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RESUMO

Esta dissertagdo tem como objetivo analisar a problematica da relagdo entre diferentes
saberes no Curriculo, por meio de uma investigacdo de cunho qualitativo realizada em
uma escola municipal do Rio de Janeiro. Ali vinham sendo realizadas oficinas e rodas
de Capoeira Angola ha 2 anos, como parte das atividades do Programa Mais Educacao,
voltado para a ampliacdo da jornada escolar.

Problematizo a maneira como sdo fixados sentidos para o conhecimento escolar e 0s
“outros saberes” (comunitarios, populares, cotidianos) chamados a entrar nas escolas,
apontando para outras possibilidades de leitura desta relacdo situada em meio as
demandas de identidade e de diferenca direcionadas a educacdo na contemporaneidade.
Para tal, dialogo com as teorizacbes sociais do discurso (Laclau, Mouffe, Howarth,
Retamozo), os Estudos Culturais e P6s-Coloniais (Hall, Bhabbha, Canclini, Gilroy) e os
campos da historiografia da capoeira (Assuncdo, Soares, Pires) e do Curriculo (Ball,
Gabriel, Moreira, Silva, Lopes, Macedo).

Entendendo o referido programa como uma politica de curriculo, busco analisar de que
maneiras a presenca da Capoeira na escola estaria proporcionando negociacfes e novas
hibridizagOes de sentido em torno de “conhecimento escolar” e “cultura negra” de modo
a propiciar leituras e escritas de mundo questionadoras das visfes hierarquicas,

etnocéntricas e racistas ainda hoje hegemdnicas na sociedade brasileira.

Palavras-Chaves: Curriculo, Capoeira Angola; Cultura negra; Educacdo Integral;

Conhecimento escolar; Teoria do Discurso



ABSTRACT

This dissertation intends to discuss the issue on the relationship between different types
of knowledge in the Curriculum, by a qualitative research in a city school in Rio de
Janeiro. In that school, Capoeira Angola classes had taken place for 2 years as part of
the Programa Mais Educacdo, a federal education policy turned to the increase of the
daily school journey.

| analyse the ways meanings are fixed to “school knowledge” and the other kinds of
knowledge (community, popular, everyday life) called to enter schools, pointing to
other possibilities of reading this relationship located in the midst of social demands for
identity and difference directed to education in contemporaneity. To achieve this goal, |
dialogue with Discourse Theory (Laclau, Mouffe, Howarth, Retamozo), Cultural
Studies and Post-Colonial Studies (Hall, Bhabha, Canclini, Gilroy) and the fields of the
Curriculum (Ball, Gabriel, Moreira, Silva, Lopes, Macedo) and the historiography of
capoeira (Assuncéo, Soares, Pires).

Believing the program above-mentioned can be read as a curriculum policy, | seek to
analyse the ways through which the presence of Capoeira in school would propitiate
negotiations and new hibridizations of meaning around the terms “school knowledge”
and “black culture” so as to make possible readings and writings of the world that
would challenge hierarchical, ethnocentric and racist views still hegemonic in Brazilian

society nowadays.

Keywords: Curriculum; Capoeira Angola; Black Culture; Full-time Education; School
Knowledge; Discourse Theory.
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INTRODUCAO: ENTRANDO NO TERREIRO DA RODA

As motivacOes iniciais para construir esta investigacdo partiram de inquietacOes
surgidas em minha trajetoria como professor de Histdria em escolas publicas e como
capoeirista.

Desde que me graduei em Historia, venho lecionando em escolas estaduais em Niteroi,
onde tenho vivido desafios estimulantes. Entre eles estd o de repensar constantemente o
curriculo, de maneira a conseguir dialogar mais intensamente com meus alunos e a pensar
juntos caminhos para superar as desigualdades (inclusive raciais) hoje existentes no Brasil.

Outro fator que me despertou interesse para a temaética da cultura e das relagdes raciais
na sociedade brasileira foi 0 convivio com a “capoeira” desde meus dez anos de idade. Com o
tempo, pude perceber a complexidade deste universo, em que diferentes discursos circulavam
— por exemplo, na conhecida distincdo entre as tradigdes de capoeira “Regional” ¢ “Angola”,
presente inclusive em documentos oficiais da area da cultura. Estes diferentes discursos,
construidos e reatualizados em diferentes contextos histéricos, envolveram simbologias,
diferenciacfes na ritualizacéo e a reproducdo de “mitos de origem” da capoeira, que acabam
por situar 0s grupos e mestres de capoeira de maneiras diferenciadas frente a historia das
relagcbes raciais no Brasil e ao papel desta manifestacdo cultural na contemporaneidade.
Apostando na importancia de um entendimento da capoeira enquanto “cultura negra”, acabei
por, ap6s alguns anos praticando a tradigdo da “Capoeira Regional”, aproximar-se da
comunidade de mestres e praticantes da tradigcdo da “Capoeira Angola” no Rio de Janeiro.

Estas sdo algumas das caracteristicas das posi¢fes de sujeito em que me situo (e a partir
das quais escrevo) e que, se ndo condicionaram minha analise, imprimiram marcas inegaveis
nas escolhas teoricas e teméticas e dos problemas levantados por mim durante a elaboracéo
deste trabalho.

Por outro lado, o caminho de producgdo desta investigacdo — que envolveu numerosas
leituras, discussfes junto ao Grupo de Estudos Cultura, Curriculo e Ensino de Historia
(GECCEH) e, de maneira mais ampla, aos companheiros do Nucleo de Estudos do Curriculo
(NEC), do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade federal do Rio
de Janeiro (UFRJ) e a participacdo em congressos académicos — foi indispensavel para minha
constituicdo enquanto pesquisador do campo da Educagdo. Esta jornada possibilitou a

construcdo do olhar que imprimo nas paginas que se seguem.



E notdrio e crescente 0 espago que a capoeira tem conquistado no Brasil e em muitos
outros paises do mundo nas Ultimas décadas. Em nosso pais, esse processo tem incluido as
escolas como palco privilegiado da atuacdo de mestres, professores e grupos de capoeira, que
véem a possibilidade de desenvolverem seus trabalhos educativos, formarem discipulos e
dialogarem com os sujeitos ali presentes. Esta presenca tem sido fomentada por politicas
educacionais voltadas para a ampliacdo da jornada escolar e a mudanca do curriculo,
associadas a discursos em torno de “educacgéo integral”.

O crescente interesse e a maior “aceitagdo social” em relagdo a capoeira na atualidade
estdo ligados a uma longa histéria. Muitas foram as mudancas pelas quais esta préatica cultural
passou e as maneiras como a sociedade brasileira enxergou a capoeira: de uma prética forjada
no universo da “cultura escrava” nos séculos XVIII e XIX, passando por caracterizacdes que a
consideravam um habito de marginais, vagabundos e ociosos, a Capoeira ja foi entendida
também como “esporte” (uma possivel gymndstica nacional), como “folclore” e como
“cultura negra”. Ela hoje possui uma multiplicidade de sentidos, inclusive seu entendimento
como parte do Patrimdnio Cultural Imaterial do Brasil.

Porém, apesar desta crescente presenca da capoeira nas escolas, tenho percebido o lugar
subalternizado que esta pratica ocupa no Curriculo. Muitas vezes, os treinos/aulas e as rodas
de capoeira sdo encarados pelos sujeitos das escolas como meras atividades fisicas e ludicas
esvaziadas de significado, descoladas das praticas pedagdgicas e curriculares que se efetivam
dentro das salas de aula e demais espacos da escola.

Mesmo quando a capoeira é incluida em feiras interdisciplinares ou culturais, o sentido
que muitas vezes lhe ¢ atribuido ¢ meramente ludico, assumindo caracterizagdes “folcloricas”
e espetacularizadas. A hipdtese inicial de que parti foi a de que a Capoeira ainda continua a
ser vista como uma pratica “exotica” e “estranha” aos objetivos educativos que justificam, em
ultima analise, a existéncia das instituigdes escolares.

Neste trabalho, propus-me a discutir as relagdes entre Escola e Capoeira buscando dar
conta de uma questdo que considero central na pesquisa educacional: a socializagdo do
conhecimento. Acredito que esta € uma das funcbes sociais da escola publica de que ndo
podemos abrir mao, sob pena de retirarmos todo o potencial democratico e igualitario que esta
instituicdo — mesmo questionada sob diferentes angulos — tem representado nas sociedades
desde o advento da modernidade.

Portanto, esta investigacdo esteve guiada, por um lado, pela defesa do conhecimento e,

por outro lado, pela aposta de que a Capoeira pode contribuir para pensarmos o conhecimento



escolar sob novas bases, mais atentos as demandas de diferenca e identidade. Essa redefinicdo
de sentidos de “escola” e de “conhecimento escolar”, acredito, ndo deve reatualizar as velhas
dicotomias que colocavam em lados opostos, como universos radicalmente diferentes,
educacdo formal versus educacdo ndo-formal ou, de forma mais ampla, ciéncia moderna
ocidental versus saberes ndo-cientificos (populares, cotidianos, comunitarios etc.).

Como apontam os interlocutores que trarei para esta conversa, inseridos nos Estudos
Culturais e Pds-Coloniais e nas Teoria Pds-Fundacional do Discurso, a linguagem é
constitutiva da realidade — e ndo um mero meio de transmissdo — e sua ldgica politica opera
ndo pela oposicdo entre isto ou aquilo, mas pela articulagédo. A maneira como enunciamos e
atribuimos sentidos para as coisas deste mundo €, ja, uma forma de construi-las. Assim,
sobretudo na pesquisa educacional, acredito ser mais potente falar em isto e aquilo, em novas
articulacGes possiveis para pensar as coisas.

Neste caminho, aproximei-me de 2 temas amplos no campo educacional. O primeiro sao
as politicas publicas de educacdo integral que, buscando ampliar e ressignificar o tempo e as
funcBes sociais da escola, participam ativamente nas disputas hegemdnicas em torno dos
sentidos desta instituicdo. O segundo tema sdo as politicas de identidade no Brasil
contemporaneo, constituidas a partir da atuacdo de movimentos sociais que reivindicam o
direito a diferenca, como o movimento negro, por meio de a¢des afirmativas e da luta
antirracista.

No que se refere ao tema da educacdo integral, ndo houve espaco nesta pesquisa de
Mestrado para um levantamento sistematico das politicas que fomentam a capoeira nas
escolas. Porém, optei por escolher uma politica publica — dentre as vérias existentes — que
fosse relativamente ampla, que estivesse consolidada, e que apresentasse declaradamente a
intencionalidade de promover o didlogo entre 0s saberes escolares e os demais saberes que
entravam na escola através das atividades optativas que ampliavam a jornada escolar. Em
outras palavras, interessava-me discutir a presenca da capoeira na escola ndo apenas engquanto
espaco fisico — como outros que podem sediar os treinos/aulas e as rodas (associacdes de
moradores, academias esportivas, clubes etc.) — mas também os caminhos pelos quais uma
determinada politica publica pudesse fomentar didlogos de saberes no Curriculo e incitar
deslocamentos de sentidos de conhecimento escolar. Dentre as varias politicas atualmente
existentes, escolhi o Programa Mais Educacdo, do Governo Federal, que ja vem sendo
implementado desde 2008 em todo o pais e tem a capoeira como uma de suas atividades
optativas.



Como como apontaram Cavaliere e Gabriel (2012), os discursos mobilizados tanto na
pesquisa educacional quanto em programas de educacdo integral como o Programa Mais
Educacao, tém promovido certo esvaziamento do lugar especifico que a instituicdo escolar
assume na luta hegeménica pela democratizacdo da educacdo basica. A relevancia desta
pesquisa de Mestrado, acredito, envolve a aposta na dimensdo politica da producdo do
conhecimento no campo educacional, de maneira que se comprometa com a valorizagdo das
praticas curriculares de professores e alunos e a politizacdo dos temas da organizacdo
curricular e da producdo de conhecimento na escola. Cabe salientar que estas discussdes ja
possuem um acumulo significativo de producdo tedrica no campo do Curriculo e da
Epistemologia Escolar.

A construcdo de meu objeto de pesquisa ndo se deu, porém, sem percalcos e
redefini¢des. Inicialmente, partindo de minhas experiéncias pessoais, tinha como objetivo
pensar as relacdes estabelecidas entre o Ensino da disciplina escolar Histdria e a Capoeira. No
final do ano de 2011, visando situar-me no quadro de pesquisas ja realizadas, realizei um
levantamento no Banco de Teses da Capes em janeiro de 2012, utilizando como palavras-
chave/descritores os termos: “capoeira”, “ensino de histéria” e “educacdo integral” (Ver
Anexo 1G).

Naquele momento, encontrei um total de 38 resumos de teses e dissertacdes publicados
no Brasil e disponiveis. Desse total, 13 trabalhos tratavam da capoeira sob a ética de outras
areas do conhecimento — como Histdria, Antropologia, Artes Cénicas e Arquitetura e
Urbanismo — de maneira que, embora pudessem fornecer informacdes e reflexdes importantes
para a investigacdo, ndo ajudavam a mapear a producdo sobre a problematica das relacdes
entre capoeira e educacdo. Dos 25 trabalhos encontrados que relacionavam estas tematicas, 15
deles adotavam a perspectiva de estudo da educagdo ndo-formal, debrugando-se sobre os
processos de ensino-aprendizagem especificos da capoeira — apenas 6 destes demonstravam
esforcos por pensar desdobramentos para as problematicas da educacdo escolar formal. Os
outros 10 trabalhos explicitavam em seu resumo o objetivo de problematizar a interacédo entre
a capoeira e a educagéo formal — embora em alguns deles a capoeira apare¢a apenas como um
exemplo de “pratica cultural” ou de “outros saberes” que adentram a escola.

Percebi que os critérios que utilizara para organizar os resumos obtidos no levantamento
ndo seriam suficientes para indicar os trabalhos que poderiam me auxiliar mais diretamente na
construcdo do objeto de investigacdo, merecem uma leitura mais aprofundada. Por um lado,

posso desde ja indicar que alguns trabalhos voltados para Otica da educacdo ndo-formal (por



exemplo, ABIB, 2004 e ARAUJO, 2004) puderam fornecer informacdes e reflexdes
extremamente valiosas — ainda que operando a partir de referenciais tedricos distintos dos
nossos — para entendermos alguns dos processos de identificacao/significacdo que se dado no
contexto discursivo da Capoeira Angola. Por outro lado, alguns resumos gue apresentavam o
tema da educacdo formal se mostraram pouco férteis para o didlogo com a temaética central
desta pesquisa, situando-se em campos diversos, tais como a Psicologia da Aprendizagem, a
motricidade e o corpo na Educacdo Fisica escolar. Cabe salientar ainda que alguns trabalhos,
apesar de ndo adotarem a capoeira como seu foco, foram surpreendentemente Uteis ao se
proporem a discutir a implementacao de programas de educacdo integral a partir de processos
de escolarizacdo experimentados pelos saberes que entravam nas escolas para serem
legitimados no curriculo escolar.

Como se percebe, o levantamento de resumos revelava que poucos trabalhos de
pesquisa tém relacionado Capoeira e Educacdo escolar, pensando o conhecimento especifico
nela produzido. Diante daquele quadro, optei por construir uma investigagdo sobre a relacdo
do Curriculo — e ndo mais de uma disciplina escolar especifica, a Histéria — com a Capoeira,
acreditando que esta problematica, por si so, ja se desdobraria em um trabalho de relevancia e
de folego. Procurei entdo realizar uma investigacdo ampla, que fizesse dialogar campos ainda
pouco préximos como o Curriculo (Educacdo), a Antropologia, a Histéria e as Politicas
publicas para as areas da Educacao e da Cultura.

Tendo em vista que meu problema de pesquisa envolve a producdo curricular no
contexto escolar, procurei criar instrumentos para a analise do discurso produzido por sujeitos
educativos, como alunos, professores, mestre de capoeira e gestores do Programa Mais
Educacdo. Optei por realizar uma investigacdo de carater qualitativo em uma escola municipal
do Rio de Janeiro: a Escola Ginga.

Em termos metodoldgicos, a construcdo da empiria se deu através da realizacdo de
entrevistas semi-estruturadas com 4 professores, a coordenadora pedagdgica, a responsavel
pelo Programa Mais Educagéo na escola, a oficineira de Capoeira e o oficineiro de Percussao
(este foi escolhido por ser também o Mestre de Capoeira da oficineira). Além disso, realizei
uma conversa com os alunos que participavam regularmente das oficinas de capoeira. Tive
acesso também ao Projeto Politico Pedagogico e aos planejamentos anuais elaborados pela
escola para os anos de 2010, 2011 e 2012. Para compreender os discursos mobilizados pelo

Programa Mais Educacdo em relacdo a escola e a cultura, utilizei documentos de referéncia



disponiveis no site do MEC, bem como documentos de outros 6rgdos, como o MinC, que
considerei indispensaveis para o entendimento daqueles discursos.

No que se refere a questdo da nomeacdo/identificacdo dos sujeitos desta pesquisa, meu
entendimento da pesquisa como pratica discursiva imersa em relaces de poder me faz pensar
que o0 anonimato é uma questdo inescapavel. Acredito que esta pode ser uma escolha
metodoldgica e ética a ser adotada quando se achar politicamente potente.

Acredito ser interessante aplicar o principio ético do anonimato quando analisar trechos
das entrevistas com os funcionarios e professores da Escola Municipal Ginga; assim,
mobilizei nomes ficticios para cada um deles e, inclusive, para a prépria escola. Como se trata
de uma instituicdo publica ligada a Secretaria Municipal de Educacdo (SME), entendi que
identificar os sujeitos da pesquisa e a instituicdo por seus nomes reais poderia deixa-los em
posicdo delicada e sob certa tensdo, diante de possiveis repreensdes por parte de gestores da
SME e aqueles que esta direciona para a gestdo do programa Mais Educacdo na cidade. O
nome da escola foi escolhido em funcdo de um elemento importante no universo da capoeira:
a “ginga”, isto é, a movimentagdo de danga e expressdo corporal que s&0 uma das marcas
distintivas da capoeira, enquanto fenémeno cultural e enquanto arte marcial.

Nesta pratica articulatdria que é a pesquisa, penso que ndo é politicamente interessante
remeté-los/enfatizar sua posicao de sujeito em meio a relagdes hierarquicas de poder ligadas a
Secretaria. Meu interesse é dar margem também a emergéncia de criticas, a constituicdo de
posicionamentos criticos diante da maneira como esta sendo realizada a gestdo das escolas
municipais e do programa no local onde trabalham, isto €, no contexto da pratica.
Referenciando-me em Ball (1992, 1994), acredito ser possivel encontrar deslocamentos e
resisténcias em relagdo aos discursos hegemdénicos na recontextualizacdo das politicas
educacionais — e curriculares — na escola, cabendo a uma analise discursiva a analise desses
processos. E a isto que me proponho em algumas seces desta dissertago.

Ja no que se refere aos sujeitos da pesquisa que sdo “capoeiristas” — interessa-me
identifica-los por seus nomes que utilizam no meio da capoeira: no caso, a oficineira Ludmilla
Almeida e seu mestre Claudio Chaming, lideranga do Grupo de Capoeira Angola Volta ao
Mundo e oficineiro de percussdo na Escola Ginga. Isso podera proporcionar a sua atuagao na
escola algum reconhecimento perante a comunidade de mestres e alunos. De forma mais
ampla, acredito que é uma forma de dar visibilidade a capoeira (e seus sujeitos), enquanto
fendmeno cultural especifico que ganha espaco nas escolas e no proprio campo académico da

pesquisa educacional.



Essa dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos, cujos titulos fazem uma analogia
ao ritual de abertura de uma roda de Capoeira Angola, conforme o conheco de minhas
vivéncias em diferentes estados do Brasil.

No Capitulo 1, tratarei de preparar o terreno desta roda/investigacdo. Discutirei 0s
pressupostos teodricos e politicos subjacentes a maneira como entendo o fazer pesquisa em
educacdo em meio as demandas de igualdade e de diferenca e a postura epistémica mais
ampla adotada na construcdo do objeto de estudo e do contexto em que a investigacdo se
coloca.

No segundo capitulo, aproximo-me do objeto da investigacdo: as disputas em torno dos
sentidos de escola. Para tal, fago uma andlise histérica dos conceitos de educagéo integral
fixados ao longo do tempo, dos sentidos de educacao integral mobilizados nos documentos do
Programa Mais Educacdo e discuto de que forma este programa esta sendo recontextualizado
em uma escola especifica, localizada no Rio de Janeiro: a Escola Municipal Ginga.

O terceiro capitulo esta voltado para a problematizacdo dos sentidos fixados para as
expressoes ‘“‘saberes escolares” e “saberes comunitarios” € a maneira como se entende a
relacdo entre estes diferentes saberes com definicdes de cultura e de territério; aponto outras
leituras possiveis destes temas proporcionadas por produces do campo do Curriculo a
respeito da interface entre curriculo, cultura e conhecimento; e analiso de que maneiras estas
discussdes sobre as relacbes entre saberes se recontextualizam no contexto da prética, isto &,
na Escola Municipal Ginga, a partir da analise de trechos das entrevistas realizadas e outros
elementos empiricos.

Por fim, o Capitulo 4 trata da questdo que motivou a investigacdo: que saberes a
Capoeira traz para a escola e de que maneira esta presenca pode deslocar os sentidos
hegemonicamente fixados para o conhecimento escolar? Para responder esta pergunta busquei
compreender o processo de deslocamento da fronteira do sistema discursivo “capoeira” a
partir das demandas sociais e das disputas hegemonicas travadas na sociedade brasileira
através de uma analise dos sentidos fixados para esta pratica em diferentes momentos da
histéria do Brasil. Analiso também os sentidos fixados para esta pratica no ambito do
programa Mais Educacdo e problematizo as potencialidades e limites encontrados para
ampliacdo das fronteiras do que € significado como “conhecimento escolar” na escola Ginga a
partir dos fluxos de sentido inseridos no curriculo pela capoeira angola enquanto “cultura

negra”.



Uma vez que ja& entramos no terreiro, vamos agora prepara-lo para esta “roda de

angola”.



CAPITULO 1 PREPARANDO O TERREIRO PARA A RODA

Como ponto de partida para construir qualquer investigacao, acredito ser indispensavel
a apresentacdo do terreno, isto €, dos principais pressupostos politicos que direcionam toda
atividade de pesquisa, da postura epistémica mais ampla adotada na construcdo do objeto de
estudo e do contexto em que a investigagédo se coloca. Metaforicamente, aqui, como em uma
roda de Capoeira, € preciso afinar instrumentos/conceitos (berimbaus, atabaque, pandeiros,
agogd, ganza) a serem utilizados, identificar e aproximar pessoas e, afinal, delimitar o
territorio dentro do qual o jogo — didlogo expressivo e unico entre dois capoeiristas — se fara
possivel.

Entendo, como Spink e Menegon (2000), que as categorias tedricas sdo praticas
discursivas, isto é, estratégias delineadas para conversar, explicar, organizar e dar sentido ao
mundo, a partir de determinados contextos. Fazer pesquisa e produzir textos implicam
necessariamente em um posicionamento em uma conversa, uma forma de intervencdo em que
as categorias podem ser empregadas tanto a partir dos usos habituais, hegemonicos e
cristalizados, como em novas combinagdes, gerando espaco para controvérsia” (SPINK e
MENEGON, 2000, p.81). Neste sentido, acredito que a pesquisa tem o papel de, por um lado,
desconstruir fundamentos estabelecidos, e por outro, refunda-los, pensar novos centros,
pensar novos fechamentos provisérios, novas leituras de mundo.

Antes de coletar dados e apresenta-los como empiria, aponto desde ja que a questdo
politica mais ampla que mobiliza esta investigacdo — situada no Grupo de Estudos Curriculo,
Cultura e Ensino de Histéria (GECCEH), do Programa de Pds-Graduacdo da UFRJ — é a
pauta de democratizacdo da educacdo publica. Aposto que a democratizacdo da escola ndo
pode abdicar da preocupac¢do com o “conhecimento”, como um dos critérios que definem a
especificidade desta instituicdo. Os desafios e 0s novos sentidos colocados a escola nas
ultimas décadas solicitam uma reflexdo tedrica que permita repensar a centralidade do
conhecimento no curriculo sob novas bases, incorporando as demandas sociais a ela
enderecadas.

Neste capitulo, inicio na primeira secdo com uma discussédo em torno dos instrumentos
tedricos que baseiam, de forma ampla, minha leitura do social e das disputas tedricas. Em
seguida, na secdo 1.2, analisarei algumas demandas sociais enderecadas a educacdo —
sobretudo aquelas que se organizam sob a pauta da diferenca —, bem como seus
desdobramentos para pensar esta investigagdo no campo educacional e, mais especificamente,

no campo do curriculo. Ao final do capitulo, na secdo 1.3, discutirei a problematica da
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“cultura negra” no curriculo escolar ¢ algumas questdes especificas que direcionam esta

investigacao.

1.1 Afinando instrumentos para a bateria: o quadro tedrico desta
investigacao

A postura episttmica que guiard esta investigacdo estd amparada no pos-
fundacionalismo, enquanto uma maneira especifica de leitura da realidade e das disputas
teoricas. Pos-fundacionalismo ndo deve ser confundido com antifundacionalismo, porque nédo
tenta apagar completamente a ideia de fundamento, mas antes busca enfraquecer seu status
ontoldgico, isto &, sua condi¢do de instancia Gltima de determinacdo da realidade. Assim,

O debilitamento ontoldgico do fundamento ndo conduz a suposi¢do da auséncia total
de todos os fundamentos, mas sim supBe a impossibilidade de um fundamento
altimo, o que é algo inteiramente diferente, porque implica a crescente consciéncia,
por um lado, da contingéncia e, por outro, do politico como momento de um fundar
parcial e, definitivamente, sempre falido (MARCHART, 2009, p.15, traducéo livre).

Portanto, a principal caracteristica das abordagens pos-fundacionais, guardadas suas
especificidades, é a afirmacdo da impossibilidade de fechamento dos fendmenos sociais e da
acdo social em torno de significados univocos e causalidades Unicas. Elas abandonam a idéia
de um fundamento que, em Gltima instancia, determinaria a constituicdo da sociedade — como
seria 0 caso da economia, nas interpretacfes marxistas mais ortodoxas. Porém, isso ndo
significaria a negacdo de todo e qualquer fundamento — como em certas visGes pos-
modernistas mais vulgares — e sim a afirmacdo da contingéncia como condicdo radical de toda
ordem social.

Dentre diferentes autores que vem trabalhando a partir desta perspectiva, destaco a
Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, como fértil para pensar termos como “real”,
“realidade”, “sociedade”, “escola”, “conhecimento” e “negro” sobre novas bases. Os
trabalhos de Laclau vém se constituindo em uma nova ontologia do social, propondo novas
grades de leitura amparadas em uma abordagem discursiva.

Em termos tedricos e metodoldgicos de analise, Laclau propde que falemos em “social”,

em detrimento de “sociedade”:

Entendo que “sociedade” significa, simplesmente, a possibilidade de fechamento de
todo significado social em torno de uma matriz que pode explicar todos seus
processos parciais (...) Por outro lado, se se toma uma posicdo mais pos-
estruturalista, a impossibilidade de fechar qualquer contexto e, entre eles, o contexto
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social como um todo unificado — o que temos sdo processos marginais que
irrompem constantemente o significado e ndo conduzem ao fechamento da
sociedade em torno de uma s6 matriz. Quando definimos o social neste sentido,
como algo que cria significado mas que torna impossivel o fechamento, tendo a falar
do “social” e ndo de “sociedade” (LACLAU, 1990, p.146 apud MARCHART, 2009,
p.180-181, traducdo livre).

Dada a inexisténcia de fundamentos ultimos e da contingéncia de toda ordem social, o
“social” para Laclau seria um campo infinito que so existiria como tentativa de instituir
discursivamente este objeto impossivel que € “a sociedade”.

O entendimento de que a “sociedade” seria um objeto impossivel de andlise estd
amparado na crise do conceito de totalidade nas ciéncias sociais. No caso do modelo marxista
de sociedade, esta crise se verificaria pelo abandono do principio de inteligibilidade da ordem
social que estava baseado na crenca em uma esséncia imutavel — constituida por uma base
econdmica e uma superestrutura politico ideolégica — por trds das variagdes empiricas
superficiais da vida social. A totalidade se apresentava, entdo, como uma totalidade fundante,
porque o saber poderia ser fundado a partir dela, amparado na inteligibilidade que a
sociedade, enquanto objeto unitario, proporcionava a todos 0s processos sociais.

Com uma perspectiva marcadamente anti-essencialista, Laclau acredita que ndo existem
significados positivos para as coisas e para a propria sociedade, uma vez que,
discursivamente, cada significado se afirma a partir de sua distin¢cdo em relacdo aos demais -
0 que nos leva ao entendimento de que existiriam apenas sistemas de diferencas. As
identidades das coisas e sujeitos deixam de ser definidas pela sua positividade plena, para
serem caracterizadas pela incompletude, situando-se em um sistema que € simultaneamente
condicdo de constituicdo e de subversdo das identidades diferenciais. Essa dimensdo
relacional do sistema discursivo aparece claramente nos textos de Laclau, como, por exemplo,

no fragmento abaixo, no qual o autor define discurso como:

Um conjunto de elementos nos quais as relacBes desempenham um papel
constitutivo. Isso significa que estes elementos ndo pré-existem ao complexo
relacional, mas se constituem por meio dele. Assim, ‘relagdo’ e ‘objetividade’ sdo
sindnimas (LACLAU, 2005, p. 86 Apud GABRIEL E FERREIRA, 2012, p.231).

Neste quadro teorico, a sociedade ¢ considerada um “objeto impossivel de analise”, uma vez
gue a razdo ndo seria capaz de incorpora-la e descrevé-la de modo objetivo.

Laclau insiste na importancia da dimensdo da significacdo, opondo-se as ciéncias
sociais classicas que, desde o século XIX, estiveram pautadas em teorias do conhecimento
voltadas para a producdo de um conhecimento ndo-mediado da realidade. Mais do que isso, 0

autor afirma o carater constitutivo da significacdo, sendo inconcebivel a possibilidade de um
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acesso a realidade que ndo seja sempre ja mediado pelo sentido, isto &, constituido
simbolicamente.
Na perspectiva discursiva laclauniana, a propria teoria que € possivel elaborar sobre a

politica sempre estara marcada pela contingéncia, pela historicidade,

(...) pelas maltiplas formas através das quais tudo o que é poderia ser (ter sido)
diferente, e sé-lo em um dado momento, sob dadas condi¢fes de possibilidades.
Mais, tudo o que é (foi) e estd (estava) habitado por uma dimensdo de
indeterminacdo de uma falta constitutiva, de modo que ndo estd dado numa
identidade, num sujeito ou numa posicdo estrutural, o dever-ser e o poder-ser do
existente (BURITY, 2008, p.36).

Porém, esta afirmacdo do papel constitutivo da linguagem ndo conduz a Teoria do
Discurso a uma posicdo idealista, centrada apenas no poder das ideias. Guardando
consideravel divida tedrica para com o campo da linguistica e com os trabalhos de Michel
Foucault, o conceito de Discurso € construido a partir do pressuposto de que o sentido ndo se
constitui enquanto um ato puramente mental, ndo € intencionalidade, algo que procede da
vontade de um sujeito presente a si. O sentido sempre é constituido e circula socialmente, e
existem regras historicamente definidas de producdo do sentido (discursos) as quais todo
agente social precisa desdobrar-se para que sua fala ou acGes tornem-se reconhecida por
outros e produza efeitos no mundo. Desta maneira, qualquer enunciacdo discursiva, para se
constituir e surtir efeito, estd sempre situada em meio a discursos, sistemas de significacdo
que organizam e hierarquizam os fatos fisicos (humanos ou naturais) que articulam-se ou
disputam com outros a estabiliza¢do do “ser” dos objetos que descrevem e situam no mundo.

O conceito de Discurso ndo remeteria, portanto, apenas a fala, uma vez que

Na medida em que eu admito que o sentido desses fendbmenos é dado por uma
articulacdo inseparavel entre sua dimensdo fisica e uma dimensao significativa deste
mesmo fendmeno, ja ndo posso mais dizer que o discursivo é apenas fala. O discurso
é uma unidade complexa de palavras e a¢@es, de elementos explicitos e implicitos,
de estratégias conscientes e inconscientes. E parte inseparavel da ontologia dos
objetos (BURITY, 2008, p.42).

O discurso consiste, portanto, numa articulacdo de palavras e acdes, idéias e materialidade
gue constitui maneiras de significar as coisas do mundo.

O sentido social de um determinado fendmeno — isto €, o “ser” dos objetos e fendmenos
— se constitui a partir de sua inscricdo ndo apenas em um dnico discurso, mas também em uma
unidade mais ampla de significagdo: uma formacéo discursiva. Esta pode ser definida como
um conjunto articulado, mas heterogéneo, de discursos, em permanentes processos de

articulacdo e disputa entre si.
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Os fenbmenos sociais sdo atravessados por distintos discursos, possuindo multiplas
formas de abordar, descrever, explicar, ndo se constituem por um Gnico investimento de
sentido ou Unica agéncia, ndo envolvem implicacfes univocas. Existem diversas formas de
construcdo dos acontecimentos, isto €, construcbes discursivas que tem efeitos de poder
efetivos que acabam por constituir aquilo que entendemos como “realidade” e “sociedade”.
Porém, toda formacdo discursiva estd hegemonizada por um conjunto determinado de
discursos; é esta hegemonia que acaba por produzir efeitos de posicionamento, autorizacao e
restricao sobre 0s sujeitos que nela se constituem ou expressam (BURITY, 2008, p.38-41).

Como exemplo diretamente associado a esta investigacao, ¢ possivel pensar a “escola”
como uma formacdo discursiva, na qual diferentes discursos se articulam na fixacdo de
sentidos hegeménicos em torno da funcdo social desta instituicdo e dos sujeitos nela atuam.
Ao mesmo tempo, outros discursos disputam outras fixacdes possiveis atuando para deslocar
a fronteira daquilo que é entendido como “escola”.

Neste quadro tedrico, o “social” se estrutura a partir de um movimento discursivo duplo
de fixacao/desfixacdo, um jogo infinito de diferenciacéo:

(...) dado que a completa desfixacdo de sentido é uma impossibilidade tanto como o
é sua completa fixacdo (pois um universo sem nenhum sentido seria um universo
psicético), é possivel supor também um contramovimento a fim de que, por outro
lado, seja possivel realizar esfor¢os parciais de efetuar essa “fixagdo basicamente
impossivel”: em resumo, tem que haver um esforco de limitar o jogo da diferenca. A
pré-condi¢do para que isso funcione reside no fato de que a totalidade ndo estd
meramente ausente, mas continua presente mesmo em sua auséncia mesma (...)
(MARCHART, 2009, p.182, tradugo livre).

A sociedade enquanto totalidade apreensivel seria, assim, um horizonte irrealizavel, mas
que se faz necessario para a constituicdo de sentido e a sedimentacdo de préaticas sociais. O
fundamento constitutivo ou a “esséncia negativa” do existente ¢ justamente a abertura do
social, sendo as diversas ordens sociais existentes na historia somente esfor¢os (sempre
precarios e incompletos) de domesticar/estabilizar o campo das diferencas atraves do dominio
sobre o campo da discursividade por meio da constituicdo de um centro. S&o as fixacgoes
parciais de sentido empreendidas pelo discurso que permitem a constitui¢do da “sociedade”
em praticas e objetos, em meio a “infinitude do social”.

A hegemonia é outro conceito central construido pela Teoria do Discurso de Laclau a
partir de uma critica ao conceito formulado por Gramsci. Para Gramsci, hegemonia
envolveria a transcendéncia dos interesses corporativos das classes sociais articuladas em um
novo bloco historico, de maneira que a classe trabalhadora transforma seus proprios interesses

particulares naqueles ‘do povo’ ou da ‘nagdo’ como um todo, assim se tornando uma ‘vontade
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coletiva’ que representa valores e interesses universais. Segundo Laclau e Mouffe, os
elementos e interpelacdes ideoldgicas e, especialmente os apelos ao  povo’ ou a ‘ nagdo’, ndo
necessariamente tém um ‘pertencimento de classe’. Afirmam que, ao invés disso, “estes
elementos sdo contingentes e podem ser articulados por projetos hegemonicos em disputa, que
se esforcam por dota-lo de significados e conotagdes de classe particulares” (HOWARTH,
2000, p.110)".

A hegemonia se instaura no movimento de producédo de cadeias de equivaléncia que
visam domesticar discursivamente a incompletude do social. Hegemonizar significa investir
no preenchimento do sentido de universal que, por sua vez, se apresenta como de

representacdo impossivel. Assim, para Laclau:

Essa operacdo pela qual uma particularidade assume uma significagdo universal
incomensuravel consigo mesma é o que denominamos hegemonia. E dado que essa
totalidade ou universalidade encarnada &, como vimos, um objeto impossivel, a
identidade hegemoénica passa a ser algo da ordem do significante vazio,
transformando sua prépria particularidade no corpo que encarna uma totalidade
inalcancavel (LACLAU, 2005, p. 95. Traducao livre).

Na medida em que o fechamento simbolico do “social” ndo pode se justificar por
nenhuma esséncia, isto €, por qualquer fundamento ‘fora’ do jogo da linguagem, a apreensao
dos processos sociais se faz por meio da instituicdo do que Laclau chamou de pontos nodais.
Estes sdo pontos discursivos privilegiados que conferem significados parcialmente fixos a um
conjunto particular de significantes e que, por esta fungdo, sustentam e organizam ordens
sociais (HOWARTH, 2000).

Os pontos nodais sdo produzidos por meio de préticas articulatorias, que estabelecem
cadeias de equivaléncia entre diferentes elementos os quais passam a anular suas identidades
diferenciais a partir da criacdo de uma fronteira, de um corte antagénico produtor de uma
diferenca radical. Neste sentido, Ernesto Laclau e outra destacada autora da Teoria do

Discurso, Chantal Mouffe,

(...) introduzem a categoria de pontos nodais para explicar o entrelagamento de
diferentes elementos numa ‘cadeia significante’ (...) Além disso, eles insistem que a
interligagdo dos varios pontos nodais que formam a sociedade depende do
delineamento de fronteiras politicas entre ‘os de dentro’ (insiders) e ‘os de fora’
(outsiders). Por isso, a abordagem deles enfatiza a necessidade de ‘fechamentos
parciais’ e ‘fixagOes parciais’ do significado na sociedade, o que esta de acordo com
a énfase pos-estruturalista no enfraquecimento e na desconstrucdo das estruturas,
mais do que na sua completa dissolugdo (HOWARTH, 2000, p.118, 119).

! As traducdes de David Howarth extraidas dos capitulos 6 e 7 do livro "Discourse", publicado pela Open
University Press, em 2000 e utilizadas neste texto, foram feitas no ambito de estudos internos do GECCEH,
pelos mestrandos Erika Elizabeth Vieira Frazéo e Vitor Andrade Barcellos.
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Nas disputas travadas no jogo da linguagem, todo discurso busca produzir uma fronteira
entre elementos que estdo “dentro” e aqueles que estdo “fora” de uma determinada formagao
discursiva. Tudo aquilo que esta fora da cadeia de equivaléncia de um determinado discurso
torna-se um “‘exterior constitutivo”, um excesso que, na infinitude do social, ¢ significado
como o “outro” antagdnico a cada um dos elementos articulados naquele discurso. Por isso
mesmo, este exterior constitutivo propicia uma “referéncia negativa”, condi¢do de
possibilidade para a articulacdo das diferencas em torno de uma identidade compartilhada em
uma dada formacao discursiva.

O estabelecimento de fronteiras politicas (precérias, contingentes) € uma das condigdes
de possibilidade para que as praticas discursivas tenham lugar. Nesse sentido, Marchart
(2009) afirma que

A fronteira de um dado sistema significante ndo pode ser significada se ndo se
manifestar através da forma de uma interrup¢do ou quebra do processo de
significacdo. A fungdo da fronteira excludente, ao ser tanto a condicdo de
possibilidade como de impossibilidade de significado, consiste, entdo em introduzir
uma ambivaléncia essencial em cada sistema de diferenca constituido por essa
mesma fronteira (MARCHART, 2009, p.187, Tradugdo livre).

Todo sistema de diferencas seria, portanto, caracterizado por uma ambivaléncia instituida pela
fronteira, que delimita aquilo que se “¢” a partir daquilo que “ndo se €”.

Outro conceito central para a Teoria do Discurso é o de antagonismo, entendido de
maneira diferente das concepcOes tradicionais de conflito social que o tomam como um
conflito entre agentes sociais com identidades e interesses totalmente constituidos. Na
perspectiva de Laclau, os antagonismos sociais ocorrem porque, em uma determinada
situacdo/formacao discursiva, 0s agentes sociais sdo incapazes de constituirem de forma plena
suas identidades e, por conseguinte, seus interesses. Nesse processo, estes agentes constroem
um ‘inimigo’ comum que ¢ considerado responsavel por essa ‘falha’. A construcdo e a

experiéncia dos antagonismos sociais introduziriam processos sociais

(...) que ndo podem ser explicados por nenhuma légica positiva ou essencialista de
sociedade. Eles também revelam a contingéncia e precariedade de toda identidade e
objetividade social, uma vez que qualquer identidade € sempre ameagada por algo
que Ihe ¢é externo. O papel dos antagonismos é, assim, constitutivo da objetividade
social, pois formacdes sociais dependem da construcdo de relacBes antagbnicas entre
agentes sociais de ‘dentro’ e de ‘fora’ de uma formagdo social (Laclau 1990:17-18).
A partir dessa Gtica, antagonismos revelam os limites ou fronteiras politicas de uma
formacéo social, porque eles mostram os pontos onde a identidade ndo pode mais ser
estabilizada em um sistema de diferencas significativo, sendo contestada por forcas
que se situam no limite daquela ordem (HOWARTH, 2000, p.106).

Uma dada formacdo discursiva hegeménica € ameacgada pela constituicdo de

antagonismos, ao constituir uma identidade puramente negativa que nao pode ser representada
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positivamente, pois, se ela pudesse ser representada, seria simplesmente outro momento
dentro de um discurso existente. Como essa identidade externa deve ser significada como uma
ameaca, ela precisa ser partilhada negativamente por aqueles interpelados pelo discurso.

As disputas discursivas pela hegemonia se dao, entdo, a partir de duas légicas: a logica
da diferenca e a légica da equivaléncia. Segundo, David Howarth, leitor de Laclau e
destacado autor da Teoria do Discurso, a l6gica de equivaléncia consiste na

(...) dissolucdo das identidades articulares de sujeitos dentro de um discurso pela
criacdo de uma identidade puramente negativa que é vista como uma ameaga a eles.
Em outras palavras, na l6gica de equivaléncia, se os termos a, b e c, sdo tornados
equivalentes (a = b = ¢) em relacdo a caracteristica d, entdo d deve negar totalmente
a,b ec(=-(a b, c), assim subvertendo os termos originais do sistema. 1sso
significa que a identidade daqueles interpelados por um discurso seria sempre
dividida entre um grupo particular de diferencas conferidas por um sistema
discursivo existente (a, b, c) e a ameaga mais universal colocada pelo exterior
discursivo (d) (HOWARTH, 2000, p.107).

Ja a logica da diferenca atuaria no estancamento, na quebra de cadeias de equivaléncia
existentes por meio da producéo de diferencas radicais, isto €, de limites que funcionam como
um “bloqueio da expansdo continua do processo de significacdo” (LACLAU, 1996, p.71
Apud GABRIEL e FERREIRA, 2012, p.232). Dessa maneira, a logica da diferenca deslocaria
e enfraqueceria antagonismos, relegando a diviséo para as margens da sociedade. Discursos
hegeménicos muitas vezes mobilizam esta l6gica de maneira a incorporarem as diferencas e
impedirem a expansdo de discursos contra-hegemonicos que se cologuem antagonicamente
contra um “inimigo comum”.

Se, como vimos, o “social” ¢ o dominio das praticas sedimentadas, ainda nao foi
explicada a possibilidade de mudanca na ordem social. Laclau chama a este momento de
institui¢do e reativagdo das praticas de “o politico”, quando fica evidente a auséncia de
fundamentos estaveis na sociedade, uma vez que outras possibilidades do “ser” ficam
evidentes. O “politico” refere-se a uma “filosofia primeira” do social, ao seu nivel ontoldgico,
isto €, a0 momento instituinte esquecido quando as praticas ja estdo sedimentadas no social.

Porém, Marchart alerta que:

(...) estes dois conceitos ndo designam dois mundos inteiramente diferentes, um
politico e outro apolitico ou social, mas devem ser pensados como duas caras de
uma mesma moeda. Representam dois modos diferentes do politico: 0 modo social
do politico ndo é ndo-politico ou apolitico, e sim pode ser melhor caracterizado pelo
esquecimento de seu momento instituinte, que é o momento do politico
(MARCHART, 2009, p.197)

Portanto, o social poderia ser considerado um “modo dormido” do politico

(MARCHART, 2009). Se no primeiro, é esquecida a contingencia inerente as origens que
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instituiram a sociedade e as praticas sdo naturalizadas como significando a propria realidade,
¢ no momento do “politico” que fica evidente a reativacdo e institui¢do de novas praticas,
revelando a inexisténcia de um fundamento estavel, uma vez que outras possibilidades do
“ser” ficam colocadas.

O politico se funda em um duplo movimento de articulacéo discursiva. Se tem éxito e
torna-se hegemonica, a articulacdo pode conduzir a sedimentacdo ou a formas sedimentadas
de objetividade, isto é, da-se a “fixa¢do exitosa de sentido nas sélidas topografias que
necessitam ser conceitualizadas como sedimentacdes do poder”, em que o sistema de
alternativas possiveis e as brechas da contingencia original tendem a desaparecer — 0
instituido tende a assumir a forma de uma mera presenga objetiva. Porém, se 0s sedimentos se
reativam, ha uma “temporalizagdo do espaco” ou uma “extensdo do campo do possivel”,
dando-se um momento de reativacdo, com um processo de desfixacdo de sentidos
(MARCHART, 2009, p.185)>.

O discurso, enquanto categoria teérica — e ndo descritiva ou empirica — procura dar
conta das regras de producdo de sentido pelas quais um determinado fendBmeno encontra seu
lugar no mundo social e numa determinada formacdo discursiva. Neste sentido, embora a
teoria do discurso procure fornecer novas interpretacbes sobre eventos e praticas, ela o faz

analisando

o modo pelo qual forgas politicas e atores sociais constroem significados dentro de
estruturas sociais incompletas e indecidiveis. Isto é alcangado por meio do exame de
estruturas particulares dentro das quais os agentes sociais tomam decisdes e
articulam projetos hegemdnicos e formagdes discursivas. Além disso, tedricos do
discurso procuram localizar essas praticas e l6gicas investigadas em contextos
historicos e sociais mais amplos, de maneira que eles possam adquirir uma
significacdo diferente e fornecer a base para uma possivel critica e transformacéao de
praticas e significados sociais existentes (HOWARTH, 2000, p.129).

Alguns autores vém apontando para a necessidade de novos olhares para o estudo dos
movimentos sociais e entendem que, em termos tedricos e epistemoldgicos, as demandas sdo
um elemento central para a investigacdo sobre as possibilidades de conformacgdo e de
mudanca da ordem social. Neste sentido, Retamozo (2009), adotando uma perspectiva

discursiva pos-fundacional, afirma que

A tematizacdo das demandas é fundamental para indagar sobre aspectos-chave da
constituicdo dos movimentos, uma vez que estes elaboram demandas que s&o
apresentadas no espago publico através de acBes coletivas que sdo realizadas ao

% N&o cabe nesta investigacdo, mas seria possivel problematizar esta concepcéo de Marchart do espaco como
necessariamente estatico, fixo — em contraste com o tempo, tido como dindmico e associado a mudancas — a
partir de contribui¢fes do campo da Geografia. Ver MASSEY (2008). No campo da Antropologia, isto também
tem sido questionado, como demonstrarei no capitulo 3.
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longo do tempo e que implicam processos identitarios (RETAMOZO, 2009, p.111 -
Traducéo livre).

Retamozo entende a ordem social como uma articulacdo discursiva hegemdonica
constituida por uma multiplicidade de relagdes sociais parcialmente estruturadas e de status
muito diferentes. Esta estruturacdo produz em seu interior uma pluralidade de diferencas e
exclusbes que se naturalizam historicamente, mas que sdo também caracterizadas pela
contingéncia. Esta pluralidade de diferencas implica em lugares dominantes e outros, por
conseqiiéncia, subalternos, isto €, posicdes de sujeito que estdo dominadas por outras — por
exemplo, os binbmios mulher/homem, homossexual/heterossexual, negro/branco, pobre/rico.

Porém, a existéncia de uma situacdo de subordinacdo por si s6 ndo explicaria o
surgimento de reclamacdes, atos de protesto e mobilizagGes voltadas a combaté-la. Retamozo
destaca o papel das demandas enquanto lugar de mediacdo que emerge entre uma situacdo
estrutural de subordinacdo e a construcdo de possiveis antagonismos.

Em um registro filoséfico, a demanda pode ser entendida como o espaco préprio da luta
pelo reconhecimento, interpelando de alguma maneira a alteridade, orientando-se em diregéo
ao outro (frequentemente o sistema politico), inicialmente como um pedido e, se ndo atendida,
como reclamacdo (interpelacdo imperativa). Ela supde necessariamente a ingeréncia da
subjetividade, isto é, os processos subjetivos jogam um papel fundamental na possibilidade de
identificar-significar uma relagdo social ou uma situacdo particular como factivel de ser
levada ao espaco publico. E o sentido que se atribui a uma determinada situacio que a produz
como demanda, fazendo com que um setor da populacdo decida atuar para buscar modificar
essa situacao percebida como injusta, sentida como um dano. Esta “falta” percebida na ordem
social pode se converter em veiculo de efeitos deslocatérios, algo que dependera da
capacidade de articulacdo da demanda e também do seu conteddo — literal e seu “excesso
metaférico”® (RETAMOZO, 2009, p.114).

Dialogando com a concepgéo de antagonismo de Ernesto Laclau, Retamozo afirma que

a construcdo da demanda envolve

(...) a intervencdo da subjetividade coletiva para operar sobre uma relacdo social
particular e significd-la como lugar de um antagonismo (..) a referencia a
subjetividade coletiva ndo implica em uma espécie de subjetivismo, dada a
necessidade de pensar nas configuracdes de sentidos coletivos articulados para fazer
inteligivel (significativa) uma situacdo de um determinada maneira. Nesse aspecto, a

¥ Por “excesso metaforico”, Retamozo esté se referindo a ideia de que o significado de um termo nunca se esgota
apenas nos sentidos que lhe sdo atribuidos em uma dada formacdo discursiva. Ha sempre a possibilidade de as
praticas articulatdrias conferirem a ele um lugar destacado, podendo assim posiciona-lo como ponto nodal de
uma cadeia discursiva, de maneira que ele possa “falar em nome de” ou tornar equivalenteS a Si outros
significantes antes externos a cadeia.
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subjetividade coletiva € um processo historico-social factivel de ser reconstruido
através de investigacOes rigorosas que busquem indagar os codigos de significados
mobilizados para dar sentido. Estes codigos sdo condensacdes significativas
precariamente sujeitadas a conteldos particulares e possuem uma origem historica.
Por isso mesmo, ndo se pode analisa-los atomicamente, pois atuam discursivamente,
produzindo diferencas, deslocamentos, metaforas, metonimias e ao estarem abertos,
admitem ser redimensionados no processo de construcdo das configuragdes
conjunturais (RETAMOZO, 2009, p.117, Traducdo livre).

A demanda pde em questdo alguma relacdo social, retira 0 sujeito de sua posi¢do e o
coloca em um terreno aberto que pode levar a producdo de um novo lugar de enunciagdo. A
elaboracdo da demanda — com intervencdo da subjetividade — permite construir um lugar de
enunciacdo diferente daquele regulado pela repeticdo, espacos de relativa autonomia que
operam para a construgdo de novos campos de agdo. Neste sentido, a demanda “é um
momento da subjetividade antes do sujeito” (RETAMOZO, 2009, p.117, Tradug&o livre).

Uma dimensédo que ndo pode ser esquecida é a propria historicidade das demandas, que
situa sua condicdo de possibilidade e suas limitagbes — que operam tanto na producdo do
sujeito, como na abertura de novos campos de experiéncia. Nesse caminho, Retamozo propde
distinguirmos analiticamente o contetdo literal de uma demanda e seu excesso metaforico,
isto é aquilo que se vincula a sua capacidade de se tornar tendencialmente vazio, universal — e
aqui o autor se refere explicitamente ao conceito de "significante vazio", de Laclau
(RETAMOZO, 2009).

As demandas néo se esgotam em seu sentido literal; enquanto construcfes discursivas,
elas provocam deslizamentos metaforicos que podem permitir que se rearticulem a outras
demandas. Portanto, para além dos contetdos manifestos das demandas, devemos considerar
seus “excessos metaforicos”: “€é precisamente na capacidade de se situar como significantes
vazios que reside muito da possibilidade de pensarmos 0s processos através dos quais uma
determinada demanda se torna um ndédulo que amalgama outras.” Dai a necessidade afirmada
pelo autor de reconstruirmos “o sintagma da demanda, seus alcances e deslizamentos”, bem
como as operagOes retoricas que a constituem como um campo discursivo capaz de articular
diferentes demandas. Por isso, “a retdrica e seus tropos (como a metafora, a metonimia, a
sinédoque, a catacrese, por exemplo) constituem importantes ferramentas analiticas para a
reconstru¢do das demandas.” (RETAMOZO, 2009, p.118, tradugao livre).

Além disso, é importante segundo o autor, refletir sobre a capacidade das instituicoes
que fazem a gestdo da ordem social — como, por exemplo, o Estado e, acredito, também a
escola publica — darem respostas, definirem, deslocarem ou cancelarem o conflito instaurado

pela demanda. Portanto, cabe analisar “a propria composi¢do das instituigdes e seu
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funcionamento que podem produzir diversos resultados na hora de processar as demandas
sociais” (RETAMOZO, 2009, p.118, traducdo livre). Retamozo nos fornece um interessante
exemplo: o pedido da extensdo da rede de agua potavel pode ser absorvido diferencialmente
pela gestdo da ordem (a prefeitura municipal), mas problemas burocréticos, ineficiéncias ou
comprometimentos politicos podem levar a que ndo se satisfaca aquela reclamagéo. Abrem-se
diferentes possibilidades: tanto a constru¢do de um campo fértil para a expansdo e articulacéo
com outras demandas, com a constru¢do de uma alteridade/antagonismo (“o governo que nao
cumpre seus deveres”), como o cancelamento da demanda pelo desalento (“¢ inutil, ninguém
nos atende”). Por isso, segundo o autor, ¢ necessario estudar cada caso separadamente e ali “a
historicidade da ordem, a historia das relagdes sociais, seus atores e instituicdes, seus
imaginarios, as experiéncias ancoradas na memoria histérica etc. serdo aspectos
fundamentais.” (RETAMOZO, 2009, p.123, Traducdo livre).

Na se¢éo seguinte, apresentarei algumas das demandas sociais que vém interpelando a
escola no sentido de incorporar a questdo da diferenca étnico-racial como parte daquilo que a

constitui.

1.2 Demandas Sociais, processos de identificagdo na escola e a capoeira

Como apontamos acima, as demandas sociais sdo importantes pois podem provocar
deslocamentos e a formacdo de antagonismos que alteram a ordem social. Nesta secé&o,
apresento uma discussdo sobre as demandas sociais que, nas Ultimas décadas, vieram
impelindo a expansdo do sistema publico de educacdo e atuando para a fixacdo de novos
sentidos de escola. Devido ao foco desta investigagdo, darei atencdo principalmente a
constituicdo de antagonismos em torno da diferenca cultural e racial, que nos permitird pensar
a problematica da “cultura negra” no campo educacional sob novas bases.

Desde o processo de redemocratizacdo brasileiro iniciado no final da década de 1970,
NoVos movimentos sociais passaram a se organizar. Neste sentido, um importante fator no
estabelecimento da meta de universalizacdo do direito a educacdo foram 0s movimentos
sociais de periferia ocorridos nas principais cidades do pais — destacadamente Sao Paulo — que
envolveram a atuacdo de pais e mdes de alunos em defesa de maior nimero de creches,
melhores escolas de educacdo infantil e maior escolarizacdo para as criangas e jovens
(ARROYO, 2012; CUNHA, 2009).
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A demanda pela universalizacdo do direito a educagéo esteve associada a ampliacdo do
nimero de vagas no sistema publico de educacdo para incluir o grande contingente
populacional que, a partir do final dos anos 1960, passou a buscar melhores condicGes de vida
nas cidades. A manutencdo de altas taxas de crescimento do nimero de matriculas no sistema
publico de ensino deveu-se justamente a essa “energia social”. Nesse processo,

A chegada das classes populares a escola, como regra e ndo mais como excegao,
trouxe inimeras novidades e, com elas, dificuldades para as instituicoes. Os baixos
investimentos e a rapidez da expanséo do sistema tornaram corrente a percepcao de
que a escola brasileira seria, na maioria das vezes, uma institui¢do ineficaz, com
insuficiéncia de recursos, pessoal mal preparado e mal remunerado e com baixa
capacidade de planejamento e inovacdo. Mas é possivel, também, olha-la de outro
angulo. Sua difusdo nos ultimos 50 anos atesta a demanda da sociedade e a

expectativa da populagdo de que ela possa cumprir um papel educativo relevante.
(CAVALIERE, 2009, p.55)

Portanto, mesmo que o sistema publico ndo tenha se expandido sem problemas e
dificuldades, foram as “pressdes sociais” pela sua democratizagao que impulsionaram e ainda
impulsionam a construcao de um sistema abrangente de educacao basica no pais. Para além da
dimensdo de “reproducdo das desigualdades sociais” presente no processo educacional,
caberia perceber também os aspectos inovadores revelados pelas demandas populares
(heterogéneas) quanto ao acesso a educacdo (CUNHA, 2009, p.57).

Podemos considerar estas disputas pela universalizacdo do direito a educa¢do como
demandas de igualdade, pois atuam para fixar o sentido de “escola” como um dos requisitos
béasicos a cidadania, a condicdo universalista de individuo portador de direitos garantidos pelo
Estado. Desta maneira, investigagdes em torno dos movimentos sociais pela educacédo
organizados no Brasil desde os anos 1970 oferecem ferramentas para a compreensdo das
estratégias mobilizadas para que a demanda por educacdo possa se constituir também em
ponto nodal capaz de articula-la a outras demandas sociais. Nas articulagdes discursivas
construidas pelas demandas que interpelavam o sistema politico, exigir o direito a “escola”
poderia significar também, para um amplo setor da sociedade brasileira, remeter-se ao direito
a cidadania frente a um Estado visto como inocuo diante das desigualdades sociais.

E possivel apontar, ainda, como pertencente ao conjunto de demandas de igualdade
reivindicadas desde a redemocratizagdo, a afirmacdo de direitos prioritarios da infancia e da
adolescéncia em um contexto de acirramento da desigualdade social. A ideia de “protecao
integral” as criancas e aos adolescentes assumiu forma de texto legal no Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), em 1990, sendo posteriormente detalhada em legislagéo correlata. O
ECA em seu quarto artigo, determina ser
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dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
salde, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
(BRASIL, 1990)*.

Como podemos verificar em discursos presentes nas politicas educacionais recentes, a
escola pablica tem sido chamada a cumprir papel mais ativo na garantia destes direitos, como
condicdo para a efetivacao do direito a cidadania.

Além das referidas demandas de igualdade constituidas pelos movimentos sociais
(sindicatos, Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, entre outras organizacdes
tradicionalmente consideradas como de “esquerda”) que vieram pressionando pelo direito
universal de acesso a educagdo, outro vetor importante nas disputas hegemonicas pela
democratizacdo da educacdo tem sido os diversos movimentos sociais que, nas ultimas
décadas, vieram procurando afirmar “identidades” até entdo marginalizadas ou
subalternizadas. Movimentos de negros, indigenas, de género, entre outros, passaram a se
organizar e pressionar pelo reconhecimento de suas demandas de diferenga pela sociedade
brasileira e, mais especificamente, pelo campo educacional, propondo novos sentidos de
“escola”.

Este cenario de fortalecimento de uma politica da identidade no Brasil, acredito, é parte
das transformagfes econdémicas e sociais mais amplas associadas a chamada “p0s-
modernidade”, discutida e analisada por estudiosos de diferentes campos.

Stuart Hall (1997), destacado autor dos Estudos Culturais e P6s-Coloniais, afirma que a
pos-modernidade tem entre seus desdobramentos mais importantes o estabelecimento da
centralidade da cultura nos processos econdmicos e politicos e na propria epistemologia da
contemporaneidade. A emergéncia de movimentos identitarios em escala local seria, segundo
Hall, uma das facetas da pds-modernidade, negociando e colocando limites aos projetos de
homogeneizacdo encampados pela globalizagcdo (HALL, 1997).

Ernesto Laclau, no ambito da perspectiva pos-fundacional, aponta que as sociedades
modernas tardias estdo passando por um ‘tempo acelerado’ de experiéncias de deslocamento,
associadas ao aprofundamento dos processos de mercantilizacdo, burocratizacdo e
globalizacdo, que estariam descentrando estruturas e colocando em crise identidades sociais e
interesses ja existentes. Esta condicdo deslocatéria estaria dando maior visibilidade a

contingéncia das estruturas discursivas, desdobrando-se em novos processos de identificacdo

* Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm
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dos sujeitos junto a projetos politicos e aos discursos a ele articulados, possibilitando a
constituicdo de novas formas de subjetividade politica (HOWARTH, 2000).

Aproximando-me do objeto desta investigacdo, apontarei brevemente as praticas
articulatérias mobilizadas pelo movimento negro, dentre os diferentes movimentos que
participam da politica de identidade e contribuem para a fixacdo de novos sentidos de
“escola” no Brasil contemporaneo. Este tem colocado na pauta do debate publico a
necessidade de mudangas sociais e institucionais voltadas para a superacdo do racismo
historicamente presente na sociedade brasileira.

Segundo Gomes (2011a), nas lutas desenvolvidas pela populacdo negra desde o século
XIX, a educacdo sempre ocupou papel estratégico, por ter lugar destacado nos processos de
producao de conhecimento “sobre si e sobre os outros”, por propiciar a formacao de quadros
intelectuais e politicos e por ser um critério estabelecido pelo mercado de trabalho para a
selecdo dos trabalhadores. No seculo XX, podemos destacar como exemplo desta percep¢éo
as acoes encapadas pela Frente Negra Brasileira (1931-37), em S&o Paulo, que demonstrava a
preocupacdo de criar escolas e cursos de alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos.
Semelhantemente, o Teatro Experimental do Negro (1944-68), no Rio de Janeiro, propunha-
se a valorizacdo social do negro por meio da educacdo, da cultura e da arte — incluindo em sua
formacdo a alfabetizacdo dos participantes, recrutados entre operarios, empregadas
domeésticas, favelados, desempregados e modestos funcionarios publicos (GOMES, 2011a).

A partir dos anos 1970, o movimento negro pode ser compreendido como um novo

sujeito coletivo cuja emergéncia pode ser associada

(...) & formacdo de um segmento ascendente e educado da populag¢do negra que, por
motivos raciais, sentiu bloqueado o seu projeto de mobilidade social. A isso deve ser
acrescentado o impacto nesse grupo de novas configuragdes no cenario
internacional, que funcionaram como fonte de inspiracdo ideoldgica: a campanha
pelos direitos civis e 0 movimento do poder negro nos Estados Unidos e as lutas de
libertagdo nacional das colbnias portuguesas na Africa (HASENBALG Apud
GOMES, 20114, p.135)

Dessa maneira, a situagdo de “falha” de identidade provocada pelo bloqueio que a
desigualdade racial colocava aos negros no sentido de constituirem suas identidades foi um
fator central para a emergéncia daquele movimento identitario. Além disso, como vemos no
trecho acima, foram importantes também novas referéncias internacionais, colocadas pelos
movimentos de descolonizacdo na Africa e pelo movimento negro nos Estados Unidos.

No final da década de 1970, foi formado o Movimento Negro Unificado (MNU),

entidade de amplitude nacional que se destacou como um dos principais protagonistas na luta
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antirracista no Brasil. O MNU atuou de diferentes maneiras, atraves da publicacdo de livros,
jornais, revistas e da articulagdo de organizacdes negras em todo o pais.

