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RESUMO

Este artigo apresenta reflexoes sobre a lei 10.639/2003 (que obriga a inclusao do ensino da cultura
e da histdria africana e afrobrasileira nas escolas do Brasil) no que se refere a seus pressupostos,
construidos historicamente por meio da luta dos movimentos sociais, em especial o movimento
negro. Em relacao a Cultura Corporal, como campo do conhecimento, este texto apresenta
subsidios para que professores e alunos possam pensar, a luz da historia, como esta lei interfere e
cria novas possibilidades para o ensino da Educacao Fisica. Para tanto, é preciso considerar a
construcdo histérica da luta para a criaciio da Lei e confrontd-la com a histéria da educaciao fisica
no Brasil. Desta forma, consideramos a lei 10.639/2003 um dos instrumentos mais poderosos para

a discussio sobre relacdes étnicorraciais dentro e fora das escolas.

1 INTRODUCAO

A Lei n° 10.639, promulgada em 09 de janeiro de 2003, surgiu do Projeto de Lei n°
259 de 1999, de autoria dos deputados Pilar Esther Grossi (PT-RS) e Benhur Ferreira (PT-
MS), substitutivo do Projeto de lei do deputado Humberto Costa. A lei alterou a LDBEN,
lei das diretrizes e bases da educagfiio nacional, 9.394/1996, os Parametros Curriculares
Nacionais , PCNs, e tornou obrigatério o ensino da Historia e Cultura Africana e
Afrobrasileira nas escolas de ensino fundamental e médio de todo o pais, configurando-se,

atualmente, em instigante fonte de debates por colocar no centro da discussdo nossas

! Professora Adjunta do Centro de Formacao de Professores da Universidade Federal do Reconcavo da

Bahia. Licenciada em Educagao Fisica, Mestra e Doutora em Educagdo.

% Professora Associada da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia, Licenciada e Bacharel

em Educagdo Fisica, Mestra e Doutora em Educag@o Fisica, Pos-doutora em Sociologia.

53

—
—



etnicidades’. A proposta € problematizar questdes identitdrias, como a ancestralidade e a
cultura, sugerindo para esses pilares a utilizacio de novas matrizes tedricas que
contemplem outros olhares sobre o processo histérico da cultura afrobrasileira.

Em relagdo a drea da Educacdo Fisica, como componente obrigatéria da Educagio
Badsica, esta lei se revela extremamente desafiadora, tomando por base a construcio
epistemoldgica desta drea que tem como objeto de estudo a Cultura Corporal ou a Cultura
Corporal do Movimento.

A Educacio Fisica tem sua origem ligada as institui¢oes militares e médicas e esta
ligacdo tornou-se simbidtica também na pedagogia. O eugenismo e a higienia foram
elementos que marcaram a construgao historica deste campo do saber e € por isso que se
torna imperativo discorrer sobre tais fendmenos para compreender as dificuldades
enfrentadas pelos profissionais docentes de Educacio Fisica ao lidar com a lei
10.639/2003.

Este artigo caminha nesta dire¢fo, levantando um pouco da histéria da Educagio
Fisica brasileira e confrontando suas faces epistemoldgicas com os desafios de

implementacdo da lei 10.639/2003.

2 A LEI 10.639/03 NA EDUCACAO FORMAL: DESAFIOS E CONTRADICOES.

Tratamos especialmente da educagio formal por entender que é esse campo o foco
da lel e compreendemos a educagdo formal como algo que ndo significa simplesmente uma
oposicdo a educacdo ndo-formal, no sentido politico e cultural: “[...] educagdo formal tem
objetivos claros e especificos e € representada principalmente pelas escolas e
universidades. Ela depende de uma diretriz educacional centralizada a exemplo do
curriculo” (GADOTTIL, 2005, p. 1). Portanto, ¢ a escola um espaco dependente de
estruturas hierdrquicas e burocrdticas, controladas e fiscalizadas pelo poder central, o
governo. Enquanto educagio ndo-formal “[...] € mais difusa, menos hierarquica e menos
burocratica, portanto, menos controlada”.

Acreditamos ser necessdria a comparagdo de conceitos sobre educacio formal e
nao-formal para que percebamos a importincia da Lei n® 10.639/2003 ser difundida,

aplicada e refletida para além das concepcoes escoldsticas, embora o nosso foco de

3 : s :
Termo que abrange pertencimento ancestral e étnicorracial dos negros e outros grupos da nossa

sociedade. Outras leituras veja em Nilma Lino Gomes (2005).

54

——
| —



pesquisa seja a educacdo formal. A Lei, bastante sucinta para a tradicio legislativa

brasileira, se estabelece nos seguintes artigos:
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 Historia e Cultura Afro-
Brasileira.
§ 17 O conteiido programdtico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo de Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do pove negro nas dreas social, econdmica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil.
§ 2° Os conteiidos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrades no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de
educagdo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.
Art. 79-B. O calenddrio escolar mcluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Conseiéneia Negra™.
Art.2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo.

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

Em 10 de marco de 2008 foi assinada a Lei n° 11.645/2008 para, também, incluir,
como obrigatdrias no ensino basico, a histéria e a cultura dos indios brasileiros. Sem
revogar a Lei n° 10.639/2003, a Lei n° 11.645/2008 reitera a atengio para a significacio
étnicorracial indigena ao lado dos povos africanos na formagdo do povo brasileiro. A prova
dessa evidéncia esta na necessidade emergente de aperfeicoamento, intervencio e reflexio
conforme preconizou a parecerista da Lei n® 10.639/2003, Silva (2005).

Defende a autora que estd na hora de abolir os sentimentos de superioridade e de
inferioridade presentes na sociedade brasileira para que “[...] novas formas de pessoas
negras € ndo-negras se relacionarem sejam estabelecidas™ (SILVA, P., 2005, p. 158). O
processo se dard com a valorizagdo dos saberes afrobrasileiros “[...] para que se formem
atitudes de respeito a partir do reconhecimento, da participagdo e contribuicio dos
afrosbrasileiros na sociedade”. (SILVA, P., 2005, p.158).

A Lei n° 10.639/2003 ndo se configura como obrigatéria nos niveis extremos do
ensino brasileiro: a Educacao Infantil e a Educagdo Superior, e também nao se assume
categoricamente na educacdo ndo-formal, embora as Diretrizes Curriculares Nacionais

orientem no sentido de que se promova a difusdo da Lei em todos os niveis de ensino. Na
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Educacio Infantil, consideramos equivocada a ndo obrigatoriedade da lei, uma vez que se
trata do primeiro nivel instituido de ensino.

O Referencial curricular nacional para a educacdo infantil (RCNEI) (BRASIL,
1998), documento oficial balizador das acbes pedagdgicas e metodoldgicas para a
Educacfo Infantil, sustenta, no eixo em que trata da formacfo pessoal da crianca até cinco
anos de idade, que identidade e autonomia se constituem em processos fundamentais para a
aculturacgao do cidadao.

