade étnica e que acolhe as diferengas.

Quando autores como Silvio Romero e Gilberto Freyre, por exemplo, exaltam o
mulato, estdo louvando a esperanca de que 0 apagamento da etnia negra do pais acontecesse, e
a crenca deles era que com o tempo, o mulato pudesse se assumir de etnia branca e se
comportar como tal.

A questdo consistia, literalmente, em obter a identificacdo desses individuos aos
interesses e valores sociais da “raga dominante”. Como o controle do inicio e do fim

de tais mecanismos se concentrava nas maos de representantes dessa “raga”, tal
problema foi resolvido de forma pacifica e eficiente. Criou-se e difundiu-se a
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imagem do “negro de alma branca” — o0 prot6tipo do negro leal, devotado ao seu
senhor, a sua familia e a prdpria ordem social existente. (FERNANDES, 1972, p.
27).

Noutro caminho, uma ideologia criada no Brasil que até hoje esta imbricada nos
brasileiros ¢ o mito da “democracia racial”. Esse mito tem influenciado para que haja a crenga
que ndo existe racismo no pais e assim 0s debates sobre o assunto e politicas de reparo as
injusticas a esse grupo nao acontecam. O racismo € real no Brasil, todos os brasileiros ja
viram um caso, ouviram uma piada inferiorizando 0 negro ou até vivenciaram seus avos sendo
altamente racistas e pregando o preconceito. No entanto, 0 negro brasileiro é quem mais
entende do assunto porque precisa enfrentar o preconceito, todos os dias, nesse pais que
esconde o crime do racismo no discurso da democracia racial.

Fernandes (1972) conta que, em 1950, a UNESCO — Organizacdo das Nac¢des Unidas
— promoveu um projeto de pesquisa no Brasil buscando mapear a realidade racial brasileira.
Contou com a colaboracdo de pesquisadores como Thales de Azevedo, René Ribeiro, Oracy
Nogueira, Costa Pinto, entre outros. E a hipdtese a que chegaram foi que no Brasil o
preconceito racial era um caso neutro. Baseados na auséncia de tensdes e conflitos manifestos,
a ideia era que todas as etnias viviam de forma democratica nessa terra. O intuito da
UNESCO era usar o Brasil como propaganda de nagdo com boa relagdo racial para servir de
exemplo a outros paises.

Diante disso, alguns questionamentos foram levantados para rever essa afirmacéo.
Como, por exemplo: a auséncia de conflitos publicos raciais é indice suficiente de que ndo ha
racismo no pais? O que se observou é que aqui o racismo € velado e sonegado.

Todavia, isso ndo significa que os negros ficaram sujeitos a esse mito sem buscar
transformar essa ideologia. Em varias partes do pais, organizaram movimentos sociais para
buscar garantias de direitos. Nesse sentido, fazemos, em seguida, um resumo rapido de como
essas organizagdes se constituiram.

Em 1889, um ano apds a aboli¢do da escravidao ter sido sancionada, a Republica passa
a ser 0 novo sistema politico do pais. E, de acordo com Domingues (2007), € ja no primeiro
ano da Republica que movimentos sociais comecam a ser organizados buscando condicGes de
igualdade racial. Como o propdsito desses movimentos era, na maioria deles, combater o
racismo, foram chamados de Movimento Negro todos 0s grupos e organizagfes que lutavam
por esse objetivo. Domingues (2007) divide a histéria do Movimento Negro no Brasil em trés
momentos. Primeiro, de 1889 a 1937. Depois, de 1945 a 1964. E, por ultimo, de 1978 a 2000.
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Na primeira fase, varias associagdes de negros estavam ativas e espalhadas pelo pais,
desenvolvendo ferramentas de combate a discriminacdo. Um mecanismo de luta, dessas
associacOes, foi a criacdo e circulacdo de jornais escritos por negros com temaética voltada
apenas para os desafios diarios do negro. Um importante meio de denuncia das mazelas
enfrentadas por esse grupo na sociedade.

No entanto, o maior passo de combate desenvolvido, nessa primeira fase, foi a
fundacdo da Frente Negra Brasileira — FNB em Sao Paulo, no ano de 1931. Essa entidade
conseguiu associar um grande numero de adeptos a causa do grupo, com maior preocupacao e
organizacao politica.

De 1937 a 1945, com a ditadura Varguista do Estado Novo, ndo houve possibilidade
de luta em virtude da repressdo a todos os movimentos contrarios a politica de Getulio
Vargas. Por isso, esses anos estdo fora da classificacdo de Domingues. Mesmo assim, em
1943, na cidade de Porto Alegre, surge a Unido dos Homens de Cor — UHC. E também em
1944, o Teatro Experimental do Negro — TEN.

Nesse sentido, na segunda fase do Movimento Negro (1945-1964) séo o0 UHC e o
TEN o0s maiores grupos sociais que crescem e ganham visibilidade. Fundado no Rio de
Janeiro, e tendo por lider Abdias do Nascimento, o0 TEN conseguiu grandes conquistas como
fundar o Museu do Negro e o Instituto Nacional do Negro. Além disso, oferecia cursos de
alfabetizacdo a populacdo que ndo tinha possibilidade de acesso a educacdo. Havia uma
preocupacao de criar uma legislacdo que garantisse a igualdade de direitos e combatesse a
discriminacdo racial no pais.

E importante salientar que o acesso & educagéo era dificultado para os negros. Muitas
criancas e adultos ndo tinham oportunidade de estudar, e como o trabalho era sempre mal
remunerado e de péssimas condicdes, o tempo era dedicado apenas a trabalhar para poder
sobreviver. As criangas também precisavam conseguir renda para ajudar a familia, e o estudo
ficava, assim, impossibilitado. Defendendo a importancia da educacdo e sabendo da sua
dificuldade de acesso, 0 Movimento Negro fornecia aulas em suas organizag6es, priorizando a
alfabetizacdo dessas pessoas. “Foram as entidades negras que, na auséncia dessas politicas,
passaram a oferecer escolas visando a alfabetizar os adultos e promover uma formacgdo mais
completa para as criangas negras”. (GONCALVES e SILVA, 2000, p. 140). E essa
preocupacao foi uma meta desde o inicio de atuacdo do Movimento Negro no pais: “(...) o
abandono a que foi relegada a populagdo negra motivou 0os movimentos negros, do inicio do
século, a chamar para si a tarefa de educar e escolarizar as suas criancas, 0s seus jovens e, de
um modo geral, os adultos”. (GONCALVES e SILVA, 2000, p. 142).
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Depois de 1964, mais uma vez, infelizmente, o0 Movimento Negro fica silenciado.
Durante 1964-1978, a ditadura militar exilava e reprimia qualquer manifestacdo ideoldgica
contra o regime ditatorial. E assim as discussdes sobre a tematica racial foram sufocadas.

J& no terceiro momento (1978-2000), ainda durante a ditadura militar, em 1978, com a
iniciativa de varios grupos como o estudantil e racial, surgiu o Movimento Negro Unificado —
MNU. S6 a partir desse momento o0 movimento negro volta a ter organizacao para batalhar no
campo politico. O MNU foi um marco importante na historia porque uniu todos 0s grupos que
lutavam contra o racismo no pais e conseguiu muitos adeptos para a causa.

O MNU em 1982, no seu Programa de Acdo, defendia a introducdo da Historia da
Africa e do Negro no Brasil nos curriculos escolares. Essa foi a primeira tentativa ptblica de
inserir na escola a Histdria africana e dos afrodescendentes como tentativa de combate ao
racismo.

Naquele periodo, o movimento negro passou a intervir amilde no terreno
educacional, com proposi¢Ges fundadas na revisdo dos contetidos preconceituosos
dos livros didaticos; na capacitagdo de professores para desenvolver uma pedagogia
interétnica; na reavaliacdo do papel do negro na histéria do Brasil e, por fim, erigiu-

se a bandeira da inclusdo do ensino da histéria da Africa nos curriculos escolares.

Reivindicava-se, igualmente, a emergéncia de uma literatura “negra” em detrimento
a literatura de base eurocéntrica. (DOMINGUES, 2007, p. 115).

O MNU atua até hoje buscando valorizar a cultura negra e lutando contra o racismo.
Uma das conquistas do movimento foi inserir o vocabulo negro no dia a dia para substituir as
expressdes “homem/mulher de cor” que eram usadas, atribuindo o orgulho ao invés das
conotacdes pejorativas que estdo associadas a palavra. Como incentivo para que 0 negro possa
assumir sua condigéo racial, o substantivo foi adotado para nomear todos os descendentes de
africanos escravizados no pais. Depois, vieram os termos afrodescendente e afro-brasileiro.

Dos anos 2000 até os dias de hoje, Domingues (2007) fala de uma nova possibilidade
de luta, a que esta ligada aos jovens pelo movimento hip-hop. Contudo, ainda ndo se pode
afirmar que o hip-hop seja uma nova fase de luta porque ndo tem uma proposta politica de
combate ao racismo, apesar de misturar dentincia social e racista nas letras das cangdes.

Noutro caminho, mas ainda nesse interim, destacamos quais leis foram criadas sobre a
tematica e quais delas regem a educacdo atualmente.

Apenas em 1951, foi aprovada a primeira lei contra o racismo no Brasil, a Lei 1.390.
Ela foi nomeada em homenagem ao seu autor Afonso Arinos. Em 1950, no Rio de Janeiro, a
bailarina negra e americana, Katherine Dunham, foi impedida de se hospedar no Hotel
Serrador. A noticia ganhou destaque e serviu de impulso para Afonso Arinos propor a lei.

Essa lei, no entanto, apenas tornava em contravencao penal o preconceito de cor. Depois de
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quarenta anos de sua existéncia, quando o autor da lei morreu, nenhuma prisdo havia sido
decretada com base nela.** A maior conquista da Lei Afonso Arinos foi suprimir o mito da
“democracia racial” no Brasil, pois até entdo ndo existia nenhuma lei que contemplasse a
questdo do preconceito racial.

Apenas em 1988, cem anos ap0s a abolicdo da escraviddo, a Constituicdo Federal, em
seu artigo 5° estabelece que todas as etnias sdo iguais perante a lei, devendo gozar dos
mesmos direitos e deveres. Como o racismo é crime, a lei se aplica a todos os cidadaos e
instituicdes. E um avango, mas devemos considerar que se passou um século para que a
realidade de preconceito e discriminacdo do negro fosse reconhecida como problema a ser
combatido na nossa sociedade.

Depois disso, s6 em 1989, com a promulgacdo da Lei 7716/89, passava a ser crime o
racismo, com penas que podem chegar a cinco anos de prisdo. E no inciso XLII, agora o
crime de racismo passa a ser inafiancavel. Essa Lei, 7716/89, foi redigida pelo deputado negro
Carlos Alberto Oliveira. Em 1997, a lei contra o racismo foi ampliada, incluindo ofensas por
cor de pele e origem suscetiveis a punicdo. Dessa vez, foi o deputado Paulo Paim, também
negro, quem elaborou o projeto.

Sobre as leis voltadas a educacdo que buscam extinguir a discriminacdo aos
afrodescendentes, elas séo recentes, e a que ganhou mais destaque foi a 10.639/03.

Quanto a isso, o sistema educacional brasileiro esta organizado em sistemas de ensino,
publico e privado, mantidos e supervisionados pela Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. Toda a estrutura educacional é regulamentada pela Constituicdo Federal de 1988,
além da Lei n°® 9.394/1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que é a
principal norteadora da educagao no pais.

Depois da Constitui¢do Federal, O art. 26 84 da Lei 9.394/1996 prevé que o ensino da
histéria do Brasil fale sobre as etnias e culturas que contribuiram para a formacgdo do povo
brasileiro, em especial a indigena, europeia e africana.

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) também foram criados em 1996 pelo
governo federal e sdo diretrizes separadas por disciplina escolar, do ensino fundamental e
médio, que orientam e sugerem ao professor contetdos e a maneira de trabalha-los em sala de
aula. S&o adotados desde 1997 no ensino escolar nacional e as questdes como preconceito,
cultura e orientagdo sexual ficaram separadas num tematica chamada temas transversais. O

objetivo é despertar a criticidade dos alunos e trabalhar temas referentes a vida em sociedade,

" Informacbes encontradas em: http://acervo.oglobo.globo.com/fatos-historicos/criada-lei-afonso-arinos-

primeira-norma-contra-racismo-no-brasil-10477391. Acesso em 02 de agosto de 2016.



http://acervo.oglobo.globo.com/fatos-historicos/criada-lei-afonso-arinos-primeira-norma-contra-racismo-no-brasil-10477391
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de maneira geral, em todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar atual. No PCN de
lingua portuguesa do ensino fundamental, por exemplo, aparece a recomendacdo de se
trabalhar questdes sociais e culturais, incluindo a etnia. Como se Vé:
Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer

discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo,
de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais. (BRASIL, 1998, p. 7).

Fica evidente que demorou muito tempo para existir uma preocupacdo em discutir
cultura de outros povos e respeito as diferencas, de maneira geral, na educacgéo brasileira. Isso
porque a LDB e os PCNs aparecem apenas em 1996, apenas sugerindo que assuntos étnicos e
culturais sejam trabalhados em sala de aula. Tudo de maneira muito geral, vaga e abrangente.
A questdo étnica e racial ndo aparece como obrigatoriedade de ser trabalhada nem é
claramente sugerida para ser discutida em sala de aula.

Em virtude de assegurar a igualdade de direitos e uma politica de reconhecimento de
reparacdo ao povo negro, varios Movimentos Sociais buscaram por meio de medidas
legislativas essas garantias. Entre elas, inserir nos curriculos escolares o ensino da historia e
cultura africana e afro-brasileira, como ferramenta para desarmar o preconceito. Gracas ao
Movimento Negro Unificado, MNU, muitas politicas publicas afirmativas foram conquistadas
no nosso cenario educacional, entre elas a Lei 10.639/03. De acordo com a lei 10.639 de
2003, agora “os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica e de
Literatura e Historia Brasileiras”. Como ensino obrigatorio nas escolas publicas e privadas, do
ensino fundamental e médio, a Lei 10.639/03 alterou a LDB de 1996 para incluir o ensino de
cultura e historia afro-brasileira nas escolas. Também em 2003, foi criada a Secretaria
Especial de Promocéo de Politicas da Igualdade Racial (SEPPIR). No entanto, a SEPPIR, por
meio da medida proviséria n® 726 de maio de 2016, passou a ser vinculada ao Ministério da
Justica e Cidadania, deixando de ser independente e autbnoma como antes, 0 que representa
um retrocesso na luta contra a desigualdade racial do Brasil®®>. E em 2004, a Resolucéo
CNE/CP n° 01/2004 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Essa resolucdo de 2004, em seu artigo 1°, institui que as instituicdes de ensino superior que
desenvolvem programas de formacao de professores incluirdo nas suas grades curriculares a

Educacdo das RelacBes Etnico-raciais.

1 Mais informacdes sobre a SEPPIR estdo disponibilizadas na pégina do  governo:
http://www.seppir.gov.br/sobre-a-seppir/. Acesso em 16 de marco de 2017.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica sao um documento que
orienta como as propostas pedagogicas das redes de ensino de todo o Brasil devem se
organizar. Estdo reunidas, nesse documento oficial, diretrizes que orientam, por exemplo,
sobre a educacdo escolar indigena, especial, quilombola e do campo. As Diretrizes
Curriculares Nacionais objetivam promover uma educagédo de qualidade no &mbito nacional,
respeitando e valorizando as diferencas. As Diretrizes para a Educacio das Relagbes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana propdem o
reconhecimento e valorizacdo da historia e da cultura dos afro-brasileiros em todas as
disciplinas do curriculo escolar. Essas diretrizes propostas no parecer CNE/CP 003/2004 sao
uma politica de reparacdo aos negros por solicitar uma educacao que os valorize, produzindo
individuos orgulhosos de seu pertencimento étnico.

A demanda por reparac@es visa a que o Estado e a sociedade tomem medidas para
ressarcir os descendentes de negros, dos danos psicologicos, materiais, sociais,
politicos e educacionais sofridos sob o regime escravista, bem como em virtude das
politicas explicitas ou tacitas de branqueamento da populacdo, de manutencdo de
privilégios exclusivos para grupos com poder de governar e de influir na formulagédo
de politicas, no pds-abolicdo. Visa também a que tais medidas se concretizem em

iniciativas de combate ao racismo e a toda sorte de discriminagdes. (BRASIL, 2013,
p. 498).

Uma dessas tentativas de reparacdes foi a instituicdo do sistema de cotas para o
ingresso de negros no ensino superior brasileiro. Essa € uma das politicas de acdo afirmativa
tomadas pelo governo para aumentar 0 contingente negro no ensino universitario e
proporcionar uma ascensao socio-econémica a esse grupo éetnico-racial. Desde o inicio dos
anos 2000, quando a UNB decidiu reservar uma parcela das vagas dos cursos para negros,
houve muita polémica e rejeicdo do sistema, por parte dos alunos e instituicdes do ensino
privado. Nesse sentido, concordamos com Munanga (2001, p. 42) quando se refere a esse

assunto:

A cota é apenas um instrumento e uma medida emergencial enquanto se buscam
outros caminhos. Se o Brasil, na sua genialidade racista, encontrar alternativas que
ndo passam pelas cotas para ndo cometer injustica contra brancos pobres — o que é
uma critica sensata — 6timo! Mas dizer simplesmente que implantar cotas ¢ uma
injustica, sem propor outras alternativas a curto, médio e longo prazo, € uma
maneira de fugir de uma questdo vital para mais de 70 milhGes de brasileiros de
ascendéncia africana e para o proprio futuro do Brasil. E uma maneira de reiterar o
mito da democracia racial, embora este esteja desmistificado.

A Lei 12.711 de 2012, conhecida como a lei de cotas, prevé a reducédo da desigualdade
social, ao reservar 50% das vagas dos cursos superiores aos estudantes que comprovem renda
financeira baixa e que tenham cursado todo o ensino médio em instituicdes publicas. Dentro

desses 50% héa a divisdo étnica, sendo que a quantidade de negros, pardos e indigenas €
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definida proporcionalmente com a quantidade dessas etnias na regido, de acordo com 0s
dados do IBGE. As cotas agora sdo sociais e raciais. Ndo € apenas 0 negro que esta se
beneficiando das cotas, mas todos os estudantes pobres do pais.