No processo da luta antirracista, 0 movimento negro modificaria algumas de suas
estratégias de acdo em fins dos anos 1980. Gomes (2011a) afirma que, até a década de 1990,
os discursos do movimento negro afirmavam a necessidade da insergdo da questdo racial no
bojo das politicas publicas universais, que tinham como mote: “escola, educacdo bésica e

universidade para todos”. Porém,

a medida que esse movimento social foi constatando que as politicas publicas de
educacgdo pds-ditadura militar de carater universal, ao serem implementadas, néo
atendiam a grande massa da populacdo negra e ndo se comprometiam com a
superacdo do racismo, seu discurso e suas reivindicagfes comegaram a mudar (...)
As demandas do Movimento Negro, a partir de entdo, passam a afirmar, de forma
mais contundente, o lugar da educagdo bésica e da superior como um direito social
e, nesse sentido, como direito a diversidade étnico-racial (GOMES, 2011a, p.113).

O final dos anos 1980 é, portanto, um momento em que emerge uma nova forma de
atuacdo politica dos negros (e negras) brasileiros, passando a atuar por meio de um enfoque
identitario e trazendo novas problematizacGes e formas de reivindicacdo politica. Este
processo incluiu criticas e tensbes em relacdo aos discursos dos movimentos sociais de
“esquerda” que, ao enfatizarem apenas o objetivo de superagdo do capitalismo via ruptura da
estrutura de classes e instauracdo do socialismo, acabavam por “alimentar a idéia de que a
questdo racial estava subsumida na classe e desprezar a luta do Movimento Negro”(GOMES,
20114, p.113).

Aquele movimento social teria, a partir de entdo, passado a direcionar suas
reivindicacdes na denlncia da postura de neutralidade do Estado ante a desigualdade racial,
exigindo a adocdo de politicas de acdo afirmativa e a intervencdo em instancias do proprio
Estado, com a insercdo de ativistas e intelectuais nas administragdes municipais e estaduais de
carater progressista e no proprio governo federal (GOMES, 20114, p.111).

Um marco importante neste processo foi a realizagdo, em 1995, em Brasilia, da Marcha
Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida, em comemoragdo ao
tricentenario da morte de Zumbi dos Palmares. Naquele evento que reuniu mais de 20.000
pessoas, ndo sO diversas organizacdes do movimento negro estiveram presentes como se
verificou também o apoio de diferentes partidos e organiza¢des de esquerda, configurando-se
um pacto politico da luta antirracista. Além da manifestagdo no espago puablico com
visibilidade a nivel nacional, o principal resultado da mobilizacdo foi a entrega, ao entdo

presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, do Programa de Superacdo do
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Racismo e da Desigualdade Racial, que apresentava um diagndstico social, econémico e
educacional da situacdo da populacdo negra no pais e exigia do governo brasileiro uma
posicdo em relacdo a superacao do racismo (GOMES, 2011a).

Uma das respostas a essa pressao por parte do Governo Federal a época foi a criacéo de
um Grupo Interministerial para a Valorizacdo da Populagdo Negra e a introducdo do tema
transversal da Pluralidade Cultural nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1996.

No Governo Luiz Inécio Lula da Silva, nota-se o aprofundamento deste debate sobre a
questdo racial. SAo marcos deste processo a criagdo de novas instituicdes na burocracia do
Estado — como a Secretaria de Politicas de Promog¢do da Igualdade Racial (SEPPIR), em
2003, e, no Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e
Diversidade (SECAD).

Além desta luta por maiores oportunidades e reconhecimento institucional, as demandas
colocadas pelo movimento negro contemporaneo vém afirmando também a importancia da
reavaliagdo das questdes raciais e dos sentidos de “negro” no campo educacional, obtendo
como uma de suas conquistas a promulgacdo da lei n.10.639/2003. Esta lei alterou a lei
n.9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), estabelecendo a obrigatoriedade
da inclusdo de contetdos de histdria e cultura africana e afrobrasileira no curriculo escolar.
Outras diretrizes importantes foram criadas posteriormente, como, em 2004, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004).

Segundo Gomes (2011b), a lei e as diretrizes precisam ser compreendidas dentro do
complexo campo das relagdes raciais brasileiras sobre o qual incidem. Nesse sentido, tém
entrado em confronto com préticas e com o imaginario racial presentes na educacao brasileira,
destacando-se ai o chamado “mito da democracia racial”, reforcado durante a ditadura militar
(1964-85). O movimento negro e pesquisadores do campo das Ciéncias Sociais voltados para
as relacOes raciais tem se dedicado a desconstrucdo desta ideia na producdo académica e nos
mais diferentes campos do pensamento social brasileiro — inclusive o educacional.

Segundo Antdnio Sérgio Guimardes (1999), uma discussdao sobre o processo de
formacao da nagdo brasileira ¢ de central importancia para a compreensao das “mutagdes” por
que passou o racismo brasileiro desde o século XIX. Isso porque aqui “as regras de pertenca
nacional suprimiram e subsumiram sentimentos étnicos, raciais e comunitarios. A nagéo
brasileira foi imaginada numa conformidade cultural em termos de religido, raca, etnicidade e
lingua” (GUIMARAES, 1999, p.52).
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Uma das marcas especificas do pensamento racista brasileiro foi a idéia de
“embranquecimento” da nagdo, que residiu na adaptagdo do racismo cientifico europeu para
pensar uma soluc¢do propria para o “problema negro”. Este discurso incluia a afirmacao da
necessidade de reduzir o contingente negro na populacdo devido a sua inferioridade biologica
e o termo “raga” estava associado a um determinismo bioldgico.

Nas primeiras décadas do século XX, destacados autores do pensamento social, como
Silvio Romero e Gilberto Freyre, adaptaram a idéia de “embranquecimento” aos canones da

Antropologia Social, a partir de uma perspectiva assimilacionista. A partir de entéo,

“Embraquecimento” passou, portanto, a significar a capacidade da nagdo brasileira
(definida como uma extensdo da civilizagdo européia, em que uma nova raga
emergia) de absorver e integrar mestigos e pretos. Tal capacidade requer, de modo
implicito, a concordancia das pessoas de cor em renegar sua ancestralidade africana
ou indigena. “Embranquecimento” e “democracia racial” transformaram-se, pois, em
categorias de um novo discurso racialista. O nucleo racialista desses conceitos reside
na idéia, as vezes totalmente implicita, de que foram trés as “racas” fundadoras da
nacionalidade, que aportaram diferentes contribui¢es segundo suas qualidades e seu
potencial civilizatorio. A cor das pessoas assim como seus costumes, sdo, portanto,
indices do valor positivo ou negativo dessas “racas” (GUIMARAES, 1999, p.55-56).

Portanto, o conceito de democracia racial, to presente no Brasil até os dias de hoje, tem como
pressuposto a afirmacdo da existéncia de uma “raca” brasileira relativamente homogénea,
resultante da mistura, da mesticagem das trés “ragas” originais. Alguns autores tém criticado
esta afirmacdo de homogeneidade e apontado que “o conceito de democracia racial é uma
poderosa construcdo ideoldgica, cujo principal efeito tem sido manter as diferencas
interraciais fora da arena politica, perpetuando-as como conflito latente” (HASENBALG
Apud GUIMARAES, 1999, p.56).

Mesmo a critica marxista feita ao conceito de raca ndo foi capaz de perceber o carater
instituinte do discurso racista brasileiro. Nesse sentido, Guimardes afirma que o marxismo

n&o so ndo alterou o quadro existente como

(...) a insisténcia marxista no carater ideologico das “ragas” e sua caracterizagéo do
racismo como um epifendmeno apenas emprestaram outra tonalidade ao ideal de
“democracia racial”. Para ser mais preciso, transformaram a democracia racial num
ideal a ser conquistado pelas lutas de classes. O evolucionismo subjacente ao
pensamento marxista adaptou-se bem & idéia de que o capitalismo (ele préprio
codigo para “europeidade”) seria uma forga civilizadora que os povos de todo o
mundo teriam forcosamente de experimentar antes de atingir o socialismo
(GUIMARAES, 1999, p.60).

Ainda que o referido autor tenha feito uma critica um tanto generalizante — que nao da conta
da diversidade de vertentes do pensamento marxista — sua andlise contribui para o

entendimento de que, no debate colocado naquele momento, havia um enfoque eurocéntrico
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no marxismo que ndo lhe permitia fazer uma critica mais aprofundada ao mito da democracia
racial.

Em oposicdo a persisténcia do mito da democracia racial, as novas formas culturais do
movimento negro na Ameérica Latina e no Brasil desde os anos 1970, tém enfatizado o
processo de re-identificacdo dos negros, em termos étnicos e culturais. Nelas o anti-racismo
daqueles que chamam a si mesmo de “negros” tem significado a reconstrucdo da negritude a
partir das “herangas africanas”. Muitos grupos do movimento negro optaram pela estratégia
de apoiarem e se organizarem em torno de elementos culturais imbricados a memoria da
escravidao e da resisténcia negra e a experiéncia da diaspora africana — como o candomblé, o
maracatu, o afoxé e a capoeira, entre outros — e pela organizacdo de centros culturais onde
estas praticas pudessem ser reproduzidas e estudadas e debates sobre a questdo racial
pudessem acontecer (PEREIRA, 2010).

Nesta atuacdo, ha um pressuposto essencialista de que

(...) s6 um discurso racialista de autodefesa pode recuperar o sentimento de
dignidade, de orgulho e de autoconfianca, que foi corrompido por séculos de
racialismo universalista e ilustrado. O ressurgimento étnico amparado nas idéias
gémeas de uma terra a ser recuperada (o territério dos antigos quilombos; ou a
transformacdo, largamente simbdlica, de quarteirdes urbanos empobrecidos em
comunidades ou “quilombos” negros) e de uma cultura a redimir e repurificar, no
contato com uma Africa imaginaria, a Africa trazida e mantida como memoria.
(GUIMARAES, 1999, p.61).

Porém, Guimardes destaca que mesmo no interior do movimento negro, ha disputas em torno
destas definicOes essencialistas da formagao étnica.

Estas disputas, também presentes no meio académico e na sociedade de forma mais
ampla, remetem ao debate em torno da legitimidade, em termos éticos e cientificos, da
propriedade de se utilizar a categoria “raga” em analises sociais e no jogo politico. Guimaraes

aponta para uma saida interessante para essa questao ao afirmar

(...) a imprescindibilidade do conceito de raca para os brasileiros de hoje (...) justo
por termos construido uma sociedade anti-racialista, o conceito de “raga” parece
Unico — se concebido sociologicamente — em seu potencial critico: por meio dele,
pode-se desmascarar 0 persistente e sub-repticio uso da nocdo errdnea de raca
biologica, que fundamenta as praticas de discriminagdo e tém na “cor” (tal como
definida pelos antropdlogos dos anos 50) a marca e 0 tropo principais
(GUIMARAES, 1999, p.71).

Portanto, se, por um lado, o conceito de “raca” em termos bioldgicos ja ndo ¢ mais pertinente,
por outro, sua efetividade social e o discurso anti-racialista que a mascara ainda fazem do
termo um elemento imprescindivel para a producdo académica em ciéncias sociais, inclusive

na educacao.
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Como vimos, o processo de descolonizagdo dos paises africanos foi um das grandes
influéncias internacionais que apoiaram o ressurgimento do movimento negro nos anos 1970.
Aquele contexto propiciou também um novo momento tedrico para as pesquisas académicas
que se debrucaram sobre o conceito de cultura — destacando-se 0 campo extremamente
heterogéneo dos Estudos Culturais.

Como apontou Costa (2003), os Estudos Culturais surgiram em meio a diferentes
movimentos sociais que buscavam formular ferramentas conceituais retiradas de suas
atuacdes politicas, em oposicdo a uma visdo elitista e eurocéntrica de cultura que defendia a
“alta cultura” como legitima e verdadeira, em detrimento da “cultura popular”. O lugar das
diferentes tradicBes culturais presentes nos territorios colonizados e recém-independentes
também se tornaria um tema nestas discussfes, dando margem a novas leituras sobre a
politica de identidade na contemporaneidade a partir de um dialogo com diferentes
contribuic@es, entre elas as analises discursivas empreendidas por Foucault em torno das
relagbes de poder. Estas discussGes dariam margem inclusive & constituicdo de um novo
campo intitulado Estudos Pds-Coloniais.

Desde o contexto de descolonizacdo africana iniciado nos anos 1950, destacou-se a
discussdo em torno da questdo racial e de uma ‘“cultura popular negra” como tdpico
privilegiado de analise em torno da problemética da autenticidade na politica de identidade.
Nesse sentido, Stuart Hall (2009) afirma que a cultura popular negra

(...) € um espaco contraditorio. E um local de contestagio estratégica. Mas ela nunca
pode ser simplificada ou explicada nos termos das simples oposi¢des binarias
habitualmente usadas para mapea-la: alto ou baixo, resisténcia versus cooptacéo,
auténtico versus inauténtico, experiencial versus formal, oposi¢do versus
homogeneizagdo. Sempre existem posi¢des a serem conquistadas na cultura popular,
mas nenhuma luta consegue capturar a prépria cultura popular para o nosso lado ou
o deles (HALL 2009, p.323).

De qualquer maneira, nas figuras e repertorios de tradi¢des e representacdes buscadas
pela cultura popular negra, é possivel ver as experiéncias que estdo por tras delas. Na sua
expressividade, musicalidade, oralidade, na rica producdo de contra-narrativas, a cultura
popular negra teria permitido trazer a tona elementos de um discurso que € diferente — outras

formas de vida, outras tradi¢des de representacdo. Hall afirma que

Esses repertdrios da cultura popular negra (...) eram frequentemente 0s Unicos
espacos performaticos que nos restavam e que foram sobredeterminados de duas
formas: parcialmente por suas herancas, e também determinados criticamente pelas
condicbes diasporicas nas quais as conexfes foram forjadas. A apropriacdo,
cooptacdo e rearticulacdo seletivas de ideologias, culturas e instituicdes europeias,
junto a um patriménio africano (...) conduziram a inovagBes linguisticas na
estilizacdo retorica do corpo, a formas de ocupar um espaco social alheio a
expressdes potencializadas, a estilos de cabelo, a posturas e gingados e maneiras de
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falar, bem como a meios de constituir e sustentar o companheirismo e a comunidade
(HALL, 2009, p. 324).

Portanto, a partir da leitura discursiva do social apontada na sec¢éo anterior, nas leituras
dos Estudos Culturais e Pds-Coloniais e nas coloca¢fes de Guimardes acima destacadas, €
importante reconhecer que, nas disputas hegeménicas travadas em torno do significante
“cultura negra”, foram indispensaveis fechamentos provisérios ou, como afirmou Hall (2009),
“essencialismos estratégicos” encampados pelo movimento negro.

Entretanto, Hall afirma que essa essencializacdo € incapaz de compreender as
estratégias dialogicas e as formas hibridas da estética diaspérica. Faz-se necessario um
movimento para além do essencialismo que burle a essencializacdo da diferenca dentro de

oposig¢des binarias, entendendo “negro” como um “significante flutuante” . Segundo o autor,

O momento essencializante é fraco porque naturaliza e des-historiciza a diferenca,
confunde o que é histdrico e cultural com o que é natural, biol6gico e genético. No
momento em que o significante “negro” é arrancado de seu encaixe historico,
cultural e politico, e é alojado em uma categoria racial biologicamente constituida,
valorizamos, pela inversdo, a propria base do racismo que estamos tentando
descontruir. Além disso, (...) somos tentados a usar “negro” como algo suficiente em
si mesmo, para garantir o carater progressista da politica pela qual lutamos sob essa
bandeira (...) Somos tentados, ainda, a exibir esse significante como um dispositivo
que pode purificar o impuro e enquadrar irmdos e irmds desgarrados, que estdo
desviando-se do que deveriam estar fazendo, e policiar fronteiras — que, claro, sdo
fronteiras politicas, simbolicas e posicionais — como se elas fossem genéticas
(HALL, 2009, 327, grifos meus).

O caminho para a ndo essencializacdo seria justamente entender o significante negro
como “flutuante”, isto ¢, definido em meio a pluralidade de formas da politica cultural nos
diferentes contextos e lugares.

No campo semantico constituido no &mbito dos Estudos Culturais e Pos-Coloniais,
destaca-se como fértil o conceito de diaspora (HALL, 2009; GILROY, 2011), em que a
identidade (negra) é levada a contingéncia, a indeterminacédo e ao conflito, distanciando-se da
idéia de uma “identidade primordial”, essencializada, a partir de uma teleologia étnica
iniciada na Africa. O conceito de diaspora langa um olhar a partir da desterritorializacio e
reterritorializacdo das culturas negras, de maneira que seria mais fecundo, procurarmos ver
ndo a “raga” em sua “esséncia”, mas sim as formas geopoliticas e culturais de vida, resultantes
da interacdo entre sistemas comunicativos e contextos que elas ndo sé incorporam, mas
modificam e transcendem (GILROY, 2011). Nesse sentido, € possivel entender as chamadas
“culturas afrobrasileiras” — como a capoeira — como resultantes de maltiplos processos de

identificacdo e diferenciagdo ocorridos nos diversos contextos e de hibridizagGes de
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referéncias de uma grande variedade de grupos étnicos africanos que aqui chegaram, vindos
das diferentes areas do continente conectadas ao tréfico atlantico.

Do mesmo modo, Ernesto Laclau (2011) faz uma critica pdés-fundacional a perspectiva
essencializante nos discursos produzidos por boa parte dos movimentos sociais identitarios,
como 0 movimento negro. O autor acredita que o apelo ao particularismo, presente nas lutas
politicas travadas na contemporaneidade ndo pode ser tomada como solucdo, sendo mesmo

uma saida autodestrutiva. Segundo ele,

O dilema dos defensores do particularismo extremado é que sua acdo politica se
ancora numa perpétua incoeréncia. Por um lado, defendem o direito & diferenca
como um direito universal, e essa defesa envolve seu engajamento em lutas pela
transformacdo das leis, pela protecdo das minorias na Justi¢a, contra a violagdo dos
direitos civis etc. Mas, como afirmam ao mesmo tempo que esse arranjo se enraiza
necessariamente nos valores politicos e culturais dos setores dominantes tradicionais
no Ocidente, e que eles nada tém a ver com essa tradicdo, suas demandas ndo podem
ser articuladas a qualquer operacdo hegemdnica mais ampla para reformular aquele
sistema — 0 que os condena a uma relacdo periférica ambigua com as instituicbes
existentes, que s6 pode ter efeitos politicos paralisadores (LACLAU, 2011, p.63-64).

Segundo Laclau, as demandas particularistas dos grupos seriam mais eficazes
politicamente se feitas ndo apenas em termos de diferencas, mas também de alguns principios

universais que eles partilham com o resto da comunidade. Desta maneira,

Se as lutas sociais dos novos atores sociais demonstram que as préaticas concretas de
nossa sociedade restringem o universalismo de nossos ideais politicos a setores
limitados da populagéo, torna-se possivel reter a dimensdo universal enquanto se
ampliam as esferas de sua aplicacdo — que, por sua vez, definirdo os contetidos de tal
universalidade. Por meio desse processo, 0 universalismo se expande a0 mesmo
tempo que se quebra sua necesséria vinculagdo a qualquer contetido especifico.
(LACLAU, 2011, p.65)

Portanto, as demandas de diferenca ganhariam maior possibilidade de ampliarem sua cadeia
de equivaléncia ao trabalharem na tensdo entre particularismo e universalismo, sem
abandonar nenhum destes dois eixos.

Nesse sentido, segundo Retamozo, as demandas sociais ganham forga ao apontarem
para “a contradicdo manifestada entre o principio de igualdade-liberdade que legitima a
ordem nas sociedades modernas e sua negagdo na vida social cotidiana”. A premissa de
“igualdade ultima” — fundamental para a modernidade ocidental — seria, portanto,
“constitutiva do imaginario democratico e tem possibilidades emancipatorias” (RETAMOZO,
2009, p.122).

Cabe apontar que, na producdo académica brasileira, vém se verificando elaboracdes
tedricas e esforcos que buscam visibilizar outras posi¢cGes de sujeito dos negros, com

desdobramentos importantes para as disputas curriculares no Brasil. Isso esteve associado a
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uma reelaboragédo do pensamento social brasileiro a partir dos anos 1980, destacadamente no
campo da historiografia acerca do periodo escravista e pos-abolicionista e na insercdo dos
movimentos negros nas politicas publicas de Estado (OLIVEIRA, 2012).

Neste processo, tem se fortalecido um novo olhar nos estudos historicos sobre a
escravidao e as relacdes raciais, associada a presenca de historiadores e especialistas nas
polémicas sobre a valorizacdo de manifestacdes culturais como o0 jongo, festas populares e
legislacBes sobre territdrios quilombolas. Um namero significativo de pesquisas tem se
dedicado a reconstituicdo de experiéncias historicas concretas dos escravos, desdobrando-se
em analises sobre compra de alforrias, festas populares, construcdo de associagdes de
capoeiras, reinvengdes linguisticas, existéncia de familias escravas, relacBes sexuais
duradouras, lacos de parentesco africano e compadrio catolico. Neste processo, tem se
fortalecido a compreensdo da construcdo de identidades coletivas (escravas) enquanto
problema de investigacdo e desmoronado a imagem da Africa como um “viveiro passivo de
homens” (OLIVEIRA, 2012, p.104). Assim, estes estudos histdricos sobre a escraviddo tém
fornecido outros olhares para a Africa e para os processos de identificacdo trazidos daquele
continente para o Brasil, constituindo-se mesmo em um “embrido de uma critica
epistemoldgica”, uma opera¢do conceitual elaborada a partir de um lécus especifico de
enunciagdo marcado pela opressao, pela discriminagéo e racismo contra aqueles considerados
ndo brancos (OLIVEIRA, 2012).

Esta mudanca na producdo académica recente tem dado maior visibilidade, como
apontamos, a manifestacdes ainda presentes da “cultura negra”. Nesse sentido, pesquisadores
e professores tem atentado e se interessado para o didlogo com as tradi¢des culturais de matriz
africana presentes em diferentes comunidades escolares.

A continuidade de elementos culturais africanos no Brasil atestariam para o que Nilma
Lino Gomes chamou de “capacidade de enraizamento da matriz africana na construgdo da
cultura negra no Brasil”. A persisténcia de terreiros de candomblé, grupos de capoeira e de
diferentes formas de manipulacéo do cabelo em trancas, dreadlocks e penteados “afro” seriam
exemplos da existéncia desta politica de identidade ancorada em referéncias africanas e
afrobrasileiras. A afirmacdo de uma “cultura negra” por jovens nas escolas pode ser
justificada, em termos académicos, pela efetividade que se coloca na construcéo identitaria de
sujeitos socialmente classificados como negros, referenciando-os em uma identidade coletiva
e em certa ideia de ancestralidade (GOMES, 2003). Gomes enfatiza, portanto, a importancia

estratégica — em meio as disputas hegemodnicas em torno dos sentidos de “negro” na
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sociedade brasileira — da valorizacdo destas praticas que, em seus canticos, ritualizacGes e
atividades, acabam fixando sentidos positivos e destacando o protagonismo e a leitura de
mundo dos negros frente a escravidado, a abolicdo e as desigualdades sociais.

Como exemplo diretamente relacionado a esta pesquisa, apontarei brevemente como
tem se dado as disputas presentes na capoeira em torno da questdo da autenticidade da
“cultura negra”. Como vimos, a capoeira pode ser considerada como parte dos processos
culturais hibridos forjados a partir da condicéo diaspérica dos africanos, tomando-se um olhar
a partir da longa duracédo, que abarque os mais de 300 anos de colonizacdo portuguesa e as
relacOes raciais travadas durante a historia do Brasil.

Aqui se constituiram diferentes tradicdes culturais (religiGes, dancas, artes marciais,
expressdes estéticas as mais variadas, entre outras), a partir de processos criativos e
inventivos, permanentemente sobredeterminados pelas possibilidades de agéncia politica
colocadas em cada momento. As condigdes discursivas colocadas pelas relacées de poder em
torno da questdo racial e do processo de modernizacdo ndo podem ser desprezadas em
qualquer anélise que se proponha a entender o surgimento destas tradi¢des culturais.

No caso da capoeira, ha registros histéricos do século XVIII que atestam para sua
existéncia e seu lugar social como tradicdo rebelde praticada por escravos (SOARES, 2004).
Desde entdo, passados quase trés séculos, assistimos a grandes transformacdes: de uma
pratica combatida por ser vista como parte das odiadas influéncias africanas para a nacdo
brasileira no século XIX, passando pela sua criminalizacdo na Primeira Republica (1889-
1930) até 0 momento atual, quando grupos e associacdes de capoeira tém se inserido cada vez
mais nos espacos das escolas publicas e a prética ja foi classificada oficialmente como parte
do patrimonio cultural brasileiro a ser preservado (BRASIL, 2008d, 2008e).

Se nos apoiarmos em concepgdes ndo-essencialistas de patriménio e memoria,
poderemos enxergar as estratégias de criagdo cultural e insercdo na modernidade que
estiveram presentes em alguns momentos importantes da historia da capoeira. Como Canclini
(2008) e outros autores dos Estudos Culturais vém demonstrando, tradi¢cdo e modernidade néo
sdo elementos contraditérios, mas sim ressignificados a partir das praticas e disputas travadas
pelos agentes culturais em seus contextos de atuacdo. Nesse sentido, cabe apontar que a
“capoeira” ndo se constitui em uma pratica cultural homogénea, podendo antes ser lida como
um campo de disputas a partir de diferentes discursos sobre passado e sobre as relacGes entre

sua pratica cultural e os processos de modernizacao.
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Simone Vassallo (2003) apontou a longevidade de duas “tradi¢cdes inventadas” —
apoiando-se na famosa expresséo cunhada por Eric Hobsbawn — que, desde os anos 1930,
permanecem como marcos a partir dos quais se constituem identidades diferenciais na
comunidade de praticantes de capoeira. De um lado, constituiu-se um paradigma que se
afirmava como “capoeira auténtica”, a Capoeira Angola, reunida em torno de um discurso
pautado na manutencdo de uma tradicdo com raizes africanas. De outro lado, foi criada a
“Luta Regional Baiana” ou Capoeira Regional, que mobilizava um discurso de “brasilidade”
e “esportivizacao” da capoeira, e seu carater de luta resultante da riqueza cultural da Bahia.
Ambas as tradigdes foram constituidas em meio a disputas em torno do lugar da “cultura
negra” na sociedade brasileira. Apesar de todas as transformagdes por que vieram passando —
inclusive com o surgimento de outras vertentes — elas permanecem propiciando referenciais
para discursos que enfatizam a “africanidade” ou a “brasilidade™ da capoeira e se posicionam
em meio as disputas identitarias na contemporaneidade. Ndo adoto, neste trabalho, uma
perspectiva essencialista dessas duas vertentes, entendendo-as, ao contrario, como dindmicas
e inseridas nas disputas hegemodnicas em torno dos significantes “negro” e “cultura negra”
travadas na sociedade brasileira ao longo do século XX.

No capitulo 4, analisarei mais detalhadamente as articulagBes discursivas constituidas
pelos praticantes de Capoeira em torno do significante “cultura negra”. Desde ja, interessa-me
apontar que, em meio ao ressurgimento do movimento negro, a tradicdo da Capoeira Angola
veio se fortalecendo desde o final dos anos 1970 como um espaco de afirmacdo de uma
identidade negra e de um legado africano. Ndo sem motivo, pude constatar, em conversas com
mestres de “Capoeira Angola” no Rio de Janeiro, que estes participaram de certas iniciativas
do movimento negro, como, por exemplo, aquelas realizadas no Instituto de Pesquisa de
Culturas Negras (IPCN), no Rio de Janeiro dos anos 1980.

Por isso, na construcdo desta pesquisa, optei pelo estudo de caso de uma escola onde
estivessem sendo realizadas aulas de um professor pertencente a esta tradicdo, com o objetivo
de analisar as hibridizagdes e negociagdes de sentido de “cultura negra” no curriculo a partir
de processos de identificagdo mais fortemente afirmativos. Acredito que uma investigacao
como esta, pautada em uma leitura anti-essencialista e pds-fundacional, ndo pode ter como
funcdo — tomando emprestado as ja citadas palavras de Hall (2009) — “policiar fronteiras” no
universo da capoeira a partir de critérios de autenticidade. Porém, apostando na dimenséo
discursiva como instituinte do social, interessa-me avaliar em que medida discursos

amparados em “essencialismos estratégicos” atuam para deslocar definicdes daquilo que ¢
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considerado como sendo parte da “cultura escolar” e do “conhecimento escolar”, a0 mesmo
tempo em que sdo também influenciados por esse outro sistema discursivo: a escola.

Como demonstrei, as demandas colocadas pelo movimento negro a sociedade tem se
desdobrado também em um fortalecimento da presenca, nas escolas, de novos sujeitos que
mobilizam aquelas praticas culturais “negras” e em sua inclusdo no curriculo escolar. Isto
ocorre através de mudancas nos livros didaticos, orientacfes curriculares e de mudancgas no
posicionamento de professores e demais agentes educativos frente a questédo racial.

Remetendo-me a discussdo apresentada acima em relacdo as demandas, aposto que o
movimento negro foi capaz de articular demandas na sociedade brasileira construindo um
antagonismo em relacdo ao que seria a negacao da cidadania: o racismo na escola. Assim,
acabar com 0 racismo — com seu corolario do mito da democracia racial — significaria
também, nesta articulagdo discursiva, garantir uma ‘“educagdo” de qualidade em que a
“cidadania” (espaco de igualdade) soé seria verdadeiramente alcancada com a garantia do
direito a diferenga nas escolas. A escola, assim, estaria sendo interpelada na
contemporaneidade a fazer a gestdo destas demandas de diferenca, incorporando contetdos e
dialogando com praticas e discursos que fixam sentidos de “negro” no curriculo.

Minha aposta é que, como veremos no capitulo 2, estes discursos afirmativos em torno
da “cultura negra” tem também atuado em meio as disputas hegemonicas pela fixagdo de
sentidos de “educagdo integral”. Desta maneira, as politicas educacionais de ampliacdo da
jornada escolar tem também buscado dar conta destas demandas de diferenca, incluindo,
dentro do leque de atividades passiveis de serem escolhidas e desenvolvidas nas escolas,
manifestacdes da cultura afrobrasileira — como € o caso da presenca da Capoeira no Programa
Mais Educacdo.

1.3. Delimitando terreno da roda: o Campo do Curriculo

Ap0s apresentar a postura epistémica mais ampla que adoto e as demandas de diferenca
que interpelam a escola no Brasil atual, nesta secdo aproximo-me do objeto desta
investigagdo: o curriculo escolar. Em funcdo dos limites deste trabalho, n&o irei delinear a

constituicdo histérica do campo do curriculo, nem mesmo mapear as variadas disputas
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existentes em torno da definicdo do termo®. O que me interessa aqui, para prosseguir na
preparacdo do terreiro para esta roda, é apresentar interlocu¢des que acredito serem férteis
para pensar a problematica da diferenca cultural no curriculo, que nos remete a persisténcia
(bem como as possibilidades de subversdo) das relacGes de poder entre os diferentes saberes
gue negociam sua presenca na escola publica atualmente.

Coerentemente com a leitura pds-fundacional apresentada neste capitulo, aposto em
uma definicdo de curriculo — em meio as varias existentes — que 0 situe como um sistema
discursivo onde se da a negociacdo entre diferentes fluxos de sentido e processos de
significagdo, no contexto discursivo mais amplo da “escola”. Nesse sentido, termos como
“cultura escolar”, “conhecimento escolar”, “cultura negra” podem ser entendidos como tendo
seus significados fixados (provisoriamente) em meio as disputas hegemdnicas travadas em
diferentes contextos — na sociedade em geral, nas universidades e em seus grupos de pesquisa,
nos orgados de gestdo educacional, nas comunidades disciplinares, nas escolas etc.

Considerando o objetivo dessa investigacdo, interessam-me as potencialidades de uma
abordagem pdés-fundacional para pensar a interface entre conhecimento e cultura no curriculo,
colocando sobre novas bases o debate politico trazido pelas teorizacGes criticas desde 0s anos
1960. Minha aposta — que é a perspectiva que tem sido trabalhada no grupo de pesquisa do
qual faco parte (GECCEH) — é que a leitura discursiva contribui para discutir as relacdes de
poder presentes no curriculo a partir de um enfoque sobre a questdo da fronteira que define
aquilo que é legitimado como conhecimento escolar e aquilo que ndo é fixado como
conhecimento.

Entendo que o Programa Mais Educagdo pode ser tomado como uma politica de
curriculo, isto é, como um texto/discurso que produz sentidos de escola e sentidos de
conhecimento, participando das disputas travadas nos diferentes contextos.

Diferentes autores tém buscado analisar a producgéo de politicas de curriculo a partir de
uma Otica ndo verticalizada, que possa superar a dicotomia Estado-escola, ou macro-micro.
Nesse sentido, as contribuicdes do pesquisador inglés Stephen Ball (BALL,1994; BOWE,
BALL e GOLD, 1992) tém ajudado a entender as propostas curriculares ndo apenas como
uma imposicdo do Estado, mas também como resultado de uma variedade de intengdes e
disputas que influenciam o processo politico de sua producdo. A proposta de Ball se apresenta
como uma possivel metodologia de anéalise das politicas educacionais construida sobre bases

pos-estruturalistas, entendendo-as como “discursos”.

® Ver mais em MACEDO e MOREIRA (2002), MACEDO e LOPES (2002, 2010).
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Para Ball, existe um “ciclo de politicas” continuo, constituido por trés contextos
principais interligados como etapas ndo-lineares, onde circulam politicas e que acabam por
dar aos discursos educacionais um carater hibrido, ambivalente e, por vezes, contraditério: o
contexto de influéncia; o contexto da producéo de texto e o contexto da pratica.

O contexto de influéncia é o lugar onde a politica pablica e seus discursos sdo
construidos inicialmente. Ali os conceitos-chave da politica sdo estabelecidos e obtém
legitimidade, a partir da constituicdo de um discurso e um léxico. Nesse contexto, diferentes

grupos disputam a influéncia na defini¢éo e nos objetivos sociais da educacdo, de maneira que

Esse tipo de discurso em formacédo é algumas vezes apoiado, outras vezes desafiado
por reivindicagdes mais amplas que estdo influenciando as arenas publicas de acéo,
particularmente nos/através dos meios de comunicacdo de massa. Além disso, existe
um conjunto de arenas publicas mais formais, comités, instancias nacionais, grupos
representativos que podem ser locais de articulagdo de influéncia (BOWE, BALL e
GOLD, 1992, p.20, tradugdo livre).

Guardando relacdes complexas com o primeiro, o contexto de producdo de texto da
politica incluiria ndo apenas textos legais oficiais, e documentos da politica, mas também
comentarios produzidos formal e informalmente, falas e performances publicas de politicos e
funcionarios do governo e mesmo videos elaborados sobre a politica. Estes textos representam
a politica oficialmente e, embora estejam relacionados a interesses politicos que interpelam o
Estado, recorrem a apelos ao “popular”’, ao senso comum e a razdo politica como forma de
legitimacdo. Porém, o conjunto de textos — e cada um deles individualmente — ndo poderiam
ser vistos como internamente coerentes, guardando certa dose de ambiguidade e permitindo
leituras diferenciadas e atendendo a disputas e compromissos distintos e nem sempre
compativeis.

Neste nivel de andlise, seria possivel perceber a existéncia de uma disputa pela
representacdo da politica por grupos de atores que atuam em diferentes espacos de producéo
de textos. No caso do Programa Mais Educacdo, isto se aplicaria ndo s6 ao Governo Federal e
os diferentes ministérios que elaboram os conceitos que apareceram no programa, mas
também as secretarias estaduais e municipais de educacdo, que sdo parceiros e formulam
diretrizes especificas para o programa.

Como terceiro espaco de circulagdo das politicas, estaria 0 contexto da pratica, ao qual
a politica € enderecada: as escolas. Ali, a politica ndo é simplesmente recebida e
implementada, ela esta sujeita a diferentes interpretacGes e a recriagcdo, em um processo de

recontextualizacdo. Os formuladores de politicas

ndo sdo capazes de controlar os significados de seus textos, sendo que parte deles
serdo rejeitados, selecionados, ignorados, deliberadamente distorcidos, respostas
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podem ser superficiais (...) € uma questdo de disputa. Diferentes interpretacdes
estardo no pareo, uma vez que se articulam diferentes interesses. (BOWE, BALL e
GOLD, 1992, p.22, Traducéo livre)

Portanto, de acordo com esta perspectiva, 0s professores e demais atores do processo
educacional possuem papel ativo no processo de interpretacédo e ressignificacdo das politicas
educacionais (MAINARDES, 2006).

Nesse sentido, Alice Lopes (2005) defende que se pense as politicas de curriculo a partir
da articulagdo entre os conceitos de recontextualizacdo — formulado por Basil Bernstein, em
uma Gtica estrutural — e de hibridismo — que como vimos, é uma leitura de matriz pos-

estrutural. Segundo Lopes, ambos os conceitos ajudam a perceber que

Ambivaléncias nos textos e discursos das politicas de curriculo podem produzir
deslizamentos de sentidos que favorecam a leitura heterogénea e diversificada nos
diferentes contextos, abrindo espacos, inclusive, para acfes diversas da ortodoxia
globalizante. Talvez mesmo venham a favorecer, em alguns contextos da pratica,
acOes contestadoras.

()
Nas politicas de curriculo, os contextos deixam de ser vistos como hierarquicos e a
circulagdo de textos entre 0s mesmos ndo € interpretada como uma deturpacéao
ideoldgica. As hibridizacGes ndo sdo entendidas como superacdo das hierarquias e
dos mecanismos de opressdo, e tampouco produtoras de consensos entre as
diferencas. Ha rela¢bes de poder obliquas que favorecem determinados sentidos e
significados em detrimento de outros nos processos de negociacdo nos quais 0S
deslizamentos de sentidos sdo formas de escape da opressdo. Cabe a investigacao
das politicas de curriculo entender o que € privilegiado. (LOPES, 2005, p.60-61)
Nessa perspectiva, € indispensavel que investigacdes sobre as politicas de curriculo
passem a levar em conta as negociacdes, hibridizacbes, e deslocamentos de sentido que
ocorrem no processo de recontextualizagdo. Isto se daria, destacadamente, no contexto da
pratica — que aqui podem ser tomadas como as milhares de escolas presentes no pais. Os
diferentes sujeitos que ali atuam — professores, estudantes, funcionarios, diretores e, (por que
ndo?) professores de capoeira e demais “oficineiros” do programa Mais Educacdo —,
participam das disputas pela fixacdo de sentidos de ‘“conhecimento escolar”, “negro” e
“cultura negra”, neste espago-tempo que € o curriculo.

O reconhecimento destas possibilidades de resisténcia e ressignificacdo nas politicas
de curriculo parece crucial para que este campo seja capaz de responder as demandas e propor
caminhos para o enfrentamento das complexas articulagbes entre politicas de curriculo e
escola, indo além da linguagem da denuncia e investindo na linguagem das possibilidades.
Desta maneira, para além da critica ao discurso neoliberal de defesa do Estado minimo e a
presenca de sentidos de domesticacdo/gestdo da pobreza no Programa Mais Educacéo,

interessa-me aqui perceber como se ddo 0s processos de negociacdo e resisténcia nos
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diferentes contextos, sobretudo no contexto da pratica. E possivel pensar a escola como
instituicdo que realiza a gestdo das demandas sociais a ela enderecadas, a partir do jogo
politico presente em um nivel de analise que se aproxima do que Ball (1992) chamou de
contexto da pratica, onde sdo ressignificadas as politicas curriculares.

Aposto que o referido programa tem uma potencialidade de mexer as relagdes de
poder em torno da questdo do conhecimento, pois ele tem a declarada intencionalidade de
abertura da fronteira que delimita aquilo que ¢é considerado ‘“conhecimento escolar”,
agregando novos elementos a cadeia deste termo. Como veremos mais detidamente nos
capitulos 2 e 3, existe nos documentos oficias do Mais Educacdo uma proposta de curriculo
que, assumindo a metéafora da “Mandala”, tem a intencionalidade de promover o dialogo entre
os diferentes saberes presentes na escola e defendendo, desse modo, uma definicdo de
conhecimento que se pretende emancipadora.

Como apontei na segdo anterior, 0s movimentos de afirmagdo de identidade té
apontado para o fato de que, nas lutas politicas, a escola ndo teria contemplado as demandas
de diferenca, estando ainda hegemonicamente pautada em principios de universalidade. Cabe
retomar entdo, brevemente, as disputas travadas no campo do curriculo em relacdo a esta
questéo.

Desde os anos 1960, as teorizagBes criticas do curriculo — encampadas por nomes
importantes da Sociologia, como o francés Pierre Bourdieu, e da Nova Sociologia da
Educacdo (NSE) na Inglaterra, como Michael Young — demonstraram as relaces existentes
entre a escolha dos conteldos e a reproducdo social das desigualdades. Apontavam que 0s
contetidos legitimados para serem ensinados nas escolas sdo funcdo das relagdes de poder. A
propria escolha do que ensinar estaria implicada em outras questdes, como: “por que ensinar”
e “quem eu quero formar”. O nexo entre saber e poder era analisado a partir de uma otica
macroscopica, em que as determinagdes do poder sobre as formas de conhecimento
socialmente valorizadas se efetivam através de uma relacdo externa a escola. As relacdes de
poder entre as classes e grupos sociais, considerados de forma global na sociedade,
determinariam, em ultima insténcia, a distribuicdo desigual de conhecimento entre 0s
individuos e grupos. Desta forma, sua questao central ndo se retém no “o qué”’, mas se amplia
ao “por qué?”, isto €, aos objetivos e finalidades da educacao (SILVA, 2011).

As discussdes travadas pelas teorias criticas trouxeram valiosas contribuicdes para o
pensamento curricular. Nos anos 1980, essa discussao estava mais localizada no campo da

didatica — colocando em lados opostos “conteudistas” (como Demerval Saviani) e
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“libertadores” (como Paulo Freire) — sem questionar diretamente a natureza do conhecimento.
A partir da década de 1990, essas teorias passaram a ser consideradas cada vez mais
insuficientes para analisar as questdes referentes aos fendmenos culturais e identitarios que
emergiam no cenario politico e social internacional, isto porque tomavam o ‘“conhecimento
escolar” como sendo algo univoco, herdeiro do universalismo atribuido a ciéncia.

Desde os anos 1990, um novo enfoque passou a ser dado, entdo, na producdo do campo
do curriculo, as problematicas da identidade e da diferenca cultural, tomando-as como
centrais para a efetivacao da igualdade de acesso aos bens materiais e simbdlicos. Porém, este
debate tendeu, muitas vezes, a fixar o conhecimento escolar como negativo, lugar exclusivo
de hegemonia dos pressupostos associados a modernidade, resultado de uma sele¢do de
cultura a qual o discurso eurocéntrico havia associado um valor de verdade e de
universalidade. No Capitulo 3, retomarei mais detidamente a questdo do universal/particular
no campo do curriculo.

A uma concepgao de conhecimento escolar tida como necessariamente “monocultural”,
eurocéntrica e em parte responsabilizada pelo fendmeno do fracasso escolar, colocou-se a
tendéncia de se questionar suas pretensdes de universalismo e de estabelecer novos marcos
pautados no multiculturalismo ou no pluralismo cultural. Incorporando contribuicdes de
diferentes campos — como a Teoria Literaria, a Filosofia Pds-estruturalista (Derrida), a
Linguistica e a Teoria do Discurso — essas teorizacbes chamadas de “pds-criticas” apontavam
para a relacdo dual existente entre curriculo e construgdo das identidades, pois “nos fazemos o
curriculo e o curriculo nos faz” (SILVA, 2011).

Nesta perspectiva o curriculo passava a ser visto, entdo, como discurso que “ao
corporificar narrativas particulares sobre o individuo e a sociedade, nos constitui como
sujeitos” (SILVA, 2011). As teorias pods-criticas vém mobilizando conceitos como:
identidade, alteridade, diferenga, subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder,
representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade, multiculturalismo. Neste processo,
foram formuladas diferentes propostas — muitas vezes assumindo carater prescritivo — do que
deveria ser um curriculo multicultural, que contemplasse as diferentes culturas presentes na
escola.

Autores que tém buscado mapear a producdo académica do campo do curriculo
(MOREIRA, 1998; LOPES e MACEDO, 2002; MOREIRA, A.F. & CANDAU, V., 2003)
apontam que, a partir da segunda metade dos anos 1990, verificou-se a hibridizacdo de

matrizes teéricas criticas e poés-criticas. Neste quadro, destacamos as contribuicbes de
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estudiosos que vém se utilizando do conceito de hibridismo — tal como ressignificado pelos
Estudos Culturais (CANCLINI, 2008) — na producéo de conhecimento deste e neste campo
(LOPES, 2005; MACEDO, 2006; GABRIEL, 2008, 2010). O cultural é tomado como
processo permanente de significacdes, compreendendo que as lutas pelo controle do poder se
dao no campo da discursividade.

O entendimento de uma nova ordem politica do cultural pode ser melhor explorado
quando articulado ao que ficou conhecido como “virada linguistica”, em particular no que
esta mudanca contribuiu para o deslocamento de uma concepcdo representacionista de
linguagem (tida como meio) para uma concepcao construcionista da linguagem. Nesta Otica, a
linguagem passa a ser vista como constitutiva do mundo e os significantes tendem a ser
investidos de diferentes sentidos, sendo, pois, provisorios e instaveis. Desta maneira, como

afirmou Hall,

A metéfora do discursivo, da textualidade, representa um adiamento necessario, um
deslocamento, que acredito estar sempre implicito no conceito de cultura (...) Ha
sempre algo descentrado no meio cultural [the medium of culture], na linguagem, na
textualidade, na significacdo; ha algo que constantemente escapa e foge a tentativa
de ligagdo, direta e imediata, com outras estruturas (HALL, 2009, p.199).

O deslocamento sempre presente na linguagem, na significacdo, em relacdo a determinagfes
estruturais, leva a idéia de que o discurso é um campo caracterizado pela ambivaléncia.

Como vém apontando autores dos Estudos Culturais e Pos-coloniais (Stuart Hall, Homi
Bhabbha, Paul Gilroy), a ambivaléncia do discurso seria uma condigdo mesma do social,
lugar de lutas hegemonicas pela fixacdo de sentidos. O cultural passa a ser entendido nédo
como lugar de conflito entre diferentes culturas essencializadas, mas sim como campo que se
constitui a partir de praticas discriminatorias produtoras da diferenca e de processos de
identificacéo.

Esta leitura discursiva proporcionada pelos Estudos Culturais colocou sob novas bases a
problematica da identidade e da diferenca que vinha sendo discutida no campo do curriculo
desde os anos 1990. Para Moreira e Macedo (2002), o entendimento do curriculo engquanto
pratica de significagdo contribui para a formacdo de identidades sociais, configurando-se,
assim, como um territério onde ocorrem disputas culturais. O curriculo afeta
significativamente a producdo de diferencas e a confirmacdo de relaces de poder
hegemonicas. Segundo esses autores, 0 pensamento po6s-moderno traz concepcdes de
identidade e diferenca que ajudam na formulagdo de curriculos voltados para produzir
identidades contestadoras e criticas “empenhadas na constru¢cdo de uma sociedade mais justa

e democratica” (MOREIRA & MACEDO, 2002).
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Nesta nova leitura, ndo caberia uma busca por tornar o curriculo “multicultural” apenas
por meio da adi¢cdo de informacdes superficiais sobre outras culturas e identidades. Seria

indispensavel, antes, lidar com a questao da diferenca como uma questao histdrica e politica:

Né&o se trata apenas de celebrar a diferenca e a diversidade, mas de questiona-las.
Quais sdo os mecanismos de construcdo das identidades nacionais, raciais, étnicas?
Como a construcdo da identidade e da diferenca esta vinculada a relagbes de poder?
Como a identidade dominante tornou-se a referéncia invisivel através da qual se
constroem as outras identidades como subordinada? Quais sdo 0s mecanismos
institucionais responsaveis pela manutengdo da posicdo subordinada de certos
grupos étnicos e raciais? (SILVA, 2011, p.104).

Desta forma, a identidade deve se concebida como historica, contingente e relacional. Ela ndo
deve ser tratada de forma essencialista, mas sim atraves de processos de hibridizacéo.

Destaco como fértil a proposta de Macedo (2006) para pensar politicamente o campo do
curriculo a partir desta leitura do cultural, a partir de interlocu¢Ges com os Estudos Culturais e
Pds-Coloniais. A autora propde que interpretemos o curriculo como um “espago de
enunciagdo” ou “espago-tempo de fronteira cultural”, onde interagem diferentes tradi¢des
culturais e se pode viver de multiplas formas (MACEDO, 2006). Também aqui é questionada
proposta colocada pelo multiculturalismo de incluir “outras culturas” no curriculo, uma vez
que ndo existiria, nesse quadro de significacdo, nenhuma cultura fora do espaco discursivo do
curriculo.

Nesta fixagdo de sentido para o termo “curriculo”, podemos 1é-lo como um hibrido
cultural, constituido por praticas ambivalentes que incluem 0 mesmo e o0 outro, hum jogo em
que estdo mesclados varios discursos € os bens simbodlicos sdo “descolecionados”,
“desterritorializados”, “impurificados”. As fronteiras entre as culturas do eu e do outro seriam
relativamente fluidas, fazendo com que as rela¢fes de poder no curriculo sejam menos 6bvias
e estaticas. Assim, a diferenca poderia ser pensada, ndo como diversidade, mas como um
discurso relacional em que o préprio sistema de sua representacao estd em questionamento.

As possibilidades de irrupcao de alternativas podem ser percebidas a partir da leitura de
Macedo do espaco-tempo do curriculo como emergindo de um movimento narrativo duplo: de
um lado uma temporalidade continuista, associada ao conjunto de saberes culturais
legitimados, a “cultura eleita” a ser transmitida, isto é, um espaco-tempo de repeticédo; de
outro lado, uma temporalidade performatica, que diz respeito a presenca de um projeto de
significacdo que nega qualquer temporalidade anterior, qualquer referéncia a um passado
essencialmente bom e idealizado. E nesta tensdo entre repeticio e performatividade que se

cria uma zona de ambivaléncia, um espaco-tempo liminar, entre-lugar em que € possivel
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pensar a diferenga e em que as vozes marginais ‘“ndo mais necessitem dirigir suas estratégias
de oposi¢cdo para um horizonte de ‘hegemonia’, que é concebido como horizontal e
homogéneo” (HALL Apud MACEDO, 2006, p.289).

Cabe apontar, com Gabriel (2008), que se por um lado, as contribuicdes pos-criticas
permitiram refletir sobre as relagdes assimetricas de poder imbricadas no conhecimento
escolar a partir da questdo da identidade e da diferenca, por outro, elas tém colocado cada vez
mais a escola e o conhecimento escolar “sob suspeita” (GABRIEL, 2008). Os
questionamentos das pretensdes de verdade da racionalidade cientifica e da objetividade do
conhecimento que pautavam o processo de legitimacdo dos conteudos considerados validos a
serem ensinados e aprendidos ndo foram muitas vezes acompanhados por uma reflex&o sobre
0s mecanismos de regulacdo social e de constituicdo da hegemonia nas instituicdes escolares.
Os discursos sobre/para a escola, independentemente da matriz tedrica adotada, estdo sempre
significando esta instituicdo como lugar de que mantém relacbes privilegiadas com o
conhecimento cientifico recontextualizado nos curriculos escolares (GABRIEL, 2010).

Neste sentido, Gabriel (2008) aponta para a potencialidade do didlogo com vertentes de
pesquisa no campo do curriculo que, desde o inicio dos anos 1990, vém desenvolvendo
estudos sobre a especificidade desse tipo de configuracdo do saber. Através da formulacao de
diferentes termos — como “cultura escolar” (FORQUIN, 1992, 1993, 2000), “saber escolar”
(FORQUIN, 1993; PERRENOUD, 1993, 1998; DEVELAY, 1991, 1995; GABRIEL, 2000,
2003), “conhecimento escolar” (LOPES, 1997a, 1997b, 1998, 1999a, 199b), “disciplina
escolar” (CHERVEL, 1990; GOODSON, 1990, 1995), “conteudos curricularizados”
(SACRISTAN 1995, 1996) “saber a ensinar”, “saber ensinado” (CHEVALLARD, 1991),
“saberes aprendidos” (DEVELAY, 1991a, 1991b, 1995) — estas vertentes tém se apoiado em
campos disciplinares e/ou horizontes teoricos distintos para pensar a producdo do
conhecimento na sua forma escolarizada, como uma configuracao propria. Estas contribui¢es
e seus desdobramentos no campo do curriculo no Brasil, ttm configurado um sistema de
significacdo especifico — que a Gabriel chama de “epistemologia social escolar” — no qual
essas categorias sdo produzidas discursivamente para pensar os saberes como enunciados
produzidos em espacos de enunciagdo especificos, como o do curriculo escolar. A

“epistemologia social escolar” se propoe a

incorporar, de forma articulada, as contribuicdes da epistemologia escolar e das
teorias criticas e pdés-criticas do curriculo. De um lado, ela se preocupa com a
probleméatica da construcdo dos saberes que circulam na escola, a partir do
reconhecimento da especificidade de suas condicfes de producédo e transmissao. De
outro, ela pressup8e a assuncdo de uma epistemologia histérica, plural, aberta ao
reconhecimento da diversidade de formas de racionalidade e de validade do
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conhecimento que se legitima também através de relages de poder (GABRIEL,
2008, p.229).

Assim, para além das especificidades relativas as tradicdes teoricas e énfases que cada um
daqueles termos tende a traduzir, a perspectiva da epistemologia social escolar ndo pode ser
desprezada por trazer para o debate sobre curriculo, conhecimento e cultura, o papel
desempenhado pelas condic¢des onde eles sdo formulados.

A hibridizacdo dos discursos presentes no campo do curriculo em um viés pés-
estruturalista com a perspectiva da epistemologia social escolar pode, portanto, propiciar
analises férteis sobre o papel desempenhado pelas condi¢des de producdo, distribuicdo e
consumo dessas praticas discursivas especificas, bem como sobre seus efeitos de poder. Nessa

perspectiva,
(...) os saberes deixam de ser percebidos como “propriedades” de grupos especificos
interagindo em relagBes hierarquicas e verticalizadas de poder e assumem a
condicdo de enunciados que posicionam sujeitos em relagdes assimétricas de poder
em conflito onde emergem e interagem manifestacdes plurais de regulacdo e
subversdo na disputa pela hegemonia (GABRIEL, 2010, p.5).

Desta forma, caberia enfrentar a “classica” tensdo entre universalismo e particularismo
no campo do curriculo — apresentada acima — de uma forma diferente, vendo-a ndo como uma
contradi¢do logica, mas como uma “impossibilidade positiva”. Trata-se, entdo, de deslocar o
foco da busca de uma defini¢@o de “conhecimento objetivo” para uma ressignificagdo da ideia
de objetividade dentro da luta hegemoénica, entendendo que “o jogo politico ¢ do dominio do
objetivo” (GABRIEL, 2011). Essa mudanca paradigmética permite

significar a “epistemologia escolar” como um sistema discursivo atravessado por
diferentes fluxos cujas fixacOes de fronteira entre o escolar e ndo escolar dependem
das praticas articulatdrias contingenciais e especificas do contexto discursivo onde
sdo produzidos. (GABRIEL, 2011, p. 48)

O estudo de questdes que envolvem diferencas e hierarquias entre distintos tipos de
conhecimento, a validade e credibilidade do conhecimento escolar e 0 acesso a essa
modalidade de conhecimento pode propiciar reflexdes importantes. Possibilita discutir as
articulacGes discursivas possiveis que permitam disputar sentidos subversivos de diferencga na
condicéo de professor/a e aluno/a, isto &, situacdes onde o ato de ensinar e aprender estabelece
limites nas escolhas das modalidades de regulagéo social.

Nesse sentido, aproximo-me das contribuigdes de Gabriel e Ferreira (2012), em sua

defesa de que os conceitos de disciplina escolar e de conhecimento escolar sejam postos “sob
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rasura”. A expressdo “sob rasura”, as autoras pegam emprestado de Stuart Hall, que afirma

que
O sinal de “rasura” (X) indica que eles [0S conceitos-chave] ndo servem mais — ndo
sdo mais “bons para pensar”- em sua forma original, ndo reconstruida. Mas uma vez
que eles ndo foram dialeticamente superados e que ndo existem outros conceitos,
inteiramente diferentes, que possam substitui-los, ndo existe nada a fazer sendo
continuar a se pensar com eles (..) (HALL, 2000, p. 104 Apud GABRIEI e
FERREIRA 2012, p.227).

Nesta Otica, acredito que seja interessante a construcao de novos sentidos para estes conceitos,

sem negar sua importancia. Cabe apenas entender que, da maneira como estdo sendo

significados até o momento, ndo contribuem mais para pensar uma escola democratica no

Brasil hoje.

As autoras chamam atencdo para o risco de transferéncia de uma critica a uma
representacdo universal do conhecimento cientifico e ao papel da escola como transmissora
desse conhecimento para o abandono dos conceitos de disciplina escolar e conhecimento
escolar. Neste cenario, as autoras apostam no papel subversivo do conceito de conhecimento
disciplinarizado — em que se encontram hibridizados os conceitos de disciplinar escolar e
conhecimento escolar —, acreditando que esta “costura” tedrica pode ser produtiva para pensar
as articulaces entre curriculo, poder e diferenca (GABRIEL e FERREIRA, 2012).

Acredito, como Gabriel, que a virada epistemoldgica proporcionada pelo discurso pode
contribuir para o entendimento de que fixacGes de sentido contingenciais dependem das
préticas articulatdrias especificas de cada contexto, e que essas praticas buscam sempre a
universalizacdo através da hegemonizacdo de suas particularidades, sendo possivel deslocar a
fronteira da cadeia de equivaléncia entre o que € conhecimento cientifico/conhecimento
escolar e 0 que ndo é. Neste processo, as demandas sdo consideradas como elementos

incontornaveis para a analise. Neste sentido, Gabriel (2011), prop6e

(...) olhar a escola sem buscar sua esséncia, sua positividade plena e transparente,
mas olha-la por aquilo que o escolar exclui, deixa de fora; ou seja: seu exterior
constitutivo (“o ndo escolar”). Trabalhar na margem, nos limites e analisar as
demandas que lhe sdo enderecadas; frutos de insatisfacBes e reivindicacdes de
diferentes sujeitos — familia, Estado, movimentos sociais, professores, alunos,
pesquisadores — que investem por diferentes razdes e interesses na producdo de
sentidos de escola (...) pensar o politico na constitui¢do do escolar; percebé-la como
estrutura de oportunidades politicas, como um campo de demandas sociais
(GABRIEL, 2011, p.9).

As demandas sociais — como, por exemplo, as formuladas no seio do movimento negro
— estariam colocando questionamentos e propondo novos sentidos de conhecimento a escola.
Isto estaria atuando para a abertura do curriculo a outras epistemologias trazidas por
atividades que, como a capoeira, estdo pautadas em outros critérios de validade e producgéo de
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saberes. As fixacdes de sentido daquilo que ¢ “escolar”, isto &, legitimo de estar presente na
escola e no curriculo, ndo sdo dadas a priori; antes, sdo elementos negociados
contingencialmente.

Pelos motivos discutidos acima, acredito ser importante que o trabalho tedrico atue para
construir novas fixagdes de sentido de “escola” e de “conhecimento escolar” que se pautem
em uma linguagem de possibilidades e possam dar conta das novas demandas colocadas a
educacdo escolar. A implementacdo de politicas de educagédo integral — como o Programa
Mais Educacéo — pode ser uma porta de entrada para refletirmos, sob o ponto de vista tedrico,
sobre as potencialidades de ressignificacdo do conhecimento escolar e sua hibridizacdo com
os diferentes tipos de sujeitos e saberes que vem conquistando o direito de participar, como

protagonistas, no processo educativo.
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CAPI'TULS) 2 UMA LADAINHA ABRE A RODA: O PROGRAMA MAIS
EDUCACAO COMO POLITICA DE “EDUCACAO INTEGRAL” EM
MEIO AS DEMANDAS DO NOSSO TEMPO

O cenario de ampliagdo do tempo de escola nas décadas mais recentes (1980-2000) no
Brasil nos induz a pensar sobre as demandas sociais que vém impelindo a inclusdo da
“educagdo integral” na pauta das politicas publicas. Embora a meta de instituicdo progressiva
da ampliacdo do tempo de permanéncia na escola determinada na Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) n.9394/1996 seja muitas vezes destacada nas analises do tema, este marco legal por si
S0 ndo explica os processos mais amplos que vém atuando em meio aos debates e disputas
pelo sentidos de “educacdo integral”. Movimentos sociais desde o processo de
redemocratizacdo na década de 1970 vieram colocando suas demandas de igualdade e de
diferenca, pressionando pela universalizacdo da educacéo e pela insergdo de novos sujeitos na
educacdo publica, como apontamos no capitulo anterior.

Na década de 1990, com a universalizacdo do acesso a educacdo no Ensino
Fundamental — e com a meta de sua extensdo ao Ensino Médio —, os debates travados na
sociedade tém se voltado crescentemente para a questio da “qualidade” da educagdo
oferecida. N&o é o objetivo aqui fazer uma discussdao detalhada sobre as maneiras como o
significante “qualidade” tem sido fixado nos discursos educacionais, mas apenas perceber que
os discursos relativos a educacdo integral estdo associados as disputas em torno da
“qualidade” da educacao no Brasil atualmente.

Outra disputa importante no que tange a significagdo de um sentido de educacdo
integral é a relacdo do Mais Educacdo com as demandas de igualdade e de diferenca. E
possivel perceber que, as atividades do programa respondem parcialmente a algumas
reivindicacdes feitas pelos movimentos sociais a educacdo — como a ampliacdo do tempo
escolar, a inser¢ao de atividades diversificadas, de “cultura popular” e de “cultura negra” nas
escolas etc. Interessa-me aqui analisar qual a relacdo entre essas demandas e os sentidos de
educacéo integral fixados.

Este capitulo estd estruturado em trés secGes. Na primeira parte, faco uma analise
historica dos conceitos de educacéo integral fixados ao longo do tempo, sem ter a pretenséo
de mapear as anélises ja realizadas até hoje. Na secdo 2.2, discuto os sentidos de educacéao
integral mobilizados nos documentos do Programa Mais Educacdo e a maneira como esta
organizada a sua gestao operacional. Na ultima sec¢éo, 2.3, buscarei discutir de que forma este

programa esta sendo recontextualizado na escola municipal Ginga.
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2.1 “Educacao integral”: novos sentidos de escola em disputa

A ideia de que a educacdo devesse proporcionar aos homens uma formacdo ampla,
integral tem longa histdria, assumindo diferentes caracterizacfes e remetendo a visdes sociais
de mundo muito distintas nas variadas épocas e sociedades. Como apontou Coelho (2009), se,
por um lado, a “educa¢do integral” pode ser caracterizada genericamente como a busca de
uma formacdo mais abrangente possivel para o ser humano, por outro, “ndo ha hegemonia no
tocante ao que se convenciona chamar de “formagdo completa”, ou seja, SEUS Pressupostos
tedricos, abordagens metodolégicas e propostas curriculares. Indicarei brevemente nesta
secdo, alguns elementos que, historicamente, vieram sendo articulados a ideia da uma
“educacao integral” nas sociedades ocidentais — e, no que se refere ao século XX, no Brasil.
Além disso, apontaremos aqueles sentidos que, nas ultimas décadas, tém ressignificado o
termo em meio a novas demandas de igualdade e de diferenca em nosso pais.

Na Antiguidade, sobretudo na Grécia dos periodos classico e helenistico, quando do
surgimento de escolas voltadas para a educacdo da aristocracia, o0 conceito grego de Paidéia
abarcava a “formacdo do corpo e do espirito” que desse margem a construcdo da Arete
(virtude) naqueles que assumiriam papeis de lideranca intelectual e politica na sociedade.

Havia ali um sentido que concebia

(...) uma espécie de igualdade entre as reflexfes e as agbes que constituem essa
formacao, sejam elas intelectuais, fisicas, metafisicas, estéticas ou éticas. Em outras
palavras, ha um sentido de completude que forma, de modo integral, o Ser do que é
humano e que ndo se descola de uma visao social de mundo (COELHO, 2009, p.85).