Verificamos que a ndo aplicabilidade da Lei n® 10.639/03, em tal segmento,
provoca uma dissonincia, se atentarmos para o valor do RCNEI que compreende a
Educagao Infantil como mediadora de condig¢oes basicas para problematizar sentimentos,
valores, idéias e papéis sociais dos sujeitos. Tendo o RCNEI considerado o movimento
como drea especifica do saber escolar, reiteramos a lacuna da Lei n° 10.639/2003 no
cumprimento dos objetivos da Educacdo Infantil, configurados nas capacidades fisica,
afetiva, cognitiva, ética, estética, de relacdo interpessoal e de insercao social.

O fato de a Lei n° 10.639/2003 também nao ser obrigatéria na Educacdo Superior
indica uma ruptura do processo de implementacdo das diretrizes, vez que a formacao de
professores ficou alijada do processo. O fato assume cardter de dentincia da negacdo da
referéncia histérica dos africanos na escola. Associamos essa negagdo a ideologia do

branqueamento presente na trajetéria da educagio brasileira:

O fato de ser quase consensual wma lacuna na formacgdo inicial que ¢
ministrada nas wuniversidades, faculdades e cursos de formagdo permanente ¢
continuada, no que se refere a histéria da Africa e a cultura afro-brasileira,
nos permite dafirmar que a trajetéria da edicagdo no Brasil nega a existéncia
do referencial historico, social, econdmico e cultural do africano e ndo
incorporou contetidos afrobrasileivos nas grades curriculares escolares e,
embora tenhamos muita noticia de discriminacdo racial nas escolas, quando

hd um processo de acusacdo por racismo, a tendéncia é culpar os vitimizados

pela opressdo sofrida. (ROCHA, 2006, p. 64).

Dessa maneira, compreendemos que a auséncia categérica da lei na formagio de
professores implica o risco de manter na superficie as bases epistemologicas e
metodolégicas dos temas propostos. Em nosso entendimento, isso amplia a ndo

institucionalizacdo dos conhecimentos e saberes notadamente importantes para o processo
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de ampliagdo e diversificacdo da epistemologia académica e da formacdo inicial de
professores, a exemplo das vivéncias quilombolas, culturas populares do corpo e

movimento de origem indigena e africana, suas representatividades e sentidos.

3 0 MOVIMENTO NEGRO: UMA BREVE CRONOLOGIA DAS ACOES PARA
FIRMAR A CULTURA E A HISTORIA AFRICANA E AFROBRASILEIRA

Construir uma cronologia da elaboracio da Lei n® 10.639/03, destacando seus
componentes politico-educacionais, nos obrigou a optar por recortar episédios
constitutivos da luta histérica dos movimentos sociais, especialmente 0 movimento negro,
no processo civilizatorio dos saberes afrobrasileiros. Os fatos histéricos construidos dentro
do ambiente educacional formal e ndo-formal no Brasil comportam pontuagoes que ligam
os marcos do Teatro Experimental do Negro (TEN)*, de Abdias do Nascimento a luta atual
dos movimentos negros.

Nossa reflexdo sobre O quilombismo (NASCIMENTO, 2002) nos fez considerar a
obra como fundante no processo de discussao sobre o negro na sociedade, em funcao de
suas abordagens de cardter cientifico e histéricosocial. O pensamento de Abdias do
Nascimento favorece a luta por uma nova matriz tedrica ao tempo em que apela para a
construcao de um movimento antirracista.

Quando o autor nos diz que [...] os negros tém como projeto coletivo a erecdo de
uma socledade fundada na justica, nas igualdades e no respeito a todos os seres humanos,
na liberdade: uma sociedade cuja natureza intrinseca torne impossivel a exploragdo
econdmica e o racismo (NASCIMENTO, 2002, p. 262), faz um apelo as novas formas de
organizagao por meio das quais se deve lutar pela mudanga das estruturas em voga.

Ao estudar o percurso do TEN e suas implicacOes sociais e politicas, Romio
(2005) destaca a ambigiiidade da perspectiva educacional do movimento que ndo se
ligava, ideologicamente, ao africanismos, embora, Inicialmente, tenha assumido uma

performatividade afrocentrada®. Esclarece a autora que, para o TEN, “[...] a Africa ndo era

* O Teatro Experimental do Negro (TEN) foi criado em outubro de 1944, no Rio de Janeiro, inicialmente,
como projeto pedagdgico para problematizar as tensdes nas relacdes raciais no Brasil. Atendeu a mais de
600 pessoas com cursos de alfabetizacio de adultos.

= Aqui, o termo africanismo € usado para traduzir o sentimento de pertenca dos negros na didspora.

J Aqui, o termo afrocentrada se refere as priticas dos negros africanos como sujeitos em encontro com o
mundo ocidental.
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centro de modelo social e, sim, a identidade do negro de origem africana”. Para a autora,

isso deu ao TEN ndo apenas um carater escoldstico, mas, principalmente, uma dimensdo

de projeto politico:
A educacao do Teatro Experimental do Negro nde encontra relagao
simplesmente com a escolarizagdo. A educagdo do Teatro Negro incorporou ao
projeto a perspectiva emancipatéria do negro no seu percurso politico e
consciente de insercdo no mercado de trabatho (na medida em que pretendia
formar profissionais no campo artistico do teatro): na dimensdo da educacdo
educativa e politica e, na dimensdo politica, uma vez que o sentido de ser

negro foi colocado na perspectiva da negagdo da suposta inferioridade natural

dos negros (ou da superioridade dos brasileiros). ( ROMAO, 2005, p. 119)

Historicamente, os movimentos sociais elegeram como uma das prioridades de
suas agoes os debates sobre educacg@o. Conceituamos movimentos sociais a partir do “agir
comunicativo” (HABERMAS, 2003, p. 165) “[...] quando os atores tratam de harmonizar
internamente seus planos de acdo e de s6 perseguir suas respectivas metas sob a condic¢io
de um acordo existente ou a se negociar sobre a situacdo e as conseqiléncias esperadas’™.
Sdo os movimentos sociais que, imbuidos de novos pensamentos, tentam nos espacos
formais e ndo-formais acrescentar novas praticas 4 educacdo, assumindo também a fonte
de dentncias contra o sistema excludente capitalista e suas contradi¢oes, especialmente no
ambito escolar.

Para Gomes (1997, p. 20), a contribui¢do do povo negro parte de “[...] novos olhares
e novas énfases na pesquisa, na teorizagdo e nas propostas de intervengdo no nosso sistema
educacional”.

A forma de atuagdo do movimento negro pode ser considerada divergente na medida
em que amplia as categorias de andlise, abrangendo raca, género e classe social,
principalmente, e discutindo novos aportes como o direito a satide, a educagiio e o lazer.

No ambito escolar, pontua Gomes (2005, p. 54), as pressdes politicas do movimento
negro centram-se no combate as “[...] praticas discriminatorias, embutidas nas relagdes
hierarquicas raciais dentro e fora da escola e na producao de material didatico escolar”.
Para a autora, embora o cardter de dentincia ainda seja forte e necessario, outras dinimicas
estdo sendo implementadas como desdobramento do préprio movimento.