Consoante Gongalves e Silva (2000), os movimentos sociais voltados para a valoragao
do negro sempre focaram na educacdo como oportunidade para reverter a condigdo do negro
no pais. 1sso porque entendem a educacdo como meio que viabiliza compreender e sanar da
sociedade o racismo e 0 preconceito, bem como promove possibilidade de integracdo ao
mercado de trabalho e elevacdo da classe social.

Apesar dos ja quatorze anos de existéncia da Lei 10.639/03, ndo podemos dizer que a
falta de ensino de cultura e histéria africana e afrodescendente foi resolvida. O que impede
que esses debates acontecam nas instituicdes de ensino do pais? Muitos estudiosos da
tematica entendem que muitas a¢des ainda precisam ser tomadas para que a lei seja posta em
pratica. Entre elas, rever a formacdo e atuacdo do professor, a posicdo da escola e de
faculdades sobre o0 assunto. Sobre isso, falaremos um pouco mais, agora.

Infelizmente a crenca da ndo existéncia do racismo no Brasil ainda é real e acomete
professores e 0 ambiente escolar, de maneira geral. Muitos educadores crentes da
“democracia racial” no Brasil, mito do qual ja falamos a respeito, ou mesmo aqueles que
admitem sua evidéncia, mas se sentem despreparados para lidar com o assunto, preferem se
ausentar da discussao concernente ao racismo. Para justificarem essa omissédo, como comenta
Gomes (2005, p. 146), muitos professores tém “(...) a crenga de que a fung¢do da escola esta
reduzida a transmissdo dos contetdos historicamente acumulados, como se estes pudessem
ser trabalhados de maneira desvinculada da realidade social brasileira”. E é perceptivel que
ndo podemos fugir dessa realidade, “se todos nos estamos de acordo com a necessidade de se
desenvolver estratégias de combate ao racismo na escola, concordamos com o fato de que o
racismo existe na sociedade brasileira. E mais, concordamos que o racismo esta presente na
escola brasileira”. (GOMES, 2005, p.147).

A figura do professor em sala de aula envolve um leque de aspectos que tém
influéncia na formacdo pessoal dos alunos. As situacdes de racismo e preconceito que sdo
inevitaveis no dia a dia escolar sdo, como defende Munanga (2005, p. 15), um “(...) momento
pedagdgico privilegiado para discutir a diversidade e conscientizar seus alunos sobre a
importancia e a riqueza que ela traz a nossa cultura e a nossa identidade nacional”. E uma
Otima oportunidade para ajudar o aluno negro a ter orgulho de seus atributos, pois a
diversidade enriquece a humanidade, e ndo atribui grupos de pessoas como superiores a

outros humanos.
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Professores que ndo aceitam ou concordam com o ensino e debate da cultura afro-
brasileira ou africana estdo tentando fugir de uma responsabilidade de todo educador. Uma
vez que “a luta pela superacdo do racismo e da discriminagao racial é, pois, tarefa de todo e
qualquer educador, independentemente do seu pertencimento étnico-racial, crenca religiosa ou
posigdo politica”. (BRASIL, 2004, p.16). E, para além disso, para os educadores que nao se
reconhecem como de etnia negra ou afrodescendente, essa intera¢do sobre o racismo e temas
adjacentes é ainda mais necessaria, pois

O resgate da memoria coletiva e da historia da comunidade negra ndo interessa
apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos de outras
ascendéncias étnicas, principalmente branca, pois ao receber uma educagdo

envenenada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estruturas psiquicas
afetadas. (MUNANGA, 2005, p. 16).

Nesse pensamento, os proprios professores e a comunidade, em geral, ndo precisam ter
medo de serem ou néo racistas, evitando falar sobre o0 assunto, pois “ndo podemos esquecer
que somos produtos de uma educacdo eurocéntrica e que podemos, em funcdo desta,
reproduzir consciente ou inconscientemente 0s preconceitos que permeiam nossa sociedade”.
(MUNANGA, 2005, p. 15). Reconhecer a necessidade de rever/estudar essa questdo é
fundamental para que ndo reiteremos discursos e atitudes preconceituosas, principalmente
quando se é professor.

Apesar do avanco alcancado pela Lei 10.639/03, sdo poucos 0s incentivos e
investimentos que a escola propde para que as desigualdades e desrespeitos sejam superados
na realidade do Brasil de ontem e de hoje. Alem das escolas, as universidades, que também
tém um papel crucial nesse processo, ndo se esforcam em alterar suas grades curriculares,
incluindo nelas disciplinas que ajudariam na formacao de futuros professores sobre a questao
racial. Pois “¢ fundamental, também, que a elaboragdo dos curriculos e materiais de ensino
tenha em conta a diversidade de culturas e de memorias coletivas dos varios grupos étnicos
que integram nossa sociedade”. (CARDOSO, 2005, p. 10).

A omisséo das escolas e universidades dessa responsabilidade € algo inaceitavel, pois
as diretrizes curriculares nacionais para a educagdo das relagdes étnico-raciais afirmam que
“(...) é papel da escola, de forma democratica e comprometida com a promocdo do ser
humano na sua integridade, estimular a formacdo de valores, habitos e comportamentos que
respeitem as diferencas e as caracteristicas proprias de grupos e minorias”. (BRASIL, 2004, p.
7). Além de ser “obrigacdo” das institui¢des de ensino superior incluir em suas disciplinas ¢

atividades curriculares a histéria e cultura africana e afro-brasileira. Mas ainda assim € pouco
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frequente os cursos superiores adotarem essa resolugdo. E como a escola ira valorar as
diferencas se os profissionais que la trabalham néo sdo capacitados para isso?
Entendemos que o professor com visdo e leitura critica do assunto, orientado a encarar
a tematica no espaco escolar, ird esclarecer e resolver situacdes de preconceito que
aparecerem. As praticas racistas estdo ndo so nas conversas e falas dos alunos, mas também
nos textos e imagens, inclusive do material didatico. A posicao de silenciamento do educador
frente a essas circunstancias so reforca a continuagdo do preconceito, por isso a importancia
do seu preparo para falar sobre o tema.
E indispensavel que os curriculos e livros escolares estejam isentos de qualquer
conteldo racista ou de intolerdncia. Mais do que isso. E indispensavel que reflitam,
em sua plenitude, as contribui¢des dos diversos grupos étnicos para a formagdo da
nacéo e culturas brasileiras. Ignorar essas contribui¢des — ou ndo lhes dar o devido

reconhecimento — é também uma forma de discriminacdo racial. (CARDOSO, 2005,
p. 10).

Vale ressaltar que se desde cedo os alunos tivessem contato com disciplinas que
retratassem o ensino da cultura afro-brasileira, ou melhor, que ensinassem de forma positiva
os valores da riqueza da cultura afrodescendente que existe em nosso pais, a realidade seria
outra. Os alunos ndo teriam uma imagem negativa, estereotipada em relagdo ao negro. A
psicologa Lima (2005), ao analisar as imagens ilustradas de negros na literatura
infantojuvenil, constatou que muitas imagens causam repulsa de identidade a crianca negra ao
se ver representada negativamente.

A experiéncia escolar possibilita a crianga e ao adolescente outros modos de leitura do
mundo por conviver com pessoas diferentes desde cedo e quase diariamente. Além disso, 0
espaco escolar afeta o desenvolvimento da crianga positiva ou negativamente. Isso porque o
individuo inserido no ambiente escolar aprende a se socializar, a adaptar-se as normas e
valores da sociedade, entre outras regras sociais.

Ademais, as relacOes sociais desenvolvidas no ambiente da escola sdo importantes
também por serem um fator altamente determinante para a formacédo da identidade do sujeito.
Pois “a identidade resulta da percepgao que temos de ndés mesmos, advinda da percepgao que
temos de como os outros nos veem”. (CAVALLEIRO, 2003, p. 19). E é nesse espaco que a
crianca tem as primeiras interacGes sociais as quais irdo conduzir a imagem de quem ela é
pela maneira como é vista. Nesse pensamento, o individuo que é discriminado, rejeitado e
associado a burrice ou incompeténcia, entre tantos outros aspectos negativos, tera dificuldades

para ter uma autoestima elevada e conseguir construir uma identidade positiva.
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Cavalleiro (2003) desenvolveu uma pesquisa sobre racismo na educacéo infantil para
sua tese de doutorado. Em Do siléncio do lar ao siléncio escolar, livro baseado em sua tese, a
professora detalha a experiéncia que viveu acompanhando uma pré-escola. A pesquisadora
constatou, nesse trabalho, que as criangcas negras eram rejeitadas pelas professoras, pelos
colegas de turma, e por elas mesmas, porque se sentiam inferiores aos demais. Além da
entrevista a familia dos alunos, a pesquisadora documentou também uma entrevista que fez as
professoras e funcionérias da escola.

No relato da entrevista, as professoras diziam coisas terriveis que faziam, mas vinham
sempre atenuadas por alguma desculpa incoerente. Uma dizia, por exemplo, que ndo gostava
de abracar os alunos negros porque eles fediam, outra, conta que 0s negros eram sempre
incompetentes. Sobre o cheiro, por exemplo, uma professora diz: “O preconceito de raga, se
vocé pensar bem, geralmente, € em matéria de cheiro. Uma pessoa que é negra, a pele, a
melanina faz com que o cheiro fique mais forte”. (CAVALLEIRO, 2003, p. 50). Outra
educadora expde como via seus alunos negros. “Esse ano eu tive um aluno negro. Um néo,
dois. Eu os chamava de filhote de S&o Benedito, porque eles eram o cdo em forma de gente”.
(CAVALLEIRO, 2003, p. 57).

Uma merendeira, funcionaria da escola, conta a violéncia com que tratou uma menina
negra, a frente de todos os colegas de turma, porque esta estava sentada um pouco torta na
cadeira. A funcionaria empurra a cadeira da crianca que a faz bater o peito sobre a mesa. E a
agressao ainda € narrada como uma atitude educativa e normal. “Eu falei pra sentar direito e
ela disse que ndo, dai eu dei um empurrdo na cadeira, que ela até pulou. Comigo € assim,
ninguém nao me engana, é um cdozinho em figura de gente”. (CAVALLEIRO, 2003, p. 78).
E ainda numa outra situagdo com as mesmas pessoas: “Ao servir o lanche, a merendeira falou
para a professora, enquanto a menina recebia o seu: “como essa crianga ¢ fora de sintonia,
meu Deus! Como essa menina é marcha lenta!”. E disse essas palavras com cara de nojo e de
aversdo. (...) Trés anos com essa menina, trés anos que ela é assim. Ela ndo me desce”.
(CAVALLEIRO, 2003, p. 78).

Esse tipo de comportamento de professores e funcionarios de uma escola so reforca o
racismo existente, pois estdo todos os dias a tratar com discriminacao e preconceito apenas 0s
alunos negros. Atrelado a isso, ainda temos as representacdes racistas que a crianga negra
encontra na midia, nos livros e no discurso dos grupos sociais de que participa, 0 que s6
favorece a ndo aceitacdo de sua propria etnia. E é ai que entra mais uma vez a figura do
professor para além de ndo repetir atitudes discriminatorias, propiciar aos alunos o

entendimento de assuntos importantes e histéricos. Entre eles, como se ditou o padrdo de
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beleza e os valores negativos relacionados ao negro na nossa sociedade, e como a negagéo do
racismo permite que ele continue a existir de maneira disfarcada. Ao valorar a cultura e
histdria africana, como a lei orienta, o professor contribui para que 0s negros assumam, com
orgulho, sua condicéo racial.

Quanto a vivéncia na escola, a pesquisa da professora Cavalleiro (2003) também
revela professores preconceituosos, dizendo que muitos alunos negros tém dificuldade de
aprendizagem e os professores os culpabilizam afirmando falta de esfor¢co para aprender. Mas
nessa mesma experiéncia, a estudiosa presenciou muitas professoras que nao possibilitavam
aos alunos negros espacos e responsabilidades que dava aos que considera mais inteligentes,
sempre brancos. E essas situagdes de exclusdo que o negro vive na escola sO provoca,
posteriormente, um nimero de evasao, repeténcia e desisténcia cada vez maior. O que explica
a dificuldade de acesso e permanéncia do negro na escola. Como bem confirmam dados

nacionais:

Pessoas negras tém menor nimero de anos de estudo do que pessoas brancas (4,2
anos para negros e 6,2 anos para brancos); na faixa etaria de 14 a 15 anos, o indice
de pessoas negras ndo alfabetizadas é 12% maior do que o de pessoas brancas na
mesma situag&o; cerca de 15% das criancas brancas entre 10 e 14 anos encontram-se
no mercado de trabalho, enquanto 40,5% das criancas negras, na mesma faixa etaria,
vivem nessa situacdo. (BRASIL, 2004, p.7).

E a falta tanto de respeito como de estimulo, principalmente dos professores, faz com
que o aluno negro seja desmotivado a estudar. Essas considerac@es, contudo, ndo atribuem
apenas ao professor a responsabilidade do preconceito e racismo existentes nas salas de aula,
mas demonstram a importancia da figura desse profissional para desconstruir esteredtipos.

De acordo com o mito da democracia racial, ja discutido no subitem anterior, 0s
negros nao tém as mesmas condigdes sociais e financeiras que 0s ndo negros porque nao
querem ou por ndo se esforcarem para isso, pois o sistema capitalista € democréatico. No
entanto, essa desculpa absurda nega a real rejei¢cdo que os negros enfrentam da sociedade na
tentativa de conquistar seu espaco, além de serem taxados como pregui¢osos e incompetentes.
Essa crenca € a definicdo do substantivo meritocracia, conceito que defende o predominio,
numa sociedade, daqueles que tém mais méritos, os mais inteligentes, os mais trabalhadores,
0s mais estudiosos, por exemplo, devem conquistar os melhores espagos sociais. Todavia,
pregar a meritocracia no Brasil é uma incoeréncia, pois se 0s mais preparados devem
conquistar os melhores empregos, entdo, essa organizacdo social € injusta, porque nao sao
todos os cidadaos que tém as mesmas oportunidades e privilégios, ficando, entdo, boa parte
das pessoas impossibilitadas de estarem entre os melhores. Assim, se reconhecemos que, no

Brasil, a crianca pobre ndo tem acesso & mesma educagdo que uma crianga rica, por exemplo,
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admitimos que apenas a crianga rica terd mais possibilidades de ser aprovado nos cursos
universitarios mais almejados. Por isso, s6 poderiamos falar de meritocracia se nossa
sociedade fosse justa e oferecesse oportunidade de modo igual a todos os individuos.

Nesse sentido, uma pesquisa importante, desenvolvida pelo IPEA, Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada, e pelo UNIFEM, Fundo de Desenvolvimento das NagOes
Unidas para a Mulher, intitulada “Retrato das desigualdades de género e raca”, demonstra, por
meio dos dados que apresenta, a grande desigualdade entre homens e mulheres e negros e
brancos no Brasil. Nessa pesquisa com dados colhidos em 2003, pode-se constatar a posi¢do
de inferioridade a que estdo submetidos 0s negros no pais, nos mais diversos aspectos sociais.

Como mostra a pesquisa, hoje, no Brasil, 21% das mulheres negras sdo empregadas
domeésticas e apenas 23% delas tém Carteira de Trabalho assinada — contra 12,5%
das mulheres brancas que sdo empregadas domésticas, sendo que 30% delas tém
registro em Carteira de Trabalho. Outro dado alarmante é que 46,27% das mulheres

negras nunca passaram por um exame clinico de mama — contra 28,73% de mulheres
brancas que também nunca passaram pelo exame. (BRASIL, 2004, p. 3).

Além disso, a renda média mensal do brasileiro possui notaveis diferencas a depender
do sexo e da etnia do trabalhador. Enquanto a mulher negra fatura cerca de R$ 279,70, a
mulher branca arrecada R$ 554, 60; e entre 0os homens, 0 negro recebe R$ 428,30 e o branco
R$ 931,10. Quanto a entrada no mercado de trabalho, os dados mostram que o negro entra
cada vez mais jovem e sai sempre mais velho da condicdo trabalhista. Essa vida de
trabalhador ainda muito jovem leva a dificuldade de continuar na escola, e essa situacdo se
agrava quando essa crian¢a ndo se sente acolhida nem capacitada, como 0s outros colegas
brancos da turma, a continuar seus estudos. A ndo permanéncia na escola produz um ciclo de
exclusdo que atinge outros setores da vida dessas pessoas. Uma vez que, ao ingressarem no
meio do trabalho muito cedo, os afrodescendentes ndo conseguem atingir niveis maiores de
escolaridade, e isso condiciona a participagdo no mercado informal de trabalho, a pouca ou
nada contribuigdo a previdéncia e a tardia ou ausente aposentadoria. Como precisa trabalhar
muito, quase sua vida inteira, recebendo tdo pouco, o0 negro ndo tem uma longa expectativa de
vida. De acordo com a pesquisa, “as mulheres brancas, em 2000, esperavam viver 73,8 anos
quando nasciam, mulheres negras, 69,5, homens brancos, 68,2 e homens negros, 63,2”.
(BRASIL, 2004, p. 5). Essas diferengas na viabilidade de duragéo de vida revelam a escassez
de acesso que os afrodescendentes tém a servicos basicos de salde, habitacdo e seguranca.