Os diferentes tipos de conhecimentos, experiéncias e saberes eram tidos como
complementares e fundados no social, sem hierarquizacbes evidentes. Acabou por se
constituir mesmo em um ideal de formacdo humana que, atraves de diferentes modelos, deu
margem ao surgimento da Pedagogia enquanto campo de pensamento e permaneceu cComo um
dos legados mais ricos da civilizagdo ocidental por parte do mundo antigo (CAMBI, 1999).

Interessante perceber que, embora a Paidéia se voltasse ao homem enquanto ideal a ser
alcancado em sua completude, este termo néo estava articulado a idéia de universalizacdo de
uma educacdo publica/estatal em termos igualitarios. A formacdo do homem grego era
cindida em dois modelos educativos: a Paidéia, ideal de formacéo intelectual e estética dos
aristoi (excelentes) — ndo-utilitaria poesia, a musica, a dialética, a gramatica, a retdrica e a
dialética —, contrapunha-se uma formacéo voltada para o demos (povo), os produtores, voltada

para o trabalho manual e para fins préaticos. Este dualismo entre trabalho intelectual e trabalho
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manual seria uma persisténcia nas sociedades ocidentais pelo menos até o advento da
modernidade — guardando resquicios até 0 momento atual.

Cabe ainda destacar que a pedagogia classica ndo pode ser tomada univocamente como
pedagogia da Paidéia, sendo antes apenas um dos legados da Antiguidade. Esta se constituia
como um “laboratdrio” de modelos culturais, em conflito entre si, em que emergiram outras
possibilidades e dimensdes de formacdo em meio a tensdes étnicas, sociais e de género.
Portanto, também no mundo antigo, houve disputas em torno dos sentidos desta formacéo
ampla do homem. A idéia de uma Paidéia seria reelaborada no pensamento cristio — na
proposta de uma Paidéia Christi, depois de uma Paidéia humanistica e, entdo, como Bildung
(CAMBI, 1999).

No século XVIII, com o lluminismo e mais profundamente com a Revolucdo Francesa
jacobina, voltou a haver énfase na ideia de uma formacdo completa do homem, sob a
perspectiva de criar um “povo novo”. Naquele momento, a educacdo integral dos cidadaos
serviria a meta da educacdo nacional. A universalizagdo da educacdo em toda a nacao
francesa estaria assentada na cria¢do da instrucao publica para todos os cidaddos. A formacéo

era entendida de forma ampliada, em um programa pedagdgico

(...) rico, articulado e até grandioso; mostra-se bem consciente das rupturas e
inovacdes que deve realizar, em chave de pedagogia civil; indica uma série de
ambitos bastante diferenciados de intervencdo (desde a escola até a imprensa, a
festa) mas pensa-os como integrados, como estreitamente ligados um ao outro para
atingir um fim comum; inicia aquele modelo de instrucdo-educagdo coletiva e
ideoldgica que estara cada vez mais ao centro nas sociedades de massa
contemporaneas e que sera retomado pelos nacionalismos oitocentistas (...) e depois
pelos totalitarismos novecentistas (desde o fascismo até o nazismo, o stalinismo) em
formas mais sectarias e rigidamente conformistas. (CAMBI, 1999, p.368)

A formacdo total do homem indicava, naquela perspectiva, um reconhecimento da
centralidade da educagdo do imaginario, que deveria ser empreendida pelas mais variadas
instituicdes sociais, associadas as instituicbes formais de educagdo. Coelho (2009) destaca,
porém que, embora a proposta da Franca revolucionaria incluisse as dimensdes fisica, moral e
intelectual, ela “esqueceria” elementos propostos anteriormente pela Paidéia grega, como, por
exemplo, a dimensdo estética na formagdo proporcionada pelas instituicdes publicas de
instrucéo.

Ja no século XIX, na Europa, o socialismo utdpico e o0 anarquismo também conceberam
uma “educa¢do integral” com uma intencionalidade emancipadora e libertaria, articulada a
categorias filosoficas e politicas de igualdade, liberdade e autonomia. Neste sentido, o

anarquista russo Bakunin afirmava ser indispensavel para a emancipacdo das massas
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trabalhadoras que estas tivessem acesso a uma educacao integral, uma vez que, na sua Gtica, a
classe burguesa de fato ja possuia. Os anarquistas procuraram desenvolver experiéncias na
educacdo primaria, enfatizando o desenvolvimento de habilidades manuais e corporais, a
sensibilidade, a espontaneidade e a agilidade. Isto se desdobraria em um cotidiano escolar
preenchido, além da producdo escrita, pela realizagdo de jogos e mdltiplas atividades
artisticas, como mdsica, danga, escultura, pintura e literatura — de maneira que experiéncia
educativa e deleite estético estavam associados, além de cuidados com a saude fisica e com a
instrucdo profissional. A educacdo deveria ser, concomitantemente, sensitiva, intelectual,
artistica, esportiva, filosofica, profissional e politica (COELHO, 2009).

No Brasil, na primeira metade do século XX, o termo “educagdo integral” foi
apropriado por diferentes correntes do pensamento educacional, sob a perspectiva de
promover reformas educacionais que respondessem as crescentes desigualdades decorrentes
do aprofundamento da industrializagdo e da urbanizagdo. Nos anos 1920 e 1930, este termo
esteve presente nas propostas de diferentes correntes politicas: catolicos, socialistas utopicos,
anarquistas, integralistas e liberais disputavam diferentes sentidos para o termo “educagio
integral”. Os integralistas, através de escritos de Plinio Salgado ou de panfletos e publicacdes
em jornais, divulgavam sua proposta de educar o homem integralmente: intelectual, civica e
espiritualmente. Para eles, educacdo integral estava articulada ao nacionalismo civico, a
espiritualidade e a disciplina — ou seja, elementos de uma visdo totalitaria de Estado e de
sociedade — em claro contraste com o0s anarquistas, com perspectiva de cunho politico
emancipador e revolucionario (COELHO, 2009).

Os liberais, destacadamente os escolanovistas, propunham um sentido de educacao
integral associado ao combate de entraves a democracia e a desigualdade social, contrapondo-
se ao elitismo civico-higienista ainda predominante no pensamento educacional. A defesa de
uma escola ampliada, visivel em reformas empreendidas por governos estaduais (Sdo Paulo,
Bahia, Minas Gerais, Ceara, Distrito Federal), foi se aprofundando entre os intelectuais
liberais e apareceu no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932). Nesse sentido,
Cavaliere (2010) aponta que o termo “educagdo integral” ¢ mencionado trés vezes neste
manifesto — incluindo uma citacdo do poeta francés Lamartine, revolucionario de 1848 —, com
a defesa de uma ideia de educacdo integral como uma educacao publica que alcance diversas
dimensbGes da formacdo. O manifesto sugere ainda a sugere a criacdo de instituicoes
periescolares e postescolares, de carater educativo ou de assisténcia social, que deveriam ser

incorporadas em todos os sistemas de organizagdo escolar. Esta concepc¢éo liberal entendia a
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educacdo integral como meio para que o pais alcangasse o “progresso”, isto é, o
desenvolvimento técnico e industrial, através da formacéo de adultos civilizados, socialmente
integrados e aptos ao trabalho.

Anisio Teixeira, influenciado pelo pragmatismo americano de John Dewey, via a
necessidade de implantacdo de um sistema publico abrangente e de boa qualidade em todo o
pais, em que as escolas proporcionassem novas maneiras de organizacdo cotidiana da
experiéncia escolar. Ainda que ndo tenha utilizado em nenhum de seus livros a expressao
“educagdo integral”, defendia que as institui¢des publicas oferecessem um programa amplo e
diversificado que incluisse leitura, aritmética, escrita, ciéncias fisicas e sociais, artes
industriais, desenho, musica, danca e educacao fisica, além de dever fornecer alimentacdo as
criancas (CAVALIERE, 2010; COELHO, 2009).

As experiéncias iniciadas por Anisio Teixeira nas décadas de 1930, 1940 e 1950, foram
as primeiras a implementar mudancas nos sistemas de ensino através da ampliacdo da jornada
escolar e a diversificacdo das atividades educativas nas escolas. O Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, em Salvador, e as escolas-classe/escolas-parque em Brasilia incorporavam a
ideia de formacdo completa que, acreditava-se, s6 poderia funcionar com escolas de tempo

integral. Cabe destacar que, apesar de uma concepc¢ao ampla de educacéo, nesta proposta

(...) havia uma clara diferenciacdo entre as atividades ditas escolares — que
aconteciam nas escolas-classe, em um turno — e as atividades diversificadas — que
ocorriam na escola-parque, no turno contrrio ao anterior (...) uma concepgao de
educagdo integral em que a formagdo completa ndo € vista integradamente.
(COELHO, 2009, p.92)

Nas décadas seguintes, iniciativas governamentais de Estados e municipios brasileiros, com
propositos e sentidos distintos de educacdo integral, desdobraram-se na implementacdo de
escolas de tempo integral, em parte influenciadas pela proposta de Anisio Teixeira.

Um exemplo com forte repercusséo foi a criagdo dos Centros Integrados de Educacéo
Publica (CIEP), no Estado do Rio de Janeiro nos anos 1980-1990. Sob as duas gestdes do
governador Leonel Brizola, que tinha em sua equipe o antrop6logo Darcy Ribeiro, foram
criadas mais de 500 escolas que incorporavam atividades variadas, sob a nova categoria da
“animag¢do cultural”. Se na primeira fase de implementagcdo do programa, nos anos 1980,
ainda se via certa segmentacdo do horario em dois turnos — que encontrou resisténcias e

criticas —, na segunda fase,

(...) tentou-se implantar uma estrutura mais proximativamente policrénica em que as
atividades seriam entremeadas no tempo, independentemente de sua natureza mais
ou menos sistematica. Pretendia-se, com essa nova ldgica organizacional, favorecer
0 encontro interdisciplinar, bem como evitar a valoracdo prévia entre as diversas
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disciplinas e atividades (...) Essas atividades poderia, em fungdo de um projeto
elaborado, estar integradas, rompendo a rigidez da propria concepcdo de aula.
(CAVALIERE, 20024, p. 9-10).

A proposta dos CIEP marcou o debate publico dos anos 1980 e 1990 em relacdo a questdo da
da ampliacédo das fungdes sociais da escola e a mudancga na organizacéo do tempo escolar.

Como mostrou Cavaliere (2002a), houve grande interesse demonstrado por pais e maes
de alunos em relacdo a ampliagdo do tempo escolar no programa dos CIEP no Rio de Janeir,
sobretudo na Educacdo Infantil, uma vez que, devido a sua impossibilidade de cuidarem de
seus filhos durante as longas jornadas diarias de trabalho, esperavam que a escola pudesse
apoia-los neste sentido. Ja os alunos mais velhos, sobretudo no antigo 2° grau, reagiam a idéia
de ampliacdo do tempo escolar, j& que muitos precisavam trabalhar quando ndo estavam
estudando®.

Nas décadas de 1980 e 2000, outras experiéncias de ampliacdo da jornada escolar se
desenvolveram em alguns Estados e municipios, através de diferentes estratégias e com
diferentes objetivos. Algumas delas influenciaram a criacdo do Programa Mais Educacéo’.

De maneira geral, nos anos 2000, o tema da “educacdo integral” tem reaparecido com
mais intensidade, na imprensa e nas secretarias de educacao, por forca da determinacdo da
LDB e da difusdo da idéia de que a oferta o ensino fundamental estaria ja universalizada
(CAVALIERE, 2007). Foram sendo colocados em acdo mecanismos institucionais de
promocdo da educacdo integral, ainda que ndo houvesse um debate académico e social mais
aprofundado sobre o tema. Nesse sentido, concordo com Leclerc (2012a) quanto & urgéncia

do debate em torno dos novos modos de utilizacdo do tempo escolar:

A ampliagdo da jornada com oferta de educacgéo integral tem que ser desencadeada
desde ja, apesar das condicdes de funcionamento do sistema publico de educacéo; e
integrada as lutas por sua qualificacdo. Sua materialidade antecede o consenso sobre

® Diferentes autores produziram anélises especificas sobre os CIEP; ndo é minha intencdo discutir
profundamente esta experiéncia, mas cabe destacar alguns elementos levantados nestes trabalhos. Apesar dos
diversos aspectos positivos na proposta dos CIEP, esta acabou por esbarrar na inexisténcia dos recursos
indispensaveis para dar conta dos padrfes complexos e alternativos de organizacdo do trabalho pedagdgico e
docente e na falta de profissionais. Esta insuficiéncia resultaria, em muitos casos, em uma rotina escolar
conturbada, fragmentada e ndo devidamente aproveitada. Além disto, esta proposta educacional do governo
Leonel Brizola enfrentou uma oposi¢do de boa parte do sindicalismo docente e ndo levava em conta as
especificidades do conhecimento disciplinar — apontando apenas para uma intencionalidade emancipatoria
positiva, mas genérica frente aos problemas especificos enfrentados no cotidiano escolar. A proposta sofreu
também com a falta de continuidade na implementacéo da politica, uma vez que outro partido politico, diferente
do de Brizola (PDT), entrou no governo, sendo a politica claramente alvo de “boicote”. Ver, entre outros:
CAVALIERE, 2002a; CUNHA, 2009; MAURICIO, 2009.

" Entre elas, destacam-se o Programa Bairro-Escola, criado em Nova Iguacu (RJ), os Centros Educacionais
Unificados (CEU), na cidade de Sdo Paulo, o Programa Escola Integrada, em Belo Horizonte, e o Programa de
Educacdo Integral do municipio de Apucarana (PR), que buscavam ampliar a jornada escolar e estabelecer uma
maior relacdo entre escola e a cidade. Ver BRASIL, 2009a.
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0 que precisa ser feito para “resolvermos os problemas da educagdo brasileira”
(LECLERC, 20124, p.309).

Longe de demonstrarem consenso, os diversos projetos hoje em curso tém mostrado visdes da
escola de tempo integral e de sujeito diferenciadas, com objetivos muitas vezes antagonicos.

Nesse sentido, Cavaliere (2007) aponta para a existéncia de pelo menos quatro
concepcdes. Uma visdo predominante adota um viés assistencialista, estando preocupada em
substituir o papel das familias, em que o foco ndo é o conhecimento e sim “a ocupagdo do
tempo ¢ a socializagdo primaria”. Outra visdo, também recorrente, é autoritéria,
caracterizando a escola integral com o papel de prevencdo ao crime e a delinquéncia, com
énfase em rotinas rigidas e na formacdo para o trabalho. Uma terceira concepgcéo,
democrética, aposta em seu papel emancipatdrio, de maneira que o tempo integral seria um
meio de aprofundar conhecimentos, o espirito critico e as vivéncias democréaticas, a
permanéncia por mais tempo na escola garantiria melhor desempenho em relacéo aos saberes
escolares, tidos como ferramentas para a emancipacéao.

Por ultimo, a autora destaca o surgimento de uma visdo multissetorial de educacgdo
integral, que vém ganhando for¢a em alguns dos programas implementados atualmente. Nesta
perspectiva, a educacdo integral independe da estruturacdo de uma escola em tempo integral,
uma vez que poderia e deveria se fazer também fora da escola. O tempo nao precisaria estar
centralizado em uma instituicdo, e a acdo diversificada, de preferéncia de setores néo-
governamentais, é que poderia dar conta de uma educacdo de qualidade (CAVALIERE,
2007). A autora vé nesta Gltima visdo o risco de desvalorizacdo da escola publica, uma vez
que

A manutencdo da escola tal como ela é, ou seja, precaria e quase sempre
desinteressante, e a complementacdo no contraturno com atividades planejadas e
praticadas fora dela sdo uma espécie de abdicacédo, de desisténcia da escola. Um
reconhecimento tacito de que a escola ndo tem solugéo.

(...) A participagdo de organizacBes da sociedade civil e de outras instancias da
administracdo publica é desejavel e pode ser enriquecedora, desde que isso ndo
signifique pulverizacdo das acbes e sim o fortalecimento da instituicdo escolar.
Desde que ndo represente uma nova modalidade de privatizagdo daquilo que deve,
por determinac&o constitucional, ser publico (CAVALIERE 2007, p.1032).

Como nos alertou Coelho (2009), esta perspectiva multissetorial tem se fortalecido
também a partir da constituicdo do movimento internacional de Cidades Educadoras, iniciado
em 1990 na Espanha e estendido a diferentes paises europeus, influenciando os discursos em
torno da “educagdo integral” no Brasil. A Carta das Cidades Educadoras de Barcelona

(1990) e de Génova (2004) expressam entendimentos especificos em torno da cultura, da
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inclusdo social e do trabalho voluntario que atuam em meio as disputas pelos sentidos de
“escola” nas politicas educacionais brasileiras®.

No Brasil, esta ressignificacdo da escola no sentido de responsabilizar a sociedade pela
educacdo tem se fortalecido também com o movimento Todos pela Educacéo, articulado por
empresarios e algumas entidades sindicais. Este movimento, como discutiremos na secao
seguinte, tem conseguido influenciar fortemente a producédo de politicas educacionais.

Cabe ainda apontar que alguns temas que ganharam destaque na agenda internacional
também foram incorporados e hibridizados nos discursos das politicas publicas de educacgéo
integral no Brasil. Destacam-se a questdo dos Direitos Humanos, a preservacdo do meio
ambiente — sobretudo ap6s a realizacdo da Conferéncia das Nacbes Unidas sobre o Meio
Ambiente e o Desenvolvimento (ECO 92) no Rio de Janeiro. Estes multiplos discursos vém
atuando nas defini¢des da “educacdo integral” no Brasil e tém passado a constituir um campo
semantico mobilizado para propor politicas deste tipo.

Portanto, demandas de igualdade e diferenca e diferentes fluxos de sentidos interpelam
a escola e atuam na producéo de discursos sobre e da escola nas politicas de educacao integral
formuladas nas ultimas décadas de 1990 e 2000, bem como na producdo académica do campo
educacional — e, mais especificamente, no campo do curriculo.

Embora ndo seja o objetivo desta investigacdo, percebo que as observacbes de
Retamozo em relacdo a potencialidade teérico-metodoldgica da epistemologia das demandas
podem se desdobrar em um campo fértil para investigacdo sobre as maneiras como 0s
movimentos sociais pelo direito a educacdo desde os anos 1960 e pelo direito a diferenca
conseguiram se articular e interpelar o sistema politico para atendé-los. De modo semelhante,
caberia também investigar sobre a capacidade das “institui¢cdes que fazem a gestdo da ordem”
— como a escola — deslocarem e cancelarem o antagonismo construido pelos referidos
movimentos sociais.

No que se refere ao nosso objetivo de pesquisa, buscaremos evidenciar as maneiras
pelas quais instituigdes como o “governo federal” e, de forma mais aprofundada, a “escola”
tém feito a gestdo das demandas de igualdade e de diferenca — em torno dos sentidos de
“cultura negra” — no &mbito do Programa Mais Educagdo. Na secdo seguinte, apresentarei

como se constituiu o referido programa em meio as demandas e disputas de nosso tempo.

®http://w10.bcn.es/APPS/eduportal/pubPortadaAc.do
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2.2 O Programa Mais Educacéo (2007-2012)

Nesta se¢do, aproximando-me do objeto desta investigacdo, analisarei 0s tracos gerais
da principal politica educacional do Governo Federal voltada para a ampliacdo da jornada
escolar: o Programa Mais Educacao.

Além da estrutura organizacional e dos sujeitos envolvidos diretamente na
implementacdo do programa, buscarei identificar como o programa atua no jogo politico das
politicas educacionais, apontando os sentidos de “educacdo integral” fixados nos documentos,
bem como evidenciar algumas das hibridizacGes e estratégias discursivas presentes,
associadas, como vimos, as demandas e discursos que atuam na producdo das politicas
educacionais de maneira mais ampla nos diferentes contextos. Considero aqui que o Programa
Mais Educacdo pode ser entendido como uma politica de curriculo, uma vez que, nos
discursos que mobiliza — documentos, diretrizes e acdes — ele contribui para fixar sentidos
sobre “escola”, articulando demandas de nosso tempo ¢ hibridizando formulag¢des do contexto
da formulacdo de textos oficiais (programas de diferentes ministérios, secretarias dos
governos federais e estaduais etc).

O Programa Mais Educacéo foi instituido pela Portaria Interministerial n.17, de 24 de
abril de 2007,como parte das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE), criado
naquele mesmo ano. O programa passou a ser implementado em 2008, sob gestdo da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) - atualmente
chamada SECADI (acrescentando-se a palavra “Inclusdo”) —, instancia do Ministério da
Educacdo voltada para programas de alfabetizacdo e educagdo de jovens adultos, educacéo
ambiental, educacdo em direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar indigena,
quilombola e educacdo para as relagbes étnico-raciais. O programa foi criado com a
perspectiva de articular as acfes de politicas intersetoriais dos 4 ministérios (Educacao,
Desenvolvimento Social e Combate a Fome, Esporte e Cultura) que assinaram a portaria que
instituiu o programa. Para viabilizar a articulagdo das agdes dos diferentes ministérios foi
criado o Forum Interministerial Mais Educacdo, de carater normativo, deliberativo,
articulador e resolutivo®.

Desde 2008, verificaram-se algumas mudancas institucionais que atestam o lugar de
centralidade assumido pelo programa em meio as politicas sociais e educacionais do Governo

Federal. A gestdo do programa foi transferida para a Secretaria de Educacdo Baésica

®http://portal.mec.gov.br
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(SEB/MEC) — responsavel pelo conjunto da Educacdo Bésica — ficando a cargo da Diretoria
de Curriculos e Educacdo Integral (DICEI). Ainda que muitas das preocupagdes e objetivos
do Mais Educacéo tenham incorporado temas e questdes da SECAD, a transferéncia da sua
gestdo para a SEB demonstra sua importancia e sua aproximacdo de discursos mais amplos
relacionados a qualidade da educacéo basica.

Em termos em 2012, 32.268 escolas foram apoiadas pelo programa — totalizando cerca
de 8,3% das escolas de ensino fundamental do pais®. Além disso, o nimero de ministérios
associados ao programa cresceu consideravelmente: de 4 ministérios iniciais, atualmente sdo
6 ministérios (Educacdo, Esporte, Desenvolvimento Social e Combate a Fome, Cultura,
Ciéncia e Tecnologia e Meio Ambiente), além da Secretaria Nacional da Juventude da
Presidéncia da Republica, ampliando os programas setoriais articulados com o programa Mais
Educacao.

De fato, os critérios utilizados em 2012 para a selecdo das escolas que participaram do
Programa Mais Educacdo, demonstram esta articulacdo com diferentes politicas sociais: 1) ja
terem sido contempladas em anos anteriores; 2) terem sido contempladas com o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE/Escola); 3) possuam o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb) abaixo ou igual a 4,2 nas séries iniciais e/ou 3,8 nas séries finais; 4)
escolas localizadas nos territdrios prioritarios do Plano Brasil Sem Miséria; 5) escolas com
indices igual ou superior a 50% de estudantes participantes do Programa Bolsa Familia; 6)
escolas que participam do Programa Escola Aberta e escolas do campo (BRASIL, 2012).

Estruturando-se em torno da oferta de atividades optativas nas escolas, o objetivo do

programa, de acordo com a Portaria que o criou em 2007 era:

(...) contribuir para a formagdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio
da articulacdo de acOes, de projetos e de programas do Governo Federal e suas
contribuigdes as propostas, visGes e préticas curriculares das redes publicas de
ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes,
métodos, processos e contetidos educativos (BRASIL, 2007, p.2).

Ainda no texto da Portaria estdo declaradas as finalidades de:

| — apoiar a ampliacdo do tempo e do espaco educativo e a extensdo do ambiente
escolar nas redes publicas de educacdo basica de Estados, Distrito Federal e
municipios, mediante a realiza¢éo de atividades no contraturno escolar (...);

Il — contribuir para a reducéo da evasdo, da reprovacao, da distorcéo idade/série,
mediante a implementacéo de acGes pedagdgicas para a melhoria de condigdes para
o rendimento e o aproveitamento escolar;

Il — oferecer atendimento educacional especializado as criangas, adolescentes e
jovens com necessidades educacionais especiais (...);

IV —prevenir e combater o trabalho infantil, a exploracao sexual e outras formas de
violéncia contra criancgas, adolescentes e jovens, mediante sua maior integracdo

Phttp://www.fnde.gov.br
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comunitaria, ampliando sua participacdo na vida escolar e social e a promogao do
acesso aos servigos sdcio-assistenciais do Sistema Unico de Assisténcia Social —
SUAS;

V- promover a formacdo da sensibilidade, da percepcdo e da expressdo de
criancas, adolescentes e jovens nas linguagens artisticas, literarias e estéticas,
aproximando o ambiente educacional da diversidade cultural brasileira,
estimulando a sensorialidade, a leitura e a criatividade em torno as atividades
escolares;

VI- estimular criangas, adolescentes e jovens a manter uma interagdo efetiva em
torno de praticas esportivas educacionais e de lazer, direcionadas ao processo de
desenvolvimento humano, da cidadania e da solidariedade;

VII- promover a aproximagdo efetiva entre escola, as familias e as
comunidades(...); (BRASIL, 2007, p. 2-3 grifos meus)

Como se percebe, 0 texto da portaria que instituiu o programa mobilizava diferentes sentidos
de “educagdo integral”, relacionando o termo a preocupacOes relacionadas a varias politicas
sociais.

A parceria entre os entes federados (Unido, Estados e municipios) é um dos pilares para
o funcionamento do programa, que conta com a parceria de 81 secretarias de educagdo. S&o
55 municipais e 25 estaduais, além da secretaria de educacdo do Distrito Federal.
Periodicamente, as secretarias e 0s parceiros do programa se relnem em duas instancias
intituladas Comité Metropolitano (consultivo e propositivo) e Comité Local (formulacdo e
acompanhamento).

Apo6s a escolha da escola, técnicos da Secretaria Estadual, Distrital ou Municipal de
Educacdo onde esta a unidade ficam com a responsabilidade de coordenar as atividades
realizadas e acompanhar o preenchimento pelos “professores comunitarios” dos documentos
de planejamento, acompanhamento e prestacdo de contas fornecidos pelo Governo Federal. O
custeio do professor comunitario deve ser feito pela entidade Executora, isto é, a escola
(BRASIL, 2012).

A oferta das atividades pelo programa é agrupada em dez Macrocampos, que listamos

abaixo (com suas respectivas atividades):

1. Acompanhamento Pedagdgico: nas areas de Ciéncias, Historia e Geografia,
Letramento/Alfabetizacdo, Linguas Estrangeiras, Matematica e Tecnologias
Educacionais;

2. Educacdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentdvel: Educacdo Ambiental e
Desenvolvimento Sustentavel e Tecnologias Educacionais;

3. Esporte e Lazer: Atletismo, Basquete de Rua, Basquete, Corrida de Orientac&o,
Futebol, Futsal, Ginastica Ritmica, Handebol, Judd, Karaté, Natacdo, Recreacao
e Lazer/Brinquedoteca, Taekwondo, Ténis de Campo, Ténis de Mesa, Voleibol,
Xadrez  Tradicional, Xadrez Virtual, Yoga/Meditacdo, Tecnologias
Educacionais;

4. Educacdo em Direitos Humanos: Educacdo em Direitos Humanos e
Tecnologias Educacionais;

5. Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial: Artesanato Popular, Banda Fanfarra,
Canto Coral, Capoeira, Cineclube, Dancgas, Desenho, Educacdo Patrimonial,
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Ensino Coletivo de Cordas, Escultura, Iniciacdo Musical por meio da Flauta

Doce, Grafite, Hip-Hop, Leitura e Producdo Textual, Mosaico, Percusséo,

Pintura, Préaticas Circenses, Teatro e Tecnologias Educacionais;

Cultura Digital: Ambientes de Redes Sociais e Tecnologias Educacionais;

7. Prevencédo e Promogdo da Saude: Promocdo da Salde e Prevencdo de Doencas
e Agravos e Tecnologias Educacionais;

8. Comunicacdo e uso de Midias: Fotografia, Histérias em Quadrinhos, Jornal
Escolar, Radio Escolar, Video e Tecnologias Educacionais;

9. Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza: Laboratdrios, Feiras e
Projetos Cientificos, Rob6tica Educacional e Tecnologias Educacionais;

10. Educacdo Econdmica/Economia Criativa: Educacdo Econdmica/Economia
Criativa e Tecnologias Educacionais; (BRASIL, 2012, p.5-7)

o

Em relacdo a escolha das atividades, a escola pode escolher trés ou quatro
macrocampos — dentro destes, podera optar por cinco ou seis atividades diferentes para serem
desenvolvidas com os estudantes —, sendo que o macrocampo Acompanhamento Pedagogico
é obrigatorio, com a escolha de pelo menos uma de suas atividades (BRASIL, 2012).

Os Macrocampos foram estabelecidos pelo MEC com a expectativa de propiciarem a
relacdo entre os programas de governo dos diferentes ministérios, a escolha das atividades e o
planejamento da escola e do curriculo. Neste sentido, os programas de governo sao entendidos
como “mediadores de saberes” e apresentam ‘“as estratégias diferenciadas para a
caracterizacdo da educacdo integral. Os diversos programas possuem vocacdes e habilidades
especificas, cada um deles sendo facilitador de determinados aspectos da vida comunitaria ou
escolar” (BRASIL, 2009c, p.49). Desta maneira, a escolha dos programas pelas escolas e
gestores estaduais e municipais deve feita ser de acordo com os desafios e potencialidades
locais.

Interessante perceber como 0s Macrocampos de atividades definidos se ampliaram em
nimero (de sete para dez, desde 2008) e as nomenclaturas e atividades neles incluidas
sofreram algumas modifica¢bes ao longo do tempo, como atestam as comparagdes entre 0s
Manuais Operacionais do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) produzidos nos anos
de 2008, 2010 e de 2012™.

“Em 2008, os 7 macrocampos e suas respectivas atividades consistiam:1- ACOMPANHAMENTO
PEDAGOGICO: Matematica, Letramento, Ciéncias, Historia e Geografia; 2- MEIO AMBIENTE: Viveiro
educador, Horta escolar e/ou comunitaria, Com-Vidas /Agenda 21 escolar, Conceitos e praticas em educacao
ambiental na escola, Mudancas ambientais globais; 3- ESPORTE E LAZER: Recreacdo/Lazer, Voleibol,
Basquete, Futebol, Futsal, Handebol, Ténis de mesa, Capoeira, Judd, Xadrez tradicional e Xadrez virtual; 4-
DIREITOS HUMANOS E CIDADANIA: Direitos humanos, ética e cidadania, Relagdes étnico-raciais, Relacdes
no campo, Diversidade sexual e género, Direitos de criancas e adolescentes, Culturas e identidades indigenas; 5
— CULTURA E ARTES: Leitura, Banda fanfarra, Canto coral, Hip hop, Dancas, Teatro, Pintura, Grafite,
Desenho, Escultura, Réadio escolar (kit basico) e Jornal escolar; 6- INCLUSAO DIGITAL: Software
educacional, Informatica e tecnologia da informacdo; 7- SAUDE, ALIMENTACAO E PREVENCAO:
Alimentacédo, Higiene e Direitos sexuais e reprodutivos.
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Um exemplo que esté relacionado a nossa investigacdo sdo as mudangas verificadas no
0 macrocampo denominado Cultura e Artes em 2008 e 2010, e em 2012 amplia um pouco seu
escopo passando a intitular-se Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial (BRASIL, 2008, 2010
e 2012). A propria atividade Capoeira passaria de uma atividade do macrocampo “Esportes e
Lazer”, para o Macrocampo “Cultura ¢ Artes” em 2010. Estas mudancas de localizacéo e
nomenclatura indicariam deslocamentos nos sentidos fixados para estas atividades,
perceptiveis — como veremos no Capitulo 3 — atraves das Ementas estabelecidas para cada
uma dos macrocampos e atividades.

Ainda que néo seja aqui 0 espago para um aprofundamento desta questdo, minha aposta
é que, em uma abordagem pds-estruturalista como a anteriormente apresentada, novas e
férteis investigacdes poderiam ser realizadas em torno dos modos como estas mudancas
institucionais estejam respondendo a transformacbes e deslocamentos verificados na
organizacdo dos campos de conhecimento (como o surgimento de uma Educacéo Patrimonial)
e nas demandas colocadas nos diferentes contextos de formulagéo de politicas.

O financiamento das acOes — através da adesdo das escolas e redes de ensino — foi
operacionalizado pelo Programa Dinheiro Direto na Escola, do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (PDDE/FNDE). As informacOes referentes a escolha e
orientagcdo das atividades, gestdo e prestacdo de contas dos recursos aplicados na escola —
estédo explicitadas no Manual Operacional do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
enviado a diregdo da escola e ao “professor comunitirio” escolhido para atuar como
coordenador do programa na escola. Destacamos a importancia destes documentos, uma vez
que, dentre os diferentes documentos de referéncia produzidos pelo programa, este traz
anexos e orientaces essenciais a tarefa de coordenacdo — escolha e acompanhamento de

J& em 2010, passaram a ser:1. ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO: Ensino Fundamental (Matematica,
Letramento/Alfabetizacdo, Ciéncias, Historia e Geografia e Linguas Estrangeiras) e Ensino Médio (Matematica,
Leitura e Producgdo de Texto ou Portugués, Ciéncias: Cinética Quimica, Ciéncias: Rea¢des Quimicas, Ciéncias —
vérias, Historia e Geografia, Filosofia e Sociologia, Linguas Estrangeiras; 2. EDUCACAO AMBIENTAL: Com-
Vida / Agenda 21 na Escola - Educacdo para a Sustentabilidade; Horta Escolar e/ou Comunitéria; 3. ESPORTE
E LAZER: Recreacdo/Lazer, Voleibol, Basquetebol, Basquete de Rua, Futebol, Futsal, Handebol, Ténis de
Mesa, Judd, Karaté, Taekwondo, Yoga, Natagdo, Xadrez Tradicional, Xadrez Virtual, Atletismo, Ginastica
Ritmica, Corrida de Orientagdo, Ciclismo (escolas rurais), Ténis de Campo, Programa Segundo Tempo; 4-
DIREITOS HUMANOS EM EDUCACAOQ: Direitos Humanos e Ambiente Escolar, 5.CULTURA E ARTES:
Leitura, Banda Fanfarra, Canto Coral, Hip-Hop, Dancas, Teatro, Pintura, Grafite, Desenho, Escultura, Percusséo,
Capoeira, Flauta Doce, Cineclube, Préaticas Circenses, Mosaico, 6. CULTURA DIGITAL: Software
educacional/Linux Educacional, Informatica e tecnologia da informacdo (Proinfoe/ou laboratério de
informatica); Ambiente de Redes Sociais; 7. PROMOCAO DA SAUDE, Promogéo da Sadde e Prevencdo de
Doencas e Agravos, 8. COMUNICACAO E USO DE MIDIAS: Jornal Escolar, Radio Escolar, Historias em
Quadrinhos, Fotografia, Video; 9. INVESTIGACAO NO CAMPO DAS CIENCIAS DA NATUREZA:
Laboratdrios, Feiras e Projetos Cientificos, 10. EDUCACAO ECONOMICA: Educacdo Econémica. (BRASIL,
2008; BRASIL, 2010)
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atividades, preenchimento de relatorios e prestaces de contas etc. Além disso, & muitas vezes
0 documento manuseado no dia-a-dia pelos “professores comunitarios”, como pude ver no

12 ela ndo

caso da Escola Municipal Ginga. Segundo a “professora comunitaria” Marcia
recebeu nenhum dos documentos de referéncia do Programa, apenas formularios para
prestacdo de contas e este Manual.

A importancia deste documento é que nele estdo também presentes as Ementas que
definem os objetivos gerais de cada macrocampo e de suas oficinas especificas, constituindo-
se assim, em um documento curricular. Estas Ementas serdo uma fonte importante para a
discussdo no proximo capitulo em torno do programa Mais Educacdo enquanto politica de
curriculo, que fixa sentidos para os saberes na escola.

As instancias administrativas para operacionalizar o Programa estdo organizadas em 3
dimens@es. A dimensdo nacional é composta pelo MEC, pelo FNDE, pela SECAD (até 2011)
e pela SEB. A dimensdo territorial é composta pela Entidade Executora, isto é, as secretarias
estaduais e municipais contempladas. J& a dimensdo Escolar seria formada pela Unidade
Executora, isto é, a Direcdo da Escola e o Conselho Escolar (BRASIL, 2009a).

A escola apoiada deve indicar para a gestdo do programa um “professor comunitario”,
isto é, um professor concursado, dentro do quadro de funcionarios da escola, que, entre outras
coisas, tenha um “forte vinculo com a comunidade escolar”, busque o “consenso e acredite no
trabalho coletivo” e seja “sensivel e aberto as mdltiplas linguagens e aos saberes
comunitarios”. As tarefas deste professor comunitario sdo complexas: 0 acompanhamento
diario do trabalho dos monitores, a organizacdo do “tempo ampliado como tempo continuum
no curriculo escolar”, a “proposicdo de itinerarios formativos que transcendam os muros da
escola alcangcando as pragas, 0s teatros, 0S museus, 0s cinemas, entre outros” e a “construgédo
de “pontes” entre a escola e a comunidade” (BRASIL, 2011, p.17). Veremos que, no caso da
Escola Municipal Ginga — que acreditamos ser 0 caso de muitas outras — este critério de
escolha nem sempre € seguido, sendo que a escola busca, dentro dos recursos que possui
(pais, mées, funcionarios com disponibilidade de tempo), aquele(a) que poderd exercer a
tarefa de “professor comunitario”.

Ao diretor da escola cabe apoiar o professor comunitario e atuar junto ao Conselho
Escolar para incentivar a participacdo de professores, funcionarios, estudantes e suas familias,
“promovendo a participacdo de todos os segmentos da escola nos processos de tomada de

decisdo, de previsao de estratégias para mediar conflitos e solucionar problemas”. Cabe ainda

12 E importante lembrar que este, como os demais nomes dos professores e coordenadores entrevistados neste
trabalho, é ficticio.
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ao diretor “promover o debate da Educagdo Integral em jornada ampliada nas reunides
pedagogicas, de planejamento, de estudo, nos conselhos de classe, nos espacos do Conselho
Escolar, nas atividades com a comunidade escolar”. Além disso, deve fomentar a organizagéo
de um Comité Local que deve ser formado pelo Diretor, pelo professor comunitario, pelos
professores da escola, pelos agentes culturais (monitores e estagiarios), por estudantes,
profissionais que atuam em diferentes programas governamentais e ndo-governamentais, por
um representante do Comité Metropolitano; representantes dos pais e da comunidade onde
esta situada a escola. O Comité Local deve mapear as oportunidades educativas dos territorios
em termos de politicas publicas, atores sociais, equipamentos publicos e outros espacos para
realizacdo das atividades formativas; formular, avaliar e acompanhar o Plano de Ac¢éo Local
de Educacdo Integral, celebrar parcerias para potencializar as oportunidades educativas
mapeadas; levantar as demandas locais e indicar a formacdo dos profissionais para atuar no
Programa Mais Educagdo em ambito local e enviar periodicamente informagdes sobre o
andamento do Programa para o Comité Metropolitano na regido (BRASIL, 2011).

A implementacdo da “educacdo integral” envolveria mudangas amplas na organizag¢do
do tempo escolar e no curriculo e um estreitamento nas relacoes entre escola e comunidade.
Vemos que aqui ha uma estratégia discursiva de aproximar a ideia de “educagdo integral” da
determinacdo quanto a uma “gestdo democratica” nas escolas presente na Lei de Diretrizes e
Bases. A intencionalidade expressa, de forma explicita, € que o Conselho Escolar tenha papel
central na formulacdo coletiva e na implementacdo de um Projeto Politico-Pedagdgico para o
conjunto da instituicdo — incluindo as atividades do Mais Educacéao.

Ainda que seja positiva essa centralidade colocada & instituicdo escolar, acredito que
ndo parece haver uma estrutura organizacional e formacéo técnica a altura das exigéncias pela
implementacdo do programa, representando uma grande quantidade de tarefas extras para
uma quantidade geralmente insuficiente de profissionais nas escolas. Uma tentativa de superar
estas lacunas foi a extensdo do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola) a uma
escala nacional, fornecendo apoio e oficinas de formacéo voltadas para a gestdo escolar e o
aprofundamento sobre os critérios de avaliacdo de desempenho do Ideb a escolas e redes de
nos diferentes Estados e municipios™. Estas medidas, porém, ndo parecem ter sido capazes de
alterar o quadro de caréncia “estrutural” do sistema educacional — falta de recursos, pessoal,
coordenacao e integracao curricular e professores com remuneracao e dedicacao adequada nas

escolas —, que ainda permanece como um sério entrave ao sucesso das propostas do Programa.

Bv/er: http://pdeescola.mec.gov.br/. Acesso em dezembro de 2012.
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Como ¢ possivel perceber, a “educagdo integral” esta diretamente articulada a
perspectiva de integracdo entre as diferentes politicas setoriais e as mdaltiplas finalidades
atribuidas a educacdo. No PDE (2007), documento que articula categorias e conceitos da
politica educacional implementada pelo Governo Federal, é constantemente afirmada a
necessidade de aproximar a relacdo da educacdo com a ordenacdo do territério e o

desenvolvimento econémico e social. Segundo o documento

N&o ha como construir uma sociedade livre, justa e solidaria sem uma educacdo
republicana, pautada pela construgdo da autonomia, pela incluséo e pelo respeito a
diversidade. S6 é possivel garantir o desenvolvimento nacional se a educagdo for
alcada a condicdo de eixo estruturante da acdo do Estado de forma a potencializar
seus efeitos. Reduzir desigualdades sociais e regionais se traduz na equalizacdo das
oportunidades educacionais. (BRASIL, 2007c, p.6)

Assim, o programa Mais Educacdo se situa como discurso (uma politica educacional
especifica) dentro de uma formacdo discursiva mais ampla que articula a educacdo ao
“desenvolvimento nacional”, a “redug¢do das desigualdades sociais e regionais” e ainda, a
afirmac&o dos principios republicanos presentes na Constituicéo de 1988.

Uma “visao sistémica da educagdo” indicaria uma perspectiva em que

A educaco abrange diversas atividades sociais que ocorre em muitos espacos, a
escola e para além dela. No entanto, € atribuida a escola toda a responsabilidade
formativa dos cidadaos, especialmente das criangas e jovens. Sem dudvida, cabe a
escola a sistematizagdo do conhecimento universalizado, mas o sucesso de seu
trabalho em muito pode enriquecer-se ao ampliarem-se as trocas com outras
instancias sociais.

E interessante notar que esse processo de responsabilizacio progressiva da escola no
projeto educacional promoveu o afastamento da comunidade. Genericamente,
associa-se educacdo a escola afastando-se o resto da sociedade de qualquer
compromisso com a area. Romper com tal pensamento implica assumir uma
disposi¢do para o didlogo e para a construcdo de um projeto pedagdgico que
contemple principios e agbes compartilhadas na direcdo de uma educacéo integrada
de responsabilidade tanto de escolas como de comunidades.” (BRASIL, 2009c,
p.15)

A responsabilizacdo da escola pela aprendizagem de seus alunos tem sido uma ténica
das politicas educacionais do Governo Federal, sobretudo a partir de 2006 com a criacdo do
Ideb como indicador GUnico da qualidade da educagédo, a partir de “critérios objetivos™: a
combinacdo dos resultados do desempenho escolar (Prova Brasil) e do rendimento escolar
(fluxo nas séries e evasao) individualizado de cada aluno, escola e rede de ensino (BRASIL,
2007c). A mobilizagéo social (da comunidade escolar, da sociedade em geral e dos gestores
publicos) para a melhoria da escola se traduziria por meio da exigéncia de transparéncia e da

formulacéo de metas (numéricas) para cada escola e rede de ensino.
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Cabe destacar que, nos documentos do Programa, o conceito de “territorio” € central,
sendo mobilizado tanto em um sentido mais amplo, como no PDE — para indicar “municipios
e Estados”, com suas diferencas e desigualdades —, quanto em um sentido mais especifico —

indicando o local onde a escola esta situada. Neste ultimo sentido,

(...) Os territérios se constituem a partir da escola e abarcam o entorno no qual os
estudantes vivem. Além disso, sdo perpassados pelo conjunto dos servicos,
programas, projetos e equipamentos das politicas de educacdo, cultura, assisténcia
social, esporte, educacdo ambiental,ciéncia e tecnologia e outras. O conjunto de
atores sociais presentes neste espaco também constituem o territdrio (ONGs,
associacfes comunitarias, clubes de mades, associacfes comerciais, entre outros
(BRASIL, 2011, p.19).

E no territorio que se poderiam formar os “arranjos educativos” (BRASIL, 2007a) ou as
“redes de aprendizagem” (BRASIL, 2009¢) que podem se constituir a partir de parcerias ndo
apenas entre os entes federados e a escola como também com outros sujeitos nele situados,
incluindo instituicGes publicas e privadas, ONGs. Essa concepcédo de parcerias aproxima-se de
um entendimento que vem sendo formulado pelo movimento internacional da rede de cidades
educadoras, mencionada no tépico anterior.

Esta perspectiva de criagdo de parcerias entre as escolas e outras instituicbes foi
explicitada no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que estabelece “28
diretrizes pautadas em resultados de avaliagdo de qualidade e de rendimento dos estudantes” —
documento que é inclusive tomado como referéncia no PDE (BRASIL, 2007b). Estes
documentos tem contribuido para reforcar discursivamente certas idéias e conceitos em torno
do que seria a “qualidade da educacao”, envolvendo, entre outras diretrizes, a ampliagdo da
jornada escolar pautada na responsabilizacdo das escolas e das redes de ensino a partir do
desempenho no IDEB, na mobiliza¢do social (pais, gestores e da “classe politica”) e no
fortalecimento do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo (SAEB).

Ainda assim, é afirmada a necessidade de estas parcerias estarem assentadas e serem
legitimadas pela sua inclusdo no Projeto Politico Pedagdgico da Escola. No Capitulo 3,
discutirei detalhadamente as articulagdes discursivas que tem sido construidas em torno desta
a idéia de “redes de aprendizagem”, alguns dos interesses que tém se constituido em torno
destes discursos, bem como os riscos e possibilidades que estas articulacGes apresentam para
0 papel da escola publica enquanto instituicdo que tem como uma de suas tarefas a
democratizagdo do conhecimento cientifico.

Em relagdo as possibilidades subversivas do conceito de ‘“educacdo integral”

apresentado pelo Programa Mais Educagao”, Gabriel e Cavaliere (2012) apontam que, ainda
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que o Governo Federal seja o indutor dos espacos de discussédo e producdo dos textos de
referéncia, a presenca de representantes de diferentes instancias sociais na elaboragéo dos
documentos propiciou uma visdo hibrida do conceito de educacédo integral. Isto resultou no

fato de que

Ele expressa ao mesmo tempo o sentido de uma educacdo com objetivos ampliados,
de uma educacdo assumida por diferentes instancias de governo e da sociedade, uma
educacdo voltada para o combate a desigualdade e uma educacdo praticada em
conjunto com 0s pais, a comunidade e o bairro onde a escola se localiza (GABRIEL
E CAVALIERE, 2012, p.285).

Estes diferentes sentidos de educacdo integral fixados nos documentos do programa
Mais Educagcdo poderdo ou ndo ser incorporados, dependendo do processo de sua
recontextualizacdo nos niveis locais. Assim, é preciso analisar de que maneira a politica tem
sido implementada no contexto da pratica, isto €, das escolas — situadas em estratégias criadas
pelas redes estaduais e municipais.

Nesta secéo, identifiquei alguns discursos mobilizados pelo Programa Mais Educacéao e
que contribuem para fixar sentidos de “educacdo integral” e de “escola”, atentando mais para
0 que Bowe, Ball e Gold (1992) chamaram de contextos de influéncia e de producao de textos
da politica. Na secdo seguinte, buscarei analisar a recontextualizacdo desta politica no
contexto da prética, indicando algumas estratégias e releituras pelas quais o programa passa

no seu processo de implementacdo em uma escola municipal do Rio de Janeiro.

2.3 A Escola Municipal Ginga no Programa Mais Educacéo

Para analisar a recontextualizacdo do programa Mais Educagdo no contexto da pratica e
suas hibridizagdes no curriculo, fez-se necessario criar estratégias para construir minha
empiria: encontrar uma escola que possuisse, dentre as atividades escolhidas, a Capoeira —
preferencialmente, na modalidade Capoeira Angola, que, como ja explicado no capitulo
anterior, mobiliza discursos de ancestralidade, de africanidade e de pertencimento a “cultura
negra”, diferentemente de outras modalidades de capoeira, constituidas a partir de discursos
que enfatizam um carater mais esportivo e “nacional” desta pratica cultural. Cabe explicitar,

entdo, esta parte importante na construgdo desta investigacdo, entre escolhas e apostas: como

cheguei a Escola Municipal Ginga?
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Além de apresentar a escola e os sujeitos da pesquisa, problematizarei aqui também
algumas das mudancgas e tensdes porque a escola veio passando nos ultimos anos frente as
politicas educacionais — do Governo Federal e da Secretaria Municipal de Educacdo — que
foram centrais na propria constituicdo dos referidos sujeitos da pesquisa, na gestdo escolar e
na implementacdo do programa.

Uma primeira estratégia que construi foi, ja no inicio do primeiro semestre de 2012,
entrar em contato por email com funcionarios da SEB do MEC para obter as listagens das
escolas publicas do Estado do Rio de Janeiro beneficiadas pelo programa e das atividades por
elas escolhidas nos anos de 2010 e 2012. A partir destas listagens, busquei selecionar uma
escola para este estudo de caso a partir dos seguintes critérios: 1) que se tratasse de uma
escola do municipio do Rio de Janeiro; 2) que a capoeira constasse dentre as atividades
escolhidas para 0 ano de 2012; 3) tempo de permanéncia da escolha Capoeira de 2 anos, isto
é, observei se a capoeira ja constava como atividade escolhida na listagem de 2010; 4) que a
modalidade de Capoeira fosse Angola, e ndo outra.

De um universo de 1712 escolas (estaduais e municipais) incluidas no programa em
todo o Estado do RJ em 2010, constavam 383 como tendo sido contempladas com oficinas de
capoeira ao longo do ano de 2010. Na Secretaria Municipal de Educacdo, de um total de 313
escolas municipais apoiadas pelo programa, 129 escolheram Capoeira como atividade. Em
2012, das 2380 escolas (estaduais e municipais) do Estado do RJ, 430 optaram por capoeira.
No municipio, de um total de 475 escolas municipais, 145 escolheram capoeira — definindo-
se, portanto, para minha investigacdo, um universo de escolha. Percebe-se que o aumento do
namero de escolas atendidas foi acompanhado pelo aumento da escolha da atividade capoeira.

Porém, encontrei alguns entraves em seguida: diante de algumas tentativas de contato
telefénico e por email, percebi que, em muitos dos casos, os diretores/coordenadores
pedagdgicos das escolas ndo conheciam detalhes das propostas de trabalho dos oficineiros que
me permitissem considerar ao terceiro critério indicado acima para a escolha da escola. Diante
disto, via-me diante da tarefa de visitar cada uma das escolas listadas — o que considerei ser
invidvel no curto periodo de realizacdo possivel para a producdo de empiria em uma pesquisa
de mestrado.

Além disso, avaliei que seria dificil, em um prazo viavel, identificar aqueles que se
identificassem como ‘“‘angoleiros” (como se auto-denominam o0s praticantes de Capoeira
Angola). Assim, dentro das limitacGes de que eu dispunha na construgdo desta investigacao, o

caminho que metodologicamente pareceria mais rigoroso, ndo me pareceu ser capaz de
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satisfazer a um dos objetivos centrais desta pesquisa em torno da fixacdo de sentidos de
“negro”.

Optel, assim, por construir uma estratégia alternativa: busquei junto a uma associacao
de Capoeira Angola localizada no Rio de Janeiro que eu jd conhecia devido ao meu
envolvimento com a capoeira nos ultimos anos. A Associacdo Cultural 11é Mestre Benedito de
Angola (ACIMBA) congrega 5 diferentes grupos e 9 mestres de Capoeira Angola — e tem a
declarada intencéo de integrar a comunidade de praticantes da Capoeira Angola no Estado do
Rio de Janeiro e construir projetos sociais em parceria com comunidades populares e
pesquisadores™. Através do contato com integrantes desta associacdo pude conhecer e, entdo,
contactar dois professores de capoeira que atuavam em escolas publicas através do programa
Mais Educacdo. Um deles havia interrompido no inicio do ano de 2012, o que me levou a
descartar esta possibilidade. Restou-me como opcéo a treinel (professora) de Capoeira Angola
Ludmilla Almeida, que atua na Escola Municipal Ginga™ desde 2010 por meio do referido
programa.

A Escola Municipal Ginga fica localizada na Zona Sul da cidade do Rio de Janeiro,
regido com elevado padrdo de vida — renda, moradia, servicos e bom fornecimento de
comércio —, guardando, porém, como muitas escolas nas cidades brasileiras, a presenca de
alunos/as de areas de baixa renda. Relativamente préximas a escola, estdo as favelas da
Rocinha e do Vidigal, sendo dali oriundos muitos de seus alunos, sobretudo da primeira.

A escola possuia 304 alunos matriculados no ano de 2012, distribuidos em 11 turmas
com entre 30 a 35 alunos cada. Os alunos possuem uma faixa etaria de 04 a 15 anos, desde a
Educacdo Infantil até as séries iniciais do Ensino Fundamental (1° ano ao 5° ano). O
funcionamento da escola é em horario parcial, com dois turnos separados: manhd e tarde. Em
termos de estrutura fisica, € composta por 6 salas de aula, uma sala de leitura, laboratério de
informatica e sala multimeios (com jogos, esteiras de espuma para Educagdo Fisica,
instrumentos musicais e outros recursos) implantada com os recursos do PDE. N&o ha quadra,
apenas um pequeno patio externo onde sdo realizadas as aulas de Educacéo Fisica.

A equipe de profissionais que atuam na escola é formada por 27 pessoas: sdo 17
professores (um esta de licenca médica hd meses), uma coordenadora pedagogica Valéria (que
possui dupla matricula, assumindo turmas de professores em licenca médica), a Diretora-
Geral Clara (de licenca médica desde abril de 2012), a Diretora Adjunta Célia (que assume

atualmente a Direcdo-Geral), 2 funcionérios da portaria, duas pessoas na Secretaria da escola,

10 sitio (blog) da instituicdo na internet é: http//:ilemestrebenedito.blogspot.com
1> 0 nome da escola, assim como dos entrevistados, é ficticio.
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3 merendeiras e 2 garis cedidos pela Comlurb. N&o hé inspetores. A maioria dos professores
se enquadra na categoria Professor 1 (que leciona diversas disciplinas), exceto os professores
das disciplinas de Inglés, Artes e Educacdo Fisica (que lecionam apenas suas disciplinas
especificas). Além dos funcionarios mencionados, atua também na escola, como “professora
comunitaria”, isto ¢, coordenadora do Programa Mais Educacdo, a Mércia.

Além das aulas regulares realizadas em dois turnos separados — manhd e tarde —, das
reunides pedagogicas e de pais realizadas eventualmente, na escola atuam também seis
monitores apoiados pelo Programa Mais Educacdo. As atividades, realizadas de segunda-feira
a sexta-feira na escola (dois dias cada atividade), séo: Teatro, Percussdo, Capoeira, Recreacao
e Lazer/Brinquedoteca, Acompanhamento Pedagdgico em Portugués e Acompanhamento
Pedagogico em Matematica. Geralmente, os alunos inscritos participam de duas ou mais
atividades oferecidas, frequentando, portanto, uma jornada maior na escola. Estdo inscritos
nas oficinas do programa Mais Educacdo alunos do 3° ano, do 4° ano e do 5° ano.

Para a construgdo da empiria, realizei os seguintes procedimentos: analisei documentos
e manuais do programa Mais Educacdo; observei as oficinas de capoeira durante trés meses
(setembro, outubro, novembro e inicio de dezembro), sendo realizadas duas vezes por
semana; fiz 7 entrevistas semi-estruturadas com 4 professores, 1 pessoa em posi¢ao de gestdo
(a coordenadora pedagogica), a “professora comunitaria” e a oficineira de Capoeira Laura;
uma entrevista coletiva com um grupo de 12 alunos que regularmente frequentavam as
oficinas de capoeira. Analisei 0 Projeto Politico-Pedagdgico da escola — escrito em 2008 — e
os planejamentos anuais produzidos para os anos de 2010, 2011 e 2012. A escolha dos
professores e dos Cadernos foi feita buscando contemplar as séries dos alunos que
frequentavam as oficinas do programa Mais Educacdo: o 3° ano, 0 4° e 0 5° ano. Consultei
ainda livros disponiveis na Sala de Leitura em uma caixa intitulada “Literatura Afro-
brasileira”.

O Programa Mais Educacdo foi implementado na escola em 2010, e a escolha da escola
para integrar esse programa esteve associada, segundo a coordenadora Valéria, ao péssimo
desempenho da Escola Municipal Ginga no sistema de avaliagcdo da Secretaria Municipal de
Educacéo (Prova Rio) no ano de 2005, resultando em um Ideb da escola (2,8) bem abaixo da
média do municipio do Rio de Janeiro naquele ano (4,2) — ficando listada entre as 30 piores
do municipio. De fato, pesquisando no sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), € possivel verificar houve mudancas em relacdo a esta questdo, uma vez
que o ldeb da escola foi 2,8 em 2005, para 5,4 em 2007; 6,0 em 2009 e 5,8 em 2011,
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permanecendo acima das metas projetadas pela instituicdo e mesmo da média do municipio
nestes anos'®. Ainda que no seja possivel fazer relacdes diretas e ndo problematizadas entre
“qualidade da educacao” e avaliacdo — conforme discutirei brevemente no capitulo 3 —, o fato
é que este resultado em 2005 levou a novas a¢fes governamentais em relacao a escola.

A escola foi incluida, desde o final de 2007, no PDE-Escola que, como ja mencionamos
acima, esta voltado para uma atuagdo direta nas unidades escolares de maneira a melhorar a
gestdo escolar. As diretoras geral (Clara) e adjunta (Célia) da escola foram chamadas a fazer
uma pés-graduacdo em Gestdo Escolar na Universidade Federal do Rio de Janeiro, entrando
em contato com textos e discussdes para realizar um diagndstico da situacdo da escola e
pensar metas e alternativas a partir de reunides e de questionarios distribuidos a professores e
a representantes da comunidade escolar. Como uma das exigéncias para participar do curso
era ter cursado nivel superior, a Diretora Adjunta Célia ficou impossibilitada — por s6 possuir
diploma de Curso Normal (formacéo de professores de nivel médio). Valéria, professora da
escola que possuia, além do curso Normal, uma graduagdo em Direito, pode participar junto
com a Diretora Geral nesta pos-graduacdo em Gestdo Escolar. Segundo ela, a experiéncia foi
marcante e, somada ao seu envolvimento com os desafios cotidianos da escola desde 1990, foi
um dos fatores para que, desde 2008, se tornasse coordenadora pedagdgica e estimulou-a estar
hoje cursando uma graduacdo a distancia em Pedagogia.

Valéria afirma que foi um momento importante para a escola, pois levou a uma reflexao
coletiva sobre os problemas da escola e a definicdo de alguns objetivos a alcancar. Os
desdobramentos produzidos seriam aproveitados para um aprimoramento do Projeto Politico-
Pedagdgico que, segundo ela, havia sido construido sem muito dialogo coletivo — ela, como
professora na época, ndo se lembrava de ter participado de reuniGes de construcdo do PPP

existente:

Todo o investimento, realmente vocé percebeu todo o investimento para poder
elevar essas escolas que estavam com indice baixo, descobrir o motivo, descobrir o
porqué, fazer um raio-x mesmo na escola. Os questionarios eram para isso, eram
questionarios imensos, mas vocé, ao respondé-los, tinha praticamente um raio-x do
que era a sua escola e do que estava precisando. A gente colocou coisas no projeto a
respeito desse questionario (VALERIA — Entrevista)

Entdo, a diretora e Valéria, ja como coordenadora, encaminharam a reelaboracdo do
PPP — ainda que com fraca participagdo da comunidade escolar (responsaveis de alunos) — e
colocaram uma referéncia explicita ao PDE no texto deste novo documento como sendo uma

“ferramenta gerencial utilizada com o propdsito de auxiliar a escola a realizar melhor o seu

*Dados individualizados por escola, por municipio ou estado que podem ser obtidos em http://ideb.inep.gov.br.
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trabalho. O PDE ndo substitui o pedagdgico, e sim o complementa. Sera mais um auxilio em
busca de uma escola de qualidade” (Projeto Politico Pedagogico — 2008).

Outra consequéncia dos baixos resultados no Ideb de 2005 foi a sua inclusdo no
Programa Mais Educacdo — que, como demonstrei acima, tem tomado este critério como uma
das prioridades para a selecé@o das escolas. A escola passaria, entéo, a partir de 2010, a receber
novas atividades e recursos do programa. A diretora Clara, a coordenadora Valéria e
professores indicaram seis atividades a serem realizadas na escola: Capoeira, Teatro,
Acompanhamento Pedagogico em Portugués, Acompanhamento Pedagogico em Matematica,
Percussdo e Ténis de Mesa (no ano seguinte substituido pela atividade Recreacdo e
Lazer/Brinquedoteca).

Diante da necessidade de um “professor comunitario” que deveria coordenar o
programa, foi indicada Marcia, uma das poucas representantes dos responsaveis de alunos que
se faziam frequentes nas reunides do Conselho Escola-Comunidade (CEC), que
periodicamente relne representantes de pais e maes de alunos, professores e a coordenagédo
pedagdgica. Marcia havia sido muito participativa naquela funcéo, lidando positivamente com
situacbes dificeis — entre outros episodios, certa vez fez a mediacdo de protestos dos
responsaveis de alunos perante a falta de merenda escolar, que resultou em um abaixo-
assinado entregue a SME e respondido com o atendimento pela mesma — e, mesmo depois de
deixa-la, participou ativamente das consultas no ambito do processo de revisdo da gestéo
escolar realizado.

Dessa maneira, ainda que ndo fosse professora concursada do quadro da escola —
conforme determinam os documentos do programa — Marcia acabou aceitando ser a
“professora comunitaria” do Programa Mais Educacdo. Aos seus 67 anos de idade, fez curso
técnico de Guia de Turismo no SENAC e atuou no ramo por algum tempo. Atualmente, além
da fungdo de “professora comunitaria”, dedica-se trés vezes por semana a organizagéo de um
bazar beneficente junto a uma associagédo espiritualista. Moradora ha décadas da mesma rua
da Escola Ginga, aproximou-se da escola por um caminho curioso. Em casa, convivia e se
relacionava bem com uma empregada doméstica contratada, que ali residia com suas duas
filhas pequenas, alunas da Escola Gingas. Diante da morte desta empregada, Marcia,
solidariamente, passou a criar as duas filhas, pois havia se afeicoado a elas e ndo queria
separé-las da escola em que estavam estudando. Algum tempo depois, o terceiro filho de sua
empregada, até entdo morando com a tia, viria morar também na casa de Marcia e passaria a

estudar na mesma escola. Acompanhando a vida escolar daquelas criangas, foi se
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aproximando da escola e participando do seu cotidiano — completando-se j& 15 anos de
contato com a escola. Atualmente, apds concluirem os anos iniciais na Escola Gingas, as
meninas e o0 garoto estdo cursando os Ensinos Fundamental e Médio em uma escola particular
na Zona Sul do Rio de Janeiro.

Segundo Marcia, sua fun¢do como professora comunitaria ¢ “acompanhar a frequéncia e
fazer uma ponte das oficinas com a escola”. O desafio maior para cumprir esta tarefa “ndo ¢é
conquistar as criangas e sim 0s responsaveis sobre a importancia da crianca frequentar as
oficinas, porque ndo existe um comprometimento”. Embora um nimero muito grande de
alunos estejam inscritos nas oficinas do programa, o fato é que ao longo do ano o abandono e
a reducdo da frequéncia sdo gritantes.