Ana Célia da Silva (2002) afirma que “movimento negro” pode ser analisado a
partir de uma visdo politico-ideologica definida por meio de posicdes sociais. Para a

autora, movimento negro define-se como:
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[...] todas as entidades ou individuos que lutaram e lutam pela sua liberdade,
desenvolvem estratégias de ocupacdo de espacos e territorios, denunciam,
reivindicam e desenvolvem acées concretas para a sua conquista dos direitos

Jundamentais na sociedade. (DA SILVA, A, 2002, p.140)

Desta forma, a autora identifica como contribui¢do do movimento negro, o debate
sobre possibilidades emancipatorias na educagio formal e nao-formal.

O contraponto desta “situacdo excludente” denunciada pela autora seria a educagdo
paralela, colocada nas escolas através do proprio movimento negro a fim de que se
reconheca no ambiente escolar e na sociedade, os valores civilizatorios da cultura
afrobrasileira, assim com a contribui¢do dos povos negros na construgdo social e cultural
do Brasil.

A luta objetiva do movimento negro pela educagdo comegou a efetivar-se nas trés
primeiras décadas apos a abolicdo. Inicialmente no agrupamento recreativo dos “homens
de cor”, depois, atraves da imprensa insurgente, até a organizacao das primeiras entidades
politicas, a partir de 1931, com a fundacdo da Frente Negra Brasileira. Comenta Ana Célia
da Silva (2002, p. 140), que a Frente Negra era “[...] caracterizada como um movimento
politico de massa, integracionista e de reacio a discriminac¢io do negro no mercado de
trabalho”. Desta forma, a Frente contabilizava mais de 30 muil filiados em todo o pais,
ganhando status partiddrio. Assim, em 1937, ao congregar filiados negros e ndo-negros

passou a ser chamada de “Unido Negra™.

4 PROPOSTAS ANTERIORES A LEI N° 10.639/03: MARCAS DE UMA LUTA
CONTRA AS DESIGUALDADES E O PRECONCEITO RACIAL

A emergéncia da aplicabilidade da Lei n° 10.639/03 inspirou-nos a buscar outras
marcas da construcao histérica do documento. A leitura que fazemos desse levantamento é
que a lei, como politica publica na drea educacional, ¢ resultante das pressdes dos
movimentos sociais no combate ao racismo dentro das escolas e fora delas, especialmente
0 movimento negro.

Com base no texto de Sales Augusto dos Santos (2005), destacamos o municipio
de Belém, capital Pard, como um dos primeiros a fazer uma abordagem sobre a histéria
dos negros no Brasil, focando a questao étnicorracial. A proposta estd explicitada em dois

dos seis artigos da Lei n° 7.685, de 17 de janeiro de 1994:
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Art.” 1° Fica incluido, no curriculo das escolas da rede municipal de ensino, na
disciplina de Historia, o contetido relative ao estudo da Raga Negra na formagao
socio-cultural brasileira.

Art® 27 Ao lado do ensino dos grandes eventos da histéria da captura e trdfico
escravagistas, torna-se obrigatorio o ensino sobre a condigdo social do negro
hoje, sobre a producdo cultural de origem afro-brasileira, bem como dos

movimentos organizados de resisténcia no decorrer da Histéria brasileira.

(SANTOS, 2005, p. 30)

Ao determinar o estudo de raca no curriculo, os educadores paraenses
demonstravam preocupacio com a efetivacio dos atos discriminatérios raciais na escola.
A preocupacio abriu possibilidades para que fossem realizados estudos com vistas a
combater os critérios de boa aparéncia, modelo de beleza e aceitagio social. Assumindo o
combate ao racismo, a escola paraense admitiu o etnocentrismo como aspecto gerador dos
atos racistas e, em conseqiléncia disso, o aspecto “corpo” como principal na discussao.

A percepcdo criou a necessidade de novas informacdes sobre a constituicio
fenotipolégica das criancas paraenses associada as manifestagdes culturais locais,
abrangendo como ponto mais rico a cultura corporal paraense que passou a ser estudada e
reconhecida nas escolas. Esse fendmeno nio foi tinico no estado do Pard. Também em
Teresina, no Estado do Piaui, a Lei n° 2.639, de 16 de marco de 1998, ousou nas
consideracdes sobre africanidades e etnicidades quando chamou de “valores teresinenses™

a formacao ética e cultural da cidade.
Pardgrafo Unico. Sio considerados VALORES TERESINENSES para efeito desta
Lei:
— a formagdo émica da sociedade teresinense, especialmente a histéria e as
manifestacées culturais da comunidade afro-pinaiense.
II — a literatura, a miisica, a danga, a pintura, o folclore e todas as manifestacées

e produgdo artistico-culturais locais. (SANTOS, 2005, p. 31)

Consideramos a ousadia dos educadores e dos movimentos negros do Piaui uma
das primeiras tentativas de localizar as discussoes, buscando a referéncia €tnica e a
corporalidade para estudos sobre a identidade étnica e cultural da populacio do referido
estado. Na Bahia, a Constituicao promulgada em 05 de outubro de 1989, também destacou

elementos constitutivos para balizar as préticas pedagégicas, enfatizando a questdo da
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religido afro-brasileira, o candomblé, como fundante na formacao histérica e cultural da

sociedade brasileira.

Art. 275. E dever do Estado preservar e garantir a integridade, a respeitabilidade
e permanéncia dos valores da religido afro-brasileira e especialmente: IV —
promover a adequacédo dos programas de ensino das disciplinas de Geografia,
Histdria, Comunicacdo e Expressio, Estudos Sociais e Educacao Artistica a
realidade histérica afro-brasileira, nos estabelecimentos estaduais de 1°, 2° ¢ 3°

graus. (SANTOS, 2005, p. 31).

Apés a promulgacido da Constitui¢ao, passaram-se cinco anos até que a proposta
foi finalmente concretizada em livros didaticos que trouxeram tdpicos sobre a importincia
das religides de matriz africana na formagdo e expressio corporal do povo baiano,

salientando o corpo africano apenas nas suas dimensoes ltidica e erética.

5 ALGUNS CAMINHOS E RELATOS SOBRE A APLICACAO DA LEI N°
10.639/2003 NO BRASIL: O FOCO NA CULTURA CORPORAL.

O interesse sobre a Lei n°® 10.639/2003 e nossa necessidade de articular os
objetivos dela com drea de cultura corporal, resultou na busca de informacdes junto a
secretarias de educagdo de alguns estados e municipios por meio das quais percebemos
que hd poucos sinais de uniformidade na aplicagdo da lei. Constatamos que as formas de
difusiio do documento sio bastante distintas, atendendo ao teor das Diretrizes Curriculares
Nacionais que abrem possibilidades de localiza¢do das propostas e admitem sugestoes e
temdticas hibridas que apontem para o respeito as diversidades e peculiaridades das
unidades federativas. Depois das andlises sobre as propostas dos estados, destacamos as
praticas das capitais do Parand e Espirito Santo por estabeleceram um trato especial com a
questio da cultura corporal.