Quanto as condicdes de habitacao, as “casas” que estdo em assentamentos subnormais,

no pais, boa parte sdo chefiadas por negros. “Enquanto 2,6% dos domicilios chefiados por

16 Os dados n&o sao mais atuais em virtude da falta de divulgacdo dos resultados de pesquisas como essa.
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brancos estdo localizados em assentamentos subnormais, mais de 5%, ou seja, o dobro, séo
chefiados por negros”. (BRASIL, 2004, p. 27). Chamam-se de subnormal aqueles
assentamentos que estdo, geralmente, localizados em propriedade alheia, arranjados de modo
desorganizado, sem acesso a esgotamento, coleta de lixo e agua encanada, que sao
popularmente conhecidos como favelas, as casas sdo barracos localizados em areas ocupadas
por pessoas muito pobres que ndo tém onde viver. Isso é reflexo da pobreza que, no Brasil,
atinge majoritariamente os negros. De acordo com os dados de 2003 analisados na pesquisa
do IPEA, entre os 10% das pessoas mais pobres no pais, quase 65% sdo negras, € entre 0s
10% mais ricos, quase 80% séo brancos. Ainda esses mesmos dados revelam que em 2003
“20% da populagéo branca situava-se abaixo da linha de pobreza, enquanto mais do dobro, ou
43%, da populagdo negra encontrava-se na mesma situagdo de vulnerabilidade”. (BRASIL,
2004, p. 29). E, “no caso de indigéncia, a situa¢do ¢ tdo ou mais grave: enquanto 7% dos
brancos recebem menos de ¥4 de salario minimo per capita por més, esse percentual salta para
19% da populagao negra, quase trés vezes mais na compara¢do com o grupo dos brancos”.
(BRASIL, 2004, p. 29). Como ainda pode-se falar que o negro ndo ascende socialmente
porque ndo quer ou porque nédo se esforca? Como se equiparar aos outros grupos étnicos se
nem os servigos basicos de sobrevivéncia como agua, moradia e educacdo sdo ofertados da

mesma maneira a todos os cidadaos?
1.4 A leitura literaria

Quanto aos dados que indicam como esta o atual cenario da educacdo no Brasil, dados
do IBGE de 2009 apontam que 98% das criancas entre 6 e 12 anos de idade estdo
matriculadas nas escolas. Em contrapartida, o pais apresenta uma dificil realidade quando se
observa que 28% das pessoas entre 15 e 64 anos sdo analfabetos funcionais. O analfabeto
funcional é assim definido por Scliar-Cabral (2009, p. 50): “o conceito de analfabeto
funcional, como o proprio adjetivo indica, deve, contudo, repousar sobre a falta de
competéncia do individuo para ler e escrever textos dos quais necessita em sua vida cotidiana
familiar, social e de trabalho”. Além disso, a mesma pesquisa aponta que 20% dos jovens que
concluiram o ensino fundamental ndo dominam as habilidades de leitura e escrita.

E evidente no Brasil uma educacio ainda pautada num método tradicional e
ineficiente. Apesar de algumas tentativas para reverter esse quadro terem sido tomadas, a
situacdo ndo da grandes saltos. Uma forma de evidenciar a realidade do sistema educacional é
por meio dos resultados de testes internacionais como o Pisa (Programa Internacional de

Avaliacdo de Estudantes) que pGe 0 nosso pais sempre nas ultimas colocacgoes.
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Uma das medidas criadas pelo governo para melhorar o ensino, ndo s6 de lingua
portuguesa, mas de todas as outras disciplinas, foi a criagdo dos PCNs, Parametros
Curriculares Nacionais. No ambito da disciplina Portugués, o PCN privilegia a dimenséo
interacional e discursiva da lingua como uma condi¢do para a plena participacdo do individuo
em seu meio social. Como h& cerca de 20 anos que esse material surgiu, questiona-se o
porqué ndo obteve grandes resultados, ja que a proposta é boa.

Sobre isso, alguns autores levantam hipdteses do porqué que a educacao no Brasil esta
dando resultados insatisfatorios, inclusive em avaliacBes oficiais nacionais, se pelos
documentos oficiais, como os PCNs e a LDB, a estrutura do ensino esta bem organizada; ao
menos em forma de lei.

De acordo com os PCNs de Lingua Portuguesa, as atividades devem partir do que o
aluno ja sabe sobre o tema (por meio de sua gramatica internalizada e de suas experiéncias
sociais e pessoais) e focarem nas questGes mais dificeis para que ele adquira conhecimentos
que possibilitem uma melhor capacidade de uso da linguagem. Todo o trabalho educativo
deve ser organizado nessa perspectiva de utilizar os conhecimentos que os alunos ja possuem
e, por meio da pratica, melhorar sua capacidade de expressdo e comunicacdo, tanto na lingua
oral quanto na escrita.

Antunes (2009) defende que qualquer aprendizado serd mais eficiente se o professor
explicar ao aluno qual o objetivo de cada atividade, o porqué de aquele tema estar sendo
estudado, como vai ajuda-lo em sua vida social, etc. Além disso, o educador deve partir
sempre daquilo que o aluno ainda ndo sabe para identificar aquilo que ele precisa aprender;
pois o individuo é constituido de conhecimentos, principalmente aqueles adquiridos em sua
vida social e ndo exclusivamente escolar. Aprender se torna mais facil quando ha uma ponte
entre o velho com o novo conhecimento.

A era do conhecimento, da globalizacdo dos mercados e do avanco das novas
tecnologias geraram a necessidade de ressignificar a organizacdo escolar de modo a tornar a
escola eficiente e “democratica” no processo de formacao do “novo cidadao”, o cidaddo da
era globalizada. O letramento, tomado como “a capacidade de um individuo de se apropriar
da escrita, sendo capaz de utilizd-la em diversas situa¢des exigidas no cotidiano”,
(BONAMINO; COSCARELLI; FRANCO, 2002, p. 94) é fundamental para que o cidaddo
possa exercer suas praticas sociais, conseguir um emprego melhor, enfim, cumprir com as
exigéncias da sociedade. E isto é ser letrado: ser um individuo com a capacidade de meditar

sobre textos lidos e produzir, assim, conhecimento proprio.
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E, ainda de acordo com Scliar-Cabral (2009), a alfabetizacdo é 0 passo necessario e
indispensavel para o letramento. No Brasil, o conceito de letramento € usado
equivocadamente como sinénimo de alfabetizagdo, o que tem ampliado o numero de
analfabetos funcionais, que corresponde aquelas pessoas que, mesmo tendo frequentado a
escola, aprendido a ler e a escrever, possuem uma compreensao limitada quando se deparam
com um texto, ou seja, ndo conseguem compreender o que leem.

Segundo dados do boletim do INAF (Indicador de Analfabetismo Funcional) de 2009,
27% dos brasileiros a partir dos 15 anos nao apresentam condi¢6es minimas para refazerem a
leitura do mundo a partir da leitura da palavra, e apenas 12,27% estdo aptos para compreender
e refletir sobre os textos que leem. Fica claro, de acordo com essas consideracdes, que a
alfabetizacdo é o veiculo béasico para atingir o letramento, mas se entende também que o
letramento precisa ser alcancado em varios setores, em todas as areas da vida em que o
individuo precise atuar. Além disso, o letramento ndo é adquirido de uma Unica vez, mas
atingimos esse letramento aos poucos, alguns com mais e outros com menos dificuldades,
alcancando diferentes graus de letramento. Uma vez que:

N&o existe uma oposi¢cdo entre letrado e iletrado e sim, graus de
letramento, desde aquele que ndo consegue reconhecer a palavra
escrita até aquele com a competéncia para compreender e redigir 0s

textos de complexidade maior que circulam socialmente. (SCLIAR-
CABRAL, 2009, p. 10).

Partindo desse pressuposto, grande parte das escolas, hoje, ja defende o ensino voltado
ao letramento do aluno, evidenciando que muito ja se conquistou. No entanto, apesar de todo
0 avanco, Cosson (2011) questiona se na literatura basta apenas ser alfabetizado para entender
essa arte, ou se ndo seria preciso, também, um investimento para que 0s alunos pudessem ser
letrados na literatura. E assim, o autor propde que os professores de Literatura comecem a
perceber a importancia de os alunos terem uma concep¢do maior das obras, serem letrados
efetivamente e ndo meros repetidores do que ouviram algum professor dizer sobre algum
autor ou obra. Isso porque “aprendemos a ler literatura do mesmo modo como aprendemos
tudo mais, isto é, ninguém nasce sabendo ler literatura”. (COSSON, 2011, p. 29). E isso que
Cosson (2011) propGe que seja feito nas aulas de Literatura na escola, ndo apenas informar ou
tecer informacdes gerais sobre os textos literarios, mas trabalha-los de forma a proporcionar o
letramento literério dos alunos.

Nesse caminho, refletimos agora sobre a importancia da literatura e de melhor
trabalha-la nas aulas escolares. Compagnon (2009), ao refletir sobre as quatro explicacdes

comumente dadas sobre o poder da literatura, comenta que a quarta e Gltima versdo do poder
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da literatura seria justamente o do “ndo poder”, a area do “impoder”, ndo querendo com isso
dizer que ela seja neutra, mas que tem o poder emancipador de abrir o campo de visdo dos
leitores. O que nos lembra os conceitos de repertdrio e de horizonte de expectativas de
Wolfgang Iser e Hans Robert Jauss.

De acordo com Rosenfeld (1976), a estética da literatura ficcional difere das outras
literaturas, porque a ficcional apresenta um carater mimético da realidade. Em outras palavras,
a ficcdo é a arte que convence porque parece o real. Essa € uma das grandes importancias da
literatura, porque ela consegue fazer com que o leitor possa aprender com as ac¢des do
personagem, ao se imaginar vivendo as mesmas experiéncias. “E porque a experiéncia e o
exemplo guiam a conduta melhor do que as regras”. (COMPAGNON, 2009, p. 39). E muito
do que aprendemos com a literatura é porque “a nossa visdo da realidade em geral, e em
particular dos seres humanos individuais, ¢ extremamente fragmentaria e limitada.”
(ROSENFELD, 1976, p. 32). E a literatura vem para nos fazer refletir e imaginar o que muitas
vezes estd distante da nossa realidade, pois “ela percorre regides da experiéncia que os outros
discursos negligenciam, mas que a ficgdo reconhece em seus detalhes”. (COMPAGNON,
2009, p. 64). Além disso, “os valores que a sociedade preconiza, ou os que considera
prejudiciais, estdo presentes nas diversas manifestacbes da ficcdo, da poesia e da acdo
dramatica. A literatura confirma e nega, propGe e denuncia, apoia e combate, fornecendo a
possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas”. (CANDIDO, 2004, p. 175). Nas
palavras de Compagnon (2009, p. 64): “A literatura nos liberta de nossas maneiras
convencionais de pensar a vida - a nossa ¢ a dos outros”. E esse € 0 maior interesse dessa arte,
para ele, nos aproximar dos outros que sdo distantes de nds no tempo, no espaco, e na sua
condigéo de vida.

Todorov (2010) pondera como a literatura tem sido mal concebida em seu ensino na
escola. Ao invés de tratar principalmente das obras, do que elas falam, o ensino tem sido
pautado em métodos, naquilo que os criticos estabelecem. Defende, entdo, como fim, ou
objetivo central dessa disciplina, a abordagem da obra em si mesma, em diadlogo com o
contexto. As abordagens e as técnicas sao apenas 0 meio, 0s instrumentos para se chegar a
finalidade, e portanto ndo devem ser tomados como o verdadeiro objetivo: discutir o(s)
sentido(s) da obra. O autor esclarece que esse método de privilegiar a critica e as
classificagbes de uma obra chegou & escola por meio do ensino que era pautado na
universidade anteriormente. Por causa da recusa de abordar a literatura como relacdo com o
mundo material, essa visdo foi incorporada aos que se tornaram professores e estes aos seus

alunos, formando, assim, um circulo vicioso.
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Essa concepgdo que separa a obra literaria do mundo externo tem influenciado obras
contemporaneas do século XXI. O autor ainda destaca trés tendéncias dessa perspectiva: a do
formalismo, niilismo e solipsismo. Esclarece que apesar do formalismo e do estruturalismo
terem influenciado o surgimento dessas tendéncias, a visdo do formalismo e do estruturalismo
classico ndo negam a conexdo que o texto possui com o mundo, apenas escolheu ndo focar
nessa parte e estudar apenas 0s aspectos internos da obra. Para demonstrar as diferentes
concepcdes de literatura e para esclarecer como o vinculo literatura e mundo foi tratado, o
autor demarca os principais conceitos tomados pelo mundo da arte em variadas épocas,
partindo desde a teoria classica da poesia com o conceito de mimesis de Aristoteles até a
chegada das vanguardas literarias no século XX.

Nos séculos XVII e XVIII aparece a ideia do autor comparado a Deus, ambos
criadores, que possuem uma obra finita, fechada em si mesmo. Depois a atencdo foi dada a
obra de arte que deveria produzir o belo e estar voltada apenas para si mesma. E assim, duas
visdes permanecem variando ao decorrer do tempo, ora a estética (belo) ora o contexto
(mundo). No século XX, com as vanguardas europeias, a perspectiva da arte mais se afasta da
relacdo com o externo, devendo obedecer as préprias leis. Dessa maneira, Todorov propde um
retorno a concepcédo de literatura de fins do século XIX, em que sua relagdo com o mundo
material era mais profunda. E levanta, mais uma vez, os argumentos pelos quais a literatura
deve assim ser pensada.

Entre esses argumentos, € importante destacar o papel dos textos literarios como
diferente de outros discursos porque a literatura ndo formula preceitos. Ele ndo prega uma
verdade, € o leitor quem atribui o valor que quer a mensagem do texto. A posi¢do de Todorov
que vé a funcéo da literatura como aproximacao de outras vivéncias, de outras realidades, de
melhorar o leitor como ser humano, coincide com a visdao de Compagnon (2009) e Céandido
(2004), por exemplo.

Seguindo essa reflexdo, a estética da recep¢do no final dos anos 1960, por meio do
foco na figura do leitor, traz uma nova abordagem aos estudos literrios. Isso porque a obra
ndo pode ser mais vista como imutavel, intocavel ou inquestionavel, mas sim como
dependente da recep¢ao de seus leitores. A literatura “existe independentemente da leitura,
nos textos e nas bibliotecas, em potencial, por assim dizer, mas ela se concretiza somente pela
leitura. O objeto literario auténtico é a propria interagdo do texto com o leitor”.
(COMPAGNON, 1999, p. 147). A estética da recepcdo, nesse sentido, ndo despreza a
importancia do autor e do texto, mas eleva a posicdo da figura do leitor, pois até entdo era

desprezado nesse processo de construgdo de sentidos do texto. Consideramos que o texto “so
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¢ texto no momento em que passa pelos olhos ou pelas maos de um leitor”. (COSSON, 2014,
p. 52). Sobre essa relacdo texto e leitor, destacamos as palavras de Kothe (2000, p.89):
Toda obra literdria é mais que um texto: implica sempre a figura do leitor, o que
pode alterar a relacdo entre aquilo que o texto intenciona e aquilo que foi

efetivamente captado pelo leitor. O texto € um conjunto de estratagemas para levar o
leitor a um convencimento que constitui o texto.

Nesse pensamento, Hans Robert Jauss, famoso pesquisador da Escola de Constanca,
afirma a necessidade de inserir a perspectiva do leitor nos estudos literarios. “Sua reflexdo ¢
contréria a que se examine apenas a obra em si mesma, pois, como diz, até a tradigdo ndo se
constroi sozinha, depende da recepgdo que o publico da as obras”. (CARVALHAL, 2006, p.
70). Jauss (2002) também defende que estudar os sentidos de uma obra literaria deve levar em
consideracdo dois modos de recepgao, “ou seja, de um lado aclarar o processo atual em que se
concretizam o efeito e o significado do texto para o leitor contemporaneo e, de outro,
reconstruir o processo historico pelo qual o texto € sempre recebido e interpretado
diferentemente, por leitores de tempos diversos”. (JAUSS, 2002, p. 70). Esse pensamento
reafirma a relevancia do leitor, pois os sentidos de um texto irdo variar de acordo com o
contexto historico-social em que o texto e a sua recep¢do, 0s seus leitores, estdo situados.

Os estudos pautados no leitor apontam também que, para o sucesso do processo de
leitura, a responsabilidade ndo cabe apenas ao publico, mas a interacao entre os agentes desse
processo que estdo interconectados: o autor, o texto e o leitor. “Os autores jogam com 0s
leitores e o texto é o campo do jogo”. (ISER, 2002, p. 107). Iser (2002) compara o texto e o
processo de leitura a um jogo. Para ele, o texto possui pistas que guiam o leitor, como também
possui espagos vazios que serdo preenchidos pelo leitor. Assim, a leitura € um acordo texto-
leitor. Esses espagos vazios sdo o0s sentidos que o leitor atribui ao texto e nesse mesmo texto
héa possibilidades de interpretacdo designados pelo autor.

A leitura, de acordo com Compagnon (1999), além disso, é um processo realizado pelo
leitor de compreensao de si mesmo, acima da compreensao do texto. Assim, ao passo que I€,
0 leitor escreve um livro interior. Livro esse que reavalia a si mesmo, repensando e
organizando seus conceitos. “O leitor ¢ livre, maior, independente: seu objetivo € menos
compreender o livro do que compreender a si mesmo por meio do livro; alias, ele ndo pode
compreender um livro se ndo se compreende ele proprio gragas a esse livro”.
(COMPAGNON, 1999, p. 142). O texto ndo acaba quando terminamos de Ié-lo, ele fica em

nés. Impregna-nos. “E por isso também que ler é um processo, uma aprendizagem sobre a
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constru¢do do mundo, do outro e de nés mesmos em permanente devenir. Ler € movimento”.
(COSSON, 2014, 174).

Outro respeitavel estudioso que deu relevancia ao papel do leitor como construtor de
sentidos do texto foi Umberto Eco. O autor exalta a importancia do leitor, mas também admite
que existe um limite de interpretacGes admissiveis, e € 0 proprio texto que pde essa barreira.
As interpretagdes do leitor que ndo podem ser legitimadas pelo texto s&o nomeadas por ele de
“superinterpretacoes”. “Entre a intengdo inacessivel do autor e a intencdo discutivel do leitor
esta a intencdo transparente do texto, que invalida uma interpretacdo insustentavel”. (ECO,
2005, p. 93). Os impulsos do leitor sdo incontrolaveis e a coeréncia interna do texto domina
esses impulsos. Ou seja, é a coeréncia interna do texto que diz que a “superinterpretagdo” ndo
tem base textual. Isso ndo significa que a intencdo do autor seja necessaria para estabelecer 0s
significados de um texto, pois ela pode, inclusive, ser irrelevante. “Poder-se-ia dizer que um
texto, depois de separado de seu autor (assim como da intengdo do autor) e das circunstancias
concretas de sua criacdo (...), flutua (por assim dizer) no vacuo de um leque potencialmente
infinito de interpretagdes possiveis”. (ECO, 2005, p. 48).

Noutro sentido, tratamos agora do ensino de literatura na escola. De acordo com
Zilberman (2008), o contato dos alunos com a literatura, nas escolas, € muito pouco. O ensino
de literatura, até hoje, estd voltado, na maioria das vezes, ao resumo, parafrase, ou outros
géneros textuais que apenas mencionam as obras literarias. E €, de fato, com o contato da
literatura que o aluno pode desfrutar do seu prazer estético e literario. Muitas vezes, apenas
fragmentos das obras sdo lidos para evidenciar uma estética de determinada escola literaria,
ficando, assim, a literatura em segundo plano. Estuda-se o texto sem Ié-lo propriamente. Mas
os documentos oficiais como as OrientagOes curriculares para o ensino de literatura no ensino
médio ja defendem que

N&do se deve sobrecarregar o aluno com informagGes sobre épocas, estilos,
caracteristicas de escolas literérias, etc., como até hoje tem ocorrido (...). Trata-se,

prioritariamente, de formar o leitor literario, melhor ainda, de “letrar” literariamente
0 aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo a que tem direito. (BRASIL, 2006, p. 54).