Marcia afirma que, para que o programa fosse implementado na escola, o MEC
estipulou a exigéncia de um total de 120 alunos inscritos. A Secretaria Municipal de Educacéo
estabeleceu que as séries prioritarias para o programa atender seriam 0 4° e 0 5° anos. Porém,
diante do pequeno numero de alunos na escola, a diretora Clara solicitou @ SME a autorizacgéo
de que também os alunos do 3° ano pudessem incluidos. Com isto, a escola conseguiu criar 4
turmas de 30 alunos cada para freqiientar as oficinas do programa. Segundo ela, “a realidade é
que, ao longo do ano nunca se chegou a um total de 120 alunos, mesmo no inicio do ano,
apenas cerca de 80 alunos iniciam o ano participando, e depois este quantitativo vai
diminuindo”. O publico de alunos varia a cada semana, ou seja, a frequéncia é inconstante. De
maneira geral, uma média de cerca de 15 alunos de cada turma frequentam as oficinas.

A professora comunitaria Marcia destaca que inicialmente as turmas do Programa foram
formadas a partir das turmas de sala de aula. Entretanto, devido a problemas de
comportamento que se repetiam em sala de aula e nas oficinas, ela e a Diregdo decidiram
formar turmas de alunos do Programa formadas por criangas de turmas e séries mescladas.
Esta saida teria dado certo, “porque as criangas estavam diante de um grupo novo’.

Embora a determinacdo do MEC e da SME seja de que todos os alunos participem de
todas as 6 oficinas (uma em cada dia da semana, no contraturno), na pratica isto se tornou
inviavel, pois isto exigiria que todos os dias acontecessem pelo menos 4 oficinas
concomitantes. Isto se mostrou incompativel com a disponibilidade de horario dos monitores,
que apenas podiam comparecer dois dias da semana na escola. Marcia afirma que a estratégia
adotada por ela e pela direcéo foi estabelecer 2 a 4 oficinas diferentes acontecendo em cada
dia da semana — quarta-feira, por exemplo, acontecem 4 oficinas, na segunda, apenas 2
oficinas diferentes. Assim, os alunos acabam participando de algumas oficinas variadas.
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Marcia destaca que o aluno ndo pode escolher a oficina em que vai participar. E
exemplifica: “o aluno tem que frequentar a oficina que estd acontecendo naquele dia. Se
houver uma oficina de Matematica e outra de Teatro, e a crianca ja tiver feito Teatro no dia
anterior, ela ndo tem que estar presente na oficina de Matematica.” Na observacdo que realizei
das oficinas de capoeira na escola Ginga, porém, pude perceber que as criangas frequentavam
as oficinas de capoeira em dias consecutivos, isto €, 0 mesmo grupo de alunos estava presente
na segunda-feira e na terca-feira.

De acordo com Marcia, a maioria dos alunos que frequentam o programa é do turno da
manhd, apesar de alunos de ambos os turnos estarem inscritos. Mesmo assim, 0s responsaveis
dos alunos que frequentam geralmente ndo demonstram muito interesse em saber mais e
apoiar as atividades, de maneira que “o que interessa ¢ que o filho vai ficar mais 2 horas na
escola. Entdo, se o filho ndo quiser ficar naquele dia na escola, ndo tem problema, porque ele
ficou ontem, ou vai ficar amanha.” (Marcia — Entrevista).

Além da pouca participacdo dos pais, outro problema encontrado para garantir a
participacdo dos alunos € a concorréncia de atividades culturais oferecidas por projetos
geridos por organizacfes ndo-governamentais nas areas onde residem muitos dos alunos,
como na Rocinha.

Outro obstéaculo sério a participacdo dos alunos envolve a questdo da conducdo para a
escola. Muitos responsaveis, por trabalharem durante o dia, pagam uma empresa de Onibus
escolar para levarem seus filhos até a Rocinha e, como este transporte sempre ocorre em um
horéario fixo — imediatamente ap6s o fim das aulas da manha e antes do inicio das aulas da
tarde — muitos alunos ficam impedidos de participar.

Segundo a coordenadora Valéria, apesar de seu desejo ser que “uma grande parte dos
alunos participassem”, ou Seja, que as atividades do Programa se abrissem para faixas etarias
mais jovens, mesmo dentre 0s alunos que sdo o publico do projeto (3° ano, 4° ano e 5° ano)
“acabam participando do projeto s6 aquelas criangas ou que tem uma familia mais proxima
que, de repente, pode vir buscar, ou as criancas que sdo mais independentes em relacdo a
saida da escola, que ja vao sozinhos.”

Segundo a professora comunitaria Marcia, no inicio, a implementacdo do programa
sofreu certo estranhamento e mesmo criticas por parte de professores da escola uma vez que
era algo novo que ndo foi devidamente apresentado aos professores. Sobretudo as aulas de
percussdao, que emitem sons altos dos instrumentos, sdo até hoje alvo de criticas, por

ocorrerem muito proximas das salas de aulas — devido a auséncia de local adequado e de
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quadra — e atrapalharem o trabalho dos professores em sala — como confirma a fala de alguns
dos professores entrevistados e da coordenadora Valéria. A falta de espagos adequados na
escola é um problema perceptivel, e foi um fator recorrentemente mencionado, inclusive a
existéncia, em alguns momentos, de certa “disputa” por espaco das oficinas de capoeira e
teatro com aulas de Educacéo Fisica.

Marcia afirma que, ap0s quase trés anos do programa na escola, esse afastamento em

relacdo aos professores e a escola teria se reduzido, mas ndo acabado:

No6s somos estranhos ainda, a verdade é essa. Eu ndo sinto o projeto inserido
realmente dentro do projeto da escola. E uma coisa que é da escola, mas é uma coisa
que é a parte da escola. N&o existe, por exemplo, uma apresentacéo dos oficineiros
aos professores da escola, entendeu? Isso deveria acontecer (MARCIA — Entrevista).

Ela se ressente da falta de momentos para o encontro entre toda a equipe que atua na escola,
para que professores e oficineiros se conhecam e troquem informagdes sobre seus alunos e

seus planejamentos. E continua:

(...) ndo existe esta integracdo. Existe um afastamento, como se o projeto fosse uma
coisa que veio de fora (...) Eu acho que falta, como vocé mesmo disse, reunir as
pessoas, ndo pra discutir projeto, mas pra se conhecer. Tem aquele aluno que é mais
dado, aquele que é mais levado, mais habilidoso, e o oficineiro, assim, teria mais
oportunidade de saber com o professor isso (MARCIA — Entrevista).

Apesar dessas criticas, ela afirma que a escola é fantastica, com um grupo de professores
excelentes. E afirma que a proposta de uma escola integral é positivo

Acho que quando se tem uma escola integral, que traz a familia pra dentro da
escola.. 0 que ja é muito utépico, um sonho fazer com que a familia participe mais
da escola.. com oficinas, por exemplo: um final de semana por més, um oficineiro
vir aqui conversar com as familias e mostrar o que estd sendo feito. Fazer com que
eles participem dessas atividades com os filhos.

Por outro lado, vocé vé que é uma comunidade, as vezes, que participa de algumas
coisas que a escola pede, como a arrecadacdo de alimentos que foram doados pra
igreja aqui do lado, onde as criangas participam. Que isso ndo seja uma coisa
esporadica, puxar um pouco mais.

No entanto, vocé tem a questdo do funcionario publico que n&o vai querer doar. E
um processo de doagdo, vocé se comprometer a trazer uma familia uma vez por més
na escola. Assim, comeca-se a conhecer melhor quem sdo essas criangas.. tem
histdrias aqui nas proprias oficinas que muitas vezes os professores ndo sabem de
nada que se passa (MARCIA — Entrevista).

Vemos ainda certa concepgao estereotipada e negativa do “funcionario publico”- no caso, 0s
professores e demais sujeitos educativos da escola publica — considerando-o como aquele que
ndo se envolve para além do minimo exigido nas atividades que realiza, como isto se fosse um
dado naturalizado. H& aqui certa responsabilizacdo do professor e, de maneira geral, do
funcionéario publico pelas dificuldades em ampliar as fungdes sociais da escola — um

posicionamento um tanto problematico, pois ndo leva em conta o processo de precarizagao do
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trabalho docente em curso nas Ultimas décadas (baixos salarios, acimulo de matriculas em
mais de uma escola, perda de autonomia, falta de pessoal nas escolas). Para, além disso, como
se V&, o0 entendimento de educacdo integral trazido por Marcia estd associado a uma
aproximacdo entre escola e comunidade, de maneira que esta esteja mais presente no
cotidiano. Aos professores, por outro lado, caberia conhecer mais seus alunos e aquilo que
acontece nas oficinas. Essa fala de Marcia — bem como de outros sujeitos da pesquisa — nos
remetem também a problematica do dialogo entre saberes, que abordarei no Capitulo 3.

O aniversario da escola é geralmente um dos raros momentos em que ocorre alguma
integracdo entre as atividades, com a apresentacdo de atividades realizadas por alunos nas
salas de aulas e pelos monitores do programa Mais Educacdo. Geralmente a partir de um tema
— definido no planejamento anual elaborado ao final do ano anterior, que estabelece temas
transversais para toda a escola nos quatro bimestres —, as apresentacdes ocorrem todas no
mesmo dia, no més de novembro. Marcia percebe que a integracdo das atividades exigiria,
entretanto, um esforco de planejamento; por isso, tem solicitado antecipadamente aos
monitores do programa que apresentem um projeto para 0 ano seguinte (2013).

A escola enfrenta algumas dificuldades inclusive para seu funcionamento regular, que
podem ser considerados como ‘“‘estruturais”, isto ¢, associados ao funcionamento das escolas
publicas no municipio. A alta rotatividade de professores no turno da tarde, a presenca de
professores com dupla regéncia (horas extras concedidas anualmente e varidveis, conforme o
ano) e cedidos de outras escolas, a falta de funcionarios sdo apontados por Valéria como
elementos que dificultam um trabalho integrado da equipe da escola e de uma efetivacdo dos
objetivos presentes no Projeto Politico-Pedagdgico. Tudo isso, segundo Valéria, resultaria em
uma sobrecarga de trabalho:

Eu vivo a escola, eu respiro a escola, as vezes eu sinto falta de “opa, respirar outros
ares”, porque quando vocé estd assim com duas matriculas nessa funcdo de
coordenacdo ou de dire¢do, na situagdo atual em que a gente esta, com uma diretora
licenciada, quer dizer, € menos uma pessoa ha equipe, entdo a gente esta segurando
muita coisa.

()

Por falta de recursos humanos na escola, muitas vezes eu estou dentro de sala, entéo,
eu ndo encontro com eles (os professores), porque tem professor licenciado, ai eu
estou em sala. Por exemplo, esse ano, que ndo foi diferente do ano passado, eu
fiquei em turma até o final de maio, eu s6 sai de turma no final de maio, quando
chegou um novo professor (...) quando eu sai, em maio, eu tive outra turma para
assumir porque tinha professor licenciado de novo. E assim, a gente se divide nisso
tudo, se eu estava em turma eu ndo estava dando reunido...entdo esse tempo ficou
meio que os professores sozinhos, fazendo planejamento e tal, entdo eu néo tive
muito tempo para estar com eles e fazer reunido (VALERIA — Entrevista).
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Haveria ainda, segundo ela, diferencas entre os dois turnos, da manha e da tarde — este com

forte presenca de professores em dupla regéncia e cedidos.

Néo estou falando mal do grupo da tarde ndo, porque gracas a Deus a gente esta com
um grupo legal a tarde, tem pessoas novas. Mas, assim, falta experiéncia, isso a
gente entende, vai adquirir com o tempo, mas sdo pessoas que tém boa vontade, que
querem aprender, mas o grupo da manha é aquele com quem eu realmente conto
(VALERIA — Entrevista).

Todos estes fatores de infraestrutura e nas condicGes de trabalho — e, pode-se dizer a propria
existéncia de dois turnos — dificultam o bom funcionamento da escola e, obviamente, a
realizacdo de uma escola de educacdo integral em tempo ampliado, o que pressupbe
planejamento coletivo e uma integragdo minima das atividades.

Em relagdo ao Programa Mais Educacéo, Valéria acredita que tem um grande potencial,
mas, assim como Marcia, vé dificuldades de integracdo e dialogo entre as atividades, tanto

dentro do programa, como entre as oficinas e as aulas regulares:

Infelizmente, eu acho que poderia ter uma relagdo, mas ficou uma coisa a parte
mesmo. Existem as aulas regulares e existe o projeto Mais Educacéo, sdo trabalhos
diferenciados, ndo existe uma integracdo. (...) até entre eles (oficineiros do Mais
Educacdo), eles sentem falta de ter um tempo deles, dos oficineiros do projeto se
encontrarem e planejarem uma coisa mais integrada, entre as oficinas, integrar o
trabalho da capoeira com o trabalho da percussdo, com o trabalho do teatro, com o
trabalho do letramento, com os jogos matematicos (...) Os proprios integrantes
dessas oficinas, eles ndo se encontram, ndo tém tempo para fazer tipo um
planejamento ou discutir como é que esta indo e, com a gente, os professores, muito
menos. A gente ndo tem o elo, que seria realmente a Marcia, que é a coordenadora
do projeto, comigo. Esse seria o elo, mas infelizmente, é o que eu digo, por tantas
coisas que acontecem e, a gente na escola, esta sempre apagando um incéndio, esse
elo ndo aconteceu. Acontece, em épocas, mas ndao de forma intensiva, como por
exemplo, ja faz parte do nosso calendério escolar, que o projeto Mais Educacéo vai
se apresentar na época do aniversario da escola (VALERIA — Entrevista).

Valéria confirma, assim, que um dos poucos momentos de interacdo sdo 0s aniversarios
da escola. Ela destaca essas iniciativas que tem acontecido uma vez ao ano desde 2010, e

inserir esses momentos no calendéario da escola

é valorizar o trabalho deles, acho que uma apresentagdo para a comunidade, como a
gente chama “aberto & comunidade”, para os alunos, para os professores, é uma
forma da gente estar valorizando o trabalho deles, que é espetacular. A gente tem
oficineiros aqui de alto nivel, a Laura que vocé conhece, e sdo assim, pessoas
maravilhosas e sdo muito engajados, muito. Entdo assim, nesse momento existe essa
integragdo, mas é nesse momento, ndo acontece de uma forma... No cotidiano da
escola isso ndo acontece (VALERIA — Entrevista).

O aniversério da escola geralmente envolve a exposicao de trabalhos realizados em sala
pelos alunos das diferentes turmas e com seus professores e a apresentacdo das atividades do
programa, sendo divulgado no blog que a escola mantém na internet. Porém, embora seja

definido um tema comum — indicado no planejamento anual —, a programacgéo do evento €
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preparada de maneira dividida, separadamente. Valéria afirma que “uma coisa ndo esta ligada
a outra, a exposicdo é dos trabalhos em sala de aula, que aconteceram durante o ano (...) E
existe a apresentacio do programa Mais Educacio” (VALERIA - Entrevista).

Interessante perceber como esta separacdo das atividades estd presente inclusive nos
planejamentos anuais da Escola Gingas para os anos de 2011 e 2012, elaborados ao final de
2010 e 2011, respectivamente. Ao final de cada ano, Valéria costuma levantar ideia e temas a
partir da conversa com professores para montar o documento.

No planejamento de 2010, apesar do interessante tema Nossas Raizes, o Programa Mais
Educacdo ndo é mencionado, talvez por ainda estar em seu primeiro ano de implementagdo na
escola e representar algo novo. Em 2011, com o tema anual Ginga numa viagem literaria, o
planejamento dos 4° bimestres priorizou a producédo textual em diferentes formados em torno
de tdépicos como conhecimento sobre o mundo, convivéncia, comunicacdo, imaginacdo e
interacdo. Apenas no terceiro bimestre, em que houve atividades em torno do Dia do Folclore
(22 de agosto), ¢ mencionado o programa Mais Educacdo: “O Projeto Mais Educagdo, no dia
gue antecede o Conselho de Classe, fara uma apresentacdo onde sera mostrado todo o trabalho
feito durante o periodo e um pouco da nossa cultura através da capoeira, musica, teatro...”
(Planejamento Anual 2011). J& o planejamento anual de 2012, com o tema Eu faco a
Diferenca — em que sdo enfatizadas a “construgdo da cidadania”, o “respeito a diversidade
cultural” e o “combate as desigualdades sociais” — € um documento mais conceitual e de
definicdo de objetivos. Ndo é mencionada nenhuma atividade a ser realizada na escola — nem
do programa Mais Educacdo -, com exce¢do apenas da “festa junina”, que abordou a cultura
nordestina e musicas de Luiz Gonzaga, em homenagem ao seu centenario. No Capitulo 3,
tratarei da problematica da relagdo de saberes no dmbito do programa Mais Educacdo na
Escola Municipal Ginga, considerando mais especificamente sua proposta em relacdo ao
curriculo e problematizag¢Ges colocadas por este campo de estudos.

Cabe ainda destacar outra critica feita pela coordenadora Valéria quanto as condi¢cfes

de trabalho dos oficineiros do Mais Educagéo:

Tem ai o projeto da escola virar de horério integral, eu acho bacana, mas acho
bacana se proporcionar esse tipo de trabalho ndo com oficineiros, mas com pessoas
contratadas. A escola integral vai ter a hora do professor, de dar os seus conteddos,
de estar contextualizando, mas vai ter a aula dele colocar aquilo que ele (o aluno)
estd vendo na pratica, em Artes, em musica, na capoeira, mas ai tem que ter pessoas,
profissionais contratados para aquilo... Regulamentar. Porque o projeto Mais
Educacdo é bacana, mas eles precisavam ser mais valorizados, o que eles recebem é
uma ajuda, praticamente, de custo (VALERIA, entrevista)
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De fato, de acordo com a Portaria que instituiu o programa, os oficineiros séo
enquadrados como “servico voluntario”, nas condigdes dispostas na Lei n.9608/1998, sem
vinculo empregaticio, nem obrigacdo de natureza trabalhista previdenciaria ou afim, sendo
ressarcido apenas por despesas realizadas no exercicio da tarefa. Atualmente, o Programa
Mais Educacgdo oferece um custeio de R$ 60,00 por turma monitorada com uma hora semanal
— totalizando um maximo de R$300,00, correspondente a 5 turmas (BRASIL, 2012). O que
podemos ver € que, na pratica da Escola Ginga — e em outros casos mencionados pela
oficineira de capoeira —, diante de valores tdo irrisérios, 0s monitores tendem a assumir 2
horarios fixos na semana, assumindo duas turmas — contemplando a demanda existente, dada
a ja mencionada pouca participacao e frequéncia do conjunto dos alunos.

Embora também considere esta remuneracdo insatisfatoria, a oficineira de Capoeira
Ludmilla gosta de seu trabalho e acredita na importancia dele estar sendo realizado em uma
escola publica. Além disso, afirma que, embora tenha travado pouco ou nenhum contato com
a maioria dos professores da escola, sua atuacdo tem sido valorizada e apoiada pela diretora,
pela coordenadora pedagdgica e pela professora comunitaria.

A professora comunitaria Marcia afirma que existem ainda limitacdes sérias em relacédo
ao fornecimento de materiais necessarios para as oficinas. Segundo ela, “a escola ndo pode
substituir aquilo que é enviado, tem que aceitar 0os materiais oferecidos. Se foram recebidas
100 calcas de capoeira, mas se s6 precisamos de 60, este excesso ndo pode ser compensado
com a compra de mais berimbaus, por exemplo.” A oficineira de capoeira Ludmilla percebe
algumas limitacdes e falta de reconhecimento e didlogo quanto as especificidades da atuacao
do trabalho de cada oficina. Porém, acredita que é possivel desenvolver um trabalho de
qualidade. A escola acaba criando estratégias para lidar com esta situacdo de limitacdes de
material, por exemplo, utilizando eventualmente parte das verbas disponiveis para
manutencdo da escola, recebidas da SME. Porém, como lembra Maércia, isto sO pode
acontecer em pequena medida, “ja que cada gasto da escola precisa ser justificado para o
governo”.

Apesar das dificuldades apresentadas em termos de infraestrutura, financiamento
publico e condicBes precarias de trabalho na escola, além dos baixos fornecidos aos monitores
das oficinas, minha aposta € que estas questfes ndo dao conta de explicar todos entraves ao
dialogo entre as aulas regulares e as novas atividades que tem entrado nas escolas com apoio

do programa Mais Educacao.
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No préximo capitulo, buscarei demonstrar que, ainda que condicbes ideais fossem
garantidas para o trabalho cotidiano na escola, a inexisténcia de uma ponte entre as atividades
na escola também esta relacionada a continuidade de relagdes hierarquicas entre os diferentes
tipos de saberes no campo educacional ¢ a maneira como sao fixados sentidos de ‘“‘saberes
escolares” e ‘“saberes comunitarios” nos proprios documentos e diretrizes do referido
programa. Este é um ponto que tem sido pouco problematizado pelos gestores do programa e
nas analises académicas sobre o tema. Para alem de uma linguagem de dendncia, acredito que
a presenca destes novos fluxos de sentidos trazidos pelas oficinas do programa Mais
Educacdo ao curriculo também pode suscitar deslocamentos que subvertam os sentidos

hegemonicamente fixados para os diferentes saberes presentes na escola.
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CAPITULO 3 JOGANDO NA RODA: A PROBLEMATICA DA “REDE
DE SABERES” NO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Quais as condigdes que as politicas educacionais brasileiras estruturaram para que
formulemos uma educacgdo integral a partir de uma no¢do de conhecimento
ampliada? (BRASIL, 2009, Caderno Rede de Saberes, p.28)

Como vimos no capitulo anterior, a implementacdo da proposta de ampliacdo da jornada
escolar na Escola Municipal Ginga atraves do Programa Mais Educacéo tem revelado alguns
limites, como a separacao entre aulas regulares e oficinas, a falta de dialogo entre professores
e oficineiros do programa e a auséncia de um debate mais amplo para que as oficinas sejam
inseridas no curriculo.

Meu objetivo neste capitulo é problematizar os sentidos fixados para as expressées

e 517
“saberes escolares” e “saberes comunitarios”

e a maneira como se entende a relacdo entre
estes diferentes saberes e definicGes de cultura e de territorio. Para tal, tomarei como empiria,
na sec¢do 1, alguns documentos de referéncia do Programa Mais Educagdo — destacadamente
os cadernos da Série Mais Educacdo, produzidos em 2009 (Rede de Saberes, Texto de
Referéncia para o Debate Nacional e Gestdo Intersetorial no Territério) — e a parte do sitio
do Ministério da Educacdo referente ao programa®®.

Em seguida, na secdo 2, apontarei outras leituras possiveis destes temas proporcionadas
por producdes do campo do Curriculo a respeito da interface entre curriculo, cultura e
conhecimento. Acredito ser possivel pensar sob bases mais promissoras a busca pela
ampliagdo dos sentidos de “cultura escolar/conhecimento escolar”, sem que esvaziemos o
importante papel da escola pablica na democratizacdo dos conhecimentos cientificos
reconfigurados nas disciplinas escolares.

Ao final, na secdo 3, irei analisar de que maneiras estas discussdes sobre as relacoes
entre saberes se recontextualizam no contexto da pratica, isto €, na Escola Municipal Ginga, a
partir da andlise de trechos das entrevistas realizadas e de informagdes obtidas em

documentos da instituicdo (Planejamentos Anuais, Projeto Politico-Pedagdgico).

17 Utilizei aqui as expressdes como aparecem nos textos do Programa. Embora reconheca que autores do campo
do curriculo — como o fazem VEIGA-NETO (2002) e NOGUEIRA (2010), amparado em Foucault —
proponham distingdes importantes entre “saber escolar” e “conhecimento escolar”, utilizarei aqui ambos os
termos sem diferenciacdo, devido ao foco deste trabalho e as limitacfes de espaco.

18 (http://portal.mec.gov.br/).
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3.1 “Saberes escolares” e “saberes comunitarios”

Nesta se¢do, irei analisar os sentidos fixados para a relacdo entre “saberes escolares” e
“saberes comunitarios” nos documentos de referéncia e manuais distribuidos as secretarias de
educacdo e as escolas apoiadas pelo Programa Mais Educacdo. Minha aposta € que este
aspecto pode nos informar sobre as potencialidades e limites desse material para a promogéo
de didlogo entre saberes e a constituicdo de novos sentidos para a escola.

Dentre os diferentes documentos formulados no ambito do programa, € no caderno
“Redes de Saberes Mais Educacdo: pressupostos para projetos pedagogicos de educacao
integral” (BRASIL, 2009¢) que estd proposto mais explicitamente um caminho para a
promocdo do didlogo entre saberes. Deste texto extrai a provocativa questdo posta na epigrafe
deste capitulo.

No documento, o significado de "educacdo integral” estd relacionado a aproximacao
entre escola e comunidade, do ponto de vista da constituicdo de uma “rede de saberes” em um
dado territério. Esse movimento em prol da integracdo tem como pressuposto a existéncia de
uma distancia entre “escola” e “comunidade”, caracterizados como territdrios sociais
distantes, onde viveriam sujeitos com pertencimentos culturais diferentes, portadores de
grades de leitura de mundo diferenciadas e produtores de saberes distintos.

O desafio de romper com a distancia entre escolas e comunidade seria consideravel

ainda pelo fato de que

(...) cada escola e cada comunidade, mesmo que com aportes de programas de
governo, sdo responsaveis pela superacdo de seus préoprios limites vividos, porque
sdo elas que os conhecem e que podem reinventa-los. O desafio do programa,
portanto, é estruturar-se sob uma base capaz de permitir que os diversos projetos de
educacdo integral sejam territorializados e nascam em resposta a cada realidade
(BRASIL, 2009c, p.89).

Como se percebe, o texto afirma que cada escola é o espaco por exceléncia de
construcdo do projeto de educacdo integral, cabendo a ela a identificagdo das suas
caracteristicas e a superacdo dos limites percebidos, uma vez que cada escola e a cada
comunidade conheciam a sua “realidade”. Nesse sentido, o programa Mais Educacdo se
propde a articular escolas e comunidades a partir das “vocagdes diferenciadas de cada
territorio”, de maneira a proporcionar um didlogo direto com as diversas “tecnologias locais

em curso no pais, fortalecendo a democracia e a cidadania no Brasil” (BRASIL, 2009, p.90).
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Associados as definicdes de “saberes”, “comunidade”, “escola” e de “territorio”, os
sentidos fixados de “cultura” nos documentos para a “cultura” precisam ser também
analisados para um entendimento do campo semantico mobilizado.

No que se refere ao entendimento de cultura no sentido mais amplo, sdo apontados
naquele documento como referéncias alguns antropélogos e teoricos da cultura, como Nestor
Canclini, Clifford Geertz, Pierre Bourdieu, Michel Foucault, Boaventura de Sousa Santos e
Umberto Eco. Estes autores ofereceriam uma interpretagao da “cultura como sistema de
relagdes” e auxiliariam a compreensao das “condi¢des atuais das trocas culturais” (BRASIL,
2009c, p.20). Esta leitura da cultura como sistema de relagbes tem como desdobramento a
busca por uma aproximacao entre escola e comunidade vistas como “culturas” ou “sistemas
de relagdes” diferentes. Por isso, seria necessaria a promog¢ao de processos interculturais na
escola que articulem os diferentes sistemas simboélicos de cada um daqueles elementos. A
ideia de processos interculturais aponta para a hibridizacdo neste documento de sentidos de
cultura produzidos no campo da Antropologia e da Educacdo. Isto aproxima a proposta
curricular deste programa das perspectivas de uma educacdo multicultural ou intercultural
defendidas no Campo do Curriculo para tratar da questdo da pluralidade e/ou diversidade
cultural nas escolas da atualidade.

Além disso, o documento declara diferentes inspiracdes na formulacdo da proposta
curricular da “rede de saberes”, referenciando-se na “poética indeterminada” de artistas
plasticos contemporaneos, na “multivisdo” do movimento cubista e na proposta de “obra
aberta” de Umberto Eco. Estas inspiragdes propiciariam a proposta um carater de experimento
institucional e curricular, que pode ser repensado a partir do debate em nivel nacional e da
reflexdo sobre as experiéncias de implementagdo na escola. Esta “abertura” pode ser vista
como uma potencialidade do programa, uma vez que demonstra flexibilidade para incorporar
as complexidades de nosso presente e outros fechamentos possiveis em torno dos termos e
conceitos mobilizados.

No que se refere aos sentidos fixados para os “saberes”, esse documento afirma que
entre escolas e comunidades circulariam “dois grandes grupos de saberes”: os “escolares” e os
“comunitarios”. Os “saberes escolares” sdo aqueles legitimados pela sociedade por meio da

producéo académica e

(...) se estruturam através do desenvolvimento de ideias, que sdo sucessivamente
reprocessadas. Estes costumam ser cumulativos e lineares; ou seja, construidos na
direcdo do menor para 0 maior, nunca retornando a experiéncias passadas, se nao
para revé-las. Um conhecimento que aspira a formulagéo de leis, busca observar as
regularidades, privilegia 0 como funcionam as coisas € ndo o seu fim. Estes
conhecimentos sdo desenvolvidos em dreas especificas, distintas entre si (embora
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este aspecto ja seja questionado dentro do préprio pensamento académico)
(BRASIL, 2009c, p.27).

Mais adiante, o documento apresenta de forma explicita o seu entendimento de

“saberes escolares”, definindo-0s como sendo as

(...) propriedades e estratégias do fazer e do pensar, aos procedimentos passiveis de
produzir uma praxis diferenciada para estudantes em formagdo. Aqui os saberes
escolares se constituem além dos contetdos especificos de cada disciplina escolar;
sdo também as habilidades, procedimentos e praticas que nos tornam sujeitos
formuladores de conhecimentos (BRASIL, 2009c, p.43, grifos meus).

Nos trechos acima, vemos uma rapida referéncia as “areas especificas” de producdo dos
saberes escolares — as areas disciplinares — apresentadas como um elemento a serem
superados. O sentido fixado para “saber escolar” seria, entdo, constituido principalmente por
“procedimentos, habilidades e praticas”, para além dos “contetidos especificos”
proporcionados pelas diferentes disciplinas.

Como exemplos de “saberes escolares”, sdo indicados a curiosidade, o questionamento,
a observacdo e formulacdo de hipdteses, a descoberta, a experimentacdo, o desafio, a
identificacdo, a classificacdo, a sistematizacdo, a comparacao, o estabelecimento de relacoes e
conclusdes, o debate, a revisao de ideias e conceitos, a criatividade, do jogo e da curiosidade.
O objetivo declarado de fazer da escola uma comunidade de aprendizagem exigiria que “(...)
passemos a pensar a vida escolar para além dos desafios que os diversos contetdos propdem
cotidianamente a nossos estudantes” (BRASIL, 2009, p.43).

E possivel perceber, nos documentos do Programa Mais Educacdo, que a definicdo de
“saberes escolares” recontextualiza e articula, em uma mesma cadeia de equivaléncia,
conceitos de “competéncias” e de “integracdo curricular” mobilizados em discursos
produzidos desde os anos 1990 no ambito das reformas curriculares empreendidas na
Educacdo Bésica. No caso das competéncias, essa estratégia discursiva pode ser percebida
na definicdo de saberes definidos primeiramente como habilidades e procedimentos. Em
termos de uma visdo interdisciplinar dos “saberes escolares”, ela estd presente por meio da
identificagdo no documento, foco desta analise, de trés areas de conhecimento. Estas,
declaradamente referenciadas na divisdo estabelecida nos Pardmetros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000), sdo: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias (Lingua Portuguesa, Estrangeira, Artes, Informatica, Educacdo Fisica e
Literatura), Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias (Matematica e Ciéncias) e

Ciéncias Humanas e suas tecnologias (filosofia, sociologia, historia e geografia).
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Segundo o documento, os sentidos fixados para os ‘“saberes escolares” como
procedimentos e esta visdo interdisciplinar facilitaria relacionar os conte(dos aos seus
contextos educativos (BRASIL, 2000, p.43). Essa concep¢do esta em sintonia com 0s
discursos hegemonicos que pautam as reformas curriculares que vem ocorrendo em
diferentes paises. Como aponta Lopes (2008), as recentes reformas educacionais em

diferentes paises ocidentais sdo marcadas por mudancgas na organizacgao curricular com

(...) possiveis transformacdes nas maneiras de abordar os conteldos e, por meio
dessas novas abordagens, visam a modificacdo dos conteldos ensinados. Esse
debate, no entanto, permanece no ambito das disciplinas entendidas como validas e
legitimas de serem ensinadas. Por intermeédio dessa organizacdo curricular, 0s
contelidos de ensino tendem a ser naturalizados. Mesmo no ambito das disciplinas,
alguns dos debates centrais em torno dos contetidos séo silenciados. Com isso, a
reflexdo sobre as formas de organizar os conteldos de ensino assume um espacgo
ainda mais expressivo, como se reformar o curriculo fosse, sobretudo, fazer uma
reforma de sua organizacdo (LOPES, 2008, p.19).

Portanto, os discursos sobre reforma do curriculo ndo tem incluido os debates em torno
dos conteudos selecionados para 0 ensino, 0 que acaba por caracteriza-lo em uma excessiva
énfase apenas na organizacdo de conteldos tomados como “naturais”, dando margem
inclusive a um reforgo de posturas tecnicistas mais recentemente.

Este enfoque em uma reforma voltada, sobretudo para a organizagdo curricular foi
incorporado pelos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCN), de 1996
e do Ensino Médio (PCNEM), de 2000, que valorizavam uma formacdo por competéncias e
habilidades mais complexas acompanhadas por uma maior inter-relacdo entre as disciplinas
escolares. Na reforma do ensino médio, as competéncias assumem o sentido de um principio
que funcionaria, a0 mesmo tempo, tanto para a inclusdo social, quanto para a formacédo do
aluno como trabalhador em termos de eficiéncia. Verifica-se ai um processo de
recontextualizagdo de discursos produzidos por organismos internacionais, como 0 Banco
Mundial e a UNESCO, em torno do papel da educacéo frente a certa leitura e “globalizagdo” e
da “sociedade tecnologica”, a partir da combinagdo de enfoques cognitivistas e
comportamentalistas (BRASIL, 2000; LOPES, 2008).

De acordo com Lopes (2008), ao enfocar sobre as competéncias e habilidades a serem
adquiridas pelos alunos visando, sobretudo, a sua insercdo no mundo produtivo, estas
reformas ndo consideraram o conhecimento como central. As competéncias se constituiriam

em

principios basicos de integragdo do conhecimento: hd necessidade de articular
saberes disciplinares diversos, para o desenvolvimento de um conjunto de
habilidades e comportamentos e para a aquisicdo de determinadas tecnologias.
Trata-se, porém, de uma integracdo que favorece o atendimento as exigéncias do
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mundo produtivo ou, a0 menos, que apresenta um forte enfoque instrumental. Por
seu intermédio, portanto, os saberes podem ser articulados as mesmas exigéncias.
Dentro deste entendimento, por mais que assuma uma perspectiva de integracdo, o
curriculo por competéncias ndo expressa um potencial critico (LOPES, 2008, p. 68).

Portanto, percebe-se que a énfase nas competéncias e a visdo instrumental da integracao
curricular contribuiria para o esvaziamento do debate politico em torno da producdo de
conhecimento disciplinarizado nas escolas.

Por sua vez, os “saberes comunitarios” sdo significados como aqueles que tém relagdo
direta com a vida, estando sua origem localizada no fazer e na experiéncia. Eles responderiam
a necessidades humanas, atendendo sempre a certa finalidade pratica. Seriam conhecimentos
processados de forma circular, ndo estando organizados por areas, e suas fontes seriam
predominantemente orais, pois “quase nunca estdo em livros” (BRASIL, 2009¢c, p.27). Eles

representariam o “universo cultural local”, isto €,

(...) tudo aquilo que nossos alunos trazem para a escola, independentemente de suas
condi¢Bes sociais. Esses saberes sdo os veiculos para a aprendizagem conceitual:
queremos € que os alunos aprendam traves das relages que possam ser construidas
entre os saberes. Os alunos devem, portanto, ser estimulados a usar seus saberes e
idéias a fim de formularem o saber escolar (BRASIL, 2009c, p.37, grifos meus).

Esta citacdo explicita a hibridizacdo de discursos pedagdgicos que tendem a colocar
como equivalentes “saberes comunitarios” e “conhecimentos prévios dos alunos”. Nesta
fixacdo de sentido, os saberes comunitarios seriam, sobretudo, referéncias que os alunos
trariam para a escola, servindo como “veiculos para a aprendizagem conceitual”, isto €, base
para a producdo dos saberes escolares.

Sdo apontadas 11 areas distintas de saberes comunitarios — embora se afirme que se
tratam de uma definicbes flexiveis e sujeitas a adaptacGes ao contexto de cada escola. Estas
corresponderiam a “aspectos gerais dos diversos contextos”, areas articuladas a “estrutura da
realidade social e cultural brasileira”: habita¢do, corpo/vestuario, alimentacdo, brincadeiras,
organizacdo politica, condi¢cbes ambientais, mundo do trabalho, cura e rezas, expressdes
artisticas (verbais, visuais, corporais, musicais), narrativas locais e o calendario local
(BRASIL, 2009c).

Operando com a perspectiva discursiva pos-fundacional de Laclau, apresentada no
capitulo 1, ¢ possivel perceber que estas definicdes tendem a fixar sentidos de “saberes
escolares” e “saberes comunitdrios” como separados por uma fronteira radical que torna um o
exterior constitutivo do outro. A maneira como eles sdo caracterizados os situa como sistemas

de significacdo radicalmente diferentes, isto €, como antagénicos. Como discutirei na secao
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seguinte, esta maneira de fixar a fronteira pode dificultar a efetivacdo da proposta de didlogo
entre saberes, uma vez que é assumida uma diferenca radical que os constitui e separa.

Ainda de acordo com o Programa o desafio, para professores, gestores e a comunidade
escolar como um todo, seria a constitui¢ao de uma “comunidade de aprendizagem”. Isto se
faria através da aproximagdo de escola ¢ comunidade em torno de “um projeto educativo e
cultural préprio para educar a si propria, suas criangas, seus jovens e adultos, gragas a um
esfor¢co enddgeno, cooperativo e solidario”, que parta de uma avaliagdo de suas caréncias e,
sobretudo, das forcas para supera-las (BRASIL, 2009a, p.31). Esta ‘“comunidade de
aprendizagem” estaria apoiada na constru¢do de “rede de saberes” em torno da escola. Esta
ideia esta referenciada em relatdrio elaborado pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) que busca identificar os municipios brasileiros mais bem-sucedidos nas avaliacdes
de aprendizagem a partir da aprendizagem que teriam sido capazes de construir.
(UNICEF/MEC/INEP/UNDIME, 2008).

A proposta de formagdo de uma “rede de saberes” ¢ materializada através do simbolo
circular da “Mandala”. Segundo o caderno Rede de Saberes, este simbolo “representaria a
totalidade em varias culturas primitivas e modernas”, propiciando um entendimento da
integracdo entre o homem e a natureza. De maneira mais ampla, o documento aponta ainda
que “Carl Jung afirmou que a mandala retrata as condi¢des nas quais construimos nossa
experiéncia humana, entre o interior (pensamento, sentimento, intuicdo e sensacdo) e o
exterior (a natureza, o espago e o cosmo)” estando presente em vérias civilizacdes e ocupando
um papel importante na formacédo do imaginario humano. No Brasil, a presenca deste simbolo
se verificaria em obras artisticas, como as de Rubem Valentim, e em monumentos
arquitetdnicos, como a Catedral de Brasilia (BRASIL, 2009c, p.23).

A ideia de utilizar a mandala como simbolo para a proposta curricular do programa
partiu de estratégias e materiais pedagogicos desenvolvidos pela organizacdo nao-
governamental Casa da Arte de Educar', sediada no Rio de Janeiro, com apoio dos
Ministérios da Educacéo e da Cultura. O objetivo das acbes desta ONG seria promover uma
“educacdo de qualidade para criangas e jovens” que vivem “em meio ao estado de sitio que
cerca as favelas cariocas”. A Mandala seria, nesta proposta, “um instrumento que funciona
como ferramenta de auxilio a construcdo de estratégias pedagogicas para a educacgéo integral
capaz de promover condicOes de troca entre saberes diferenciados”. Segundo o documento, a

educacdo é ali entendida como “um laboratorio de experiéncias culturais, sociais e historicas

19 http://www.artedeeducar.org.br/
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em que a realidade e o conhecimento adquirem sucessivamente novas formas” (BRASIL,
2009, p.23).

A Mandala é mobilizada em distintos desenhos para representar: especificamente o
programa Mais Educacdo, os saberes comunitarios, os saberes escolares, as relacdes de
saberes, 0s programas de cada um dos ministérios que integram o Mais Educacdo (com seus
macrocampos, em didlogo com os saberes comunitéarios e saberes escolares), entre outras
coisas. Encontrei certa dificuldade em diferenciar o papel de cada uma das 15 mandalas ali
presentes, mas, de maneira geral, é possivel concluir que estas mandalas especificas séo
instrumentos que permitem uma visualiza¢do da interacdo entre cada um dos elementos que
poderiam compor o projeto de educacdo integral. Considerando o foco desta investigacao,
apresento e discuto a seguir 3 delas, que permitem a visualiza¢cdo do programa de maneira
ampla e sua aplicacdo por escolas e professores.

Como ponto de partida para a formulagdo de um programa de educacdo integral, é
apresentada a Mandala Mais Educacdo, que procura integrar saberes comunitarios, escolares
e programas do governo federal dos diferentes ministérios parceiros e sintetiza as estratégias
globais do programa. Ela poderia ser considerada como uma “Mandala-Mae” (nome dado
pelo documento), pois dela nascem as mandalas especificas a partir do encontro de
possibilidades dos saberes e programas envolvidos, conforme se vé na pagina seguinte:
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Fonte: BRASIL, 2009c, p.35.

Vemos que, nesta “Mandala-Mae” os saberes comunitdrios, os Macrocampos que
organizam 0s programas de governo, 0s saberes escolares sdo organizados como camadas
sobrepostas. O projeto de educacdo integral a ser formulado e implementado utilizando este
instrumento é simbolizado por um movimento de expansao (representado pelas setas) que
parte dos “saberes comunitarios”, atravessa/dialoga com os Macrocampos em direcdo aos
“saberes escolares”.

Ja a “Mandala para escolas” serviria para a criagdo do programa em cada escola por
pequenos grupos, sendo necessario que estejam presentes, ao menos, o0 articulador do
programa, representantes comunitérios, a coordenagdo ou a diregdo da escola a partir do
seguinte desenho:
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Fonte: BRASIL, 2009c, p.82.

Sdo propostas 7 etapas ou “passos” para a constru¢do de projetos pedagogicos de
educacdo integral para as escolas. Primeiramente, deveria ser colocado o nome da escola no
primeiro circulo; no segundo, a definicdo do objetivo da educacéo integral naquela instituicéo.
Em seguida, devem ser indicados os saberes comunitarios (que podem ser todos aqueles
definidos acima ou somente os percebidos nas “experiéncias comunitarias” no territorio de
cada escola). Porem, o documento alerta que eles ndo deveriam ser colocados de maneira
aleatdria no circulo, e sim, a partir das relagdes que se pretende construir com 0s programas
de governo, ou seja, com o proximo circulo.

A partir dai, seria possivel identificar os Macrocampos mais apropriados para integrar o
programa, a partir das “vocacdes locais” (BRASIL, 2009c, p.84). Em seguida, apontam-se 0S

programas de governo presentes no territorio local. J& os saberes escolares devem ser
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identificados “em dialogo com os circulos e saberes ja apontados”. A tultima linha seria o
local para identificar algumas relagdes com as areas do conhecimento escolar, o que facilitaria
identificar as equipes (de professores) da escola que poderiam estar envolvidas no projeto. O
documento frisa, porém, que o resultado final desta iniciativa seria apenas um primeiro
projeto, havendo a necessidade do professor comunitario reavaliar constantemente a sua

implementagdo na pratica. Enfatizando o carater de “obra aberta”, o documento afirma que

Para construir Mandalas existem muitos caminhos, muitas relagdes que podem ser
desenvolvidas (...) as Mandalas interessam-nos como “obras abertas” — espagos onde
possamos debater nossos desafios pedagdgicos. Para isso, nds professores somos
convidados a agir como artistas, inventando estratégias de acdo a partir de nossas
relagBes culturais e sociais e nossos compromissos pedagégicos (BRASIL, 2009c,
p.83)

Uma vez construida a Mandala do Programa Mais Educacdo da escola, o trabalho dos
professores das diferentes disciplinas pode se inserir na realizacdo do projeto de educacao
integral a partir de uma mandala especifica, que orienta a elaboracdo do planejamento anual
dos cursos a serem lecionados — mas que pode também ser utilizada “pelas equipes dos
Programas de Governo, ajudando-as a pensar as relacdes que precisam ser desenvolvidas
entre saberes” (BRASIL, 2009¢c, p.87). Esta “Mandala para Professores — Planejamento de
Cursos” nasce de uma tentativa de aproximar os objetivos do curso planejado pelos

professores e 0s saberes escolares dos saberes comunitarios, conforme se vé abaixo:



88

OBJETIVO P&

DO CURSO 4

Fonte: BRASIL, 2009c, p.86.

Como se V&, no centro da mandala deve ser colocado o principal desafio (objetivo) do
curso do professor ao longo do ano. No primeiro circulo, identificar os saberes comunitarios
que podem auxilid-lo na superacdo dos desafios que enfrenta, isto é, que possuem relacao
direta com a sua “pratica” — ndo ha defini¢des no documento sobre o que se entende por este
termo. Em seguida, o professor deve discriminar as estratégias (metodologia) que pretende
desenvolver para atingir o objetivo do curso. No quarto circulo, o professor deve relacionar o0s
saberes escolares que pretende abordar ao longo do ano — podendo, ou ndo, consultar a lista
presente no documento e ja apresentada acima. Por ultimo, caberia “relacionar as areas dos
curriculos que se relacionam diretamente com o trabalho proposto”, o que “pode facilitar

integragao de contetidos, atividades etc.” (BRASI, 2009c, p.87).
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Em dialogo com as teoriza¢des do discurso na perspectiva pos-fundacional entendo que
o simbolo da Mandala, utilizada como materializacdo da proposta da rede de saberes, pode ser
considerada como uma metéfora, isto é, um procedimento discursivo utilizado no processo de
hegemonizacdo da politica curricular do programa Mais Educacdo. Como demonstrei no
Capitulo 1, os processos de hegemonizacdo das politicas sdo orientados pela l6gica da
diferenga (que constitui particularismos) e pela logica da equivaléncia (que permite a um
significante a busca pela ocupacdo de um lugar universal, isto €, ponto nodal/significante
vazio que articula uma dada cadeia de equivaléncia).

Nesse quadro tedrico é possivel afirmar que o fechamento da cadeia de equivaléncia
depende sempre de processos concomitantes de aglutinagdo/condensacao (metaféricos) e de
deslocamento de particularismos (metonimicos) em torno de um significante. Este
significante/simbolo/metafora da Mandala estaria operando como condensacdo de diferentes
discursos de integracdo curricular, ao mesmo tempo em que desloca (sem apagar totalmente)
a identidade dos elementos diferenciais ‘“areas dos saberes escolares” e “saberes
comunitarios” representados através de camadas da Mandala.

Segundo a proposta pedagogica do curriculo Mandala, os “saberes comunitarios” S&o,
como demonstrei, ponto de partida para a constituicdo de uma “rede de saberes” na escola.
Cabe entdo, discutir os sentidos fixados pelo programa para a “comunidade”, que seria
portadora de “saberes” em um dado territorio.

No caderno Rede de Saberes, ha um trecho em que se define o termo “comunidade” de
maneira idealizada, uma vez que esta teria sempre como marca “o bem comum” € uma
relagcdo de igualdade entre seus membros, sem mediacdes, portando geralmente “o sentimento
de unidade e destino comum” (BRASIL, 2009c, p.37). Ndo héa referéncias claras ao tipo de
comunidade de que se estd falando, dando a entender que esta suposta homogeneidade é
constitutiva de todas as comunidades.

Esta perspectiva essencializada e idealizada de comunidade contrasta com alguns dos
critérios prioritarios utilizados para a selec@o das escolas atendidas pelo Programa atualmente.
Se em 2008, os critérios de selegdo consideravam, sobretudo, critérios de evasdo e de
repeténcia (BRASIL, 2008a), em 2012, como apontei no segundo capitulo, as escolas
selecionadas passaram a ser também aquelas localizadas em territérios prioritarios do Plano
Brasil Sem Miséria, com elevados indices de estudantes participantes do Programa Bolsa
Familia e escolas que participam do Programa Escola Aberta e escolas do campo (BRASIL,
2012). Nesse sentido, Leclerc e Moll (2012), autoras diretamente envolvidas na formulacéo e
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na gestdo do programa em nivel nacional — a segunda é a Diretora de Curriculos e Educacdo
Integral do MEC — destacam o fato de o MEC ter estabelecido como critério central de
expansdo do Programa Mais Educacdo a selecdo de escolas em que a maioria dos alunos faca
parte de familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia. Isto representa a énfase na

estratégia de

(...) enfrentamento das profundas desigualdades educacionais ainda presentes no
pais. Ao constituir-se preferencialmente, nas escolas das regides mais periféricas,
mais vulneraveis, mais violentas estabelece uma perspectiva de discriminacao
positiva, na medida em que essas escolas recebem aportes orcamentarios
diferenciados, bem como sdo prioritarias na relagdo com as universidades
interlocutoras em agdes de formacdo para a docéncia e a gestdo (LECLERC e
MOLL, 2012, p. 105, grifos meus).

Portanto, a articulacdo do programa Mais Educacdo com diferentes politicas sociais
levou a inclusdo de muitas escolas em &reas onde existe uma grande quantidade de pessoas de
baixa renda ou miseraveis e com dificuldade de acesso a bens simbdlicos. E interessante
perceber como esta escolha é incompativel com um sentido de ‘“comunidade” nédo
problematizada e idealizada. Além disso, a grande diversidade de escolas e territdrios
atendidos e as proprias condi¢bes de producdo cultural na nossa contemporaneidade tornam
problematica esta defini¢do, como discutiremos na proxima secao.

Outro aspecto a ressaltar € que os referidos critérios de selecdo do programa indicam
gue, mais do que abarcar o imenso e diversificado conjunto de estudantes do pais, o objetivo é
auxiliar escolas com dificuldades de aprendizagem para que se aperfeicoem a partir do
didlogo de saberes. Portanto, € possivel afirmar que o programa toma como ponto de partida
um sentido de “escola” negativo, uma escola que precisaria ser “salva” pela comunidade e
seus saberes.

O sentido fixado para “escola” assume conotag¢do negativa ainda quanto a outro aspecto,
visivel em outro documento chamado Educacéo Integral: Texto de Referéncia para o debate
nacional (BRASIL, 2009a). Ali declara-se que é

necessario o debate sobre as consequéncias das pesquisas e da producdo do
conhecimento sobre a organizagdo didatica e pedagdgica, justificadas nas
epistemologias da aprendizagem. Por um lado, trata-se de reafirmar a condi¢éo da
universidade como l6cus da formacdo dos educadores €, por outro lado, de reafirmar
a condicdo da escola como l6cus do trabalho empirico dessa formagdo (BRASIL,
20094, p.30).

Vemos que, no trecho citado, a escola ¢ entendida como “locus do trabalho empirico”
da formacdo obtida na universidade, fixando um sentido de escola como lugar apenas de

transmissdo e de aplicacdo dos conhecimentos aprendidos na universidade. Assim, a escola
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seria primordialmente um lugar de producdo de um conhecimento diferenciado, com
particularidades, dotada de uma epistemologia propria.

Além disso, a “escola” — e, com ela, os “saberes escolares” — tem um sentido fixado a
partir da hibridizacdo com discursos presentes nas politicas educacionais que enfocam as

avaliacdes padronizadas do desempenho escolar:

(...) Por estar vinculada ao alcance de metas para o desempenho escolar, a politica de
Educacdo Integral em questdo é debatida em interface com a avaliacdo de
desempenho nas habilidades expressas no dominio da Lingua Portuguesa (com foco
na leitura) e no dominio da Matematica (com foco na resolugdo de problemas), por
meio da Prova Brasil (BRASIL, 2009a, p.30).

Este tipo de afirmacgdo néo representaria a fixacdo de um sentido de conhecimento escolar
entendido hegemonicamente como restrito a “leitura, escrita e resolugdo de problemas” —
aproximando-se a ideia acima mencionada de que as caracteristicas principais do curriculo
seriam as habilidades e competéncias? Haveria de fato no programa espaco para a discussao
sobre as relacBes de poder existentes no curriculo, na cultura escolar ou nas comunidades?
Frente as inumeras dificuldades operacionais e financeiras das escolas e as politicas
educacionais pautadas no Ideb, ndo se estaria correndo um sério risco de esvaziamento da
discussdo sobre os contetdos e as diferentes disciplinas, bem como das especificidades da
cultura escolar?

Portanto, concordamos com Gabriel e Cavaliere (2012) quando afirmam que, embora se
estruture em torno de uma demanda de democratizacdo dos saberes, a proposta de mudanca
curricular do Programa Mais Educacdo representada pelo simbolo-metafora da Mandala fica
esvaziada, pois “ndo se enfrentam teoricamente as relacdoes de poder especificas a cultura
escolar”. A proposta ¢ constituida por configuragdes discursivas que “tendem a enfraquecer o
potencial analitico de algumas categorias, bem como a forca politica dos argumentos
desenvolvidos” (GABRIEL e CAVALIERE, 2012, p.288-289).

Cabe entéo repensar a potencialidade da proposta do dialogo entre os saberes a partir de
novas bases. Propor outras leituras para as categorias utilizadas de maneira a pensar as
possibilidades de subversdo de sentidos de “escola” e de ‘“conhecimento escolar”

hegemonicamente fixados que passem a incluir os “outros saberes”.
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3.2 Curriculo, Cultura e Conhecimento: outras leituras sobre a relacéo
entre saberes

Nesta secdo organizei meus argumentos em torno da compreensdo de duas interfaces:
territério/cultura e cultura/escola. Primeiramente, irei discutir a questdo do territorio e suas
relagbes com a cultura, com base nos Estudos Culturais e Pds-Coloniais. Em seguida, irei
problematizar teoricamente o jogo politico que se d& em torno dos sentidos que circulam nas
escolas publicas, tendo como foco o significante saberes mobilizado no programa Mais
Educacdo a partir de algumas contribui¢cdes do campo do Curriculo, em particular daquelas
qgue incidem sobre a interface curriculo/cultura/conhecimento. Acredito que estas
interlocucdes oferecem ferramentas conceituais para novas leituras a respeito das disputas
hegemonicas travadas em torno dos sentidos de “escola” e “conhecimento escolar” no ambito
da educacdo integral e das politicas culturais a ela associadas, permitindo visibilizar outras
articulacGes possiveis com 0s saberes que a capoeira que entra na escola.

Conforme assinalaram Gabriel e Cavaliere (2012), a associacgdo entre territorio, cultura
e saberes carrega um potencial subversivo, pois pode problematizar e interferir na cadeia de
equivaléncia historicamente legitimada dos saberes considerados validos a serem ensinados
na escola e pela escola. Porém, advertem que, dependendo dos sistemas discursivos em que

esta associagao se insere,

(...) a recontextualizacdo das teorias de cultura pode apontar simultaneamente para
possibilidades de subversdo e de consolidacdo de posicBes hegemodnicas que
atravessam a escola em funcéo das hibridiza¢cdes com outros discursos estabelecidos
(GABRIEL E CAVALIERE, 2012, p.290).

Esta adverténcia nos incita a refletir teoricamente sobre o jogo politico em torno dos
sentidos de saberes escolares que circulam nas escolas puablicas. Isto se faz ainda mais
necessario em um cenario que, desde os anos 1990, tem sido caracterizado pela reatualizacéo,
nas politicas pablicas, da hegemonia de formacdes discursivas que articulam referenciais do
neoliberalismo — pautado no descrédito das instituicbes do Estado e na responsabilizagdo das
escolas e professores — a certas teorizagOes da cultura.

O conceito de territorio mobilizado no programa Mais Educacdo esta apoiado em
pressupostos que associam uma determinada cultura — como “sistema de relagdes” — a um
espaco no entorno da escola, em termos essencialistas. Esta perspectiva indica uma
hibridizacdo com discursos presentes no campo das Ciéncias Sociais e, particularmente, no

campo da Antropologia.
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Nesse sentido, Gupta e Ferguson (2000) afirmam que em boa parte das producdes do
campo da Antropologia, desde a fundacdo mesma desta disciplina, a questdo do espago tem
sido pouco problematizada. Tomado como uma espécie de “grade neutra” sobre a qual a
diferenca cultural € inscrita, “o espago funciona como um principio organizador central nas
ciéncias sociais, a0 mesmo tempo em que desaparece da esfera de acdo analitica” (GUPTA e
FERGUSON, 2000, p.32). Esse suposto isomorfismo entre espaco, lugar e cultura tem sido
crescentemente questionado, sendo necessario o estabelecimento de novos pressupostos para a
analise da problematica da diferenca cultural e suas relacbes com o espaco ha
contemporaneidade.

Um problema grave criado pela representagdo antropolégica foi o que
Appadurai chamou de “encarceramento espacial do nativo” naquele “outro lugar” que seria
proprio de uma “outra cultura”. Dessa maneira, o olhar antropoldgico tinha como pressuposto
uma separagdo original, de maneira que o problema seria de “contato”, de comunica¢do nao
com um mundo social e econdmico compartilhado, mas ‘“através de culturas” ¢ “entre
sociedades” (APPADURALI, 1998 apud GUPTA & FERGUSON, 2000, p.40-41).

A alternativa a essa visao partiria justamente da problematizacdo tanto da unidade do
“nos” quanto da alteridade do “outro”, amparada em uma separagao radical entre os dois que
torna a oposicao possivel. Neste olhar alternativo e pos-colonial, o interesse da critica cultural
residiria menos “em estabelecer uma relacdo dialogica entre sociedades geograficamente
distintas do que em explorar os processos de producdo de diferenca, em um mundo de
espagos cultural, social e economicamente interdependentes e interligados”. A “diferenca”
imposta aos lugares pode ser vista, entdo, como parte integrante de um sistema global de
dominagdo, de maneira que caberia desnaturalizar divisdes culturais e espaciais associadas ao
“encarceramento espacial do nativo” em espacos econdmicos reservados a pobreza (GUPTA
& FERGUSON, 2000, p.40-41).

Outro questionamento importante que, de maneira mais ampla, tem sido colocado
contra a ficcdo que mapeava culturas por lugares e povos se apoia na caracterizacdo das
condicBes da producdo cultural na pés-modernidade. Partindo do conceito de “hiperespaco
p6s-moderno” formulado por Frederic Jameson, Gupta e Ferguson (2000) afirmam que o atual
regime de acumulacéo flexivel — caracterizado por producéo flexivel, movimentos rapidos de
capital baseados numa rede sofisticada de informacéo, comunicacdo e meios de transporte —

também estaria associado a uma nova forma de produc¢éo industrial da cultura. Essa produ¢édo

conduziu paradoxalmente a invencdo de novas formas de diferenga cultural e novas
formas de imaginar a comunidade. Algo como uma esfera publica transnacional
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tornou obsoleto qualquer sentido de comunidade ou localidade estritamente limitado
e, a0 mesmo tempo, permitiu a criacdo de formas de solidariedade e identidade que
ndo repousam sobre uma apropriacdo do espaco em que a contigliidade e o contato
pessoal sejam fundamentais. No espaco pulverizado da pds-modernidade, o espaco
ndo se tornou irrelevante: ele foi reterritorializado de um modo que néo se conforma
a experiéncia de espaco que caracterizava a era da alta modernidade. E isso que nos
forca a repensar as politicas de comunidade, solidariedade, identidade e diferenca
cultural (GUPTA & FERGUSON, 2000, p.35).

Diante deste cenario de desterritorializacdo/reterritorializacdo, o desafio de um novo olhar
sobre a diferenga cultural residiria em focar sobre 0 modo como o espaco é imaginado. Isto
possibilitaria pensar a construgdo do lugar em meio as “condigdes politicas ¢ econdmicas
globais em mutacéo dos espacos vividos — a relagdo, poderiamos dizer, entre lugar e espago”
(GUPTA & FERGUSON, 2000, p.37).

Interessante notar que o cenario de desterritorializacdo colocado pela pds-modernidade
e 0 “encarceramento espacial do nativo” como o “outro” pela representagdo antropoldgica —
hibridizada também nas politicas culturais elaboradas pelos Estados — ndo impossibilita a
construcdo de representacdes subversivas. Nesse sentido, independentemente das tentativas

de estancar a diferenca,

0 “nativo” estd “encarcerado espacialmente” apenas em parte. A capacidade das
pessoas de confundir as ordens espaciais estabelecidas, mediante movimentos fisicos
ou por meio de atos politicos e conceituais de reimaginacao significa que espago e
lugar nunca podem ser “dados”, e que o processo de sua constituicdo sociopolitica
deve ser sempre levado em consideragdo. Uma antropologia cujos objetos ndo séo
mais concebidos como automatica e naturalmente ancorados no espacgo precisara
prestar atencdo especial ao modo como espacos e lugares sdo construidos,
contestados e impostos. Nesse sentido, ndo é um paradoxo dizer que as questdes de
espaco e lugar estdo, nessa época desterritorializada, mais do que nunca no centro da
representacdo antropoldgica (GUPTA & FERGUSON, 2000, p.44).

Caberia entdo, ir adiante das concepgdes naturalizadas de “culturas” especializadas e explorar,
em vez disso, a producdo da diferenca dentro de espagos comuns, compartilhados e

conectados. Nesse sentido, os autores concluem que

A localizacéo fisica e o territorio fisico, durante muito tempo a Unica grade de
leitura sobre a qual a diferenca cultural podia ser desenhada, precisa ser substituida
por grades multiplas que nos permitam ver que conexao e contigiiidade — de modo
mais geral, a representacgdo de territdrio — variam consideravelmente gragas a fatores
como classe, género, raca e sexualidade, e estdo disponiveis de forma diferenciada
aos que se encontram em locais diferentes do campo do poder (GUPTA &
FERGUSON, 2000, p.47).

Esta leitura pos-colonial permite o questionamento da maneira como 0s documentos do
Programa Mais Educacdo fixam sentidos para a relacdo entre espaco, lugar e
cultura/comunidade. Pelo que demonstrei, o programa fixa uma leitura de “saberes

comunitarios” como caracteristicas intrinsecas e especificas de um determinado territorio —
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onde eles se constituiriam como parte de uma cultura, entendida como “sistema de relagdes”,
diretamente vinculada a um lugar. A cultura é entendida de maneira essencializada, reificada,
como sindnimo de préaticas e costumes (saberes) que definiriam a especificidade de cada
territorio. Dessa maneira, hd pouco espaco tanto para o entendimento dindmico dos processos
como cada territdrio/espaco é imaginado enquanto um lugar especifico — localizado em meio
a um sistema hierarquico de distribuicdo dos espacos da cidade — como para a anélise dos
processos de producdo da diferenca em termos de classe, género e raca em cada territorio.

Pode-se perceber a tentacdo de fixar sentidos em torno dos “saberes comunitarios” em
torno de praticas/modos de fazer definidos — analogamente ao olhar presente na representacdo
antropoldgica do “outro”, como vimos acima — € parece estar associada a permanéncia de um
entendimento essencializado da cultura e suas relagdes com o territério. Embora a proposta
demonstre flexibilidade para que professores, gestores, alunos e demais sujeitos da escola
pesquisem os saberes e praticas especificas de cada territério, a maneira como é sugerido que
se faca este trabalho parece localizar a comunidade como algo a parte das desigualdades
sociais existentes na cidade e no pais e dos processos de desterritorializacao/reterritorializacdo
vividos sob a condicdo p6s-moderna. A proposta parece ndo compreender que identidades,
praticas culturais e sentidos de territorio/lugar e de comunidade, estdo imbricados em relacdes
de poder que possuem inclusive uma escala global.

A tentativa de estancar/fixar a diferengca a partir da identificacdo de
caracteristicas/saberes “tipicos” de cada territorio seria fortalecido também pelas agdes e
decisbes dos Comités Locais e Comités Metropolitanos. Estes, com representacdes de lideres
comunitarios, das escolas e do governo deveriam apontar aos gestores municipais e estaduais
do Programa Mais Educagdo direcdes a caminhar a partir das “vocagdes locais” identificadas
que poderiam dialogar com os “saberes escolares” nas escolas.