No Parand, a Secretaria Municipal de Educagio de Curitiba elaborou um
documento interpretativo das Diretrizes Curriculares Nacionais para balizar o 1° Férum
Municipal de Educagio e Diversidade Etnico-Racial de Curitiba, ocorrido em 2006, que
iniciou o processo de formagdo continuada para os docentes da rede. Um dos textos
assinados pela professora Roseli Addo sobre um projeto aplicado no Centro Educacional e

Integral (CEI), a professora Lina Maria Martins Moreira, em Curitiba, faz referéncias ao
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combate ao racismo na escola, a partir do corpo e do movimento, assumindo, na prética
pedagdgica da Educacdo Fisica um aporte para discussdo sobre cultura corporal e

identidade:
Tal afirmacao resulta das andlises que identificaram situagdes no interior das
salas de aula, - nas relacdes entre educador e educando; nos intervalos da
recreacdo; nas aulas de Educacdo Fisica; nas filas de lanches; nas conversas
entre os professores e funciondrios; nas conversas com os pais ¢ mdes dos
educandos; nas tentativas de resolucées de problemas por parte dos orientadores,
supervisores ¢ direcdo, - reafirmam estigmas e preconceitos que supervalorizam o
“modelo ocidental” de cultura em detrimento da cosmovisdo de cultura africana

e/ou indigena. (ADAO, 2006, p-3)

O texto afirma, ainda, que as consideracdes devem partir para um entendimento
sobre “raga” em sentidos ndo puramente biologicos, mas agregados a valores e
significados como forma de evitar discussdes vazias sobre as relagdes raciais: “Ou seja, o
problema seria muito mais que uma questdo biolégica, mas cultural e vice-versa. “As
diferencas fenotipicas sdo as responsdveis a priori pelas discriminacbes culturais e,
conseqilentemente, econémicas e sociais”. (ADAO, 2006, p. 5)

O Estado do Espirito Santo pode ser considerado pioneiro nas formulagdes de
politicas publicas educacionais que antecederam a elaboracio, parecer e promulgacdo da
Lei n° 10.639/2003. Na capital, Vitéria, o documento A Educagio Anti-racista formatado
pelo Nicleo de Curriculo, da Secretaria Municipal de Educacéio da Prefeitura de Vitéria,
recomenda tratar a Lei n° 10.639/2003 como intervencionista no curriculo, prioriza os
debates sobre identidade e cultura afro-brasileira e africana, e recomenda um ‘“certo”
cuidado com ingénuas concepgoes de democracia racial.

O documento traca as diretrizes locais da lei, ampliando concepcdes de
multiculturalismo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagido das Relacoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira; defende uma
pedagogia intercritica, propondo analisar a dimensdo sociohistorica critica dos fendmenos
para lancar novos olhares sobre identidade positiva, invisibilidade, siléncios e resisténcia
cultural.

A permanente intervencao a que se refere o documento de Vitéria, premissa de que
o compromisso com a lei deve focar-se, prioritariamente, no curriculo escolar. Por tal

objetivo, é que percebemos o esforco dos educadores capixabas em promover uma
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discussdo mais ampla fincada na historicidade e no capital cultural para construir um
movimento antirracista na escola, além do que possa propor uma praxe educativa

disciplinar ou uma proposta oficial.

6 A MARCHA ZUMBI: CORPORIFICACAO DE UMA LUTA CONTRA AS
DESIGUALDADES RACIAIS NO BRASIL.

A Marcha Zumbi dos Palmares realizada, em 1990, iniciou uma nova luta por um
programa de a¢des do governo brasileiro para superar o racismo e as desigualdades sociais,
mas, somente em 1996, Zumbi passou a ser considerado her6i da nag@o, instituindo-se a
data 20 de novembro como Dia Nacional de Valorizacao da Consciéncia Negra.

Uma série de eventos precedeu o ato corporal de 1990: Encontro Nacional de
Militantes Negros, 1984, Uberaba/MG; Semindrio O Negro e a Educacido, dezembro de
1986/SP; Semindrio Educacio e Discriminacao de Negros, 1987/MG; Encontros Estaduais
e Regionais das Entidades Negras, realizados em diversos estados e nas regides norte-
nordeste e sul-sudeste, no final da década de 1980; 1° Encontro Nacional das Entidades
Negras.

O compromisso de Durban, em 2001, também chamado de II Conferéncia Mundial
Contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Intolerancia Correlata, na Africa
do Sul, promovida pela ONU, é marco dos debates sobre problemas sociais, econdomicos e
ambientais nos paises-membros, entre eles, o Brasil. Ap6s a Conferéncia, o governo
brasileiro iniciou algumas agdes em politicas publicas que hoje sao efetivadas na drea
educacional. Pensamos que uma das acdes foi a promulgacio da Lei n°® 10.639/03. Em
contraponto, ficaram expostas & sociedade, discussdes sobre a qualidade da educacio
recebida pelos estudantes afrodescendentes, principalmente, no ensino bdsico e no espago

universitirio.

6.1 O PANORAMA ATUAL: TENSOES E DESAFIOS NA ESCOLA

Decorridos oito anos da promulgacio da Lei n° 10.639/2003, ainda estamos
impactando o documento no fato de que o termo “ler” aplicado ao significado de sistema
vertical e normativo necessita ser amplamente debatido sob pena de tornar inécuo seu

efeito mais esperado: intervir na educacio e provocar mudangas sociais. Em todo o pais, a
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aplicabilidade da lei vem exigindo mobilizacoes emergentes, visando a difusdo do
documento, bem como, o aperfeicoamento docente.

O que estd em jogo € a histéria da escola brasileira relacionada a sua disposi¢io
etnocéntrica. Referimo-nos as priticas racistas, de negagdes gestuais, corporais e estéticas
afrodescendentes que produziram na pedagogia efeitos embranquecedores, envolvendo
também a formacdo docente, especialmente no periodo entre 1917 e 1945, recorte

histérico-temporal marcado por importantes mudancas no ensino brasileiro:
Os reformadores educacionais brasileiros buscavam um quadro de professores
qute fosse moderno, profissional, cientifico ¢ representativo do ideal da classe
média. Suas politicas foram bem sucedidas em produzir o quadro de
professores que os reformadores educacionais imaginavam, e esse guadro de

professores era quase exclusivamente branco. (DAVILA, 2006, p. 420).

Analisando a proposta central da Lei convém contextualizar a pedagogia critica:
“estamos diante de uma nova sociologia da educacdo que pressupbe variedades
contralégicas importantes a andlise positivista, nao-historica e despolitizada” (MCLAREN,
1997, p. 171). Compreendo, portanto, que a escola deve ser vista, também, como ponto de
repercussdo social e politica de uma sociedade dominante. Como afirma McLaren (1997,
p. 171), “[...] a politica cultural esta presente na escolarizacdo para legitimar o poder e
assim reproduzir desigualdades, como o racismo e o sexismo, fragmentando relacoes
sociais democraticas e promovendo a competitividade e o etnocentrismo”. Para o autor, a
categoria cultura comporta trés subcategorias: cultura dominante, cultura subordinada e

subcultura:
Cultura dominante refere-se as prdticas e representacdes sociais que afirmam
os valores, interesses e preocupacoes centrais da classe social que controla a
rigueza material e simbdlica da sociedade. Os grupos que vivem relacées
sociais em subordinacdo a cultura dominante fazem parte da cultura
subordinada. O grupo da subculmira pode ser descrito como um subconjunto

das duas culturas-mdae (dominante e subordinada). (MCLAREN, 1997, p. 171).