Sabemos que a imposi¢do de leituras classificando as obras literarias lidas na escola
como boas, e as demais literaturas como de baixo valor, favorece que os discentes se afastem
da literatura por considera-la complexa para seu nivel de entendimento literario. Nesse
sentido,

A auséncia de referéncias sobre o campo da literatura e a pouca experiéncia de

leitura — ndo s6 de textos literarios como de textos que falem da Literatura — fazem
com que os leitores se deixem orientar, sobretudo, por seus desejos imediatos, que
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surgem com a velocidade de um olhar sobre um titulo sugestivo ou sobre uma capa
atraente. (BRASIL, 2006, p. 61).

E por isso também a importancia da leitura literaria em sala de aula, demonstrando aos
alunos como as leituras de sentidos deles constroem o proprio texto, pois a obra literaria esta
condicionada as leituras de seu publico, do contexto em que é lida. Além disso, “o exercicio
da leitura do texto literario em sala de aula pode preencher esses objetivos, conferindo a
literatura outro sentido educativo, auxiliando o estudante a ter mais seguranca relativamente
as suas proprias experiéncias”. (ZILBERMAN, 2008, p. 18).

A sala de aula constitui uma comunidade interpretativa, assim como todos os leitores
estdo inseridos em uma, independente de onde estdo situados e o0 contexto em que estdo
inseridos. E por isso que a leitura se constitui sempre como um ato social. A comunidade
interpretativa é sinbnimo de comunidade de leitores. Ela:

(...) é definida pelos leitores enquanto individuos que, reunidos em um conjunto,
interagem entre si e se identificam em seus interesses e objetivos em torno da

leitura, assim como um repertério que permite a esses individuos compartilharem
objetos, tradi¢des culturais, regras e modos de ler. (COSSON, 2014, p. 138).

Quando formamos grupos de leitura, inclusive na escola, estabelecemos circulos de
leitura. Eles “possuem um carater formativo, proporcionando uma aprendizagem coletiva e
colaborativa ao ampliar o horizonte interpretativo da leitura individual por meio do
compartilhamento das leituras e do dialogo em torno da obra selecionada”. (COSSON, 2014,
p. 139). Ndao é apenas no nivel literario que aprendemos por meio dessas trocas, mas também
no pessoal. Ha também, nessas leituras sociais, a possibilidade de abrir-se para compreender o
outro, ler o outro. “A leitura estimula o dialogo, por meio do qual se trocam resultados ¢
confrontam-se gostos”. (ZILBERMAN, 2008, p. 17).

Dando continuidade ao trabalho, no capitulo seguinte contextualizamos o projeto

realizado em sala de aula, esclarecendo a metodologia e como cada aula foi desenvolvida.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA

As Aventuras de Ngunga ja nasceu com o carater pedagdgico de ser estudado em sala
de aula, como ja falamos no capitulo anterior. Pepetela escreve esse romance para que as
criancas do contexto da guerra colonial angolana tivessem literatura em sua lingua, Mbunda.
Nesse sentido, a principal proposta das aulas que demos numa escola estadual foi sugerir uma
atividade pedagdgica literaria, ou melhor, um estudo com vistas ao letramento do aluno sobre
um pouco da histdria e cultura angolana, além do racismo no Brasil, por meio da leitura
literaria de As Aventuras de Ngunga.

Para isso, desenvolvemos esse projeto numa turma de 1° ano do ensino médio, num
colégio publico estadual sergipano. Mas também poderia ser desenvolvido em outras séries,
desde que os discentes estivessem num estagio de conhecimento mais avancado, o que
geralmente acontece nas séries finais do ensino basico.

Nosso projeto foi desenvolvido em 16 aulas de 50 minutos cada, durante os horarios
da disciplina Literatura, que sdo, nessa escola, dois horarios por semana, mas como a
professora de Literatura era a mesma de Portugués, doou mais um horéario, totalizando trés
aulas semanais. Isso ajudou para que o projeto ndo tivesse aulas com datas mais distantes,
facilitando um esquecimento da leitura da narrativa feita em sala. O mais importante, numa
proposta como essa, é que ndo haja quebra de ritmo com atividades paralelas, as quais ndo
contribuirdo para o conhecimento da tematica.

A sequéncia dessas aulas foi baseada na proposta de Rildo Cosson (2011), mas ndo na
mesma ordem nem utilizando todos os passos sugeridos pelo autor, e sim com as nossas
adaptacdes. Cosson (2011) divide, basicamente, seu método em duas etapas: sequéncia bésica
e sequéncia expandida. Enquanto na primeira estdo 0s passos que despertardo o interesse do
aluno pela leitura do texto literario, na segunda etapa os passos procuram aprofundar as
tematicas da obra, relaciona-las ao contexto atual e fazer links com outras disciplinas e
campos do saber. Nessa logica, trabalhamos primeiro o texto literario As Aventuras de
Ngunga, e depois refletimos sobre o preconceito racial no Brasil. Embora esse romance néo
trate do racismo, inserimos essa tematica partindo da representacdo étnica dada no texto ao
protagonista her6i e negro. N&o inserimos todas as etapas da sequéncia de Cosson, mas
mantivemos a introducdo, a leitura e a interpretacdo. Da etapa definida pelo autor como
introducéo e do que ele sugere que seja feito, mantivemos a exposi¢ao da biografia do autor
do romance escolhido, os dados de Angola, o contato com o livro para observagdo dos outros

elementos que o constituem, como as orelhas, a capa, o glossario, a bibliografia, etc. Da se¢do
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leitura, fizemos a leitura na integra do texto, na sala de aula, apesar do autor recomendar a
leitura em casa e o professor fazer atividades para conferir se 0s alunos leram ou nao a obra. E
na parte interpretacdo, proporcionamos aos alunos, por meio do dialogo, a exposicéo para 0s
colegas de turma, das suas interpretacdes e sentidos depreendidos do texto.

Na primeira parte das aulas, a qual foi sobre o romance angolano, realizamos a leitura
completa do texto em sala de aula, o que demandou algumas aulas, mas ndo muitas porque o
texto ndo é longo, contém 59 paginas, na edicdo de 1981. A leitura foi coletiva, cada aluno
lendo um capitulo, e alguns capitulos lidos por esta mestranda. A leitura literaria foi feita
utilizando o recurso da voz e ndo do siléncio. A leitura de texto em voz alta é uma pratica rara
na escola, principalmente nas séries de ensino médio. Ha exce¢fes quando a leitura é de um
texto curto, como o conto. A préatica da leitura em sala de aula é, de modo geral, evitada
porque a entendem como desperdicio de um tempo que ja é curto para aprender tantas coisas.
Por outro lado, no nosso caso, a leitura em voz alta d& uma garantia maior de que o estudante
estd acompanhando a leitura realizada, ou ao menos, ouvindo quem |é. Quando o professor
pede a leitura fora do ambiente escolar, o aluno pode ndo conseguir ler no prazo estabelecido,
pois o tempo disponivel e 0 ambiente do lar podem néo contribuir para a leitura efetiva do
texto.

Nesse momento da leitura, realizamos algumas pausas para o debate. Mas essas
interrupgdes eram na sua maioria para discutir algum costume ou ritual, exibido no texto,
relacionado a cultura do povo angolano. Alem disso, na semana subsequente, antes de
continuar a leitura, faziamos uma pequena retrospectiva do enredo até onde houve o intervalo,
para situar os alunos.

Por isso, ndo devemos confundir a discussdo com um questionario oral, no qual o
professor faz perguntas e os alunos recitam respostas com base na memorizacgao de
trechos de livros. Ao contrério, trata-se de um debate auténtico em que os alunos
dividem davidas e certezas, usam as informagles do texto para construir

argumentos, questionam o texto com base em suas experiéncias e dialogam entre si
tanto quanto com o professor. (COSSON, 2014, p. 126).

Finalizada essa etapa, partimos para a discussdo sobre o racismo no Brasil. Conduzir
os alunos a percepcdo de que ha uma falsa democracia racial, pregada no pais, foi o maior
interesse da segunda parte do trabalho. Depois de expor as teorias cientificas do seculo XIX
gue pregavam superioridade entre as etnias, e como alguns teoéricos brasileiros continuaram a
defender o racismo mesmo apds ter sido comprovado ndo haver base cientifica para isso,
buscamos exemplos mais praticos de como o preconceito racial se manifesta na nossa

sociedade. Depois, para valorizar a importancia dos africanos na cultura brasileira, elencamos
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algumas herangas trazidas por eles para nosso pais. E por fim, mostramos referéncias
positivas de negros que obtiveram sucesso, mesmo em meio a um sistema desigual e racista,

0s quais séo referéncias em seus campos de trabalho.
2.1 A pesquisa e sua contextualizagéo

O colégio estadual no qual desenvolvemos a pesquisa-a¢do fica no estado de Sergipe,
Brasil. A estrutura da escola comporta sala de video, secretaria, diretoria, biblioteca, cantina,
banheiros femininos e masculinos, laboratério de informatica e seis salas de aula no total. Os
trés turnos funcionam ativamente e a escola atende alunos do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental e do 1° ao 3° ano do ensino médio. O corpo discente é formado por jovens, em
sua maioria, pertencentes a familias de classes sociais baixas € moradores da zona rural da
cidade.

A base da economia das familias é oriunda da venda de produtos agricolas nas feiras
livres da regido. Os principais alimentos cultivados sdo a batata doce e a mandioca. A
professora de Literatura e Portugués cedeu suas aulas para esta mestranda ficar a vontade com
a turma e conduzir a pesquisa com liberdade. A turma do turno vespertino, com vinte e trés
alunos do primeiro ano do ensino médio, foi o publico-alvo do nosso projeto. Os alunos dessa
turma tém a faixa etaria de 15-17 anos de idade.

A escolha da primeira série do ensino médio para fazer a leitura literdria de As
Aventuras de Ngunga se deu pelo geral interesse desse publico leitor por elementos literarios
como as narrativas de aventuras, o espaco ambientado no estrangeiro, o personagem estudante
ou pessoas de estimado valor ético. Essas caracteristicas casam bem com o romance em
questdo. Conforme aponta Bordini e Aguiar (1988, p. 24):

Na 1% série, o género literario é indiferente, os assuntos prediletos sdo o policial, a
aventura, 0 amor e a espionagem. O tempo narrativo é o presente e o futuro, e 0
espaco é a cidade, locais distantes, mas existentes, variados; 0 mar, 0 estrangeiro, 0

campo, a terra firme, a montanha e a selva. Quanto as personagens, a preferéncia é
por pessoas comuns, estudantes e grandes homens.

Para a realizagdo das aulas, escolhemos a sala de video para nos reunirmos em todos
os encontros. A sala de video é uma sala de aula comum, mas contém mapas-mundi,
televisao, data show, computador e aparelhno DVD. Essa escolha se deu porque a maioria das
aulas foi ministrada por meio de slides e a sala de video ja tinha data show instalado, o que
economizava tempo. Além disso, ha uma variedade de mapas ja pregados nas paredes e

utilizamos também esse recurso fisico para ndo mostra-los apenas por meio dos slides. Além
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disso, cada aluno recebeu o livro As Aventuras de Ngunga, pois a leitura integral do texto

demanda o contato pessoal obra-leitor.
2.2 Descricéo da sequéncia didatica

Quadro 1 — sintese da sequéncia didatica

PRIMEIRA ETAPA: LEITURA E ESTUDO DA NARRATIVA

ATIVIDADES TEMPO
Apresentacdo do autor e do livro. Mapas de 2 horas/aula
Africa e Angola e dados geogréaficos de Angola.
Neocolonialismo de Africa e imagens atuais de 1 hora/aula
Africa e Angola.
Leitura de todo o romance com discusséo sobre a 6 horas/aula
cultura angolana.

SEGUNDA ETAPA: O RACISMO NO BRASIL

ATIVIDADES TEMPO
Teorias cientificas racistas, ideologia do 2 horas/aula
branqueamento e mito da democracia racial no
Brasil.
Movimento Negro e casos de racismo divulgados 1 hora/aula
na midia.
Expressdes cristalizadas sobre o negro. 1 hora/aula
Atividade no dicionério e estudo de conceitos 1 hora/aula
importantes do ambito do racismo.
Tracos africanos na cultura brasileira e 1 hora/aula
referéncias positivas de negros.
Aplicacdo de questionario 1 hora/aula

Na primeira parte do estudo, exploramos o texto literario. Para depois, na segunda
etapa, focalizar na tematica a ser discutida, racismo no Brasil. As duas primeiras aulas foram
de apresentacGes. Enfatizamos que todas as aulas foram apresentadas por meio de slides
utilizando o recurso data show da sala de video do colégio.

Logo de inicio, antes de adentrarmos na primeira parte do estudo, expusemos a Lei
10.639/03, como ela esta redigida na nossa Constituicdo. Explicamos que por causa dela e
para realizacdo deste trabalho é que iriamos ler um texto literario africano de lingua
portuguesa e tratar da historia e cultura de Angola. Apresentamos a imagem do autor, sua

biografia e capas de outras edigdes de As Aventuras de Ngunga.
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Artur Carlos Mauricio Pestana dos Santos,
conhecido pelo pseudénimo de Pepetela
(Benguela, 29 de Outubro de 1941), é um
escritor angolano.

A sua obra reflete sobre a histéria
contemporinea de Angola, ¢ os problemas que a
sociedade angolana enfrenta. Durante a longa
guerra, Pepetela, angolano de ascendéncia
portuguesa, lutou juntamente com MPLA
(Movimento Popular de Libertacio de Angola)
para libertagao da sua terra natal.

* Figura 2: slide da biografia do autor
Fonte: <http://kdfrases.com/imagens/pepetela.jpg>
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Figura 3: slide das capas do ro
Além disso, visualizamos os mapas de Africa e de Angola, também disponibilizados

pela escola, para reforcar o entendimento de Africa como continente e ndo um pais. Depois,

mostramos um quadro com os principais dados geogréficos, sociais e culturais de Angola.


http://kdfrases.com/imagens/pepetela.jpg

Area: 1.246.700 km?

Capital: LLuanda

Populagio: 22,1 milhdes de habitantes (estimativa 2014)

Moeda: kuanza

Nome Oficial: Republica de Angola

Nacionalidade: angolana

Governo: Republica Presidencialista

Presidente: José Eduardo dos Santos

GEOGRAFIA:

Localizagio: sudoeste do continente africano

Cidades Principais: Luanda, Huambo, Benguela, Lubango e Lobito.
Clima: tropical (maior parte do territério) e arido tropical (regial oeste).
Densidade demografica: 17,73 hab./km2 (ano de 2014)

DADOS CULTURAIS E SOCIAIS:

Composigao da Populagio: grupos étnicos autoctontes (99%), outros (1%)
Idioma: portugués (oficial)

Religido: cristianismo (94,3%), crengas tradicionais (4,7%), sem religido e ateismo
1%).

IDH: 0,532 (Pnud 2014 ) - indice de desenvolvimento humano baixo
Mortalidade infantil: 110 por mil nascidos vivos. (referéncia: ano de 2013)
indice de alfabetizagdo: 68% (estimativa 2014)

Figura 4: slide dos dados de Angola
Fonte: <http://www.suapesquisa.com/paises/angola/>
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Na aula seguinte, mostramos num slide, um mapa com as datas de independéncia e o

nome da metrépole colonizadora de todos os paises africanos para, a partir disso, falar um

pouco sobre o neocolonialismo.

La independencia de los paises africanos

SAHARA.
OCCIDENTAL ‘=

mmm Colonias inglesas

Emm Colonias francesas

B Colonias portuguesas

mmm Colonias italianas
Colonias belgas

B Colonias espafolas

3% Guerra deindependencia

Afio de la independencia

Figura 5: slide do mapa do continente africano
Fonte: <http://culixixis.blogspot.com.br/2010/12/africa-colonizacion.html>



http://www.suapesquisa.com/paises/angola/
http://culixixis.blogspot.com.br/2010/12/africa-colonizacion.html
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Expusemos que, no século XX, paises europeus interessados em enriquecer decidiram
explorar, num processo de colonizacdo, paises africanos. Por causa disso, muitos paises
precisaram lutar por meio de guerra para conquistar a sua independéncia politica. Esse é o
contexto de As Aventuras de Ngunga, quando Angola luta por liberdade de Portugal. Nesse
ensejo, também mostramos a localizacdo de Portugal no mapa. Ademais, apresentamos
algumas imagens atuais de Africa e Angola e da bandeira angolana. Essas imagens mostram
cidades urbanas e modernas com paisagens naturais lindissimas. E de grande importancia
evidenciar que as imagens negativas que associam sempre Africa & miséria e & fome no séo
de todo verdade, pois tomam a parte como o todo. Uma boa comparacéo se da com o Brasil, 0
qual é visto, muitas vezes, por outras nagdes, como representante da pobreza; e até no proprio

territério sulista, o norte-nordeste é tomado como sinbnimo de atraso social.

AL

12 y
Figura 6: slide de Angola nos dias atuais
Fonte: <http://fotos.portaldeangola.com/wp-content/uploads/2011/07/luanda.jpg>



http://fotos.portaldeangola.com/wp-content/uploads/2011/07/luanda.jpg
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Figura 7: slide de Angola: mar e bandeira
Fonte: <http://geo5.net/imagens/Bandeira-de-Angola.png>

O livro As Aventuras de Ngunga, publicado em Sdo Paulo a sua segunda edicdo, de
1981, foi apresentado, apds essa introducdo, fisicamente a turma, de mdo em mao, para que
pudessem observar como ele foi dividido, como se apresenta a capa, as orelhas do livro e as
figuras. De maneira rapida para ndo desestimular a leitura. A partir dai, fizemos propriamente
a leitura do texto, numa roda, e os alunos se revezavam para cada um ler a0 menos um
capitulo. E imprescindivel que todo o livro seja lido por todos os alunos, para que eles tenham
a dimenséo total da obra e ndo apenas de resumos ou fragmentos do texto, como muito
acontece nas aulas de Literatura. As pausas eram dadas para falar de algum termo local
angolano ou de manifestacBes culturais desse povo. O importante é fazer essa cultura
conhecida ressaltando que cultura ndo se julga como boa ou ruim, e sim se respeita. Pois “ndo
ha cultura melhor nem pior: ha culturas diferentes, segundo as experiéncias dos homens que
as produzem”. (BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 11).