No que se refere ao debate em torno dos “saberes escolares”, no caderno Educagao
Integral: Texto de Referéncia para o Debate Nacional (BRASIL, 2009a), hd um trecho em
que se reconhece a existéncia de um campo de estudos do Curriculo consolidado no Brasil e
em que se afirma um interesse para a interlocugédo com pesquisadores. Nesse sentido, afirma-
se a necessidade do “debate sobre os contetdos escolares nos diferentes dominios do
conhecimento e em sua imbricacdo com as diferentes bases epistemoldgicas que orientam as
pesquisas e a producao do conhecimento” (BRASIL, 2009a, p.30). Entretanto, ¢ evidente a

auséncia de incorporacdo dos debates ja acumulados pelo campo em torno da cultura escolar,
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do papel das disciplinas e da epistemologia social escolar nos documentos formulados desde
2007 no ambito do programa.

Como vimos, os “saberes escolares” sao definidos como algo que estd “para além dos
conteudos” — os “contetidos” sdo, assim, naturalizados, ndo sdo problematizados em nenhum
trecho deste documento, nem tampouco nos demais materiais consultados para esta
investigacdo. Isto é reforcado pela répida e superficial referéncia as “areas especificas” de
producdo dos saberes escolares — as disciplinas —, caracterizadas como um elemento superado
no debate académico. Acredito que esta definicdo dos saberes escolares como associados
diretamente a “procedimentos” — bem como a breve mengao aos “contetidos especificos” e a
“areas especificas”— dificulta a reflexdo politica sobre a producdo do conhecimento escolar
como dotada de especificidades e imbricada em relag¢6es de poder.

E possivel pensar a problematica do lugar dos contetidos nos “saberes escolares” em
outras bases, a partir das contribuicdes proporcionadas pelos campos do Curriculo, da
Didética e da Sociologia da Educacdo. Em uma abordagem discursiva, estes elementos ndo
tem seus sentidos fixados a priori, mas sao constituidos em meio as disputas hegemonicas
travadas no campo educacional.

Um dos debates que trouxe elementos importantes para pensar 0s conteidos escolares
foi aquele que apontou para a tensdo entre universalismo e relativismo/particularismo na
cultura escolar e no curriculo. Diferentes autores assumiram distintos posicionamentos em
torno da dimenséo politica do curriculo reconhecendo a sua imersdo nas relac@es de poder.

Jean-Claude Forquin, destacado socidlogo da educacdo francés, forneceu uma
importante referéncia inicial ao afirmar que a cultura escolar esta pautada em critérios de
universalidade e generalidade, de maneira que consistiria em “uma oferta cultural escolar
original (...) que de um lado ndo pode ser independente de uma demanda cultural social (...),
mas, que de outro lado, ndo pode, tampouco, estar completamente a reboque dessa demanda”
(FORQUIN, 1993, p.169).

Segundo Forquin, portanto, a cultura escolar teria certa autonomia, caracterizada por sua
relagdo privilegiada com o desenvolvimento cognitivo e com a socializacdo de saberes
cientificos, assentados na pesquisa e na possibilidade da generalizacdo de conceitos. Esta
defini¢do ¢é contrastada com seu entendimento da “cultura da escola” — que se referiria a
maneira como cada unidade escolar se relaciona com seu contexto e com os saberes ali
presentes. Mais a frente afirmaremos a possibilidade de entendimentos menos dicotdmicos e
mais promissores dessa fronteira apontada por Forquin (1993).
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Ainda segundo o autor, a ideia de um curriculo centrado nas realidades da vida
comunitaria local — préxima a concepcdo presente no programa Mais Educacdo — foi
defendida, ja no comeco dos anos 70 na Gréd—Bretanha, por pesquisadores que coordenavam
um projeto em areas de educacdo prioritaria em Liverpool. Estes faziam uma critica radical a
toda a cultura escolar tradicional e traziam proposi¢des completamente novas, focalizando o
trabalho pedagdgico nas realidades da vida social imediata, problemas, conflitos e
experiéncias caracteristicas do meio onde as criancas vivem. O objetivo da escola seria a
“preparacgdo para a vida”, sendo necessario fazer com que as criancgas se tornem capazes de
responder de maneira ativa e autbnoma as solicitacbes e as determinacfes do seu meio. No
plano dos conteldos, isto significaria “uma redugdo sistematica ao que se pode chamar “a
cultura vernacular”, ao meio espacial e social proximo, ao contexto estreito da comunidade
residencial” (FORQUIN, 1993, p.131).

Forquin alerta que esta perspectiva seria incompativel com a ideia de unidade de uma
nagdo, uma vez que

(...) transmitir a todas as criangas de um mesmo pais um minimo de saberes comuns,
de referéncias e de valores comuns pode parecer politicamente indispensével,
inclusive (e talvez sobretudo) numa democracia liberal (...) esta preocupacdo de
unidade é inseparavel do principio mesmo da obrigacdo escolar e da idéia mesma de
uma responsabilizacdo do Estado em matéria educativa (...) supde uma reparti¢do
equitativa, ndo discriminatéria, dos recursos postos ao servigo da educagdo. Mas ela
supde também, paralelamente, o acesso de todos a um nidcleo comum de
experiéncias cognitivas e de referéncias culturais (...) (que é) inseparavel da propria
nogdo de “cidadania” (FORQUIN, 1993, p.133, grifos meus).

Assim, a ideia de que as escolas deveriam se pautar exclusivamente por critérios
comunitarios poderia representar uma ameaca a propria concepcao de cidadania, pautada em
referéncias e conceitos comuns e na capacidade de abstracdo que permitiriam a meta da
igualdade e a reivindicacgéo por direitos no &mbito de um mesmo Estado-nacao.

Este pluralismo e comunitarismo radicais dariam margem ainda ao risco de encerrar

(...) o individuo na sua comunidade de pertinéncia suposta, a reduzir sua identidade
pessoal a uma identidade social, privando-o das possibilidades de ampliacdo de
conhecimentos e de desenvolvimento intelectual que traz um ensino liberto da
tirania do contexto préoximo. (FORQUIN, 1993, p.133)

O sentido idealizado e homogeneizante de “comunidade” subjacente a estas
perspectivas comunitarias — como a que vemos nas defini¢des do programa Mais Educacao —
seria passivel de critica. Forquin alerta que:

Numa sociedade moderna, complexa, cada individuo pertence, de modo consciente

ou de modo latente, a uma pluralidade de grupos, possui uma pluralidade de status, €
confrontado com uma pluralidade de modelos, submetido a pressdes contraditorias,
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a mensagens divergentes, face as quais ele deve desenvolver estratégias complexas,
apoiando-se sobre recursos, referéncias, competéncias variadas. Face a esta
realidade social fluida e multiforme, a problematica comunitaria ndo repousa numa
ilusdo nostalgica ou exoética? (...) Ndo ha neste tema da comunidade um aspecto
mitico? (FORQUIN, 1993, p.133)

De fato, vimos que, nos debates epistemoldgicos da atualidade, a contiguidade espacial
ndo pode ser tomada como determinante dos processos de identificacdo e imaginacdo do
lugar. Assim, ndo caberia uma proposta que atrele a formacdo do sujeito (o curriculo)
exclusivamente ao territorio onde vive.

As posicbes de Forquin remetem a uma defesa clara do universalismo no curriculo. O
autor faz duras criticas a pedagogia pluralista que seria o “cavalo de Tro6ia” da fortaleza
académica, enquanto a pedagogia cléssica seria universal por induzir “maneiras de ser, de
pensar, de se expressar, de se emocionar coerentes e totais” através de conteudos que seriam
“transculturais”. Em artigo publicado na revista Educagio e Sociedade (2000), Forquin
reafirma sua crenca em saberes universais que deveriam ser ensinados a todos — sem
problematizar as relacfes de poder que estdo imbricadas no processo de selecdo daquilo que
seria considerado universal.

Desta forma, apesar de suas importantes contribui¢cdes, Forquin aborda os contetdos de
forma essencializada e afirma que a cultura entraria na escola de outras formas, mas ndo
através dos contedos (académicos). O universal estaria diretamente ligado ao “elementar”, ao
“essencial” e a “ciéncia”, enquanto que o relativismo estaria associado a cultura, ao

especifico. Dessa maneira,

A ideia de respeito as culturas supGe a existéncia de um ponto de vista exterior as
préprias culturas e a adogao de critérios com carater de universalidade. Assim, uma
educacdo intercultural s6 pode conceber a atencdo e o respeito que individuos de
diferentes culturas merecem se ela for capaz, antes de tudo, de reconhecé-los como
seres humanos genéricos, que apresentam uma vocacgdo transcultural para a
racionalidade. SO posso respeitar verdadeiramente a alteridade do outro se eu
reconheco essa alteridade como outra modalidade possivel do humano (Forquin,
2000, p. 63).

Forquin defende, assim, um pluralismo cultural, mas se opde a um pluralismo
epistemoldgico. Para ele, o Unico saber verdadeiramente universal seria aquele referenciado
na ciéncia, cabendo as culturas (tomadas como “esséncias”) o papel de revelar as diferentes
modalidades possiveis do humano.

Em resposta a este artigo, Vera Candau (2000) e Tomaz Tadeu da Silva (2000)
publicaram naquela mesma revista criticas as formulagGes de Forquin. Para Silva, a separacéo

entre ciéncia e cultura proposta por esse autor estd longe de refletir qualquer tipo de
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universalismo, pois 0 pensamento e a atividade cientifica estdo inextricavelmente vinculados
a relacdes sociais. Silva se coloca, portanto, contra uma hierarquia entre o universalismo da
ciéncia — considerada nobre — e o relativismo das culturas — consideradas inferiores. Qualquer
saber cognitivo seria também passivel de questionamento, podendo ser relativizado. Desta
maneira, a pergunta que deve ser feita quando se aborda a questdo universalismo/relativismo
ndo ¢é: “quais sdo os universais?”’, mas sim: “como se definem os universais?” ou “quem
define esses universais?”. A partir desta perspectiva adotada por Silva, portanto, os
“universais nao sao a solu¢do, mas o problema” e o universalismo possuiria implicagdo na

constituicdo das diferencas:

N&o é que tenhamos diferencas preexistentes, de um lado, e elementos universais, de
outro. Os universais sdo, eles proprios, elementos constituintes das estratégias
discursivas pelas quais as diferengas sdo enunciadas. Em certo sentido, 0s
“universais” ndao podem ser a superagdo das diferengas, porque, como elementos de
normalizacdo, eles estdo na origem da produgdo das diferencas. N&o haveria
diferenca se ndo houvesse “universais”. O universal ndo ¢ o oposto, a superacao da
diferenga; o universal faz a diferenga. O universalismo € um processo enunciativo

que divide o social entre “nds” (universalistas) e “eles” (particularistas, relativistas)
(SILVA, 2000, p. 77).

Ja para Vera Candau, os saberes universais sdo construcdes historicas e que muitas

3

vezes 0 que consideramos ‘“universal” constitui a universalizagdo de saberes particulares,
construidos a partir de bases etnocéntricas. Desta forma, o universalismo deve ser um
principio referencial que deve ser continuamente questionado e repensado de forma que ndo
se torne anacrénico e cristalizado. Contudo, ao contrério de Tomaz Tadeu a autora ndo se
coloca contra o universalismo e afirma que seria importante repensar a escola trabalhando a
partir da tensdo dialética entre universalismo e relativismo, articulando politicas de igualdade
e politicas de identidade.

A tensdo entre universalismo e relativismo/particularismo também foi pensada por
Ernesto Laclau, porém em uma perspectiva consideravelmente diferente. Forquin trata os
critérios de universalidade de maneira essencialista, como se fossem absolutos e
inquestionaveis; ao contrario, a abordagem discursiva pés-fundacional de Laclau propde um
entendimento do universal ndo como algo pronto e dado, mas como a condicdo mesma de
pensamento.

Na leitura pos-fundacional, como demonstrei, todo sentido se constitui dentro de um
dado sistema discursivo (em que todos os elementos tem suas identidades diferenciais
parcialmente apagadas) e em oposi¢do antagonica a elementos fora daquele sistema (o0

exterior constitutivo). As praticas articulatorias buscam sempre hegemonizar certos
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significantes de maneira a conquistarem — ainda que contingencial e precariamente — a
hegemonia. A universalizagdo/hegemonizagdo de um significante torna-o um ponto
nodal/significante vazio que passa a representar uma numerosa quantidade de outros
elementos. Nesta Otica, todo universal & um particular que se universalizou. Esse
entendimento é importante porque néo atribui a nenhum significante especifico (por exemplo,
a “ciéncia”) um universalismo intrinseco, permitindo que se considerem outras possibilidades
de constituicdo da hegemonia. Embora Laclau reconheca que em algum momento se torna
necessario fechamentos provisorios com a ado¢do de alguns principios mais gerais que
regulem os choques entre os particularismos, estes principios precisam ser sempre negociados
contingencialmente, em meio as disputas hegemonicas.

Nesse sentido, concordo, com Gabriel (2008, 2011), ser mais potente pensar nas
“fronteiras” e “limites” que delimitam tanto o significante universal quanto o particular.
Considerando que as identidades ndo podem ser compreendidas sem as diferencas, pois é
somente por meio da relagdo com o outro que nossa identidade se produz, o universal se torna
importante como forma de regulacdo entre essas diferencas. O universal surge, entdo, a partir
do particular como um horizonte incompleto que sutura uma identidade especifica deslocada
(LACLAU, 2011).

O universal seria, entdo, “simbolo de uma plenitude ausente”, de maneira que o
particular existe apenas no “movimento contraditorio da afirmacdo simultdnea de uma
identidade diferencial e seu cancelamento por meio de sua inclusdo num meio nédo
diferencial” (LACLAU 2011, p.57). Esse entendimento permite

pensar o universal como “significante vazio” que unifica o conjunto de demandas
equivalentes, sem contetdo préprio, mas com uma fungéo indispensével no jogo da
linguagem. Porque é um lugar vazio, o sentido de universal estd incessantemente
sendo disputado, deixando sempre aberta a sua cadeia de equivaléncias. (GABRIEL,
2011, p.11)

Defendo que o conhecimento continue sendo uma das principais preocupacoes politicas
do campo do curriculo, tornando as discussdes em torno da natureza dos conhecimentos
validados a serem ensinados na escola um elemento incontornavel. Neste sentido, acredito ser
importante focar a analise ndo na diferenciacdo entre o que é fixado como universal ou
particular em termos dos “saberes escolares” e dos “saberes comunitdrios”, mas na maneira
como € estabelecida a fronteira entre esses dois significantes que os coloca como antag6nicos.

Interessante perceber que o enfoque epistemologico da discussdo sobre 0 conhecimento
escolar tem sido retomada mesmo por autores fundadores da perspectiva curricular critica.

Michael Young, pioneiro da Nova Sociologia da Educacdo, tem produzido recentemente
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alguns trabalhos (2010, 2011) que procuram deslocar as discussdes do campo do curriculo
para o foco sobre o conhecimento — sem reduzi-lo a mero efeito e instrumento das relagdes de
poder colocadas na sociedade.

Young (2011) afirma que as politicas educacionais na Inglaterra e outros paises
europeus tém negligenciado a questdo do conhecimento na educacdo em prol da énfase nos
aprendizes e seus diferentes estilos de aprendizagem, nos resultados e competéncias
mensuraveis de aprendizagem e na relevancia do curriculo para sua experiéncia e sua futura
empregabilidade. O conhecimento tem sido tratado como um dado natural, um meio que pode
ser adaptado aos objetivos politicos, como a resolucdo de problemas sociais como o

desemprego:

Em consequéncia disso, as propostas tém negligenciado, ou pelo menos minimizado,
o papel educacional fundamental do curriculo, que decorre tanto daquilo para que as
escolas servem quanto do que elas podem ou ndo podem fazer. Ao mesmo tempo
que devemos permanecer atentos ao contexto mais amplo, as escolhas curriculares
devem ser tratadas pelo que s80: maneiras alternativas de promover o
desenvolvimento intelectual dos jovens. Quanto mais nos focarmos em como um
curriculo reformado poderia resolver problemas sociais ou econdmicos, menos
provavel é que esses problemas sociais e econdmicos sejam tratados onde se
originam, que ndo ¢ na escola. (YOUNG, 2011, p.399)

Ainda que concorde que a educacdo e as escolas sdo também meios ou espacos para a
construcdo de respostas coletivas aos problemas sociais — um dos objetivos do Mais
Educacao, por meio da articulacdo de politicas setoriais e sua interacdo com projetos politico-
pedagogicos das escolas construidos coletivamente —, penso que devemos estar atentos ao
sentido pedagdgico e a epistemologia propria do conhecimento escolar. Em outros termos,
como colocado por Gabriel (2003), a razdo pedagogica da educacdo (desenvolvimento
cognitivo e intelectual) ndo pode ser esquecida em prol exclusivamente da razédo socioldgica
(relevancia dos conhecimentos, relagdo com o contexto) da mesma.

Frente a auséncia destas discussbes e a afirmacdo de uma visdo interdisciplinar do
conhecimento escolar e da aproximagdo entre conhecimento (escolar) e experiéncia
(comunitéria) nos documentos do programa Mais Educacdo, torna-se importante discutir o
papel dos contetdos na producdo do conhecimento escolar para avaliarmos em que medida
estaria sob ameaca alguns dos propdsitos centrais da educacao.

Young (2011) estd preocupado com o que vé como sendo um “esvaziamento dos
contetdos” nas politicas curriculares do Reino Unido. Contrapondo-se a esta tendéncia,

afirma que

(...) o desenvolvimento intelectual ¢ um processo baseado em conceitos, e nao
baseado em contedos ou habilidades. Os conceitos, entretanto, sdo sempre sobre
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algo. Eles implicam alguns contetdos e ndo outros. O contetdo, portanto, é
importante, ndo como fatos a serem memorizados, como no velho curriculo — mas
porque sem ele os estudantes ndo podem adquirir conceitos e, logo, nédo
desenvolverdo a compreensdo e nao progredirdo na sua aprendizagem (YOUNG,
2011, p.406, grifos meus).

O autor tem buscado afirmar a importancia da diferenciacdo entre conhecimento e
experiéncia no campo educacional por meio de releituras de classicos como Durkheim,
Vigotstky e Bernstein. Young encontra neles subsidios para defender um curriculo disciplinar.

Uma das questBes centrais para ndo se associar as disciplinas a um conservadorismo na
educacdo é entendé-las como entes historicos e dindmicos que se transformam com o tempo,
em parte através do seu desenvolvimento interno pelos especialistas e em parte sob pressoes
externas, politicas e outras. Ndo possuem um canone fixo, uma tradicdo com conteddos

imutaveis, tem ao mesmo tempo uma estabilidade e uma abertura. Elas

(...) consistem em conjuntos relativamente coerentes de conceitos com relagdes
distintas e explicitas umas com as outras. Diferentes disciplinas tém regras para
definir fronteiras entre elas e outras e como seus conceitos se relacionam (...) séo
também comunidades de especialistas com historias e tradicGes distintas. Através
dessas “comunidades”, professores em diferentes escolas e faculdades estdo ligados
uns aos outros e aqueles que, na universidade, produzem novo conhecimento. Cada
vez mais, elas conectam professores em diferentes paises por meio de revistas
cientificas, de conferéncias, da Internet (YOUNG, 2010, p.406).

A selecdo dos contetdos e conceitos pelos professores estaria ligada aos seus saberes
académicos de referéncia, que ainda estdo, na maior parte das vezes, organizados em
disciplinas.

Young (2011) advoga trés papéis distintos para os conteudos disciplinares. Do
garantias, através de suas ligagdes com as disciplinas e com a producdo de conhecimento
novo, de que 0s estudantes terdo acesso ao conhecimento mais confidvel disponivel em
campos particulares. Os conteudos também estabelecem pontes para que os alunos possam
transitar de seus “conceitos cotidianos” para “conceitos tedricos” associados a diferentes
disciplinas. Alem disso, geram identidade para professores e alunos. Quanto a este Gltimo

papel, destaca que

(...) As disciplinas, com suas fronteiras que separam aspectos do mundo que foram
testados ao longo do tempo, ndo apenas estabelecem a base para analisar e formular
questdes sobre 0 mundo; elas também fornecem ao estudante a base social para um
novo conjunto de identidades enquanto aprendentes. Com as novas identidades
disciplinares que adquirem através do curriculo, para somar-se aquelas com as quais
eles chegaram a escola, os alunos tém mais chances de resistir, ou pelo menos lidar
com o senso de alienagdo de sua vida fora da escola que a escola pode produzir.”
(YOUNG, 2010, p.407)
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Para Young, a interdisciplinaridade ndo seria necessariamente negativa, mas € preciso
destacar que sdo os professores e alunos, a partir das relagfes construidas com os conteidos
disciplinares que serdo capazes (ou ndo) de realizarem as relagbes tematicas. Seriam as
disciplinas que permitiriam aos alunos o acesso ao que chamou de “conhecimento poderoso”,
validado e testado segundo de critérios cientificos de verdade.

Podemos ainda trazer para o didlogo o didata francés Yves Chevallard como um autor
que tracou, em sua teoria da transposicdo didatica, instigantes reflexdes sobre o conhecimento
escolar a partir de um viés epistemoldgico. Segundo ele, a légica interna do que chamou de
“sistema didatico” (a relacdo professor-aluno-saber) se caracterizaria a partir da tenséo
estabelecida entre a necessidade de transformacao do saber académico em saber ensinado e 0
mito da identidade ou da conformidade entre esses dois saberes — mito esse que conferiria
legitimidade ao saber ensinado perante a comunidade cientifica (GABRIEL, 2003, p.46).

Nessa perspectiva, a tendéncia de negar a esfera da transposicdo didatica ou de esquecer
os seus efeitos, no contexto da escola, pode ser vista como uma das estratégias utilizadas pelo
sistema de ensino para perpetuar os mecanismos de reproducdo engendrados no e pelo
funcionamento didatico escolar. Em contrapartida, dar visibilidade a essa esfera,
problematiza-la, passa a ser condicdo indispensavel para desmascarar €sses MesmMos
mecanismos, oferecendo a possibilidade de criar ou reforgar outros papéis passiveis de serem
desempenhados pela escola (GABRIEL, 2003, p.65).

Além disso, a sobrevivéncia do sistema didatico dependeria também de sua
compatibilidade com o mundo exterior no qual ele se insere. Os saberes escolares, com 0
tempo, "envelheceriam™: por um lado, tornando-se defasados em relacdo ao saber académico
que lhes servem de referéncia, a luz do progresso da pesquisa e de mudancas nas
problematicas do campo cientifico; por outro, tornam-se incompativeis para atender as
demandas sociais (GABRIEL, 2003, p.47). Diante disso, entraria em curso mais claramente o
processo de transposicdo didatica, alterando os saberes ensinados na escola a partir destes dois
eixos.

Ainda que o foco de Chevallard recaia sobre um tipo especifico de transposicdo de
saberes — a transposi¢do didatica, envolvendo a passagem do saber académico ao saber
escolar —, 0 autor situa este processo como algo mais amplo, presente na producéo e utilizagdo
do conhecimento pelas instituicbes em geral (GABRIEL, 2003). Ele defende a
“multilocalidade dos saberes”, isto ¢, a ideia de que os saberes estdo localizados em diferentes

espacos (habitats) institucionais e, ali, englobam ou estdo relacionados a diferentes
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problemaéticas: da utilizacdo, do ensino, da producédo e da transposic¢do. Essa multilocalidade
dos saberes imprime caracteristicas especificas aos saberes, que sdao modificados quando
transpostos de um espago a outro.

Aposto na fertilidade da interlocucéo tedrica destas proposicdes de Chevallard com a
ideia de uma “epistemologia das demandas” desenvolvida por Retamozo (2009), conforme
apresentada no Capitulo 1. Além da percepcdo de que as instituicdes possuem dindmicas
préprias e se relacionam de formas especificas com os saberes, a partir de Retamozo seria
possivel afirmar também que as instituicbes fazem as gestdes das demandas a elas
enderecadas, 0 que acabaria por alterar a prépria definicdo/constituicdo dos saberes que elas
produzem e utilizam. Os saberes — sejam eles os “escolares” ou outros, como 0S da capoeira,
modificam-se conforme as disputas hegemdnicas colocadas em cada momento histérico e em
cada contexto especifico.

N&o apenas os saberes académicos, mas também os saberes de referéncia das
diferentes atividades culturais que atualmente entram na escola passariam por processos de
transformacdo ao serem transpostos de um espaco especifico (por exemplo, grupos de
capoeira, centros culturais, associacdes comunitarias) a outro (no caso, a escola), frente a
novas demandas ali colocadas. Neste processo, a cadeia de equivaléncia destes saberes
tenderia a passar por modificagcbes/ampliacGes a partir do deslocamento da fronteira que os
define.

No que se refere as defini¢des de “escola”, as demandas sociais estariam deslocando a
fronteira fixada entre o “escolar” — aquilo que se considera legitimo de ser ensinado e estar
presente no espaco discursivo da escola — e os “outros saberes” antes colocados como seu
exterior constitutivo (“nao escolar’). Assim, a gestao das demandas de diferenca pela escola
estaria propiciando a emergéncia de novas fixagdes de sentido para o “escolar”’, de maneira
gue elementos antes considerados como antagbnicos, passem a integrar 0s processos de
producdo dos saberes especificos daquela instituicdo. Estes novos saberes, pautados em
epistemologias proprias, inserem novos fluxos de sentido no curriculo, hibridizando-se —
assim como os saberes académicos/disciplinares ou ainda os "comunitarios” na constituicdo
do saber escolar.

Considerando a ideia de transposic¢éo de saberes de Chevallard, acrescento que aqueles
novos saberes, formulados em outros habitats, também precisariam passar por transformagdes
em sua constituicdo ao entrarem neste novo sistema do discursivo do escolar. Na andlise feita

na proxima se¢do e no Capitulo 4, procurarei dar conta, ndo apenas das mudancas verificadas
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nos sentidos fixados do “escolar”/ “ndo escolar” no ambito do Programa mais Educacdo, mas
também para as mudancgas pelas quais 0s saberes da Capoeira passam, ao integrar a cadeia do
“escolar”, o “lado de ca” da fronteira.

Outra proposicao, formulada por Boaventura Santos (2010) a partir de uma abordagem
pos-colonial, pode nos proporcionar interlocucfes férteis com a Teoria do Discurso para
pensar estas ampliagdes dos sentidos de “escolar” e superar dicotomias estabelecidas no
debate do campo do Curriculo.

Santos afirma que o pensamento cientifico surgiu (e ainda se constitui) como um
pensamento abissal, referenciado nas linhas cartograficas ‘abissais’ que demarcavam o Velho
e 0 Novo Mundo na época colonial. Este pensamento abissal promoveria uma divisdo entre o
que existe “deste lado da linha” (Ocidente) e tudo mais que existe “do outro lado da linha”, de
maneira gque a ciéncia moderna teria 0 monopdlio da distincao universal entre o verdadeiro e o
falso, o real e o ilusério. Do outro lado da linha ndo existiriam conhecimentos, apenas
crencas, magia, idolatria.

Segundo Santos, estas divisdes criadas pelo pensamento ocidental continuariam a existir
mesmo apos o fim dos impérios coloniais, uma vez que a ciéncia moderna ainda esta
amparada na manutencdo de dicotomias e a invisibilizagdo dos saberes formulados do “outro
lado da linha”. Nas palavras de Santos, a “injusti¢ca social global” — que aponta para a
desigualdade entre &reas mais ricas e prosperas do capitalismo e regifes pobres e
economicamente mais atrasadas — estaria ligada a existéncia de uma “injustiga cognitiva
global”, de maneira que “a luta pela justica social global deve, por isso, ser também uma luta
pela justiga cognitiva global”. Isto exigiria a formula¢do de um novo pensamento, que o autor
chama de pds-abissal (Santos, 2010, p.40).

Um pensamento pds-abissal, que abandone dicotomias, seria capaz de reconhecer a
pluralidade heterogénea de conhecimentos existentes — dentre eles, 0s da ciéncia moderna —
como uma ecologia de saberes, sem conceder a nenhum deles a primazia ou um sentido de
verdade absoluta. Esta perspectiva permitiria visibilizar e abandonar a linha de excluséo
hegemonicamente colocada entre o conhecimento cientifico moderno e outros saberes. Os
conhecimentos de outro tipo passam a ser vistos como igualmente validos, isto é, também
como ciéncia (como, por exemplo, aqueles produzidos a partir de matrizes africanas no
Brasil). A “ecologia de saberes” seria o espago de uma co-presenca radical entre as diferentes

epistemologias, opondo-se a qualquer tipo de epistemologia geral e univoca, uma vez que

nenhuma forma singular de conhecimento pode responder por todas as intervengdes
possiveis no mundo, todas elas sdo, de diferentes maneiras, incompletas. A
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incompletude ndo pode ser erradicada, porque qualquer descricdo completa das
variedades de saber ndo incluiria a forma de saber responsavel pela propria
descricdo. Ndo ha conhecimento que ndo seja conhecido por alguém para alguns
objetivos. Todos os conhecimentos sustentam praticas e constituem sujeitos.
(SANTOS, 2010, p.58).

Subjacente a esta proposta estd uma “utopia do interconhecimento” na qual se busca o
cruzamento de saberes — de maneira a “aprender outros conhecimentos sem esquecer os
proprios” — e, também, de ignorancias, uma vez que, como apontado no trecho acima, todo
saber tem limitagcdes (SANTQOS, 2010, p.25).

Acredito que o curriculo também pode ser repensado sob a perspectiva de uma
“ecologia de saberes”, que desloque a fronteira do escolar. Em uma perspectiva discursiva,
aposto ser possivel buscar novos sentidos de “saber escolar” que coloquem como equivalentes
as diferentes epistemologias — inclusive a da ciéncia moderna.

Este posicionamento que assumo, porém, tem recebido algumas criticas no debate do
campo do curriculo, inclusive por autores que se apropriam da Teoria Pds-Fundacional do
Discurso. Nesse sentido, Elizabeth Macedo e Alice Lopes (MACEDO, 2012; LOPES e
MACEDO, 2012) vém questionando a centralidade da questio da sele¢do dos conhecimentos

na teoria curricular, alegando que esta centralidade

assentou-se sobre a concepcédo de cultura como repertério partilhado de significados,
um dos quais denominado ciéncia iluminista. Essa reificacdo da cultura cria também
0S muitos antagonismos com 0s quais vimos lidando na teoria curricular entre eles:
saberes cientificos e populares, saberes dos professores e dos alunos, saberes
dominantes e dominados. O ceticismo pds-moderno em relagdo a uma verdade
universal nos impde a tarefa de entender, e mesmo desconstruir, 0S mecanismos
pelos quais essa reificacdo se tornou ndo apenas possivel, mas a tdnica do
pensamento moderno. (LOPES E MACEDO, 2012, p.160).

De acordo com as autoras, tanto a defesa do “conhecimento poderoso” — em Young
(2011) — quanto a defesa do relativismo multicultural — em que se propde a pluralizacdo dos
sistemas de significacdo — seriam tentativas arbitrarias de controlar o fluxo da diferenca no
curriculo, amparadas em perspectivas essencialistas. Criticando a segunda alternativa,

afirmam que no curriculo

o0 impacto dessa pluralizacdo pode ser visto na desconfianca em relacdo ao sistema
hegemonico de significagdo, de onde a maioria dos contetidos sdo selecionados. Tal
desconfianca, no entanto, tem redundado na pluralizacdo dos sistemas de
significagdo com o0s quais se busca responder as mesmas perguntas sobre o
conhecimento mais valido. O que segue inscrito nessa alternativa, ndo importa
quantos sistemas possam ser referenciados, € o fato de que se trata de fechamentos
discursivos que buscam evitar a circulacdo ampla de sentidos, sdo golpes de forca
que restringem as possibilidades de expressar o mundo (LOPES E MACEDO, 2012,
p.163).



107

As autoras afirmam que o papel de uma teoria curricular pés-fundacional seria assumir
uma atitude radicalmente desconstrutiva. Adotando a definicdo do curriculo como “espago-

tempo da fronteira cultural”, afirmam que

a aceitacdo de que a cultura é um entre-lugar em que o0 novo é criado implica a
impossibilidade de seguir entendendo-o como uma selecdo (interessada ou ndo) de
conhecimentos dentro de repertdrios previamente dados. Nessa perspectiva, 0
curriculo serd, ele também, manifestacfes culturais, momentos/instantes de cultura,
em que os sentidos proliferam sem controle até que sejam estancados pela nomeagéo
(...) a tarefa da Teoria do curriculo seria buscar explicitar os muitos fechamentos
produzidos pelas diferentes formas de defini-lo, muitas das quais tem em comum a
idéia de que os contetidos sdo selecionados de repertérios daquilo que € valido
ensinar (LOPES E MACEDO, 2012, p.165).

Segundo Macedo (2012), tanto as teorizagdes tecnicistas como as criticas teriam em
comum a ideia de um conhecimento reificado, tomado como objeto de ensino, que é
instrumentalizado para objetivos pré-definidos. Assim, o conhecimento acabaria por ser
reduzido ao ensino — de contetidos, competéncias, habilidades —, um “conhecimento externo
ao sujeito que, uma vez apropriado, pode fazer dele um trabalhador, um cidaddo, um sujeito
critico” (MACEDO, 2012, p.724).

Mesmo os documentos curriculares e textos mais recentes que buscam dar conta da
problematica da pluralidade cultural continuariam mantendo esta perspectiva de projecdo de
uma “identidade cidada plural” assentada no controle discursivo da alteridade. Nesse processo
de fixac¢do do sentido de “cidadao plural™, seria produzido um antagonismo em que o inimigo
— 0 “ndo cidadao plural” — seria aquele que ndo domina os conteidos tidos como socialmente
relevantes, em uma perspectiva individualizante e que o caracteriza a partir do “nd3o dominio
de algo que lhe ¢ externo e que pode ser adquirido”. Esta retdrica da falta reforcaria a ilusdao
de um horizonte sem inimigos, 0 que constitui a identidade projetada como um discurso
altamente hegemonico, que naturaliza o vinculo entre certa ideia de “cidadania” e a
participagdo em uma “comunidade racional”. Com isso, “torna-se praticamente impossivel o
bloqueio da hipertrofia da ideia de comunidade racional ou do conhecimento como nucleo
central do curriculo. A redugdo da educacdo ao ensino seria inexoravel” (MACEDO, 2012,
p.735).

Embora concorde com a defini¢do do curriculo como “espago-tempo da fronteira
cultural” e com a critica ao essencialismo, como apontado no Capitulo 1, acredito que a
leitura pds-fundacional permite a teorizagdo curricular uma postura epistémica que nao se
resuma a uma atitude desconstrutiva, conforme propuseram Macedo e Lopes. Tomando a

fixagdo de sentido de “contetdos” (e, de maneira mais ampla, de “saber escolar”) como



108

contingencial e provisoria, e apostando na potencialidade da escola publica no Brasil atual,
acredito que negar a grande importancia da questdo da producdo do conhecimento escolar
seria esvaziar o debate curricular de sua dimenséo politica.

Desta maneira, concordo com Gabriel e Ferreira (2012) que, embora “conhecimento”,
“disciplina” — e, eu acrescentaria, “contetido” — se coloquem como categorias “sob rasura”
frente aos questionamentos pds-estruturalistas, isto ndo implica negar a importancia da teoria

curricular nas disputas hegemdnicas pela fixacdo de sentidos para estes termos. Antes,

Isso significa considerar que, embora reconhegamos as criticas e 0s questionamentos
que vem sendo elaborados acerca desses conceitos, reafirmamos que 0s mesmos
ainda sdo ‘bons para pensar’ politicamente o campo académico e a democratizacdo
da escola brasileira. Dito de outro modo, trata-se de buscar investir em outras
articulagbes discursivas, em outros pontos nodais. Tal posicionamento permite-nos
considerar esses conceitos como objetos de investigacdo ‘incontornaveis’ no debate
curricular contemporaneo, uma vez que, por meio do adjetivo escolar, ambos 0s
conceitos nos remetem ao estabelecimento, ainda que provisorio, da fronteira que
nos interessa investigar na area da educacdo (GABRIEL e FERREIRA, 2012, p.
234-235).

N&o seria possivel pensar que, no contexto discursivo especifico da escola, 0s
“contetidos” podem ser ressignificados a partir de uma perspectiva da “ecologia de saberes™?
Entendendo a linguagem como constitutiva, ndo seria possivel pensar em praticas
articulatérias que, operando com a ldgica de equivaléncia, ampliem a cadeia discursiva do
“escolar” de maneira que diferentes fluxos de sentido — inclusive os de cientificidade —
participem na producéo do curriculo?

Na proxima secdo e no capitulo 4, discutirei de que maneiras estdo sendo estabelecidas
as fronteiras entre os ‘“‘saberes escolares” e os “outros saberes” na escola Ginga. Buscarei
apontar também, possibilidades de subversao de sentidos de “escolar” que emergem a partir
de documentos curriculares e das falas dos diferentes sujeitos da instituicdo, frente as

atividades que vém sendo realizadas no ambito do Programa Mais Educacao.

3.3 Uma rede de saberes na Escola Ginga?

Nesta secdo, buscarei analisar as maneiras como os diferentes sujeitos desta pesquisa —
sobretudo os membros da equipe da Escola Ginga e a gestora do Mais Educacdo, Mércia —
estdo fixando sentidos para os “saberes comunitarios” e os ‘“saberes escolares” e para as
relacdes entre estes termos, recontextualizando discursos discutidos na primeira e na segunda

secOes. Interessa-me problematizar aqui as falas desses sujeitos ndo como “individuos”, mas
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como discursos produzidos a partir de posicdes de sujeito especificas ocupadas na Escola
Ginga (professor, coordenador pedagogico, gestor e oficineira do Programa Mais Educacéo).
Como esses sujeitos, que estdo ali no contexto da pratica, recontextualizam os discursos
produzidos pelos formuladores do programa em torno de “saberes comunitarios”, de
“cultura/saberes comunitarios” ¢ “comunidade”? Que sentidos para estes termos tem sido
mobilizados no jogo de construir a “rede de saberes” no cotidiano escolar?

Como ponto de partida, chamo a atencdo para o fato de que Marcia, gestora do
Programa na escola, ndo ter recebido os cadernos da Série Mais Educacdo — incluindo o
caderno Rede de Saberes, que traz a proposta pedagdgica da Mandala que analisei acima. O
unico documento que Marcia afirmou ter recebido foram formularios de inscrigdo e prestacéo
de contas e termos de compromisso — nem mesmo o Manual Operacional de Educacdo
Integral PDDE (2012), onde sdo estabelecidas as ementas dos Macrocampos e das atividades
e a proposta geral do programa, foi mencionada.

Esta informacéo indicaria, a principio, a existéncia de uma enorme distancia entre os
discursos produzidos nos contextos de influéncia e de producéo do texto da politica e aqueles
que sdo produzidos para gerir e acompanhar 0 programa no contexto da pratica. Porém, o
processo de recontextualizacdo dos discursos elaborados nos primeiros ndo se resume as
maneiras como 0s documentos oficiais sdo lidos e reinterpretados no segundo, mas também
envolve reaces e estratégias adotadas frente a diretrizes produzidas pela Secretaria Municipal
de Educacdo, as relacdes estabelecidas pela escola com os oficineiros e com os sentidos que
atribui a “cultura” ou aos “saberes” da “comunidade. Neste complexo jogo travado no
contexto da pratica, sdo definidos e disputados sentidos para estes termos — e € justamente isto
que buscarei analisar através das entrevistas.

Comegarei por Marcia, gestora do programa, devido ao seu papel central no
acompanhamento das atividades dos oficineiros e das relagdes entre estes e o conjunto da
escola. Questionada em relagdo as maneiras como a escola estava lidando com a ampliagéo
da jornada e das atividades oferecidas pela politica de educacdo integral, ela critica 0s
professores por seu pouco interesse no projeto. Segundo ela, “eles ndo entendem que, com o

programa, vocé esta dando oportunidade e tirando a crianga da rua”. O programa ofereceria

pra essas criancas menos favorecidas, uma grande oportunidade pra eles ficarem
dentro de uma escola com pessoas realmente engajadas, tentando dar a eles o que, na
maior parte das vezes, eles ndo tem em casa.

Vocé ter possibilidade de abrir os olhos da crianga e seu pensamento, e ela levar pra
casa determinados tipos de conceitos que sejam bem basicos. Vocé tem que dizer
pra sua mée que ela tem que te respeitar, porque se ela te desrespeitar, te bater por
qualquer coisa, ela esta perdendo o respeito.. vocé ja nem sabe porque que apanha
(...) Comecar a despertar neles a questdo da religiosidade um pouco, respeitando
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tudo, a harmonia, a paz (MARCIA — Entrevista).

Estes objetivos de ensino de “valores” e de “acolhimento das criangas” a serem
proporcionados pela escola se fariam extremamente necessarios em uma ‘“‘cultura da

comunidade” que ¢ caracterizada como violenta:

Eu j& escutei aqui depoimentos muito sério de criancas, da forma como eles sdo
tratados, da violéncia que eles vivem no dia-a-dia (...) J& comeca la fora, eles entram
na escola dando chute, pontapé, soco na cabeca, xingando. Eu reuni um pessoal,
quando iniciou o projeto eram muitos alunos, e perguntei a eles: "vocés que vivem
numa comunidade vendo o dia-a-dia da violéncia, quando na Rocinha ainda néo
tinham as UPPs, onde vocés acham que nasce essa violéncia?" (...) ela nasce dentro
de casa. Quando vocés véem a mae de vocés batendo indiscriminadamente em
vocés, quando vocés véem os pais de vocés brigarem dentro de casa sem respeitar
vocés, ai é que nasce a violéncia (...) por serem tdo desrespeitados, agredidos, em
casa, Vocés estdo com tanta dor dentro de vocés, vocés ndo se ddo conta disso, que
as vezes quando chega aqui na escola desconta em quem ndo tem nada a ver com
iss0, como o colega.

Portanto, a comunidade é caracterizada sobretudo a partir de uma visdo negativa, de caréncia
e violéncia, trazendo para dentro da escola esses elementos.

Percebe-se nestas falas a presenca de um sentido de educagao integral “assistencialista”
— conforme caracterizado por Cavaliere (2002) e citado no Capitulo 2 — em que o0 objetivo da
ampliacdo do tempo escolar esta associado a substituicdo do papel das familias e a ocupacao
das criangas para que nao fiquem vulneraveis ao crime. Esta visdo negativa da “comunidade”
pode se constituir em um grave empecilho ao dialogo dos “saberes escolares” com os “saberes
comunitarios”, uma vez que aquela tem um sentido fixado como caréncia, negatividade. Em
uma leitura discursiva, acredito que este sentido de “comunidade” como exterior constitutivo
— como algo que é antagbnico e que precisa ser “salvo” pela escola — faz com que ndo se
possa ver, do outro lado da fronteira, a existéncia de ‘“saberes” legitimos de entrarem na
escola.

Marcia reconhece a existéncia de preconceito por parte da escola e da sociedade em

relagdo aos alunos e moradores de “comunidades”, entendidas como favelas:

Tem coisas que eu ndo aceito mesmo, relativo a preconceito. Empregada rouba,
aluno rouba. Gente, ndo € assim.. vamos saber 0 porque que aconteceu isso... iSso é
algo que vem de muito tempo e esta modificando.

(...) Eu tenho depoimentos de que tiveram escolas que levaram as criangas ao Teatro
Municipal, e aquelas pessoas que tém (dinheiro), compram o0s programas da
Orquestra do Teatro pro ano inteiro, acham um absurdo vocé levar essas criangas
para aquele lugar, porque prendem chiclete debaixo das cadeiras... Ndo s&o eles... Eu
moro aqui no Jardim Botanico, ndo é quem vem da Baixada Fluminense que esta
poluindo a Lagoa Rodrigo de Freitas ndo.. somos nos que moramos aqui. Nao é o
cara que vem no final de semana de ndo sei de onde, frequentar a praia de Ipanema,
que estd poluindo ndo.. é o frequentador de todo dia. VVocé passa agora na praia,
vocé sO vé... um neg6cio assim impressionante... é barraca.. e ndo sdo eles... entdo
porque isso? Isso é preconceito! 1sso € vocé querer jogar a sujeira pra debaixo do
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proprio tapete!

Como ¢é possivel perceber, o preconceito € visto como algo que esté presente na cidade do Rio
de Janeiro por meio da fixacdo de sentidos pejorativos para moradores de areas menos
favorecidas do que a “Zona Sul”, como , por exemplo, a “Baixada Fluminense”. A pouca
preocupacdo com a limpeza e o meio ambiente, nos exemplos dados por Marcia, seriam
comuns a diferentes areas da cidade, independentemente da renda, embora ela perceba que
geralmente se tem uma visdo negativa das areas menos favorecidas economicamente.

Segundo Marcia, a maioria das escolas no Brasil ainda seguiria um modelo
“tradicional”, antiquado, voltado para a erudigdo. Essa caracteristica da escola como
“académica” e que pouco dialoga com a cidade seria uma caracteristica mais geral da

educacéo no Brasil:

Eu sei porque eu lido com tudo, essas criangas daqui da escola, as minhas meninas
estdo terminando agora o Ensino Médio em escolas tradicionais e de nome no Rio de
Janeiro, e vocé vé& que eles séo uns alienados. O colégio da minha menina mais
velha é um colégio famoso aqui no Rio. Eles foram fazer um passeio no Centro
Historico do Rio de Janeiro. A Unica que conhecia a cidade do Rio era a minha. Eles
ndo saem do mundinho do Shopping, da Barra... Em compensacéo, 0s que estdo aqui
ndo tém acesso porque ndo tém condi¢des financeiras de levar uma crianga a um
museu.

Isso eu fiquei impressionada, quando eu fui a Buenos Aires no ano passado... as
escolas todas, criangas do tamanho deste pequeninho aqui, visitando museus, com
pranchetinhas pra desenhar. 1sso ndo é oferecido aqui. Isso ndo acontece.

Dessa maneira, o sentido de “escola” para Marcia é de uma institui¢ao que, apesar de ter um
grande papel a cumprir, ainda € tradicional e que ndo coloca as criangas em contato com a
historia do Rio de Janeiro.

Na Escola Ginga, isso se refletiria em certa dificuldade de integracdo da escola com a
comunidade e com o programa Mais Educacéo:

O grupo de professores aqui da escola é muito bom, mas é um grupo de professores
que ainda estd muito amarrado com aquela educacdo do passado, que a prdpria
faculdade deu. Qualquer novidade que chegue, existe uma resisténcia. Ndo sou eu
como gestora que Vou vencer esta resisténcia. E preciso, que cheguem pessoas aqui
e expliquem, junto aos professores e pais, 0 que é o projeto realmente. Ai, sim vocé
vai ter o que eu digo que falta, essa integracdo. Mas isso ndo é uma integracdo do
projeto, é uma integracdo da comunidade com a escola.

Nesse trecho, vemos que a ndo-integracdo da escola com o programa — que ela chama de
“projeto” — & tomada como equivalente a ndo-integracdo da escola com a comunidade. A
formacdo académica dos professores seria um dos motivos para essas dificuldades de didlogo
com um programa que traria “uma outra visdo de cultura, social, integragdo, de trabalho.
Porque a escola é muito académica. E trabalho, escola, dever, em certa data preparar trabalho

pra apresentar nas datas comemorativas”.
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Esse pouco dialogo entre os professores e as atividades diferenciadas do programa nao
impede que Marcia vislumbre possibilidades de dialogo em alguma experiéncias que
aconteceram ali:

este ano teve uma apresentacdo, mas ano passado foi mais interessante porque foi
feito, como era tratando da integracdo das racas, a capoeira pdde entrar, fez uma
apresentacdo de teatro, junto com o projeto da escola. Este ano era sobre o Luiz
Gonzaga. N&o deu pra fazer, ndo chegou ao conhecimento da gente. Entdo, ano que
vem o que eu quero fazer € isso. Por exemplo, pra quem faz teatro, olha o projeto da
escola é esse, no més de setembro a gente vai ter que apresentar na comemoragao do
aniversario da escola, entdo vamos inserir isto aqui. Aproximar até o planejamento
das atividades. Faz algo que no final, aparega um trabalho que é feito em todas as
oficinas, na oficina de matemética, de portugués, ... No projeto do Gonzagdo,
poderia ter sido feito um trabalho na lingua portuguesa sobre quem era o Gonzagéo,
e a oficina apresentaria algo relacionado.

Por exemplo, através de uma aula de capoeira (...) Ai, vocé comeca a fazer um
trabalho, porque a gente sabe que todo o trabalho que esta fora da escola formal,
vocé comega a deixar a crianga mais interessada no que vai acontecer.

Se houvesse, por exemplo, uma redacao sobre a capoeira, trabalhar a capoeira dentro
de uma sala de aula? Uma peca de teatro, a oficina vai ensinar uma pega sobre
Monteiro Lobato... Trabalhar com a turma sobre quem foi Monteiro Lobato.

A gestora do programa vé nas apresentacoes de final de ano um momento onde estes didlogos
tem acontecido, embora no ano de 2012 este diadlogo tenha sido muito pequeno. Mas ela
aponta no trecho acima, a possibilidade de relacionar as oficinas do “projeto” com os “temas”
selecionados no Planejamento Anual da Escola ou “contetidos” das disciplinas previstos no
documento curricular da SME.

O programa Mais Educacéo traria porém, algumas dificuldades:

0 material que chega pra gente, o oficineiro ndo tem uma liberdade de escolher, de
dizer 0 que precisaria pra desenvolver aquela atividade. VVocé tem que trabalhar com
0 que chega. O material chega, mas é aquele material que ele precisa pra
desenvolver a oficina dele?

(...) Tudo é muito padronizado. Tanto que este ano j& falei com a oficineira da
brinquedoteca, eu quero que ela faca um projeto pro proximo ano, pra ela me dizer
que tipo de material que ela precisa e fazer mddulos.

Apesar da “padroniza¢do” do Programa, Marcia, com o apoio da Diregdo, seria capaz de
buscar recursos financeiros alternativos — geralmente retirados de uma “verba de manutencao”
da escola — para dar conta das necessidades especificas das oficinas, havendo somente a
solicitagdo de que os oficineiros fagam um “planejamento”. Assim, as atividades do programa
poderiam se desenvolver conforme suas dinamicas proprias.

Vemos que a questdo de as oficinas terem um planejamento proprio, que liste objetivos,
conteddos e necessidades materiais para sua realizacdo seria um elemento importante para
proporcionar um maior didlogo entre o programa e as aulas regulares da escola. Esta

organizacao estd colocada pela gestora como meta para 2013. Concordo com Marcia de que
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este seria um elemento facilitador da insercdo mais profunda dos saberes trazidos pelas
oficinas para o Curriculo da Escola Ginga, porém a auséncia de reuniées conjuntas, como
vimos no capitulo anterior, ainda é um entrave a este processo. A criacdo de momentos
propicios para o didlogo (reunides) entre professores e oficineiros, cada um deles com
objetivos e planejamentos definidos seria um passo importante para o inicio da constituicdo de
uma “rede de saberes”.

A visao estereotipada e negativa da “comunidade” também estd presente na fala do
professor Jair. Perguntado sobre a importancia do ensino sobre contetdos de histdria e sobre
cultura popular nas suas aulas, ele afirma que acha o “folclore” algo que deve ser trabalhado

nas aulas sim, mas que ¢ dificil relacionar este tema com a “cultura da comunidade”.

Eu acho que o folclore é muito rico sim. Mas precisa ser melhor explorado (...) Por
exemplo, seria melhor a gente falar de tradicdo nordestina e levar na feira.
Infelizmente, a gente ndo tem esse acesso tdo facil, precisa alugar énibus e tal. Eu
acho que ha justamente caréncia de instrumentos para trabalhar com isso. Trabalhar
Saci-Pereré: eles fazem um trabalhinho de pintar e pronto, isso é o Saci-Pereré de
uma perna s6. O que o Saci-Pereré tem pra sua vida? Preservar a natureza, entdo, ja
entra no conteudo do Meio Ambiente. Entendeu? E ai vocé vai abranger, mas... 0
Saci-Pereré ele era amigo, era travesso, entdo, vamos trabalhar essa questdo do
respeito, vamos abranger um pouco mais. Ai fica rico. (...) na verdade precisa de
instrumentos melhores para trabalhar o folclore. Principalmente, eu acho que esta
um pouco fora da nossa realidade. O garoto da rocinha ndo quer saber muito do
Saci-Pereré, ndo quer saber da Mula-sem-cabeca. O garoto da rocinha vive o tréafico,
essa é a cultura, essa é a bagagem cultural que o garoto traz. Falando do Saci-
Pereré, talvez para o garoto |4 do interior, 0 pai contou a historia do Saci-Pereré pra
ver se d& medo pro garoto ndo sair a noite. O garoto da rocinha ndo vai saber disso,
ele sabe que existe 0 Nem, que existe o trafico, entdo isso é a bagagem cultural dele,
é isso que ele traz. Eu acho que tem que ser tocado a cultura brasileira, mas eu acho
que deve trazer a cultura deles também, fica mais real e muito mais interessante
(JAIR — Entrevista).

Para Jair, portanto, hd falta de recursos para levar os alunos a conhecerem lugares que
permitam trabalhar os conteudos programados, como a “tradi¢do nordestina” na “feira” (Feira
Luiz Gonzaga de Tradi¢cdes Nordestinas, em Sdo Cristovado). Porém, como ele mesmo afirma,
hd um obstaculo para, além disso, para trabalhar a histéria e o “folclore” colocado pela
“cultura da comunidade”, fixada na fala dele como associada ao “trafico de drogas” e a
liderancas criminosas como o “Nem” (da Rocinha, drea de onde vem boa parte dos alunos).

Mais adiante ele d& mais detalhes sobre 0 que considera a “cultura da comunidade™:

Eu costumo dizer que tudo que passa que esta em moda na Rocinha. O bafo (jogo)
que eles trouxeram agora. Tudo que estd em moda na rocinha, eles retornam com
essas modas. E impressionante que eles trazem aqui e um més depois vai estourar 1a
na Zona Norte (...) N&o sei se s6 na Rocinha, no Vidigal, e em outros lugares, mas
eles criam uma rotina, uma cultura prépria dentro da prépria comunidade, e isso vai
se espalhando de uma certa forma, desculpe a expressdo, mas contaminando, de uma
certa forma, que eles tem esse contato. Sdo pessoas muito proximas, eles falam “ah
tio fulano de tal foi na minha casa ajudar a fazer o trabalho de recuperagdo”,
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entendeu? Entdo, isso é bacana numa comunidade. Eu morei numa comunidade
também, entdo, eu sei como é, como funciona. Isso é bacana desse contato deles,
dessa cultura. E principalmente, a maioria aqui € nordestino na Rocinha, ai vocé vé
gente com sotaque carregado, um imita a fala do outro e mal sabe que o pai também
veio do nordeste ou do norte. Mas eles trazem um pouquinho dessa bagagem, as
brincadeiras, alguns o jeito de falar, o sotaque. E impressionante, nio adianta, a
vivencia la é muito forte, é o trafico, é a policia que subiu, é a UPP, sdo as histérias
de Ia. A histdria que os pais contam talvez ndo interessem, as historias deles talvez
sejam muito mais interessantes pra eles, porque eles tem esse convivio. Nunca viu o
Saci-Pereré, nunca viu Mula, mas ja viu um cara com uma arma, um cara fumando
maconha (JAIR — Entrevista).

Mais uma vez, a “cultura da comunidade” é associada ao trafico de drogas e a agdes da
Policia Militar, que seriam “mais interessantes para eles” do que a historia do “Saci-Pereré
que os pais deles contam”. Interessante que o professor percebe a forte presenca de alunos de
origem nordestina, que trariam essa “bagagem”, mas ndo aponta para estes conhecimentos e
experiéncias — incluindo tradi¢bes culturais a elas associadas — como forrd, capoeira entre
outros — como possiveis conteudos de serem trabalhados nas aulas.

Em relacdo ao programa Mais Educacdo e as oficinas realizadas na Escola Ginga, Jair

afirma que

E muito positivo, pela caréncia do municipio na parte cultural, na parte artistica (...)
Tanto falam que tem que ter essa parte cultural, tem que trazer isso para as criancas,
mas 0 municipio ndo oferece esses instrumentos, a partir do projeto (Mais Educacéo)
sim, mas a partir da grade ndo, entende? (JAIR — Entrevista).

H4 neste trecho uma critica a insercao das atividades “artisticas” através de um programa
realizado no contra-turno, separadamente daquilo que acontece na “grade” de aulas regulares
da escola. Apesar de acreditar que a presenga “do canto, do instrumento, da capoeira, de
outras atividades que s@o elaboradas” ¢ muito valida, ele se ressente da falta de integracdo
com as aulas:
D4 pra perceber. Porque o pessoal da manha fica meio isolado, e o pessoal da tarde
participa um pouco mais porque chega um pouco mais cedo, ai ja emenda uma
oficina. A gente sente a necessidade de alguma atuacdo. Eu separei agora alguns
alunos pra fazer um teatro e € aquilo, vocé tem que ficar treinando, vocé vé que eles
tem aquela resisténcia pra fazer.
Vocé vé que eles gostam, eu faco esquetes e eles gostam. Entéo, se tivessem essa
interacdo mesmo, assim: “faz parte da escola, do contexto da escola”, a parte de

artes, cultura, encenacdo, canto. Eu acho que a aprendizagem seria bem melhor,
mais agil pra eles (JAIR — Entrevista).

O professor acredita, portanto, que os alunos “gostam” das oficinas e atividades, mas sente
falta de uma “interacdo” com as aulas regulares. As oficinas do programa ainda nio seria algo
que “faz parte da escola, do contexto da escola”.

Essa falta de interacdo é percebida também por lara, professora antiga na escola
atualmente responsavel pela Sala de Leitura da Escola Ginga:
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O que a gente esta pensando, conversei ja com a Valéria, que é coordenadora, de que
ano que vem precisamos sentar todos juntos, pra poder tanto valorizar o trabalho
deles — valorizar no sentido de dar assim, uma base — e eles darem um retorno
também pra gente. Eu acho que isso é necessario. Eu acho que precisa ter uma
unidade em algum momento, se € uma parceria, tem que ser dos dois lados, tem que
haver uma troca. Eu acho que tem que haver um momento pra essa troca, pra essa
conversa, pra essa coisa de que “o que vocés estdo fazendo? O que a gente esta
fazendo? O que ¢ necessario de um lado e o que ¢ necessario do outro?” porque eu
ndo percebo isso.

(...) Esse tipo de atividade deveria ser em consonancia com as coisas da escola,
porque também a gente poderia estar ajudando, porque assim, o que é que eles
fazem? Poderia assim, fazer um trabalho em cima do que eles trabalham 14, talvez,
de repente, no meu caso, eu poderia eu me aproximar da capoeira, pra poder ver o
que eles trabalham, pra poder trazer isso para a sala de leitura, trazer isso para a
producdo de texto, trazer isso pra discussdo em sala. Entdo, isso é uma forma, mas
ndo deveria ser eu a fazer isso, deveria ser a escola a fazer isso, pra todo o mundo
poder fazer (...) porque eu acho que é enriquecedor para os dois lados (IARA —
Entrevista).

lara vé nas atividades do programa Mais Educacdo uma potencialidade de dialogo com o que
acontece nas salas de aula e na sala de Leitura. Porém, afirma que “deveria ser a escola a fazer
18s0”, ao invés de ser uma iniciativa individual dos professores e oficineiros.

Outra professora entrevistada, Andréia, que trabalha com alunos do 5° ano, afirma que

ha uma grande diferenca entre a “escola” e a “cultura dos alunos:

A clientela maior que a gente atende é o que sdo alunos da Rocinha. Entdo, eles
trazem pra gente uma realidade que a gente desconhece muitas vezes. Entdo, o que a
gente tenta é naquilo que a gente faz melhorar ndo a comunidade, mas o local onde
eles vivem. E muito dificil, isso é muito dificil a gente tentar alguma coisa porque
eles véo ter que aplicar na comunidade onde eles vivem, no social deles que a gente
as vezes desconhece. Eu ndo tenho a experiéncia que os alunos tem. E muito dificil,
porque se a gente ficar s na teoria, mas e a pratica? As vezes a gente exige alguma
coisa deles e diz: mas pra eles isso ta valendo? Isso vale pra vida deles?

(...) Uma distancia existe entre as experiéncias dos professores e dos alunos. Uma
distancia muito grande. Tem alunos ali que tem uma vivéncia muito maior do que a
minha. Agora, sé que eu tenho que dar o meu contetido, meu trabalho, eu sou
cobrada disso, ndo importa isso. Eu tenho que ter um resultado, eu tenho que atingir
o0s objetivos que a prefeitura propde, eu trabalho na prefeitura. Mas hoje em dia isso
é muito determinado sabe, nos descritores que a gente tem da prefeitura. N&o sei se
esse € s6 0 meu sentimento, mas eu sinto falta de autonomia (...) A escola te da essa
liberdade, mas a gente ndo sente, porque a gente tem essa cobranca. No final, o
aluno tem que ter isso, isso e isso. Entdo vocé tem que fazer isso, isso e isso. Ai 0
que sobra é que dé pra gente trabalhar outras coisas (ANDREIA — Entrevista).

Vemos nesta fala dois problemas levantados pela professora Andréia: a falta de liberdade de
definir os conteddos — devido aos “descritores” nos documentos oficiais da SME que
determinariam os “contetdos” exigidos — e a distancia entre a “realidade” ou a “cultura dos
alunos” (associada a “pratica” e ao “contexto social” da Rocinha) e a “cultura dos

professores™/ “cultura escolar” (associada a “teoria”, distante da “realidade” da Rocinha). Se o

primeiro problema remete as disputas em torno daquilo que é legitimo de ser ensinado nas



116

escolas, o Gltimo problema parece reatualizar, no contexto da pratica, o discurso da separacdo
entre “escola” e “comunidade” presente nos documentos.

Esta professora - como outros entrevistados — apontam para aspectos positivos do
Programa Mais Educacdo na Escola Ginga. Segundo ela, os alunos que se envolvem nas

oficinas

eles ficam sérios, quem faz com seriedade, porque quem nao fica sério sai. E quando
eu ficava o dia inteiro aqui eu via melhor isso. Vou falar da percussdo. N&s
almocavamos com a sala da percussdo que é ali atras do lado. No inicio, a gente
achava que era um inferno, a gente falava que ndo ia conseguir, porque era um
barulho, a gente ndo ia conseguir comer e dar aula, que a sala era embaixo. No final
do ano, a gente tinha uma escola de samba praticamente aqui. Com ritmo, com
andamento, é emocionante. Eu ndo posso falar muito ndo, porque eu sou meio assim.
E emocionante. O resultado do Teatro que eles fizeram contando a historia aqui do
Rio de Janeiro, com o branco com o negro, é de arrepiar.

Foi ano passado, foi muito lindo. E vocé o resultado das criangas (...) Uma vez eu
até pedi a Ludmilla “vocé deixa eu fotografar”? Porque eu ndo sabia que o meu
aluno fazia isso. Meninas desse ano que fazem essas pontes, essas coisas todas,
entéo, é muito legal. (...) Em todas as oficinas, no teatro, na capoeira, na percussao,
até o que eles chamam de letramento, de matematica, no pingue-pongue quando eles
comecam a obedecer regra. No inicio, é uma bagunca né, e depois vocé vai vendo o
resultado e é muito legal (ANDREIA — Entrevista).

Durante o periodo em que a professora “dobrava” de turno, isto ¢, assumia dupla regéncia de
turmas, pode assistir as oficinas e apresentacdes. 1sso a levou a formar uma opinido positiva
sobre o programa, descobrindo habilidades que ndo sabia que seus alunos tinham. Porém, a
fala dela deixa clara a énfase na linguagem corporal e no papel das oficinas em contribuir para
o ensino de “regras”, de disciplina pela escola.