Acreditamos ser a escolarizacdo uma forma cultural interrelacionada com as
configuracdes de ideologia, classes, raca e género. Nossa andlise se fundamenta, ainda, na
concep¢do de cultura como “pratica de significagdo”. Dessa forma, sdo os seres humanos
[ 134 = ot = * ) ek ~ =

mterpretativos, instituidos de sentidos™ e a cultura resultante de produgdes das agdes

sociais, sendo a a¢dao humana “interpretativa e integrativa” (HALL, 2007, p.16):
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A agdo social é significativa tanto para aqueles que a praticam guanto para os
que a observam: ndo em si mesmas, mas em raido dos muitos e variados
sistemas de significados que os seres humanos utilizam para definir o que
significamn as coisas e para codificar, organizar e regular sua conduta uns em
relacdo aos outros. Estes sistemas ou codigos de significados dao sentido as
nossas agoes. Eles nos permitem interpretar significativamente as agdes
alheias. Tomados em seu conjunto, eles se constituem nossas “culturas”™.
Contribuem para assegurar que toda agdo social é “cultural”, que todas as
prdticas sociais expressam ou comunicam wm significado e, neste sentido, sdo

prdticas de significacdo.

Com essa andlise evidenciamos nossa preocupagdo com a percep¢io de
“normalidade” cultural na escola, voltando argumentos para a escola como espaco onde as
praticas sociais sdo assimétricas e assumem lugares de adaptacao e dominagao.

Refletimos sobre o papel da escola como produtora e reprodutora das condigoes
institucionais, visando a uma condic¢do social normativa, padronizada e sustentada em
habitus (BOURDIEU, 1977), como mediacao universalizante, portanto, dotada de
razoabilidade social: em campo, no sentido de dar dire¢do a producao cientifica e cultural;
e, em prdticas traduzidas como resultado da relagio apenas dialética entre uma situagio e o
habitus.

Como organizacio, a escola se estabelece no poderio instrumental e, dessa forma,
assume importincia nuclear na difusdo de ideologias que tanto legitimam o status quo
quanto o questionam: “a escola adquire em sua natureza social uma grandeza somente
comparada a igreja” (GRAMSCI, 1981, p. 29), porque em potencial, todos sao
convencionados 4 cultura escoldstica. No caso da escola brasileira, as ideologias
comportam o bindmio ser branco e ser cristdo, excluindo outras formacdes identitdrias,

negando assim, outras formas de ser e de viver da condi¢cdo humana.

7 A EDUCACAO FISICA NAS DIRETRIZES DA LEI N° 10.639/03 EM
SALVADOR.

Em 2005, o MEC distribuiu as Diretrizes curriculares nacionais para a Educagio
das Relacoes Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e

Africana, conforme o Parecer CNE/CP n° 003/2004 e a Resolugao CNE/CP n° 1, de 17 de
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Jjunho de 2004, ficando a cargo dos estados e municipios a discussao e difusdo do
documento.

Salvador foi a primeira cidade a elaborar uma diretriz local para tratar da Lei N°
10.639/03. O documento da SMEC As diretrizes curriculares para a inclusdo da histéria e
cultura afro-brasileira e africana no sistema municipal de ensino de Salvador
(SALVADOR, 2005) foi formatado pelo CEAFRO ( Educagio e Profissionalizagido para a
Igualdade Racial e de Género) ligado ao CEAO (Centro de Estudos Afro Orientais da
Universidade Federal da Bahia) para balizar o aperfeicoamento docente. O eixo do
documento sugere um tratamento temadtico transversal e agdes perspectivadas na
problematizacao do tridngulo ancestralidade, identidade e resisténcia. O documento
salienta a interseccionalidade para o trato de categorias como sexo, género, raga/etnia,
idade, classe social. Assim, sugere o reconhecimento dessas categorias como dimensoes
humanas, observando que, num plano social e ideoldgico, tais categorias nio podem
significar-se, separadamente, vez que acontecem no tempo real simultineo.

Nosso primeiro sentimento sobre a parceria SMEC/CEAFRO na confec¢do das
Diretrizes foi o de “desconfianga” por tratar-se de dois érgaos distintos politicamente,
marcados por historicas praticas antagonicas. Tais praticas estdo salientadas, de um lado
nos papéis da SMEC como executora de politicas publicas nas dreas de educacdo e cultura
e, do outro, 0 CEAFRO demarcado como um campo de luta do movimento negro, ativo
nas atitudes e pensamentos contrahegemonicos.

Nao deixamos de perceber, contudo, o avango do 6rgao oficial em permitir que
formadores do CEAFRO tivessem alteridade para conduzir os projetos de formacio
continuada dos professores da rede. O documento traz diretrizes metodoldgicas para todos
os componentes. Notamos, entretanto, que a Educagado Fisica, como drea de conhecimento
ou disciplina obrigatdria, era a tnica ndo contemplada e decidimos, entdo, analisar os
conteidos de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Matematica, Geografia, Historia,
Ciéncias e Artes. Encontramos na drea de Artes indicios de consideragoes acerca da cultura

corporal:

Uma educagcdo como foco na Arte Negra estd ancorada nos principios e
valores do patriménio milenar africano, expresse no mitico e no liidico, pelo
corpo. Dessa maneira, em wma perspectiva tedrica e vivencial, o ensino da
Arte aqui propesto tem como prerrogativa, a valorizacdo das potencialidades

do priprio corpo e do corpo do outro, enquanto espaco de criacdo,
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considerando que, na Arte Negra, o corpo & esse espaco de criagdo.

(SALVADOR, 2005, p. 67).

Essa reflexdo sobre o documento de Salvador tornou-se importante para a
compreensao do perfil da Educaciio Fisica na repercussio sobre cultura corporal dentro da
escola fundamental piblica de Salvador. A polémica ndo foi tnica das diretrizes da
SMEC/CEAFRO. Defendendo um tratamento das africanidades como drea de
investigacao, Petronilia Silva (2005, p. 162) tenta inserir a Educacio Fisica como drea de

conhecimento:

Educagdo Fisica - Na medida em qite esta disciplina se dedica é educagdo do
corpo, incluindo a danga em seu curriculo, é incompreensivel que no Brasil
deixe de haver secoes de dangas de raizes africanas e, na drea de jogos, a

inclusdo da capoeira.

Niao obstante ser dificil perceber com seguranca qual a dimensao da frase
“educagdo do corpo” dada pela autora, tais afirmacdes em seu sentido textual, devem
servir, no minimo, para uma reflexdao sobre o “quadro” definido para que a Educacgdo
Fisica mereca uma atribuicio tdo sucinta e torna necessdria uma indagacgdo: seria um
despropésito consentido?

Ao refletir sobre a posi¢do da Educacdo Fisica nas Diretrizes da SMEC/CEAFRO,
torna imperativo avaliar o status da disciplina na escola. Parafraseando Vago (1995),
precisamos continuar mostrando que “temos o que ensinar” e o que aprender sob pena do

senso comum continuar imperando na escola.