Nesse caminho, finalizada a leitura e discussdo sobre a obra literaria, partimos para as
reflexdes sobre o racismo no Brasil. De inicio, exibimos o texto da Lei 7.716/89 que
criminaliza o ato de racismo e difere da Lei 10.639/03, pois esta propde o estudo de cultura e
historia africana e afro-brasileira, objetivando a redugéo da pratica do racismo pela educagéo

da populacéo brasileira.


http://geo5.net/imagens/Bandeira-de-Angola.png

65

Em seguida, expusemos que as ideias de distingdo humana por racas s apareceu no
século XIX para designar grupos humanos com caracteristicas fenotipicas diferentes. De
acordo com Ventura (1991), correntes como evolucionismo e determinismo foram adotadas
para justificar o racismo. A teoria evolucionista, por exemplo, desenvolvida principalmente
por Charles Darwin no século XIX, pregava que as espécies evoluiam com o decorrer do
tempo, e apenas as mais adaptadas as condi¢cdes do meio ambiente eram selecionadas para
existir; as outras, menos adaptadas e evoluidas geneticamente desapareceriam com 0 passar
dos séculos. Essa mudanca genética dos seres vivos pela selecdo da natureza é um conceito
cientifico nomeado pelo cientista de selecdo natural. Esta evolucdo faz com que as
caracteristicas hereditéarias dos seres vivos se modifiguem, o que justificaria a diversidade de
espécies. Foi o Conde de Gobineau quem popularizou na Europa do século XIX, por meio de
seus estudos racistas e sem comprovacao cientifica, que havia uma hierarquia entre as racas
humanas. Seu livro mais famoso foi Ensaio sobre a desigualdade das ragas humanas de
1854. Essas e outras obras surgidas com base nas ideias de Gobineau fortaleceram o racismo
nazista na Alemanha da primeira metade do século XX, por exemplo. Apenas em meados de
1950, como discute Fernandes (1972), a UNESCO, Organizacao das Na¢6es Unidas, negou a
comprovacao cientifica da distingdo de ragas humanas e recomendou que a palavra raca ndo
fosse mais aplicada aos humanos, ao invés dela, que usassemos grupos étnicos ou
comunidades, conforme se fizer necessario.

Por causa das teorias racistas, ou racismo cientifico, da Europa do século XIX, o
Brasil era visto como um pais que ndo daria certo, pois a maioria da populacao era negra e,
ainda pior, possuia também outras “ragas” como a indigena e a europeia. O branco era
considerado mais evoluido, e havia a crenca de que as misturas surgidas desses grupos étnicos
seriam eliminadas com o passar dos séculos, por serem menos evoluidas. Por causa disso,
mesmo depois que a ciéncia desfez o conceito de racas entre humanos, no Brasil, alguns
estudiosos, para elevar o pais diante dos olhos europeus, pregavam e valorizavam a
mesticagem. Crentes das teorias racistas, alguns tedricos brasileiros escondiam esse
preconceito racial por meio da defesa do surgimento do mulato e das misturas étnicas. Entre
os mais famosos defensores da miscigenacdo estdo Silvio Romero e Gilberto Freyre,
“enquanto Nina Rodrigues e mesmo Euclides da Cunha pensavam a miscigenagdo como
sinonimo de degeneragdo”. (VENTURA, 1991, p. 61). Ou seja, para Nina Rodrigues e
Euclides da Cunha o negro e o mulato eram tdo despreziveis que nem concordavam com a
proposta de miscigenacdo apoiada por Silvio Romero e Gilberto Freyre. O mulato é exaltado

principalmente por Silvio Romero porque representa uma tentativa de apagamento da cor
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negra com o passar dos seculos no Brasil e, assim, o pais seria mais evoluido por ter mais
brancos em sua populagdo. “A valorizagdo da mestigagem e a ideologia do branqueamento
foram contribui¢des originais que atenuaram, ainda que parcialmente, o racismo cientifico
entdo dominante”. (VENTURA, 1991, p. 60). Por outro lado, é preciso esclarecer que a
miscigenagdo ndo pode ser vista como algo negativo, afinal, toda pessoa deve ter o direito de
se relacionar e construir familia com o parceiro que desejar, seja ele de qualquer etnia. O que
procuramos enfatizar aqui € que, no periodo do pos-abolicdo, a miscigenacao era defendida
por ser uma estratégia para o apagamento da cor negra da populagdo brasileira, 0 que é um
absurdo, mas a ideia era vendida como respeitosa a diversidade étnica, o que é uma falécia.

Refletimos que é por meio dos discursos de valorizacdo do mulato forte e a mulata
bonita e sensual que se esconde o racismo. Ao fazer esse tipo de louvor, o brasileiro diz que
essas pessoas sao mais bonitas que as negras por terem a pele mais clara, deixando a falsa
crenca que quanto mais clara sua cor, mais bonito vocé é. E a teoria do branqueamento racial
gue continua a vigorar nos discursos da sociedade brasileira quando, por exemplo, as pessoas
dizem aos negros que ele é moreno claro ou moreno, mas nunca negro, porque negro
representa 0 feio. E por essas maneiras veladas do racismo existir no Brasil que ainda
prevalece o mito da democracia racial na sociedade. Por isso, € preciso falar do racismo
sempre, inclusive na escola, importante também que essa discussdo gere mesmo desconforto,
principalmente nos ndo negros, e a sensacdo de injustica e absurdo pela maneira como 0s
afrodescendentes eram e sdo tratados pela coletividade.

E importante deixar claro para os alunos que “(...) o preconceito é produto das culturas
humanas que, em algumas sociedades, transformou-se em arma ideoldgica para legitimar e
justificar a dominag@o de uns sobre os outros”. (MUNANGA, 2005, p. 18). Todas as teorias
de diferenciacao entre humanos, como mais ou menos evoluidos, no mundo, foram realizadas
para subjugar povos. Nesse sentido, como tentativa de evitar a discussdo sobre a realidade
racista da sociedade brasileira, e deixar que o racismo seja perpetuado de maneira velada,
criou-se 0 mito da democracia racial, o qual prega a ndo existéncia de preconceito racial neste
pais.

Depois dessas consideracdes sobre raca e racismo, falamos a respeito do Movimento
Negro que atuou no Brasil desde a abolicdo da escraviddo para conseguir igualdade de
direitos a negros. Na sequéncia, exibimos uma imagem da foto da atriz brasileira, Tais
Araujo, publicada numa rede social da famosa, com os comentarios associados a foto da atriz.
Alguns comentéarios diziam: “pode ser mais clara?”, “me empresta seu cabelo ai pra eu lavar

louga”, “escuriddo”, “entrou na Globo pelas cotas”. A partir dessa imagem, discutimos sobre
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casos recentes de racismo divulgados na midia e se o preconceito racial, de fato, ndo existe.
Nesse ensejo, discutimos com os alunos sobre o padrdo de beleza, da aparéncia fisica
relacionada ao negro, ou seja, como sua aparéncia € vista diante de uma sociedade
preconceituosa, despertando nos discentes a percepc¢do de que valores de beleza também sdo

frutos do processo histérico que buscou determinar etnias melhores e piores.
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Figura 8: slide de caso de racismo
Fonte: <http://dioguinho.pt/wp-content/uploads/2015/11/rtyutyururty.jpg>

Refletimos também sobre qual o impacto do preconceito na vida de milhares de
meninas negras que aprendem desde cedo que ser bonita é ser branca. Dessa maneira, €
possivel entender a ideologia do branqueamento, a qual propde ao negro que para ser aceito
socialmente ele precisa se adequar ao padrdo branco.

A ideologia do branqueamento se efetiva no momento em que, internalizando uma
imagem negativa de si préprio e uma imagem positiva do outro, o individuo
estigmatizado tende a se rejeitar, a ndo se estimar e a procurar aproximar-se em tudo

do individuo estereotipado positivamente e dos seus valores, tidos como bons e
perfeitos. (SILVA, 2005, p. 23).

Atrelado a isso, para reforcar que o negro tem, muitas vezes, sua autoestima baixa
porque a sociedade prega que tudo relacionado ao negro € feio e mau, exibimos algumas
expressoes cristalizadas no discurso do brasileiro. Essas frases foram expostas no slide, os

alunos leram e refletiram, para depois falarmos a respeito. Exemplo de algumas expressoes:


http://dioguinho.pt/wp-content/uploads/2015/11/rtyutyururty.jpg
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2 e 2 6 bE N1

“¢ negra, mas ¢ limpa”, “ele tem a alma branca”, “para uma negra, até que ¢ bonita”, “ovelha

9% ¢

negra”, “mercado negro”,

29 ¢

a coisa esta preta”, etc.

e — = —
= Saussda-fic

EXPRESSO ES

CRISTALIZADAS

»“A coisa ta preta”

> “E negra, mas € limpa”
> “E negro, mas é cheiroso
> “Servico de preto”

> “Mercado negro”

> “Barriga suja”

> “Ele tem a alma branca”
> “Para uma negra, vocé até que € bonita
» Ovelha negra, humor negro, luz negra, etc.

»

»

Figura 9: slide de expressoes cristalizadas

Para continuar a reflexdo sobre a definicdo de negro, em outra aula, fizemos o
empréstimo dos dicionarios da biblioteca da escola e levamos para a sala de aula para que 0s
alunos lessem o conceito de negro, sinbnimo e adjetivo, no dicionario. Apesar das diferentes
edicOes e autores dos dicionarios, o significado do termo esta sempre para uma explicacdo em
torno de: “s.m. 1 A cor do piche ou do carvao; preto. 3 Aquele que vive sujeito a um senhor;
escravo. adj. 1 Que tem a cor mais escura de todas, como o piche e o carvdo. 3 Que ndo tem
luz; completamente escuro e sombrio”. (MICHAELIS, 2014, p. 272).

Ainda nessa perspectiva, estudamos sobre as definicBes de vocabulos do @mbito do
racismo, que causam confusdo nos sentidos e precisam ser esclarecidos. Os termos racismo,
preconceito, discriminagéo e esteredtipos'’ foram lidos e debatidos. Para fixar a compreensdo
da semantica das palavras, dividimos a turma em grupos de quatro e para cada grupo demos
um vocébulo, e solicitamos que criassem um exemplo de como cada uma das definicBes

acontece na pratica do contexto da escola. A importancia de entender esses conceitos é para

7 Essas defini¢des foram trabalhadas tendo por base a conceituagdo tedrica de: SANT’ANA, Antonio Olimpio.
Historia e conceitos basicos sobre o racismo e seus derivados. In: MUNANGA, Kabengele. (Org.). Superando o
racismo na Escola. Brasilia: MEC, 2005. E: CAVALLEIRO, Eliane. Do siléncio do lar ao siléncio escolar:
racismo, preconceito e discriminacdo na educacéo infantil. Sdo Paulo: Contexto, 2003.
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que os alunos percebam como se manifesta o racismo na sociedade brasileira e leva-los a
identificar a pratica racista e de seus derivados no ambiente escolar.

Posteriormente, para ressaltar e valorar a imagem do negro, expusemos, por meio dos
slides, imagens de tracos africanos que constituem nossa cultura e identidade. As imagens e
discussdes sobre as raizes da cultura brasileira de origem africana estiveram atreladas a
afirmacdo de que todas elas foram desenvolvidas pelos africanos como meio de sobrevivéncia
e adaptacdo ao pais no qual foram escravizados, nesse caso, 0 Brasil. Constituindo-se, assim,
uma estratégia de resisténcia e tentativa de manutencdo das suas culturas na terra em que
foram escravizados. Destacamos a heranca deixada na culinéria, na lingua, na mdsica, na
danca e nos instrumentos. Na sequéncia, expusemos imagens de negros que séo referéncias
positivas para todas as pessoas por serem exemplos de sucesso nas mais diversas areas de

atuacdo: musica, politica, literatura, moda, atuacéo, etc.

— — =

= —

—— TRACOSAFRICANOS NA

CULTURABRASILEIRA

Na lingua:

* Moleque, quiabo, fuba, angu. Cachaca, dengoso,
quitute

* Batuque: danc¢a com sapateados e palmas

* Cachimbo: aparelho para fumar.

* Cafuné: carinho.

* Fuba: farinha de milho

* Inhame: planta medicinal e alimenticia.

Figura 10: slide de palavras do portugués de origem africana



Vatapa
Acarajé,
pamonha,
mugunza,
caruru, |
quiabo e chuchu.
Temperos também foram trazidos da Africa, como
pimentas, o leite de coco e o azeite de dendé.

Figura 11: slide de culinaria brasileira de origem africana

MUSICA

samba
/(,j ODJ
[ { Y Y w‘:

lundu
capoeira

Figura 12: slide de dgas e ritmos de origem africana
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INSTRUMENTOS

Tambor
Atabaque
Cuica
Alguns tipos de flauta,
Marimba

I

Barack . .
Obama Nilma Lino

Figura 14: slide de representacdo positiva de negros na politica
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MUSICA

Figura 16: slide de representacdo positiva de negros na moda
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DESENHOS
ANIMADOS

= S
Figura 17: slide de representacdo positiva de negros nos desenhos animados
Na ultima aula, para externalizar o que os discentes absorveram, aplicamos uma
atividade textual com nove perguntas cujas respostas serdo analisadas no capitulo 3. Os
exercicios foram individuais. Eles também foram orientados a ndo se identificarem para

responderem com a maior franqueza possivel.
2.3 Cultura e expressoes locais de Angola em As Aventuras de Ngunga

As Aventuras de Ngunga possui linguagem simples e acessivel. As palavras ndo
conhecidas no Portugués sdo aquelas ou de expressdes locais, escritas em Mbunda para
manter o carater local, angolano, no texto, ou 0s nomes dos personagens que também sdo
regionais. Dentre eles, o préprio Ngunga, Mavinga, Chivuala, Chipoya, Imba, Uassamba,
Kafuxi, Mussango, Lumbongo, Kayondo, Ntumba e Livingue. Importante destacar que
muitos termos locais tém seus significados elencados num glossario que o autor colocou em
anexo, no fim do texto. Esse recurso também indica a preocupacdo de Pepetela com seus
leitores ndo pertencentes ao contexto angolano.

Destacamos, durante o desenvolvimento das atividades, as passagens do texto que
mostram aspectos da cultura angolana para fazé-las conhecidas aos alunos. Muitos costumes
s80 recorrentes e aparecem em diversos momentos da narrativa, como, por exemplo, assentar-
se em roda geralmente a frente da fogueira para ouvir historias e contar noticias: “gostava de

ficar nas fogueiras, a noite, ouvindo cenas da guerra. As conversas eram sempre as mesmas: a
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guerra. Contavam-se episodios velhos ou novos, conhecidos ou ndo. E todos riam ou batiam
palmas ou suspiravam de tristeza”. (PEPETELA, 1980, p. 18). As conversas ndo eram
exclusivamente sobre a guerra, além disso, a roda em volta a fogueira para dialogar mostra a
importancia do relato oral como ensino da vida: “a noite ficavam os trés a conversar a volta da
fogueira. Uniéo falava de coisas que eles ndo conheciam, da Natureza, dos homens ou da luta.
Chivuala falava do que vira ou ouvira na sua terra natal. Ngunga nunca contava nada”.
(PEPETELA, 1980, p. 25). Esse habito também aparece nesse trecho: “e abandonaram a
Secdo, para irem dormir na mata. A volta duma fogueira, longe da do Comandante, um
guerrilheiro segredou a Ngunga (...)”". (PEPETELA, 1980, p. 49).
A primeira pausa que demos para falar de um aspecto da cultura angolana foi a do
capitulo dois que conta como ¢€ feito o ritual de cortar o cordao umbilical do recém-nascido.
_ Pois bem. Vamos cortar hoje o corddo umbilical, por isso havera uma grande festa.
Os pais do Kayondo e o resto da familia estdo a preparar o hidromel e a comida.

Tivemos sorte, pois cagcamos duas palancas; carne ndo falta. O povo das outras
aldeias ja foi avisado, vai chegar hoje de manha. (PEPETELA, 1980, p. 7).

As comemoracOes e as dancas sdo frequentes sempre que ha qualquer noticia feliz.

Nesse caso, a cerimonia pelo nascimento da crianga como em todas as comemoragOes
apresentadas no texto, envolvem comida, bebida e danca até altas horas.

Mais tarde, as mulheres reuniram-se no terreiro de “chinjanguila”, ¢ a danga

comecou. Os guerrilheiros e o povo imitaram as mulheres. Também Ngunga e Imba,

e as outras raparigas. A danca animou-se quando surgiu a Lua e novas cabagas de

hidromel foram trazidas. Os velhos bebiam e olhavam a danca, aprovando com as
cabegas. Até que, noite alta, todos foram dormir. (PEPETELA, 1980, p. 9).

Também quando Ngunga consegue fugir da prisdo matando alguns colonialistas e
recupera armas para 0 MPLA, assim gue encontra um kimbo, povoado, a populacéo logo trata
de preparar uma festa em sua homenagem: “o povo dos kimbos préximos organizou logo uma
festa e vieram convidar Ngunga e os guerrilheiros. Ngunga ficou sentado no grupo dos mais
velhos, ao lado do Comandante. Era a homenagem do povo ao seu pequeno her6i”.
(PEPETELA, 1980, p. 47).

Ainda destacamos para os alunos a chinjanguila que é um tipo de danca de roda dos
povos Mbunda e luxaze. Ela aparece varias vezes no texto porque a dancga e a alegria séo
muito frequentes entre os angolanos. “A chinjanguila veio completar a festa, mostrando que o
povo estava contente”. (PEPETELA, 1980, p. 24). Além disso, as festas nunca sao restritivas.
Independentemente das condicBes financeiras da familia que realizava o evento, todo o

povoado era convidado, e quem aparecesse de repente, era bem vindo, pois convites ndo eram
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necessarios. “Nao tinha sido convidado, mas também ndo era necessario. Qualquer viajante
que chega a um kimbo da nossa terra tem o direito de participar numa festa”. (PEPETELA,
1980, p. 8).