A coordenadora pedagogica Valéria, em seus esforcos de elaborar o Planejamento anual
— antes de cada final de ano — retine professores e busca coletar “temas, algumas idéias”, para
que, depois va pesquisando — sobretudo na internet — possiveis eixos de discussdo no curriculo
do ano seguinte. Isso se da através da definicdo de temas bimestrais a serem trabalhados
transversalmente pelos professores, junto com os contetdos. Estes temas buscam seguir o
calendario oficial de datas comemorativas, como o Dia do Folclore (22 de agosto) — mesmo
porque o principal suporte curricular utilizado pelos professores, o “caderno pedagdgico”
fornecido pela Prefeitura adota estas referéncias. Valéria afirma: “a gente sabe que o folclore
ndo ¢ s6 em agosto, ndo ¢ s6 no dia 22 de agosto”, mas ela vé como dificil fugir da
centralidade ocupada pelas “apostilas da prefeitura”, como ela chamou — que como vimos no
capitulo anterior, sdo a referéncia para a Prova Rio, meio de avaliacdo bimestral externa
criado pela SME.

Além disso, ela admite que
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Esses cadernos sdo muito interessantes, (...) bem confeccionados, mas acabam vindo
com esses temas, entdo chega no 3° bimestre e é inevitavel que eles coloquem lendas
nesses cadernos pedagdgicos, entdo a gente acaba caindo nesse tema. Entdo por isso,
(escolheu-se o tema) “Eu, ser historico ¢ cultural” para falar da nossa cultura, até da
cultura — esse ano, eu falei “gente pode falar da cultura até mundial, de outros
paises”, porque ndo precisa ser s6 a nossa cultura, vamos saber de outras culturas.
Claro que quando tem Olimpiada, uma Copa, a gente busca a cultura do pais que
esta sediando esses eventos porque ficam em evidéncia por causa da midia e ai, a
gente busca a cultura dos lugares em que esta acontecendo os eventos (VALERIA —
Entrevista)

O trabalho com conteudos pelos professores seguiria entdo, os cadernos da prefeitura e
temas em evidéncia na midia e datas comemorativas. Valéria critica 0 que considera uma

visdo “conteudista” da educagao:

Eu, Valéria, ndo sou conteudista, mas tem muita gente ainda, trabalhando na escola,
muito conteudista. Estd mais preocupado com o contelido e as vezes fica aquele
conteido sem muito sentido do que aquilo serve pra vida. E ndo tem, realmente,
como fugir do conteldo, é claro que o contetdo tem que ser dado, mas acho que a
gente tem que procurar formas mais agradaveis e mais significativas para dar esse
contelido. Ele tem que ser dado, ndo tem como, mas a gente deve buscar uma forma
mais atrativa de dar esses contetdos e, que tenha realmente mais significado para
eles, porque muitas vezes, a gente percebe, a gente tem consciéncia disso. Tem dias
que a gente fala assim “Ai, a minha aula hoje foi um saco”, porque a gente sabe que
0 que a gente disse entrou por aqui e saiu por aqui e, era pra entrar mesmo por aqui e
sair por aqui, porque ndo fez sentido, ndo fez a liga, no que é que isso vai me ajudar,
no que vai me servir enquanto pessoa, 0 que vai me servir para o meu futuro. Entéo
tem horas que ndo faz realmente a liga (VALERIA — Entrevista).

Nesta fala, os “contetidos” sdo vistos como algo que estd distante da “cultura dos alunos”,
sendo necessario aos professores fazer esforcos pedagdgicos para aproximar ambos. Ela
destaca a importancia dos conteidos serem significativos para que a aprendizagem aconteca
para que se faga a “liga”.

Valéria, que acompanha regularmente o trabalho dos oficineiros, afirma que eles

trazem uma contribuicdo muito boa para a escola:

Todos os alunos deveriam fazer as oficinas do projeto porque eu acho que ali € uma
licdo de vida, até a histéria dos prdprios oficineiros. A histéria do Claudio, da
percussdo (...) ele veio do morro, veio da comunidade, como eles chamam, um cara
que hoje é viajado (...) pelo mundo inteiro divulgando a capoeira, que é valorizado la
fora e, as vezes, nem tdo aqui no Brasil como deveria ser, as vezes se valoriza mais
14 fora do que nds aqui, brasileiros. Entdo assim, é uma historia de vida, a Ludmilla
fazendo ai mestrado...

(...) Eu tenho a maior admiragdo — fico até com vontade de chorar — pelo trabalho
deles, pelo envolvimento, porque as vezes, eu falo assim que “a familia Ginga veste
a camisa”, eu vejo eles vestindo a camisa. No dia da apresentacdo, eles aqui,
querendo o sucesso daquelas criangas, vendo aquelas criangas se valorizando, entéo
acho muito bacana o trabalho deles (...)

As oficinas, até porque eles tém uma especialidade, aquela coisa de estudar, sabe
tudo de capoeira, a histéria da capoeira, como comecou e vem, tem ai, 6bvio, a raga
negra envolvida porque veio da Africa mesmo, é uma cultura negra e a percussio,
os instrumentos, de onde vem cada instrumento. Eles vém com um novo
conhecimento e acho que estd muito mais ligado a cultura dos alunos, a cultura que
eles vivem, que eles presenciam. Eu ja ouvi aqui, por exemplo, eles falam muito em
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funk, toda vez que eu dou festinha, eu sou a dj, eu seleciono as musicas — o pessoal
até me elogia, diz que eu sei selecionar direitinho o que as criangas gostam. Tem que
ser bem eclética, né? N&o tem como fugir do funk, eles me pedem funk, o tempo
inteiro. Eu digo pra eles que eu tenho uma certa dificuldade de encontrar funk que
eu possa colocar dentro de uma escola porque tem essa censura. Eu ndo posso
colocar um funk que vai falar palavrao, que ensina determinadas coisas, que a gente
realmente acha — eu acredito que também dentro da minha cultura — que ndo é legal.
Entdo assim, eu ndo vou passar uma coisa que eu sou totalmente contra. Na batida
do funk? Eu amo, eu adoro, € como um samba, um batuque, eu adoro, mas assim, eu
tenho dificuldade de encontrar um funk que eu possa colocar dentro da escola, que
ndo é o proibiddo que eles chamam. Mas se vocé for estudar o funk mesmo, quem
for entrar dentro disso, vocé vai ver que as letras tém a ver com a realidade deles. Eu
ja falei que a gente devia partir para a alfabetizacdo com funk, que eu acho que a
gente vai ter um maior sucesso, porque a gente acaba partindo para a alfabetizacéo
com a cultura, esse ano, por exemplo, a alfabetizacdo esta em “Brincando ¢ que se
aprende”, entdo a gente estd buscando as brincadeiras antigas, as cantigas de roda,
trava-lingua para fazer a alfabetizacdo, mas muitas vezes, aquela musiquinha da
cantiga de roda, o trava-lingua ndo fala muito, eles tém uma outra vivéncia (...) . eu
vi em uma dessas festas, um duelinho, tipo dessas coisas de rua, danga de rua, o
duelo entre um... — ah, sim, descobri talento aqui de danca, incrivel — eu achei o
duelo excelente. Mas aquilo tem uma linguagem...Tipo a danga do passinho, eu
fiquei de boca aberta com a habilidade e falei “Nossa, aqui a gente tem pelo menos,
dois dancarinos. Muito bons. Muito bons mesmo, tanto é que eu falei que na
apresentacdo do final do ano eles tém que cantar, eles vao ter que aparecer porque
sdo alunos que tém problemas, dentro da sala de aula e que, massa! Arrasaram no
passinho. S6 que tem ali uma linguagem que eu desconheco, alguns gestos que eu
desconheco e, assim eu queria pesquisar até pra saber se é préprio para 0 ambiente
escolar. Tem algumas coisas no passinho que eles fazem, gestos mesmo, que talvez
esteja significando alguma coisa que eu desconhego, tipo, eles fazem muito assim
[gesticula] que eu ndo sei se tem a ver com o cigarro pra maconha, entendeu? Assim,
botam a méo na boca, fingindo que estdo tragando alguma coisa. Tem outros gestos
que eles fazem com a médo, simbolos, uma simbologia que eu desconheco e, eu ndo
sei 0 que eles estdo falando com aquilo, quer dizer, a minha ignorancia é total. Eu vi,
enquanto dancga, eu achei lindo, mas se aqueles gestos tém alguma simbologia, eu
estou desconhecendo, eu precisaria pesquisar para saber que simbologia é essa, 0
que aqueles gestos estdo representando, até pra poder discutir, pra poder falar com
eles. Eu acho que tem que partir dali e saber o que é que é aquilo e discutir em
relagdo aquilo, que gestos sdo esses, ¢ valido, ndo ¢, “vocés acham legal? Nao
acham?”(...) Naquele momento eles estavam empolgados, eles estavam ali e, na
nossa aula, a gente percebe que nédo existe essa empolgacdo. E como chamar esse
aluno? Como empolgar esse aluno, a postura deles em sala de aula o interesse, 0
aprendizado? (VALERIA, Entrevista).

Neste longo trecho selecionado da entrevista, Valéria demonstrou que tem aprendido muito
com os oficineiros. Acredita que estes podem fazer uma ponte entre a escola e a “realidade
dos alunos” (associada ao “funk™), por trazerem “novos conhecimentos”, como a Capoeira.
Eles estariam muito mais proximos dessa “cultura”, vista como diferente daquela trazida pela
escola e pelos professores e coordenadores. Os “saberes” dos oficineiros estariam mais
proximos daqueles da “comunidade” do que a escola. Interessante perceber que ela reconhece
essa aproximacao e valoriza a linguagem da danga como capaz de “empolgar esse aluno”,
diferentemente das aulas regulares. Estas sdo fixadas como “menos empolgantes” do que as

oficinas e o “passinho do funk”, parte da “cultura dos alunos”. H4 também uma suspeita — que
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acaba por promover uma associagdo — entre a “cultura dos alunos” e as “drogas”, como a
“maconha”.

Como apontei acima, a proposta pedagdgica da Mandala, voltada para a constituicao da
“rede de saberes” em cada escola onde esta o programa Mais Educagdo nao foi recebida na
Escola Municipal Ginga. Acredito que a auséncia deste material de apoio por si s6 ndo explica
as dificuldades de tornar o Programa Mais Educa¢do um impulsionador da “rede de saberes”,
uma vez que ha também dificuldades operacionais, de infra-estrutura (inclusive espaco, como
apontei) e de pessoal, que atrapalham um planejamento e a elaboracdo de um Projeto Politico-
Pedagdgico com envolvimento de professores, funcionarios, alunos e seus responsaveis, e de
oficineiros.

Além destes elementos, tentei demonstrar neste capitulo outros fatores que considero
cruciais para o entendimento dos entraves colocados a relacéo entre saberes diferenciados na
Escola Ginga. Um deles, sem davida, sdo os proprios discursos que orientam a politica do
Programa Mais Educacdo, que, como discuti nas se¢des 4.1 e 4.2, partem do pressuposto de
que “escola” e “comunidade” estdo separados por uma fronteira radical, que os situa como
antagdnicos. Desde o inicio, ha a idéia de que ambos sdo “culturas” constituidas por “saberes”
completamente diferentes, que poderiam ser categorizados a partir de suas especificidades.
Essa separacdo radical fixada discursivamente através de uma leitura essencialista
dificilmente poderia ser superada simplesmente com uma postura de dialogo.

Outro fator crucial é que, no contexto da pratica, esses discursos também fixam a escola
como o lugar do “tradicional”, do “pouco empolgante”, de algo que, a priori, esta distante da
“cultura/saber da comunidade”. Desta maneira, fica evidente que o sentido de escola
hegemonicamente fixado articula idéias como “conteudos”, “disciplina”, “regras”, enquanto a
“comunidade” traria outros saberes bem distantes da escola.

Acredito que estes sentidos hegemonicamente fixados para a separacdo entre escola e
comunidade na Escola Ginga sdo tambéem reforcados pelo fato de que a escolha das atividades
do Programa Mais Educagdo é feita exclusivamente por representantes da direcdo e pela
articuladora, ndo sendo mencionada a participagdo do Conselho Escola-Comunidade nestas
escolhas e no acompanhamento do programa ao longo das entrevistas realizadas. Além disso,
os alunos ndo podem escolher as atividades de que participam — as aulas sdo pre-determinadas
conforme os dias da semana. Nao podemos deixar de lado também o fato de as oficinas

acontecerem no contraturno, o que dificulta o didlogo com os professores.
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Neste modelo pré-estabelecido e de pouco didlogo, de que maneira os “saberes
comunitarios” podem ser identificados e tomados como referéncia, conforme sugere o
documento do programa Mais Educagdo? De que maneira estes “outros saberes”, que estdo
associados a outros saberes de referéncia, podem constituir fluxos de sentido que atuem no
cotidiano da escola, se ndo séo reconhecidos sendo perifericamente?

A reduzida participagdo da comunidade escolar no cotidiano da escola e na
implementacdo do programa Mais Educacdo limita em muito o objetivo de constituicdo de
uma “rede de saberes”. O didlogo entre “saber escolar” e “saberes comunitarios” conforme
pretendido pelo programa através do caderno Rede de Saberes (BRASIL, 2009c) analisado
acima e demais documentos fica extremamente enfraquecido por estes diferentes fatores. As
atividades continuam ocupando um lugar periférico, atestando a presenca de mecanismos de
gestdo da diferencga que atuam para manter os “outros saberes” como algo que nao ¢ entendido

como “conhecimento escolar”.
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CAPITULO 4 MENINO, QUEM FOI SEU MESTRE: CURRICULO E
CAPOEIRA ANGOLA - NEGOCIANDO SENTIDOS DE “ESCOLAR” E
“CULTURA NEGRA”

A historia da capoeira é por demais rica e complexa, tendo sido abordada por diversos
trabalhos nas Ultimas trés décadas, na esteira do aprofundamento dos estudos sobre a historia
da escraviddo e ganhando hoje os contornos de uma tematica especifica. N&o pretendo dar
conta aqui do debate que j& se constituiu em torno do tema, uma vez que esta investigacao nao
esta situada no campo da historiografia, e sim no campo educacional.

Entretanto, acredito que a histéria da capoeira € um ponto de partida potente para
compreender de forma dindmica os multiplos significados que esta pratica assumiu ao longo
da historia do Brasil até os dias de hoje. A capoeira se insere nas disputas hegeménicas mais
amplas travadas em torno de sentidos de “identidade nacional”, “cultura brasileira” e “cultura
negra” no Brasil contemporaneo — e, mesmo, nos locais das Américas para onde foram
deslocados contingentes africanos pelo trafico negreiro e onde surgiu um movimento negro
que buscou o “resgate das raizes africanas” em um essencialismo estratégico como apontei no
primeiro capitulo. O termo capoeira tem aparecido, ao longo do século XX, nos discursos
mobilizados pelas diferentes vertentes do movimento negro e nos debates travados por
politicos e intelectuais (como os folcloristas) e, mais recentemente, nos textos das politicas
governamentais para a area da cultura, sendo recontextualizados nas politicas educacionais.

Neste capitulo, buscarei compreender o processo de deslocamento da fronteira do
sistema discursivo “capoeira” a partir das demandas sociais e das disputas hegemonicas
travadas na sociedade brasileira. Para tanto, caberd discutir as maneiras como esta pratica
passou a se inserir em discursos hegemodnicos em torno da “identidade nacional” e como ela
foi sendo atrelada (ou ndo) a sentidos de “cultura negra” mobilizados por movimentos sociais
e politicas publicas. Cabera também discutir as maneiras como, no processo de longo prazo de
transformacdo desta pratica cultural, ela foi capaz de ampliar sua cadeia de equivaléncia,
articulando uma heterogeneidade cada vez mais ampla de elementos. Além disso, interessa-
me tratar também da persisténcia de processos de identificagdo em torno do “negro” no
universo da capoeira, de maneira a discutir as potencialidades subversivas da presenca desta
pratica nas escolas. A questdo aqui remete as possibilidades de ampliagdo da fronteira do
“conhecimento escolar”, de maneira a abarcar epistemologias outras associadas aos saberes
transmitidos e recriados a partir de homens e mulheres trazidos de Africa no passado e, assim,

contribuir para a superagdo do racismo ainda hoje existente em nosso pais.
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Desta forma, acredito ser importante entender historicamente as seguintes questdes: de
que maneira as demandas sociais colocadas em cada momento foram modificando esta pratica
e, ao mesmo tempo, permitindo sua continuidade, mesmo frente a intensa
repressdo/antagonismo do Estado e da elite branca no século XIX e durante a Primeira
Republica (1889-1930)? De que forma o deslocamento da fronteira que delimitava o que era a
“capoeira” pode ser entendido a partir das préaticas articulatorias mobilizadas nas disputas
hegeménicas presentes na sociedade brasileira em cada momento? Como o debate sobre a
“identidade nacional” conferiu novas caracteristicas e sentidos a capoeira?

O objetivo da secdo 4.1 é compreender, brevemente e com um olhar de longo prazo, os
sentidos fixados para a capoeira em diferentes momentos da histéria do Brasil, buscando
apontar para as articulacbes discursivas constituidas entre esta pratica e os sentidos para
termos como “identidade nacional” e “cultura negra”. Em seguida, na secéo 4.2, discutirei de
que maneira os discursos presentes nas politicas culturais e debates atuais sobre a capoeira sao
recontextualizados nos documentos do Programa Mais Educacdo. Através da analise do
Macrocampo Cultura e Artes e, mais especificamente, da Ementa proposta para a atividade
capoeira, apontarei para os sentidos fixados para esta pratica no ambito do programa.

As disputas em torno dos sentidos de “cultura negra” sdo recontextualizadas nas escolas
e, como procurarei demonstrar, a capoeira ocupa um papel central no jogo politico colocado
em torno da relacdo de saberes. A secdo 4.3 buscard analisar as maneiras pelas quais, no
contexto da pratica, a gestdo das demandas de diferenca tem se dado a partir da presenca da
capoeira angola na Escola Municipal Ginga.

Ao final deste capitulo, irei problematizar as potencialidades e limites encontrados para
ampliacdo das fronteiras do que é significado como conhecimento escolar na Escola
Municipal Ginga, a partir dos fluxos de sentido inseridos no curriculo pela capoeira angola

enquanto cultura negra.

4.1 Capoeira e “cultura negra”: articulacoes

Produzir um texto que desse conta da complexidade da historia da capoeira envolveria
um levantamento bibliografico de félego , 0 que ndo é o objetivo deste trabalho. Como ponto
de partida, é possivel afirmar que a capoeira guarda registros que remontam ao século XVIII e
XIX, destacando-se como locais de desenvolvimento desta pratica as cidades coloniais de
Salvador, Recife e Rio de Janeiro. Ela surge no ambito do que vem sendo chamado de
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“Atlantico Negro”, em um processo de circulagdo e hibridizacao de tradi¢des culturais a partir
da criacdo de sociedades escravistas nas Américas (ASSUNCAO, 2005; GILROY, 2011). No
que se refere a este periodo inicial da histéria da capoeira, é possivel encontrar uma
abundancia maior de pesquisas referentes a capital. Portanto, sem pretender abarcar as
especificidades de cada regido, irei centrar minha abordagem da capoeira enquanto cultura
escrava no importante trabalho de Soares (2004) referente a cidade do Rio de Janeiro, mas
que certamente permite um entendimento mais amplo do que se passou em outras partes do
Brasil.

De acordo com Carlos Eugénio Libano Soares (2004), as referéncias mais antigas da
existéncia da capoeira estdo em documentos do século XVIII — sendo, entretanto
extremamente escassas nesse periodo. Ja na primeira metade do século XIX, é possivel
encontrar numerosas referéncias a expressao “presos por capoeira” em paginas policiais dos
periodicos e no livro de matriculas da Casa de Detencdo. Soares construiu sua tese de
doutoramento sobre a capoeira no periodo 1808-1850, a partir de densa analise sobre estas e
outros tipos de fontes historicas escritas, bem como crbnicas e artigos de jornal, obras
literarias e litografias, como as de Rugendas (Ver Anexo).

Embora admita as limitagcdes que este tipo de fonte propicia (uma vez que se trata do
olhar do dominador, ou “por cima dos ombros do inquisidor”, diz o autor parafraseando Carlo
Ginzburg), Soares conclui que a capoeira era uma tradigdo cultural desenvolvida por africanos
escravizados no Rio de Janeiro colonial e, posteriormente, imperial. De acordo com o autor, a
capoeira surgiu de invencdes criativas a partir de tradicdes culturais de diferentes grupos
étnicos que aqui chegaram pelo tréfico negreiro — sobretudo os povos localizados na bacia do
Rio Zaire, de matriz cultural Banto, vivendo na regido do Congo-Angola. A presenca de
“brancos” era, entdo, praticamente imperceptivel, de acordo com Soares (2004).

Apoiado nos estudos sobre a escravidao urbana no Rio de Janeiro desenvolvidos por
Mary Karasch (2000) que levaram a autora a concluir sobre o carater urbano da capoeira — e
ndo rural, como muitos acreditam — Soares (2004) sublinha que o papel da capoeira na cidade
é fortemente dependente da compreensdo da experiéncia escrava urbana®. A capoeira
ocupava um papel importante na apropriacdo que os escravos faziam do territorio da cidade,

levando esse autor a afirmar a existéncia de uma “geografia escrava” que influenciava

% E possivel questionar, entretanto, esta oposic&o entre o rural e o urbano no Brasil colonial e imperial, uma vez
gue ambos os espagos estavam fortemente conectados, mesmo nos grandes centros urbanos da época. No Rio de
Janeiro, por exemplo, existia grande quantidade de areas agricolas e quilombos em morros e suburbios. Ver as
pesquisas recentes do historiador Flavio dos Santos Gomes.



124

fortemente as dindmicas sociais e dividia o territorio da cidade. Africanos e crioulos, sob a
condigdo comum da escraviddo, organizavam-se em maltas, que disputavam, com agentes do
Estado colonial e imperial (policiais e militares) e com outras maltas, o dominio de bairros e
areas da cidade.

As diferentes maltas de escravos existentes na cidade acabaram por criar uma rica
tradicdo, que incluia elementos como o assobio (usado para alertar da presenga de inimigos,
fossem pretos® ou policiais), cabecada e rasteiras (golpe) e o uso de fitas de cores
(principalmente vermelhas e amarelas, exibidas como sinal de distincdo) e chapéus (fosse o
barrete, 0 boné ou o casquete). Soares encontrou também registros de encontros eventuais de
membros de maltas inimigas para exercicios conjuntos — rodas de capoeira —, em que se dava
a demonstracdo exuberante de suas cores especificas, apontando para um codigo de conduta
gue aceitava a acao cooperada, mas que preservava claramente a identidade de cada grupo.
Estes codigos de identificacdo seriam “cruzamentos de tradi¢des inventadas por africanos com
base na experiéncia da escraviddo, junto com simbologias étnicas trazidas da terra natal”
(SOARES, 2004, p.81) — como atestam, por exemplo, as semelhancas nas cores e maneiras de
utilizar chapéus encontradas também em expressdes artisticas na regido do antigo Congo.

Embora a capoeira tenha surgido imbricada com a experiéncia da escravidao, da
repressdo cultural e de misturas étnicas especificas no Brasil, Soares destaca a semelhanca,
apontada por diferentes pesquisadores, entre a capoeira e dangas marciais de origem escrava
nas Américas. Como exemplos, Soares cita a lagya (Martinica) e a mani ou bombosa (Cuba),
além de tradicGes em outros locais, como na Venezuela. Muitas delas tem sido inseridas no
que o autor chama de “roteiro folclorico do Caribe”, mas foram também “lidas por militantes
negros norte-americanos, nos anos 60, como legados da secular luta racial no continente e, em
menor medida, por intelectuais brasileiros interessados em resgatar um passado esquecido a
partir de novos olhares” (SOARES, 2004, p.143). Sob a condicdo da didspora, muitas
tradi¢cdes foram forjadas e recriadas nas sociedades escravistas americanas.

Além disso, concordo com Soares quando afirma que ainda resta muito a pesquisar
sobre as principais tradi¢des africanas que influenciaram na criacdo da capoeira por africanos
escravizados. O autor aponta para alguns estudos que avangaram nesta dire¢cdo, como o de
John Thornton, que narra a existéncia de tradicdes belicas dos antigos povos de Angola, em
que uma misteriosa “dan¢a da guerra” dos povos do Reino do Congo foi descrita pelo monge

capuchinho Cavazzi na qual “os guerreiros aprendiam a se desviar de flechas e langas do

2! Nome utilizado na época e presente no trabalho de Soares (2004).
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inimigo” (SOARES, 2004, p.143). Ja Obi (2008) realizou interessante estudo apontando para
referéncias historicas do jogo da capoeira em Angola entre os diferentes grupos étnicos
existentes na regido. Destaco também a iniciativa levada a cabo atualmente por Matthias R.
Assuncéo, professor na Universidade de Essex, juntamente com o mestre de Capoeira Angola
Cobra Mansa (Cinésio Feliciano Peganha) e outros pesquisadores, que, por meio de pesquisas
no Brasil e em Angola, estdo fazendo um levantamento etnogréafico das préticas e tradi¢fes da
regi&o que poderiam ter influenciado o surgimento da capoeira®.

Os principais locais de atuacdo das maltas de capoeira eram as festas de largo, as pracgas
e locais de grande circulagdo de pessoas (como o Largo da Carioca), as longas procissoes
catolicas, principalmente na época do Entrudo (em fevereiro) e na virada do ano. Estas
aglomerac6es de pessoas eram aproveitadas para realizar vingangas pessoais contra desafetos
e também, possivelmente, como demonstracdo de forca a vista da populacao.

O autor aponta que o esfor¢o bem-sucedido das maltas em despistar e desafiar a policia
e em demarcar territorios provavelmente representava um forte atrativo para aqueles africanos
gue haviam chegado ha alguns anos. Nesse sentido, Soares afirma que somente apds
ladinizados, isto €, tendo aprendido algo sobre a sociedade escravista e a cidade, os africanos

acabavam por entrar nessas organiza¢des de maneira que

O jogo da capoeira ndo era uma atividade de “bogais” como se denominavam 0s
africanos recém-chegados, ou um recurso desesperado diante da onipresenca da
ordem policial. O tipo social “capoeira”, que estava sendo forjado naquele momento,
exibia varios sinais de ja estar profundamente enraizado na sociedade escravista
urbana e articulado com as formas de lidar com a lei dos brancos e seus aparatos de
poder — como o crioulo forro Manoel Coelho, que chegou ao requinte de enviar um
requerimento ao intendente, escrito pelo préprio punho, em que pedia sua soltura. E
obteve éxito (SOARES, 2004, p.78).

A propria opgdo feita pelos capoeiras em continuar na cidade revelaria um célculo
politico, um conhecimento para deslizar em suas brechas e meandros, uma insercdo nas redes
de solidariedade existentes na comunidade negra. Ocultar-se na cidade poderia ser melhor do
que uma fuga definitiva — op¢do mais comum entre cativos recém-chegados ou pouco
familiarizados ao ambiente citadino.

A grande quantidade de africanos circulando pelas ruas e a riqueza cultural, manifestada
nas tradigdes culturais que foram se constituindo, desdobravam-se na criagdo de um clima de
terror silencioso na cidade, sob a ética dos brancos. Em resposta, o0 aparato repressivo

promovia violenta repressdo e prisdes indiscriminadas frente a ajuntamentos de negros nos

22 Este projeto se chama The Angolan Roots of Capoeira: Transatlantic Links of a Globalised Performing Art e
h& um local no site do Departamento de Histéria da Universidade de Essex com informacfes e publicacdes
disponiveis: http://www.essex.ac.uk/history/research/Angolan_Roots/home.aspx
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batuques, nas casas de angu, nos numerosos quilombos presentes no sublrbio e morros da
cidade. A existéncia de espacos comunitarios e destes “folguedos” podiam significar atos de
autonomia e mesmo de rebelido no ambiente congestionado da cidade. A capoeira foi alvo
privilegiado desta repressao, constando como um dos principais motivos declarados de priséo
e das preocupacBes mencionadas em jornais. Em uma época em que as armas eram frageis e
pouco comuns, e as ruas eram escuras, a capoeira era um recurso eficaz para atacar inimigos e
demonstrar forca (SOARES, 2004).

Soares destaca que a maior parte das prisdes por capoeira ndo derivam de conflitos com

autoridades

mas sim de conflitos entre pretos, fossem escravos, libertos ou livres. Esse padréo,
que se intensifica gradualmente, aponta para uma conclusdo inevitavel: a capoeira,
mais do que um elemento da resisténcia escrava aos desmandos da ordem escravista,
era uma pe¢a importante no jogo do poder entre os prdprios escravos, no qual
libertos e livres entravam marginalmente. Em que as maltas eram a unidade
fundamental (SOARES, 2004, p.85).

Assim, a capoeira estava associada as disputas pelo poder e por territorio na cidade do Rio de
Janeiro, inclusive entre aqueles que estavam na mesma posicao de cativo.

Ao longo da segunda metade do século XIX, com a reducdo gradual do trafico de
escravos e a intensificacdo da imigracdo europeia — sobretudo portuguesa — para o Rio de
Janeiro, a capoeira passou a envolver uma base social mais ampla e diversificada (SOARES,
1994). Neste periodo, a capoeira ndo estava restrita aos africanos — embora estes ainda fossem
maioria — uma vez que estava articulada a cultura urbana, incluindo outros grupos sociais
como imigrantes portugueses e espanhois e individuos brancos pobres vindos de diferentes
partes do pais. Este processo, que poderia ser incluido no rol dos fendmenos de “crioulizagdo”
ocorridos nas sociedades coloniais (ASSUNCAO, 2005), faria com que néo apenas africanos
escravos e libertos, mas também, cada vez mais, crioulos e imigrantes pobres passassem a
integrar as maltas de capoeira no Rio de Janeiro.

Neste sentido, Pires (2010) demonstrou que a capoeira acabou formando um espago
propicio para que os imigrantes interagissem com a cultura urbana na cidade do Rio de
Janeiro. Assim, mesmo com intensa repressao contra a capoeira verificada no final do século
XIX e em toda a Primeira Republica (1889-1930),

as classes trabalhadoras nunca deixaram de desenvolver a cultura da capoeira.
Artifices de todas as espécies, artesdos fabris, vendedores de quase tudo, negociantes
e estivadores, estiveram praticando a capoeira na cidade carioca. Eram fac¢des da

classe trabalhadora que poderiam ser classificadas enquanto “classes perigosas”
(PIRES, 2010, p. 185).
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A Capoeira se constituiria, a partir de entdo, como um universo mais heterogéneo, associada a
grupos sociais marginalizados, servindo como espaco de socializac¢do e identificacdo frente a
uma sociedade desigual e excludente.

Operando com a Teoria pos-fundacional do Discurso de Ernesto Laclau, é possivel
afirmar que novos fluxos de sentido ampliariam a cadeia de equivaléncia do sistema
discursivo “capoeira”, de maneira a incluir também brancos pobres e a se definir como
elemento antagbnico ndo apenas a desumanizacdo imposta pelo sistema escravista, mas
também a desigualdade provocada pelo capitalismo e pela continuidade de uma sociedade de
Antigo Regime recriada nos tropicos. Desta forma, a capoeira passaria a estar associada ndo
apenas a sentidos de “raca”, mas também a sentidos de “classe”.

Pires (2010) aponta para a existéncia de treinamentos individuais e grupais nas maltas
de capoeira que geraram métodos para reproducdo e expansdo desta pratica. Estes treinos
ocorriam em locais afastados como terrenos baldios, que se tornavam “pelo menos

circunstancialmente, comunitarios” (PIRES, 2010, p. 36). Além disso,

Os capoeiras possuiam ndo s6 lugares proprios para treinamento, como também
produziram métodos de aprendizado, fundamentando divisGes hierarquicas nos
grupos, sendo que tempo de pratica, coragem, ousadia, agilidade e habilidade eram
determinantes nas escalas hierarquicas. Muitas vezes as aulas de capoeiragem foram
dissolvidas pela policia (PIRES, 2010, p. 37).

Além de um método educativo, as maltas forjaram também uma rica tradicéo cultural
que envolvia musicalidade (cantos) e ludicidade. Muitas vezes, esses elementos propiciavam
uma linguagem de dialogo entre as maltas, em momentos em que o conflito era amenizado a
partir da ritualizacdo da capoeira.

Na segunda metade do século XIX, as maltas passaram a ocupar crescente papel nas
disputas eleitorais do Império. Maltas de capoeiras seriam sistematicamente cooptadas pelos
dois partidos existentes (Liberal e Conservador) para garantir a eleicdo de politicos nas
freguesias onde atuavam, coagir eleitores e servir de “capangas” para poderosos. Isso levou ao
surgimento da conhecida expressdo, na historiografia referente as eleicbes de 1873, de “as
eleicdes do cacete”. Apoiando-se no trabalho de Soares (1994), Pires (2010) detalha o
processo de formacdo de duas grandes facgdes de maltas de capoeira no Rio de Janeiro: 0s
Nagoas e os Guaiamuns, que estiveram relacionadas as divisdes espaciais da cidade (0s
primeiros atuavam em &reas do centro e da zona sul; os segundos desde a atual Praca XV até
o Campo de Santana). Estes dois grandes grupos se inseriram na politica partidaria de

diferentes maneiras. Segundo Pires (2010),

Alguns grupos de capoeira estiveram constantemente presentes nos conflitos
politicos e partidarios entre liberais e conservadores ou entre monarquistas e
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republicanos. As agBes dos capoeiras aparecem na imprensa geralmente vinculadas
aos conservadores e liberais, mas os republicanos também recorreram aos capoeiras;
o fato, contudo, é que os Nagoas foram bases do partido conservador e 0s
Guaiamuns foram bases do partido liberal (PIRES, 2010, p.46)

Portanto, a maioria dos capoeiras estivera ligada a grupos monarquistas, constituindo ai
estratégias de preservacdo de seus interesses. Mas isto ndo significou que os republicanos nédo
cooptaram capoeiras na luta pela mudanca do regime politico. Apesar disso, foi evidente a
preponderancia da participacdo dos capoeiras junto aos monarquistas. Neste sentido, Soares
(1994) analisou a formacdo da Guarda Negra, que teve importante papel no combate as forcas
republicanas, assumindo assim um carater monarquista.

Pires (2010) critica 0 que chamou de uma visdo unilateral desta relacdo estabelecida
entre capoeiras e politicos. Segundo ele, as maltas tinham interesses (politicos, econdmicos)
que eram atendidos a partir destas relagdes, ndo podendo ser consideradas apenas como
manipuladas pela elite politica. De forma mais ampla, o autor atribui a essa relacéo organica
entre sistema eleitoral e capoeiras um dos fatores para entender a grande dificuldade da
extincdo das maltas na capital da corte.

Outro momento que fortaleceu a insercdo da capoeira no aparato do Estado foi a
participacdo de capoeiras na Guerra do Paraguai (1865-1870). Neste conflito, muitos
capoeiras participaram ativamente, retornando com prestigio e em muitos casos recebendo
patentes militares — o que aprofundaria as incipientes relacdes ja existentes entre militares e
capoeiras.

No momento imediatamente seguinte a instauracdo da Republica (1889), teve inicio
uma intensa e violenta repressdo aos capoeiras por parte do governo. Sampaio Ferraz, novo
chefe de policia da capital liderou a perseguicdo a membros de maltas de capoeira em
diferentes areas da cidade. Respaldando legalmente a condenacdo da capoeira como
“vadiagem”, o Codigo Penal criado em 1890 qualificava a capoeira — identificavel através de
“exercicios de destreza e agilidade” e de “tumultos” e “correrias” — como crime passivel de
prisdo. Centenas de capoeiras e lideres de maltas foram enviados para isolamento em
Fernando de Noronha. Durante boa parte da Primeira Republica, o significado social da
capoeira continuaria associado a malandragem, vadiagem e crime, sendo vista pela elite e pelo
governo como marca dos grupos marginalizados que precisava ser apagada, para que fosse
alcangado o progresso e a civilizagdo pela “nagdo” brasileira.

Paralelamente a repressdo contra as maltas de capoeira na capital, deram-se dois

caminhos principais para o que Pires (2010) chamou de “reabilitagdo da capoeira”: sua
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afirmacéo enquanto “esporte nacional” e enquanto “cultura nacional” pensada em termos do
paradigma da mesticagem. Neste processo, verificam-se a ampliacdo da participacdo de
setores da classe média e o fortalecimento de discursos de legitimacdo desta pratica enquanto
arte marcial brasileira, semelhante ao boxe inglés e a savata francesa.

A afirmacdo da capoeira como esporte envolveria a realizagdo de lutas de ringue entre
capoeiras famosos do Rio de Janeiro e da Bahia — como Sinhozinho e Bimba, respectivamente
— e representantes de outras lutas marciais estrangeiras, como 0 jiu-jitsu. Jornais e artigos
embebidos de uma ideologia nacionalista defenderiam a superioridade da capoeira como luta
nacional perante as demais lutas. Essa valorizagdo da capoeira enquanto esporte teve forca,
sobretudo até a década de 1950.

Ja nos anos 1930 e, sobretudo nas décadas seguintes, os discursos que buscavam definir
uma identidade nacional valorizariam também um sentido de capoeira como ‘“cultura
brasileira”. Nesse processo, muitos intelectuais — destacando-se os chamados folcloristas,
como Edson Carneiro — criticavam a eliminagdo de elementos ludicos e musicais em prol
exclusivamente da eficacia voltada para a luta nos ringues, como se verificou destacadamente
no Rio de Janeiro.

Pires (2010) vé ai a explicacdo para a crescente hegemonizacdo da capoeira baiana no
Brasil, uma vez que Mestres da Bahia haviam preservado o uso de instrumentos musicais e a
ritualizac@o na capoeira. A descriminalizacdo da capoeira em 1937 e sua elevacdo ao status de
cultura genuinamente brasileira, durante o Estado Novo de Vargas (1937-45), consolidaria
esta imagem da capoeira, embora por muito tempo ainda permanecessem associaces
discursivas entre capoeira e vadiagem. Neste periodo, portanto, a capoeira baiana ganharia
visibilidade nacional — sendo, entretanto, muitas vezes significada como uma cultura regional,
tipica da Bahia, apoiada e utilizada pelo governo do Estado para atrair turistas. Até hoje, essa
dimensao folclorica e espectacularizada da capoeira ndao se perdeu, como se percebe em uma
rapida visita a Salvador.

Nos anos 1930, verificaram-se disputas pelo sentido da capoeira envolvendo intelectuais
e mestres que se perpetuaram pelas décadas seguintes. De um lado, como representante
maximo da capoeira baiana, mestre Bimba (Manuel dos Reis Machado) criaria o Centro de
Cultura Fisica Regional, em 1932, uma academia onde a capoeira poderia se desenvolver —
inclusive incorporando elementos de outras lutas — em termos de método de ensino e sistema

de graduagdo (ABIB, 2009). A “Luta Regional Baiana” ou apenas “Capoeira Regional”
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ganharia adeptos entre membros da classe média (como estudantes universitarios) e da elite
do estado, sendo reconhecida inclusive pelo Presidente Vargas®.

De outro lado, Mestre Pastinha (Vicente Ferreira Pastinha) criaria seu Centro Esportivo
de Capoeira Angola (CECA), em 1941, participando de um movimento de mestres — que
incluia figuras respeitadas como Waldemar, Traira, Nagé e Bobd — que afirmava a
necessidade da manutencdo da “pureza” da capoeira criada pelos africanos no Brasil. Esta
nova tradicdo se denominaria “Capoeira Angola”, gozando do apoio de intelectuais
folcloristas, escritores, como Jorge Amado, e artistas, como Caribé. Estas duas leituras da
capoeira baiana se disseminariam por todo o Brasil através da migracdo dos alunos formados
por essas duas tradi¢cdes. Simone Vassalo (2003) apontou para a continuidade destas duas
“invencdes” da capoeira até os dias de hoje. J& Pires (2010) afirma que a capoeira
contemporanea resultou de diferentes influéncias e, embora ndo se possa desprezar a
existéncia das duas vertentes baianas, assume uma variedade de formas especificas em todo o
Brasil.

Neste cendrio, emergiu uma nova significacdo para a capoeira. Por tras dela

Estavam alguns cientistas sociais que inovaram os estudos sobre o negro no Brasil
ao substituiram em sua interpretagdo, a categoria “raga” pela de “cultura” (destacam-
se nesse aspecto os trabalhos de Arthur Ramos, Edson Carneiro e Gilberto Freyre).
Posteriormente a capoeira também seria resgatada como cultura nacional a partir das
obras de Jorge Amado, Caribé e Pierre Verger. Literatura, pintura e fotografia
foram, respectivamente, os instrumentos de divulgagdo das principais caracteristicas
positivas daquela arte-luta (OLIVEIRA, 2009).

Associada a essa nova postura intelectual e artistica frente as tradicGes de matrizes
africanas como a capoeira estavam diferentes interesses politicos e ideoldgicos. Em oposicéao
a criminalizacdo verificada até 1937, surgiram discursos de valorizacdo simbdlica
relacionados seja a esportivizacdo da pratica, seja a reafricanizagdo dos costumes. Segundo
Assuncéo e Vieira (1999) tanto a capoeira angola quanto a capoeira regional foram fruto de
uma adequacdo da capoeira a um processo de modernizacao da sociedade brasileira, opondo-
se a um sentido de capoeira associado a desordeiros e valentdes. Desta forma, a capoeira
sairia das ruas e assumiria uma forma institucionalizada em academias, com a diferenciacdo
em escolas, a formacdo de uma bateria — com berimbaus e outros instrumentos — e certa

uniformizacgdo. Essa mudancga de significado “refletiu tentativas de manipulagao politica. Por

2% Mestre Bimba esteve presente no Rio de Janeiro (capital), algumas vezes para divulgar sua capoeira regional e
para representar a capoeira perante o Presidente da Republica, no momento de descriminalizacdo em 1937. Ver
ANEXO.
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consequéncia, acabou colaborando para transformar a capoeira em objeto de consumo, via
folclorizagao” (OLIVEIRA, 2009, p. 51).

A aproximacgao da capoeira do universo do “folclore” foi empreendida por intelectuais
importantes. Como aponta Vassallo (2006) o discurso folclorista via na capoeira a
possibilidade de entendé-la como uma reminiscéncia “africana” no Brasil, devendo ser
guardada sua ‘“‘autenticidade”, sua “pureza”. Alguns folcloristas, apesar de se debrucarem
intensamente nas pesquisas sobre o universo da “cultura popular” - como comprova o trabalho
de Luis da Camara Cascudo e Edison Carneiro —, entendiam que a modernizac¢do impunha um
processo inexoravel de decomposicao destas manifestacdes culturais, pois estariam associadas
a uma sociedade tradicional, arcaica em vias de superacdo. Edson Carneiro afirmou que,
apesar de a Capoeira Angola ser a capoeira “auténtica”, conforme os africanos a haviam
criado, ela estaria fadada ao desaparecimento.

Décadas depois, esta perspectiva fatalista e folclorista da capoeira seria criticada por
intelectuais do movimento negro e por praticantes de Capoeira, que afirmavam que a luta
politica poderia fortalecer e reorganizar a “cultura”. Além disso, passaram a criticar a
transformacdo desta cultura em atracdo turistica e comercial — hoje um fendmeno de escala
internacional.

O processo acima descrito de transformacdo da capoeira em um simbolo representativo
da identidade nacional constituiu no que poderia ser chamado de “invengdo de tradi¢do”. Esta
noc¢do tem sido mobilizada por pesquisadores, a partir da ideia formulada por Eric Hobsbawn
e Terence Ranger (1984), para dar conta de um discurso elaborado por um determinado grupo
social em posicéo de poder com o objetivo de controlar alguma manifestacdo cultural, através
da reinvencédo da historia da referida pratica e de sua reificacdo em praticas e caracteristicas
essencializadas. No caso da capoeira, a partir dos anos 1930, as disputas hegemonicas em
torno da identidade nacional apropriaram-se desta pratica para formacdo de uma ideia de
nacao coesa e sem conflitos apoiada no mito da democracia racial. Nesta leitura, se 0 passado
da capoeira havia sido marcado pela violéncia da escraviddo e a resisténcia a ela, naquele
momento ela — como outros simbolos eleitos — poderia representar um recurso de conciliacdo
e construgcdo de uma nagdo social e racialmente unida, formada por brancos, negros e
indigenas.

Dentro da perspectiva discursiva, com a qual venho trabalhando, esta ideia de uma
manipulacdo de simbolos culturais por um grupo dominante precisa ser problematizada. Se a

fixacdo de sentidos e a essencializacdo sdo estratégias discursivas para a constituicdo da
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hegemonia, ha sempre a possibilidade de novas fixacBes de sentido que subvertam os
mesmos. Desta forma, as “tradigdes inventadas”, como a capoeira regional e a capoeira
angola, entre outras, podem ser lidas como processos de hibridizacdo, em que grupos
subalternizados podem subverter sentidos hegemoOnicos para o “negro” e a ‘“classe
trabalhadora”, dependendo da recontextualizacdo dos discursos.

Apesar do reconhecimento e da valorizagdo da capoeira esta pratica — como outras do
universo cultural afro-brasileiro — demoraria décadas para ser registrada como patriménio

cultural brasileiro. Isto porque

O patriménio era entendido como um bem de alto valor material e simbdlico para a
nacdo, a exemplo dos monumentos arquiteténicos. (...) 0 que era determinado como
patriménio era entendido como excepcional, belo, exemplar, que representava a
nacionalidade de uma forma ou de outra.

Nessa perspectiva a capoeira atendia a um padrdo estético e simbdlico
extraocidental, ndo correspondendo ao que se estabelecia como referencial de
cultura nacional. Os simbolos veiculados pela pratica da capoeira estavam
carregados de valores produzidos na experiéncia afro-diasporica no Brasil, além da
carga de marginalidade que o agente da capoeiragem suportava (...) (OLIVEIRA,
2009, p. 48).

Nos anos 2000, este quadro comecaria a mudar. Em meio a demandas de diferenca
presentes na contemporaneidade e a recontextualizacdo de tratados internacionais de
preservacdo do patriménio cultural — encampados pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) nas ultimas trés décadas —, ja em 2000, foi criado o
decreto (n.3551, de 4 de agosto) pelo Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacional
(IPHAN), em que se instituia o registro de bens culturais de natureza imaterial que constituem
0 patrimdnio cultural brasileiro e criou Programa Nacional de Patriménio Imaterial. Esta
medida surgiu em resposta ao reconhecimento da lacuna deixada nas politicas de preservacdo
do patriménio cultural, uma vez que s6 se vinha apoiando 0s bens de natureza material (como
construcdes), deixando de lado um rico e diversificado universo de saberes e expressoes
culturais.

Esta valorizagdo do patrimonio imaterial nas politicas governamentais a nivel
internacional pode ser entendida como associada a um contexto que vem sendo caracterizado
na academia a partir de termos como “apagamento da memoria” e “enfraquecimento da
historicidade”. Estes termos indicariam, segundo Gabriel e Frazdo (2012), um processo
gradativo de distanciamento entre memoria e histdria, um enfraquecimento da concepgéo de
identidade nacional entendida como algo monolitico e homogéneo. Nesse sentido, as autoras

afirmam que
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A aceleragdo do ritmo das mudancas geradas a partir do advento da modernidade s6
fez acirrar este processo de distanciamento, fazendo-o chegar ao ponto convulsivo
que marca esta passagem de século, onde o esgarcamento dos fios das tramas que se
tecem entre passado e futuro, situa-nos em um presente que se apresenta como um
mero simulacro, no qual memorias e projetos, tradicdo e utopia perdem o sentido.
(...) O ritmo desenfreado das transformagdes acarretou um intenso movimento de
presentificacdo em detrimento tanto do passado como também do futuro. De um
lado, estas mudancas incessantes e cada vez mais aceleradas, passam a ameagar a
legitimidade da propria concepcdo monolitica, estatica e essencialista de identidade
tal como estava na base da concepcdo de identidade nacional nos moldes descritos
acima. A concepcdo de identidade passa a ser vista como lealdades construidas em
contextos especificos sendo, pois considerada necessariamente como relacional,
dindmica e processual. Essa mudanga de concepcdo coloca em xeque diferentes
marcas identitarias de graus variados de generalizacdo, como por exemplo, a que
define o pertencimento a ideia de Nagdo moderna. De outro, essa aceleragdo do
processo de mudancas obscurece igualmente o horizonte de espera. O fim da crenga
no progresso e da credibilidade das grandes narrativas que caracteriza também este
final de século faz com que o presente ndo desempenhe mais o papel de mediador
entre passado e futuro: a certeza trazida pela ideia de um futuro de sentido pré-
determinado é substituida pela incerteza e a inseguranga frente a impreciséo e ao
descrédito da possibilidade de qualquer forma de utopia (GABRIEL E FRAZAO,
2012, p.3-4).

Dessa maneira, o final do século XX poderia ser caracterizado como uma época de
crescente incerteza e de questionamento das concepcOes até entdo estabilizadas de identidade
nacional. As estratégias adotadas em resposta a esse quadro de crise identitaria envolveriam a
intensa reciclagem e producdo de objetos memoriais, 0 apego aos tracos, aos vestigios, a
historia e 8 memoria, a emergéncia de um verdadeiro “culto da memoria” nas sociedades pos-
industriais, tradutor de uma vontade de se contrapor a esta crise através da reafirmacdo da
necessidade de um enraizamento (GABRIEL e FRAZAO, 2012, p.4).

Diversos Estados industrializados vém respondendo a este contexto por meio de
politicas publicas da memdria que estendem a nocdo "patriménio™ ou enfatizam

comemoragdes que possibilitem reunir a comunidade nacional. Assim,

Esta gestdo publica do passado estaria, sendo de forma exclusiva, fortemente guiada
por esta vontade de superar o0 sentimento de desenraizamento, de perda, marca da
nossa contemporaneidade. Ela emerge, pois de uma interrogacdo atual cada vez mais
angustiada sobre a identidade coletiva (GABRIEL e FRAZAO, 2012, p.4).

Dessa maneira, torna-se compreensivel que, ja a partir de 2000, tenham sido crescentemente
levados a cabo estudos sobre bens de natureza imaterial que deveriam ser apoiados e
preservados em nosso pais.

Neste processo de mudanca, em 2006, o IPHAN apoiou a formacdo de um grupo de
trabalho que produziria um Inventario para Registro e Salvaguarda da Capoeira como

Patrimdénio Cultural do Brasil. Resultante de um levantamento bibliografico e etnografico
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realizado por pesquisadores de diferentes estados do Brasil entre 2006 e 2007, este documento

apresentava como diagndstico o fato de que

Apesar de a arte ter se difundido no Brasil e no exterior, isto ocorreu através do
saber dos mestres que, sem amparo ou recurso, langcaram-se na aventura da errancia
em busca de condi¢des melhores de vida, dentro e fora do pais.

Portanto, ha uma contradigdo inerente a difusdo da capoeira. Por um lado, percebe-
se que 0 jogo ndo corre risco de desaparecer, é praticado por milhdes de pessoas em
todo o mundo e estudado por pesquisadores de universidades nacionais e
internacionais. No entanto, os mestres encontram brutais dificuldades para manter
seu ensinamento, enfrentam problemas financeiros, falta de espaco para ministrar
aulas e barreiras para divulgar a arte no exterior (IPHAN.BRASIL, 2007, p.86).

Em resposta a este diagndstico, em 2008, a capoeira foi registrada pelo IPHAN como

parte do Patrimdnio Imaterial do Brasil?*

. Tal fato é uma manobra politica que pode ter
consequéncias importantes. O Ministério da Cultura (MinC) e seus 6rgdos — destacadamente o
IPHAN e a Fundagédo Cultural Palmares — tem buscado tornar o registro um marco para a
criacdo de um Plano Nacional de Salvaguarda e Incentivo a Capoeira (Pr6-Capoeira). Este
tem sido fomentado através de pesquisas e de encontros regionais com mestres e grupos de
capoeira — realizados desde 2010 nas cidades de Recife, Salvador, Rio de Janeiro e Brasilia.
Estes esforcos tém permitido a formulacdo de um diagnéstico das demandas do campo e de
possiveis propostas de acdo, considerando o entendimento do IPHAN de que salvaguardar um
bem cultural de natureza imaterial é “apoiar sua continuidade de modo sustentavel. E atuar no
sentido da melhoria das condicBes sociais e materiais de transmissdo e reproducdo que
possibilitam sua existéncia™?,

Dentre as a¢Oes que vem sendo apontadas como importantes para a Capoeira, constam o
desenvolvimento de medidas de suporte a comunidade da capoeira (como um plano de

previdéncia social para os velhos mestres e 0 apoio ao manejo da biriba, madeira utilizada na

24 . o x . . . - i

Os 25 bens imateriais j& registrados sdo agrupados por categoria e registrados em livros, classificados em:
Livro de Registro dos Saberes, para os conhecimentos e modos de fazer enraizados no cotidiano das
comunidades; Livro de Registro de Celebracdes, para os rituais e festas que marcam vivéncia coletiva,
religiosidade, entretenimento e outras praticas da vida social; Livro de Registros das Formas de Expressao, para
as manifestacOes artisticas em geral; e Livro de Registro dos Lugares, para mercados, feiras, santuarios, pracas
onde sdo concentradas ou reproduzidas praticas culturais coletivas. O registro da Capoeira foi feito através de
dois bens imateriais: no Livro dos Saberes, foi registrado o Oficio dos Mestres de Capoeira e, no Livro das
Formas de Expressdo, a Roda de Capoeira. Mais informacfes sobre o processo de registro e definicbes para
cada um dos bens estdo disponiveis em http://portal.iphan.gov.br.

% Disponivel em: http://portal.iphan.gov.br.
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fabricacdo do berimbau), de politicas e projetos por grupos e associa¢Ges de capoeira e 0
incentivo & aproximacéo entre educago escolar e capoeira®®.

Interessa-me destacar que, nesse processo de registro da capoeira — apoiado por
inventario produzido por um numero consideravel de pesquisadores de diferentes partes do
pais (BRASIL, 2008) —, sdo fixados sentidos para esta pratica que irdo influenciar as politicas
sociais de maneira mais ampla. Assim, na Certiddo de Registro do Oficio dos Mestres de

Capoeira, este é definido da seguinte maneira

O Oficio dos Mestres de Capoeira é exercido por aqueles detentores dos
conhecimentos tradicionais desta manifestacdo e responsaveis pela transmissao oral
das suas préaticas rituais e heranca cultural. Largamente difundida no Brasil € no
mundo, a capoeira depende da manuten¢éo da cadeia de transmissdo desses mestres
para sua continuidade como manifestacéo cultural. O saber da capoeira é transmitido
de modo oral e gestual, de forma participativa e interativa, nas rodas, nas ruas e nas
academias, assim como nas rela¢fes de sociabilidade e familiaridade construidas
entre mestres e aprendizes (BRASIL.IPHAN, 20083).

Ja a Certid&@o do Registro das Rodas de Capoeira afirma que

A capoeira € uma manifestacdo cultural presente hoje em todo o territdrio brasileiro
e em mais de 150 paises, com variagfes regionais e locais criadas a partir de suas
“modalidades” mais conhecidas: as chamadas “capoeira angola” e “capoeira
regional” (...) A Roda de Capoeira é um elemento estruturante desta manifestacéo,
espaco e tempo onde se expressam simultaneamente o canto, o toque dos
instrumentos, a danga, 0s golpes, 0 jogo, a brincadeira, os simbolos e rituais de
heranca africana — notadamente banto — recriados no Brasil. Profundamente
ritualizada, a roda de capoeira congrega cantigas e movimentos gue expressam uma
visdo de mundo, uma hierarquia e um codigo de ética que sdo compartilhados pelo
grupo. Na roda de capoeira se batizam os iniciantes, se formam e se consagram 0s
grandes mestres, se transmitem e se reiteram praticas e valores afro-brasileiros
(BRASIL, IPHAN, 2008b).

Como se percebe nos trechos acima, os sentidos fixados para o oficio dos mestres e para
a roda de capoeira associam-nas a oralidade, a gestualidade, a idéia de preservacdo de uma
“heranga cultural”. Na defini¢do da Roda de Capoeira, hd uma énfase perceptivel na “heranga
africana” e em ‘“valores afro-brasileiros”, apontando para um sentido de capoeira a que
aproxima de sentidos de “cultura negra”. Além disso, € interessante perceber também que a
certiddo reconhece a existéncia de duas “modalidades” conhecidas (a capoeira Angola e a
capoeira Regional) — demonstrando a continuidade hoje das duas “tradi¢des inventadas” na
Bahia desde os anos 1930 — que teriam dado origem a variagdes locais e regionais.

Além do registro e da construcdo do plano de salvaguarda para a capoeira, destaco

como importante para o entendimento dos sentidos fixados para a capoeira atualmente nas

%8 O resultado destes encontros, bem como os detalhamentos sobre o processo de registro como bem imaterial,
podem ser encontrados no site do IPHAN. Os sites da Fundacdo Cultural Palmares (www.palmares.gov.br) e do
Ministério da Cultura (www.cultura.gov.br) permitem uma visualizacdo das a¢Ges que vem sendo tomadas desde
2009 para incentivar e preservar a capoeira a partir do registro realizado pelo IPHAN.
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politicas governamentais a atuacdo do MinC por meio de diferentes programas. Este 6rgéo,
um dos Ministérios que integra o Programa Mais Educacédo, tem atuado no apoio a capoeira
através de programas, destacadamente o Programa Nacional de Cultura, Educacédo e
Cidadania — Cultura Viva que, desde 2004, vem buscando estimular e fortalecer no pais uma
rede de criacdo e gestdo cultural, tendo como base 0s “Pontos de Cultura” (instituigdes
culturais autbnomas que tem seus projetos apoiados por um periodo de 3 anos), além das
acOes Escola Viva e Acdo Grid, amparadas na concessao de prémios e bolsas por meio de
editais atrelados as necessidades e ao desenvolvimento dos Pontos de Cultura.?’

Como veremos na proxima secdo os sentidos fixados para capoeira nas politicas
governamentais para a area da Cultura — tanto no que se refere ao patrimdnio imaterial,

guanto de maneira geral — tem sido recontextualizados no Programa Mais Educacéo.

4.2 A Capoeira no Programa Mais Educacéao

A Capoeira é uma das atividades que integram o Programa Mais Educacédo, podendo ser
escolhida pelas escolas beneficiadas. Nesta secdo, abordarei a maneira como a Capoeira tem
estado presente no referido programa e que sentidos sdo fixados para ela, por meio da
hibridizacdo de discursos de outras politicas governamentais e dos movimentos sociais. Além
disso, discutirei que fatores poderiam estar influenciando na escolha desta atividade pelas
escolas.

Como ponto de partida, buscarei perceber o sentido que estd sendo fixado para a
atividade Capoeira no contexto de producéo do texto da politica — segundo a metodologia
proposta por Ball —, isto €, nas instancias como a Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral
da SEB. Para tanto, faz-se necessario analisar documentos onde estejam presentes descri¢des
da atividade Capoeira e do Macrocampo onde ela esta incluida — localizagbes que indicam a
area das politicas governamentais e 0s objetivos almejados para esta atividade.

No Manual de Educacgédo Integral para Obtencéo de Apoio Financeiro por Meio do

Programa Dinheiro Direto Na Escola referente ao exercicio de 2008 (BRASIL, 2008),

2" A Escola Viva tem como objetivo integrar os Pontos de Cultura e escolas através da concessdo de prémios e
bolsas para professores e alunos selecionados por editais. Ja a Acdo Grid apdia projetos pedagdgicos que
contemplem as praticas da oralidade, dos saberes e dos fazeres dos Mestres e Grids nas parcerias dos Pontos de
Cultura com escolas, universidade e entidades do terceiro setor, dando conta de diversos grupos culturais,
indigenas, quilombolas, povos de terreiro, mestres e outros. Mais informacdes disponiveis em:
www.cultura.gov.br/culturaviva/.
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publicado e distribuido aos gestores e escolas, a Capoeira estava inserida no Macrocampo
Esporte e Lazer. Englobando além da capoeira, as atividades Recreagdo/Lazer, Voleibol,
Basquete, Futebol, Futsal, Handebol, Ténis de mesa, Capoeira, Jud6, Xadrez tradicional e
Xadrez virtual, este Macrocampo era caracterizado na Ementa presente naquele documento

como sendo constituido por

Atividades baseadas em praticas corporais e ludicas por meio de oficinas esportivas
promotoras de praticas de sociabilidade, construgdo de regras para o resgate da
cultura local bem como o fortalecimento da diversidade cultural. No seu
desenvolvimento deve prevalecer o sentido ladico, a livre escolha na participacdo e a
construcdo pelos proprios sujeitos envolvidos de valores e significados da prética
dessas atividades, com espirito critico e criatividade (BRASIL, Manual de Educac¢éo
Integral, 2008, p.7).

N&o ha objetivos especificos apontados para a atividade Capoeira naquele documento. Porém,
dentre das vérias atividades do Macrocampo Esporte e Lazer, ha uma ementa para as
Atividades esportivas (dentre as quais esta inserida a Capoeira), que especifica 0s objetivos
de:

Desenvolvimento de habilidades e fundamentos dos esportes por meio da pratica de
jogos com vistas ao desenvolvimento fisico, cognitivo e motor dos alunos. Incentivo
a inclusdo social e socializagéo (BRASIL, Manual de Educacéo Integral, 2008, p.7).

Como se percebe nestes trechos, até 2008, a Capoeira era significada prioritariamente como
uma atividade esportiva, uma préatica corporal e ludica que promoveria a inclusdo social e a
sociabilidade, bem como desenvolvimento fisico, cognitivo e motor dos alunos.

Contrastando com este sentido esportivo, o Manual publicado em 2010 (BRASIL,
Manual de Educacdo Integral, 2010) classifica a Capoeira ndo mais no Macrocampo Esporte
e Lazer, mas no Macrocampo Cultura e Artes — repetindo-se esta classificagdo no Manual de
2012 (BRASIL, Manual de Educacdo, 2012), no qual se ampliou apenas o nome do
Macrocampo para Cultura, Artes e Educacgédo Patrimonial. O Macrocampo é definido a partir
de uma Ementa que coloca os seguintes objetivos para as atividades nele incluidas:

Incentivo & produgdo artistica e cultural, individual e coletiva dos estudantes como
possibilidade de reconhecimento e recriacéo estética de si e do mundo, bem como da
valorizacao as questdes do patrimdnio material e imaterial, produzido historicamente

pela humanidade, no sentido de garantir processos de pertencimento ao local e a sua
histéria (BRASIL, Manual de Educagéo Integral, 2012, p.17).

Este deslocamento da localizacdo da Capoeira para 0 Macrocampo Cultura e Artes indica uma
mudanga no sentido fixado para esta pratica nos contextos de influéncia e de producédo de
textos da politica do Mais Educacdo. Como demonstrei, a Capoeira passou a ser considerada
pelo Ministério da Cultura como parte do patriménio cultural do Brasil, sendo nesse processo
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enfatizada sua dimensdo cultural, portadora de memoria e de processos de produgdo de
identidade — em um contexto de fortalecimento das demandas de diferenca. Esta nova fixagédo
de sentido para a Capoeira pode ser entendida, assim, pelo deslocamento da fronteira que
delimita aquilo que ela € de maneira a incluir sentidos de “cultura”, enfraquecendo, por outro
lado, suas caracterizagdes como “esporte”.

De forma mais ampla, acredito que esta mudanca — assim como a modificacdo do nome
do Macrocampo de maneira a incluir o termo “Educagdo Patrimonial” — podem nos dar pistas
sobre a maneira como as politicas educacionais vem recontextualizando o processo descrito
na secdo anterior de valorizagdo da nog¢do de “patrimdnio cultural imaterial” nas politicas
publicas em um contexto de crise identitaria da pds-modernidade. Nessa perspectiva, 0
sentido de “escola” passaria a incluir também a funcdo social de preservacdo do patriménio
imaterial, sendo que a capoeira ocupa um papel importante neste processo.

Para uma visdo mais profunda sobre as maneiras como as instancias responsaveis pelo
Mais Educacdo estdo recontextualizando as politicas de memoria e as demandas de diferenca,
¢ importante analisar também os objetivos que tem sido apontados para a Capoeira ap0s sua
inclusdo no macrocampo Cultura e Artes. Em 2012, a Ementa da Capoeira presente no

Manual Operacional afirmava a necessidade do

Incentivo a prética da capoeira como motivacdo para desenvolvimento cultural,
social, intelectual, afetivo e emocional de criangas e adolescentes, enfatizando os
seus aspectos culturais, fisicos, éticos, estéticos e sociais, a origem e evolucdo da
capoeira, seu histoérico, fundamentos, rituais, musicas, canticos, instrumentos, jogo e
roda e seus mestres. (BRASIL, Manual de Educacéo Integral 2012, p.17)

Neste trecho, vemos que a Capoeira € caracterizada como importante para o desenvolvimento
cultural e como dotada de uma histdria através de suas dindmicas ludicas e musicais. Percebe-
se também que alguns elementos, que nos remeteriam a sua caracteriza¢do enquanto “esporte”
sdo mantidos nesta descricao.