8 EUGENISMO E HIGIENIA: RANCOS E TRACOS NA EDUCACAO FISICA
BRASILEIRA.

Consideramos relevante pontuar as mudancas na Educacgio Fisica e que merecem
recorte na década de 70, tempo de mudancas mais concretas na formacio de profissionais
da area. A fase foi marcada pela “[...] substitui¢do dos profissionais militares e ex-atletas
na escola, dando lugar aos formados pelas escolas de Educacdo Fisica”. Entretanto, a nova

disposi¢do ndao acabou com as influéncias militares, ““[...] especialmente na visdo de muitos
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diretores de escolas. Pode-se observar isso quando os profissionais da Educacdo Fisica sdo
convocados a disciplinar o aluno pelo condicionamento fisico.” (KUNZ, 2004, p. 129-130)

Dessa forma, percebemos que a Educagdo Fisica tem em relagio a4 Lei n°
10.639/2003, o desafio de desempenhar entre os diversos papéis e especificidades, o de
superar o solipsismo, visando a uma educac¢ido emancipatoria. Nota-se, na atual producgao
do conhecimento em Educacdo Fisica, o contraponto do pensamento educacional
dominante que isola a cultura do poder. Entendemos que esse isolamento, conforme
Giroux (1978, p. 75) “[...] despolitizou a cultura, transformando-a em objeto de
venera¢ao”. “Mas, especificamente, ndo ha tentativa, nessa visdo, de entender a cultura
como principios de vida, experienciados e compartilhados, caracteristicos de diferentes
grupos e classes, e oriundos de relagdes desiguais de poder e de campos de luta”.
(GIROUX, 1978, p. 75)

O grande debate provocado pela Lei n® 10.639/03, no ensino da Educacio Fisica, se
detém no problema do percurso epistemolégico dessa drea. A Educacdo Fisica tem sua
origem ligada as institui¢oes militares e a classe médica e essa relagdo se assumiu como
simbidtica, também, na pedagogia.

Pregando a educagcdao do corpo e tendo como modelo de perfeicio um fisico
sauddvel e equilibrado, organicamente, a origem da Educacdo Fisica associa-se a médicos
higienistas que buscavam modificar os métodos de higiene da populagdo. Essas diretrizes
assumiram importancia vital na constru¢do da matriz racista e na ideologia racial brasileira,
formulada e difundida no século XIX. As passagens historicas mais importantes da
Educacio Fisica no Brasil revelam a estreita relagio entre Educagao Fisica, adaptagio e
pensamento dominante:

Um dos exemplos mais enfiticos € o da formacao de associagoes civis destinadas a
“prestar culto a patria”. Soam bem significativos os modelos do tipo “Juventude
Hitlerista”, “Juventude Brasileira”, “Mocidade Portuguesa™, “Juventude Comunista”, etc.,
criados na primeira metade do século. Estas instituicdes tinham, oficialmente, a finalidade
de proporcionar educacio civica, moral e fisica aos cidadaos. (OLIVEIRA, 2004, p. 98)

Oportuno pontuar que a eugenia, no Brasil, considerou a Educacao Fisica como
estratégica na difusdo e organizacdo de suas priticas. Posso sintetizar o pensamento
eugénico descrevendo, brevemente, a realizacao no Rio de Janeiro, em 1929, do I
Congresso Brasileiro de Eugenia onde se firmou a 1déia de que a Educagdo Fisica ajudaria

a “regeneracao e o revigoramento da raga brasileira”:
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Apresentando o tema “Da educacédo pysica com o fator eugénico e sua orientagdo
no Brasil”, o Dr. Jorge de Moraes registra as seguintes conclusdes: 1° - A bem da satide e
desenvolvimento da raga, o 1° Congresso Brasileiro de Eugenia apela para a classe médica
a fim de aprofundar a cultura nacional no que diz respeito as bases e orientacoes cientificas
da Educacdo Physica a comecar pela escolha do método apropriado aos brasileiros e seu
clima. (SOARES, 2004, p.119)

As bases da construcdo histérica da Educacdo Fisica favoreceram aos interesses
eugenistas. Afora o processo pedagégico, atentamos para o fato de que os métodos francés
e sueco de gindstica, largamente difundidos no Brasil, foram eficazes para os ideais de
corpo mecénico e disciplinado. A esportivizagdo, por sua vez, abracava a idéia de
superioridade branca, apoiada na imagem helénica corporal mitologicamente ambicionada.
“Deste modo, a histoéria da disciplina Educac¢édo Fisica aponta para um distanciamento do
corpo negro, na medida em que o corpo idealizado pela Educacgdo Fisica partiu da imagem
corporal dos gregos, portanto de um corpo branco”. (MATTOS, L., 2007, p. 11)

Mas, discorrer sobre significados, conceitos e representacoes da Educagao Fisica
nos obriga a refletir sobre seu objeto e sua localizagido como drea do conhecimento. Desde
a era cldassica, a discussdo sobre o teor cientifico das culturas e producdes do corpo passa
por andlises e sistematizagoes.

Foucault (1987), analisando a trajetéria do corpo como objeto e alvo do poder, a
partir do século XVII, revela pontos de uma reflexao que continua atual. Diz Focault que a
visdo cartesiana estruturou o corpo em duas fatias, a andtomometafisica e o técnico-
politico, com fins de controlar e corrigir as operag¢des corporais: “‘Dois registros bem
distintos, pois se tratava ora de submissio e utilizacio, ora de funcionamento e de
explicacdo: corpo util, corpo inteligivel” (FOUCAULT, 1987, p. 126)

Maria Cecilia de Paula Silva (2003) ao investigar as idéias de corpo e sociedade no
século XIX, por meio do estudo de trés teses da Escola de Medicina do Rio de Janeiro,
ressaltou a definicao médica para o corpo e que traduzia a idéia de que a origem da
Educacao Fisica no Brasil, inscrita pelos intelectuais da época, comportava a ideologia do
controle do corpo social e coletivo. Isso porque [...] o conceito corporal pretendido pela
categoria médica ambicionava pelo discurso da satide o controle do corpo individual e
coletivo, através do seu governo e organizacao. E este foi o papel designado para a

Educacao Fisica escolar. (SILVA, M., 2003, p. 105)
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A autora analisou as ligacdes do discurso médico do século XIX com a Educacio
Fisica e percebeu, nas trés teses, que as idéias de controle social assumiram caracteristicas
de criag@o cultural da época. Conclui que, “[...] as manifestacdes da cultura corporal dos
negros e das classes pobres foram expropriadas pela historiografia objetivamente para

abrandar o escravismo”. Em prol de

[...] uma historiografia que vendia a idéia de um escravismo brando, de um
negro amorfo, para ‘demonstrar’ que a Histéria do Brasil se desenvolveu sem
conflitos; sem oprimidos e opressores, com diferencas naturais e nédo

econdmicas e sociais. (SILVA, M., 2003, p. 122).