Uma bebida muito comum, citada vérias vezes também, é o hidromel. Ngunga é um fa
de mel de abelhas, quando estava de viagem entre os kimbos e sentia fome, era 0 mel coletado
nas arvores que o alimentava: “subir as arvores para apanhar um ninho ou mel de abelhas. Era
disso que ele gostava”. (PEPETELA, 1980, p. 14). Exemplo disso é quando foge da prisdo e
passava dias procurando um povoado: “durante esse tempo, alimentava-se de mel”.
(PEPETELA, 1980, p. 41). Mas esse mesmo mel era consumido como bebida comum e
também como bebida com efeito alcodlico, dependia da maneira que o liquido era preparado.
O hidromel usado nas festas era mais concentrado e apenas os adultos o bebiam por causa de
seu efeito embriagante. Nesse trecho, vemos um exemplo do hidromel com efeito alcodlico:
“depois a bebida ficou pronta e as canecas comecaram a andar de mao em mé&o. As vozes
elevaram-se, 0s risos tornaram-se mais frequentes, os olhos brilhavam mais”. (PEPETELA,
1980, p. 9). Nesse mesmo exemplo, percebemos que o costume era beber sempre o liquido na
mesma caneca, passando de mdo em mao. Como se V& também em: “Depois trouxeram as
cabacas de hidromel e os homens iam bebendo pela mesma caneca, que dava a volta a todos.
Ngunga também recebeu a sua parte. Foi entdo que o Comandante reparou nele: _ Como? Ja
bebes? Um bocado, camarada Comandante”. (PEPETELA, 1980, p. 19).

Sobre a alimentacdo, sdo variados os tipos de alimentos e a maneira que Ssao
consumidos: “tinham esquartejado as palancas e assavam a carne nas fogueiras. Umas
mulheres faziam pirdo de massango, outras de milho. Algumas pisavam folhas de mandioca
nos pildes. O mel fermentava dentro das cabacgas”. (PEPETELA, 1980, p. 8). O massango ¢
um tipo de cereal muito cultivado em Angola, no Brasil € conhecido por milhete e em
Portugal por painco. A presenca do milho e da mandioca é constante: “as mulheres comiam
mandioca ou magarocas”. (PEPETELA, 1980, p. 12). Macarocas sdo espigas de milho.

Um costume relacionado as interagBes sociais é que quando duas ou mais pessoas
dialogam, enquanto uma fala, as outras devem esperar em siléncio a sua vez de falar. No
entanto, o velho Kafuxi, por abusar da sua condi¢do de chefe do setor, gostava de romper esse
costume e era visto por Ngunga com maus olhos, pois o velho queria respeito, mas nédo
gostava de respeitar as pessoas. “Homem esquisito esse Kafuxi. L4 estava ele sentado ao lado
do Responsavel do Setor e de outros mais velhos. Quando falava, os outros guardavam
siléncio. Mas, se eram 0s outros a falar, ele gostava de interromper, 0 que era contra 0s
costumes”. (PEPETELA, 1980, p. 8).
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Além disso, refletimos com os alunos como o romance mostra que os velhos tém
grande valor e admiracdo para a sociedade angolana, por entender que quanto mais idosa a
pessoa mais conhecimentos ela possui da vida e das experiéncias obtidas, assim, os mais
velhos nunca eram desrespeitados ou desprezados. Isso explica porque quando Ngunga
conhece uma pessoa importante ou com conhecimentos a relaciona logo a velhice: “também o
professor o surpreendeu. Julgava que ia encontrar um velho com cara séria. Afinal era um
jovem, ainda mais novo que o Comandante, sorridente e falador. Esse ai sabia mesmo para
ensinar os outros?”. (PEPETELA, 1980, p. 23). O mesmo aconteceu quando ele conheceu o
comandante Mavinga, homem sobre quem ouvia historias de bravura e conquistas militares.
Ainda sobre o respeito aos mais velhos, certa vez, o Responsavel de Setor foi pedir ao
Presidente Kafuxi o aumento da contribuicdo de alimentos para os guerrilheiros, pois o velho
tinha condi¢cbes de ajudar mais. Kafuxi, contudo, mentiu afirmando nado poder ajudar. O
Responsavel de Setor, mesmo sabendo que eram mentira as palavras de Kafuxi, nada péde
questionar. “O Responsavel de Setor era mais novo que Kafuxi. Embora fosse seu superior,
devia-lhe respeito. Assim Ihe tinham ensinado os seus avos. Engasgava-se, tossia, ndo sabia
que dizer”. (PEPETELA, 1980, p. 13).

Outro aspecto observado e destacado para os alunos é que a poligamia masculina era
costume também. O proprio Kafuxi tinha trés mulheres: “podes ajudar as minhas mulheres na
lavra, de vez em quando”. (PEPETELA, 1980, p. 11).

Outra pratica relacionada aos casamentos € o alambamento. O alambamento é um tipo
de “pagamento” que o pretendente faz a familia da noiva para concedé-la em casamento. A
primeira jovem por quem Ngunga se apaixona, Uassamba, era a quarta esposa de um velho
rico, o Chipoya. Por saber que se fugisse com Uassamba os pais pobres dela teriam que
devolver os bens recebidos, Ngunga desiste desse pensamento. Esse costume € considerado
um absurdo pelo protagonista, pois as mulheres ndo séo objeto para serem “vendidas”. Essa
experiéncia foi determinante para o jovem decidir estudar e lutar para desfazer as injusticas do

mundo.

Oh, este Mundo esta todo errado! Nunca se pode fazer o que se quer!

_ Hei de lutar para acabar com a compra das mulheres _ gritou Ngunga, raivoso. _
N&o séo bois!

_Para isso precisas de estudar. Eu ndo sei sobre o alambamento. Sempre se fez, 0s
meus avos ensinaram-me isso. Mas, se achas que estd mal e que é preciso acabar
com ele, entdo deves estudar. Como aceitardo o que dizes, se fores um ignorante
como nos? (PEPETELA, 1980, p. 54).
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Nesse fragmento do texto, o0 comandante Mavinga estimula o jovem a estudar onde
existisse oportunidade, porque raros guerrilheiros sabiam ao menos ler, inclusive o préprio
Mavinga. As escolas eram raras por causa da realidade da guerra.

Ademais, apesar de exaltarmos a cultura angolana nesses exemplos citados no
romance, deixamos claro aos alunos que a maldade e a injustica sdo integrantes da natureza
humana, como o préprio Ngunga refletiu com o tempo. N&o é cabivel a distingdo entre
povos/nacdes como bons e ruins. Para destacar isso, 0 protagonista elogia seu povo porque
todos lutavam contra o sistema colonial, mas também mostra que havia pessoas desonestas no
movimento de libertagdo, no MPLA: “Ngunga ficou a olhar o velho Chipoya, muito vaidoso
ao lado do Comandante. Igual ao Kafuxi. Uns exploradores todos eles, e nomeados pelo
Movimento para dirigir o povo”. (PEPETELA, 1980, p. 54).

Quanto a apari¢do no romance de assuntos que podem causar contestacdo pelos alunos
ou pelos professores que tenham receio de levar essa obra de Pepetela para ser discutida em
sala de aula, destacamos algumas sugestdes. Durante a leitura do livro, foi mencionado a todo
tempo que é preciso sempre considerar o contexto de qualquer histéria narrada, e no caso de
As Aventuras de Ngunga, estdvamos inseridos num contexto de guerra de libertacdo do pais.
Por isso, ha a presenca de mortes e lutas, e de guerrilheiros que estavam sempre armados para
se defenderem, isso ndo significa que em Angola e em outros paises da Africa é assim hoje,
tdo pouco sugere que no continente africano as pessoas sdo violentas. Um modo de quebrar
essa possibilidade de ponto de vista é levar textos literarios brasileiros que falem da violéncia
no Brasil como, por exemplo, narrativas ambientadas na época da escravidao dos negros e dos
indigenas as quais expusessem a violéncia com que esses povos foram tratados. Ou ainda da
realidade das comunidades brasileiras as quais sdo majoritariamente ocupadas pela populagado
negra e vivenciam dia a dia a violéncia tanto dos policiais como dos bandidos, apenas para
mostrar que a violéncia € mundial e ndo deve ser associado apenas a algum grupo ou nacao.
Esses exemplos ajudam a esclarecer porque Ngunga usa armas e mata pessoas, o contexto lhe
impunha essa posi¢do. Sugerimos como exemplos desses textos complementares, para serem
usados nas aulas, os contos do sergipano Antoénio Carlos Viana, os romances e contos de
Moacyr Scliar, e os contos de Machado de Assis, a exemplo, O caso da vara. Nesse sentido, é
preciso esclarecer que o uso de literatura que fala de violéncia ndao deve reforgar ou pregar, de
maneira alguma, a aceitacdo ou valorizagdo da violéncia na sociedade, pelo contrario, essa
realidade desumana deve ser discutida para que possa ser combatida e retirada da sociedade,
como queria Ngunga que acontecesse ao seu pais. Ademais, o protagonista figura o herdi e é

comum nesses tipos de enredos herdicos a acdo e a violéncia, os quais ambientam “as
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aventuras”, como o proprio titulo do romance indica, desse her6i. Por esses motivos que
escolhemos também uma série do ensino médio para levar essa obra, por conter temas que
pedem um publico mais “maduro”.

Nessa continuidade, sobre os valores culturais que aparecem no romance, cCOmo a
poligamia masculina e a venda de mulheres, cabe esclarecer que eles sdo questionados por
Ngunga por ser exemplo da velha Angola, a que a nova geragdo ndo quer que continue a
existir. Para explorar esse assunto, o professor pode levar outros textos, literarios ou ndo, 0s
quais falem dos relacionamentos ndo monogamicos, dos paises que permitem esse tipo de
casamento, do ponto de vista dos envolvidos, etc., para permitir ao aluno perceber a
monogamia como um principio mais ocidental e relacionado aos valores cristdos, além de que
ndo se deve entender esse tipo de relacionamento como certo e 0s demais como errados.
Todavia, € valido frisar que é sempre condenavel e violento o ato de oprimir ou impor um
modo de vida ou comportamento as pessoas, sem que elas desejem isso.

Discutimos também que ao se apaixonar por uma adolescente que foi vendida a um
velho rico, o herdi fica enfurecido por essas tradi¢cdes do seu povo e afirma que isso ndo esta
certo, € preciso mudar o que ndo é bom: “Ele ainda era fraco para combater contra todos e
mais as leis dos avos”. (PEPETELA, 1980, p. 56). Nesse momento, Ngunga percebe que
sozinho ndo se muda uma sociedade, por isso ele parte em busca de conhecimento, de apoio
para reverter essas normas retrogradas. Essa atitude de ida, de final aberto, também estimula o
leitor e 0 aluno a serem criticos, a lutarem pelo que é injusto, questionar aqueles valores da
nossa sociedade que sdo pregados como imutaveis e justificados como “sdo assim porque
sempre foi e é melhor ndo modificar isso”, afinal, essas desculpas ndo devem impedir de
prevalecer o que € mais justo, mais humano.

Mostramos aos alunos que, no romance, o consumo de bebida alcodlica produzida pela
fermentacdo do mel das abelhas, pelo protagonista ainda adolescente, € um exemplo dos erros
do personagem que sdo relevados pelo leitor, quando se entende que criangas cometem erros.
Outrossim, Ngunga € a representacdo do herdi que também falha, essa metadfora com o
homem real constituido de defeitos e virtudes, assim como metaforiza a propria Angola a qual
ainda esta construindo seus primeiros passos e definindo como proceder no mundo.

Nesse seguimento, na continuacdo deste trabalho, trazemos, no proximo capitulo,
algumas consideracOes sobre os resultados da pesquisa-acdo e das respostas dos alunos ao
questionério aplicado no fim das aulas.
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CAPITULO 3: ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O contato com As Aventuras de Ngunga despertou o conhecimento de uma literatura
completamente nova para os discentes. Além de originada de um pais africano, possui
protagonista her6i e negro, autor desconhecido, ambientada num contexto de guerra que foi
real e muito importante na histéria de Angola, mas pouco conhecida na escola; além da
possibilidade de aprender um pouco sobre a cultura angolana. E é esse tipo de leitura e estudo
das literaturas africanas que necessita ser realizada nas escolas.

A discussdo sobre o romance nédo se reduziu apenas a observar aspectos culturais e
historicos angolanos, mas constituiu sim 0 nosso maior objetivo, pois partimos do que propde
a Lei 10.639/03 de trabalhar historia e cultura africana em sala de aula. Deixamos claro,
durante as aulas, e os alunos perceberam, por meio da leitura, que a narrativa abrange
tematicas universais e aprendizados diversos. As possibilidades de leitura e aprendizagem séo
incontaveis nesse romance tdo abrangente e bem produzido. Dentre as tematicas e leituras
possiveis de serem aprofundadas em As Aventuras de Ngunga destacamos a paixdo
adolescente de Ngunga e Uassamba que era impossivel de ser concretizada. Valores de
integridade e corrupcao entre as pessoas, pois até mesmo os colonizados se vendiam para 0s
portugueses e traiam o proprio povo. A ambicdo do homem pelo poder e a avareza,
representadas no velho Kafuxi. O egoismo, porque os homens s6 pensavam neles mesmos e
em suas glorias, como o exemplo de Mavinga e Chivuala. A maldade como pertencente a
natureza humana, pois o protagonista chega a conclusdo de que todos os adultos sdo assim,
variando apenas a intensidade entre cada um. A importancia da palavra dada, de ser integro e
falar sempre a verdade, valores defendidos a todo instante por Ngunga. Entre outros...

Uma importante reflex&o deixada no romance para os leitores, principalmente jovens e
adolescentes, € a relevancia da escola para o futuro de um individuo. No inicio da narrativa,
Ngunga tinha uma percepcdo diferente do que era aprender e ser inteligente. Para ele, por
meio da viagem ao mundo conhecendo novas terras e pessoas, ouvindo e aprendendo com as
experiéncias dos mais velhos, ja se conquistava todo o conhecimento necessario para ter
sucesso. O que ndo deixa de ser verdade, em parte, pois muitas pessoas que nunca
frequentaram uma escola tém muitos conhecimentos da vida e uma intensa leitura de mundo
para ensinar aos mais novos. No entanto, essa percep¢do do protagonista mudou. Num
momento de dificuldade, quando estava preso com o professor Unido no abrigo dos
colonialistas, Ngunga percebeu que se soubesse ao menos ler e escrever poderia se comunicar

por meio de bilhetes com o amigo e tramar uma fuga: “pela primeira vez, Ngunga deu razao



80

ao professor, que lhe dizia que um homem s6 pode ser livre se deixar de ser ignorante”.
(PEPETELA, 1980, p. 37).

E as experiéncias que vivia s6 lhe mostravam a necessidade de um estudo formal.
Apaixonar-se por Uassamba e descobrir que a jovem era casada por causa de um costume do
seu povo, o alambamento, reforca a vontade do menino de partir para a escola: “esta bem,
camarada Comandante. Eu quero aprender. Por acaso, eu ja andava a pensar sair da escola,
guando fomos atacados. N&o gosto de estar muito tempo no mesmo sitio. Mas agora vi que €
preciso fazer esse sacrificio e estudar”. (PEPETELA, 1980, p. 47). Nesse momento, Ngunga
percebe que para mudar conceitos e mesmo costumes que julgava injustos era preciso de
formacgéo escolar, era preciso estudar muito para tentar desfazer as injusticas do mundo.
“Mais uma vez Ngunga jurou que tinha de mudar o Mundo. Mesmo que, para isso, tivesse de
abandonar tudo do que gostava”. (PEPETELA, 1980, p. 54). E por isso que o fim do romance
se d& com Ngunga indo sozinho a escola e inclusive mudando de identidade, pois estava
nascendo um novo homem, com interesses e vontades diferentes do adolescente de antes.

Noutro sentido, sobre a discussdo de racismo e preconceito na sociedade brasileira
realizada na segunda parte das aulas, percebemos que causou, no minimo, interesse nos
alunos. Isso porque nas ultimas aulas do projeto eles ja traziam, voluntariamente, videos e
materiais que tratavam do racismo para os colegas conhecerem e conversarem a respeito,
demonstrando com isso que as aulas produziram o interesse em ndo sé conhecer melhor a
tematica do racismo como também repassar os conhecimentos ja adquiridos.

Ademais, a sequéncia didatica utilizada aqui foi uma adaptacdo com algumas das
sugestdes tedricas de Rildo Cosson sobre o letramento literario. Mas o ideal foi contribuir,
mesmo pouco, para a diminuicdo do preconceito racial que ainda oprime tantos brasileiros. Ha
a possibilidade de o professor fazer suas adaptacdes baseadas nessa proposta de aulas,
adequar alguns pontos, acrescentar outros, e levar essa temética para ser discutida em sua sala
de aula. Além do que o profissional da educa¢do pode transformar essa proposta num projeto
escolar incluindo outras disciplinas com varios professores envolvidos, cada um discutindo
um assunto concernente a sua area do saber para letrar o aluno mais profundamente sobre essa
tematica do racismo.

Apols o término das aulas, conforme j& mencionado na metodologia, os alunos
receberam um questiondrio com nove perguntas concernentes aos assuntos discutidos em sala
de aula. Eles foram orientados a ndo se identificarem e serem 0s mais sinceros possiveis, ja
gue ndo teriam sua identidade revelada. A producdo textual dos alunos foi codificada de A-Q

porque Q € a décima sétima letra do alfabeto, e como no dia da producdo textual estavam
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presentes dezessete alunos, totalizaram-se dezessete questionarios respondidos. As nove
questdes giram em torno de quatro tematicas: literatura angolana, racismo, Lei 10.639/03 e
leitura literaria, e sdo nesses blocos que subdividimos este capitulo para expor algumas das
respostas dos alunos. Nao mostramos todas as atividades dos discentes porque algumas das
respostas sdo muito parecidas, quase iguais, e outras sdo monossilabicas, apenas sim ou nao,
por isso demos prioridade as mais variadas. Além disso, transcrevemos as respostas deles na
lingua padrdo, logo abaixo de cada digitalizacdo, para facilitar a leitura, caso a grafia ndo seja

legivel em algum momento.
3.1 Literatura angolana

Englobamos como literatura angolana as questdes de numero 2, 5, 8 e 9. A pergunta de
nimero dois é: “sobre o que foi discutido em sala sobre o continente africano e Angola, o que

mais vocé achou interessante? Descobriu alguma coisa que nao sabia? Se sim, o qué?”.