Entretanto, fica evidente também a auséncia da caracterizagdo da capoeira como
“heranca africana” ou como “cultura afrobrasileira” — tal como estava presente no texto da
Certiddo do Registro da Roda de Capoeira pelo IPHAN. Em um processo de
recontextualizacdo e hibridismo de discursos elaborados por outras instancias do Governo
Federal, o documento do Programa Mais Educacgdo fixa um sentido de capoeira enquanto
“cultura”, parte da “educacdo patrimonial” a ser ensinada nas escolas, mas ndo aproxima esta

pratica do sistema discursivo da “cultura negra”.
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Foram elaborados cadernos pedagdgicos especificos para 0s macrocampos de atividades
e temas®, como expansdo da Série Mais Educacdo — que inicialmente incluia apenas os trés
documentos de referéncia que ja analisei acima (BRASIL, 2009a, 2009b, 2009c). O caderno
pedagdgico Cultura e Artes afirma que a educagdo deve ser entendida como “cultura” e que
"faz parte e tem responsabilidades com o processo de constitui¢cdo e transformacdo de um
povo”, servindo como ‘“‘suporte para a composi¢do de contornos culturais” (BRASIL, s/d,
p.9).

Os desafios e possibilidades colocados por este novo entendimento da educa¢do como
cultura caracterizariam um cenario promissor, pois experiéncias escolares no ambito da
Educacdo Integral estariam demonstrando que “algumas praticas ampliam a nogdo de
curriculo”; encontrariamos, também, “experiéncias que estdo, de fato, “escalando” os muros
da escola, contemplando outros saberes em outros espagos” (BRASIL, s/d, p.9).

Neste documento, a capoeira aparece como linguagem corporal, proximo as dangas e
praticas circenses. Esta dimensdo de “danga” traria certo tipo de aprendizado corporal e de

trabalho em grupo, de maneira que

(...) através da danga, dos jogos corporais, das lutas como a capoeira, por exemplo,
os individuos desenvolvem a responsabilidade ja que terdo que se concentrar para
aprender e memorizar 0s passos, a coreografia, as regras e depois terdo que
cooperar, dividir, ensinar, ser solidarios, ja que trabalhardo em grupo.

A orientagdo espacial, o equilibrio, a agilidade, a resisténcia sdo também alguns dos
elementos que poderemos explorar. S6 é preciso ndo perder de vista o carater
artistico do trabalho corporal, pois estes contelidos estdo, muitas vezes, ligados a
recreacdo e ao esporte, minimizando a sua fungdo enquanto linguagem artistica
(BRASIL, s/d, p.24).

Interessante perceber que a énfase na capoeira como linguagem corporal (“luta”) ndo a reduz
ao “esporte” ou a “recrea¢do”, uma vez que o trabalho corporal também teria uma “funcao
enquanto linguagem artistica”. Nao quero de maneira alguma negar que esta ¢ uma dimensao
importante da capoeira, mas sim sublinhar que esta pratica — embora seja considerada como
parte da “cultura” — mais uma vez nao esta associada diretamente a sentidos de “cultura

negra’.

28 0s titulos destes cadernos pedagogicos sdo: Alfabetizacdo; Educacdo Ambiental; Esporte e Lazer; Direitos
Humanos em Educacédo; Cultura e Artes; Cultura Digital; Promocéo da Saide; Comunicagdo e Uso de Midias;
Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza; Educacdo Econbmica; Educacdo Especial na perspectiva da
educagdo inclusiva; Territérios Educativos para a Educacdo Integral: a reinvencdo pedagdgica dos espagos e
tempos da escola e da cidade; Educacado Integral no Campo. Estas publicagdes estdo disponiveis no site do MEC:
http://portal.mec.gov.br
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Contudo, o texto do documento abre a possibilidade de articulagdo da capoeira com a
“cultura negra” quando afirma a importancia de pesquisar sobre as relacfes entre as dangas e
expressdes corporais e 0s contextos historicos e sociais onde surgiram. Desta maneira, afirma-
se que

Sera interessante também, construirmos com os alunos uma pesquisa sobre as
referéncias histdricas relacionadas as manifestagcGes corporais, observando como
elas surgiram e se desenvolveram ao longo do tempo e das civilizacbes. Mostrar
que, em muitos momentos, a danca esteve associada a religido, a magia, as guerras,
as festas populares podera estimular uma pesquisa com relacdo a presenca da
linguagem corporal nas tradi¢cdes e na cultura da regido.

No Brasil, ha uma grande riqueza ritmica e uma enorme diversidade de dancas
praticadas em territorio nacional. Um bom caminho seria buscarmos, junto as
comunidades dos alunos, as raizes voltadas para as dangas folcloricas, por exemplo,
como um meio de resgatar e valorizar os saberes locais. Uma boa estratégia, para
isto, é a realizacdo de algumas apresentagdes de danga folclérica ou outros tipos de
manifestacBes corporais, que poderdo acontecer na escola, nos espagos publicos ou
nas ruas da comunidade. (...) Somos um povo com ritmo, ginga, malemoléncia.
Manifestagcbes como o samba, o pagode, o funk, o rap, entre outras, estdo presentes
no dia a dia dos educandos, assim como, algumas dancas folcléricas fazem parte da
cultura local. Portanto, ndo é preciso negar a presenca desses estilos de danca que
estdo, massivamente, no cotidiano dos educandos através da midia, mas é importante
estimularmos a construgdo de uma visdo mais critica e abrangente sobre cada um
deles, além de promovermos a valorizagdo das dangas que pertencem ao folclore da
regido e que fazem parte da identidade dos educandos (BRASIL, s/d, p.4).

O trecho acima é revelador dos discursos ja discutidos no capitulo anterior sobre
“comunidade”, “cultura”, “saberes comunitarios” e “territorio”. Além disso, percebe-se ai a
fixacdo de um sentido de “identidade nacional” que a caracteriza como associada ao “ritmo,
ginga, malemoléncia” em uma hibridizagdo com discursos que atribuiam um carater
“mestico” a nagdo brasileira. J& os “saberes comunitarios” ou “locais” e a “identidade dos
educandos” sdao entendidos como associados tanto a “estilos de danga” divulgados pelos
meios de comunicacdo de massa, como 0 samba, 0 pagode e o funk — que precisariam ser
discutidos em uma “visdo critica” —, mas também a “dangas folcldricas” existentes na regiao
que precisariam ser “valorizadas”.

Ainda que a proposta de dialogar com as dancas e manifestacdes existentes na regido
seja interessante e o0 ponto de partida para um didlogo de saberes, ha também graves
problemas. Nao ha no documento mengdes mais claras ao que se entende por estas “dangas
folcloricas™; deveriamos, de acordo com o documento, considerar a capoeira como uma
“danca folclorica”? A resposta ndo fica evidente, mas a men¢do ao “folclore” remete a
discursos sobre a “cultura popular” que entendem a cultura como terreno de praticas
essencializadas e arcaicas, em vias de extincao, dificultando o dialogo de saberes para além da
producdo de eventos de capoeira que sejam Vvistos como pequenos “espetaculos”, exibi¢des do

“exdtico” a serem realizados dentro das escolas.
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Cabe destacar, porém, que a caracteristica do Programa Mais Educacdo como uma
politica intersetorial, como demonstrei no capitulo 2, d& margem a deslocamentos nesses
sentidos fixados para a Capoeira. Uma vez que o programa propde que a escola dialogue com
politicas governamentais presentes no territorio onde esta localizada, € possivel pensar que a
presenca de Pontos de Cultura ou de projetos da Agdo Grid proximos a escola podem trazer
novos fluxos de sentido para as atividades. Nesse sentido, o caderno pedagodgico Cultura e
Artes ja aponta para a possibilidade de didlogo entre a politica de Educacéo Integral e as

acOes do Cultura Viva, uma vez que aquele programa

favorece, ainda, iniciativas e encontros entre expressdes de pessoas e grupos da
Cultura Popular; a partir dele, podemos incorporar a Educagdo Integral
possibilidades teméticas, segundo variados calendarios culturais: das microrregides,
do plantio-colheita, da tradigdo religiosa, da criagdo artistica musical, instrumentista,
etc., ou seja, podemos incorporar o ludico, a oralidade, a expressao corporal e outras
linguagens de criacéo e circulagdo de conhecimento (BRASIL, s/d, p.9).

Como exemplo de parcerias possiveis com as escolas de educacao integral, que deveriam se
desdobrar em modificaces nos Projetos Politico-Pedagdgicos das mesmas, sao citados 0s
Pontos de Cultura e a Agdo Grid.

Nesse sentido, é possivel pensar que a presenca de Pontos de Cultura ou projetos da
Acdo Grid organizados por grupos e associagOes de Capoeira poderia atuar politicamente na
escola, influenciando os sentidos fixados para a Capoeira. Um rapido levantamento no site do
MinC indica a existéncia de Pontos de Cultura de Capoeira em diferentes estados — sobretudo
na Bahia — que definem esta pratica como parte da cultura afrobrasileira. Em Salvador, por
exemplo, a Escola de Capoeira Angola Irmidos Gémeos®® (ECAIG) liderada por mestre Curié
(aluno de mestre Pastinha) é hoje um Ponto de Cultura que mobiliza discursos sobre a
capoeira que a caracterizam a partir de sua inser¢ao na “cultura negra” e realiza trabalhos e
parcerias com escolas naquela cidade. Embora ndo tenha sido possivel identificar se as
escolas onde o grupo atua sdo beneficiadas pelo Programa Mais Educacdo, estas parcerias
apontam para o fato de que, apesar das graves limitacdes financeiras do MinC, as politicas
para a area da cultura também influenciam as defini¢cBes de “cultura negra” nas escolas, para
além da intencionalidade e das fixacOes de sentido propostas pelos textos do programa Mais
Educacéo.

Além disso, mesmo no a&mbito das atividades de Capoeira apoiadas por este programa,

nada impede — como veremos na se¢do seguinte — que o oficineiro de capoeira (e seu grupo)

»Mais informacdes sobre este grupo disponivel em: http://ecaig.blogspot.com.br/
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que esteja atuando na escola através do Mais Educacdo goze de certa autonomia para trazer
junto de si discursos e processos de identificacdo para o curriculo.

Uma dimensdo que ndo pode ser deixada de lado para a analise da gestdo das demandas
de diferenca que as escolas tém feito em relacdo a “cultura negra” no ambito do programa ¢ a
escolha da atividade Capoeira. Dentre numerosas opc¢des de atividades, cabe mensurar
quantitativamente o peso que a escolha do macrocampo Cultura e Artes e Educacdo
Patrimonial, mais especificamente, da atividade Capoeira tem no universo de escolas
beneficiadas pelo Mais Educacdo no Estado do Rio de Janeiro e nas escolas municipais da
cidade do Rio de Janeiro.

Como apenas gestores do programa tem acesso ao Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucdo e Controle do MEC (Simec), onde esta a listagem das escolas
cadastradas e as atividades escolhidas, precisei buscar outro caminho para obter estes dados.
Através de uma consulta ao site da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo de MG
(Undime—MG)*°, pude encontrar o contato do responséavel pela administracdo do Programa
nos Estados do Rio de Janeiro, Espirito Santo, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e Alagoas. Ap6s
contato telefénico e por email, obtive informacdes importantes que proporcionam uma
visualizacdo quantitativa da presenca da capoeira dentre as escolas beneficiadas no Estado e
no municipio do Rio de Janeiro. Organizei estes dados no quadro abaixo:

Total de Escolas beneficiadas no Estado do RJ 2380
Total de Escolas municipais beneficiadas (municipio do Rio): 475
Total de escolas que escolheram Macrocampo Cultura, Artes e Educacao 2136
Patrimonial no Estado

Total de escolas municipais que escolheram Macrocampo Cultura, Artes 433
e Educacdo Patrimonial (municipio do Rio)

Escolas que escolheram atividade Capoeira no Estado 430
Total de escolas que escolheram atividade Capoeira (municipio do Rio) 147

Escolas municipais que escolheram atividade Capoeira (municipio do
Rio)

145

Fonte: Relatério Cultura e Artes Estado RJ — DICEI/SEB/MEC

30 http://www.undimemg.org.br/
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No quadro acima, vemos que 2136 (89,75%) das escolas beneficiadas no Estado
optaram por atividades do Macrocampo Cultura, Artes e Educagéo Patrimonial, e que 433
(18,19%) das escolas municipais da cidade do Rio de Janeiro escolheram esse Macrocampo.
No que se refere a Capoeira, esta atividade esta presente em 430 (18,19%) das escolas do
Estado do RJ e em145 (30,52%) das escolas municipais da cidade do RJ.

O que estaria referenciando estas escolhas pelas escolas? Embora uma resposta
definitiva sé seja possivel através de um levantamento quantitativamente representativo, que
permitisse identificar os motivos declarados entre os gestores de um grande ndmero de
escolas para a escolha da atividade ‘“capoeira”, acredito ser possivel perceber desde ja
algumas pistas.

Dentro de uma quantidade consideravel de opcdes, varias escolas escolheram o
Macrocampo Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial, apontando para um interesse em inserir
processos culturais na escola como forma de modificar o Curriculo e os saberes presentes
naqueles espagos.

Como vimos, este macrocampo inclui uma variedade consideravel de atividades
(Artesanato Popular, Banda Fanfarra, Canto Coral, Capoeira, Cineclube, Dancas, Desenho,
Educacao Patrimonial, Ensino Coletivo de Cordas, Escultura, Iniciagdo Musical por meio da
Flauta Doce, Grafite, Hip-Hop, Leitura e Producdo Textual, Mosaico, Percussdo, Pintura,
Préticas Circenses e Teatro). O que motivaria os gestores e escolas a escolherem a Capoeira
em 145 (33,49%) dos casos de escolha do macrocampo no municipio? Embora, mais uma
vez, considere que ndo seja possivel chegar a conclusbes definitivas, € possivel inferir que a
Capoeira ocupa um papel privilegiado na gestdo das demandas de diferenca que as escolas
publicas sdo chamadas a fazer atualmente. Uma vez que boa parte dos discursos sobre a
capoeira caracterizam-na como uma pratica pertencente ao universo da “cultura
afrobrasileira” ou da “cultura negra” presente em nosso pais, escolher a Capoeira pode
apontar — além da sua presenca abundante em quase todas as regibes do pais — para uma
intencionalidade em dialogar com processos de identificacdo e saberes daquele universo para
dentro da escola — embora isto ndo indique, necessariamente, que a escolha da Capoeira
signifique auséncia de racismo na instituicao.

Na secdo seguinte, discutirei mais a fundo questGes relacionadas a presenca da
Capoeira nas escolas publicas do Rio de Janeiro a partir de uma investigagcdo qualitativa.
Além dos elementos que teriam pesado na escolha da Capoeira, buscarei analisar de que

maneira a presenga desta atividade estaria alterando os sentidos de “cultura negra” e de
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“saber/conhecimento escolar” fixados no Curriculo da Escola Municipal Ginga e em que
medida estes deslocamentos poderiam subverter (ou ndo) sentidos racistas e etnocéntricos

destes termos.

4.3 A Capoeira Angola na Escola Municipal Ginga

A partir de 2010, a Capoeira entrou na Escola Municipal Ginga por meio do Programa
Mais Educacdo. Esta atividade entrou na escola ndo apenas através da chegada da
oficineira/professora de Capoeira Ludmilla Almeida, mas também pela presenca constante seu
mestre, Claudio Nascimento “Chaminé” — que ela indicara para atuar em outra atividade
escolhida pela escola: a Percussao.

Ao longo do ano de 2012, as oficinas de capoeira aconteceram em dois dias da semana,
as segundas e tercas, em dois horérios: de 11h45 as 12h45, atendendo aos alunos da tarde que
chegavam antecipadamente para a capoeira, e de 12h45 as 13h45, atendendo aos alunos da
manha, apds sairem das aulas. Desta maneira, 0s alunos praticavam a capoeira duas vezes por
semana, em treinos de uma hora a cada dia. Ludmilla lecionava em todas as aulas, mas muitas
delas contaram com a presenca do seu mestre Claudio Chaminé.

A escolha da atividade Capoeira pela coordenadora pedagdgica Valéria e pela Diretora

Clara na época teria sido baseada no objetivo de

(...) valorizar mesmo essa coisa, ja tinha a lei, que falava de trabalhar as questdes
afro-brasileiras, as questdes africanas e, a capoeira é de origem africana. Entéo foi
pensando nessa lei mesmo e, por achar também que as criancas tém essa habilidade,
essa coisa do movimento do corpo, que é pouco trabalhado em sala de aula, essa
movimentagdo corporal, essas habilidades corporais. Foi pensando mais nisso, na lei
e de possibilitar maior movimento a crianga, movimento do corpo, de se conhecer,
conhecer 0 corpo, 0 que vocé consegue fazer com o seu préprio corpo, entdo foi
pensando nisso. A sala de aula na verdade ndo permite, a forma como as coisas sdo
ndo permite muito — ndo é nem que o professor, as vezes, ndo queira, sdo salas
lotadas, ent3o falta espago para essa movimentacio (VALERIA — Entrevista).

Portanto, a escolha da capoeira estaria assentada tanto em uma visao desta pratica como uma
“linguagem corporal”, que poderia proporcionar aos alunos este tipo de desenvolvimento
fisico ndo oferecido nas aulas regulares nas salas, quanto por um entendimento de que a
capoeira estaria associada, de alguma maneira, a “cultura negra”. Acredito que a resposta
dada pela coordenadora a minha questéo pode estar sendo influenciada pelos sentidos trazidos

pela oficineira Ludmilla em mais de dois anos de atuacdo na escola Ginga. Mas de qualquer
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forma, essa fala demonstra que as oficinas e o trabalho realizado na escola conseguiram fixar
este sentido para os sujeitos ali presentes e que isto € visto como algo positivo, que pode
contribuir para o atendimento pela escola a exigéncia legal vigente a partir de 2003 e
reforcada em 2008 (respectivamente, leis 10.639/03 e 11.645/08).

De fato, o sentido de capoeira que a coordenadora Valéria apresenta esta diretamente
ligado ao discurso a que ela teve acesso através do didlogo com a oficineira Ludmilla e com
seu mestre Claudio Chaminé. Segundo Valéria, a questdo da cultura negra na escola seria

bem trabalhada pela Ludmilla e pelo Claudio

A Ludmilla assim, na verdade, ndo s6 a Ludmilla, eu falo mais dos dois, porque
voceé esta falando da coisa da cultura africana e os dois estdo mais ligados a isso do
que os outros oficineiros. Eles estdo sempre trazendo a histdria do continente
africano, ela simplesmente ndo da a capoeira, ela explica o porqué daquilo, o porqué
da luta — na verdade, é um jogo — o porqué do jogo e como foi, como é que
aconteceu (...)

Ela traz toda essa historia, de como é que era feito e, de repente, a crianga vai, acho
que vai valorizando, porque, “gente”, todos nds somos descendentes africanos, ndo é
possivel! E escravo, indio, se vocé for puxar 4, atras da sua arvorezinha, vai
encontrar. Entdo essa é a nossa historia, sdo nossos antepassados que estdo ai e eu
acho que tem que valorizar essa cultura mesmo, que ficou muito esquecida durante
muito tempo (VALERIA — Entrevista).

Na fala de Valéria, percebe-se que o sentido de Capoeira é diretamente associado a histéria da
a presenca dos africanos no Brasil. Seria uma “cultura africana” que permitiria a alunos e
professores aprender sobre a Africa e valorizar a ascendéncia africana, segundo ela comum a
“todos nos”.

Essa valorizagdo da “cultura negra” seria uma das marcas de Ludmilla e seu mestre
Claudio Chaminé. Elogiando o comprometimento da maioria dos oficineiros que atuam na
escola, Valéria destaca que aqueles dois teriam “essa coisa da valorizagdo da raca negra muito
dentro deles, daquela coisa de vir com camiseta 100% negro.” Ela afirma que, em alguns
momentos, a participacdo deles foi fundamental para chamar a atencdo para outra visdo da
historia do Brasil. Em 2011, quando da organizacdo da festa de aniversario da escola, 0s
oficineiros do programa foram chamados a pensar uma peca de teatro que representaria a

histéria do Brasil, através de uma cena

(...) da época dos indios, da chegada dos portugueses e, achei muito engracado, um
detalhe, uma coisa, que para mim, passaria despercebido — eu acho que, de repente, a
escola sem querer, reproduz a classe dominante, entdo sem querer, eu também ia
fazer da forma que estava sendo colocado a principio. Entdo, a professora de teatro
mostrando como seria e, vindo 0s escravos presos e, de repente, vinha um portugués
e os soltava... tipo, ndo foi assim, ndo é o branco, isso é tentar passar a ideia de que o
branco foi o grande heroi e que libertou os escravos e ndo foi assim, houve a luta. Se
ndo fosse a Ludmilla ou o Claudio (...) a colocarem isso, ia passar em branco. Era
uma coisa assim, ia passar muito rapidamente, era uma peca de teatro que ia passar
por esses fatos historicos mas de uma forma muito rapida, mas ia dar a impressao de
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que o branco foi “Opa, o herdi da libertacdo”. Néo ia passar aquela coisa da luta.
Entdo, houve uma mudanga nisso.

(...) poucas vezes, existe essa integracdo, mas era 0 aniversario da escola, ia ter uma
apresentacdo, entdo a gente organizou a apresentacdo. O grupo sentou, sentou a
oficina da capoeira com a percussdo, com - na época - 0 pingpong que tinha, a de
teatro e fomos “ah, vai ser assim a apresentacdo”. A de teatro comecou a colocar
como ¢é que ela estava dirigindo, como seria o roteiro, onde entraria a capoeira, onde
entraria a percussao, dentro da peca de teatro. E, conforme foi colocando, vinha o
dedinho dos oficineiros, com aquela visdo da histéria do outro lado, nao a do lado
dos brancos, porque a minha visdo é meio a visdo dos livros, que eu estudei na
minha época, que é a visdo dos brancos. Os livros didaticos, da minha época — ndo
sei ultimamente, eu nem tenho utilizado muito, a gente aqui do 1° ao 5° ano ndo usa
muito livro didatico, e eu fico muito mais envolvida com a parte da alfabetizacdo —
entdo ndo sei, mas claro, que até por causa da lei, os livros didaticos, eles
aprimoraram o contelldo — mas antes era aquela visdo da histéria contada pelos
brancos mesmo, que foi a visdo que eu estudei. Provavelmente, a gente passa aquilo
que a gente aprende, a gente estd sempre rompendo coisas em nds mesmos, porque
eu vou passar pra vocé o que eu aprendi e eu aprendi a histéria contada pelo branco
(VALERIA — Entrevista).

No trecho acima, vemos que a presenca dos dois oficineiros de Capoeira e de Percusséo foi
importante para desestabilizar discursos ainda hegemoénicos de uma “histéria contada pelo
branco”. Uma rapida andlise dos livros didaticos de Historia de 4° e o 5° ano disponiveis na
escola e na segdo “Literatura Afrobrasileira” da Sala de Leitura, permitiu-me descobrir que 0s
materiais didaticos e paradidaticos presentes ja abordam — em alguns casos de maneira
relativamente bem atualizada — a histdria da escraviddao em uma perspectiva do protagonismo
negro e das herancas africanas. Porém, como o curriculo é muito mais do que aquilo que esta
fixado nos livros didaticos — imbricado que estd nas relacbes de poder e nas disputas
hegeménicas travadas na sociedade —, vemos que os professores e a coordenadora iriam
representar a historia do Brasil ainda de maneira “tradicional”, na “visdo dos brancos”, como
afirma Valéria.

Interessante perceber que o reconhecimento de que a historia contada ainda ¢ a “visao
dos brancos” ndo faz com que Valéria afirme a persisténcia do racismo na sociedade brasileira

e na escola. Segundo ela, o racismo ndo é um problema na sua realidade cotidiana:

Eu acho que ja foi, é inegavel que ja foi, mas eu acho que, de certa forma, o negro ja
conseguiu alcancar o seu espaco mostrando que é igual mesmo, ndo tem essa. Eu
acho que ndo tem que ter cota, somos todos iguais, entdo porque diferencia-los, de
repente, fazendo cotas? Porque ai j& existe uma diferenca: Por que é que 0 negro tem
cota e 0 branco ndo? Eu ndo vejo essa discriminacdo em escola, ndo vejo nos alunos,
eu acho que o0 negro esta aos poucos... claro, foi uma conquista lenta, mas acho que
a raga negra conquistou um espa¢o muito bacana, eu sinto até uma valoriza¢do
muito grande da raca negra, eles estdo, o proprio negro esta conseguindo se mostrar,
se colocar, eu acho que eles...assim, eu ndo sei se é por mim, porque eu ndo tenho
esse preconceito, entdo eu ndo sei, eu ndo vejo preconceito em relacdo a isso aqui na
escola (VALERIA — Entrevista).
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A coordenadora acredita, portanto, que a¢des afirmativas nas politicas publicas como as Cotas
Raciais para o ingresso em universidades seriam prejudiciais a conquista da igualdade racial,
seriam formas de “discrimina¢ao” em um cenario de auséncia de racismo. Porém, logo em
seguida. Ela exemplifica algumas situacdes em que perceberia resquicios de um racismo

entranhado nas criangas da escola:

A Unica coisa que a gente sempre coloca, que é assim, é impressionante, como
crianga quando vai fazer desenho, de mée ou de familia, quando sempre tem essa
atividade com crianca pequena, que colocam a bonequinha loira, tem isso.

(...) Ou entdo quando falam assim — estd com o lpis de cor - “Tia, qual a cor da pele
dele?” — “Existe uma tnica? Nao sei, porque a tua cor € essa, a minha ¢ essa, eu nao
conheco um lapis cor de pele, sinceramente”, eu até falo, “dependendo da pele vocé
pode usar essa, pode usar essa...” vai depender da cor da pele que vocé vai colocar
no seu desenho, do personagem que vocé esta fazendo e tal, entdo vai depender
muito. Mas sempre tem muito isso, e a cor da pele, normalmente, essa cor da pele é
aquela cor mais clara.

Esses exemplos demonstram a existéncia de um sentido de “negro” que ¢ visto pelas criangas
como menos desejavel, admiravel. Apesar de muitos alunos serem negros, a representacao de
si e seus pais geralmente é feita através daquilo que é fixado positivamente na sociedade: a
cor de pele clara e o cabelo loiro.

Valéria afirma que os professores da escola tentam criticar e mudar a visdo negativa em

rela¢do ao “negro”, ideia trazida pelas criangas

Eu vejo todo professor falando ndo tem isso de “cor de pele(...) Todos eles sempre
comentam “Pd, ainda tem crianga que fica botando a familia branca? Poxa, a familia
¢ da raca negra. Por que colocar os bonequinhos, todos loirinhos, de olhos azuis?”
Entdo assim, a gente t4 sempre questionando isso e valorizando. Acho que agora
para a gente estd mais facil, porque antigamente vocé ndo via uma revista com
negros na capa, modelos negros e, hoje em dia, vocé encontra mais. Até para fazer
tipo mural, pra quem compra pronto — eu tenho muito disso porque eu ndo tenho
habilidade — entdo vou la, na rua Senhor dos Passos, na rua da Alfandega e vou
comprar coisas e bonequinhos, eu pergunto “Cadé o boneco negro? Eu preciso
colocar boneco negro, eu ndo vou botar s6 boneco branco”. Tem pouco ainda, mas
ja existe, mas antigamente nem tinha, mas ja existe. Claro que ndo esta ainda do
jeito que deveria estar, acho que a gente ainda tem muita coisa pra caminhar, mas ja
melhorou bastante (VALERIA — Entrevista).

Portanto, o cenario atual seria melhor que ha algumas décadas atras, pois o professor ja
poderia contar com recursos (revistas, bonecos infantis negros etc.) e com certa visibilidade
de discursos que fixam positivamente os sentidos de “negro”. Além disso, a lei 10.639/2003 ¢
apontada por ela como algo positivo, uma acdo que ajudou a “unificar o trabalho da escola” e,
embora o0 combate ao racismo na escola seja uma preocupacéo anterior a este marco legal, ele
“foi bom, porque fez abrir os olhos de muita gente que, de repente, ndo estava atento a este

tipo de coisa”.
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Esta opinido de que o racismo ndo seria um sério problema no Brasil — ou de que seria
uma questdo quase ja superada — € compartilhada por Marcia, responsavel pelo Programa
Mais Educacao na Escola Ginga. Segundo ela, o racismo “ja foi um problema muito maior.
As pessoas estdo despertando para o0 que € isso, 0 racismo, o0 preconceito. Agora, fazer com
que essas coisas deixem de acontecer, ¢ meio complicado”. Ela afirma que os preconceitos de
varios tipos seriam muito comuns na sociedade brasileira, que “essa histdria de preconceito
nao ¢ do preto com o branco, ou do branco com o preto: ¢ do ser humano com o ser humano™.
Assim, os mecanismos de discriminacgéo racial ndo teriam por si s6 uma especificidade , ndo
envolveriam uma questdo especifica, podendo ser vistos apenas como mais um tipo de
preconceito — como, de acordo com exemplos dados por ela, aqueles praticados contra
empregadas domésticas, pobres, alunos de escola publica e moradores de favelas. Esta opinido
de que as ac¢des afirmativas e a lei 10.639 ndo seriam elementos indispensaveis para superacdo
do racismo e de que este é apenas mais um tipo de discriminacdo dentre as vérias existentes —
como a discriminacdo em relagdo aos homossexuais, como exemplificado pelo professor Jair
— e compartilhada por todos os entrevistados.

Ainda que reconheca que a sociedade brasileira se constituiu historicamente a partir de
uma série de hierarquizacdes e exclusdes, acredito que ha mecanismos especificos que
garantem a reproducao de sentidos de ‘““cultura negra” e de “negro” como inferiores, como 0
“outro” em relagdo aquilo que é hegemonicamente considerado “normal” e legitimo de estar
presente na escola. Como demonstrei acima, a fala de alguns dos sujeitos na Escola Ginga
estaria sendo modificada pela presenca da Capoeira Angola naquela instituicdo. Cabe analisar
mais detidamente os processos de identificacdo e fluxos de sentido trazidos para a escola para
pensar as maneiras como a “cultura negra” estaria sendo significada e se seu lugar na escola
passaria a integrar o sistema discursivo do “saber escolar” — ou seria ainda relegada a uma
pratica ludica e uma “linguagem corporal”.

Ludmilla e o mestre Claudio Chaminé de fato mobilizam sentidos de capoeira
fortemente ligados a “cultura negra”. Apresentarei um pouco mais das trajetorias e sentidos de
capoeira mobilizados por estes sujeitos, bem como o papel que a presenca da Capoeira pode
desempenhar na escola.

O mestre, aos seus 58 anos, formado em Educacdo Fisica, ingressou no universo da
Capoeira desde seus 12 anos, no final dos anos 1960. Morador do morro dos Guararapes, no
Cosme Velho, ele treinou durante muitos anos no grupo Senzala (grupo de Capoeira Regional
surgido no Rio de Janeiro) naquele mesmo bairro, sob orientagdo do mestre Gil Velho.
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Adolescente, bem mais alto do que seus colegas, ele teria buscado aprender capoeira para se
defender, sendo convidado por seu amigo que j& praticava. Segundo ele,

No grupo Senzala, 1a tinha uma coisa que era: eu era aluno do Gil, mas vocé tinha
uma coisa que esta tendo agora na ACIMBA, que no passado tinha muito. As
academias, por exemplo, a dificuldade de espago sempre teve, entdo era vocé ter um
espago, como tem esse aqui, onde treinavam varios mestres. Era assim no grupo
Senzala na época, entdo posso te dizer, que |4 por dentro do grupo tiveram varios
gue eu tive aula, mas o meu mestre era o Gil Velho (MESTRE CLAUDIO
CHAMINE - Entrevista).

Portanto, a formacdo do mestre aconteceu no grupo Senzala, tendo contato com diferentes
mestres, embora um deles tenha sido sua referéncia principal. Ele compara esta experiéncia
aquela vivida pelos alunos dos diferentes mestres que, como ele, atuam na sede da ACIMBA
(Associacdo Cultural 11é Mestre Benedito de Angola), no Centro do Rio. Sendo o espaco um
problema repetidamente apontado por ele para a préatica e o ensino da capoeira, uma solucdo
muitas vezes encontrada pelos mestres de capoeira € o compartilhamento de salas em
associagOes culturais ou academias. Isso ocorre hoje na ACIMBA: Claudio Chaminé I atua
como mestre do Grupo de Capoeira Angola Volta ao Mundo em determinados horéarios, em
outros dias e horarios, ha mestres de outros grupos de capoeira angola atuando.

Ja em 1977, Claudio comecaria a ensinar capoeira para criangas, iniciando uma
trajetéria que ja completa mais de 3 décadas. Como um espaco para ensinar sempre foi uma
caréncia, 0 mestre precisou deslocar seu trabalho diversas vezes de um lugar para outro.

Nos anos 1990, Mestre Claudio Chaminé conheceu Mestre Neco Pelourinho e outros
capoeiristas que haviam sido formados por Mestre Moraes (Pedro Moraes Trindade) e com
ele fundado o Grupo de Capoeira Angola Pelourinho (GCAP), no Rio de Janeiro, no inicio
dos anos 1980, na esteira da rearticulacdo do movimento negro entdo em curso em nivel
nacional. Mestre Moraes (Pedro Moraes Trindade) era um baiano, da Marinha, que viera para
0 Rio no final dos anos 1970, trazendo sua formacdo pelo Mestre Jodo Grande (aluno de
Mestre Pastinha) e cumprindo um importante papel na disseminagdo da Capoeira Angola
pastiniana no Estado do Rio de Janeiro. Em 1982, Mestre Moraes retornou para a Bahia e 1a
refundou o GCAP, que pretendia ser um movimento de resgate dos velhos angoleiros que,
como Jodo Grande e Jodo Pequeno, haviam deixado de ensinar Capoeira ou estavam passando
grande necessidade.

Mestre Claudio Chaminé afirma que o momento de “descoberta” da Capoeira Angola
foi muito importante em sua trajetoria, incentivando-o a buscar referéncias e saberes em

mestres antigos da Bahia:
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depois de ja estar na capoeira ha muito tempo, eu conheci o Pelourinho através de
mestre Neco. Ai, eu fiquei curioso, fui pra Bahia, atras 14 do Moraes, fui no Jodo
Grande, fui no Jodo Pequeno, fui em Curid, ai eu fui correr atras, até hoje eu ainda
estou correndo atras... (MESTRE CLAUDIO CHAMINE — Entrevista).

Apos ter contato com a Capoeira dos mestres formados na escola pastiniana do Rio de
Janeiro, Claudio foi buscar na Bahia o contato com mestres que haviam sido discipulos
diretos de mestre Pastinha, como Jodo Grande, Jodo Pequeno e Curid.
O que teria motivado o mestre Claudio Chaminé a sair do grupo Senzala e a se
aproximar da tradi¢do da Capoeira Angola? Segundo ele,
Umas das coisas € que, ela de uma certa forma, me mantém dentro da cultura negra,
me fez me ver por dentro, um pouco mais, porque ela é interiorizada, ela € espiritual,
ela é, enfim, religiosa, ela tem fundamentos como a cultura negra tem fundamentos,
entdo foi isso que me atraiu. Até mesmo o corpo se identificar com toda essa

linguagem, com toda essa malemoléncia, essa historia que vem por tras (MESTRE
CLAUDIO CHAMINE - Entrevista).

Como se percebe, a Capoeira Angola permitiu uma aproximacdo com a “cultura negra”, de
um sentido de Capoeira relacionado a espiritualidade, a busca por “fundamentos” que
remetem a uma ancestralidade africana. A relacdo da Capoeira Angola com a histéria da
presenca africana no Brasil e da escraviddo é afirmada logo a seguir:

na verdade, ela é totalmente ligada & histéria dos africanos, o translado da Africa pra
ca, a histéria do navio, a histdria da escraviddo, propriamente dita, das mortes que
houveram de muitos capoeiristas, de emboscada escravos, chicotada, emboscada e
da ansia de liberdade através da capoeira, né? De onde se libertou, propriamente dito
(MESTRE CLAUDIO CHAMINE - Entrevista).

A Capoeira, sua performance corporal e se universo simbolico, para Mestre Claudio Chaminé,
estariam ligados as herancas africanas e a experiéncia da escraviddo no Brasil. Esta
manifestagdo cultural é vista como ligada a “ansia de liberdade” dos africanos escravizados —
semelhantemente as palavras ditas por Mestre Pastinha®" — que buscavam desvencilhar-se da
condicéo de escravo, portadora de uma memoria da experiéncia da escravidao e da resisténcia
negra.

Porém, a avaliacdo que ele faz sobre a atual situacdo da Capoeira é pessimista, ele
acredita que “hé cada vez menos negros na Capoeira” devido a falta de apoio ao trabalho dos

mestres e as dificuldades de obter um espaco proprio e exclusivo para a Capoeira. Em sua

31 Em uma frase que ficou célebre entre capoeiristas, Pastinha afirmou “Angola, capoeira mae, mandinga de
escravo em ansia de liberdade. Seu principio ndo tem método e o seu fim é inconcebivel ao mais sabio
capoeirista.” (PASTINHA, 1988).
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trajetoria de ensinar em “comunidades” e escolas — como a Ginga —, o problema de espaco é

comum. Nesse sentido,

os problemas que eu tive dando aula em comunidade é que eu ndo tive uma sala
minha, que é 0 nosso grande problema aqui (na Escola Ginga) pra desenvolver a
cultura. Eu, por exemplo, dei minhas aulas a vida inteira na zona sul, numa sala e
outra, numa sala e outra, se eu tivesse um espago onde eu pudesse ficar ali
trabalhando (...) que dissessem “ta vendo essa sala? Ela ¢ sua. Vocé quer dar aula de
que horas? De manha? De tarde? De noite? Ta ai, ela é sua”. Ai eu pudesse
obviamente fazer isso, montar, arrumar, aquela sala poderia ter uma biblioteca, uma
videoteca, enfim, poderia ter aulas variadas de musicas, tedricas, “N” cursos, mas €
coisa que o Brasil estd perdendo a capoeira para 0 europeu um pouco também por
isso, ndo tem valor de nada, ndo tem espaco pra desenvolver trabalho, nada. E
sempre terceiro plano (MESTRE CLAUDIO CHAMINE — Entrevista).

Diante deste contexto, o ensino de Capoeira nas escolas publicas seria muito
importante. Para além da necessidade de espaco para a Capoeira, Claudio, afirmando a

“necessidade de consciéncia” para aqueles que, como ele, sdo negros, diz que

A importancia (do ensino) da capoeira de angola pra mim — vou falar da Capoeira
Angola porque é uma capoeira que eu ainda estou buscando aprender, porque eu vou
morrer e ndo vou aprender esse trogo, é muito dificil — mas ela pra mim (...) leva
esse autoconhecimento de si, essa seguranca, principalmente que quando vocé vai
dar aula pra criancada menos favorecida — é dbvio que tem branco, que tem de tudo,
mas a maioria ainda é negro, entendeu? Principalmente em escola publica como a
Ginga. Entdo o que eu levo pra ele (o aluno)? Levo pra ele também o orgulho: “ta
vendo essa cultura aqui? E nossa, é sua”, entdo isso também me motiva, me inspira
até como autovalorizagdo como negro, mesmo vindo de uma comunidade, “ah, mas
eu venho de comunidade”, eu falo “é, mas toda essa cultura nasceu 14, dentro das
tribos, dentro de comunidade” (MESTRE CLAUDIO CHAMINE — Entrevista).

Na fala do mestre, podemos ver que a Capoeira € vista como capaz de proporcionar ao aluno
um “autoconhecimento”, uma valorizagdo de sua “identidade negra” a partir do aprendizado
desta tradicdo pertencente a “cultura negra”. Esta “cultura negra” ¢ vista como uma
continuidade ou como tendo raizes tribais/étnicas anteriores ao trafico atlantico —, havendo
uma aproximagdo entre o sentido de “tribos” como vida comunitdria, coletiva e as
“comunidades” (favelas) do Brasil atual. Desta maneira, no sistema discursivo da Capoeira
Angola, termos como “comunidade”, “identidade negra”, “cultura negra”, ‘“raizes
étnicas/tribais” estdo articuladas e imprimem um sentido positivo a cada um destes termos,
tendo como antagonismo o racismo e a baixa auto-estima dos negros a ele associada.

Ensinar Capoeira na escola, apesar de o publico se tratar de criangcas como em qualquer
trabalho realizado em centros comunitérios, academias e associa¢fes culturais, teria, para

Mestre Claudio Chaminé, uma especificidade:

muda, porque vocé estd dentro de uma escola, onde tem aquelas regras a serem
seguidas e o garoto tem aquela coisa de “ndo, estou dentro da escola”. E crianga,
crianga ¢ crianga, mas tem aquela coisa “ndo, estou dentro da escola”, 14 na
comunidade ele ja esta mais solto (...)
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Escola tem diretora, coordenadora, tem horério, entendeu? O horario da aula é
aquele horario, ndo tem isso de “ah, daqui a meia hora”. Na comunidade, a gente
identifica essa flexibilidade, o garoto faz um lanche: mentira “ele tava vendo um
negocio na televisdo e esqueceu do horario”. Na escola néo, ¢ na escola eles estdo I3,
ja fizeram outras aulas, entdo ali, eles véem de uma certa forma, até com mais
prazer, porque ali € 0 momento de extravasar, o cara cansado (das aulas), sentado,
tendo que prestar atencdo (MESTRE CLAUDIO CHAMINE — Entrevista).

Portanto, uma das marcas da Capoeira ensinada na escola é que ela envolveria maior controle
do tempo dos alunos, do horério em que as atividades sdo realizadas, enquanto na
“comunidade” haveria maior flexibilidade. Interessante perceber que este controle/disciplina
sobre os alunos, tipico da escola, ¢, em um momento é visto como positivo — pois as
atividades acontecem no horario, os alunos que estdo na escola ndo conseguem chegar
atrasados ou faltar os treinos a partir de “mentiras” — e em outro como negativa — pois leva os
alunos a estarem “cansados” da rotina da sala de aula, de ficarem sempre “sentados”. A
Capoeira traria entdo a possibilidade de “extravasar”, isto €, agir com maior liberdade, com
mais movimentacao do corpo e espontaneidade.

O papel da oficineira e do grupo de capoeira na escola seria “ajudar a levar a crianga a
compreensdo da importancia da capoeira e de outras coisas, como disciplina, conduta.” Em
resposta ao trabalho que vem sendo realizado pela oficineira Ludmilla com apoio do mestre, a
equipe da escola estaria apoiando e aprendendo a respeitar a Capoeira. Assim, mestre Claudio

afirma que

na (Escola) Ginga eu acho que a aceitacdo é a mil, a diretora valoriza, ela sente, j
teve comentarios, por exemplo, de que a garotada que esta na percussdo e na
capoeira, melhoraram em sala de aula, sabe? Ficaram mais atenciosos, sabe? Mais
ligadas, mais observadoras, algumas que eram mais fechadas se desinibiram, porque
ela comeca a ter um autoconhecimento de si, até ajuda a formar opinides. As vezes,
a professora eshoga toda essa gama de conhecimentos que ela tem e depois essa
crianca, com a capoeira, ela ganha uma autoconfianca, e chega 14, também quer
estudar, né? “Assim e assim professora? Porque eu vi que era assim, assado”. A
resposta que eu tive das professoras € que, realmente, a capoeira ajuda e a forca que
eu tenho naquele colégio, eles ddo muita forca, tanto eu quanto a Ludmila,
valorizam (MESTRE CLAUDIO CHAMINE — Entrevista).

Portanto, além de aprender muito sobre a “importancia da capoeira” e a se comportar melhor,
as criancas que participam das oficinas de Capoeira estariam se tornando mais
“observadoras”, mais “autoconfiantes” e “criticas” em relacao aquilo que aprendem — 0 que é
confirmado pelas falas de alguns professores e da coordenadora Valéria. Assim, esses “outros
saberes” que a Capoeira estaria trazendo para a escola estariam sendo considerados pela

equipe como importantes para o papel a ser desempenhado por aquela instituicdo e para o



153

curriculo — apesar do mestre Claudio e Ludmilla ainda se ressentirem da falta de espacos de
planejamento e reunides conjuntas com o0s professores.

O mestre vé o ensino da Capoeira que Ludmilla realiza na Escola Ginga como uma
continuidade daquilo que ela aprendeu com ele, remetendo a uma das caracteristicas da
Capoeira que € a ancestralidade: as referéncias de um(a) capoeirista sdo fornecidas por aquele

que o formou, que orientou sua iniciagéo e aprendizado naquele universo. Assim, a Ludmilla

faz um trabalho que, obviamente, é uma conseqiiéncia, né? Do que ela vem fazendo
comigo ao longo dos anos, e ela vai desenvolvendo, mas eu, de certa forma, dou
total liberdade pra ela fazer o trabalho, dou uma opinido ou outra, mas ela tem total
liberdade, eu deixo com que ela desenvolva, qualquer erro, obviamente, a gente
conversa e eu a corrijo e tal. E isso, a orientagdo é essa. A Ludmila é uma pessoa que
é pesquisadora, entdo eu ndo tenho muita preocupacdo com ela néo (...)

Ela ndo foge muito com a regra ndo, eu vou |4 olhar (...) e depois eu vejo o resultado
quando eles véo jogar, né? Ai eu falo ”ah”, é isso (MESTRE CLAUDIO CHAMINE
— Entrevista).

Ludmilla teve sua formacdo sob orientacdo do mestre, mas hoje ele considera que ela ja
possui autonomia para ensinar, ja estd “iniciada” nos principios da Capoeira Angola. Uma
preocupacdo que fica evidente no trecho acima é a formacdo das criancas nao apenas
enguanto alunos que tenham bom desempenho na escola, mas também enquanto capoeiristas.
O resultado da formacao das criancas enquanto capoeiristas ¢ avaliado “quando eles vao
jogar”, isto €, a partir de sua atuagdo nas rodas realizadas ao final da maioria dos treinos, em
eventos da escola e nos encontros que o Grupo de Capoeira Angola Volta ao Mundo realiza.
Nestes encontros — como o realizado no espaco externo do Museu de Arte Moderna (MAM)
em 2012 — criancas e jovens que treinam com o mestre e com 0s alunos mais antigos do grupo
em diferentes escolas e locais tem a chance de se encontrar, jogar e “testar” a capoeira que
vem aprendendo. Isso confirma a importancia da roda como espaco de troca de experiéncias e
ponto maximo da aprendizagem da capoeira, conforme apontam diferentes autores (ABIB,
2004, ARAUJO, 2004).

Buscarei uma aproximacdo agora em relacdo a Ludmilla, sujeito central nesta
investigacdo. Aos 28 anos, moradora de Santa Teresa, ela participa constantemente de eventos
artisticos e debates onde esta questdo do “negro” esta em pauta. Sua atuacdo nao se resume as
aulas de Capoeira na Escola Ginga e outras duas escolas, ela participa de um grupo de “danga
afro e dancgas populares” e ensina estas tradicdes em outra escola. Além disso, Ludmilla atua
como modelo de uma grife que produz roupas em estilo africano (turbantes, roupas vivamente

coloridas etc.). Formada em Filosofia e tendo realizado uma po6s-graduagdo sobre “Brasil €
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Africa na sala de aula” recentemente, ela hoje é estudante do curso de Mestrado em Educagao
na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ).

Ludmilla pratica Capoeira ha cerca de 10 anos — pouco mais de um ano na Capoeira
Regional, e ha 9 anos na Capoeira Angola, como ela destaca. Segundo ela, a Capoeira Angola

foi ela uma descoberta:

Eu comecei com 18 anos na Capoeira Regional e ndo me encontrava muito 14,
gostava mas ndo curtia muito, até que um dia eu fui 14, conhecer o mestre capoeira
angola, fui ver uma aula de capoeira angola e me identifiquei totalmente: “Caramba,
¢ isso que eu quero, ¢ isso que eu sempre esperei, procurava”. Foi um grande
encontro pra mim, a capoeira angola molda a minha vida sim, é o que eu acredito
enquanto capoeira, enquanto vida, enquanto identidade. Eu tenho essa heranca
africana, essa ancestralidade, que me constitui, que me constréi, que é uma forma de
luta minha também, né? Desse tornar-se negro, desse ser negro no Brasil, desse
colaborar com esses negros todos, que eu também me incluo, desse processo de
autoaceitacdo, de autovalorizacdo, de compreensdo da histéria, do seu papel, do seu
lugar no nosso pais e no mundo. Assim, a capoeira angola me fortalece e contribui
imensamente em todo esse processo identitario também (LUDMILLA — Entrevista).

A Capoeira seria um “um estilo diferente de capoeira”, que traria a ela uma “filosofia de

vida”. Ludmilla explica:

todos estdo habituados a conhecer a capoeira regional, que é aquela capoeira onde
todo o mundo usa uma roupa branca, uma corda na cintura, joga descalco, da
aqueles pulos, aquelas coisas mais acrobaticas, e a capoeira angola ela tem toda uma
diferenca enorme com relacéo a essa a que todos estdo habituados a ver. Existe uma
explicacao histdrica para a capoeira angola, onde o surgimento dela que se deu com
esse nome, a partir do fato do mestre Bimba ter criado a capoeira regional baiana, a
partir desse momento surge a capoeira angola com esse nome, dado especificamente
pelo mestre Pastinha, como uma forma de preservar as origens da capoeira, que
eram bem diferentes dessa capoeira que tinha sido criada pelo mestre Bimba. Entéo,
ela vem como forma de preservar, como forma de manutencdo dos antigos mestres,
como forma de resgatar e preservar essas nossas raizes africanas. Ela tem uma
movimentagdo diferente, ela é mais brincada, mais teatral, mais lidica. A gente se
movimenta mais prdximo ao chédo, a gente tem uma outra inten¢do, muitas vezes, na
aplicacéo dos golpes, na propria concepgdo do jogo como um todo, em que se ganha
e se perde, ndo é uma competi¢do (...) € uma danga, um jogo, uma luta também (...)
uma “filosofia de vida” no sentido de que ela ¢ sua vida, ela te molda, a capoeira
angola te prepara para o mundo, vocé realiza, vocé ta sempre nesse dialogo da roda
do mundo, da roda da capoeira, entdo vocé, enfim, “capoeira angola é tudo que a
boca come”, como diz mestre Pastinha (LUDMILLA — Entrevista).

Como se vé nos trechos acima, o sentido de Capoeira, para ela, englobaria ndo apenas
uma linguagem corporal e uma luta. Ela seria também um “jogo” que prepara para lidar e
aprender com os desafios cotidianos da vida, uma metafora da “roda do mundo”. A referéncia
a Mestre Pastinha — colocada como antag6nica ao sentido esportivo e exclusivamente marcial
fixado por Mestre Bimba — é emblematica da existéncia das duas tradi¢cdes que fixam sentidos
diferentes para a Capoeira, reconhecida no Registro da Roda de Capoeira pelo IPHAN, como

visto acima.
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Para Ludmilla, a Capoeira teve e tem um papel muito importante na formacgéo do Brasil.
Ela firma que

ndo consigo pensar isso descolado da histéria, ndo consigo pensar isso sem pensar 0
processo historico do pais. Eu vejo a capoeira como fundante do nosso pais também,
porque ela foi um simbolo de resisténcia, foi um simbolo de muitas contribuigdes,
muita positividade, muita forca do povo negro, que veio pra ca e, ressignificou tudo
0 que tinha de cultura musical, corporal, cultural pra ca, criando a capoeira aqui, a
partir destes atravessamentos, a partir do que eles trouxeram, entdo assim, a capoeira
é a historia do nosso pais, entdo ela tem uma importancia muito grande aqui. O que
me impressiona muito é ver o alcance que ela teve ao longo de todos esses anos.
Primeiro, se tornando um esporte brasileiro, principalmente a capoeira regional, que
foi criada com esse cunho, mas isso ja é demonstravel, o alcance da capoeira como
um todo aqui e, o fato dela ter tido esse alcance mundial, ter atravessado o mundo,
esta em varios paises, esta na Palestina. Eu fui convidada para dar aula na Palestina,
enfim, ela estd em todos os lugares, isso € muito bacana. O que eu vejo dela, em
poucas palavras é isso, por ser a histéria do nosso pais, ela é a fundante, ela
representa 0 nosso pais de vérias formas, e pra gente, para o brasileiro como um
todo (LUDMILLA — Entrevista).

Desta maneira, a presenca constante da Capoeira ao longo da histdria do Brasil teria permitido
que ela desse muitas “contribui¢des, muita positividade”, possivel através da “for¢a do povo
negro”. Mais uma vez, como nas falas do mestre Claudio, vemos que a Capoeira aparece
como associada a sentidos de “cultura negra”.

A oficineira afirma que o ensino de criancas foi uma constante desde o inicio de sua
formacdo, porque o mestre Claudio Chaminé ja dava aulas para criancas e ela mesma, com
alguns anos de treinamento, passou a apoiar 0 mestre e alunos mais antigos nas aulas com
criangas. No total, ela ja ensina capoeira — sozinha ou apoiando outros — ja ha 7 anos.

Sua visdo da capoeira enquanto “cultura negra” e sua experiéncia faz com que ela veja
uma grande importancia no ensino da capoeira nas escolas de hoje, sejam elas publicas ou

privadas:

Eu acho importante o ensino da capoeira em todas as escolas, seja ela escola publica
ou privada (...) Com suas diferencas, obviamente e singularidades em cada espaco.
(...) Vocé aprende um pouco da nossa historia, vocé aprende a nossa cultura a partir
da capoeira. Além disso, ela oferece diversas ferramentas, informages importantes
para se trabalhar com criancas. Ela tem, tanto o lado fisico, que é o lado corporal,
ela colabora imensamente com o desenvolvimento psicomotor, ela faz esse corpo,
ela acorda esse corpo, ela permite a esse corpo novas possibilidades, ¢ uma nova
compreensdo desse corpo mesmo, é uma descoberta desse corpo (...) as criangas que
estdo comegando a andar, comecando a desenvolver a psicomotricidade — eu dou
aula para criancas a partir de 3 anos — entdo percebo isso, essa diferenca do corpo,
essa diferenga do desenvolvimento mesmo que elas vao adquirindo a partir das
movimentagdes que a capoeira trabalha. Fora isso, tem diversos lados, tem o lado
social, da sociabilidade, porque ela integra o grupo, a capoeira é uma atividade
grupal. Sempre que eu dou as minhas aulas eu enfoco isso, eu priorizo isso, eu falo
“¢ um grupo, todos tém que se ajudar”. Ah, olha s6, alguém vem pra mim e fala
“Ludmilla, a pessoa que eu estou fazendo dupla ndo estd conseguindo fazer “e eu
falo “entdo vai 14, ajuda cla, se vocé sabe, vocé ajuda”, porque ¢ uma atividade
grupal, ndo tem como se desenvolver de outra forma. Entdo ela permite isso, ela faz
com que as pessoas se integrem, ela aproxima quando vocé tem que fazer atividade
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em dupla ou em grupo, as pessoas se ajudam. Ela tem isso ja, dentro dela. Ela
desenvolve também o lado musical, que também tem a ver com a psicomotricidade,
tem a ver com o intelecto, com a mente, vocé tem que pensar e integrar os dois. As
musicas da capoeira elas favorecem muito o aprendizado da nossa historia, ela
favorece o aprendizado de varias coisas, sejam com questdes de higiene, sejam com
questbes sociais ou raciais. E também o aprender a tocar, aprender o instrumento,
essa proximidade com as questdes de Africa, que os instrumentos trazem, sdo 0s
instrumentos conhecidos na capoeira, como o berimbau, o atabaque, o pandeiro ja é
do Brasil, mas assim, o agogd, tudo a gente pode buscar um pouquinho de 14, e
também, foi misturado e ressignificado aqui (...) Enfim, o pandeiro eu sei que nao é
de Africa, mas que é um instrumento de percussio que a gente acabou vinculando
muito (...) Ela tem esse desenvolvimento intelectual também, que vocé precisa
pensar para realizar todos esses movimentos que vocé vai fazer. O jogo de capoeira
é¢ um jogo de muita meticulosidade, de muita concentragdo, vocé precisa se
concentrar para compreender 0os movimentos, para executar e pensar estratégias e
taticas que vocé vai desenvolver durante o jogo (...) acho ela muito completa, porque
harmoniza esse intelecto com esse corporal, a mente e o corpo, constantemente
em harmonia, se articulando. Eu acho que isso colabora com todas as criancas, de
todos os segmentos da populacdo, criangas negras, crian¢as brancas, criangas de
escola particular e crianca de escola publica. Eu acho que ela tem uma peculiaridade
no que diz respeito & escola particular (...) Para a escola particular é importante,
porque normalmente em escola particular a gente tem uma maioria de criancas
brancas, e a capoeira é negra. E negra no sentido que ela tem essa origem e que uma
parte da nossa cultura negra. E claro que, hoje em dia ela ¢ praticada, incorporada,
tem mestres de todas as cores, até no nosso periodo historico mesmo, ela foi super
aderida pela populagdo branca, digamos assim, mas ela é cultura negra e ela vem
dai. Entdo acho que € muito importante para as criancas terem esse
conhecimento e terem esse acesso, para comegarem a compreender essa questéo
racial que é tdo dificil em nosso pais, nosso pais € um pais racista, entdo assim, as
criangas de escola particular, de maioria branca, entdo comegam a aprender capoeira
ja tém um inicio da compreensdo da nossa cultura vendo a presenca africana aqui
(...) percebendo como somos fundantes, como isso tudo aqui é pelo nosso pais, e que
a origem da capoeira, que elas gostam tanto, vem da cultura negra. Para escola
publica, como ela ainda permanece sendo o lugar onde se estudam mais criangas
pobres e, consequentemente, mais crian¢as negras, porque a maioria dos negros
ainda sdo pobres, isso eu acho que € muito importante para eles se reconhecerem
enquanto pessoas. Colabora muito no processo de autoidentificacdo, nos
processos identitarios. Eu percebo muito isso na escola publica, por mais que vocé
tenha um contingente muito negro, vocé tem criangas muito preconceituosas — isso
em todas as escolas — mas é que quando a gente vé criangas negras com preconceito
com criancgas negras é muito impactante e muito dificil compreender... mas é muito
facil se pensarmos que estamos no Brasil. Eu acho que a capoeira, nesse lugar em
especial, traz essa colaboragdo no sentido identitario, no sentido de autovalorizacao,
no sentido de colaborar mais nesse sentido da identidade, da propria identidade, que
ndo é uma identidade de nagdo, ndo é uma identidade do Brasil, ¢ uma identidade
sua, uma identidade negra, o seu reconhecimento enquanto negro e reconhecimento
enquanto “foda”, parte importantissima da sociedade (LUDMILLA — Entrevista).

Portanto, a Capoeira seria uma pratica extremamente rica para 0 ensino nas escolas, por seus
diferentes “lados™: corporal, musical, cultural, identitario. Se por um lado, nas escolas
particulares — onde haveria uma “maioria de criangas brancas” — ela pode ajudar a entender e
valorizar a “cultura negra” na formagdo do Brasil, por outro, nas escolas publicas — onde
haveria uma “maioria de criangas negras” — ela seria importante para fortalecer processos de

identificacao dos “negros”. “Identidade negra” ¢ visto, assim, como algo especifico, que nao ¢
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subsumido na “identidade nacional”, exigindo um trabalho especifico e um contato com
processos de identificacdo trazidos pela Capoeira.

Uma das caracteristicas mais marcantes da Capoeira, mencionada por Ludmilla no
trecho acima, e que constitui uma parte indispensavel da roda de capoeira enquanto momento
de ritualizagdo é a musica. Através da producdo do ritmo por uma bateria — que, na Capoeira
Angola em sua forma “codificada” pela Escola pastiniana, ¢ formada por trés berimbaus, um
atabaque, um pandeiro, agogd, ganza (reco-reco) e pandeiro — e de canticos (ladainhas, chulas
e corridos) cantados pelo mestre e repetidos pelo coro de capoeiristas, é criado 0 ambiente e a
inspiragdo para a realizacdo do “jogo” da Capoeira. Muitos desses canticos remetem ao
passado, & memoria da escravidio e da resisténcia escrava, a saudade de uma Africa mitica, a
repressao policial a capoeira, a afirmagdo positiva da “identidade negra”. Assim, a
participacdo dos alunos da Escola Ginga nos treinos e rodas de capoeira — aprendendo a tocar
instrumentos e conhecendo um pouco de sua histéria, vivendo momentos de ritualizacdo em
torno da musica e do canto coletivo — é um dos caminhos pelos quais a Capoeira Angola, a
partir de uma epistemologia®® diferente da escola, insere novos fluxos de sentido de “cultura
negra” no Curriculo da Escola Municipal Ginga.

Como exemplo dos canticos como elemento que contribui para a fixacdo de outros
sentidos em torno do “negro” e de “cultura negra”, indico trés canticos cantados nas oficinas e

rodas realizadas na Escola Ginga:

Corrido® 1:
Cantador: E preto, é preto, é preto, kalunga
O berimbau é preto, kalunga
Coro: Epreto, € preto, é preto, kalunga
Cantador: O Brasil é preto, kalunga
Coro: E preto, é preto, kalunga.

Cantador: Eu também sou preto, kalunga.

Chula®:
Cantador: Juntaram sete para bater no negro,
Juntaram sete para bater no negro

Mas para bater no negro ndo é mole nao

%2 Rosangela Aradjo (2004), mestre de Capoeira Angola em Salvador, em uma interessante passagem de sua tese
de doutorado em Educacdo, afirma a existéncia de uma “epistemologia angoleira” que abordarei mais
profundamente na se¢do 4.4.

** No Corrido, o cantador recita um trecho curto de no méaximo trés versos, que serdo repetidos pelo coro da
roda, podendo ser feitas pequenas variagdes e improvisacdes pelo cantor a partir da rima.

% Na chula, ha um trecho inicial que s6 depois é seguido pelos versos a serem repetidos pelo coro.
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Pegaram faca porrete e faco
Vocé ndo sabe
Que nao pode bater no nego
Oi troca a mao pelo pé
E o0 pé pela méo
Oi troca a mao pelo pé

Coro: E 0 pé pela méo

Corrido 2:
Cantador: Navio negreiro,
De Angola chegou
Cheio de negros
Trazendo o rei nagd
Coro: Navio negreiro,
De angola chegou
Cheio de negros
Trazendo o rei nagd
Cantador: Navio negreiro
De Angola chegou
Chegou foi de Angola
Trazendo meu bisavo

Coro: idem

No primeiro corrido apresentado acima, o “preto” ¢ tomado como metonimia para a
origem africana dos instrumentos e para a identidade nacional, ao afirmar que “o Brasil ¢é
preto” perante a kalunga®. Ja na chula, o sentido de “negro” fixado ¢ articulado a ideia de
forca, valentia. No segundo corrido, a memoria remete ndo apenas a chegada do navio
negreiro, mas também & existéncia de liderancas politicas e etnias®® especificas dentre os
africanos que aqui chegavam.

Porém, Ludmilla admite que a questdo da “identidade negra” ndo ¢ tdo simples quanto
parece a primeira vista, pois

(...) Claro que existem muitas identidades, existem varias identidades negras, e
assim, por mais que eu acredite que algumas coisas da cultura negra dizem respeito
ao negros e aos brancos e a todos, tem, por exemplo, muita gente que ndo gosta de
capoeira, muitos negros que ndo se identificam com capoeira. Entdo, a identidade é

% Segundo o Novo Dicionario Banto, de Nei Lopes, a palavra Kalunga pode significar tanto individuo preto
como encerrar ideia de grandeza, imensidao, designando deus, o mar, ou a morte. Para os umbundos, “céu ¢ céu,
Kalunga ¢ Kalunga (...) céu ¢ a morada de Nzambi, Kalunga o lugar para onde Kalung’a Ngombe leva as pessoas
que vem buscar”. No Brasil pode significar também icone antropomorfo (estdtua de entidades divinizadas)
(LOPES, 2006, p.57-58).