Por esse angulo, afirmamos que os ideais de cordialidade foram estabelecidos nos
pensamentos académicos e repercutidos culturalmente nas institui¢coes de ensino e politicas
publicas.

Em 1999, Valter Bracht publicou Educacde Fisica e Ciéncia: cenas de um
casamento (in)feliz, onde discorre sobre o percurso epistemoldgico da Educagdo Fisica,
questiona se ela €, de fato, uma ci€ncia, quando € ciéncia, ou, se jd podemos afirmar tratar-
se apenas de uma disciplina cientifica, insuficiente de rigores na definicdo de objeto,
meétodo e linguagem proprios. Para o autor “[...] a Educacdo Fisica ndao € uma ciéncia e
tampouco a ambic¢do de tornar-se ciéncia resolve os problemas das crises de identidade da
area”. Ao afirmar ser estéril a discussdo sobre ciéncia e nao ciéncia, Bracht (1999) nos
convida a refletir sobre ideologias embutidas no consenso sobre ciéncia. “A chamada
Educacdo Fisica atual ¢ filha da modernidade™.

Dessa forma, reitera o autor que a Educacgdo Fisica permanece influenciada pelo
pensamento cientifico no qual vale o seguinte principio: “[...] exercitar cientificamente o
corpo, ou exercitar o corpo de acordo com o conhecimento cientifico a respeito”
(BRACHT, 1999, p. 28). E se nio € ciéncia, embora as ciéncias por meio de seus métodos
nos auxiliem, entio o que vem a ser Educacio Fisica? Bracht (1999, p. 28) pondera que a
“Educagd@o Fisica esta interessada nas explicacOes, compreensoes e interpretagoes sobre
objetivacoes culturais do movimento humano fornecidas pela ciéncia, com objetivo de
fundamentar sua pratica”.

Oliveira (2004, p. 34) discursa que o percurso histérico de drea confere a4 Educacao
Fisica identificacbes com ciéncias humanas e sociais, embora permaneca carente de

afirmacao cientifica:
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Identificada com as ciéncias humanas ¢ soctais, a Educacdo Fisica assume
wma postura pedagigico-social que lhe confere dignidade insuperdvel,
apesar de, nessa dtica, carecer daquelas “certecas cientificas”. A
imparcialidade na observacdo é dificil, na medida em que hd um
envolvimento afetivo ¢ de valores do pesquisador com o seu objeto. Além

disso, a validacdo da experiéncia pela repeticio € impossivel.

Castellani Filho (1998, p. 54) manifesta preocupacio em definir cultura corporal
para, depois, discorrer sobre a pritica pedagdgica da Educagao Fisica:
Trocando em mitidos, o que queremos dizer é o seguinte: integrante da
cultura do homem e da mulher brasileivos, a cultura corporal constitui-se
como uma totalidade formada pela interacdo de distintas prdticas sociais,
tais como a danca, o jogo, a gindstica, o esporte que, por sua vez,
materializam-se, ganham forma, através das prdticas corporats. Enquanto
prdticas sociais refletem a atividade produtiva humana de buscar respostas
as suas necessidades. Compete, assim, a Educagao Fisica, dar tratamento
pedagdgico aos temas da cultura corporal, reconhecendo-os como dotados

de  significado e  sentido  porguanto  construidos  historicamente.

(CASTELLANI FILHO, 1998, p. 54)

Ao recorrer a Antropologia Social para refletir sobre as prdticas de professores de
Educacfo Fisica na rede ptblica de ensino de Sdo Paulo, em 1992, em sua dissertagio de
mestrado na Universidade de Séo Paulo (USP), Jocimar Dadlio constatou a necessidade de
dimensionar o ser social para identificar as representacées de corpo e cultura no cotidiano
das aulas. A necessidade do autor se fundamentou na interpretacio do estudo que ndo
isolou cultura de corpo, mundo e profissao. Parece que o “olhar antropoldgico do
pesquisador” foi preponderante para as suas conclusoes: *‘a Educacgao Fisica historicamente

encontrou dificuldades em lidar com diferencas”. Considera ainda o autor que

Se por um lado, a Educacdo Fisica coloca-se como diferente das outras
disciplinas escolares, asswnindo wn cardter especial, por outro lado, ‘sua
prdtica curricular cotidiana parece apresentar dificuldade em lidar com as

diferencas apresentadas pelos alunos’. (DAOLIO, 1995, p. 100).

A anilise sobre a relevincia da Educacio Fisica na escola e a Lei n® 10.639/03 pode
revelar, neste momento, mais uma crise de identidade de drea. E sdo vdrios os argumentos

que sustentam essa visdo. O principal deles surge justamente do desgaste que a disciplina
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sofreu ao longo dos anos, determinado pelo estilo “versatil” nas varias fases do pensar e
fazer, desde sua origem militarista, eugenista e higienista, passando pela febre da
esportivizacdo até chegarmos ao estigio atual que exprime a tensdo entre a teoria e a
prdtica na perspectiva emancipatoria.

Paulo Ghirardelli Jinior (1997) conseguiu formar um bloco cronolégico das cinco
tendéncias experimentadas no Brasil: Educagao Fisica Higienista (até 1930); Educacio
Fisica Militarista (1930-1945); Educacio Fisica Pedagogicista (1945-1964); Educacgio
Fisica Competitivista (pés 64), Educacdo Fisica Popular (até 1998) e, finalmente, a
Educacio Fisica Progressista.

Nao € dificil constatar que, em todas as chamadas fases historicas da Educacio
Fisica, a pratica da exclusdo e o desrespeito as diferencas foram bem destacados. Como
exemplo, lembramos as fases militarista e higienista, cuja base era o culto ao corpo
sauddvel na concep¢dao da melhoria de desempenho através dos exercicios fisicos. Na
escola, quem vivenciou a experiéncia, certamente, deve se recordar do terror exposto em
tarefas praticas como “corridas e exercicios de apoios” sem o adequado treinamento, ou,
entdo, da vergonha piiblica experimentada pelo aluno cuja habilidade em algum esporte era
duvidosa; as exclusdes por sexo, cor, altura e peso corpdreo ou deficiéncias fisicas e os
boletins de apto ou inapto.

No plano politico e organizacional da escola, ser professor de Educacao Fisica
significava fabricar “corpos doceis” para bem servir a disciplina escolar, uma seqiiela que
continua revestida na concepcao de que a recreagdo e a organizacdo de filas tém a
incumbéncia exclusiva do professor, que devera estar devidamente disponivel, ora para
organizar corpos, ora para lan¢ar mdo do repertorio ndo intencional que contemple, de
algum modo, o prazer da escola por meio dos jogos e brincadeiras. Aliado a isso se criou,
no ambiente escolar, o estereotipo de professor “bobo da corte e tarefeiro”.

Nas escolas mais privilegiadas em espaco para priticas esportivas e recursos
pedagogicos, era natural encontrarmos “Sala de professores de Educacgdo Fisica”, cuja
intencao era destacar o espaco fisico especial e que, contraditoriamente, marcou o
professor de Educacao Fisica como diferente.

A complexidade de conceitos e concepgoes e a efetiva vivéncia das vdrias fases
acabaram por confundir as diretrizes e contetidos que deveriam afirmar a disciplina na
escola. Dessa forma, a pratica escolar assumiu a marca do ecletismo. Destacamos, ainda, o

ponto de vista mididtico de forte repercussdao formativa na consciéncia do professor e do
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senso comum determinando as representacdes da Educacdo Fisica. Os conceitos estdo
fundidos na “[...] estética corporal, nos modelos de professores que vendem saude e
energia figurados no modismo do personal training e academias de gindstica, imagens
exacerbadas pela midia”. (SILVA, M., 2003, p. 33)

Percebemos, assim, que o “estado da arte da Educacao Fisica”, impactado na Lei n°
10.639/2003, requer andlises mais aprofundadas sobre a corporalidade no contexto de
escola, sociedade e emancipagido. Pensamos que tais andlises devem provocar reflexoes
sobre o fendmeno da subalternidade dos povos negros e indigenas, cujas marcas
escravagistas sdo contemporineas e precisam ser superadas. Tais marcas se estabelecem
em “[..] uma hierarquia intelectualista onde o corpo tende a ser subordinado e
desvalorizado”. (SILVA, M., 2003, p. 129).

Além disto, uma boa pista para subsidiar a educagao fisica na implementacao da lei
10.639/2003 sdo os Pardmetros Curriculares para a Educagdo Fisica, volume 7, do
Ministério da Educacgdo. Os (PCN) para o Ensino Fundamental, dedicado as sugestoes
oficiais para a pratica pedagdgica da Educacao Fisica, trouxeram em 2001 um aporte novo
para discussoes sobre o que se deve priorizar como contetido nas escolas. A despeito de ser
“oficial” e trazer embutida a ideologia da funcionalidade mercadologica da educacio, o
documento estabeleceu critérios para formulacdo dos chamados “blocos de contetidos™
salientados na relevincia social, caracteristicas dos alunos e de suas respectivas
comunidades. Dessa forma, os PCNs para a Educacéo Fisica se formam em trés blocos de
contetidos: esportes, jogos, lutas e gindsticas; atividades ritmicas e expressivas;
conhecimentos sobre o corpo.

Ao analisar o segundo bloco de contetidos, que estabelecem sugestdes de atividades
e repertorios, visualizamos como surpreendentes as observacoes sobre as manifestacoes da
cultura corporal mediadas por musicas. Percebemos na proposta dos PCNs um apelo
sugestivo para a valorizagio das dancas regionais, especialmente, aquelas consideradas de
raizes afrobrasileiras, indigenabrasileiras e africanas.

Num pais em que pulsam o samba, o bumba-meu-boi, o maracatu, o frevo, afoxé, a
catira, o baido, o xote, o xaxado entre muitas outras manifestacoes, ¢
surpreendente o fato de a Educacdo Fisica ter promovido apenas a prdtica de
técnicas de gindstica e (eventualmente) dancas euwropéias e americanas. A

diversidade cultural que caracteriza o pais tem na dangca uma de suas expressoes

mais  significativas, constituindo wm amplo leque de possibilidades de

aprendizagem. (BRASIL, 2001, p. 51).
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O PCN estabelece uma lista com sugestoes de atividades ritmicas na escola
fundamental. Constam na lista das chamadas dangas e coreografias associadas as
manifestacdes musicais de entidades culturais e carnavalescas, como blocos de afoxé,
grupo Olodum, banda Timbalada, trios elétricos, escolas de samba, além das dancas
classicas, modernas, contemporineas, a exemplo do rap e do movimento hip-hop. Apesar
dos PCNs terem sido elaborados ha mais dez anos, hd poucos sinais de que as sugestoes
contidas no bloco de contetidos tenham sido realmente abracadas pela escola onde muitas

dessas manifestacoes sao tratadas como subculturas.

9 OUTRAS CONSIDERACOES ACERCA DAS POSSIBILIDADES DA
CULTURA AFRO-BRASILEIRA NA ESCOLA A PARTIR DA LEI 10.639/03:
ALGUMAS CONCLUSOES.

Este texto ndo tem a pretensdo de promover solucdes para o tratamento da cultura
negra no ensino da Educagio Fisica. Indica que devemos problematizar a questao e debater
as invisibilidades e silenciosidades, atentando para uma revalorizacdo desses saberes.

Percebemos na Lei n® 10.639/2003 a preocupagio com a valorizagio civilizatéria
afrobrasileira. No caso dos saberes identificados como cultura corporal, exemplificando os
mais reconhecidos como a capoeira e o samba-de-roda, a tarefa € visibilizar sua
historicidade para que, dessa forma, atentemos para a memdria social.

Sobre a Capoeira, defendemos um estudo mais problematizado sobre seu processo
civilizatério e sua historicidade. Isso envolve argumentacOes que propiciem ligar a
manifestacao cultural & construcao historica, social e racial dos afrobaianos e nao apenas o
“[...] deleite venerativo, celebrativo e nostalgico”. Reiteramos a capoeira como “[...]
elemento resistente da cultura popular que explicita a concep¢do materialista de corpo™:
“[...] o corpo do homem € um corpo real, determinado, que se torna humano através da
atividade criadora, produtiva”. (SILVA, M., 2003, p. 120)

Pensamos que € preciso avancar na discussio sobre a Lei N° 10.639/2003,
dimensionando a tensao entre sua aplicabilidade e suas propostas, pois entendemos que
“desconstruir” conceitos, reparar culturas e combater preconceitos demandam uma luta
politica vigorosa que precisa ser exercitada na escola muito mais por repercussiao da

sociedade do que por simples rotinas pedagégicas. Tal decisdo se edificard também por
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meio de um processo amplo de negociacao politica, envolvendo a escola, a comunidade e a
sociedade.

Entendemos que a invisibilidade das culturas afrobrasileiras nas escolas atende a
um apelo dominante centrado em dois poderosos instrumentos da cultura escolar: curriculo
e projeto politico-pedagégico. Nao concebemos como ingénuas nem de interesses apenas
cordiais as dificuldades encontradas para a afirmacio da Lei n® 10.639/2003 nas escolas de
Salvador. Afirmamos que os entraves estdo ligados as repercussdes que essas culturas,
negra e indigena, tém na sociedade, sendo que a escola, apesar de ser um nicleo social
poderoso, apenas legitima tais respostas. Historicamente, esse processo de legitimacio
obedeceu as hegemonias e fendmenos que edificaram as diferencas desiguais no campo
social, econémico e cultural.

No Brasil, cerca de 90% dos cidadaos entram na escola, segundo dados do ECA,
Estatuto da Crianga e do Adolescente de 2008, onde devem permanecer por um periodo
minimo de 12 anos (entre o ensino infantil, o ensino fundamental e o ensino médio). Se
analisarmos os impactos dessa formagao escoldstica na vida politica e cultural de cada um
desses cidaddos, poderemos dimensionar os danos causados por uma escola etnocéntrica,
que privilegia determinados saberes e invisibiliza outros. No caso de Salvador, a situacdo €
bem mais grave porque as invisibilidades e siléncios atingem saberes e culturas de uma

populacdo demograficamente majoritaria.
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