02-)Sobre o que foi discutido em sala sobre o continente africano e Angola, o que mais vocé achou
interessante? Descobriu alguma coisa que nao sabxa? Se sim, 0 que?
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) o Figura 18: resposta do aluno B

“Sim, tipo, eu ndo sabia que os africanos tinham varios modos de receber e receber bem uma pessoa que nado
conheciam”.

02+ Sobre o que foi discutido em sala sobre o continente africano e Angola, o que mais vocé achou
interessante? Descobriu alguma coisa que néo sabia? Se sim, o qué?

Figura 19: resposta do aluno |

“O mel que era utilizado como cachaca. Que o mel se bebia no mesmo copo para todos, passava por varias
bocas”.

02> Sobre o ﬁue foi discutido em sala sobre o dontinente africano € Angola, 0 qu€ mais voce achou
interessante? Descobriu alguma coisa que néo sabia? Se sim, 0 qué?
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Figura 20: resposta do aluno L
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“Que Ngunga era um menino corajoso, que em Angola eles abrem a porta para qualquer pessoa e aqui, no Brasil,
nds ndo temos esses costumes”.
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02- Sobre o que foi discutido em sala sobre o continente africano e Angola, o que mais vocé achou
mteressante? Descobriu alguma c01sa que ndo sabia? Se sim, 0 qué?
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Figura 21: resposta do aI;Jno P
“Sim, que no continente africano e em Angola havia varios paises com culturas diferentes”.

Nessas respostas pode-se perceber que a maioria dos alunos elegeu os costumes
representados no romance como o que mais lhe chamou a atencdo sobre Angola. Entre os
aspectos culturais destacados estdo dois: a receptividade desse povo que acolhe bem o0s
estrangeiros, e a pratica da bebida do hidromel, liquido de efeito alcodlico, na mesma caneca,
de mdo em méao. Além disso, o aluno P apontou a diferenca entre o continente africano e os
diversos paises que o compd@e, fugindo da falsa ideia de homogeneidade entre todo o
continente.

A pergunta de numero 5 é: “vocé vé diferencgas entre literatura brasileira ou africana?
Depois dessa experiéncia, escolheria uma obra literaria de origem africana para ler?”. O
objetivo aqui foi fazer os alunos perceberem que a literatura € uma arte que gera
conhecimento, desperta inUmeros sentimentos e aprendizagem sobre o outro,
independentemente do seu pais de origem, porque ela é antes de tudo, humana. Esse é um

meio de tirar o preconceito existente sobre a literatura africana, de modo geral.

054 Voce vé diferengas entre literatura brasileira ou africana? Depois dessa experi€ncia, escolheria uma obra
literaria de origem africana para ler?
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Figura 22: resposta do aluno K

“N&o, acho que ndo tem diferengas, porque assim como a literatura brasileira fala de amor, traic8o e guerra, a
literatura africana também fala disso sim”.
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05- Vocé vé diferengas entre literatura brasileira ou africana? Depois dessa experiéncia, escolheria uma oora
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Figura 23: resposta do aluno M

“Nao, mas depois desse livro do Ngunga, eu achei muito mais interessante, e escolheria sim, uma obra literaria
de origem africana”.
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05-Voce vé diferengas entre literatura brasiieira ou africana? Depois dessa experi€ncia, escolheria uma obra
literaria de origem africana para ler?
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Figura 24: resposta do aluno N

“Sim, porque o protagonista ¢ negro e, na maioria das vezes, o da literatura brasileira ¢ branco”.

Todas as respostas giraram em torno do que esses trés alunos afirmaram. Todos
disseram que sim, escolheriam uma literatura africana para ler, se tivessem a oportunidade, e
que n&o viam diferencas entre as literaturas brasileiras e angolanas. O aluno K atentou para as
tramas das narrativas, as tematicas que sdo iguais. Esse pensamento condiz com o que ja
mencionamos sobre esse alcance universal da literatura sem ter grandes diferencas entre as
suas nacionalidades. Ja o aluno N tocou numa questdo mais seria: a falta de representatividade
do negro como protagonista na literatura brasileira.

Na pergunta 8, temos: “o que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?”’. Nesse
momento, o aluno tem a possibilidade de externar qual a peculiaridade da narrativa que mais
Ihe chamou a atencdo. O que prevaleceu entre as respostas foi a paixdo frustrada do
protagonista.

>08-0 que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?
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Figura 25: resposta do aluno A

“O fato de ele salvar os amigos e ndo se gabar, e conhecer uma garota e ndo poder se casar pelo fato de ela ja
estar casada”.

08~ O que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?

e Ludlalln /01 Gauf/ym.

Figura 26: resposta do aluno F

“As batalhas, a guerra”.

08- O que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?
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Figura 27: resposta do aluno G

“De ele querer entrar nas conversas dos adultos, sendo ele um adolescente”.
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08-0 que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?
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Figura 28: resposta do aluno H

“Saber que Ngunga foi um garoto que saiu no mundo e conseguiu sobreviver sozinho”.

08- O que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?
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Figura 29: resposta do aluno D

“A parte de que Ngunga disse a Uassamba que ele iria estudar e mudar a regra de uma pessoa ser dona de outra e
ia virar as costas para todo mundo e mudar de nome e ir rumo ao mundo, sozinho”.

Alguns salientaram o interesse pela tematica da guerra, outros, os valores positivos de
Ngunga, sua fidelidade, independéncia, inteligéncia, desprezo pela mentira e humildade. Mas
a maior parte realcou a paixdo adolescente do protagonista a qual ndo p6de dar certo. Isso
demonstra como esse publico jovem precisa ser seduzido por essas tematicas de suas faixas
etarias para se aprofundarem em outras tematicas, seduzirem-se pelo texto literario para
tornarem-se leitores melhores e assiduos. Sobre isso, Bordini e Aguiar (1988) fazem um
importante levantamento sobre a leitura critica dos jovens inseridos nessa faixa de séries do

ensino basico.

E o periodo que abrange a 8°série e 0 2° grau, quando o livro aborda seus juizos de
valor e desenvolve a percepcdo dos conteldos estéticos. Sensivel aos problemas
sociais, 0 jovem interroga-se sobre suas possibilidades de atuagdo na comunidade
adulta. A busca da identidade individual e social e o maior exercicio da leitura tém
como dividendo uma postura critica diante dos textos, por meio da comparacdo de
idéias, da concluséo, da tomada de posi¢des. Livros que abordam problemas sociais
e psicoldgicos interessam ao aluno deste nivel, possibilitando-lhe a reflexdo e a
opcdo por comportamentos que descobre como mais justos e mais auténticos.
(BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 21).

Para comprovar o quanto essa parte do enredo foi téo interessante para eles, na questao
9 a qual pede: “seja o autor! Descreva outro final para As Aventuras de Ngunga”, a maioria

criou outro final para a paixao de Ngunga e Uassamba com os personagens ficando juntos.

=4

09-Seja o autor! Descreva outro final para As Aventuras de Ngunga. ]
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Figura 30: resposta do aluno D

“Ngunga foi estudar e conseguiu se formar em direito. Procurou um modo de retirar a regra de uma pessoa ser
dona de outra e passaram-se varios anos de luta, para Ngunga, até que ele conseguiu acabar com essa regra. Mas
ninguém sabia que Ngunga voltaria para a aldeia de Uassamba, entfo, quando ele chegou, encontrou Uassamba
chorando e disse: _Por que vocé esta chorando, moc¢a? E ela respondeu: _ Ngunga, é vocé mesmo? Ngunga
respondeu: _ Uassamba? E vocé? _Sim, sou eu, Ngunga. _Mas o que houve? _Ngunga, Chipoya, meu marido,
morreu. _Nossa, que bom! _Bom por qué? _Seré que vocé, Uassamba, ainda me ama? _Sim, eu 0 amo, mas
agora ndo é hora de falarmos nisso. Entéo, enterraram Chipoya e Ngunga casou-se com Uassamba e, finalmente,
Ngunga resolveu falar qual era o nome dele quando ele foi estudar, o nome dele foi Nossa Luta, em homenagem
ao seu melhor amigo.

O aluno D, por sua vez, ndo s6 falou como desejava ter sido o final da trama, como
escreveu dialogos e teceu seu préprio desfecho do romance. Esse término do aluno, com
dialogos no discurso direto livre, demonstra que a caracteristica estética do romance foi bem
incorporada pelo discente, que fez sua propria versdo da narrativa com o mesmo modelo de

dialogo presente na obra.

09- Seja o autor! Descreva outro final para As Aventuras de Ngunga.
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Figura 31: resposta do aluno K

“Ngunga voltou e fugiu com sua amada”.
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09- Seja o autor! Descreva outro final para As Aventuras de Ngunga.
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Figura 32: resposta do aluno M

“Quando ele saiu e mudou seu nome, deixando todos, ele saiu em busca das suas vontades de mudar o mundo.
Tornou-se uma das pessoas mais importantes, e ganhou o prémio Nobel da paz!”.

09- Seja o autor! Descreva outro final para As Aventuras de Ngunga.
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Figura 33: respostas do aluno N

“Queria que Ngunga tivesse casado com Uassamba e modificado alguns costumes”.

Os outros discentes que ndo deixaram na pergunta 9 a vontade de Ngunga e Uassamba
ficarem juntos, registraram, como o aluno M, o desejo da vitoria do protagonista o qual partiu
em busca da realizacdo dos seus sonhos e acreditando ser necessario, as vezes, abandonar

algumas paixdes para alcar voos maiores.

3.2 Racismo

As perguntas de numero 6 e 7 sdo aquelas que fazem os alunos refletirem sobre a
crenca de que um grupo étnico seja superior a outro e se o0 negro é reflexo dos esteredtipos

que Ihe sdo dados pela sociedade.

07- Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
chamou a atencio? - d
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Figura 34: resposta do aluno B

“Nao. Varios assuntos que ocorrem nos dias atuais sobre as pessoas negras. Quando eu era crianga eu tinha medo
de negro, mas com o tempo, eu aprendi que o racismo ¢ uma coisa hipocrita, ndo poderia existr”.
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" 06- O personagem Ngunga percebia que a maldade esté em todos os lugares e povos, ele acreditava que todo
adulto era mau, com excegdo de alguns amigos. Vocé acha que a maldade esta apenas em algumas culturas,

fazendo parte de alguns paises ou grupos €tnicos? . |
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07- Sobre o que dlscu’umos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
chamou a atenca y
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Figura 35: respostas do aluno C

6- “Ndo, a maldade esta em todos os lugares onde estamos, ndo importa o lugar, sempre vai haver maldade”.
b 9 9
7- “Eu ja sabia que o preconceito existia, mas ndo sabia que era tdo grave”.

07-'Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
chamou a atencdo?
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Figura 36: resposta do aluno F

“Ndo, eu ja era contra o racismo e continuo sendo contra. O que mais me chamou a atencéo foi como um negro
se sente inferior na sociedade”.

06- O personagem Ngunga percebia que a maldade estd em todos os lugares e povos, ele acreditava que todo
adulto era mau, com excegdo de alguns amigos. Vocé acha que a maldade esta apenas em algumas culturas,
fazendo parte de alguns paises ou grup(zdmlcos7
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07- Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
chamou a atencdo?
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Figura 37: respostas do aluno G

6- “Eu acho que a maldade estd em qualquer lugar, independente da pessoa e da cultura”.
7- “Existe racismo sim, minha opinido nunca mudara, eu ja sofri. O que mais me chamou a atengdo foi a atriz
com varios preconceitos em cima das costas”.

’ 07- Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
charbou a atencdo?
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Figura 38: resposta do aluno J

“Que nao mudou, o racismo continua, ainda, a defini¢do do dicionario”.
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06-/0O personagem Ngunga percebia que a maldade esti em todos os lugares ¢ povos, ele acreditava que todo
adulto era mau, com excegdo de alguns amigos. Vocé acha que a maldade estd apenas em algumas culturas,
fazendo parte de alguns paises ou grupos étnicos? A
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07- Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
chamou a atencéo? o
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Figura 39: respostas do aluno O

6- “A maldade hoje estd em todos os lugares, ndo tem diferenca de cultura, cidade, pais, etc.”.
7- “Eu achava que ndo existia muito frequente, mas existe sim. O que me chama a atengdo s@o os atores que
postam suas fotos e as pessoas ficam s6 criticando porque € negro”.

07- Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O que mais lhe
chamou a atencao?
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‘Figura 40: resposta do aluno P
“Sim, porque eu ndo acreditava que existia racismo desse modo, achei que ndo era tdo sério assim”.

Nessas exposicoes dos alunos, todos afirmaram na pergunta 6 que creem na maldade
como um sentimento particular humano, entdo, onde existir pessoas, haverd a maldade,
independente do pais ou cultura em que esses humanos estejam. O que prevaleceu, nas
respostas da questdo 7, nessa sequéncia, foi a pouca percepcao da gravidade do racismo em
nossa sociedade. O aluno B, por exemplo, conta que quando crianca tinha medo de negros,
mas depois descobriu que isso é racismo. O estudante G, ndo da muitos esclarecimentos, mas
afirma ja ter sido vitima do racismo. O F, por sua vez, confessa ter lhe chamado a atencdo
como um negro se sente inferior. Sobre isso, ndo dissemos em nenhum momento das aulas,
especificamente, que o negro se sente inferior, mas como uma pessoa que ouve desde crianga
que por causa de sua cor ela representa 0 mal e o feio, deve sentir vergonha de sua etnia. Sim,
era melhor se a resposta estivesse mais clara, por isso s6 nos resta conjecturar que € mais
provavel esse jovem estar se referindo como a sociedade contribui para fazer o negro criar
uma imagem autodepreciativa. Dos recursos utilizados nas aulas, nas respostas acima oS
alunos citaram a definigdo do dicionario da palavra negro e dos casos publicos de racismo nas
redes sociais aos famosos, os quais foram expostos na turma. Mais uma vez, ressaltamos a

necessidade de o professor utilizar exemplos atuais de casos de racismo para desfazer o mito
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da democracia racial. Ademais, se os alunos declaram n&o ter entendimento da gravidade do

assunto € porque esse mito continua inibindo a exclusao do preconceito étnico em nosso pais.

3.3 Lei 10.639/03

Sobre a lei que institui o ensino da historia e cultura africana e afrodescendente, as
perguntas foram a 1: “vocé conhecia a Lei 10.639/03? Considera ela importante para que por
meio dos conhecimentos de Africa e da historia dos afrodescendentes, o racismo diminua?”, e
a 4: “voce conhece ou ja leu outras obras literarias com um protagonista ou heroi negro? Se

sim, quais?”’.

01- Vocé conhecia a lei 10639/03? Considera ela importante para que através dos conhecimentos de Africae
da historia dos afrodescendentes, o racismo diminua?
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Figura 41: resposta do aluno D.

“Ndo. Sim porque mostra aos cidaddos de todo Brasil que temos os mesmos descendentes, tanto brancos como
negros e indigenas”.

01- Vocé conhecia a lei 10639/03? Considera ela importante para que através dos conhecimentos de Affica e

da historia dos afrodescendentes, o racismo diminua?
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Figura 42: resposta do aluno H

“Sim, por meio do PIBID, que conheci em outra escola. E importante sim, pois com o conhecimento sobre os
africanos pode acabar mais o racismo”.

01- Vocé conhecia a lei 10639/03? Considera ela importante para que através dos conhecimentos de Africa e
da historia dos afrodescendentes, o racismo diminua?

Figura 43: resposta do aluno |

“Sim, conhecia por causa do PIBID. Considero para diminuir o racismo no Brasil”.

01- Vocé conhecia a lei 10639/03? Considera ela importante para que através dos conhecimentos de Africae
da historia dos afrodescendentes, o racismo diminua?
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Figura 44: resposta do aluno L
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“Sim, porque na escola que eu estudei falaram sobre essa lei. Em minha opinido, eu acho importante porque
assim mostra que toda pessoa ¢€ igual”.

Nas argumentagGes dessa pergunta, todos os alunos expressam a necessidade dessa lei
existir para diminuir, aos poucos, o racismo da sociedade. Destacamos aqui que apenas trés,
dos dezessete alunos os quais responderam o0 nosso questionario, afirmaram ter ouvido falar
da lei, e todos eles por meio das acdes do PIBID de Letras de Itabaiana, o que € motivo de
orgulho para nés que ja participamos no projeto. Embora o aluno L ndo tenha escrito que
ouviu falar da lei por causa do PIBID, lembramos dos trés alunos que durante as aulas
contaram das suas experiéncias com o PIBID e como cada um ouviu falar do projeto. Uma
discente, a proposito, disse ter ganhado um livro dado pelo PIBID, por sorteio, 0 Da cor da

ternura da autora Geni Guimaraes.

04- Vocé conhece ou Ja leu outras obras hteranas com um protagomsta ou herdi negro? Se sim, quals"
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Figura 45: resposta do aluno B

“Sim, o Saci Pereré era muito sapeca, mas ajudava os seus amigos”.

04- Vocé conhece ou ja leu outras obras literarias com um protagonista ou herdi negro? Se sim, quais?
f
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Figura 46: resposta do aluno F
“Nao, so essa”.

No quesito 4, quase todos disseram que ndo, nenhuma literatura a ndo ser o romance
levado por nds. Com exce¢do de apenas um aluno que afirmou conhecer a historia do saci
pereré. Saci pereré faz parte dos mitos do nosso folclore, este aparece apenas em obras
literarias como O sitio do pica-pau amarelo de Monteiro Lobato, onde estd num plano
periférico e representando os mesmos valores estereotipados que a sociedade impde ao negro.
Até a construcdo frasal do aluno B lembra o modelo dos estereGtipos do negro, como
mostramos nos slides durante as aulas. Quando o aluno B afirma: “Sim. O saci pereré ele era
muito sapeca mas ajudava os seus amigos”. Essa conjungdo adversativa € comum para atribuir

uma qualidade positiva ao negro, como modo de atenuar a sua “ma pessoa” por causa da cor

99, ¢4 99, ¢¢ L

que possui. Sdo exemplos: “€ negra, mas ¢ limpinha”; “€ negro, mas € honesto”; “¢ negro,
mas ndo fede”. Dai a necessidade da insercdo de literaturas com mais protagonistas negros de

valores positivos para serem discutidas em sala de aula. E nesse pensamento que As Aventuras
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de Ngunga é tdo meritorio, o herdi negro do romance concede representatividade de coragem
e senso de justica a todos 0s negros, sobretudo aos angolanos, os quais, naquele momento em
particular, estavam constituindo sua identidade.