A palavra Nagb remete aos povos iorubés que viviam na regido da atual Nigéria.
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algo que a gente tem que passar com muito cuidado porque as identidades sdo
maltiplas, os atravessamentos sdo multiplos. Entdo, ndo da pra querer, exigir que
todos os negros se identifiguem com a capoeira (LUDMILLA — Entrevista).

Apesar da Capoeira, enquanto “cultura negra”, ter importancia para brancos e negros e de
ajudar os “negros” a se autoidentificarem, Ludmilla ndo entende esta pratica como Unica
forma legitima de formar uma “identidade negra”, existindo outros processos de identificacdo
possiveis e formas de ser “negro”.

Adepta do Candomblé — como é relativamente comum entre os praticantes na Capoeira
Angola — a oficineira Ludmilla afirma que a questdo da religiosidade é um dos temas que
procura trabalhar em suas aulas. Segundo ela, atualmente a Capoeira ndo esta necessariamente

ligada ao Candomblé, mas

mas na sua origem ela tinha muito da presenca das mulheres do Candomblé e os
préprios mestres, os préprios praticantes também tinham referéncias com o
Candomblé. Entdo, pra mim, que sou praticante, que pensa capoeira enquanto
cultura negra, que sou candomblecista, eu ndo separo isso totalmente, entdo nas
minhas aulas, quando eu posso, eu falo de algum Orixa, eu explico determinadas
coisas porque eu também quero inserir isso, porque isso também é cultura negra e
isso também deve ser ensinado, ndo de forma alguma no sentido de pensar em
converter as criancas ou em fazer apologias positivas e evangelizadoras sobre o
Candomblé, mas, dizer que isso existe e que isso ndo é do deménio. Ajudar,
justamente, nessa desconstrucdo desses estereétipos, que sdo tdo pejorativos e
negativos ao povo negro como um todo, e ao Candomblé também. Eu nas minhas
aulas busco trazer um pouco disso, nesse sentido, inserir isso de alguma forma
(LUDMILLA — Entrevista).

Dessa maneira, 0 preconceito racial também se reproduziria através da fixacdo de sentidos
negativos e associados ao “mal”, ao “demdnio” para religides de matriz africana como o
Candomblé. O objetivo maior, trazido pela Capoeira, de fixar novos sentidos para a “cultura
negra” passa, entdo, por desconstruir esteredtipos e demonstrar alguns das caracteristicas e
presentes nesta religido.

Descrevo abaixo um — dentre outros — corrido (canticos) de capoeira que remete a
crenga em Orixas (caracteristica de muitas religides de matriz africana) e que é cantado nas

rodas de Capoeira Angola em geral e pelos alunos da Escola Ginga:

Minha sereia, rainha do mar
Né&o deixa meu barco virar
Né&o deixa meu barco virar,
Minha rainha, mamée Yemanja
Coro: Minha sereia, rainha do mar

Nao deixa meu barco virar
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Neste corrido, cantado repetidas vezes com pequenas variacfes pelo cantador — alguém que
estiver na bateria —, Yemanja, orixa tida como a dona dos mares, € objeto de fé e de um
pedido de protecdo por parte de todos os participantes da roda. Ainda que, como afirma
Ludmilla, a Capoeira e 0 Candomblé sejam coisas separadas, diferentes, cantar em louvor aos
orixas é uma forma de respeito, mesmo que ndo signifique a adesdo a uma crenca religiosa.
As criancas, desta maneira, tem contato com elementos da religiosidade afrobrasileira que séo
fixados como algo positivo, algo que representa hoje (e tem representado, por séculos) para
africanos e afrodescendentes, uma vis&o religiosa da realidade. Desta maneira, sem pretender
doutrinar ou converter religiosamente os alunos da Escola Ginga, a Capoeira Angola tem
inserido fluxos de sentido positivos para os elementos de religiosidade da “cultura negra”.
Como Ludmilla afirma, apesar de haver reacGes negativas por parte dos alunos, a conversa no
cotidiano das oficinas sobre os sentidos desses corridos €, acredito, uma das contribuicdes da
Capoeira para a superagédo do racismo.

Confirmando a importancia da ancestralidade na Capoeira, Ludmilla afirma que o
mestre de Capoeira é uma referéncia central para seus discursos sobre a Capoeira e para seu

trabalho. Nesse sentido,

0 mestre € 0 mestre porque ele é quem ta acima de mim, é quem me ensinou, é
quem, enfim, vive isso ha muitos anos e tem uma experiéncia enorme com relagéo a
capoeira e na relagdo com as criancas, as aulas com as criangas. Eu ja tive momentos
em que essa relacdo foi mais estrita, mais forte, mais presente, eu acho que com o
tempo, com a maturidade, com a experiéncia, a pessoa vai agindo com suas proprias
pernas.

(...) Esse mestre referencia a minha concepcéao de capoeira angola também, eu parto
de alguns dos principios dele e, tenho ele como referéncia. Essa relagdo com o
mestre é muito complexa, como Vvarias outras das nossas relagdes cotidianas. E uma
relagdo complexa porque vocé — é dificil falar isso, né? — mas vocé vive um misto de
aceitacdo e, muitas vezes, ndo aceitacdo do que é dito por esse mestre, mas, no
entanto se compreende que esse mestre tem uma vivéncia, uma experiéncia, uma
autoridade — no sentido de ter propriedade sobre a questdo — tdo grande que vocé
deve referencia-lo e aceita-lo, aceitar muitas coisas desse mestre. 1sso pra mim é
vida, agora com relacdo ao ensino é isso que eu falei, a gente vai crescendo, vai
amadurecendo, vai desenvolvendo, entdo a gente vai adquirindo a nossa forma
prépria de ensinar, mas essa referéncia com o mestre € constante — alguém que te
ensinou para que vocé possa ensinar — eu estou sempre falando: “O nosso mestre é o
Claudio Chaminé, vocés precisam conhecer ele”, alguns falam pra mim “mas voce ¢
a nossa mestre” algumas falam pra mim, e digo “sim, porque eu estou ensinando,
mas acima de mim tem um mestre, que é o0 mestre do nosso grupo, e é assim, ele
aprendeu com outro mestre, que aprendeu com outro mestre”, e assim o ensino vai
passando de geracdo para geracdo, de pai para filho, ou de mestre para aluno
(LUDMILLA — Entrevista).

Portanto, a ancestralidade ¢ um elemento central na transmissdo dos saberes da

Capoeira Angola, sendo considerada uma relagdo muito intensa, havendo uma analogia a
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relagdo familiar. O respeito ao mestre se deve devido a sua trajetoria de vivéncias na capoeira
e no ensino desta pratica, de superagdo de adversidades “para que a capoeira pudesse
continuar a existir e ser ensinada por nés hoje”, nas palavras de Ludmilla. O mestre ocupa
uma posicao de poder na hierarquia da Capoeira, sendo que este lugar so é efetivo quando ha
o reconhecimento dele por parte da comunidade de praticantes e de outros mestres. Dai 0
motivo de Ludmilla sempre enfatizar a seus alunos que “acima dela tem um mestre” que
lidera o grupo e que aprendeu com alguém antes dele, uma relacdo de hierarquia dos mais
velhos aos mais novos, de “geragdo para geracao”, “de pai para filho”.

Ja em relacdo ao trabalho realizado na escola, com as criancas, Ludmilla destaca
também a importancia do grupo. N&o apenas a referéncia do mestre, mas a consciéncia de
estar inserido em um grupo seria fundamental. Dentro do Grupo de Capoeira Volta ao Mundo,
além da participacdo em rodas externas, os integrantes mais antigos fazem visitas mutuas as
escolas onde o grupo atua, para as criangcas 0s conhecerem, de maneira a fortalecer a
integracdo no Grupo:

0 grupo tem isso, de alguma medida, de alguma forma, pelo menos, poder frequentar
minimamente, de poder conhecer o outro, para que quando as crian¢as nos vejam,
elas reconhecam, mesmo ndo sendo nés os professores delas, porque o grupo da
aulas de capoeira em algumas escolas, ndo somente eu, mas também o mestre e
outro integrante do grupo, outras pessoas ja deram, entdo a gente estd sempre
pensando isso enquanto grupo (LUDMILLA — Entrevista).

Dessa maneira, para Ludmilla, aprender capoeira significaria reconhecer a referéncia ancestral
do mestre e perceber-se enquanto parte de um grupo.

Em relacdo a Capoeira no Programa Mais Educacédo, a oficineira Ludmilla acredita que
o0s gestores do Governo Federal e da Secretaria Municipal de Educacdo ndo consideram as

necessidades especificas das atividades que |4 sdo realizadas:

Quando o Governo estabelece esse projeto, eles pensam que eles sabem o que
precisa, eles ndo consultam professores, ndo consultam oficineiros. Eles tém uma
verba especifica e para determinadas coisas eles dizem assim “ ah entdo vamos dar
aqui para o professor de capoeira, tais coisas”, entdo ¢ uma roupa, 0s instrumentos
tais, eles ndo tém nenhum tipo de conversa com a gente, a escola também ndo,
porque a escola recebe diretamente dele, entdo, a escola também ndo tem essa
liberdade de poder dizer “Ludmilla, o que estd precisando?”, porque a escola s
recebe o que o governo quer dar. Isso eu acho um absurdo, porque eles ndo sabem o
que eu preciso, muitas vezes eu chego |4 e tem muito berimbau ruim, muito
instrumento de qualidade ruim, ndo tem instrumento pra todo o mundo, entdo se
vocé quer fazer uma aula de musica, vocé tem essa dificuldade, vocé tem que estar
sempre dividindo, alternando as pessoas que vao tocar (...) O que eles mandam pra
todo o mundo ¢ muita roupa, muito uniforme e eu digo, “gente ndo precisa de
uniforme, ja tem calca pra caramba, blusa pra caramba, precisa de outras coisas”. Eu
vejo que a escola fica muito de maos atadas com relacdo a isso, sem ter uma
influéncia nesse sentido.

(...) Com relacdo a material, eu sé tive esse acesso a instrumento, ndo tinha um
colchdo que eu pudesse trabalhar algumas coisas (...) Agora, ha pouco tempo,
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chegaram uns colch@es, que se ndo me engano eram pra outra aula, ndo era nem
oficina e, que eu tive a liberacdo para poder utilizar esses colchdes, mas que
demorou um tempo pra eu poder ter essa liberacdo. N&o tenho outros materiais que
eu poderia usar, mas a gente vai se adaptando, sinceramente, tem outras
dificuldades, mas a gente se adapta e vai fazendo com o que tem (...) E claro que
seria melhor se a gente tivesse condicBes melhores, se tivesse mais material
disponivel, se houvesse esse dialogo com o Governo e com a escola (LUDMILLA —
Entrevista).

Portanto, muitas dos objetivos importantes das aulas de Capoeira ndo podem ser alcancados,
uma vez que ndo ha flexibilidade na gestdo para que o oficineiro possa fazer suas proprias
escolhas de materiais, instrumentos (como berimbaus) apropriados. Fica assim evidente o
lugar pouco prestigiado que aquela pratica possui no Curriculo escolar. De que maneira 0s
“saberes” trazidos pela Capoeira poderiam se inserir no Curriculo se ndo séo respeitadas suas
especificidades?

Outra dificuldade apontada por Ludmilla para que a Capoeira dialogue com o Curriculo
— ai incluindo os conteudos e atividades trabalhados nas salas de aula pelos professores — é a
inexisténcia de reunides conjuntas de planejamento, como ja apontou acima o mestre Claudio

Chaminé. Esse trabalho integrado

¢ complicado porque ndo se desenvolveu nenhum projeto, nesse sentido da
integragdo eu ndo sei como isso se da com os professores, se eles interrelacionam as
matérias, se eles usam interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, eu ndo sei como
eles desenvolvem isso, mas eu ndo tenho nenhum tipo de envolvimento com esses
outros professores, entdo as aulas ndo sdo integradas. A aula de capoeira ela é uma
aula que integra masica, histéria, geografia e educacéo fisica, e isso sdo s6 algumas
das disciplinas que passam pelas aulas de capoeira, entdo ela tem esse cunho de
interligacéo, integracdo, ela atinge essa transdisciplinaridade, mas isso ndo é
aproveitado pela escola como um todo (LUDMILLA — Entrevista).

Os saberes da Capoeira, assim, ndo sdo “aproveitados” pelos professores, ocupando ainda
lugar periférico na escola. O contato para o ensino das criancas fica restrito aos horarios das
oficinas e, como vimos, em apresentacdes esporadicas nos eventos de aniversario da escola.
Algumas estratégias interessantes tem sido realizadas por Ludmilla para aprofundar a
aprendizagem da capoeira pelas criangas. Além das rodas do Grupo de Capoeira Volta ao
Mundo com criangas que treinam em outras escolas, a oficineira organizou e conduziu seu
grupo de alunos ao Museu Historico Nacional, no Centro do Rio, para assistirem a exposi¢ao
de fotografias “Hereros — Angola”, com imagens do grupo étnico angolano que tem este
nome. Foi um passeio realizado pela oficina de Capoeira, com a presenca de Marcia, gestora

do programa Mais Educacdo. Ludmilla afirma que quase todos os alunos participaram, mas

como era uma atividade da oficina de capoeira, eu bati o pé com relagdo a isso,
porque era eu quem estava organizando, porque ndo era uma oficina do projeto, era
uma atividade da capoeira, da oficina de capoeira. Entéo teve alunos que chegaram e
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disseram “eu vou”, e eu falei “ndo, vocé ndo vai porque vocé ndo participou da
oficina, vocé ndo participou em nada e vocé vai chegar hoje e vai na exposicao?
Nao, ndo vai.” Teve até uns que foram, mas que tinham participado pouco, nao o
ideal, mas que foram (...) a partir disso, eles fizeram com a professora do reforco de
portugués um cartaz para apresentacdo no dias das oficinas, umas criancas
escreveram, outras criancas desenharam. Enfim, a ideia era poder, a partir disso,
realizar outras coisas, mas acabou ndo dando muito certo, porque a professora
faltou, porque a gente ndo teve tempo habil, porque foi tudo meio corrido, mas a
ideia era que pudesse ter desenhos, pra gente pendurar na escola.

(...) N&o aconteceu do jeito que seria ideal, aconteceu das criangas escreverem, das
criangas gostarem, mas eu queria que fosse um trabalho mais elaborado, e o trabalho
mais elaborado ndo aconteceu. Aconteceu um trabalho, digamos, aquém do que
poderia ter acontecido (LUDMILLA — Entrevista).

As criangas parecem ter gostado de participarem da exposi¢do, cujo tema estava
relacionado ao objetivo de conhecer mais sobre a Africa, sobretudo os povos de Angola.
Porém, como Ludmilla afirma, o trabalho (pedago6gico) ficou aquém do que poderia ter
acontecido, isto €, aquela experiéncia ndo se desdobrou efetivamente em novas atividades no
Curriculo. Isso teria acontecido, acredito, ndo apenas porque a oficineira de Portugués néo
compareceu — como afirmou Ludmilla — mas pela propria auséncia dos professores das turmas
e pela falta de dialogo e planejamento conjunto entre oficineiros e professores sobre as
atividades que ocorrem na escola.

Outra estratégia pedagdgica utilizada pela oficineira foi a exibicdo de um filme para o
ensino da Capoeira: ela assistiu junto com os alunos o video curta-metragem Maré Capoeira,
produzido pelo SESC TV O video esta organizado em torno de um garoto negro, de apelido
“Maré”, que conta sobre o aprendizado da Capoeira através da sua familia, transmitida
geracgdo apos geracao, desde seu tataravo até ele, perdendo-se para tras no tempo. O video tem
diversas fotografias de africanos, cenas capoeira retiradas de filmes (como Madame Satd),
apresenta os Mestres Bimba e Pastinha como referencias da Capoeira Regional e Angola,
respectivamente. A Capoeira de Angola é descrita como tendo origem na danca N’golo,
reatualizando discursos mobilizados nos anos 1960 e 1970 sobre a origem da Capoeira em
torno da origem angolana da Capoeira. Uma roda de Capoeira atravessa todo o video, com a
participacdo de criancas, dos capoeiristas Graffiti e Gato Félix e do mestre Russo, de Caxias e
do mestre Claudio Chaminé. Emblematicamente, o filme mostra uma aproximacgao romantica
entre Maré, angoleiro, e uma menina aluna de Capoeira Regional. Ao final, 0 menino elabora

uma musica de capoeira, seguido de toques de Candomblé®’.

¥0 video esta disponivel na internet através do Youtube:
http://www.youtube.com/watch?v=8FxGbPGcU4M&feature=youtu.be



http://www.youtube.com/watch?v=8FxGbPGcU4M&feature=youtu.be
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Durante esta pesquisa, em alguns momentos, pude conversar com o0s alunos que
frequentavam as oficinas de capoeira. Por meio de uma entrevista coletiva com 18 alunos
(Roteiro em Anexo), busquei registrar algumas falas que permitiriam identificar os sentidos
que eles fixam para a Capoeira. Analiso algumas delas abaixo.

Gabriel, 10 anos, aluno do 4° ano, afirma que a Capoeira é uma aula muito interessante,
porque “na Capoeira a gente aprende musicas, cantar, tocar instrumentos, fazer os
movimentos, brincadeiras. A gente até vé filmes!”. Sério, ele afirma, porém, que “A capoeira
¢ mais importante do que sé brincadeiras”, apesar de ndo indicar o porqué. Portanto, para
Gabriel a Capoeira seria principalmente um lugar que permite a expressao corporal, a
ludicidade, a musicalidade.

Ja Francisca, 12 anos, aluna do 5° ano, afirma que “A Capoeira ¢ melhor do que ficar na
rua, s6 de brincadeira. Da pra conhecer coisas novas, a histéria e fazer novos amigos”.
Segundo ela, “a Capoeira veio da Africa para c4, para o Brasil”. Portanto, Francisca, em um

discurso semelhante aquele da Capoeira Angola, aprendeu que a Capoeira é africana®.

44 A Capoeira Angola no Curriculo: ampliando as fronteiras do
conhecimento escolar?

Partindo das discussdes apresentadas ao longo desta pesquisa e, mais especificamente,
da problemética da relacdo entre saberes, pretendo finalizar este capitulo discutindo, em uma
perspectiva discursiva, as potencialidades de ampliacdo das fronteiras daquilo que é entendido
como “conhecimento escolar” a partir da presenca de novos fluxos de sentido trazidos pela
entrada da Capoeira Angola na escola.

Inicialmente, irei discutir, desde uma perspectiva discursiva, alguns dos eixos em torno
dos quais tem se travado o debate sobre as relagdes entre Capoeira e educacgdo escolar,
buscando indicar alguns que possam contribuir para sentidos de Capoeira que a associem ao
universo da “cultura negra”. Em seguida, apresento dois autores que trouxeram contribuicdes
importantes para o entendimento da Capoeira Angola enquanto epistemologia diferenciada

daquela subjacente a ciéncia moderna e identificaram alguns dos marcos em torno dos quais 0

%8 Em termos de empiria, houve uma limitacdo no que diz respeito a entrevista com as criancas. Devido ao pouco
tempo disponivel para as oficinas, uma vez que as criangas chegavam das aulas e precisavam ir embora ou
tinham de ingressar na sala de aula no turno seguinte, s6 pude ter um encontro e conversa com elas. Porém,
acredito que ja é possivel ver em suas falas como estdo sendo processados os discursos em torno da capoeira que
circulam na escola.
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conhecimento € produzido nesta tradicdo cultural. Em seguida, analisarei os impactos destas
contribuicdes na reflexdo proposta, amparada no estudo qualitativo realizado na Escola
Municipal Ginga sobre o deslocamento das fronteiras do conhecimento escolar.

Como vimos, depois da perseguicdo aberta no final do século XIX e nas primeiras
décadas da Republica, a histéria da capoeira até os dias de hoje tem sido marcada por
tentativas de normatizagdo e controle, bem como por disputas em torno da origem e da
definicdo do termo — como esporte, como folclore, como cultura negra e/ou popular, como
ferramenta para a luta anti-racista e do reconhecimento de outros saberes diferentes daqueles
oriundos da modernidade ocidental.

Um dos dilemas vividos pela capoeira desde os anos 1960 tem sido a expansdo de
segmentos que afirmaram a capoeira como esporte e adotaram discursos e praticas
condizentes com 0s propositos comerciais, visando disputar espaco no mercado da “cultura
fisica”. Incluem-se ai, iniciativas de insercdo da capoeira no mundo das competicGes
esportivas. Como afirma a sociéloga e capoeirista Paula Barreto (s/d), um dos aspectos mais
preocupantes de todo esse processo diz respeito as tentativas de reducdo da capoeira a uma
unica definicdo, ou melhor, de regulacdo da capoeira segundo uma visdo que impde um

modelo Unico,

que muitas vezes se traduziu em iniciativas que buscaram impor a filiagdo de
mestres ¢ grupos de capoeira as “Federagdes” ¢ “Confederagdes” de capoeira,nos
moldes do que acontece com outros esportes. Durante muito tempo, a afirmacéo de
que ‘a capoeira ¢ uma s6’ serviu para impor, por exemplo, aos praticantes da
Capoeira Angola, que estes abandonassem tal estilo, considerado anacrbénico por
aqueles que se apresentavam como defensores da modernizagéo e da transformacéo
da capoeira em esporte nacional.

Em outra direcdo, muitos praticantes tentaram inserir a capoeira no também
lucrativo mundo das atividades turisticas e, nesse caso, é conhecida a presenca de
apresentacdes de capoeira como parte de shows folcléricos que, em geral,
apresentam de maneira condensada diversas expressfes da cultura afrobrasileira
(BARRETO, s/d, p.66).

Estas tentativas de padronizacdo da capoeira associada a objetivos de esportivizagdo e
mercantilizacdo tem contrastado com esforcos de praticantes e mestres, que tentam encontrar
um outro espago para a capoeira através da afirmagdo desta como “cultura popular negra”,
desde os anos 1980.

Muitas dificuldades se colocam neste caminho, como sua desvalorizagdo pelo mercado,
uma vez que nao se constituiriam em produtos com valor suficiente para atrairem
investimentos do setor privado. Além disso, ndo foram, até recentemente, alvo de politicas
publicas suficientemente amplas e com recursos para dar conta de valorizar a capoeira como

bem cultural de toda a sociedade.
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As acOes governamentais do MinC, como vimos, tem tentado mudar este quadro, por
meio de iniciativas que visam promover a diversidade cultural e a igualdade racial. Neste
cenario, Barreto (s/d) afirma que os capoeiristas e todos aqueles preocupados em apoiar esta

pratica estdo diante de um duplo desafio:

por um lado, afirmar a capoeira como cultura negra, assegurando que sejam
implementadas politicas pablicas coerentes com tal definicdo que levem em conta a
heterogeneidade existente nesse campo e que estejam afinadas com o objetivo de
garantir que a capoeira seja reconhecida como Patrimonio Cultural Imaterial. Por
outro lado, evitar que nesse processo sejam adotadas definicdes essencialistas de
cultura negra, que muitas vezes incluem nocbes de pureza racial e estabelecem
conexdes diretas entre certas caracteristicas fenotipicas e determinadas competéncias
culturais ‘africanas’ herdadas. Em lugar da adogao de tais defini¢des, acredito que é
de grande interesse focalizar os processos atraves dos quais determinadas expressdes
culturais passaram a ser percebidas pelos praticantes e pelo publico em geral como
‘cultura negra’, o modo como a ‘tradi¢do ¢é redefinida nestas expressdes, e a relagdo
destas com as construcfes de identidade étnica e as formas de (auto) identificacdo
(BARRETO, s/d, p.67)

Neste processo, a Capoeira Angola e a Capoeira Regional ja foram reconhecidas como
estilos diferentes. Porém, a afirmacdo da primeira como “estilo tradicional” traz subjacente
tensbes entre a continuidade e mudanca, sobretudo no que se refere as questdes raciais e de
género. Como entender a presenca de mulheres, ndo-negros e estrangeiros na Capoeira
Angola, uma vez que estes novos sujeitos foram recentemente incorporados a pratica, ndo
sendo entendidos como parte da “tradi¢ao”? Barreto afirma que hoje “ndo se trata mais de
afirmar a existéncia da Capoeira Angola e defender seu espaco, mas sim de consolidar e
expandir as atividades de mestres e discipulos”, imersos em fluxos globais da cultura negra e
atuando em diversos paises (BARRETO, s/d, p.71).

Carla Maia (2008) analisou a presenca de um grupo de capoeira em uma escola publica
em uma area pobre de Belo Horizonte, por meio de uma abordagem etnogréafica do cotidiano
de jovens alunos que participavam do grupo na escola e fora dela. Preocupada com a tematica
das culturas juvenis como espaco de aprendizagem e socializagdo na relagcdo com a escola, a
autora abordou a presenca da capoeira como elemento que contribuia para o desenvolvimento
da disciplina e da cooperacdo. Portanto, sua investigacdo ndo da conta — mesmo por nao ser
este seu objetivo — da maneira como a “cultura negra” ¢ percebida no Curriculo, considerando
0 grupo de Capoeira apenas como mais um espago de socializagcdo que busca se inserir e
contribuir com alguns “valores” para a escola.

Entretanto, interessa-me mencionar as percepcdes de Maia em torno da separacao entre
0 grupo de Capoeira e o funcionamento regular da escola: ela demonstra que, apesar da
atuacdo constante e do envolvimento de um ndmero consideravel de alunos, o grupo de

capoeira era visto como algo que “estd na escola, se encontra na escola, mas ndo faz parte da
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escolal”, como se fossem “dois mundos distintos coabitando em um mesmo espaco”. Com
excecdo de eventos esporadicos, como a apresentacéo na Feira Cultural da escola final do ano,
o dialogo entre a direcdo e a equipe de professores da escola e 0 grupo de capoeira eram quase
inexistentes. A autora aponta também que, apesar disto, no cotidiano dos jovens entrevistados,
“estes “cosmos culturais” aparentemente cindidos dialogavam, trocavam saberes, valores e
experiéncias” (MAIA, 2008, p.143), que apresentavam a potencialidade de mexer na maneira
como 0s jovens eram vistos pela instituicao escolar. Interessante perceber também, ainda que
ndo tenha sido um aspecto problematizado pela autora, que o grupo de capoeira adotou o
nome de um “projeto cultural” encampado por uma ONG que realiza agdes sociais e parcerias
com escolas publicas, com apoio da prefeitura. Isto nos remete a forca que a acdo
governamental muitas vezes pode ter na definicdo daquilo que ¢ entendido como “Capoeira”
nas escolas, uma vez que a identidade ali se constitui a partir do referido projeto, e ndo por
dindmicas proprias e processos de identificacdo do universo da capoeira (um grupo
referenciado em um mestre).

Outro estudo que traz elementos interessantes neste esforco de identificar as maneiras
como as relacdes entre Capoeira e Escola tem sido analisadas pelo campo educacional é o de
Radicchi e Falcdo (2012). Os autores analisaram a inser¢cdo da Capoeira em duas escolas
publicas no municipio de Sdo José (SC) a partir do didlogo e das tensfes estabelecidas entre
esta préatica e a disciplina de Educacdo Fisica. Esta disciplina tem sido alvo privilegiado de
pesquisas realizadas sobre o tema, talvez pela forca que um sentido de Capoeira associado ao
esporte conquistou dentro do universo da capoeira e na academia desde sua significacdo como
possivel “gymnastica nacional” como demonstrei acima. Entendendo que a aproximacao da

capoeira ao esporte

restringe um entendimento mais ampliado da capoeira enquanto préatica cultural
histdrica, e pode levar justamente a uma aproximacdo deletéria aos organismos de
regulacdo profissional (Conselhos) vinculados a Educacéo Fisica (estando o esporte
intrinseca e historicamente imbricado a area) e seus mecanismos de garantia de
reserva de mercado, via regulamentacdo e normatizacdo descabida em uma area fora
de sua abrangéncia de regulacdo (préaticas culturais garantidas pela Constituicao
Federal de livre expressdo) (RADICCHI E FALCAO, 2012, p.204).

Essas tentativas de normatizacdo por parte de 6rgdos nacionais da Educacdo Fisica — como o
Conselho Federal de Educagéo — tem envolvido inclusive a tentativa de proibicdo de que
mestres de capoeira sem formacao nesta area disciplinar continuem lecionando capoeira nas
escolas. Essa tendéncia tem enfrentado fortes resisténcias, inclusive por meio de processos

movidos na esfera judiciaria, como apontam os autores.
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Em contraste, os autores defendem que o didlogo com a Capoeira ndo deve acontecer
exclusivamente a partir da disciplina Educacdo Fisica, mas sim em um trabalho
interdisciplinar com todos os professores. Estes “poderiam trabalhar diversos aspectos que a
capoeira, enquanto pratica cultural afro-brasileira, contextualizada historica e socialmente,
poderia oferecer a educagdo dos alunos” (RADICCHI E FALCAO, 2012, p.204).

Radicchi e Falcdo iniciam sua analise apontando que a proposta curricular oficial do
municipio de S&o Jose situa a capoeira como componente extracurricular da Educacéo Fisica,
no ambito de projetos. Para isso, 0 municipio realizou um processo seletivo para provimento
de vagas de carater temporario (1 ano) para o cargo de “Professor de Capoeira na Escola”.
Apesar dos vencimentos a serem pagos aos professores temporarios serem semelhantes aos
dos professores efetivos do curriculo “regular”, os autores apontam que a contratagdo
temporéaria € uma forma de precarizacdo do trabalho docente. Além disso, teria havido certa
reacdo negativa por parte dos professores efetivos devido a igualdade de vencimentos, pois
acreditavam que isso ndo era justo, uma vez que os professores temporarios de capoeira
trabalhariam com menos alunos e estes seriam mais motivados do que nas aulas regulares. Os
autores sugerem que esta rea¢do poderia ser associada a “marginalidade” ocupada pela
capoeira nas relagdes de poder no ambito do espaco escolar, em termos de status.

A chegada do Programa Mais Educacdo nas escolas do municipio teria modificado um
pouco esta dindmica, pois as aulas de capoeira realizadas no contraturno escolar, até entdo
facultativas, passaram a ser obrigatdrias, muitas vezes causando problemas e dificuldade de
organizacado dos horarios.

Outro aspecto a ressaltar no referido estudo é que, como no caso do estudo apresentado
anteriormente, também aqui a estratégia adotada pelo governo municipal foi a de criar uma
entidade chamada “Projeto Educacional Capoeira na Escola”, parte do “Projeto Esporte na
Escola”, que inicialmente realizou parceria exclusiva com um unico grupo de capoeira, que
ficou com a tarefa de inserir esta pratica nas escolas. O processo seletivo publico abriu, entéo,
a possibilidade de novos grupos e novos sentidos de capoeira serem fixados nas escolas
publicas daquela cidade. Porém, para participar da selecdo, foi estabelecida a exigéncia da
graduacdo Licenciatura Plena em Educacéo Fisica.

O estudo dos autores permite perceber que ndo apenas capoeiristas e formuladores de
politicas publicas, mas também representantes das comunidades disciplinares — como as de
Educacdo Fisica — participam das disputas hegeménicas travadas em torno das maneiras como
tem se dado a entrada da Capoeira nas escolas de todo o pais.
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Radicchi e Falcdo afirmam que o caso de S&o José demonstra — como outros exemplos —
a gradual insercdo da capoeira em politicas governamentais nos Gltimos anos. Estas politicas
estariam reconhecendo o potencial educativo desta pratica mas, ao mesmo tempo, estariam
colocando a capoeira em um lugar periférico no que se refere a gestao escolar e ao sistema de
ensino, além de muitas vezes privilegiarem critérios académicos (graduacdo em Educacao
Fisica) em detrimento da legitimidade na prépria comunidade de praticantes de Capoeira.

Dessa maneira, o referido estudo parece confirmar minha afirmacéo, discutida desde o
capitulo anterior, de que o processo de gestdo das demandas de diferenca por parte do sistema
educacional — tanto no que se refere as escolas como um todo, quanto as politicas
governamentais, como o Programa Mais Educacdo — tem colocado a capoeira em um lugar
subalternizado, como um elemento situado fora do sistema discursivo do conhecimento
escolar. Os discursos que afirmam a Capoeira como uma pratica que esta exclusivamente no
terreno da recreacdo e do esporte tem (re)produzido uma fronteira antagbnica que delimita, de
um lado, os saberes escolares e, de outro, a Capoeira. Ficam de fora, assim, os saberes
legitimados de serem ensinados na escola e os saberes epistemologicamente diferenciados
trazidos pela Capoeira.

Em relacdo & epistemologia mobilizada pela Capoeira Angola, como diferenciada
daquela existente na ciéncia moderna, destaco duas teses de doutorado concluidas nos anos
2000, ambas produzidas por praticantes de capoeira angola que produzem suas pesquisas a
partir de um entre-lugar situado entre capoeira e educacdo: a de Pedro Abib e a de Rosangela
Aradjo.

O trabalho de Pedro Abib (2005) toma como ponto de partida uma trajetoria do conceito
de cultura popular ao longo da segunda metade do século XX para afirmar que esta se
constitui em um campo dotado de uma ldgica diferenciada em relacdo a racionalidade
moderna. A capoeira angola € escolhida por ele como objeto de estudo por sua vivéncia
pessoal de mais de 10 anos junto a velhos mestres baianos, destacadamente Jodo Pequeno®,
aluno mais antigo de Pastinha. Segundo ele, as origens da tradicdo da capoeira angola
remontariam as experiéncias e trocas entre 0s escravos africanos e a um desenvolvimento que
esta pode ter na Bahia, onde a represséo policial (menor do que no Rio de Janeiro) e a menor
presenca de imigrantes europeus permitiram a continuidade de marcas identitarias africanas.

Amparado em uma leitura pés-colonial, que se referencia em autores como Homi

Bhabha, Boaventura e Nestor Canclini, o autor aponta para um novo alcance da utilizacdo do

% Mestre Jodo Pequeno faleceu em 2012 provocando comocao entre capoeirista de diferentes vertentes em todo
0 mundo e sua morte foi registrada inclusive pelos meios de comunicacdo de massa.
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conceito de “cultura popular”, que deveria ser considerado ndo como uma posicdo de
subalternidade em relagdo ao conhecimento moderno, mas sim como dotado de uma légica
prépria calcada na memoria, na oralidade e na ritualidade, que fundariam uma perspectiva de
temporalidade nao-linear, e sim circular — termos que demandam certa explicacao.

A oralidade envolveria técnicas especificas de arquivamento e transmissdo da memoria
coletiva do grupo, ndo apenas através da palavra falada, mas dos gestos e da corporeidade.
Caracterizando as sociedades de cultura oral como “sociedades da memoria”, Abib enfatiza a
importancia da figura do mestre como aquele que exerce um papel central na preservacao e na
transmissdo de saberes, fazendo uma analogia entre este e a figura do poeta grego na
antiguidade:

O mestre corporifica, assim, a ancestralidade a histéria de seu povo e assume por
essa razdo a funcdo do poeta que, atraves do seu canto, é capaz de restituir esse
passado como forca instauradora que irrompe para dignificar o presente, e conduzir
a acdo construtiva do futuro (ABIB, 2005, p. 95).

A palavra teria, assim, uma dimensdo mitica convertendo-se 0 seu pronunciamento num
acontecimento instaurador, capaz de constituir um mundo a partir da referéncia ao passado.

Na capoeira angola, o papel do mestre envolveria também uma relacdo préxima com
seus alunos ou discipulos, inclusive através do toque corporal para o ensino de movimentos —
de acordo com Abib, uma heranca de pedagogias africanas. A figura do mestre € elemento
central na propria identificacdo dos praticantes de capoeira angola, enquanto pertencentes a
uma determinada “linhagem”, termo que indica uma continuidade ou manutencdo da heranca
de um determinado mestre ancestral por seus discipulos. Porém, o conhecimento de uma
linhagem s6 é disponibilizado aqueles alunos que demonstram amadurecimento e
compromisso suficientes para poder utiliza-lo em beneficio da propria preservacédo da tradicdo
— 0 que seria importante para manter certa coesao em torno desses saberes fundamentais para
o sentimento de “pertencimento identitario e de transmissdo da memoria coletiva do grupo”
(ABIB, 2005, p. 99).

A ritualidade teria o papel de transpor o0 momento vivido para tempos imemoriais,
locais sagrados e ancestrais onde tudo se originou “¢ o ritual que permite a conexao com o
sagrado, com a arché enquanto origem, enquanto fonte continuamente suscitadora de
sentidos” (ABIB, 2005, p.99). Essa conexdo com a dimensdo mitica tem na mdsica produzida
pelos instrumentos (sobretudo, o berimbau que comanda a orquestra) um elemento

fundamental. Citando Nestor Canclini e Michel Pollak, o autor afirma que o ritual oferece
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uma ocasiao para que restricées cotidianas sejam suspensas momentaneamente, permitindo ao
grupo uma viséo alternativa de si mesmo e a potencialidade de desafiar a ordem estabelecida.
A perspectiva da temporalidade ndo-linear esta subjacente a este entendimento do ritual,

uma vez que naquele momento ha um retorno do passado:

Os antepassados e suas historias reencarnam nos sujeitos protagonistas dessas
manifestacBes, tornando-se entes reais, que falam, cantam e dangcam no momento da
celebracdo. Esses sujeitos — iniciados, artistas populares, personagens performaticos
ou simples brincantes — sdo mais do que eles proprios no momento da celebracéo;
s80 a encarnacdo desse passado que insiste em presentificar-se, gracas a ritualidade
presente nesses momentos, que permite a transposicao, ou seja, a passagem entre o
mundo real e o mundo mitico, a juncdo entre passado, presente e futuro (ABIB,
2005, p. 108).

Essa perspectiva ganha importancia diante do atual momento de crise das identidades
em que, como afirmou Boaventura de Souza Santos, se daria uma “eternizacdo do presente”
que impede olhar o passado enquanto forga instauradora (SANTOS, 1997 apud ABIB, 2005).

Para Abib, a capoeira angola, assim como o samba e outras tradi¢es da cultura popular,
apontaria para outros modelos de aprendizagem possiveis que podem auxiliar “num processo
de construgdo de formas alternativas de se pensar a educagdo” (ABIB, 2005, p. 176). A
racionalidade eurocéntrica — que, segundo ele, ainda influencia a maioria dos programas
formais de educacéo — teria relegado a cultura popular a uma forma “folclorizada”, que so se
apresenta em datas especiais e que é tratada de forma superficial e caricaturada, ndo se
constituindo enquanto um saber legitimado pela cultura escolar. Apoiando-se em Henri
Giroux, Abib defende uma relacdo entre pedagogia e cultura popular como terreno de luta
cultural, que oferece ndo apenas discursos subversivos, mas também relevantes elementos
tedricos que possibilitam repensar a educacdo como uma viavel e valiosa forma de politica
cultural (ABIB, 2005).

A cultura popular estaria amparada em uma ideia de comunidade tipica da educagéo
ndo-formal — segundo o autor, diferente da educacdo formal por sua ndo fixacdo rigida de
tempos e locais e a flexibilidade na adaptagdo dos contetidos de aprendizagem a cada grupo.

Importa sublinhar que, nas reflexdes de Abib, a ideia de comunidade presente possui um
viés essencialista que caracteriza 0s grupos da cultura popular como dotados de
homogeneidade e coesdo, apagando as contradigdes e tensdes neles presentes. Além disso,
acredito que as diferentes contribuicOes recentes da Antropologia tem mostrado que os rituais
estdo presentes nas mais variadas manifestacfes da vida contemporanea, ndo estando restritos

a cultura popular.
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E possivel pensar também que, se por um lado, os processos de identificacio presentes
na capoeira angola através dos principios apontados por Abib tem uma potencialidade de
subversdo de sentidos hegemonicamente fixados para a relacdo entre passado, presente,
futuro, por outro o autor acaba atribuindo a estes principios um carater transcendental,
supostamente capaz de superar relagdes de poder presentes inclusive na capoeira. E
problemética também a fronteira estabelecida pelo autor entre a cultura popular/educacéo nao-
formal e a educacéo formal/escola, pois, na perspectiva discursiva pés-fundacional com que
opero, essa fixacdo de sentidos de ambos como antagdnicos ndo contribui para a percepcéao de
que a propria “escola” — como discuti nos capitulos anteriores — € um termo que tem seus
sentidos fixados contingencialmente, em meio as disputas hegemonicas.

Porém, acredito que muitos dos elementos apontados por Abib sdo interessantes para
pensar a Capoeira Angola como portadora de uma outra epistemologia capaz de alargar os
sentidos de conhecimento escolar. A presenca da Capoeira na escola, trazendo ritualizagdes
que mobilizam processos de identificagdo e fluxos de sentido em torno da “cultura popular” e
da ““cultura negra”, podem contribuir para o estabelecimento de outras referencias legitimas
no sistema discursivo “conhecimento”, ao lado da ciéncia.

Rosangela Araujo, Mestra Janja, lideranca do grupo Nzinga e pertencente a escola
pastiniana, construiu sua analise a partir de materiais de organizacGes de Capoeira Angola
pertencentes a uma mesma linhagem, embora em localidades distintas. Ela conclui pela
existéncia de um conhecimento cujas bases de continuidade estdo assentadas na pertenca a
escola pastiniana como aspecto de resisténcia cultural frente aos processos de massificacdo
verificados sobre a capoeira hegemonica, conhecida como Capoeira Regional.

Araujo critica o olhar folclorizado e desportivo sobre a capoeira no campo da educacao,
afirmando a necessidade de formular outros entendimentos - filoséficos, espirituais, politicos,
etc. - sobre os saberes tradicionais africanos na formagdo do conhecimento e demais codigos
civilizatorios brasileiros por meio do dialogo com professores, educadores e movimentos
sociais. Segundo ela, estes saberes atribuiriam ao corpo um sentido de espa¢o sagrado onde &
possivel elaborar estruturas de autoconhecimento e de construcéo reflexiva sobre a sociedade
mais ampla.

Remetendo-se ao conhecido trabalho de Alejandro Frigério (1989), Janja afirma que a
conclusdo do autor de que “enquanto cultura, a capoeira é negra. Como esporte, é branca”
traria algumas pistas interessantes para se pensar que a fixagdo do sentido da Capoeira como
esporte ao longo do século XX contribuiu para o0 apagamento ou a eliminacdo dos saberes e
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processos herdados da ancestralidade africana. Entretanto, para Aradjo, sdo estas tradi¢des
que, entre os angoleiros, “renovam as formas de reflexdo social, organizando sua atualidade a
partir de relacionamentos e trocas com espacos politicos instituidos: movimentos sociais,
universidades, partidos politicos, programas sociais, organizagdes artisticas, etc.” (ARAUJO,
2004, p. 148). A autora demonstra assim, um entendimento de que a Capoeira ndo pode ser
entendida em uma Gtica essencialista, em que a cultura é lida como um conjunto de elementos
fixos e imutaveis transmitidos ao longo do tempo, mas que ela é reinventada a partir da acéo
e dos significados construidos no presente.

A autora define a capoeira angola também a partir da ancestralidade. Em uma analogia
com a antropologia, ela propde que a relacdo entre discipulos e mestres seria semelhante ao
papel simbdlico ocupado pelo Totem nas sociedades africanas. Dialogando com trabalhos do
antropologo Gilberto Velho, também atribui a memdria um papel central de formacdo de
identidade e a possibilidade de formulacdo de um projeto alternativo possivel a ordem social
vigente.

Interessante a critica que a autora faz a Pires (1996) quando este afirma que tanto
Mestre Pastinha quanto Mestre Bimba foram inventores de uma nova tradi¢do da capoeira
contemporanea, amparados na defini¢do da Capoeira como “esporte”. Segundo ela, se naquele
momento historico das décadas de 1930-40, remeter-se ao esporte poderia proporcionar a
capoeira uma aceitagdo social maior e seu afastamento da ideia de marginalidade, aqueles
icones da capoeira o fizeram a partir de estratégias diferenciadas e leituras opostas em relacao
a origem da Capoeira e ao seu papel na sociedade brasileira daguele momento. Para Bimba, a
Capoeira poderia significar uma luta eficiente, moderna, organizada em torno dos critérios
esportivos e metddicos como as lutas marciais internacionalmente disseminadas e assimilando
movimentos destas para ampliar sua marcialidade. Ja para Pastinha, embora este também
tenha mobilizado discursos em torno do significante “esporte” — inclusive no nome da
academia que ele mesmo criou —, a Capoeira era entendida como um legado africano a ser
preservado.

Embora a autora mobilize um sentido eminentemente positivo para a Capoeira Angola —
mesmo pela posi¢do de sujeito de mestre de onde fala —, é possivel pensar que esta tradi¢do
ndo representa apenas uma forma de resisténcia, mas tambeém ela esté sujeita a apropriacoes
por parte da industria cultural, a mercantilizacdo e a deslocamentos de sentido em meio a
globalizagdo. Além disso, a autora caracteriza o0 universo da Capoeira Regional de maneira

excessivamente generalizante e homogeneizante, quando na realidade ha multiplas leituras
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nas centenas de grupos existentes em todo o Brasil, muitas vezes mobilizando inclusive
sentidos de “cultura negra” amparados na ancestralidade.

Porém, acredito ser interessante destacar a percepcdo de Rosangela Araujo de que a
Capoeira Angola pode se colocar como forma de resisténcia aos processos de
homogeneiza¢do no cenario atual, uma vez que aposta na importancia da memoria e sua
capacidade em promover processos de identificagdo em torno da “cultura negra”. A autora
identifica na Capoeira Angola uma epistemologia particular de matriz africana que, acredito,
tem contribuicBes importantes a fazer para a ampliagdo dos sentidos de ‘“conhecimento

escolar” na educacao brasileira atualmente.
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ADEUS, ADEUS, BOA VIAGEM: CONSIDERACOES FINAIS

Coerentemente com o0 quadro teérico com que vim operando, reconhego a
provisoriedade de quaisquer fechamentos de sentido que fui capaz de produzir ao longo deste
trabalho. Isso se deve ndo apenas as limitacGes de tempo e espaco presentes em uma pesquisa
de mestrado, mas também pela propria condicdo radical de contigéncia que caracteriza o
social, que estd permanentemente aberto a mudancas e ressignificacbes. As demandas sociais
e as disputas hegemdnicas travadas em cada momento histérico e cada contexto nos obrigam
a um constante repensar dessa préatica de significacdo que é a pesquisa no campo educacional:
outras significacdes podem sempre fazer emergir e potencializar novas as criticas e caminhos
para as relagdes entre conhecimento, cultura e curriculo.

Neste espaco, cabe-me, porém, realizar um balanco da caminhada feita ao longo desta
investigacdo, algumas conclusdes provisérias que pude construir pelas analises e reflexdes
realizadas.

Né&o foi meu objetivo aqui realizar um julgamento sobre o Programa Mais Educacéo e a
sua proposta da “rede de saberes”, uma avalia¢ao definitiva sobre seu carater emancipador ou
reprodutor/conservador. Embora reconhecendo ser necessario que avaliemos as politicas
educacionais e seu processo de implementacdo, acredito que a condenacdo ou absolvicdo
destas é uma operacdo discursiva que tem limites quando se trata de pensar outras articulacdes
e caminhos possivelmente subversivos.

Meu objetivo foi apontar que o Programa Mais Educacdo esta presente em um namero
consideravel de escolas brasileiras e, nesse processo, suscita algumas questées importantes em
relacdo a problematica da relagdo entre a escola e os diferentes tipos de saberes. Busquei dar
conta, na medida das minhas possibilidades, das maneiras como o jogo politico de
fechamentos de sentidos acontece em diferentes contextos, definindo e estabelecendo
fronteiras em torno de, "escola" “comunidade”, “saberes escolares” e os outros saberes — que
na terminologia do programa aparecem como “saberes comunitarios” — como, por exemplo,
aqueles que estdo entrando no Curriculo por meio da incorporagdo da Capoeira na cultura
escolar.

A analise dos documentos do Programa Mais Educacdo e a investigacdo qualitativa
empreendida na Escola Municipal Ginga mostrou que ha uma complexidade que precisa ser
pensada a partir do jogo politico da significacdo no contexto da pratica. Ndo had uma oposicao

binaria entre render-se ao conservadorismo ou conquistar uma emancipacao pré-definida.
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Meu foco recaiu sobre como os antagonismos — condigdo inescapavel para a articulagdo
e a producdo de sentidos — sdo criados por meio do Discurso. Verifiquei a existéncia de
dicotomias fixadas entre, de um lado, a escola e seus saberes, e, de outro, a comunidade e seus
saberes vistos como radicalmente diferentes. Tanto nos discursos presentes no programa
quanto na Escola Ginga, pude perceber que os sentidos destes termos flutuam, conforme as
maneiras como as instituicdes — como a escola e os 6rgdos formuladores de textos das
politicas — realizam a gestdo das demandas de igualdade e de diferenca.

Nos diferentes contextos, os sentidos de “escola” e de “comunidade” fixados variaram.
Ao mesmo tempo em que “escola” é caracterizada como um lugar tradicional e descolado da
vida, a “comunidade” seria portadora de “saberes” ligados as necessidades praticas e a
experiéncia, e associada recorrentemente a caréncia — seja de recursos financeiros, seja de
“valores”. Na fala de diferentes professores, aparece o estabelecimento de uma distancia
entre a “realidade” ou a “cultura dos alunos” (associada a “pratica” e ao “contexto social” da
Rocinha) e a “cultura dos professores ¢ da escola” (associada a “teoria”, distante da
“realidade” da Rocinha). Estas visdes parecem reatualizar, no contexto da pratica, o discurso
da separagdo entre “escola” e “comunidade” presente nos documentos, contribuindo para
reforcar hibridizacGes entre discursos pedagdgicos e culturalistas que tendem a produzir
efeitos assitencialistas nas praticas educacionais.

Pudemos ver o quao dificil é a articulacdo entre escola e comunidade, sobretudo porque
os critérios de definicdo dos “contetidos” legitimados de serem ensinados ndo foram
questionados, salvo em raros momentos. Em meus esfor¢os por entender como a Capoeira
esta entrando na escola, busquei identificar quais os elementos dela que séo incorporados pela
cultura escolar— em uma gama infindavel de significacOes para esta prética.

Apesar de Capoeira poder ser significada de diferentes maneiras, prevaleceu um sentido
de Capoeira como “valores” e linguagem corporal, dissociada do conhecimento escolar. Nao
seria possivel inferir que esse movimento esteja relacionado a uma forma especifica desta
instituicdo de fazer a gestdo das demandas de direitos que a interpelam na atualidade? Ao
trazer a Capoeira para dentro da cadeia definidora de "escola democratica" por meio desta
operacdo de deslocamento do sentido de Capoeira de essa instituicdo, ndo se estaria
mobilizando estratégias para adestrar esta pratica, colocando-a em lugar subalternizado no
contexto discursivo escola, fortemente marcado em sua trajetoria pela centralidade do
conhecimento disciplinar? Formular essas questdes significa reconhecer 0s riscos resultantes

de algumas perspectivas presentes no campo do curriculo que tendem a negar a importancia
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dos “contetdos” -, e a acreditar que esta seria uma estratégia potencialmente mais subversiva.
Em uma educacdo que se pretenda democrética, acredito que se corra o risco de jogar fora
uma das conquistas mais importantes da escola publica: o direito ao conhecimento.

Coerentemente com a opcao tedrica feita pelo GECCEH — amparada na Teoria do
Discurso pés-fundacional —, acredito que o conhecimento deva ser tomado como ponto nodal
das disputas pelos sentidos de “escola”, uma vez que ele ¢ algo capaz de reunir todas as
diferencas de maneira a dizer “aquilo que a escola ¢”, o que deve estar dentro ou fora da
escola. Acredito que a incorporacdo do significante Capoeira na cadeia de equivaléncia do
conhecimento escolar é um elemento significativo de possiveis deslocamentos da fronteira
desta cadeia. No entanto penso que ainda precisamos explorar outras estratégias para que ela
possa deixar de ocupar um lugar subalternizado associado apenas a ‘“valores” e a
movimentacdo corporal. Uma aposta seria explorar as dimensdes epistemoldgicas da
Capoeira.

Pude perceber que as fronteiras entre escola, conhecimento, comunidade ,embora
desestabilizadas ndo estdo sendo deslocadas, dada a forca ainda presente de discursos mais
conservadores, “conteudistas tradicionais” no contexto da pratica e a naturalizagdo da
problematica dos contetidos nos contextos de influéncia e de producéo de texto das politicas.

Acredito ter demonstrado algumas pistas para pensar as possiveis contribuicdes da
Capoeira para a constituicdo de sentidos ampliados de ‘“conhecimento escolar” que, sem
abandonar as referéncias da ciéncia moderna, possam também fazer parte deste sistema
discursivo. Outros saberes — e outras relagdes com os saberes, como nos chama a atencéo
Bernard Charlot (2005) — produzidos por meio da ancestralidade, da ritualidade e da
oralidade, podem auxiliar a escola a enfrentar os desafios colocados pelas demandas de
diferenga em torno da “cultura negra” e da “cultura popular”.

Entretanto, ha ainda muito a aprofundar para se pensar a questdo do conhecimento
escolar e sua ampliacdo a partir do didlogo com as praticas culturais que, como a Capoeira,
foram forjadas na didspora africana. Esta tem servido como um ponto de partida importante
para uma (re)descoberta dos saberes em Africa e sua reinvencdo nas Américas. Refiro-me a
uma interlocucdo inescapavel com autores como Kwame Appiah (1997), Paulin Houtondji
(2010), Dismas Masolo (2010) e Amadou Hampaté Ba (2010) que — na esteira de uma gama
de pensadores da Africa pos-colonial, como Leopold Senghor — indicam-nos a existéncia de
um rico e crescente campo de investigagdo genericamente chamado de “estudos africanos”

gue busca compreender as multiplas filosofias africanas, ndo mais relegadas ao lugar de uma
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“etnofilosofia”, como uma certa tradi¢ao da filosofia ocidental as localizou, mas sim como
epistemologias outras dotadas de riqueza e de mecanismos proprios de producdo de
conhecimento e de educacao.

Destaco ainda alguns autores que vém mergulhando no universo pouco estudado da
“cultura popular negra” no Brasil e nas Américas. A historiadora Maria Antonacci (2009) tem
sido capaz de, desde uma ética pds-colonial, recuperar os diferentes suportes — a gestualidade,
0 corpo, a musica — por meio do qual as culturas negras da diaspora tem sido capazes de
transmitir e produzir conhecimento sobre 0 mundo. As contribui¢cdes do destacado socidlogo
americano Paul Gilroy (2011), no &mbito dos Estudos Culturais e P6s-Coloniais, sdo também
referéncias para um entendimento ndo essencialista deste processo diaspérico de producédo
cultural, além da brilhante defesa que o autor faz do papel da musica — e todos 0s recursos
performaticos corporais que a acompanham — na formacao de um espaco de intelectualidade
nas culturas afroamericanas por meio de linguagens e suportes alternativos a escrita.

Acredito que trilhar esses caminhos ja abertos pode ser uma potente estratégia
subversiva em meios as lutas de significacdo que envolvem e/ou sdo mobilizadas na definicéo
do que seria uma “escola publica democratica”. Mas isso significaria preparar outros terreiros

para entrar em outras rodas....
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ANEXO 1A — Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada com a
Coordenadora Pedagbgica Valéria

Idade:
Formacao escolar/académica:

Trajetoria profissional:

Hé& quantos anos trabalham na escola e que funcgdes j& exerceram ali?

Quais sdo as principais objetivos da escola no Brasil e no Rio de Janeiro hoje em dia, para
VOCés?

Que dificuldades a escola enfrenta nesse esforgo?

O Projeto Politico Pedagdgico da escola estéa atualizado ou precisa de mudancas?

Como vocés veem o problema do racismo no Brasil hoje em dia?

Este é um problema nesta escola? Como a escola tem tentado lidar com esse problema?

A senhora vé alguma importancia na lei 10.639/2003, que instituiu a obrigatoriedade do
ensino de historia e cultura africana a afrobrasileira na escola?

Os professores procuram trabalhar essa tematica em sala de aula?

Como vocés veem o Programa Mais Educacdo dentro do conjunto de atividades que

acontecem dentro da escola? Ha relagcfes entre as aulas regulares e estas atividades?

10) Como vocés veem a realizacdo de oficinas de capoeira na escola hd quase 3 anos? A

capoeira tem influenciado em alguma coisa no funcionamento da escola e na aprendizagem

dos alunos?

11) Qual a importancia da capoeira na escola? O que esta atividade ensina aos alunos?

12) Vocés consideram a capoeira como parte da cultura negra? Por que?
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ANEXO 1B - Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada com a Coordenadora do Mais
Educacao Mércia

Idade:

Formacao escolar/académica:

Hé& quantos anos trabalham na escola?

Como se aproximou da escola e do Programa?

Perguntar tema de fazer uma ponte das oficinas com a escola.

Quais os problemas/dificuldades do Programa na escola?

Que qualidades/potencialidades tem o Programa para dialogar/influenciar a escola?
O que é a educacdo integral para vocé?

Ha algum didlogo entre as oficinas e a escola? Em que momento ocorre esse didlogo?

Cultura negra/capoeira tem ajudado a tratar esta questao?

© ®© N o g B~ w DR

Para vocé existe racismo no Brasil? E na escola?
10. Isso € uma questdo para a escola? Como ele tem procurado trabalhar isso?

11. Como foi escolhida a capoeira e as demais atividades para o Programa na escola?



10.
11.
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ANEXO 1C - Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada com os Professores Jair,
Gisele e Andreia.

IDADE:
Formacao escolar/académica:

Outras atividades que realiza:

Como vocé colocaria o papel da escola na educacgéo no Brasil hoje?

Como vocé Vé o papel da escola Ginga, pelo que vocé tem visto?

Qual a importancia da escola para essa comunidade que ela atende? Qual o papel da
comunidade escolar? O que ela tem feito? E que dificuldades ela encontra?

Se vocé fosse pensar de uma forma mais ampla que conteidos vocé considera mais
importantes? VVocé costuma trabalhar com quinto ano?

Dentro dessa ideia, pensando mais especificamente contetdos histéricos, que
contetdos histéricos vocé acha que ndo podem deixar de estar dentro de um
planejamento de ano?

Vocé acha que essa atividades do Mais Educacdo que acontecem na escola sdo
importantes?

Nesses planejamentos anuais, o pessoal do Mais Educacdo participa?

Ent&o, a capoeira pra vocé € interessante existir na escola? VVocé teve a oportunidade de
assistir alguma oficina?

Vocé acha que no caso o racismo é um problema no Brasil? Ainda é um problema?

E como é que a escola pode atuar nessa questdo do racismo?

Vocé acha que de alguma maneira pode haver um didlogo com a capoeira dentro da

escola?
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ANEXO 1D - Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada com a Professora lara da Sala

A wnp e

o

10.

11.
12.
13.

de Leitura

IDADE:
Formacao escolar/académica:

Outras atividades que realiza:

J& trabalhou em outras escolas?

Ha quanto tempo trabalha na escola?

Em que funcdes ja atuou?

Como vocé vé a escola Ginga de um modo geral? Que qualidades/dificuldades essa
escola tem?

Como ¢é a relacdo com a comunidade escolar?

Qual é a importancia da sala de leitura para a escola e como este espa¢o dialoga com o
trabalho feito pelos professores em sala de aula?

\/océ considera o racismo um problema no Brasil hoje em dia?

E na escola?

Como a escola, em geral, e a sala de leitura, em particular, enfrentam este desafio?

A sala de leitura dispde de um acervo sobre “literatura da cultura africana”. E recente
este acervo?

Os professores utilizam este material? De que maneira e com que frequéncia?

O que vocé acha do Programa Mais Educacéo na escola Ginga?

E a presenca das oficinas de capoeira? Eles ajudam a trabalhar a questdo da cultura

negra na escola?
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ANEXO 1E - Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada com a Professora de Capoeira

1)
2)
3)

4)

5)
6)
7)
8)
9)

Ludmilla Almeida

IDADE:

Formacao escolar/académica:

Outras atividades que realiza:

Bairro onde mora:

Ha quanto tempo pratica capoeira?

Hé& quanto tempo ensinando capoeira?

Percebeu alguma diferenga entre as experiéncias anteriores de trabalho com criancas
em escolas e este trabalho atual inserido no Programa Mais Educac¢do?

O fato de estar no Programa Mais Educacdo alterou sua maneira de
ensinar/trabalhar/relacionar-se com os alunos?

Para vocé, qual é a importancia da capoeira no Brasil hoje em dia?

Vocé e seu mestre fazem Capoeira Angola. O que € isto?

O fato de ser capoeira angola influencia o trabalho sobre a questéo racial?

Vocé acha importante o ensino da capoeira nas escolas publicas? Por que?

Como a coordenacdo pedagdgica e a Direcdo da escola tem dialogado/apoiado o seu
trabalho? Houve parcerias, projetos e eventos coletivos da escola em que a capoeira

participou?

10)Como os professores dos alunos que treinam capoeira tem dialogado com o seu

trabalho? Houve parcerias ou trabalhos conjuntos?

11) Existe relacdo entre a capoeira e a identidade negra?

12) Como vocé tem trabalhado a questdo racial e a presenca do negro na historia do Brasil

com seus alunos?

13) Voce teve acesso ao Projeto Politico Pedagdgico da escola? Como vocé o vé?

14) A capoeira ou, de maneira mais geral, o programa Mais Educacdo é mencionado ali?

15) Na elaboracéo de suas oficinas de capoeira, vocé conversou com seu mestre, ele lhe

ajudou no planejamento das aulas? No seu trabalho cotidiano, vocés dialogam sobre a

pratica educativa? Exemplos?



195

ANEXO 1F — Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada com
Mestre Claudio Chaminé

- |dade:

- Formacéo escolar/académica:

Hé& quanto tempo esta atuando como oficineiro de percussdo na Escola Shakespeare e como
tem sido essa experiéncia?

Além de oficineiro de percussdo, vocé também € mestre de Capoeira. Fale um pouco de sua
trajetdria na capoeira.

Qual é a importancia do ensino de capoeira nas escolas brasileiras hoje?

O senhor é mestre de um grupo de Capoeira Angola. O que é a Capoeira Angola?

Como o senhor, como mestre, e 0 grupo, se relacionam com o trabalho com capoeira que a
Ludmilla vem realizando na Escola Shakespeare?

Como o senhor vé a sua experiéncia e a da Ludmilla com o programa Mais Educacgdo na
Escola Shakespeare, em termos de dialogo com os professores, a Dire¢do e a comunidade
escolar?

Vocé acha que os saberes trazidos pela capoeira sdo diferentes daqueles que normalmente ja

estdo na escola? Que diferengas/relagdes vocé vé?
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ANEXO 1G - LEVANTAMENTO NO BANCO DE TESES DA CAPES
(Janeiro de 2012)

Total de Resumos encontrados: 38

Palavras-chave utilizadas: capoeira; ensino de historia; educagao integral

Trabalhos no campo da Educagéo 25
Dialogo com a Nao ha
educacao didlogo com a
Educacgdo Formal 10 formal educacdo formal
Educacdo N&o-Formal 15 6 7

Otica de 4reas do conhecimento | 13
diferentes da Educacgéo

TOTAL 38
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ANEXO 2A - A CAPOEIRA COMO “CULTURA ESCRAVA”

Jogar Capoeira ou Danca da Guerra - litografia de Johan Moritz Rugendas (1835)
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ANEXO 2B - CAPOEIRA: “VADIOS” E “MALADROS” NO RIO DE JANEIRO
(Benedito Kalixto, ilustragbes da década de 1900)
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ANEXO 2C - CAPOEIRA: LUTA BRASILEIRA NOS RINGUES
Cyriaco (acima), anos 1900, e Mestre Arthur Emidio (abaixo), anos 1960




ANEXO 2D — CAPOEIRA: A GYMNASTICA NACIONAL
Frontspicio do livro de Annibal Burlamaqui (1928)
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ANEXO 2E - ICONES DAS “TRADICOES INVENTADAS” DA CAPOEIRA
BAIANA: MESTRES BIMBA (esq.) E PASTINHA (direita).
Abaixo: Bimba é recebido pelo presidente Getulio Vargas, em 1937.
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ANEXO 2F — A CAPOEIRA ANGOLA DA ESCOLA DE MESTRE PASTINHA:
MESTRE MORAES (BA), acima, E NECO PELOURINHO (RJ), abaixo
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ANEXO 2G - MESTRE CLAUDIO CHAMINE E TRENEL LUDMILLA
Foto de Afronaz Kauberdianuz (2012)