Para além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelagGes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana ja
recomendam que a tematica do preconceito seja estendida a todas as disciplinas do curriculo
escolar. Essas propostas de aulas devem valorizar o negro, permitindo que os discentes
conhecam a importancia dessa etnia para o desenvolvimento da nossa sociedade e
humanidade. Nas aulas de Literatura, por exemplo, promover estudos e debates sobre
afrodescendentes que atuaram profissional e socialmente no pais como Aleijadinho, Carolina
de Jesus, Zumbi dos Palmares e tantos outros. No prdprio documento mencionado héa
propostas de assuntos e de como tratd-los em cada disciplina. Além disso, gostariamos de
sugerir o livro organizado por Kabenguele Munanga (2005), Superando o racismo na escola,
pois la ha varios capitulos, como o da professora Petronilha Silva e Nilma Gomes, militantes
na causa de igualdade de direitos e oportunidades para todas as etnias, as quais dao sugestdes

de aulas para melhor trabalhar esse tema que néo € facil de abordar.
3.4 Leitura literaria

Apenas a questdo 3 se refere diretamente a experiéncia de leitura literaria em sala de
aula: “vocé costuma ter experiéncias como essa de leitura de obras literarias inteiras em Sala

de aula? O que achou da experiéncia?”.

03- Vocé costuma ter experiéncias como essa de leitura de obras literarias inteiras em sala de aula? O que
achou da experiéncia? X\
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Figura 47: resposta do aluno C.

“Nao. Eu achei uma experiéncia boa poder compartilhar a leitura com os outros e descobrir novos
conhecimentos”.
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Figura 48: resposta do aluno M

“Nao. Achei muito legal falar de um assunto tdo sério interagindo”.
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03- Vocé costuma ter experiéncias como essa de leitura de obras literarias inteiras em sala de aula? O que
achou da experiéncia?
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Figura 49: resposta do aluno O
“Nao. A experiéncia ¢ muito boa, melhor do que os professores passarem para ler em casa porque ¢ mais chato”.

Mais uma vez, em massa, 0s alunos respondem ndo. Sobre essa experiéncia, boa parte
diz ter gostado por poder partilhar os conhecimentos com os colegas e também por aprender
com as percepcOes dos outros. O aluno O diz que ler em casa é mais chato, ndo é que a leitura
seja tediosa, mas para o leitor iniciante (ndo que um aluno de ensino médio esteja comecgando
a ler literatura, mas a pratica rara o faz ser esse tipo de leitor), € bom ter outras
experimentacGes de leitura como essa do circulo de leitura. O professor pode fazer
diversificadas tarefas de leituras em grupos, orientando e guiando essas divisdes de alunos
para motivar o gosto pelo ler.

Essas atividades de leitura em grupo proporcionam o conhecimento das leituras de
mundo do outro, dos sentidos interpretativos que 0s outros constroem, por meio do
partilhamento de saberes, do dialogo. E esse contato com as varias leituras de uma mesma
obra que alarga o horizonte interpretativo de cada leitor envolvido. Orientado por um
professor, quando se tratar de grupos escolares, iniciantes, essa pratica proporciona ao
estudante ter mais seguranca das suas posi¢coes e depreensdes de sentidos do texto. Além de
estimular o aluno que ndo gosta muito de leitura a mudar de perspectiva, pois nesses
encontros ndo havera mais foco em métodos, criticas, ou leitura de resumos, mas o contato
direto com a obra para construir uma ponte com 0 seu contexto social, com suas proprias
percepcdes. “Se a escola nao efetua o vinculo entre a cultura grupal ou de classe ¢ o texto a
ser lido, o aluno ndo se reconhece na obra, porque a realidade representada nao lhe diz
respeito”. (BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 16).

Para mais, a pratica do circulo de leitura possibilita 0 novo olhar de si para si mesmo,
revendo 0s conceitos interiores, valores e outros modos de enxergar a vida. A leitura nos

concede essa lente para a leitura intima de nds mesmos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, procuramos unir a proposta da Lei 10.639/03 de levar historia e cultura
africana e afro-brasileira ao ensino basico com o que sugere o letramento literario. De modo
basico, o letramento literario recomenda o ensino da literatura na escola, com enfoque na
contextualizacdo das obras, dos conhecimentos e da visdo critica de mundo que o aluno, por
meio da literatura, pode desenvolver. Nessa relacdo literatura-mundo, a perspectiva da critica
e das classificacbes de escolas literarias é deixada de lado para que o proprio texto seja o
centro das discussdes. Nao é proveitoso levar uma literatura africana ou afro-brasileira para a
escola e ndo explora-la para tratar, por exemplo, das teméaticas concernentes a posi¢cdo do
negro na nossa sociedade.

E interessante o professor de Literatura propor aos professores de outras disciplinas,
da escola que leciona, para unirem-se a fim de explorar ainda mais o texto literario na sala de
aula. Nesse sentido, cada professor fica responsavel por ensinar um assunto pertencente a sua
disciplina, o qual tenha ligagdo com a temética da obra estudada. No caso de As Aventuras de
Ngunga, por exemplo, o professor de Historia poderia aprofundar a tematica da guerra
colonial angolana de 1961-1974 a qual ambienta o enredo da trama. O professor de Ciéncias
ou Biologia instruir sobre os animais, a vegetacédo e o aspecto climatico de Angola, assuntos
recorrentes nesse romance. O professor de Educacéo Fisica, Danca, Musica ou Artes, 0 que a
escola dispor, orientar sobre as musicas e dancgas regionais angolanas, uma vez que 0
protagonista esta sempre a mencionar a importancia das festas e celebragfes. O docente de
Geografia pode instruir sobre as caracteristicas do solo, a posi¢do geografica de Angola, as
riquezas naturais da regido e reforcar a diferenca entre o pais Angola e os diversos paises que
compdem o continente, e ndo o “pais Africa”, como ainda acontece a confusdo de
classificacdo. O ensino religioso, de Sociologia ou de Sociedade e Cultura pode voltar-se ao
ensino das lendas dos herois que constituem as religides de matriz africana. Importante nessa
explicacdo é frisar que os portugueses, no periodo de colonizacdo do Brasil, demonizavam os
deuses das religides dos africanos escravizados como estratégia de imposicao das suas crengas
e cultura. Em virtude dessa tentativa de apagamento cultural, desde o periodo colonial, é que
o0s costumes dos africanos escravizados e dos indios que habitavam as terras do Brasil foram
inferiorizados e ridicularizados para que a sobreposicdo do padrdo branco europeu, o qual
imperava no pais, prevalecesse.

Outrossim, essas sugestdes de explorar a literatura em outras disciplinas curriculares

pode se estender para quantas e quais areas de conhecimento o professor achar necessario,
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seja no romance sugerido ou em qualquer outro escolhido. Além disso, a Lei 10.639/03
preconiza esse ensino de histéria e cultura afro ndo s6 por meio da Literatura, mas por todas
as disciplinas que integram a educacéo basica brasileira desde as mais tenras séries e idades.
Afinal, ndo é s6 o professor de Portugués e Literatura que deve cumprir a ordenanca da lei,
mas todos os educadores do ensino basico no Brasil.

Reforgamos a possibilidade de uso da obra As Aventuras de Ngunga no ensino escolar.
Esse romance que nasceu com a proposta pedagdgica, deve continuar a encantar adolescentes,
jovens e adultos com suas inumeras aprendizagens nas instituicGes de ensino também do
Brasil. O ser humano precisa reconhecer que nds ndo subsistimos sozinhos, precisamos do
outro para viver em sociedade, respeitando o outro como ele seja, sem segregar ou definir
grupos como melhores e piores dos outros humanos. Por isso é tdo importante o dialogo sobre
0 racismo que ainda existe na nossa sociedade, assim como as lutas e os sofrimentos de ontem
e de hoje enfrentados pelos negros, para que o desconforto causado pelo tema produza a
exclusdo do preconceito. Por meio da observacdo do sistema cruel que escravizava e
maltratava africanos e seus descendentes, 0s ndo negros precisam se envergonhar da forma
como se comportaram os seus antepassados e ndo o contrario.

Notamos, na experiéncia em sala que tivemos, a caréncia de discussdes tanto sobre
literatura africana como sobre racismo na escola. Os préprios discentes manifestaram
interesse de aprender mais e contar a respeito das experiéncias familiares e sociais diarias em
que presenciaram a violéncia do racismo. Esses debates ainda que de curta duragdo
promovem no aluno a reflexdo sobre praticas racistas que temos e nem percebemos em
virtude da naturalidade da maneira preconceituosa que a sociedade vé e trata o negro. E por
isso tdo urgente e imprescindivel ao menos levar essas discussdes para 0 ambiente escolar,
ndo sé por obrigatoriedade da lei, mas por ser essa uma obrigacdo humana. Além disso,
pudemos notar por meio das respostas fornecidas ao questionario que aplicamos, problemas
de escrita graves para alunos de primeira série do ensino médio, e esses erros eram comuns a
todos os discentes. Talvez falte ainda a propria iniciativa de atividades de leitura e escrita
durante as aulas de Portugués para rever casos de erros de escrita dos alunos.

N&o podemos dizer que ndo existem iniciativas tedricas, legislativas e de movimentos
sociais para mudar a realidade racista e preconceituosa no Brasil, mas sim que faltam
mobilizacdo e interesse principalmente por parte das escolas e dos professores para combater
0 racismo, primeiro, no proprio ambiente escolar, e depois, na vida social por meio da
educacdo que os alunos receberdo sobre o assunto. Mas serd que estamos dispostos? E

compreensivel que a luta é ardua e por isso sdo poucos 0s combatentes. Ndo € sO
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responsabilidade da escola investir para que o racismo seja dissipado da populagao brasileira,
no entanto, defendemos aqui que ela é o melhor caminho porque oferece a mais valiosa
semente, a educacdo. Educar é melhor que punir. Sejamos otimistas que esse caminho trara o
objetivo desejado, mas ainda que demore ou ndo alcance a todos os individuos, a luta ja vale a
pena porque cada cidaddo que a escola produzir menos preconceituoso, nesse pais, € uma
vitoria.

E que surjam mais iniciativas e conquistas, de diversos ambitos sociais, dispostos a

militar pela causa de um pais mais humano e menos preconceituoso.
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ANEXOS
Anexo 1 — Questionario entregue aos alunos

01- Vocé conhecia a Lei 10.639/03? Considera ela importante para que por meio dos
conhecimentos de Africa e da historia dos afrodescendentes, o racismo diminua?

02- Sobre o que foi discutido em sala sobre o continente africano e Angola, 0 que mais vocé
achou interessante? Descobriu alguma coisa que ndo sabia? Se sim, 0 qué?

03- Vocé costuma ter experiéncias como essa de leitura de obras literarias inteiras em sala de
aula? O que achou da experiéncia?

04- Vocé conhece ou ja leu outras obras literarias com um protagonista ou heroi negro? Se
sim, quais?

05- Vocé vé diferencas entre literatura brasileira ou africana? Depois dessa experiéncia,
escolheria uma obra literaria de origem africana para ler?

06- O personagem Ngunga percebia que a maldade estd em todos os lugares e povos, ele
acreditava que todo adulto era mau, com excecdo de alguns amigos. Vocé acha que a maldade
esta apenas em algumas culturas, fazendo parte de alguns paises ou grupos étnicos?
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07- Sobre o que discutimos a respeito do racismo, sua opinido mudou a respeito do tema? O
que mais lhe chamou a atengéo?

08- O que vocé mais gostou em As Aventuras de Ngunga?

09- Seja o autor! Descreva outro final para As Aventuras de Ngunga.
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Anexo 2 — Lei 10.639/03'8

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN® 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacéo

Mensagem de veto nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de

Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e

Cultura Afro-Brasileira", e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes arts. 26-
A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se
obrigatorio o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da Histéria da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formagio
da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os contelidos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo
o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.

§ 3% (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia

Negra’.

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicac&o.

Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003

'8 Disponivel em: http://etnicoracial. mec.gov.br/images/pdf/lei_10639_09012003.pdf. Acesso em 10 de janeiro
de 2017.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art79a
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/lei_10639_09012003.pdf

102

Anexo 3 — Resolugdo n° 1, de 17 de junho de 2004*°

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
_ CONSELHO PLENO
RESOLUCAO N° 1, DE 17 DE JUNHO DE 2004

DOU de 22/06/2004 (n° 118, Se¢io 1, pag. 11)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana.

O PRESIDENTE DO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, tendo em vista o disposto
no art. 92, § 29, alinea "c", da Lei n® 9.131, publicada em 25 de novembro de 1995, e com
fundamentacdo no Parecer CNE/CP n° 3/2004, de 10 de marco de 2004, homologado pelo
Ministro da Educacdo em 19 de maio de 2004, e que a este se integra, resolve:

Art. 1° - A presente Resolucéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das
Relaces Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a
serem observadas pelas Instituicdes de ensino, que atuam nos niveis e modalidades da
Educacdo Brasileira e, em especial, por Institui¢cbes que desenvolvem programas de formagéo
inicial e continuada de professores.

§ 1° - As InstituicGes de Ensino Superior incluirdo nos contetdos de disciplinas e atividades
curriculares dos cursos que ministram, a Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais, bem como o
tratamento de questdes e tematicas que dizem respeito aos afrodescendentes, nos termos
explicitados no Parecer CNE/CP n° 3, de 2004.

8 2° - O cumprimento das referidas Diretrizes Curriculares, por parte das instituiges de
ensino, sera considerado na avaliacdo das condicdes de funcionamento do estabelecimento.

Art. 2° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africanas constituem-se de orientacdes,
principios e fundamentos para o planejamento, execucdo e avaliacdo da Educacao, e tém por
meta, promover a educacdo de cidaddos atuantes e conscientes no seio da sociedade
multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relacdes étnico-sociais positivas, rumo a
construcdo de nacdo democratica.

§ 1° - A Educacio das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacio e producio de
conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduquem cidaddos quanto a
pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar objetivos comuns que
garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizacdo de identidade, na busca da
consolidacdo da democracia brasileira.

§ 2° - O Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo o
reconhecimento e valorizacdo da identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros, bem como
a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizagdo das raizes africanas da nacgao
brasileira, ao lado das indigenas, européias, asiaticas.

8§ 3° - Cabera aos conselhos de Educacgdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
desenvolver as Diretrizes Curriculares Nacionais instituidas por esta Resolucdo, dentro do
regime de colaboracéo e da autonomia de entes federativos e seus respectivos sistemas.

19 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf. Acesso em 10 de janeiro de 2017.



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf
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Art. 3° - A Educacgio das RelagBes Etnico-Raciais e o estudo de Historia e Cultura Afro-
Brasileira, e Historia e Cultura Africana serd desenvolvida por meio de contetdos,
competéncias, atitudes e valores, a serem estabelecidos pelas Instituicbes de ensino e seus
professores, com 0 apoio e supervisdo dos sistemas de ensino, entidades mantenedoras e
coordenagdes pedagdgicas, atendidas as indicacdes, recomendacdes e diretrizes explicitadas
no Parecer CNE/CP n° 3, de 2004.

8 1° - Os sistemas de ensino e as entidades mantenedoras incentivardo e criardo condicdes
materiais e financeiras, assim como proverdo as escolas, professores e alunos, de material
bibliografico e de outros materiais didaticos necessarios para a educacdo tratada no caput
deste artigo.

§ 2° - As coordenacgdes pedagdgicas promoverdo o aprofundamento de estudos, para que 0s
professores concebam e desenvolvam unidades de estudos, projetos e programas, abrangendo
os diferentes componentes curriculares.

8 3° - O ensino sistematico de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo
Basica, nos termos da Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, refere-se, em especial, aos
componentes curriculares de Educacao Artistica, Literatura e Histdria do Brasil.

8 4° - Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos educativos orientados por
valores, visdes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros, ao lado de pesquisas de mesma
natureza junto aos povos indigenas, com o objetivo de ampliacdo e fortalecimento de bases
tedricas para a educacao brasileira.

Art. 4° - Os sistemas e 0s estabelecimentos de ensino poderdo estabelecer canais de
comunicagdo com grupos do Movimento Negro, grupos culturais negros, instituicdes
formadoras de professores, nlcleos de estudos e pesquisas, como 0s Nucleos de Estudos
Afro-Brasileiros, com a finalidade de buscar subsidios e trocar experiéncias para planos
institucionais, planos pedagogicos e projetos de ensino.

Art. 5° - Os sistemas de ensino tomarédo providéncias no sentido de garantir o direito de alunos
afrodescendentes de freqlientarem estabelecimentos de ensino de qualidade, que contenham
instalacGes e equipamentos sdlidos e atualizados, em cursos ministrados por professores
competentes no dominio de contetdos de ensino e comprometidos com a educacao de negros
e ndo-negros, sendo capazes de corrigir posturas, atitudes, palavras que impliquem
desrespeito e discriminacéo.

Art. 6° - Os orgdos colegiados dos estabelecimentos de ensino, em suas finalidades,
responsabilidades e tarefas, incluirdo o previsto o exame e encaminhamento de solucdo para
situacdes de discriminacdo, buscando-se criar situacdes educativas para o reconhecimento,
valorizacgéo e respeito da diversidade.

Paragrafo Unico - Os casos que caracterizem racismo serdo tratados como crimes
imprescritiveis e inafiancaveis, conforme prevé o art. 5°, XLII da Constituicdo Federal de
1988.

Art. 7° - Os sistemas de ensino orientardo e supervisionardo a elaboracédo e edi¢do de livros e
outros materiais didaticos, em atendimento ao disposto no Parecer CNE/CP n° 3, de 2004.

Art. 8° - Os sistemas de ensino promoverdo ampla divulgacdo do Parecer CNE/CP n° 3, de
2004 e dessa Resolucdo, em atividades periddicas, com a participacdo das redes das escolas
publicas e privadas, de exposicao, avaliacdo e divulgacao dos éxitos e dificuldades do ensino
e aprendizagens de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e da Educacdo das RelacGes
Etnico-Raciais.
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8 1° - Os resultados obtidos com as atividades mencionadas no caput deste artigo serdo
comunicados de forma detalhada ao Ministério da Educacdo, a Secretaria Especial de
Promocdo da Igualdade Racial, ao Conselho Nacional de Educagdo e aos respectivos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo, para que encaminhem providéncias, que
forem requeridas.

Art. 9° - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposicoes
em contrario.

Roberto Claudio Frota Bezerra
Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo



