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RESUMO

Esta pesquisa analisou os limites e as possibilidades de diferenciacdo do discurso pedagdgico
oficial nas prescri¢des curriculares para a educacédo escolar indigena, mais especificamente no
que diz respeito a educacgdo bésica. Para tanto, adentrou o contexto de producdo do discurso
pedagdgico oficial para a gestdo da diferenca, organizado pelos documentos curriculares
oficiais que orientam a educacdo nacional e especificos para a educacdo escolar indigena, a
partir do cruzamento dos campos de estudos da educacdo escolar indigena e do curriculo.
Documentos esses produzidos no ambito das reformas educativas e/ou curriculares dos anos
noventa. Adotou, para tal cruzamento, aportes tedricos da sociologia critica — da escola, do
curriculo e da cultura —, com apoio nos estudos de Bernstein, Bourdieu, Forquin e Gimeno-
Sacristan. O desenho metodoldgico esteve orientado pela abordagem qualitativa em
concepgdes critico-dialéticas, para dar forma aos procedimentos da pesquisa bibliogréfica e
documental. Para tanto, norteou-se pelas seguintes hipoteses: se historicamente, os saberes e
l6gicas privilegiados na escola sdo os saberes e l6gicas da cultura escrita e/ou letrada dos
grupos dominantes na sociedade em geral, pode ndao haver “ruptura” total com o modelo
escolar dominante no sentido de garantir a centralidade das linguas e culturas indigenas (de
base local e de tradicdo oral); considerando a escola como uma instituicdo da sociedade
moderna (ndo india) e que historicamente tem estado a servi¢co da (re) producdo dessa
sociedade, por meio da selecdo de contetdos culturais e das diferentes organizacdes do
curriculo, o curriculo prescrito para a educacdo escolar indigena, embora advogue para si 0
estatuto de diferenciado, pode ndo romper totalmente com os principios de selecdo de
contetidos e de organizacao disciplinar, tradicionalmente, instituidos. Esta analise considerou
0 campo de estudos sobre educacdo escolar indigena no Brasil como constituido a partir da
garantia de direitos indigenas no contexto mundial, entre eles, o direito a educacao
diferenciada; e evidencia que os enfoques comunitario, relativista e culturalista estiveram na
base das discussdes no campo e influenciaram a constitui¢cdo do discurso pedagégico oficial.
No cruzamento dos estudos sobre educacdo escolar indigena e os estudos curriculares, pela
discussdo do universalismo e do diferencialismo, denuncia a presenca de tensdes e/ou
conflitos no que diz respeito a selecdo cultural escolar; e, aponta para possibilidades de
diferenciacéo curricular pela gestdo da diversidade nas salas de aula. Em concluséo, evidencia
que o discurso de diferenciacdo curricular oficial é fragil para atender aos objetivos propostos
no campo da educacdo escolar indigena. No que diz respeito ao Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (1998), verifica uma proposta de enfraguecimento das
fronteiras entre conteldos académicos e contetdos locais a qual aponta para limites ou
obstaculos a aquisicdo de conhecimentos especializados; e que o curriculo prescrito para a
educacdo escolar indigena, embora advogue para si 0 estatuto de diferenciado ndo consegue
romper totalmente com a engenharia curricular nacional no que diz respeito ao principio de
organizacdo por disciplinas tradicionalmente instituido/instituidas e ao trato de questdes
sociais mais amplas pela transversalidade.

Palavras—chave: Curriculo. Educacéo escolar indigena. Educacéo diferenciada.



ABSTRACT

This research analyzed the limits and the possibilities of the differentiation of the official
pedagogical speech on the curricular requirements to the indigenous education, more
specifically related to the basic education. For this reason, it entered in the context of official
pedagogical speech production to manage the difference, organized by the official curriculum
documents which guide national education and specific for the indigenous education by
crossing the areas of study of the indigenous education and the curriculum. The documents
were produced within the educational reforms and/or curricular reforms around nineties. It
adopted, for this crossing process, some theoretical contributions of the critical sociology — of
the school, of the curriculum and of the culture — supported by the studies of Bernstein,
Bourdieu, Forquin and Gimeno-Sacristan. The methodological design was oriented by the
qualitative approach in the dialectical and critical conceptions to form the procedures of both
bibliographic and documental research. For this, it was guided by the following hypothesis: if
historically the knowledge and logic privileged on the school is the knowledge and logic of
the written and/or literate culture of the dominant groups of the society in general, the total
rupture with the dominant scholar model may not happen in the sense of not to guarantee the
centrality of the indigenous culture and languages (those of local basis and of oral tradition),
by considering the school as an institution of the modern society (not indigenous) that
historically has been serving the (re) production of this society through the selection of the
cultural contents and of the different curriculum organizations, the one prescribed to the
indigenous education, although it advocates to itself the rule of being differentiated, it may
not totally break with the elements of the content selection and the disciplinary organization
already traditionally instituted. This analysis considered the study area related to indigenous
education in Brazil as constituted from the guaranty of the indigenous rights on the world
context, among them, the right of a differentiated education; and it evidences that the
communitarian, relativist and culturalist approaches were present on the basis of the
discussions and influenced the constitution of the official pedagogical speech. At the junction
of the studies of indigenous scholar education and the curricular studies, through the
discussion of the universalism and of the differentialism, it denounces the presence of
tensions and conflicts with respect to the scholar cultural selection; and it points for the
possibilities of curricular differentiations by the management of the diversity within the
classrooms. In conclusion, it evidences that the speech of official curricular differentiation
speech is fragile to meet the proposed objectives on the area of indigenous education. With
respect to the Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (1998) [Curricular
Reverential to Indigenous Schools (1998)], it verifies a proposal of borders weakening
between academic specialized contents and local contents which points to limits or obstacles
for the acquirement of specialized knowledge; and the prescribed curriculum for the
indigenous education, although advocates to itself the state of differentiated cannot break with
the national curricular engineering with respect to the principle of organization by disciplines
traditionally instituted and to the tract of wider social questions by the transversality.

Key-words: Curriculum. Indigenous Education. Differentiated Education.



RESUMEN

Esta investigacion analizd los limites y posibilidades de diferenciacion del discurso
pedagdgico oficial en los requisitos curriculares para la educacién indigena concretamente en
lo referente a la educacion basica. Con este fin, entré en el contexto de la produccion del
discurso pedagogico oficial para gestionar la diferencia organizado por los documentos
curriculares oficiales que orientan la educacién nacional y especificos para la educacién
indigena, desde el cruce de los campos de los estudios de la educacion y del curriculo.
Documentos estos producidos en el marco de las reformas educativas y curriculares en la
década de los noventa. Adopt6 para tal cruce aportes tedricos de la sociologia critica — de la
escuela, del curriculo y de la cultura — apoyados en los estudios de Bernstein, Bourdieu,
Forquin y Gimeno-Sacristan. El enfoque metodoldgico se baso en el enfoque cualitativo en
concepciones critico-dialécticas para formar los procedimientos de la investigacion de la
literatura y documental. Para este fin, se guid por las siguientes suposiciones: si
histéricamente, el conocimiento y la Idgica privilegiados en la escuela son el conocimiento y
la I6gica de la cultura escrita y letrada de los grupos dominantes de la sociedad, no se puede
haber una “ruptura” total con el modelo escolar dominante para garantizar la centralidad de
las lenguas y culturas indigenas (de base local y de tradicion oral), considerando la escuela
como una institucion de la sociedad moderna (no indigena) y que histéricamente esta a
servicio de la (re) produccion de esta sociedad a través de la seleccion de contenidos
culturales y de las diferentes organizaciones del curriculo, el curriculo establecido para la
educacion escolar indigena, mientras abogue para si mismo la condicion de diferenciado,
puede no romper por completo con los principios de la seleccion de contenidos y de
organizacion disciplinar, tradicionalmente instituidos. Este analisis considerd el campo de
estudios sobre educacion indigena en Brasil como constituido por la garantia de los derechos
indigenas en el contexto global incluido el derecho a la educacion diferenciada y evidencia
que los enfoques de la comunidad, relativista y culturalista fueron la base de las discusiones
en el campo y influyé en la formacion del discurso pedagodgico oficial. En el cruce de los
estudios sobre educacion indigena y de estudios curriculares por el debate del universalismo y
del diferencialismo, revela la presencia de tensiones o conflictos con respecto a la seleccion
cultural escolar y apunta a las posibilidades de diferenciacion curricular por la gestion de la
diversidad en las salas de clase. En conclusién, evidencia que el discurso de diferenciacion
oficial es fragil para alcanzar los objetivos propuestos en el campo de la educacion indigena.
Con respecto al Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (1998)
[Referencial Curricular Nacional para las Escuelas Indigenas (1998)], verifica una propuesta
de debilitamiento de los limites entre los contenidos académicos y contenidos locales que
apunta a los limites u obstaculos para la adquisicion de conocimientos especializados y que el
curriculo prescrito para la educacion indigena, mientras abogue para si mismo el status de
diferenciado, no puede romper por completo con la ingenieria curricular nacional con respecto
al principio de organizacion por disciplinas tradicionalmente instituido y al hacer frente de
cuestiones sociales mas amplias por la transversalidad.

Palabras-clave: Curriculo. Educacién Indigena. Educacion Diferenciada.
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NOTAS INTRODUTORIAS

N4o raro as pesquisas que envolvem processos de educacdo escolar indigena (EEI)!
sdo dadas a partir do envolvimento dos pesquisadores com a realidade indigena (educacéo,

saude e outras formas de indigenismo).

O caso desta pesquisa ndo € diferente, pois trabalhei diretamente em processos de
EEI, na cidade de Dourados, Mato Grosso do Sul, no periodo que correspondeu aos anos de
1987 a 2006, como professora do ensino fundamental na Escola Municipal Francisco
Meireles. Essa escola atendia/atende, principalmente, alunos da Reserva Indigena de

Dourados.

Tal envolvimento profissional acabou por conduzir-me ao processo de formacao
académica, no ambito da pos-graduacdo. Primeiramente, no Curso de Especializacdo em
Educacdo, com a producdo da Monografia intitulada Educacdo escolar indigena e
instituicbes de ensino superior em Dourados: um compromisso legal e ético-social,
defendida, na UFMS, no ano de 2002; depois, no Curso de Mestrado em Histdria, com a
producdo da Dissertacdo intitulada Professores indios e transformacdes socioculturais em
um cenario multiétnico: a Reserva Indigena de Dourados (1960-2005), defendida, na
UFGD, no ano de 2006; e, atualmente, no Curso de Doutorado na UFMS, na area de

educacéo.

Este envolvimento académico em questdes ligadas a escolaridade dos indigenas
talvez se deva ao fato de que a atividade docente numa escola para esses individuos sempre
foi permeada por muitos conflitos e/ou tensGes no que diz respeito aos processos de
alfabetizacdo, ao ensino da Lingua Portuguesa, e, sobretudo, a selecdo de conteldos.

Somando-se a isto, as dificuldades enfrentadas no uso de livros e materiais didaticos

! No Brasil, os termos educacdo para o indio, educacdo bilingue, educacdo diferenciada para indigenas e
educacdo escolar indigena sdo usados para fazer referéncia ao processo de educacgdo escolar formal destinado
aos indigenas (com escola, professores, material didatico, entre outros) sendo o Gltimo termo o mais usado. A
expressdo educacdo indigena é usada, sobretudo, para fazer referéncia aos processos pedagdgicos exercidos
pela familia e comunidade (em ambiente doméstico ou familiar). Este processo € referido por alguns
educadores como sendo a educacdo tradicional do grupo (Melia, 1979). Entretanto, este Gltimo termo tem sido
muito usado, no Brasil, também para designar a educacao escolar a partir de um entendimento de que a escola
e 0 ensino escolar tém sido apropriados pelos indios e transformado em algo prdprio. Em outros paises,
especialmente na América Latina, o termo mais usado é Educacdo Intercultural Bilingue (EIB). Ainda, é
renomeada por alguns movimentos indigenas da América como educacdo endodgena, ou etnoeducagao,
especialmente, quando se trata de educacéo escolar diferenciada realizada pelos préprios indios (Monte, 2000,
p. 118).
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“selecionados” para as escolas (do pais) pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD);
entre outros fatores. Conflitos esses também alimentados pela necessidade de preparo
pedagdgico, tedrico e metodoldgico para o desenvolvimento de uma acdo docente voltada a
uma populacdo cujas caracteristicas linguisticas e socioculturais sdo muito singulares e, ao

mesmo tempo, diversas®.

Vale acrescer a esta sintética histdria profissional o contexto de minha insercao na
EEI. Insercdo esta que aconteceu em um periodo critico para a escolarizacdo dos indios no
pais, o final dos anos 1980. Esse periodo foi marcado por mobilizagGes e reivindicagdes por
processos de escolarizagdo diferenciada, entre outros. As discussdes travadas no movimento
por/sobre escolas diferenciadas, curriculos especificos e diferenciados, materiais didaticos
especificos, entre outras, traziam para as escolas e seus professores “novos” desafios e muitas

inquietacoes.

A partir do final dos anos 1970 aos anos 1980, houve intensa mobilizacdo no campo
indigenista brasileiro que envolveu agentes indigenas (“caciques”, professores, agentes de
salde) e ndo-indigenas (membros de organizages ndo governamentais e/ou militantes de
forcas progressistas da igreja catolica, professores/pesquisadores universitarios) em favor da
garantia de direitos dos indigenas, entre eles o direito a diferenca. Fazia parte das
reivindicacdes do movimento a proposicdo e efetivacdo de processos de escolaridade

diferenciados para os indigenas.

Desta forma, foi se constituindo, no cruzamento do campo indigenista com o campo
académico, um discurso de diferenciacdo educacional de enfoque basicamente comunitario
(voltado aos interesses de cada etnia e/ou comunidade indigena®), centrado na ideia da

especificidade (historica, cultural, linguistica) dos grupos envolvidos. Tal diferenciacédo

2 Na escola estudam alunos de trés etnias (Guarani, Kaiowa e Terena). Estas trés etnias, juntamente com os nao-
indios (alguns vivem dentro da Reserva Indigena de Dourados ou no seu entorno), mantém entre si uma
complexa rede de relagdes sociais configurando um “sistema multiétnico” de relagdes (TROQUEZ, 2006). “O
sistema multiétnico pressupfe a existéncia de redes de relacdes sociais, materiais e simbdlicas, que tornam
permeéaveis as fronteiras étnicas das sociedades envolvidas no sistema” (PEREIRA, 2004, p. 274). Para alguns
destes alunos, a lingua materna era a de sua etnia, para outros, era a Lingua Portuguesa. Para a maioria, a
modalidade do Portugués falado era muito distante da norma culta e, ainda, tinham pouca familiaridade com a
lingua escrita. Isto dificultava os processos de alfabetizacdo e, sobretudo, o ensino da norma culta da Lingua
Portuguesa (para maiores esclarecimentos sobre a questdo do ensino da norma culta, ver: SOARES, 1987).
Segundo dados do IBGE, de 2001, estimam-se uma populagdo indigena no pais superior a 700.000 individuos
distribuidos em torno de 225 grupos étnicos e 180 linguas e que possuem diferentes culturas, historias e
saberes proprios (LUCIANO, 2006, p. 27). Os termos grupos étnicos, povos indigenas, nacgdes indigenas,
sociedades indigenas, comunidades indigenas, entre outros, sdo usados, de modo geral, para designar os
indios enquanto grupos especificos (relacionado a etnias). Neste trabalho, ao transcrever e discutir documentos
e bibliografias, procuramos usar o termo utilizado nas obras em questéo.

3
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deveria abarcar tanto a constru¢do de escolas especificas/comunitarias em areas indigenas
com inclusdo de professores indios no processo escolar quanto a construcdo de curriculos e

materiais didaticos especificos.

A construgdo da escola diferenciada para indigenas surgiu no bojo de um processo
amplo de mudancas no mundo, que trouxe novas demandas para a educacdo, as quais
possibilitaram a construcdo de um discurso de inclusao aliado ao discurso da “escola para
todos*”, especialmente no que diz respeito ao atendimento de grupos considerados

diferenciados.

A questdo da construcdo de curriculos especificos parece ter sido e ainda é um dos
maiores desafios postos para a escolaridade dos indigenas. No que diz respeito a arena
curricular, a reivindicacdo principal foi pelo reconhecimento e inclusdo das culturas, linguas e
identidades indigenas no curriculo como elementos articuladores centrais da selegéo,

organizacéo e distribuicdo do conhecimento, ou seja, de todo o processo de escolarizagéo.

As reivindicagdes por respeito as diferencas culminaram com as prerrogativas legais
da Constituicdo Federal de 1988 (CF 1988) que, especificamente, no Artigo 231 reconheceu
“aos indios sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas, tradigdes, e os direitos
originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam”. E, no Artigo 210, § 2°, assegurou as
comunidades indigenas “a utilizagdo de suas linguas maternas® e processos proprios de
aprendizagem” no ensino fundamental. Estas prerrogativas inauguraram uma nova orientacao
no trato com as questdes indigenas no pais, especialmente no que diz respeito aos processos
de escolarizacdo. Como se vera mais adiante, a partir da CF 1988, outros documentos oficiais
foram elaborados no sentido de instituicdo e normatizacdo de uma educagdo escolar

diferenciada para os indigenas, tomados enquanto grupos especificos.

A educacdo escolar indigena (EEI) € um campo relativamente novo de investigagédo
no Brasil. A produgéo académica sobre questdes relacionadas a ela intensificou-se em meio a
este processo de “virada” no que diz respeito as politicas oficiais de escolarizacdo dos
indigenas, especialmente, a partir dos anos 1990 com trabalhos escritos por antropélogos,

educadores e linguistas que acompanharam ou assessoraram processos de EEI no periodo.

* Este termo tem sido usado para fazer referéncia aos compromissos assumidos por varias nagées na Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, em Jomtien (1990), no que diz respeito sobretudo a democratizacdo da
educacgdo ou a oferta da educagio escolar “para todos” os segmentos sociais ou grupos mMinoritarios.

® Em muitos casos a lingua materna dos alunos é a Lingua Portuguesa.



17

Dizemos que a producdo da area teve sua génese na movimentacdo do campo

indigenista. Como notado por Capacla:

No campo académico, surgem os primeiros e raros trabalhos sobre o tema
entre 1975 e 1981 acompanhando, de perto, a intensa movimentacdo do
campo indigenista: encontros de liderancas indigenas, criacdo de redes
supra-locais de comunicacdo entre povos distintos, agitadas celebracdes
criticas da "Semana do Indio" em centros urbanos, atos politicos,
participacbes de indios brasileiros em organizacbes e foros internacionais,
reunides regionais e nacionais, no Brasil, sobre temas especificos, inclusive a
educacdo escolar, reunindo representantes dos povos indigenas,
profissionais, religiosos e militantes ndo-indios. A partir dos anos 80, o tema
cresce em importancia e em visibilidade no mundo académico, tornando-se
mais frequentes as teses de mestrado (as de doutoramento sdo-lhe dedicadas
s6 mais tarde, ja nos anos 90), os artigos nas publicacdes cientificas, os
seminarios e 0os GTs (Grupos de Trabalho) em congressos de Antropologia e
Linguistica. (CAPACLA, 1995, p. 10).

Na maioria dos casos, 0s responsaveis pelo desenvolvimento de pesquisas e a
consequente producdo de conhecimentos sobre EEI no Brasil foram/sdo pessoas que
atuaram/atuam em processos de escolarizagdo indigena ou sdo de alguma forma “engajadas na
causa indigena®, o que confere um carater de “militincia” aos trabalhos (BRITO, 1995;
CAPACLA, 1995). Em muitos casos, aflora uma perspectiva assistencialista e/ou tutelar em

defesa de interesses dos indios.

Grande parte dos pesquisadores da temética EEI esteve ligada a movimentos de
professores indios nas suas reivindicacdes por uma escola diferenciada e/ou contribuiram para
a definicdo das orientacGes legais sobre a escolarizacao dos indios. Neste caso, podemos citar,
entre outros, Nietta Lindemberg Monte, formadora de professores indigenas e organizadora
do RCNEI (BRASIL, 1998) cuja autoria ¢ atribuida a “educadores indios e nao-indios”; Rosa
Helena dias da Silva, assessora de movimentos indigenas, membro do Conselho Indigenista
Missionario da Igreja Catolica (CIMI) e assessora da Comissao dos Professores Indigenas do

Amazonas, Roraima e Acre (COPIAR); Luis Donizete B. Grupioni atua em processos de

® Usamos esta expressao para fazer referéncia, especialmente, a membros de Organizacdes ndo Governamentais
(ONGs), de movimentos indigenas/indigenistas, missionarios (evangélicos, do Conselho Indigenista
Missionario da Igreja Catolica/CIMI), entre outros profissionais e estudiosos de diferentes areas do saber
(especialmente, Antropologia, Educacédo, Linguistica) que atuam em processos de EEI, como: formadores de
professores indios, assessores e consultores para EEI. Grande parte dos artigos publicados ja traz a forma de
envolvimento do autor com a questdo indigena. No caso das teses e dissertagOes, basta consultar seus
curriculos académicos disponiveis no sistema de “Curriculos Lattes” dos autores disponivel em:
http://lattes.cnpg.br/.
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formacdo de professores indios e participa da organizacdo de publicacdes oficiais para EEI;
participou juntamente com Nietta L. Monte da elaboracdo dos Referenciais Nacionais para a

Formacdo de Professores Indigenas (BRASIL, 2002a).

O discurso pedagdgico oficial passou, entdo, a incorporar as discussées do campo
indigenista e do campo académico em torno de uma educacdo especifica e diferenciada que
rompesse com 0 Viés integracionista’ e atentasse para as especificidades histéricas,
linguisticas e culturais dos grupos étnicos, o que implicaria na proposicdo e construcdo de

curriculos e materiais didaticos diferenciados para cada etnia (GRUPIONI, 2008).

Em 1993, foi criado, no MEC, o Comité de Educacdo Escolar Indigena composto
por pesquisadores, assessores e representantes dos professores indigenas, com a finalidade de
“subsidiar as agdes e proporcionar apoio técnico-cientifico as decisbes que envolvem a
adocdo de normas e procedimentos relacionados com o programa de Educacdo Escolar
Indigena” (BRASIL, 1993b, p. 10). Nesse mesmo ano foram publicadas as Diretrizes para a
Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena e, em 1998, o Referencial Curricular

Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 1998a).

Esses documentos enfatizavam que a EEI deveria ser especifica e diferenciada,
intercultural e bilingue. Em 1999, por meio do Parecer CNE/CEB N°. 14/1999 e da
Resolucdo N°. 03/1999, a qual estabeleceu, no ambito da educacdo basica, a estrutura e
funcionamento das escolas indigenas brasileiras, 0 MEC deu forma a Escola Indigena como
categoria especifica de escola no pais. Dez anos depois, 0 contetudo desta Resolu¢do, com
algumas alteracdes, foi incorporado ao Decreto Federal N° 6.861, de 27-05- 2009, o qual
dispbe sobre a Educacdo Escolar Indigena, define sua organizacdo em territdrios

etnoeducacionais, e da outras providéncias.

E importante destacar que a Lei de Diretrizes e Bases n°. 9.394/1996, por meio dos
Artigos 32, 78 e 79, deu especial atencdo a EEI assegurando a utilizagdo das linguas maternas

e dos processos proprios de aprendizagem no ensino fundamental (Artigo 32); bem como

’ Estudos sobre o processo histérico da escolarizacéo dos indigenas (SILVA; AZEVEDO, 1995; FERREIRA,
1992, 2001; FREIRE, 2002) tém evidenciado que, desde os primordios do processo de colonizagdo europeia
até final dos anos 1980, a escolarizagdo dos indigenas foi pautada pela ideia de integracdo e homogeneizacdo
cultural através da ag@o de catequese dos jesuitas e da agdo indigenista do Estado de “pacificar” e “civilizar” os
indigenas. Essa orientacdo, grosso modo, ignorou as diferengas socioculturais dos indigenas, objetivou retira-
los da suposta situagdo de barbérie e selvageria para transforma-los em “civilizados” e trabalhadores nacionais.
E desta forma “integra-los” a sociedade nao india como “cidadaos” brasileiros.
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preconizou o dever do Estado® em possibilitar a educacéo bilingue e bicultural aos povos
indigenas por meio de programas integrados de ensino e pesquisa nos sistemas de ensino da
Unido em didlogo com as comunidades indigenas para o desenvolvimento de curriculos
diferenciados (Artigos 78 e 79).

As Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena (BRASIL,
1993b) foram norteadas pelo entendimento de que a escola diferenciada é uma escola que
deveria romper com o vié€s integracionista, a qual deveria ter como objetivo “a conquista da
autonomia socio-econémica-cultural de cada povo indigena” e ndo a reprodugdo das formas
de dominacdo econdmica e cultural (BRASIL, 1993b, p. 12). Desta forma, o documento
propunha a construcdo de curriculos diferenciados que considerassem a diversidade cultural e
étnica de cada povo, voltados a interesses comunitarios e que ndo deixassem de fora os

conhecimentos gerais produzidos pela humanidade.

Nesta orientacdo, a especificidade da escola diferenciada esteve/esta estritamente
relacionada a especificidade dos grupos e/ou sociedades indigenas envolvidos. Em tese, cada
etnia ou povo tem direito a uma escola especifica, na area indigena onde reside, com ensino
em sua propria lingua, material didatico especifico, com professores da prépria etnia com
formagdo em cursos especificos... Assim, ao invés de levar as criangas a afastarem-se de suas
raizes indigenas, a escola pode ser transformada em espaco de afirmacédo e revitalizacdo da
cultura, comprometida com a recuperacdo da memdria histérica e com a reafirmacdo da
identidade étnica dos grupos envolvidos. E, ainda, ser espaco de instrumentalizacdo para a
luta frente & comunidade ndo india no sentido de reivindicagdes por territorios, melhores

condicdes para suas escolas, entre outros fatores.

Ja o Referencial Curricular Nacional para as escolas Indigenas (RCNEI), elaborado
por uma equipe composta de especialistas (linguistas, antropélogos, educadores) e professores
indigenas, foi publicado em 1998, no bojo da reforma curricular inaugurada/instituida pelos

¥ N&o é nosso objetivo, aqui, o aprofundamento do estudo sobre o Estado e sua relacdo com a sociedade, bem
como sobre a distingdo entre Estado e governo. Contudo, ha pesquisadores do campo das pesquisas sobre
Estado e politicas publicas de educacdo que tem feito isso (ARANDA, 2009; FEDATTO, 2008; FREITAS,
2005; entre outros). De acordo com Freitas (2005, p. 28), Estado é concebido como “‘[...] uma forma
especifica de organizagdo macro-politica com um tipo especifico de orienta¢do politica’, cujas ligagdes com a
esfera politica e com a sociedade, como um todo, sdo abertas. Uma vez que o Estado ndo consegue uma
separacdo completa da sociedade [...]”. Sob esse entendimento, ha uma relacdo estreita entre Estado e
sociedade.
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Parametros Curriculares Nacionais (PCN)°. O RCNEI traduzia/traduz'® a proposta curricular

oficial em resposta as reivindicacdes por uma escola diferenciada.

Em linhas gerais, o0 RCNEI fundamenta a ideia de um curriculo diferenciado que
deva considerar a diversidade vivida por cada grupo indigena, tecendo considerac@es sobre as
caracteristicas e 0s novos parametros para a EEIl no Brasil, como: orientagdes curriculares e
procedimentos pedagogicos. Também, traz dados sobre a historia e situacdo da EEI no pais,
no contexto do final dos anos 80, bem como, discute a atuacdo, a formacdo e a

profissionalizag&o dos professores indigenas.

O RCNEI se apresentava/apresenta como “instrumento auxiliar” na discussao e

reflexdo sobre as escolas indigenas brasileiras. Desta forma,

Sinteticamente, é objetivo deste documento oferecer subsidios para: a) a
elaboracdo e implementacéo de programas de educacdo escolar que melhor
atendam aos anseios e interesses das comunidades indigenas, b) a formacéo
de educadores capazes de assumir essas tarefas e de técnicos aptos a apoia-
las e viabiliza-las. (BRASIL, 19983, p. 13).

A producéo de material didatico especifico foi/é identificada como fator fundamental
para a construcdo da escola diferenciada. Neste sentido, o MEC financiou a publicacdo da
“colecdo de livros didaticos do Referencial Curricular Nacional Para as escolas indigenas”
(BRASIL, 1998b) a qual foi distribuida nas escolas indigenas juntamente com cdpias do
RCNEL.

Desta forma, é central tanto nas Diretrizes (BRASIL, 1993b) como no RCNEI
(BRASIL, 1998a) a ideia de um curriculo “intercultural” que combine os etnoconhecimentos

dos grupos étnicos (etnomatematica, etnociéncia, entre outros) com os conhecimentos ditos

% De acordo com Tavares da Silva (2009, p. 8), “em resposta ao chamado movimento da ‘escola para todos’, o
MEC publica em 1998 os Parametros Curriculares Nacionais que expressa o curriculo nacional (na forma
prescritiva de um curriculo oficial), entendido no sentido de orientar, pois um dos critérios que o justificam é a
adocdo de uma estrutura geral de disciplinas e seus respectivos contetidos € ndo a sua contextualizagdo”.

1 Embora tenha sido editado em 1998, foi reeditado em 2002 e hé indicativos de nova edicéo e distribuicdo do
documento pelo MEC. Isto foi anunciado por representantes da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD) em Dourados, MS, por ocasido da REUNIAO TECNICA - PLANO
DE ACAO DO TERRITORIO ETNOEDUCACIONAL CONE SUL que aconteceu na Universidade
Federal da Grande dourados (UFGD) em outubro de 2009 (Anotacdes da pesquisadora). Diante disto,
preferimos usar verbos no presente para nos referir as orientagdes/prescri¢des curriculares do documento, pois
pelas indicacBes de representantes do MEC o documento ainda deve ser considerado na elaboracdo de
curriculos para as escolas indigenas.
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“universais” construidos pela humanidade; produ¢ao de material didatico especifico para cada
realidade indigena (contexto socio-cultural e linguistico); calendario diferenciado do sistema

oficial, entre outros aspectos ligados as dindmicas culturais indigenas.

De acordo com as diferentes realidades no pais, no processo de mudanca — do
paradigma integracionista para a educacdo diferenciada/intercultural -, surgiram tentativas
diversas de construcdo de escolas diferenciadas em diversas areas indigenas'! contando com
entendimentos, muitas vezes, dispares em torno do que seria este novo modelo de escola. Tais
entendimentos deram forma a diferentes modelos e concepgdes de acordo com as
especificidades étnicas, politicas e socioculturais das comunidades atendidas, bem como, de
acordo com a formacdo dos profissionais envolvidos. Devem ser consideradas, também, as
atuacdes das diferentes agéncias exteriores publicas ou particulares (politicas, religiosas, entre
outras) nas areas atendidas pela EEI (FRANCHETTO, 2002, p. 98).

Como expressdo de uma politica favoravel a implementacdo da educacao
diferenciada para indigenas, o Estado brasileiro, juntamente com érgdos internacionais como
a UNESCO, tem financiado a producdo de diversos materiais bibliogréaficos sobre a questéo.
Grosso modo, esta producdo pode ser “dividida” em trés blocos: 1) documentos oficiais,
como legislacdes, orientacdes curriculares, dados estatisticos sobre populacdes indigenas e
escolas em éareas indigenas, entre outros; 2) livros produzidos por professores indigenas (para
fins didaticos ou para divulgacdo de conhecimentos sobre as sociedades indigenas junto aos
ndo indios); e 3) textos académicos produzidos por pesquisadores da area em revistas
especializadas ou em publicag¢des financiadas pelo Estado e outras organizagoes.

Neste ultimo caso configuram a coletanea de textos (MEC/MARI/UNESCO)
organizada por Silva e Grupioni (1995); os numeros 21, 63 e 76 da série “Em Aberto”
(INEP/MEC), respectivamente, organizados por Barbosa (1984), Kahn e Franchetto (1994) e
Grupioni (2003a); os numeros 7 ¢ 8 da série “Educacdo para Todos”, respectivamente
organizados por Favero e Ireland ([2005] 2007) e Grupioni (2006); entre outras publicacbes
que envolvem a articulagdo de diversos autores/pesquisadores. Ainda h& publicacdes de

autoria Unica financiadas pelo MEC, como: o trabalho de Capacla (1995) que traz uma

1 Dados divulgados pelo MEC e presentes na literatura atestam o aumento progressivo de escolas e alunos
indigenas no pais (GRUPIONI, 2008). De acordo com o Censo Escolar do MEC (FREIRE, 2002, p. 96), em
2002, existia no Brasil um total de 1.392 escolas funcionando em areas indigenas, com cerca de 93.037 alunos.
Entre os 3.998 professores que atuavam nestas escolas, 3.059 eram indigenas. JA em 2006, havia um total de
2.422 escolas funcionando em éareas indigenas atendendo a mais de 174.000 estudantes indigenas no ensino
fundamental e no ensino médio. Nestas escolas trabalhavam 10.200 professores, sendo 90% indigenas
(NASCIMENTO; VINHA, 2007, p. 2).
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resenha de trabalhos produzidos sobre a EEI no Brasil no periodo de 1975-1995; o trabalho de
Monte (1994b) em que apresenta dados de uma pesquisa participante envolvendo a anélise da
construcdo do curriculo por um grupo de professores indios, no cotidiano de suas escolas, no

Acre indigena, por meio do exame de "diarios de classe”; entre outros trabalhos.

Alguns grupos de pesquisa vinculados as Instituicbes de Ensino Superior (IES) tém
sido responsaveis por boa parte da producdo na area e suas publicacdes envolvem muitos
pesquisadores. E o caso do grupo MARI — Grupo de Educacdo Indigena/USP'*; e do
NUcleo de Cultura e Educacéo Indigena da ALB/UNICAMP™?, entre outros.

A circulacdo de artigos sobre a temética em periddicos € mais restrita, mas nédo
deixa de refletir a producdo nacional, no sentido de que autores mais citados nas coletaneas e
livros de circulacdo nacional tém publicado em revistas académicas sobre a questdo. Isto pode
ser evidenciado, por exemplo, em trés periédicos brasileiros qualificados', a saber: Revista
Brasileira de Educacdo (RBE), Cadernos Cedes e Revista Tellus.

Ja4 no tocante as teses e dissertacdes™ com teméticas relacionadas a educagdo
indigena (escolar ou n3o) identificamos um total de 142 trabalhos'®, produzidos em diferentes
areas do saber, no periodo correspondente a 1978-2009. Este recorte deve-se ao fato de que a
primeira dissertacdo de mestrado sobre EEI (educagdo bilingue) foi escrita em 1978
(TSUPAL, 1978).

Grupioni (2003) em levantamento por areas do saber, da producdo referente ao

periodo 1978-2002, identificou um total de 74 trabalhos. A tabela a seguir reproduz a Tabela

12 Este grupo é co-responsavel pelas publicacdes “A tematica indigena na escola” (SILVA; GRUPIONI, 1995),
“Antropologia, historia e educacdo” (SILVA; FERREIRA, 2001a), “Praticas pedagogicas na escola indigena”
(SILVA; FERREIRA, 2001b), entre outros.

3 As publicagdes do grupo sdo especialmente voltadas a questdes linguisticas relacionadas a processos de EEI
como, “Linguistica indigena e educacdo na América Latina” (SEKI, 1993), “Leitura e Escrita em Escolas
Indigenas” (D’ANGELIS; VEIGA, 1997), “Questdes de educagdo escolar indigena” (VEIGA; SALANOVA,
2001), entre outros.

4 30 periddicos classificados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
uma agéncia de fomento a pesquisa brasileira que confere uma classificagdo “Qualis” aos diversos periodicos
que se enquadram nos seus parametros avaliativos. Ver mais em: http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis. Os
periddicos selecionados para este estudo foram: dois da &rea da Educacdo: Revista Brasileira de Educagdo —
RBE — da ANPED (http://www.anped.org.br/rbe) e Cadernos Cedes (http://www.cedes.unicamp.br) e um da
Antropologia: Revista Tellus (ftp:/neppi.ucdb.br/pub/tellus) que publica especificamente artigos sobre a
questdo indigena, dentre eles ha uma boa producédo voltada a Educagdo. Foram analisadas as produgdes sobre
educacdo escolar indigena, nestes periédicos, no periodo correspondente a 1999-2008.

1> Cumpre destacar que os “balangos/inventarios” realizados por Capacla (1995), Brito (1995), e, em especial o
de Grupioni (2003b), contribuiram para a localizagdo dos trabalhos produzidos entre os anos 1978-2002.

16 Alguns trabalhos ndo focam especificamente processos de escolarizacdo indigena ou de educagéo escolar
indigena, mas o fazem tangencialmente.



http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis
http://www.anped.org.br/rbe
http://www.cedes.unicamp.br/
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1 feita pelo autor em seu trabalho com a inclusdo da coluna correspondente ao item

percentual:

Tabela 1 — Distribuicao das dissertacdes e teses sobre educacao indigena por area disciplinar

Area de p6s-graduacio Mestrado  Doutorado Total Percentual
Educacao 30 07 37 50,00 %
Linguistica 9 4 13 17,60%
Antropologia 10 2 12 16,20%
Semiotica - 3 3 4,05%
Educacao Matematica 2 1 3 4,05%
Geografia - 1 1 1,35%
Psicologia - 1 1 1,35%
Letras - 1 1 1,35%
Educacao Fisica 1 - 1 1,35%
Sociologia - 1 1 1,35%
Ciéncias Sociais 1 - 1 1,35%
Total 53 21 74 100%

Fonte: GRUPIONI, 2003, p. 198.

A partir da leitura de todos os resumos (142) e do texto na integra de alguns
trabalhos (dissertacOes e teses), observamos que a maioria dos trabalhos versa sobre estudos
de casos (124) e representam 86,9% do total. Estudos de casos relacionados ao processo de
escolarizacdo para grupos indigenas especificos, como os Baniwa, Guarani, Karaja, Kaingang,

Paresi, Xacriaba, Xavante, entre outros.

No que diz respeito aos enfoques tematicos verificamos que os estudos giram em
torno de alguns eixos e/ou tematicas principais, como projetos e/ou programas de/para EEI
(38%); atuacdo de professores indios e pratica pedagdgica (21,8%); educacdo indigena
relacionada ao desenvolvimento da infancia indigena e/ou a processos de socializagdo e
educacdo tradicional indigena (12,7%); questdes curriculares (11,3%); questfes linguisticas
relacionados a processos de EEI ou a situagdo sociolinguistica dos indios e suas relagdes com
a escolarizacdo (11,3%); apropriacdo e uso da escrita feito pelos indigenas relacionados a
praticas de letramento (5%); acOes afirmativas e permanéncia de indigenas na universidade
(1,4%), entre “outros” que, embora discutam processos relacionados a educacdo e/ou ao

ensino, tratam de formac&o alternativa ou profissionalizante: catequese no Periodo Colonial,
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formacdo de agentes de salde; educacdo ambiental; apropriacdo/aprendizagem do futebol

pelos Xavante; apropriacao de politica de incluséo digital (5%).

Como visto, trabalhos que envolvem questbes curriculares correspondem a um
percentual de 11,3% do total (16 trabalhos de um total de 142). Destes, apenas um trabalho é
tese de doutoramento.

Em sua maioria, as dissertacbes apontam para estudos curriculares, sem se
aprofundarem na questdo. Das 15 dissertacdes identificadas, apenas trés tomam o curriculo
como objeto de estudo. Os demais trabalhos se propSem a discutir na perspectiva dos
encaminhamentos e implementacdes/efetivacdes curriculares, entre outras coisas, livros
didaticos (2); o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (3); disciplinas
escolares — Geografia; Educacdo Fisica; Matematica; Historia; Ciéncias (7). Neste Gltimo

caso, a maioria discute metodologias de ensino e conteldos ensinados.

A uma Unica tese de doutorado (SANCHEZ, 2006) que se propde a fazer um estudo
curricular apresenta os resultados de uma pesquisa-acdo de cunho etnogréafico e centra-se na
realidade curricular de um grupo indigena especifico e de uma disciplina especifica: Artes. A
pesquisa evidencia uma preocupacdo com a questdo da construcdo da auto-estima de
professores no desenvolvimento do trabalho com Artes na escola indigena deslocando o foco
do objeto de estudo anunciado (o curriculo vivido/em acdo) para questdes psicoldgicas

envolvidas no processo de ensino de Artes.

Em uma tentativa de “estado do conhecimento”, os dados coletados/apresentados de
pesquisa em teses e dissertaches apontam para uma lacuna referente aos estudos curriculares
especificos no/do campo da EEI. Acrescemos a esse quadro alguns dados de pesquisa que
realizamos em artigos cientificos, publicados em periddicos qualificados, sobre EEI no
periodo correspondente aos anos 1999-2008. De um total de 553 artigos sobre assuntos
diversos, publicados nos periodicos no periodo estudado, identificamos e selecionamos 25
artigos'’ para analise. Concluimos desse universo, que embora todos os estudos apontem
(explicita ou implicitamente) a questdo da construcdo de curriculos diferenciados, a questdo

curricular é tratada de forma tangenciada, ha um caréater de prescricdo nos textos.

7 Foram selecionados textos cujas tematicas estivessem estritamente relacionadas a EEI, especificamente, a
processos de escolarizagdo formal dos indios no Brasil relativos a educagdo basica. Textos que discutiam a
educacdo indigena tradicional (geracional/familiar) ou outros processos de educacdo sem fazer relagBes
substanciais com processos de escolarizagdo formal ficaram fora da analise, também nao foram selecionados
textos que objetivavam discutir politicas e agdes afirmativas, representagcdes sobre os indios, educacdo e
diversidade, multiculturalismo, processos de catequese, ensino superior indigena.
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De modo geral, é postulado que os curriculos devam ser diferenciados da educagdo
nacional, especialmente no que se refere ao ensino nas e/ou das linguas indigenas, a
valorizacdo da cultura indigena e & utilizacdo de “processos préprios de aprendizagem”®

relacionados a processos de educacdo indigena tradicional como discutida por Melia (1979).

A questdo do lugar da cultura indigena na escola e focada em todos os trabalhos
relacionada a discussao da pratica da interculturalidade, entendida, grosso modo, como préatica
que possibilita o didlogo entre as culturas e/ou conhecimentos indigenas e as culturas nédo
indigenas. E recorrente a proposicdo de que, mesmo que haja necessidade de ensinar
contelidos ndo indigenas, enquanto ferramentas de sobrevivéncia no mundo ndo indio, a
educacdo deve se pautar pelo modo de ser indio, especifico de cada etnia. Desta forma, os
estudos do campo da EEI apontam para a prescricdo de curriculos especificos (locais),
centrados em interesses comunitarios e que pressupdem a centralidade das linguas e culturas

indigenas nas praticas escolares/curriculares.

Muitos trabalhos (TSUPAL, 1978; ASSIS, 1981; FERREIRA NETO, 1994;
MONTE®, 1994a; MAGNANI, 2000; BATISTA, 2005, entre outros) referem-se a analises do
cotidiano das escolas e atentam para préaticas escolares e materiais didaticos desenvolvidos
pelos professores indigenas, mas ndo identificamos analises sisteméticas da prescri¢do
curricular embasadas em referencial especifico na perspectiva dos estudos desenvolvidos no
designado “campo do curriculo”?®, como explicitado por MOREIRA (2000; 2002) e Lopes; et
al. (2007).

18 Nascimento (2000, p. 137) denuncia a falta de conceituacao/esclarecimento para este termo que passou a fazer
parte dos discursos oficial (CF 1988; LDBEN 1996) e ndo oficial no campo da EEI, sendo tomado como um
dos elementos fundantes da diferenciacdo ao lado do uso das linguas maternas. Para Nascimento, 0
entendimento deste termo parece estar relacionado a chamada “pedagogia tradicional” indigena. Entretanto
argumenta que este entendimento seria equivocado, pois as pedagogias indigenas estariam relacionadas a
“como se ensina” e “processos de aprendizagem” dizem respeito & “como se aprende”, que ¢ objeto da
Psicologia.

19 Esta autora, embora seja praticamente uma excego no sentido de fazer referéncia a estudos/autores do campo
do curriculo, como M. Apple, H. Giroux, A. F. Moreira, T. T. da Silva, entre outros (MONTE, 1994, 1996,
2003), foca seus estudos no “campo das experiéncias pedagogicas singulares” (1996, p. 4). Desta forma,
analisa diarios de classe construidos por professores indigenas como “instrumentos de estudo do seu
pensamento didatico e de sua atua¢do em sala de aula” (1996, p. 37), procurando “ler em seus documentos
diarios algumas caracteristicas comuns e singulares de uma pedagogia indigena em constru¢do” (p. 41). Em
linhas gerais, o trabalho objetivou “entender os curriculo(s) ali registrado(s) e as formas individual e
socialmente construidas de narra-1o(s) e representa-los” (p. 83). Desta forma, embora ndo ignore a selegdo € a
organizacdo do conhecimento escolar tal como se apresenta nos diarios de classe (enquanto representativos de
um curriculo intercultural construido na pratica), foca a aten¢do na “experiéncia de autoria” dos professores
atentando para recursos, linguisticos e semidticos (visuais/graficos) relacionados as formas de narrar as
experiéncias cotidianas vividas na escola.

20 Moreira e Silva (1995) discorrem sobre a origem do campo do curriculo como “um novo campo de estudos”
nos Estados Unidos, a partir do final do século XIX. Apontam marcos do desenvolvimento do campo e
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Os estudos do campo do curriculo sdo identificados por tematicas
relacionadas centralmente com a selecdo, organizagdo e distribuicdo dos
conteudos de ensino, entendendo-se tais contelldos ndo apenas como
conceitos, mas como saberes, praticas, habilidades, visdes de mundo e
valores produzidos na cultura escolar. No que concerne a constituicdo do
conhecimento escolar, a selecdo e a organizacdo dos conteludos de ensino
tendem a ser priorizadas, ainda que ndo desconsiderando as marcas trazidas
pela distribuicdo desigual de saberes na sociedade, em fungdo de diferentes
marcadores culturais (classe social, género, etnia, raca, sexualidade).
Curriculo envolve opgdes, em dado contexto histérico, por contetdos
selecionados de uma cultura social mais ampla, porém igualmente envolve a
organizagdo desses contetdos para fins de ensino. A selecdo de contetidos e
a organizacdo curricular, além de implicadas em relacbes de poder e
processos politicos e econdmicos, sdo compreendidas como eminentemente
produtivas de cultura: a cultura escolar. Os processos de selecdo e de
organizagdo ndo apenas transferem contetdos de uma esfera cultural mais
ampla para a escola por mecanismos de didatizacdo. Tais processos
implicam producGes de saberes, praticas, visdes de mundo, habilidades e
valores que constituem a cultura escolar. (LOPES; et. al., 2007, p. 35).

Também encontramos, nos estudos que se localizam no campo do curriculo (por
meio das leituras realizadas no processo de revisao de literatura sobre curriculo e diversidade
cultural/multiculturalismo/diferenca) uma lacuna sobre trabalhos que se dedicam a estudar
curriculos destinados especificamente a escolarizacdo indigena. Pelo exposto, entendemos que

héa certa distancia entre o campo de estudos da EEI e o campo de estudos do curriculo.

Talvez isto possa ser explicado por certo “descaso” com a EEI, como denunciado por
Nascimento e Vinha (2007). Para as autoras, no que diz respeito a producdo do conhecimento
académico sobre os processos de educagdo no sistema de ensino brasileiro, é “como se a

Educacao Escolar Indigena ndo existisse” (p. 1).

Apesar do tema °‘educagdo indigena’ mobilizar de modo crescente a
producdo académica em educacao ela tem sido realizada quase que a grosso
modo em ‘guetos académicos’, diferentemente do que se observa com outras
modalidades e/ou niveis como Educagdo Especial, Educacdo de Jovens e
Adultos e Educacéo Infantil, por exemplo que aparecem nos quadros gerais e
andlises realizadas por pesquisadores nesta area de conhecimento.
(NASCIMENTO; VINHA (2007, p. 1).

Diante disso, identificamos a necessidade de uma investigacdo cuidadosa dos

documentos que trazem orientagOes/prescri¢cdes curriculares para a escola diferenciada que

principais tendéncias, dando especial atencdo a andlise critica e socioldgica do curriculo a partir da teoria
critica e da sociologia do curriculo.
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considere as producdes do campo da EEI em didlogo com as producGes do campo da

educacdo (em geral) especialmente as desenvolvidas no campo do curriculo.

Goodson (2008) enfatiza a necessidade de se discutir as propostas curriculares ou o
que ¢ considerado como “curriculo prescrito”. Mesmo que se considere que nem sempre o que
estd prescrito € realmente o que se efetiva na escola, é preciso entender “os fatores e as
relacBes de poder que permitiram a construcdo de uma determinada proposta, analisando as
causas que possibilitaram a aceitacdo de certas ideias em um determinado momento”
(SANTOS, 2002, p. 351).

Ao justificar sua pesquisa sobre documentos curriculares oficiais para o ensino
médio, Lopes (2002) considera ndo ser possivel pensar na for¢a de um cotidiano escolar que
se constroi a despeito das orientacdes oficiais. Segundo ela:

Certamente existem reinterpretacbes desses documentos e agdes de
resisténcia aos mesmos na préatica pedagdgica, assim como permanece em
evidéncia o carater produtivo do conhecimento escolar. Todavia,
menosprezar o0 poder do curriculo escrito oficial sobre o cotidiano das
escolas significa desconsiderar toda uma série de mecanismos de difuséo,
simbolicos e materiais, desencadeados por uma reforma curricular, com o
intuito de produzir uma retérica favoravel as mudancas projetadas e orientar
a producdo do conhecimento escolar. Além da distribuicdo de recursos com
base no cumprimento das propostas curriculares oficiais, é preciso

considerar a legitimidade de tais propostas, construida tanto a partir da
valorizagdo da ideia de mudanca nelas embutida. (LOPES, 2002, p. 387).

Ainda, devemos considerar que, segundo Bernstein (1996, 1998), nas relacGes de
posicionamento, podem existir, entre o discurso pedagogico oficial e o discurso pedagdgico
local (no nivel da familia ou do grupo), oposicdes e resisténcias ou correspondéncias e apoios

e ainda dependéncias e independéncias.

Discurso pode ser entendido, a partir de colocagdes de Bernstein (1996, 1998), como
recurso simbolico ou categoria na qual todo sujeito é posicionado ou reposicionado e que
informa as relacdes de poder e de controle geradas na sociedade (dividida em classes),
guardando estreita relagdo com a divisdo social do trabalho e com as relagbes sociais
intrinsecas geradas na sociedade, sendo, portanto, produto das relagOes/praticas sociais
(DOMINGOS, et al., 1986, p. 346).

Discurso pedagdgico pode ser considerado um discurso especializado cujos

principios internos, regulando a producao de objetos especificos (transmissores/aquisitores) e
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a producdo de préticas especificas, regulam o processo de reproducdo cultural. E o discurso
pedagdgico oficial pode ser concebido como conjunto de regras oficiais que regula a
producdo, a distribuicdo, a reproducdo, a inter-relacdo e a mudanca dos textos pedagogicos
legitimos ao nivel da educagdo formal (DOMINGOS, et al., 1986, p. 346).

Sob este entendimento, concebemos o curriculo como um construto social e também
politico que perspectiva uma determinada visdo de sociedade, de individuo, de educacéo, de
cultura e de poder. Concebido como “selegdo de cultura”, estara sempre comprometido com a
“fungdo de transmissao cultural da escola” (FORQUIN, 1993), sendo considerado, portanto,
nos termos de Bernstein (1996, 1998), um sistema de mensagem que constitui aquilo que

conta como conhecimento valido a ser transmitido. Desta forma [...]

Nas definicbes mais atuais, o curriculo passa a ser compreendido como uma
pratica de significados, s6 totalmente elucidados pela hermenéutica que
revela o poder, a diversidade e a identidade que existe em cada projeto
curricular. Partimos do suposto de que curriculo ndo é um instrumento
pedagdgico neutro, ao contrario € um campo de conflitos, tensdes e relacbes
de poder do qual resulta um conjunto de prescri¢cbes sobre os conteudos,
organizagdes e praticas que refletem (e reproduzem) as relagBes sociais e
politicas existentes em cada momento histérico, as quais sdo negociadas,
efetivadas, construidas e reconstruidas na escola. (SILVA, F., 2009, p. 7).

Podemos dizer que o curriculo prescrito para a EEI pode ser concebido como produto
das lutas por hegemonia entre os grupos intervenientes do campo indigenista, do campo
académico e do campo oficial no cruzamento com os interesses dominantes na sociedade mais
ampla. Pois, concordamos com Santos (2002, p. 351) ao dizer que “as propostas pedagdgicas
sdo frutos de debates e de disputas de diferentes naturezas. Por mais coeso que seja 0 grupo
que elabora uma proposta curricular, haverd sempre conflitos e lutas de interesse na definicéo

de um curriculo”.

Neste contexto ganha forca o “discurso da defesa do pluralismo”, do respeito a
diferenca, da manutencéo de identidades especificas (étnicas, culturais), pautado na ideia de
gue a escola deve ser comunitaria/especifica e diferenciada para atender a grupos indigenas

especificos.

A questdo da educacdo comunitaria associada a interesses de grupos especificos e a
centralidade da cultura indigena no curriculo, perspectivando um curriculo local, traz para a

cena curricular discussdes importantes desenvolvidas no campo educacional (FORQUIN,
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1993; GIMENO SACRISTAN, 2002) as quais dizem respeito as relagBes e/ou
tensdes/conflitos entre: conhecimentos locais (cotidianos/proprios/especificos/comunitarios) e
conhecimentos universais; individuo, comunidade étnica e sociedade; curriculo comum e

curriculo especifico®,

Tais questbes impdem para o campo do curriculo novos desafios para se pensar a

diferenciacdo curricular.

Em resposta ao movimento da “escola para todos” tdo propalada nos tltimos tempos,
o termo diferenciacdo curricular, de modo geral, tem sido relacionado ou usado como
sinbnimo de flexibilizagdo ou de adaptacdo curricular, especialmente para tratar da
escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especificas ou para atender a
diversidade e/ou ao multiculturalismo que tem sido evidenciado nas escolas, especialmente
com o fenémeno da globalizacdo®* (CORTESAOQ; STOER, 1999).

Leite (1999) discute a flexibilizacdo curricular enquanto um dispositivo pedagogico
de gestdo e de adequacéo e/ou adaptacdo do curriculo nacional as especificidades das diversas
realidades locais das populagdes escolares, no sentido de “configurar projetos curriculares
adequados para alunos de uma determinada comunidade educativa e, por isso, funcionais” (p.
10). Esta na base desta proposi¢do o entendimento de que, para a constru¢do de uma escola
mais democratica e inclusiva, “gerir o curriculo [na escola] significa torna-lo acessivel, o que
¢ diferente de simplificar e de reduzir” (p. 11). Desta forma, 0 que garantira o sucesso deste
projeto serd a gestdo da diversidade®® na sala de aula mediante “praticas de diferenciacdo

, . . . .o o .. 24 o .
pedagdgica” que trabalhem no sentido da discriminagdo positiva”™ “onde sdo respeitadas as

2! Estes assuntos serdo discutidos, & luz do referencial teérico adotado, no segundo capitulo e os desdobramentos
feitos contribuirdo para a analise dos documentos curriculares nos capitulos sequentes (3° e 4°).

22 Adotamos aqui a definicdo mais geral de globalizagdo descrita por Gimeno Sacristan (2002, p. 71): “Em
termos gerais, globalizacdo significa o estabelecimento de interconexdes entre paises ou partes do mundo,
intercambiando-se a formas de viver de seus individuos, o que eles pensam e fazem, criando-se
interdependéncias na economia, na defesa, na politica, na cultura, na ciéncia, na tecnologia, nas comunicagdes,
nos habitos de vida, nas formas de expressdo, etc. Trata-se de uma relacdo que afeta toda a atividade produtiva
quanto a vida familiar, atividade cotidiana, o lazer, o pensamento, a arte, as relagbes humanas em geral,
embora o faca de maneiras distintas em cada caso.”

% O termo gestdo da diversidade ou gestdo das diferencas vem sendo empregado por muitos estudiosos do
campo do curriculo (CORTESAO; STOER, 1999, 2003; LEITE, 1999; SILVA, F. 2008b, entre outros) no
sentido de tratamento da diversidade nas salas de aulas com foco nas praticas pedagogicas diferenciadoras ou
que atentem para as diferencas individuais dos educandos.

40 termo discriminagdo positiva diz respeito ao tratamento da diversidade nas salas de aulas no sentido de
atentar para e de dar visibilidade as diferengas dos alunos (individuais, étnicas, culturais, de género, de classe
social, entre outras) como forma de adequar (flexibilizar, diferenciar) o ensino como garantia de sucesso na
aprendizagem e de propiciar um questionamento dos preconceitos e/ou estere6tipos.
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experiéncias de vida e os estilos cognitivos diversificados” (p. 2) na proposicdo e realizagdo

das atividades escolares.

Tavares da Silva (2009, p. 02), ao analisar documentos curriculares para a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia/portadores de necessidades educacionais especificas,
entende

[...] diferenciacdo/flexibilidade curricular na proposi¢do de construgdo de
percursos curriculares alternativos, isto é, alteracdo de objetivos, contetidos

programaticos, atividades e avaliacdo, em funcéo das ofertas escolares e das
necessidades educativas dos alunos [...].

Sob estes entendimentos, a diferenciacdo/flexiblizacdo curricular diz respeito a
processos de escolarizagdo do curriculo centrados nos individuos ou no atendimento de
grupos especificos, mas sem abrir mdao do que se tem convencionado chamar de “base

comum’” ou curriculo comum, pois, conforme é defendido por Leite,

H& aprendizagens e competéncias imprescindiveis a todos os alunos. Ha
saberes que sdo essenciais enquanto pré-requisitos para outras aprendizagens
e para uma igualdade de oportunidades de acesso a outras formagdes,
portanto imprescindiveis para a constru¢do de uma escola mais democratica
e inclusiva. (LEITE, 1999, p. 11).

Para Pacheco (2008, p. 180), “o curriculo nacional é sempre um mecanismo de
controle das decisoes escolares”. Cabe dizer que, “o curriculo nacional — na forma prescritiva

de um curriculo oficial — deve ser entendido no sentido de orientar”.

No estudo de Pacheco (2008) é possivel identificar duas formas de
diferenciagdo/diversificacdo curricular: uma que se traduz na énfase nos “percursos
alternativos” de acordo com a situa¢do dos alunos (p. 181) - neste sentido, usa a mesma
definicdo encontrada em Tavares da Silva (2009, p. 2) -; e outra com énfase para “curriculos
alternativos”, que correspondem, por exemplo, tipos diferentes de cursos de ensino e
modalidades de formacgdo. Neste sentido, “a op¢do dos alunos por cursos orientados para 0
prosseguimento de estudos (e dentro destes seus ramos de especializacdo) e por cursos

profissionais € uma forma de diversificagdo curricular” (p. 182).

A concepcdo de diferenciacdo curricular no contexto das discussbes desenvolvidas

no campo da EEI esta relacionada ao atendimento e aos interesses de grupos especificos em
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escolas especificas, portanto reporta a ideia de um curriculo local (intrinsecamente
determinado pela cultura e lingua locais), mesmo que incorpore conhecimentos
universalmente construidos. Sob este entendimento, pode-se abrir mao do curriculo comum,

desde que esteja de acordo com os interesses comunitarios.

Estas consideracdes nos levaram ao estabelecimento de hipdteses orientadoras que

nos ajudaram a definir um caminho para a pesquisa:

- se historicamente, os saberes e légicas privilegiados na escola sdo os saberes e logicas da
cultura escrita e/ou letrada dos grupos dominantes na sociedade em geral (GRIGNON, 2005;
CHARTIER, 2005), pode ndo haver “ruptura” total com o modelo escolar dominante no
sentido de garantir a centralidade das linguas e culturas indigenas (de base local e de tradicdo

oral);

- considerando a escola como uma instituicdo da sociedade moderna (ndo india) e que
historicamente tem estado a servico da (re) producao dessa sociedade, por meio da selegéo de
conteddos culturais e das diferentes organizacdes do curriculo, o curriculo prescrito para a
educacao escolar indigena, embora advogue para si 0 estatuto de diferenciado, pode néo
romper totalmente com os principios de selecdo de contetidos e de organizacdo® disciplinar
tradicionalmente instituidos.

Diante destas hipdteses, nos deparamos com a necessidade de gquestionarmos sobre
os limites e as possibilidades de diferenciacdo dados pelo discurso pedagdgico oficial para a
escolarizacdo indigena no Brasil. Neste sentido, nos propusemos, nesta pesquisa, a analisar o
discurso pedagogico oficial explicito ou implicito para a gestdo da diferenca, a partir do
cruzamento de conhecimentos produzidos no campo da EEI e no campo de estudos do

curriculo. Para tanto, nos orientamos por um conjunto de indagagdes, a saber:

Qual o tratamento dado a especificidade/diferenca no curriculo? Qual é o discurso de
diferenciacdo curricular que estd posto? Quais Sdo e como se apresentam as categorias
norteadoras, 0Ss objetivos, os fundamentos e concepcOes/conceitos de EEI que
norteiam/orientam os documentos curriculares? Como o curriculo prescrito traduz a gestdo da
diferenca? Quais “mecanismos” de diferencia¢do estdo propostos? Como se estabelecem as
relacbes ou se resolvem as tensBes/conflitos entre: educacdo, individuo, grupo étnico e

sociedade capitalista; curriculo, universalismo e diferencialismo?

% Referimo-nos & estrutura dos curriculos nos termos de Bernstein (1996), se sdo curriculos integrados em que
predomina a interdisciplinaridade ou do tipo “colecdo” em que predomina a organizag¢do disciplinar (por
disciplinas).
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Diante do exposto, este trabalho teve como objetivo geral analisar os limites e as
possibilidades de diferenciacdo do discurso pedagogico oficial nas prescri¢bes curriculares

para a educacao escolar indigena. E, como objetivos especificos:

- identificar e analisar, no discurso pedagogico oficial, quais os “mecanismos” propostos para
o atendimento & especificidade/diferenca na prescricdo curricular atentando especialmente
para: principais categorias, objetivos, fundamentos e concepg¢des/conceitos orientadores;

- evidenciar como “sdo tratados” os conflitos/tensdes e quais relaces sdo estabelecidas entre:
conhecimentos locais  (cotidianos/préprios/especificos/comunitarios) e conhecimentos
universais; individuo, comunidade étnica e sociedade; curriculo comum e curriculo
especifico;

- identificar os conhecimentos considerados validos para o curriculo e desvelar a(s)
proposta(s) de organizacdo (estruturacdo) curricular em termos de relacGes estruturais entre 0s
diferentes tipos de conhecimentos;

- contribuir para uma leitura critica da cultura escolar, mais precisamente, a cultura
académica, que tem se constituido na construgdo da escola diferenciada para indigenas.

Para atender ao objetivo proposto, privilegiamos na analise 0s documentos
curriculares produzidos nos anos noventa. Este periodo histérico foi demarcado por localizar a
producdo dos principais documentos que “deram corpo” ou procuraram estabelecer uma
proposta curricular diferenciada para a EEI, mais especificamente o periodo correspondido
entre 1993 a 1998. 1993 ¢ a data da publicacdo das Diretrizes para a Politica Nacional de
Educacéo Escolar Indigena — (DPNEEI — BRASIL, 1993b) e 1998 é a data da publicagdo do

Referencial Curricular Nacional para as escolas Indigenas (RCNEI — BRASIL, 1998a).

Para entendermos o contexto de produgdo dos documentos curriculares em tela,
torna-se fundamental considerarmos 0s compromissos assumidos por varias nacoes, inclusive
o Brasil, na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien (1990) e as
reformas curriculares/educativas desencadeadas a partir de entdo em diversas partes do
mundo. Estiveram no bojo dessas reformas, as orientagdes dos organismos internacionais de
acordo com as “diretrizes politicas globais” (BALL, 2010) no que diz respeito a0
estabelecimento dos “rumos da educacdo no contexto da atual politica econdmica mundial”

(RAMOS, 2011, p. 01). De acordo com Ramos,

A década de noventa tem se caracterizado pela producéo e elaboracdo de um
amplo projeto de definicdo e reorganizacdo da ordem econémica mundial
gue tem no discurso da globalizacdo a sua base de sustentacdo.
Caracterizando-se por sua base neoliberal tal discurso defende a
privatizacdo, a quebra das fronteiras, o estabelecimento de um mercado
global e a saida do Estado dos setores de producdo. No entanto, tem sido
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para a Educacdo que os principais organismos internacionais tém se voltado.
Articular a educacdo a logica de mercado € o esforco empreendido pelos
projetos de reforma educacional para a Educacdo no Terceiro Milénio
empreendido e financiado por organismos internacionais como o Banco
Mundial. (RAMOQOS, 2011, p. 01).

No campo das politicas publicas de educagdo ndo podemos deixar de denunciar a
relacdo estreita entre organismos internacionais e reformas educativas (SHIROMA et al.
2000), especialmente no que concerne ao carater tendencioso das politicas publicas dos
estados nacionais na proposic¢ao de uma educacao curvada aos interesses do mundo capitalista
e a légica do mercado (APPLE, 1982; 1999; 2005).

Nosso estudo se inscreve no campo do curriculo e das culturas escolares, com foco de
interesse nos textos curriculares oficiais para a escolarizagdo dos indigenas no Brasil. “Os
estudos sobre o curriculo tém contribuido significativamente para uma compreensdo daquilo
que pode ser caracterizado como culturas escolares, principalmente em sua dimensao
historico-social” (SILVA, F., 2008a, p. 179).

Para tanto adotamos como aporte tedrico referenciais de matriz teérica marxista,
mais especificamente a teoria critica de curriculo ou sociologia do curriculo. Tratamos de um
objeto especifico (a prescri¢do curricular para a EEI) o qual esta inserido na “totalidade” da
sociedade capitalista sendo, portanto, um construto histérico e social, ou seja, um produto das

tensdes e contradi¢cdes desta sociedade.

Entendemos que este “lugar” de pesquisa pode contribuir para aumentar nossa
compreensdo sobre as relagdes entre curriculo, escola e sociedade, com destaque para as
analises em torno das relagdes entre poder, conhecimento(s) e identidade(s) social(ais). Neste
sentido, € possivel investigar e analisar as ideologias, os valores, as ldgicas que
influenciaram/influenciam direta ou indiretamente a construcdo do curriculo e determinam o

conhecimento que é considerado véalido e importante (SILVA, F., 2009, p. 2).

O exercicio pretendido procura aliar a analise do objeto ao contexto maior ao qual
pertence ou no qual foi produzido, pois entendemos que as propostas curriculares, como
praticas sociais, estdo circunscritas a determinadas condi¢des historico-sociais. Sdo produtos
das lutas por hegemonia travadas por diversos agentes sociais que procuram ter voz no campo

pedagdgico oficial.
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Neste sentido recorremos ao ideédrio de Bernstein (1996, 1998), pois embora
reconheca a existéncia de “espacos diferentes de relagdes desiguais entre grupos sociais —
género, etnicidade, religido, regido — cada um deles tendo seu préprio contexto particular de
reprodugdo, gerando sua ‘mensagem de voz?® especifica” (1996, p. 73), afirma que
“quaisquer que sejam as categorias consideradas (género, etnicidade, religido) ou quaisquer
que sejam as combinacOes entre elas, sustenta-se que elas, atualmente, falam através de

modos que sdo regulados pela classe social” (1996, p. 73).

As relacbes de classe para Bernstein séo definidas como relages decorrentes de
desigualdades na distribuicdo do poder entre grupos, que se realizam na distribuicdo,
legitimacdo e reproducdo de valores materiais e simbdélicos originados na divisao social do
trabalho (BERNSTEIN, 1996, 1998; DOMINGOS, et al., 1986, p. 351). Sob este
entendimento, o0 autor preocupa-se em analisar “as rela¢gdes dominantes de poder e principios
de controle na constitui¢do, transmissdo e avaliagdo do discurso pedagogico” (BERNSTEIN,

1996, p. 297).

O estudo proposto tem como principal chave de investigacao o discurso pedagogico,
na perspectiva de andlise de Bernstein (1996, 1998, entre outras obras), do qual a
recontextualizacdo é um principio fundamental. Para Bernstein, pelo principio de
recontextualizacdo, um texto, um discurso, ou um determinado conhecimento, ¢ “deslocado” e
“relocado” o que “assegura que o texto ndo seja mais o mesmo texto” (1996, p. 91). O foco no
discurso pedagdgico oficial diz respeito sobretudo ao trato da diferenca ou a proposta de
diferenciacdo curricular perspectivada para a escolarizacdo indigena.

Neste sentido, é preciso considerar os campos de recontextualizacdo pedagdgica

segundo Bernstein (1996, p. 89-91), atentando para®’:

- importancia do campo recontextualizador e de seus agentes no
movimento seletivo de textos que vai do campo intelectual criado pelo
sistema educacional para os campos de reproducdo daquele sistema;

- Contexto primario: producéo de discurso — contextualizagdo primaria —
cria 0 “campo intelectual” [apropriacdo de terminologia de Bourdieu] do

% \/oz, no contexto do trabalho de Bernstein (1996), pode ser entendida como categoria cuja ideologia esta
embebida nas praticas sociais e cuja aquisicdo é conseguida através do posicionamento do individuo numa
série de regulagdes sociais, apoiadas ou reguladas por um discurso. Esta defini¢do guarda estreita relagdo com
as colocagbes de Bourdieu (1998), quando ao considerar 0s determinantes dos mercados
simbolicos/linguisticos discute as condigdes de produgdo da “voz autorizada” ou legitima.

?” 0 texto a seguir foi adaptado do original (BERNSTEIN, 1996, p. 89-91). As aspas duplas, neste caso, referem-
se aos trechos citados na integra.
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sistema educacional — posicGes relacdes e praticas que surgem da produgédo
do discurso educacional e suas préaticas;

- Contexto secundario: reproducédo do discurso — varios niveis, agéncias,
posicdes e praticas — reproducdo seletiva do discurso educacional, de acordo
com os diferentes niveis (correspondem no Brasil a educacdo superior e
educacdo béasica) — estrutura o campo da reproducéo;

- Contexto recontextualizador: reloca¢cdo do discurso — “estrutura um
campo ou sub-conjunto de campos [campo recontextualizador], cujas
posicdes, agentes e praticas estdo preocupados com 0s movimentos de
textos/préaticas do contexto primario da producdo discursiva para o contexto
secundario da reprodugdo discursiva” — regula a circulagdo de textos entre os
contextos primario e secundario.

De acordo com Bernstein, o discurso pedagdgico possui sua propria especificidade e
originalidade na medida em que ele é constituido pelo processo de recontextualizagcdo que
seletivamente apropria, reloca, refocaliza, e relaciona outros discursos para constituir sua

prépria ordem e seus proprios ordenamentos.

Ainda, a partir das elaboracGes de Bersntein (1996) sobre curriculo colecdo e
curriculo integrado e sobre as formas de classificacdo?® dos conhecimentos nestes curriculos é
possivel constatar que os diferentes tipos de organizacdo do curriculo no que diz respeito
principalmente as relacfes estruturais entre os diferentes tipos de conhecimento e/ou areas do

saber estdo ligados a principios de poder e controle.

Analisando a classificacdo do conhecimento no interior da escola, Bernstein
focaliza dois tipos de curriculo. No primeiro tipo estdo aqueles em que ha
uma forte classificagdo, denominados “colecdo”, em que as fronteiras entre
as disciplinas sdo bem nitidas. O segundo tipo sdo os curriculos em que a
classificagdo ¢ fraca e sdo denominados “integrados”, sendo que nestes as
fronteiras entre as disciplinas sdo pouco nitidas. (SANTOS, 2003, p. 28).

Os principios de poder e controle dados pela estrutura de organizacdo do curriculo
afetam as relagBes pedagogicas. Um curriculo integrado favorece uma relagdo pedagdgica

mais horizontal (com concordéncia, cooperacao, participacao) entre docentes e discentes.

Sob esta perspectiva, buscamos analisar a proposi¢cdo de organizacdo do curriculo
para a escola diferenciada. Diante disso, este trabalho se norteara pelo carater relacional entre

sociedade (estrutura social) e curriculo, pois “o modo como uma sociedade seleciona,

% Classificacdo se refere ao maior ou menor grau de isolamento e separacdo entre as diversas areas de
conhecimento que constituem o curriculo. Nao se refere ao que é classificado, mas as relagdes entre 0s
conteddos. Quanto maior o isolamento, maior a classificacdo. Ex.: Curriculo tradicional: fortemente
classificado. Curriculo interdisciplinar: fracamente classificado.
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classifica, distribui, transmite e avalia os saberes destinados ao ensino reflete a distribuigdo do
poder em seu interior e a maneira pela qual ai se encontra assegurado o controle social dos
comportamentos individuais” (BERNSTEINzg, 1971, p.47 apud FORQUIN, 1993, p. 85).
Este enunciado de Bernstein, de acordo com Forquin, “resume muito bem a hipotese
fundamental subjacente ao projeto de analise critica dos saberes escolares, caracteristico da
‘nova sociologia da educacgdo’” (FORQUIN, 1993, p. 85).

Segundo Bernstein (1998), com a efervescéncia das analises pds-modernas, na
perspectiva dos estudos culturais, que privilegiam o local (raga, género, religido, grupos
indigenas) e anunciam o final das grandes descri¢des, a analise socioldgica tem sido
eliminada das pesquisas em educacdo. Neste contexto, “as relagdes entre as estruturas

simbolicas e as estruturas sociais correm o risco de romperem-se” (p. 30).

Desta forma, este autor, renunciando ao estudo do “local” tomado somente na sua
singularidade, nao abre mao de fazer suas pesquisas na perspectiva de que “o discurso
[pedagbgico] tem uma base material, embora ela seja menos 6bvia e embora sua relagdo com
a materialidade possa ser mais opaca” (BERNSTEIN, 1996, p. 39).

Fundamentados na teoria critica desenvolvida pelos estudos de Bernstein (1996),
Forquin (1993, 2003) e Gimeno Sacristdn (2002), entre outros, procuramos identificar e
analisar os discursos pedagdgicos explicitos ou implicitos nos documentos curriculares. Pois,
de acordo com Bernstein (1996, p. 33), “o invisivel pode ser recuperado a partir do visivel”.
Dos campos conceituais desenvolvidos por Forquin (1993) e Gimeno Sacristan (2002) em
didlogo com outros tedricos criticos, incursionamos pelas analises e teorizacdes sobre
curriculo e cultura e as implicacdes educativas do pluralismo cultural para identificar e
analisar “mecanismos” propostos para o atendimento a especificidade/diferenca na prescri¢cao

curricular.

No sentido de contribuir para uma leitura critica da cultura escolar, que tem se
constituido na construgdo da escola diferenciada para indigenas, recorremos aos
desdobramentos de Forquin (1993, 2003) a respeito da transmissdo cultural realizada pelas
familias (fora da escola) e da transmissdo cultural operada pelo processo de escolarizagéo.
Especialmente, atentamos para as relagdes que estabelece entre a sociedade e a selecdo de

2 BERNSTEIN, B. On the classification and framing of educational knowledge. In: YOUNG, M. F. D. (ed.).
Knowledge and control. Londres: Collier-Macmilian, 1971, p. 47-49.
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cultura. Para este autor, o curriculo esta relacionado a sele¢do de cultura operada pela/na

cultura escolar.

Tambeéem trazemos, para as discussdes e as analises pretendidas, os estudos de
Bourdieu (BOURDIEU, 1983, 1998, 2005, entre outras obras), principalmente os conceitos de
campo, habitus e capitais.

A sociedade, para Bourdieu, é composta de varios campos regidos por regras
préprias. Um campo constitui um espaco social especifico onde determinado tipo de bem
(material ou simbélico) é produzido, consumido e classificado. Desta forma, campo pode ser
entendido como um espaco de lutas em que 0s agentes ocupantes de determinadas posi¢oes
sociais movimentam-se estrategicamente no sentido de conserva-lo ou transforma-lo.
(BOURDIEU, 1997; PEREIRA; CATANI, 2002; SETTON, 2002).

As estratégias dos agentes sdao mediadas pelo habitus o qual é definido como
“sistemas de disposi¢Oes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes”; logo, “habitus esta no principio de encadeamento das ‘a¢des’ que
sdo objetivamente organizadas como estratégias sem ser de modo algum produto de uma
verdadeira intengdo estratégica”; como um “sistema de disposi¢des [...] uma predisposigao,
uma tendéncia, uma propensdo ou uma inclinagdo” (BOURDIEU, 1983b, p. 61); enquanto
“principio unificador e gerador de todas as praticas” (BOURDIEU, 1983c, p. 83). Ainda,
habitus diz respeito “ao dominio de um codigo comum e que os empreendimentos de
mobilizag¢do coletiva, ndo podem ter sucesso sem um minimo de concordancia entre 0s
habitus dos agentes mobilizadores” (BOURDIEU, 1983b, p. 71).

299

Para Bourdieu (1983a), “o universo social ¢ um sistema de ‘trocas simbolicas’ (p.
157) em que os bens simbodlicos (capitais culturais, linguisticos, sociais) podem receber
valores diferentes segundo o mercado simbdlico (linguistico, cultural, social) em que estéo
colocados. Um mercado € constituido pelo “conjunto das condi¢des sociais de produgdo e
reproducdo dos produtores e dos consumidores” (p. 165) e determina as relagdes e as posigdes

dos agentes no espago social.

O valor de um bem simbdlico esta relacionado ao seu uso social determinado pelo
mercado e ao valor de seus “possuidores” em termos de “poder e autoridade, nas relagdes de

forga econdmicas e culturais” (BOURDIEU, 19834, p. 165).



38

As consideracdes deste autor (1983, 1998, 2005, 2008) evidenciam que, conforme as
determinac6es dos grupos dominantes na sociedade, determinados tipos de capitais adquirem
maior valor ou legitimidade em detrimento de outros. O valor destes capitais no mercado de
bens simbdlicos estd diretamente relacionado & posicdo ocupada por seus usuarios cujo
estatuto de “dominantes” ou “dominados” ¢ dado por sua localizagcdo no espago social quanto

ao volume ou composicao de capital (econdmico, social, cultural).

Sob esta perspectiva, o capital econdmico é tomado em termos dos bens e servicos a
que ele da acesso, o capital social é definido como o conjunto de relacionamentos sociais
influentes geralmente mantidos pela familia e o capital cultural relaciona-se aos “bens”

culturais que podem ser internalizados ou adquiridos pelo individuo.

O capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ou
seja, sob a forma de disposi¢cBes durdveis do organismo; no estado
objetivado, sob a forma de bens culturais — quadros, livros, dicionarios,
instrumentos, maquinas, que constituem indicios ou a realizagdo de teorias
ou de criticas dessas teorias, de problematicas, etc.; e, enfim, no estado
institucionalizado, forma de objetivacdo que é preciso colocar & parte
porque, como se observa em relacdo ao certificado escolar, ela confere ao
capital cultural — de que é, supostamente, a garantia — propriedades
inteiramente originais. (BOURDIEU, 2008, p. 74, grifos do autor).

Cabe destacar, entre os elementos constitutivos do capital cultural na sua forma
incorporada “a chamada ‘cultura geral’ — expressdo sintomaticamente vaga; 0S gostos em
matéria de arte, culinaria, decoracao, vestuario, esportes e etc; 0 dominio maior ou menor da
lingua culta; as informacgdes sobre o mundo escolar” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.
21).

Para este trabalho os desdobramentos sobre capitais culturais e mercado simbdlico
sdo tomados como ferramentas importantes nas discussdes em torno da selecdo cultural
operada pelo curriculo escolar e das implicagdes sociais dos conhecimentos legitimados neste

processo.

De posse desse quadro tedrico, procuramos analisar os documentos curriculares
produzidos para a escola diferenciada, nos anos 90, como veiculos de um discurso pedagdgico
regulador e orientador de préaticas, especialmente no que se refere ao tratamento dado a

cultura geracional/tradicional e aos conhecimentos universais.
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Quanto ao tratamento metodolégico, orientamo-nos pelos procedimentos
metodologicos da pesquisa de cunho qualitativo, situada no campo do curriculo, a partir da
abordagem da analise documental, a qual “busca identificar informagdes factuais nos
documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).
Ainda é possivel, pela analise documental, abarcar “operagdes de estudo e analise de
documentos com vistas a identificar circunstancias (sociais, econdmicas, politicas, culturais),

com as quais eles podem estar relacionados” (FREITAS, 2005, p.19).

Nesta direcdo, atentamos para as orientagdes de Cellard (2010), segundo o qual, a
analise documental deve contemplar “[...] 0 estudo do contexto no qual o texto em questéo foi
produzido, o autor e 0s atores sociais em cena, a confiabilidade do documento, sua natureza,
sua logica interna, etc.”. Assim, procuramos, sem nos deter muito nestes aspectos por conta
dos objetivos propostos para a pesquisa, considerar as condi¢fes de producdo da prescrigdo

curricular para a EEI, “contida” nos documentos curriculares oficiais.

Para tanto, além dos documentos que orientam a educacdo nacional (Constituicdo
Federal, Lei de diretrizes e Bases, Diretrizes Curriculares, entre outros), privilegiados para a
analise os seguintes documentos que trazem a prescri¢do curricular para a escola diferenciada:
Diretrizes para a Politica Nacional de Educagdo Escolar Indigena (BRASIL, 1993b);
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 1998a); Parecer
CNE/MEC n°. 14, de 14-09-1999, que dispde sobre Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Escolar Indigena; Resolugdo CEB/MEC, n°. 03, de 10-11-1999, que “Fixa

Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das Escolas Indigenas”.

Organizamos o trabalho em quatro capitulos. No primeiro capitulo, intitulado O
campo da educacdo escolar indigena no Brasil: contexto historico, enfoques e
proposicdes, incursionamos na busca pelos nexos da educacdo escolar indigena (EEI) no
Brasil, situando-a a partir da emergéncia do direito a educacao diferenciada para indigenas no
contexto mundial consubstanciado na ideia de inclusdo da diferenga na “escola para todos” e
na garantia de direitos indigenas internacionais, entre eles, o direito a educagédo diferenciada.
Colocamos em discussao as propostas organizadas em torno da escolarizacdo dos indios, bem

como principais conceitos e enfoques desenvolvidos no campo da EEI no Brasil.

No segundo capitulo, Curriculo na educacéo escolar indigena: delineamentos de
um campo de estudos, desenhamos contexto para a analise do discurso curricular oficial para

a EEIl por meio da aproximacdo aos estudos do campo do curriculo, trabalhando com a
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possibilidade de cruzamento entre o campo da EEl com estudos desenvolvidos sob a
perspectiva da teoria critica de curriculo. Para tanto, apresentamos defini¢cGes e proposicoes
de analise presentes no campo do curriculo no/pelo aporte da teoria critica; discutimos
teorizagdes, conceitos e enfoques “trazidos” do campo da teoria critica de curriculo para o
campo da EEI; colocamos em foco a questdo da selecdo cultural escolar pela discussdo do
universalismo e do diferencialismo; e, por ultimo, apontamos para possibilidades de

diferenciacéo curricular.

No terceiro capitulo, Prescricdo para a gestdo da diferenca: o discurso
curricularizador, operamos com o0 estudo da prescricdo curricular para a EEl e seus
conteddos, na perspectiva de analisar os limites e as reais possibilidades de diferenciacao
curricular perspectivadas no discurso pedagogico oficial no sentido de identificar e analisar 0s
“mecanismos” propostos para o atendimento a especificidade/diferenca. Neste sentido,
analisamos os documentos para a educacdo nacional (em geral) e, mais especificamente, 0s
documentos que ajudaram a compor uma politica nacional para a EEI, atentando
especialmente para: principais categorias, objetivos, fundamentos e concepgbes/conceitos
orientadores. Evidenciamos que o discurso de diferenciacdo curricular oficial é fragil para

atender aos objetivos propostos no campo da EEI.

Dedicamos o quarto capitulo, O Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (1998): possibilidades de construcéo curricular delineadas pela diferenciacéo,
a anélise do RCNEI (BRASIL, 1998a), documento construido com o fim principal de orientar
a elaboracdo de curriculos nas escolas indigenas. Questionamos sobre a proposta de
organizacdo dos conteudos, bem como sobre os indicativos de préatica pedagdgica para a
escola diferenciada. Constatamos uma proposta de organizagdo curricular que contempla
relagbes de aproximacdo entre diferentes conteidos: a) os conhecimentos denominados
proprios; b) os conhecimentos académicos oriundos das disciplinas escolares (disciplinares);
c) os temas transversais definidos para as escolas indigenas; e d) os conhecimentos de outros
grupos ou povos. A proposta de enfragquecimento das fronteiras entre contetidos académicos e
conteudos proprios, recorrente nos indicativos de pratica pedagogica e nas proposicoes de
materiais didaticos especificos, apontam para limites ou obstdculos a aquisicdo de
conhecimentos especializados. Ainda, verificamos que o curriculo prescrito para a educago
escolar indigena, embora advogue para si 0 estatuto de diferenciado ndo consegue romper

totalmente com a engenharia curricular nacional no que diz respeito ao principio de
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organizacdo por disciplinas tradicionalmente instituido/instituidas e ao trato de questdes

sociais mais amplas pela transversalidade.

Nas notas finais, elaboramos uma sintese dos estudos realizados priorizando as
principais questdes discutidas e, na sequéncia, apresentamos as elaboracdes e/ou resultados a

que chegamos, bem como referenciamos alguns percursos para futuras pesquisas.



CAPITULO |

O CAMPO DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO BRASIL: contexto historico,
enfoques e proposic¢oes

Ha ideias e formas de pensar que encerram sementes de vida e ha outras,
talvez profundamente arraigadas em nossas mentes, que encerram sementes
de morte. Na proporgao em que tenhamos éxito em reconhecer uma e outra
espécie e, apontando-as, tornar possivel que todos as reconhecam, esta,
literalmente, a medida de nosso futuro.

Raymond Williams

Neste capitulo, apresentamos aproximagfes com os determinantes que contribuiram
para o estabelecimento de um campo de estudos sobre educacdo escolar indigena (EEI) no
Brasil com o intuito de dar visibilidade aos principais conceitos e enfoques que nortearam 0s
entendimentos de educacdo diferenciada para indigenas, bem como da construcdo de

curriculos diferenciados para a EEI no Brasil.

Para tanto, incursionamos pelo campo de estudos da EEI no Brasil compreendendo-o
como parte de um movimento histérico maior, circundado por ac¢6es, agentes e documentos de
agéncias internacionais (como se vera mais a frente), sem desconsiderar a sua especificidade
no contexto brasileiro. Neste contexto, esteve/esta estritamente relacionado ao processo
histérico de constituicdo da escolarizacdo dos indios e as acBes dos agentes que atuaram neste

processo.

Diante disso, colocamos em tela o confronto de interesses, identidades, culturas,
conhecimentos, linguagens e logicas que se cruzaram/cruzam e se tornaram/tornam

determinantes para a EEI e para os estudos curriculares.

O entendimento do campo da EEI na perspectiva deste estudo ndo abre méo do
cenario historico, e, neste sentido, procuramos situar 0 movimento em prol de uma escola
diferenciada para indigenas no Brasil no contexto mais amplo da sociedade, no sentido de
apresentar condicdes para apropriacdes paranoramicas dos processos sociais e politicos que

o envolveram/envolvem.

%0 Ressaltamos que ndo se trata de um trabalho de histéria da educacéo tdo pouco de politicas publicas de
educacdo, mas tentamos expor 0s conteddos necessarios a contextualizagdo historica e a um melhor
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Dessa forma, buscamos as demandas e propostas de educacdo diferenciada para
indigenas a partir da emergéncia dos discursos em defesa da diversidade humana, da garantia
de direitos humanos (a educacdo, a diferenca) e da inclusdo das minorias na reclamada
“escola para todos”, no plano internacional, a conquista de direitos especificos relacionados

ao direito a diferenca.

1.1 A emergéncia do direito a educacdo diferenciada para indigenas no contexto
mundial

1.1.1 Ainclusdo da diferenca na “escola para todos”

Uma questdo que ndo pode deixar de ser mencionada € a emergéncia no cenario
mundial, sobretudo, a partir dos anos 1960, dos grandes movimentos sociais constituidos em
decorréncia de reivindicacfes de grupos socialmente marginalizados, trabalhadores, minorias
raciais, étnicas, de género, de mulheres, entre outros, por melhores condi¢des de vida (saude,

trabalho, educacdo) e contra préaticas discriminatdrias e de exclusdo social e politica.

J& em 1948, a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, aprovada pela
Assembleia Geral das Nagdes Unidas (ONU), estabelecia em seu artigo I que “todos 0s
homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotados de razdo e consciéncia e
devem agir em relacdo uns aos outros com espirito de fraternidade”. Ainda, entre outros
direitos, ficou afirmado o direito a educac¢do elementar obrigatoria: “Art. 26 — I. Todo o
homem tem direito a instrucdo. [...] A instrucdo elementar serd obrigatoria”. E, no Art. 27,
declara a protecdo a cultura no seu aspecto comunitario. “Artigo XXVII. Toda pessoa tem o
direito de participar livremente da vida cultural da comunidade, de fruir as artes e de

participar do processo cientifico e de seus beneficios”.

Analises como as de Mendes (2006), Reis Silva (2011), entre outros, no ambito
mundial, destacam duas conferéncias que repercutiram no ideario da inclusdo. A primeira,
intitulada Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfagdo das necessidades

basicas de aprendizagem, em Jomtien, Tailandia (1990), foi promovida pelo Banco Mundial,

entendimento do nosso objeto de estudo. Assim, ndo nos cabe, nos limites deste trabalho, aprofundar a
discussdes sobre as determinagdes historicas da producdo da escola inclusiva ou da constituicdo do campo da
EEI, nem do campo do curriculo no Brasil, entre outras tematicas que atravessam este trabalho (ou que por ele
sdo atravessadas).
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Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Nesta Conferéncia participaram educadores de diversos paises do
mundo, ocasido em que aprovaram a Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos, na
qual todos os paises signatarios se comprometeram a assegurar o direito a educacdo de

qualidade para todos.

A preocupacdo com as desigualdades e/ou diferencas educativas, bem como com as
disparidades, no que diz respeito ao acesso e a permanéncia na escola de grupos considerados
excluidos, entre eles, os povos indigenas, reveladas nos levantamentos que foram
apresentados na Conferéncia de Jomtien, levaram os signatarios a se comprometerem com a
meta basica da “educagdo para todos”: uma educacdo que seja inclusiva, que atenda os

diferentes. Dessa forma,

ARTIGO 3.4 - Um compromisso efetivo para superar as disparidades
educacionais deve ser assumido. Os grupos excluidos — o0s pobres; 0s
meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as populagdes das periferias
urbanas e zonas rurais; os ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos
indigenas, as minorias étnicas, raciais e linguisticas, os refugiados; os
deslocados pela guerra; e 0s povos submetidos a um regime de ocupagdo —
ndo devem sofrer qualquer tipo de discriminacdo no acesso as oportunidades
educacionais. (BRASIL, 1993a*, p. 75, grifo nosso).

Embora a ideia de inclusdo nos agrade e nos forneca certo conforto, hd uma tonica
colonialista nela, a qual reifica a existéncia dos excluidos, dos desiguais, dos “diferentes”,
pois ndo sdo questionadas as razdes/condi¢des materiais e historicas de sua producio. E como
se elas fossem parte constitutiva da sociedade e € como se os “grupos excluidos” sempre
estivessem (e sempre estardo) la/aqui, so precisamos “inclui-los” na escola, garantir-lhes o

acesso (quica, o sucesso).

Segundo andlises de Ramos, a classe burguesa, dominante, “utilizava-se da ideia do
diferente com um fim de justificar e legitimar as desigualdades, a dominag&o, a sujei¢ao e 0s
privilégios” (RAMOS, 2011, p. 02). Desta forma, o discurso da inclusdo parece omitir que as
exclusdes sdo produtos das desigualdades sociais e econémicas estruturais produzidas pela

mesma sociedade capitalista que “estende a mao” aos excluidos.

31 Texto da Conferéncia de Jomtien integrante da publicacdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos,
realizada dentro do Acordo MEC/UNESCO.
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A segunda foi a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade, promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO, em junho de
1994, que resultou na elaboracdo da Declaracdo de Salamanca®. De acordo com Mendes
(2006, p. 395) a Declaragdo de Salamanca é tida como “o0 mais importante marco mundial na
difusdo da filosofia da educacdo inclusiva”. Ainda conforme anélises da autora,

A partir de entdo, ganham terreno as teorias e préaticas inclusivas em muitos
paises, inclusive no Brasil. No contexto mundial, o principio da inclusdo
passa entdo a ser defendido como uma proposta da aplicacdo pratica ao
campo da educacao de um movimento mundial, denominado incluséo social,
que implicaria a construcdo de um processo bilateral no qual as pessoas
excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacdo de
oportunidades para todos, construindo uma sociedade democratica na qual
todos conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e
haveria aceitagdo e reconhecimento politico das diferencas. (MENDES, 2006,
p. 395).

Neste contexto, advoga-se o respeito a diversidade humana, e o principio da incluséo
ganha terreno, ndo apenas no que diz respeito a inclusdo de pessoas portadoras de
“deficiéncias”. De acordo com Reis Silva (2011, p. 5), surge como tentativa de “‘incluir’ os
demais grupos minoritérios que, historicamente, sdo excluidos dos servicos sociais basicos,
em especial, a Educa¢do”. Dessa forma, passa a abranger também pessoas (criangas) que
vivem nas ruas; que trabalham; populaces distantes ou ndmades; minorias linguisticas;

étnicas ou culturais; bem como, outros grupos ou zonas marginalizadas.

Embora haja consenso entre estudiosos (SILVA; GRUPIONI, 1995; SILVA,
FERREIRA, 2001a; entre outros) de que as garantias legais em favor de uma escolarizacéo
diferenciada para indigenas no Brasil tém a sua origem relacionada as reivindica¢des do
movimento indigena e indigenista, a proposicao de escolas diferenciadas também se insere
nesse contexto educacional mais amplo e “global” orientado pela tonica da “educacdo para

todos” (BRASIL, 1993b, p. 08). Desta forma,

Como é sabido, as tendéncias atuais, em matéria de principios, politicas e
préticas educativas, vao claramente no sentido da promocdo da escola para
todos, no sentido da promocgédo da escola inclusiva. Estrutura educativa de
suporte social que a todos receba, que se ajuste a todos os alunos

32 Cumpre destacarmos, conforme nos alerta Reis SILVA (2011), que ambas as declaracdes devem ser analisadas
como parte das prescrigdes neoliberais elaboradas a partir do Consenso de Washington, em meados dos anos
80, do século XX, onde os paises do primeiro mundo definiram o futuro da economia mundial, as politicas de
desenvolvimento, e especificamente, o papel do Estado gestor. Nesse sentido, seria importante uma analise
mais aprofundada do contexto de producdo e dos contetidos destes documentos. Contudo, este ndo é objetivo
de nosso trabalho no momento.
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independentemente das suas condicBes fisicas, sociais, étnicas, religiosas,
linguisticas, ou outras, que aceite as diferencgas, que apoie as aprendizagens,
promovendo uma educacdo diferenciada que responda as necessidades
individuais deixando assim de ser institucionalmente segregadora. (COSTA
et al., 2000, p. 01).

Para além das fronteiras do indigenismo, a construcdo da escola diferenciada para
indigenas surgiu no bojo de um processo mais amplo de mudangas no mundo, que trouxe
novas demandas para a educagdo, as quais possibilitaram a construgédo de um discurso de
inclusdo aliado ao discurso da “escola para todos”, especialmente no que diz respeito ao

atendimento de grupos considerados diferenciados.

No proximo item, abordamos a emergéncia, no cenario mundial de direitos

especificos dos indigenas, entre eles o direito a educacao diferenciada.

1.1.2 Direitos indigenas internacionais: o direito a educacao diferenciada

Em 1953, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) publicou o documento The use of vernacular language in education,
estabelecendo que a melhor forma de alfabetizagdo € através da lingua materna do estudante
(MORI, 1999, p. 07) . “E inicia uma série de reorientacdes nos fundamentos técnicos e
politicos que passam a influenciar os discursos oficiais a respeito da educacao escolar para
sociedades indigenas” (MONTE, 2000, p. 120). Assim, o axioma do ensino na lingua materna
passa a orientar a proposicdo de programas de educacdo escolar bilingue para grupos

indigenas, especialmente na América Latina.

Em 1957, a Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT) adotou a Convencgao 107 a
qual tratava da Protecéo e Integracdo das populagdes indigenas e tribais, primeiro instrumento
internacional a tratar e reconhecer especificamente direitos sociais, econdmicos e culturais
dos povos indigenas (SANTOS, 1995, p. 102). Por conter alguns aspectos que foram
considerados negativos e por justificarem uma politica de carater integracionista por parte dos

Estados nacionais em relacdo aos povos indigenas (habitantes destes Estados), o texto da
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Convencdo passou por um processo de revisdo. O novo texto foi aprovado pela OIT, em
1989* e denominou-se Convencdo 169 Sobre os Povos Indigenas e Tribais, 1989,
Entre os diversos direitos a serem resguardados aos indigenas, a Convencao trouxe

orientacOes especificas para a area da educacéo:

Artigo 27

1. Os programas e 0s servicos de educacdo destinados aos povos
interessados deverdo ser desenvolvidos e aplicados em cooperacdo com eles
a fim de responder as suas necessidades particulares, e deverdo abranger
a sua historia, seus conhecimentos e técnicas, seus sistemas de valores e
todas suas demais aspiracdes sociais, econdmicas e culturais.

2. A autoridade competente deverd assegurar a formagdo de membros
destes povos e a sua participacdo na formulacdo e execucdo de
programas de educacdo, com vistas a transferir progressivamente para
esses povos a responsabilidade de realizagdo desses programas, quando for
adequado.

3. Além disso, os governos deverdo reconhecer o direito desses povos de
criarem suas proprias instituicdes e meios de educacgdo, desde que tais
instituicGes satisfagam as normas minimas estabelecidas pela autoridade
competente em consulta com esses povos. Deverdo ser facilitados para eles
recursos apropriados para essa finalidade.

Artigo 28

1. Sempre que for viavel, dever-se-a ensinar as criangas dos povos
interessados a ler e escrever na sua prépria lingua indigena ou na lingua mais
comumente falada no grupo a que pertencam. [...]. (OIT, 1989, grifos
N0SS0S).

A tendéncia a proposicdo de atendimento escolar diferenciado e dado a partir de um
enfoque comunitario com a participacdo dos indios no processo € clara nos artigos acima

citados.

Durante os anos 1980, como destacado por Monte (2000, p. 120), intensificaram-se
0s debates sobre os direitos indigenas no cenério internacional ao ponto de se criar na
Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU) um Foro Internacional Indigena que deu forma ao
projeto de Declaracdo sobre os Direitos dos Povos Indigenas, aprovado na Assembleia Geral
da ONU em 2007. Na ocasido, todos os paises da América Latina, com excec¢do da Colémbia,

votaram a favor.

%% Cabe ressaltar que as disposicdes para a nova Convencéo foram estabelecidas com a colaboragdo das Nacdes
Unidas, da Organizacdo das Nacfes Unidas para a Agricultura e a Alimentacdo, da Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura e da Organizacdo Mundial da Sadude, bem como do Instituto
Indigenista Interamericano (OIT, 1989).

% Esta Convengdo foi ratificada pelo governo brasileiro, apés muitos debates, em 19 de abril de 2004, através do
Decreto n° 5051, através do qual o Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, decretou que a
Convengdo 169 da OIT, sobre Povos Indigenas deveria ser inteiramente executada e cumprida no Brasil.
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Durante os anos 1990 houve uma preocupacdo da ONU no que diz respeito a
cooperacdo internacional no sentido de resolver problemas colocados aos povos indigenas
relativos aos direitos humanos, meio ambiente, desenvolvimento, salde, cultura e educacéo, o
que desencadeou uma série de resolucBes emitidas pelo 6rgdo em suas assembleias
(BARBOSA, 2001, p. 302).

Cumpre destacar que os anos 1990 foram marcados no cenario mundial pelas
determinacbes das grandes conferéncias organizadas pela ONU e diversos organismos
internacionais para tratar de temas diversos que envolviam/envolvem a humanidade e a vida
no planeta: meio ambiente e desenvolvimento (Rio de Janeiro, 1992); direitos humanos
(Viena, 1993); populacdo e desenvolvimento (Cairo, 1994); desenvolvimento social
(Copenhague, 1995); mulher, desenvolvimento e paz (Beijing, 1995); habitacdo (Istambul,
1996), entre outras (SILVA; JONHSON, 2011).

Ainda, na mesma década, foram tornadas publicas varias declaracdes e acordos no
plano das relacdes internacionais envolvendo principios de tolerancia e paz, bem como
respeito a diversidade cultural e linguistica, como a Declaracdo de Barbados Ill, (Rio de
Janeiro, Brasil, 1993), que defendia o direito a diversidade das comunidades alternativas e dos

grupos sociais diferenciados.

Em 1966, a Declaracdo sobre Principios de Cooperacdo Cultural Internacional, da
UNESCO, reconheceu a diversidade cultural como patriménio da humanidade, enfatizando
que todas as culturas deviam ser preservadas e respeitadas. No ano de 1978, a UNESCO
aprovou a Declaracdo sobre a Raca e os Preconceitos Raciais, reafirmando os direitos de
preservacdo cultural e o direito a diferenca aos individuos ou grupos. E, no ano de 1995, a
Conferéncia Geral da UNESCO aprovou a Declaracdo de Principios sobre a Tolerancia, a
qual, entre outras coisas, defendia ““a diversidade das culturas de nosso mundo” e destacava a

relevancia da Educacgéo para o estabelecimento da tolerancia.

Em 1996, em Barcelona, varias instituicGes e organiza¢Ges ndo governamentais com
0 apoio da UNESCO foram signatérias da Declaracdo Universal dos Direitos Linguisticos,

cujo texto inicial foi proposto pelo PEN Internacional®. Esta declaracdo, em sua introduc&o,

% PEN corresponde & abreviatura de Poetas, Ensaistas e Novelistas. Trata-se de um clube internacional fundado
em Londres, em 1921, composto especialmente por escritores que se empenham na defesa da liberdade de
expressdo e de direitos e valores humanitarios. Essa ideia inspirou a fundacéo de outros clubes pelo resto do
mundo, como o PEN Clube do Brasil, o PEN Clube Portugués, entre outros. O PEN Internacional esta
credenciado na UNESCO como 6rgéo consultor para assuntos ligados a literatura e a cultura em geral. Fonte:
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faz referéncia a varias outras declaragbes, pactos, acordos, realizados em comissdes e
assembleias de organismos internacionais no periodo que correspondeu aos anos entre a sua
publicacdo e a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948). Tais documentos
contribuem para justificar a defesa da protecdo aos direitos individuais dos membros de
comunidades linguisticas e coletivos dos grupos linguisticos, especialmente no que diz

respeito a grupos linguisticamente minoritarios.

No que diz respeito a educacdo, essa declaragdo defende “o direito ao ensino da
propria lingua e da propria cultura” (Art. 3° Inciso 2°) como direito coletivo dos grupos
linguisticos e, ainda, no Artigo 29°, “1. Todos tém direito ao ensino na lingua prépria do

territdrio onde residem”.

Em 2001, por meio da Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultural
(UNESCO), a UNESCO declarou a diversidade cultural como “patrimoénio da humanidade” e
destacou o “compromisso de respeitar os direitos humanos e as liberdades fundamentais, em
particular os direitos das pessoas que pertencem a minorias € os dos povos autdctones”
(UNESCO, 2001). Ainda, em seu Art. 5° reforcou o direito ao uso da lingua materna nas

formas de expressao e o respeito a identidade cultural nos processos educacionais:

[...] Toda pessoa deve, assim, poder expressar-se, criar e difundir suas obras
na lingua que deseje e, em particular, na sua lingua materna; toda pessoa tem
direito a uma educacdo e uma formacdo de qualidade que respeite
plenamente sua identidade cultural; toda pessoa deve poder participar na
vida cultural que escolha e exercer suas préprias praticas culturais, dentro
dos limites que impde o respeito aos direitos humanos e as liberdades
fundamentais.

Jofej-Kaingang (2006, p. 124) relaciona e discute, entre outros, eventos e
organizacOes internacionais que contribuiram para a defesa ou protecdo do Patrimonio

cultural indigena no cenério internacional em seus varios aspectos:

[...] a convencdo da diversidade Bioldgica (CDB); a Organiza¢do Mundial da
Propriedade Intelectual (OMPI ou WIPO); a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Alimentagdo e Agricultura (FAO); a Conferéncia das Nagdes Unidas
sobre comércio e desenvolvimento (UNCTAD); o Alto comissionado sobre
Direitos Humanos das Na¢des Unidas (UNHCHR) e a Organizagdo Mundial
de Comércio (OMC ou WTO).

Historia do PEN Internacional. Disponivel em: http://www.penclubedobrasil.org.br/interl.html. Acesso em:
nov. 20011. Ver também: http://www.penclubeportugues.org/.
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Ainda destacamos que, além dos instrumentos especificos que trataram da questdo
indigena, como a Convenc¢do 169 da OIT, ha clausulas sobre povos indigenas em outros
instrumentos de organismos internacionais que contribuem para a defesa dos direitos
defendidos (ANAYA, 2006, p. 176). Um exemplo seria a Convencdo [internacional] sobre os
Direitos da Crianca que defendeu, no artigo 30, os direitos linguisticos culturais das minorias

étnicas ou linguisticas ou de origem indigena.

Em 2007, em assembleia geral, a ONU aprovou a Declaracdo das Na¢bes Unidas
sobre os Direitos dos Povos Indigenas, reafirmando compromissos assumidos em outros
documentos, no que diz respeito a autodeterminacdo dos povos indigenas sobre seus destinos
(ocupacdo de territorios, realizacdo de praticas culturais, sadde, educagdo). Essa declaracdo
procurou equilibrar a defesa da igualdade de direitos ao respeito a diferenca “afirmando que
0s povos indigenas sdo iguais a todos os demais povos e reconhecendo ao mesmo tempo o
direito de todos os povos a serem diferentes, a se considerarem diferentes e a serem

respeitados como tais”. No que diz respeito a educacdo, declarou:

Artigo 14 - 1. Os povos indigenas tém o direito de estabelecer e controlar
seus sistemas e instituicGes educativos, que oferegcam educacdo em seus
préprios idiomas, em consonancia com seus métodos culturais de ensino e de
aprendizagem.

2. Os indigenas, em particular as criancas, tém direito a todos os niveis e
formas de educagéo do Estado, sem discriminag&o.

3. Os Estados adotardo medidas eficazes, junto com os povos indigenas, para
que os indigenas, em particular as criancas, inclusive as que vivem fora de
suas comunidades, tenham acesso, quando possivel, a educagdo em sua
propria cultura e em seu proprio idioma.

Observamos no Quadro 1 (mais adiante), Direitos indigenas no cenario internacional:
do direito a inclusdo a direitos especificos, que gradativamente, os direitos indigenas foram
ganhando espago nos documentos/instrumentos internacionais (declaragdes, pactos,
convengdes). Tais conquistas, com certeza, ndo foram resultado de um processo facil*®.
Contudo, interessa-nos destacar que a proposicdo de préaticas inclusivas aliada a

defesa de uma cultura de tolerancia e paz; de defesa da diversidade cultural e linguistica, do

% N&o é nosso objetivo fazer este estudo aqui, mas sabemos que para que estes documentos tenham sido
aprovados houve muitas lutas, debates, manifestag@es, foruns regionais, nacionais, internacionais, revisdes que
contaram com sancOes, supressdes, reescritas de trechos, etc. Ainda, mesmo que haja aspectos positivos a
serem destacados a favor da defesa dos direitos dos povos indigenas, cumpre destacar que os documentos
merecem um estudo critico no sentido de detectar as contradi¢des inerentes, pois foram produzidos no contexto
da sociedade capitalista, extremamente contraditéria no que diz respeito a garantia de todos os direitos
declarados a todos os individuos.
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direito a diferenca, da liberdade de manifestaces culturais de grupos especificos, do ensino

nas linguas maternas, ajudou a consubstanciar o discurso da escola diferenciada e, por

extensdo, do curriculo diferenciado para indigenas em toda Ameérica Latina e no Brasil,

especialmente, nos anos 1980 e 1990.

Quadro 1 — Direitos indigenas no cenario internacional: do direito a inclusdo a direitos especificos

os Direitos dos Povos Indigenas

diferenciada

ANO DOCUMENTO - EVENTO DESTAQUE ORGAOS
ENVOLVIDOS
1948 | Declaracdo Universal dos Direitos do Direito a igualdade; ONU
Homem Direito a educacao
1953 | The use of vernacular language in Direito a alfabetizagdo na lingua UNESCO
education materna do estudante
1957 | Convencéo 107 - da Protegéo e Direitos especificos dos povos oIT
Integracdo das populagdes indigenas e | indigenas
tribais
1966 | Declaragdo sobre Principios de Reconhecimento da diversidade UNESCO
Cooperacao Cultural Internacional cultural como patrimdnio da
humanidade
1978 | Declaracdo sobre a Raca e 0s Direito a diferenca; UNESCO
Preconceitos Raciais Direitos de preservacdo cultural;
1989 | Convencdo 169 - Sobre os Povos | Revisdo da Convencdo 107 — direitos OIT —em
Indigenas e Tribais gerais dos povos indigenas e direitos colaboracéo com:
relacionados & educagdo especifica ONU, FAO,
UNESCO, OMS,
e o Instituto
Indigenista
Interamericano
anos Foro Internacional Indigena Varios debates que deram forma ao ONU
80 projeto de Declaragéo sobre os
Direitos dos Povos Indigenas
1990 | Conferéncia Mundial sobre Educacdo | Declaragdo Mundial sobre Educacdo | Banco Mundial,
para Todos - Jomtien para Todos — afirmacéo de UNESCO,
compromissos no cumprimento do UNICEF - vérios
direito a educacédo paises signatarios
1994 | Conferéncia Mundial sobre | Declaracdo de Salamanca — direito a governo da
Necessidades Educacionais Especiais: | incluséo Espanha e pela
Acesso e Qualidade UNESCO
1995 | Declaracdo de Principios sobre a | Defesa da “diversidade das culturas do | Conferéncia Geral
Tolerancia mundo” e da relevancia da Educacdo da UNESCO
para a tolerancia
1996 | Declaragdo Universal dos Direitos | Defesa de  direitos linguisticos | PEN com apoio
Linguisticos - Barcelona individuais e coletivos; da UNESCO
Defesa da educacédo na propria lingua e
na propria cultura
2001 | Declaragdo  Universal sobre a | Defesa da diversidade cultural como UNESCO
Diversidade Cultural “patrimonio da humanidade”;
Defesa do direito ao uso da lingua
materna nas formas de expressdo e do
respeito a identidade cultural nos
processos educacionais
2007 | Declaragcdo das NagBes Unidas sobre | Varios direitos, entre eles a educacéo Assembleia geral

da ONU

Organizacao da pesquisadora.
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No contexto da América Latina, a década de 1990 foi fértil em congressos e
documentos emitidos a favor de direitos especificos dos indigenas, o que inclui o direito a
educacdo diferenciada®. Em 26 de fevereiro de 1997 foi aprovado pela Comissdo
Interamericana de Direitos Humanos, o Projeto de Declaracdo Interamericana sobre os
Direitos dos Povos Indigenas que estabelece o direito aos povos indigenas de definir e aplicar
seus préprios programas educacionais, bem como curriculos e materiais didaticos especificos.

A ressonancia politica e legal da educacdo indigena bilingue (EIB) comeca a se fazer
sentir, a partir dos anos 1980, quando muitos paises do continente americano introduzem
modificacbes em suas cartas constitucionais, reconhecendo o carater multicultural ou
pluriétnico de seus Estados-nacdes. Nas formulacdes gerais de suas legislacfes, incluem-se
artigos a favor de uma modalidade especial de educacdo para as populacfes indigenas.
(MONTE, 2000, p. 119).

A consolidagdo de um campo de estudos especificos sobre EEI esta estreitamente
relacionada com a evolucdo histérica do processo de escolarizacdo dos indios e das
movimentacGes no campo indigenista por agentes oficiais e ndo oficiais, indigenas e nédo
indigenas (pesquisadores, missionarios, assessores) ndo s no Brasil, mas em outras partes do

mundo, especialmente na América Latina. Conforme analisa Monte (2000, p. 118),

Em toda a América Latina, a Educacédo Intercultural Bilingue, EIB, vem se
consolidando como um processo de longa duracdo, em estreita concatenagdo
com a reforma politica dos Estados e as reformas educativas nacionais. Nas
Gltimas décadas, conquistou uma dimensdo politica e institucional
significativa para os povos indo e afro-americanos, traduzida em novas bases
juridicas e em esforcos para reorientagdo dos curriculos das escolas
indigenas e da formacéo de seus professores.

E importante ressaltar que as politicas publicas dos estados nacionais voltadas &
questdo da EEI estdo concatenadas as declaracdes, convénios e acordos de organismos
internacionais. Desta forma, a movimentacdo em torno de reivindica¢Ges por processos de
escolarizagdo diferenciados para os indigenas tem sido entendida por estudiosos como “um

fenomeno global”, “configurando parte das chamadas lutas sociais do final do século XX
(MONTE, 2000, p. 118).

37 Alguns artigos sobre o contexto da EEl na América Latina e alguns documentos emitidos em conjunto por
paises latino-americanos podem ser encontrados na Revista Iberoemericana de Educagdo nimeros 13 e 17.
Disponivel em: http://www.rieoei.org.



http://www.rieoei.org/

53

Como parte deste fendbmeno global, o campo da EEI no Brasil, entendido como
campo de estudos e de praticas/lutas sociais € tomado como: um construto reflexo de
legislacGes, de tendéncias teodrico-metodologicas, de multiobjetos (de pesquisa) e,
principalmente, das propostas organizadas em torno da escolarizacdo dos indios. Este é o

assunto da proxima segao.

1.2 Educacédo Escolar Indigena no Brasil: aproximacdes ao campo

Conforme analisado por Ferreira (2001) e Freire (2002), entre outros, no periodo do
Brasil Col6nia, a educacdo escolar dos indios esteve a cargo dos missionarios catélicos da
Companhia de Jesus®® até sua expulsdo em 1759% e o ensino seguiu uma orientagdo para a
catequese religiosa e para a civilizacdo dos indios considerados povos primitivos e selvagens.
Ferreira Neto (1997) discute a questao da alteridade e do etnocentrismo europeu (“ocidental’)
que marcou o processo da “expansdo europeia”. O etnocentrismo europeu, diante do outro,
buscou mostrar sua superioridade cultural, religiosa e racial. Sob este enfoque etnocéntrico,

houve uma restricao da humanidade, da virtude e da racionalidade aos cristdos europeus.

Estavam na base deste enfoque teorias*® que pretendiam marcar a superioridade
europeia sobre outros povos (“ragas” ou etnias) por critérios religiosos, bioldgicos - 0s quais
identificavam, por exemplo, através de exames biométricos, tracos relativos a racas superiores
ou inferiores - e culturais (a teoria do evolucionismo cultural pressupunha a existéncia de
culturas* mais adiantadas/complexas em detrimento de outras consideradas mais

atrasadas/simples).

Nesta perspectiva, catequizar era relativo a “humanizar” e/ou “domesticar”
(MONTERO, 2008). Para atender a estes objetivos, criaram-se 0s primeiros aldeamentos ou

reducdes indigenas. Nos primeiros seculos da colbnia, os jesuitas procuraram aprender as

% De acordo com Souza et al. (2010): “Um dos documentos que sistematizou e universalizou os métodos
jesuiticos de ensino, em 1599, foi 0 Ratio Studiorum”. Segundo os autores, a atuagdo dos jesuitas “foi uma
obra da Conquista que antecedeu cronologicamente o Ratio Studiorum, mas que o influiu durante sua
elaboragdo”.

%% Com a saida dos jesuitas, outras missdes catolicas conduziram a educacio dos indios.

*0 Tais teorias foram questionadas e superadas pela influéncia dos estudos antropoldgicos desenvolvidos a partir
do século XX, especialmente os estudos de Lévi-Strauss. Tais estudos revelaram “a complexidade
extraordinaria dos povos ‘selvagens’ e seus elaborados processos de abstragdo, nem sempre abarcaveis pela
razdo ocidental” (FERREIRA NETO, 1997, p. 321).

' Cultura aqui entendida como “todo o modo de vida” de um povo (WILLIAMS, 1969, p. 20), relativa a
tradiges, cosmovisdo, costumes, organizagao social, crencas, modos proprios de transmitir conhecimentos.
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linguas indigenas e usavam-nas nas préaticas educativas por facilitarem o aprendizado dos
indios, entretanto, a partir de 1757, o uso obrigatdrio do Portugués regulamentado por Pombal
converteu-se “em principio inquestionavel” e as missdes se tornaram, nos termos de Melia

(1979, p. 70), “os apodstolos da doutrina pombalina”.

De acordo com Ferreira da Silva e Azevedo (1995, p. 150), no Periodo Imperial, “a
educacdo indigena permaneceu a cargo de missionarios catdlicos de diversas ordens, por
delegagdo tacita ou explicita da Coroa Portuguesa”. A politica integracionista do Periodo
Imperial foi orientada para a mesticagem (branqueamento da raga) e para a preparacdo de
mao-de-obra indigena para substituir a mao-de-obra dos escravos negros. Desta forma, a
proposta de “aldeamento, catequese e educacdo” para “civilizar” os indigenas permaneceu a

mesma.

O periodo seguinte, marcado pelo avanco do processo de ocupacdo ndo india, de
territorios tradicionalmente ocupados pelos indios, foi caracterizado pela violéncia fisica e
simbolica. A expansdo capitalista que ocorreu na passagem do século XIX para o século XX
promoveu um choque violento para as populacdes amerindias que habitavam certas regides
brasileiras. Surgiram intensos conflitos fundidrios e, em consequéncia, as populacdes
indigenas das areas mais afetadas tiveram seus territrios expropriados e estavam fadadas ao
aniquilamento. Neste contexto, foi criado o Servico de Protecdo aos indios (SPI), em 1910,
orgao oficial responsavel pela tutela e pela protecao dos indigenas, €, em consequéncia, foram

criados os aldeamentos ou reservas indigenas “oficiais”.

“No que tange a educacdo escolar, alegou-se uma preocupacdo com a diversidade
linguistica e cultural dos povos indigenas” (FERREIRA, 2001, p. 74). Preocupagdo essa que
desencadeou “maior énfase no trabalho agricola e doméstico, com vista a integragdo dos
indios a sociedade nacional, enquanto produtores de bens de interesse comercial para
abastecer o mercado regional” (p. 75). Sob o enfoque integracionista, o0 objetivo era
transformar os indigenas em trabalhadores nacionais atraves da imposicdo da cultura

dominante/ocidental visando sua total integracio a sociedade “civilizada”.
grag

Entretanto, os processos de escolarizacdo no periodo do Servico de Protecdo ao indio
(SPI) ndo levaram em conta a diversidade linguistica e cultural dos diversos grupos indigenas
brasileiros, pois esse 0rgdo via-se “impossibilitado” de preparar gramaticas, alfabetos e

professores para ensinar nas linguas indigenas (FERREIRA, 2001, p. 75). Este periodo
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também foi marcado pela inclusdo das missdes evangélicas protestantes no processo de

educacdo nas areas indigenas (e fora delas também).

Com a extingdo do SPI e a criacdo da Fundacdo Nacional do indio (FUNAI) em
1967, houve modificagbes nas orientagdes oficiais, uma vez que o Brasil estava sob o regime
da ditadura militar e, nesse periodo, segundo Girotto (2001),

O projeto do Estado ditatorial (1964-1984) para as populagfes indigenas
apresenta diferentes fases com especificidades de tempo e lugar. Mas de uma
maneira geral, podemos afirmar que as politicas indigenistas do periodo
foram definidas em consonancia com interesses dos grupos hegeménicos da
sociedade representantes do grande capital. Os objetivos nacionais séo
delineados pela Doutrina de Seguranca Nacional defendida pelas forcas
armadas que tém um papel preponderante na definicdo e caracterizagdo do
projeto que previa a transformacdo do pais numa poténcia mundial.
(GIROTTO, 2001, 55, grifo da autora).

Nesse contexto, a FUNAI, que desejava instituir uma politica indigenista aceita
internacionalmente®?, instaurou o ensino bilingue. Com o Estatuto do indio (Lei 6.001 de
1973), o ensino das linguas nativas nas escolas tornou-se obrigatério e a alfabetizacdo

indigena deveria ser feita “na lingua do grupo” (Artigo 49).

Para a execucdo do ensino bilingue, a FUNAI recorreu ao Summer Institute of
Linguistcs (SIL) - em portugués, é traduzido por Instituto Linguistico de Verdo. Denominado
mais contemporaneamente no Brasil como “Sociedade Internacional de Linguistica”. O SIL
era uma Instituicdo missionaria protestante ligada a missdo internacional Wycliffe Bible
Translators e atuava em mais de 50 paises junto a grupos indigenas em projetos de
evangelizacdo, alfabetizacdo e traducdo da Biblia.

Esta instituicdo contava (e ainda conta) com linguistas especializados em aprender e
descrever as linguas indigenas, organizar gramaticas, alfabetos e preparar cartilhas de
alfabetizac&o para o ensino da leitura nas linguas indigenas. As cartilhas em lingua indigena
adotaram o método silabico e seguiam um padréo basico: apresentavam ilustraces simples
feitas por indigenas (poucos desenhos) textos pequenos com frases curtas e faziam a

separacgdo das silabas para memorizacdo. Os textos e as silabas iam ficando mais complexos a

*2 Na época, havia acusagdes internacionais contra o Brasil, quanto ao exterminio cultural dos povos indigenas
(KINDELL apud MELIA, 1979, p. 50). Ainda, a alfabetizacdo na Lingua Portuguesa a criangas cuja lingua
materna era a de seu grupo étnico era responsavel por insucesso escolar e consequente abandono da escola.
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medida que se avangava no processo de alfabetizacdo. Pode-se dizer que seguiam 0 mesmo

padrdo do método silabico das cartilhas nacionais do tipo “Caminho Suave”.

O SIL propos, a época, uma educacdo pautada por um enfoque bilingue-bicultural,
para o qual a educacdo escolar deveria estar centrada na lingua materna dos grupos indigenas
e no respeito as suas diferencas étnicas. As teorizagbes que sustentaram esse modelo foram
produzidas pelos préprios missionarios do SIL, especializados em estudos na area da
Linguistica, e estavam relacionadas as facilidades de se obter melhores resultados no processo

de alfabetizag8o atraves do uso da lingua materna.

Este modelo foi/é considerado por estudiosos (MONTE, 2000; COLETT, 2006;
PALADINO, 2006) como bilinguismo de transi¢do, servindo como “ponte” para a transigdo
ao uso da Lingua Portuguesa. Em linhas gerais, objetivava-se alfabetizar o indio na sua lingua
materna e através dela ensinar-lhe os contetdos escolares basicos, bem como, concomitante
ao processo de alfabetizacdo, “permitir a aprendizagem da lingua portuguesa ¢ dos valores
culturais brasileiros” (KINDELL apud BRITO, 1995, p. 38). Para efetivar a educacdo
bilingue, foram treinados os monitores indigenas bilingues que atuariam juntamente com

professores ndo indios nos processos de alfabetizagéo.

Ao estabelecer convénios com o SIL o Estado evitou investimentos na educagao
escolar indigena repassando acbes de sua responsabilidade para a instituicdo. Conforme
Ferreira (2001):

A FUNAI adotou integralmente o modelo do SIL por varias razdes. Tinha como
objetivo instaurar uma politica indigenista internacionalmente aceita e
cientificamente fundamentada, suprindo as deficiéncias do SPI no que diz
respeito & desqualificacdo do quadro técnico. O ensino bilingue, garantido pelos
especialistas do SIL garantiria também a integracdo eficiente dos indios a
sociedade nacional, uma vez que os valores da sociedade ocidental seriam
traduzidos nas linguas nativas e expressos de modo a adequar as concepcoes
indigenas.

[.]

O SIL acabou desempenhando o papel de criador, implementador e de
responsavel pelos programas de educagdo bilingue e bicultural desenvolvidos
em é&reas indigenas, apoiados e oficializados pelo 6rgdo indigenista oficial
(FERREIRA, 2001, p. 77; p. 79).
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Mesmo com a instituicio da educagdo bilingue o enfoque integracionista
permaneceu: “a educacdo bilingue se firmou, assim, como tatica para assegurar interesses
civilizatorios do Estado, favorecendo o acesso dos indios ao sistema nacional” (FERREIRA,
2001, p. 76) atraves da “substituicdo gradativa da cultura indigena pela chamada cultura
nacional” (FUNAI apud BRITO, 1995, p. 100). Ainda, de acordo com Kahn e Franchetto
(1994): “O Estado tutor jamais se preocupara em colocar em pratica uma politica de educacéo
especifica para o indio que ndo fosse voltada para a integragdo” (KAHN; FRANCHETTO,
1994, p. 06).

Contudo, no campo indigenista, fomentado por militantes de forgas progressistas da
igreja catolica, especialmente, missionarios do Conselho Indigenista Missionario (CIMI),
permanecia um movimento contrario a atuacdo das missfes evangélicas, o qual se opunha ao
modelo educacional integracionista por considera-lo responsavel pela substituicdo dos
“valores indigenas tradicionais por outros da sociedade dominante” (FERREIRA, 2001).

A atuacdo do SIL ndo abrangia todas as areas indigenas tuteladas pela FUNAI, desta
forma, cumpre destacar que, concomitante ao periodo de atuacdo do SIL, a FUNAI mantinha
outras escolas funcionando nas areas indigenas com o apoio das secretarias regionais de
educacdo e de outras missdes religiosas. Essas “utilizavam 0s programas e curriculos das
secretarias de educacdo dos estados onde se situavam™ e 0S materiais escolares e didaticos
encontrados em outras escolas (BRITO, 1995, p. 47). Nestes casos, ndo havia orientacdo no
sentido da diferenciagéo curricular ou da diferenciacdo do ensino e os objetivos da educagéo
também estavam voltados a integracdo ou assimilacdo dos indios a sociedade.

No periodo correspondido aos anos 1970 e 1980, houve ampla mobilizacdo de
agentes indigenistas para a organizacdo do movimento indigena no Brasil em prol da luta pela
terra, saude, educacdo. De acordo com Brito (1995, p. 109), “partindo do pressuposto basico
de que o Brasil é um pais pluriétnico e plurilingue”, 0 movimento indigenista destacava 0s
direitos dos povos indigenas “consignados em tratados e acordos internacionais assinados
pelo governo brasileiro”. Este periodo na historia da EEI no Brasil foi caracterizado pela
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mobilizacdo e participacdo de organizacfes ndo-governamentais “pré-indio”™ na articulagdo

*% Estas organizacBes assumiram uma postura de militancia em prol da garantia e da defesa dos direitos indigenas
relacionados a garantia de territorios, educagao “diferenciada”, saude, entre outros. Entre elas podemos citar: a
Comissdo Pro-indio de So Paulo (CPI/SP), o Centro Ecuménico de Documentacio e Informagédo (CEDI), a
Associacdo Nacional de Apoio ao indio (ANAI) e o Centro de Trabalho Indigenista (CTI). Também,
resultantes de setores progressistas da Igreja Catolica, sdo criadas a Operagdo Anchieta (OPAN - 1969) e o
Conselho Indigenista Missionario (CIMI — 1972), que atuava na da educagdo escolar para os indios.
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. . o , 4. 44 o~ . .
de “encontros nacionais de educagdo para indios™ "’ e na criacdo de projetos alternativos de

educacdo escolar para os indigenas em areas indigenas (FERREIRA, 2001, p. 87).

Destacamos que este periodo foi marcado pelo processo de redemocratizacdo do pais
quando a formulacdo de alternativas ao padrdo de provisdo estatal de servi¢os publicos na
area social foi uma caracteristica importante (FARAH, 1995).

Os projetos alternativos na EEI*

corresponderam a experiéncias isoladas no campo
da alfabetizacdo indigena desenvolvidas em algumas areas indigenas do pais por agentes de
organizacles ndo governamentais (ONGs) e de segmentos progressistas da Igreja Catolica.
Estas experiéncias se caracterizavam pela forte oposicdo que faziam a educacdo escolar
desenvolvida pela FUNAI e missdes religiosas por considera-la uma educacgdo

“colonizadora”.

Tais projetos pretendiam oferecer uma experiéncia educacional diferenciada que
superasse 0 modelo integracionista oficial e que estivesse voltado para a autodeterminagéo
dos povos indigenas sobre seus préoprios projetos de futuro e que respeitasse as
especificidades linguisticas e culturais, bem como, os métodos proprios de aprendizagem dos
diferentes povos indigenas. O estabelecimento desses projetos foi norteado por uma discussao
de cunho tedrico metodolégico confrontando as categorias “educagdo do indio” e “educagéo

para o indio”, sendo o trabalho de Melia (1979) a principal referéncia.

Adotando uma perspectiva notadamente antropolégica, Melia* (1979) defendia que
a educacdo indigena ou do indio dizia respeito a socializacdo no grupo no sentido de perpetuar
0 modo de ser (costumes, visdo de mundo) de cada grupo étnico. Desta forma, a partir de um
enfoque comunitario entendia que “a cultura indigena ¢é ensinada e aprendida em termos de
socializagdo integrante” (p. 10). Para esse autor, a educagdo, como processo, deveria “ser

pensada como a maneira pela qual os membros de uma dada sociedade socializam as novas

** 0 “I Encontro Nacional de Educagio Indigena” foi organizado pelo CPI/SP em 1979 e deu origem a varios
outros encontros nacionais e “regionalizados”. Estes encontros, organizados pelas organizacdes de apoio as
lutas indigenas (CPI/SP, OPAN, CIMI), reuniam indigenistas e professores especialistas em diferentes &reas do
saber (Pedagogia, Sociologia, Antropologia, Linguistica) para discutir questdes relacionadas a educagdo
escolar indigena no pais.

* Um tipo de “balango” destas experiéncias foi feita nos “Encontros de Educagdo Indigena” entre os anos de
1982-1988 os quais reuniram indigenistas e especialistas/assessores das areas da Linguistica, Antropologia e
Educacdo. Os relatorios detalhados destes encontros séo descritos em Emiri; Monserrat (1989).

* Missionario da ordem dos jesuitas, residente no Paraguai, antroplogo e pesquisador de etnias de lingua
guarani, especialmente os Kaiowa, tem participado ativamente do processo da construcdo da escola
diferenciada para indios no Brasil.
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geracOes, objetivando a continuidade dos valores e institui¢oes consideradas fundamentais”.
(p. 11).

A educacdo indigena foi tomada como um processo continuo total e global
envolvendo todas as areas e etapas da vida do individuo e tendo a participacdo de toda a
comunidade. Este enfoque comunitario da educacdo seria reivindicado para a educagdo
escolar diferenciada ao longo dos anos 1970-1980 e seria incorporado aos documentos

normativos/curriculares na década seguinte.

Ja a educacdo para o indio, relacionada a intencdo de assimilacdo dos indios a
sociedade envolvente, foi acusada de reforcar a marginalizagdo destes devido a fracassos no
processo de escolarizacdo e por ndo atender a especificidade do modo de ser dos indios, nem

oferecer respostas aos seus problemas em situacao de contato.

Vale destacar essas ideias em quadro elaborado por Meli4, no qual apresentou 0s
contrastes entre a educacdo indigena e a educacao para o indio:



Quadro 2: Educagdo indigena versus Educagéo para

o indigena®’

EDUCACAO INDIGENA

EDUCAGAO PARA O INDIGENA

Processos e meios de transmissao

- Educacdo informal e assistematica
- Transmissao oral

- Rotina da vida diaria

- Insercdo na familia

- Sem escola

- Comunidade educativa
- Valor da acéo

- “Aprender fazendo”

- Valor do exemplo

- Sacralizacédo do saber
- Persuaséo

- Formag&o da pessoa

- Instrucdo formal e sistematica

- Alfabetizag&o e uso de livros

- Provocacéo de situagOes de ensino artificiais
- Deslocamento para a aula

- Com escola

- Especialistas da educacéo

- Valor da memorizagédo

- “Aprender memorizando”

- Valor da coisa aprendida

- Secularizagdo do conhecimento

- Imposicéo

- Adestramento para “fazer coisas”

Condigdes de tratamento

- Processo permanente durante toda a vida
- Harmonia com o ciclo de vida

- Gradagdo da educagdo conforme o
amadurecimento psicossocial do individuo

- Instrucéo intensiva durante alguns anos

- Sucessdo de matérias que tém que ser
estudadas e saltos de uma para outra

- Passagem obrigatéria por um curriculo
determinado de antemdo para todos

Natureza dos conhec

imentos transmitidos

- Habilidade para a producdo total dos
proprios artefatos e instrumentos de trabalho

- Integracéo dos conhecimentos dentro de uma
totalidade cultural

- Integracéo correta na organizacao tribal

- Aprofundamento nos conhecimentos das
tradicOes religiosas

- Manipulagéo de tecnologia importada
- Segmentacao dos conhecimentos adquiridos

- Adaptacdo dentro de um estrato ou classe da
sociedade nacional

- Conversdo e catequese para uma nova
religido

Funcdes sociais da educagao

- Ajustamento das geracfes

- Preservacdo e valorizagdo do saber
tradicional, em vista a uma inovagdo coerente
- Selecéo e formacéo de personalidades livres

- Afastamento e mudanca com respeito a vida
dos velhos

- Adaptacdo continua as novidades, mesmo
ainda nao compreendida

- Massificagdo do genérico

Fonte: MELIA (1979, p. 52)
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*T Usamos este quadro no trabalho como recurso ilustrativo e historicamente datado (1979) do pensamento e
enfoque tedrico que influenciou em grande medida as propostas de EEI dagquele momento (anos 70-80) e de

periodos posteriores.
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A partir dos contrastes levantados, e tomando como referéncia analises de Fernandes
(1975) sobre a educacao indigena Tupinamba, Melid apresentou uma sintese que representa a
diferenca bésica entre os dois sistemas: “a nossa [educagdo para o indio] ¢ uma ‘educagdo
para uma sociedade em mudanca’, enquanto que a indigena ¢ ‘uma educagdo para uma
sociedade estavel’”. Desta forma, “enquanto a educagdo indigena se processa sempre em
termos de continuidade, a educacéo para o indigena pretende estabelecer a descontinuidade e

ruptura com o tempo anterior. A crianga ¢ tomada como ‘tdbula rasa’”.

Nesta perspectiva, a imposicdo da educagdo escolar aos indigenas podia ser
problematica, pois “a alfabetizacdo indigena ¢ uma interferéncia na educagdo indigena”
(MELIA, 1979, p. 60). Entretanto, foi reconhecida a necessidade da alfabetizacdo para a
situacdo de contato dos indios com a sociedade nacional especialmente no sentido de que 0s
indios se apropriassem dos saberes necessarios (ler, escrever) para usa-los contra o processo

de assimilagéo.

Este enfoque estava relacionado a ideia de que a educacdo escolar incorporasse a
acao pedagogica indigena, uma vez que “a educacdo desenvolvida pelos povos indigenas lhes
permite que continuem sendo eles mesmos e mantenham a transmisséo de suas culturas por
geragdes” (MELIA, 1999, p.11). Para tanto, foram realizadas considera¢des no sentido de
pensar um modelo de alfabetizacdo que se pautasse na realidade indigena numa perspectiva de

que a alfabetizacdo viria apenas complementar a educacéo indigena e nao substitui-la.

Diante disso, se considerava, entre outras, as condi¢cdes relativas a localizagdo das
aldeias, a persisténcia das tradicdes religiosas, a situacdo econdmica, ao grau de contato com a
sociedade envolvente e as condi¢bes da alfabetizacdo: alfabetizador, local, tempo escolar,
materiais escolares especificos, conteldos para ler e escrever as quais devem estar
estritamente relacionados ao universo indigena (terra, casa, comunidade, cultura, organizacao

social*® e econdmica, religiosidade, politica).

Outro fator, destacavel, seria a situagdo linguistica do indio (qual a lingua materna,
qual o grau de bilinguismo) com o objetivo de propor um ensino bilingue que ensinasse a
Lingua Portuguesa, sem detrimento da indigena. Para isso, devia ser adotado o conceito de

diglossia, que pressupunha a ideia de linguas em conflito onde uma era

*8 A Antropologia tem contribuido para o entendimento de que os grupos étnicos indigenas dispdem de
diferentes formas de organizacdo social relacionadas a ocupagdo do espaco, @ maneira em que as familias se
organizam, a divisdo das tarefas cotidianas entre (homens e mulheres, adultos e criangas), entre outros fatores
societarios.
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privilegiada/legitimada em detrimento da outra, ao invés do conceito de bilinguismo [...] “a
doutrina da educacéo bilingue e bicultural baseia-se geralmente no sofisma do biculturalismo
e bilinguismo perfeitos” (MELIA, 1979, p. 87).

Contudo, parecia que os conflitos linguisticos visualizados pelo autor estavam apenas
na base local em que um ensino bilingue, descompromissado com a preservagdo dos grupos

étnicos, poderia levar ao sufocamento das culturas e linguas indigenas.

Uma verdadeira educacdo e ensino bilingue poderiam dar-se, conforme um
modelo que poderiamos chamar de paralelismo, onde, mesmo admitindo
uma relativa separacdo de é&reas, procura-se reduzir o desequilibrio
digldssico. E precisamente a area dos chamados estudos sociais, nos quais
entrariam a mitologia, a organizagdo social, a histéria do povo indigena, a
que deveria entrar na alfabetizacdo inicial e continuar com pelo menos 0s
mesmos tempos e intensidade em todo o desenvolvimento do ensino
bilingue. A 4rea dos ensinos técnicos poderia se desenvolver
preferentemente na lingua nacional. (MELIA, 1979, p. 89).

A questao dos “ensinos técnicos” ndo estava bem esclarecida, contudo, pela mencéo
feita & necessidade de escolarizagdo apontada pelos indios relacionada a: “dominar técnicas
do civilizado”, “defender-se contra exploracdo salarial e nos tratos comerciais”, “defender a
propria terra com instrumentos juridicos”, entre outros fatores apontados (p. 59-60),
deduzimos que se tratava de ensinamentos ligados a sociedade envolvente que deveriam
ocorrer numa etapa mais avancada do processo de alfabetizacdo em que os falantes de lingua
materna indigena ja estivessem caminhando para o dominio do Portugués como segunda

lingua.

Essa perspectiva de escolarizacdo estava relacionada a instrumentalizacdo para
conviver em situacdo de contato, vista como um “mal necessario”, devendo ser conduzida de
forma a ndo prejudicar a continuidade do grupo e contribuir para sua afirmacdo étnica. Na
obra ja citada, Melia limitou-se a discutir apenas a questdo da alfabetizacdo e ndo a
possibilidade da progressdo nos estudos apés a alfabetizacéo inicial, também apontada como

uma necessidade visualizada por indigenas.

Essas teorizagdes estiveram na base das propostas alternativas de EEI que surgiram
nos anos de 1970 e subsidiaram estudos e reivindicagfes por uma educacdo escolar

diferenciada (em relagdo aos outros modelos de escolarizacéo) e especifica (pautada pelos
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interesses, lingua e costumes de cada grupo étnico) que possibilitasse a educagdo indigena na

escola.

Desde os primeiros estudos sobre processos de EEI (a partir de meados da década de
1970), até os estudos mais contemporaneos, foi recorrente a énfase na importancia/relevancia
da utilizacdo das linguas indigenas e de materiais didaticos especificos na educagéo escolar,
bem como o respeito as pedagogias tradicionais indigenas desenvolvidas na educacéo

indigena. Para Dias da Silva,

Um dos pressupostos béasicos deste trabalho [seu préprio artigo] é o
entendimento e a afirmacdo de que tém existido historicamente formas
préprias de educacdo indigena, e de que as pedagogias indigenas constituem
valores fundamentais, que devem também orientar os trabalhos escolares e a
elaboracdo de uma politica indigena de educacéo escolar. (1999, p. 62).

Este enfoque estaria relacionado a proposi¢ao de uma educagdo “voltada pra dentro”,
ndo integradora, a servico da valorizacdo das culturas e identidades étnicas e da construcdo da
autonomia e/ou da auto-sustentabilidade dos povos indigenas. Cabe ressaltar que a autonomia
reivindicada dizia respeito tanto a conducdo/apropriacdo da escola pelos indios, como a

conducdo do proprio destino/futuro enquanto grupo étnico.

No sentido de promover uma educacdo para o indio voltada para os interesses
indigenas, as propostas alternativas preocupavam-se com o0 processo de recuperacdo da
autonomia ou do desenvolvimento da autodeterminacdo dos grupos étnicos e da revitalizacdo
das culturas supostamente “sufocadas” pelo processo de colonizagdo. Desta forma, essas
propostas “definiam novas possibilidades de flexibilizagdo curricular” (MONTE, 2000, p.
128).

Além da base antropoldgica, representada por Melia, 0 “método Paulo Freire”, ou
“pedagogia do oprimido”, voltado a uma educacdo popular para a préatica da liberdade e da
autonomia, foi amplamente usado na efetivacdo das propostas alternativas de educacao para o
indio (MONTE, 2000, p. 125).

Reconhece-se nas atuais tendéncias deste tipo de alfabetizacao a filosofia e a
metodologia de Paulo Freire. Mas esta tomou, quando aplicada & pedagogia
indigena, novas expressdes e formas. O proprio Paulo Freire (1986: 133),
numa assembleia do CIMI/MT (1982) falou que ‘toda a leitura da palavra ¢
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sempre precedida pela leitura do mundo’. Esse novo modo de ler o mundo
suscita novos modos de ler palavras. Para a leitura do mundo indigena, o
alfabetizador tem que se tornar ‘alfabetizado’ ele proprio, aprendendo a
respeitar as palavras e o lugar que elas ocupam no sistema. SG assim as
palavras escolhidas guardam toda a vitalidade de suas relacdes e raizes. Os
trabalhos que resultaram da nova posi¢do do alfabetizador dentro do mundo
indigena sdo neste sentido reveladores (MELIA, 1989, p. 14).

De acordo com as analises de Melia, o método de Paulo Freire adquiriu
especificidade na EEI, pois o educador/alfabetizador deveria assumir uma posicao de
educando/aprendiz para entender o universo indigena ¢ atribuir sentido as palavras no “mundo

indigena”

Para Brito (1995), “a utilizagdo dos parametros de educagdo popular nos projetos
alternativos de educagédo para o indio”, estava relacionado a producdo académica em termos
de educacao brasileira, naguele momento histérico, apresentando-se “como parte da producao
tedrica da sociedade capitalista, num dado momento de seu desenvolvimento historico” (p.
95).

Os debates em torno de questdes linguisticas causaram divergéncias entre 0s agentes
do indigenismo alternativo, a polémica recaia sobre qual lingua usar no processo (BRITO,
1995, p. 70). Grosso modo, uns defendiam a utilizagdo das linguas maternas indigenas
enquanto possibilidade de melhores resultados no processo de aprendizagem e contribuicédo
para sua valorizacdo; outros defendiam que a alfabetizacdo devia ser em Portugués, pois € a
lingua privilegiada na situacdo de contato e, ainda, a escrita descaracterizaria as linguas
indigenas e seus processos de transmissdo pautados na oralidade.

Desta forma, estabelecida a lingua da alfabetizacdo, essa era desenvolvida a partir de
“palavras geradoras” consideradas foneticamente simples e que faziam parte do universo
cultural dos alunos para avangarem para as palavras mais complexas (BRITO, 1995, p. 74).
Em virtude do entendimento de que a educacdo para o indio deveria orientar-se para a
preservacao e valorizacdo das culturas e identidades indigenas havia a intencdo de se produzir
materiais didaticos especificos, especialmente “cartilhas”, para cada realidade indigena e de se
prepararem indios residentes nos locais onde a alfabetizacdo era realizada e falantes das
linguas em questéo para servirem de monitores ou interpretes no processo de ensino bilingue

e producdo de materiais especificos.
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Sobre as “cartilhas” e livros produzidos no periodo houve uma intensa participacdo
dos indios no processo de elaboracdo, especialmente nas ilustracGes. Melia (1989), mesmo
reconhecendo o carater provisorio e experimental das cartilhas elaboradas, passiveis de
limitacdes metodoldgicas e de conteldo, fez consideracfes positivas a seu respeito apontando

que estava se criando um novo tipo de literatura de cunho indigena.

Mas a novidade dessas cartilhas ndo se limita aos recursos graficos adotados.
Embora importantes e criativos, eles fazem parte de um processo de
alfabetizacdo, que tem que operar mais com signos do que com simbolos.
Qualquer cartilha, seja qual for a sua proposta visual, deve seguir uma
gradacdo que vai dos conjuntos sildbicos mais simples para os mais
complicados. Este fato tem motivado, em muitas cartilhas, a banalizacio da
palavra, que ¢ vista apenas sob o aspecto técnico de ‘facilidade’. Combinar o
processo didatico com as palavras de contetdo cultural relevante é um
desafio ao qual procuram responder essas nhovas cartilhas. Existe um
universo que é dado visualmente pelo desenho ou discutido oralmente, no
qual brota a palavra geradora. Nesta palavra se detectam as silabas que, por
sua vez, se expandem em familias silabicas, geradoras também de outras
unidades significativas: palavras, frases, textos [...]. Desse modo, a leitura do
universo produz visdes novas deste mesmo universo e criagdo propriamente
literaria. Certamente, a maioria dos textos que figuram nas novas cartilhas se
refere a0 mundo tradicional: mato, roca, aldeia, vida cotidiana, mitologia e
rituais antigos. Mas pela escrita eles deixam de ser ditos de modo
tradicional, embora ndo estejam desligados do contexto cultural. As palavras
da lingua escrita passam a formar parte da lingua do indio, num movimento
gue abre a novos modos de dizer e de ser. Esse tipo de cartilha, respeitando a
lingua, ndo reproduz simplesmente a realidade linguistica, mas a produz.
Pouco a pouco, textos de alfabetizacéo e livros de leitura passam a ser obras
de literatura. (MELIA, 1989, p. 15).

Nessas consideracfes identificamos claramente a orienta¢do para o uso do Método
Paulo Freire (palavras geradoras) aliado ao Método Silabico (das mais simples para as mais
complexas), método usado amplamente na alfabetizacdo nas escolas nacionais em geral a
época. Outra questdo levantada foi a inovacdo/transformacédo trazida pela escrita em lingua
indigena, uma vez que a escrita pode ser apropriada pelos indios ao ponto de se fazer “uma
educagdo indigena pela escrita” e de se “conquistar uma identidade nova pela escrita” usando-
a para se defenderem, para conhecer melhor a sociedade néo india e para reivindicarem seus
direitos (MELIA, 1989, p. 16).

Enquanto estas experiéncias alternativas representavam uma ruptura com os modelos

oficiais de escolarizacéo dos indios, o indigenismo alternativo fazia articulages no sentido do
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Estado incrementar, como politica e préatica oficiais, uma educacgdo diferenciada que rompesse

de vez com a orientagdo para a integracao.

Os anos 1980, caracterizados como um “processo de transi¢dao” entre a ditadura e a
reabertura democratica, e os anos 1990 foram marcados pelo movimento de agentes
indigenistas ligados as propostas alternativas e de liderancas indigenas, como alguns
professores indios que foram sendo formados neste processo no sentido de promoverem uma
conquista da escola pelos indios e de propiciarem “a transformacao da educagdo para o indio
em educagdo escolar indigena” (BRITO, 1995, p. 98). A elaboracdo e efetivagédo de
“propostas alternativas de curriculo” faziam parte das investigac@es e reivindicagdes naquele
momento (MONTE, 2000, p. 130).

Num momento em que a FUNAI renovava o convénio com o SIL estendendo-o a
outras missdes religiosas, as organizacfes indigenas e indigenistas foram se organizando e
criando féruns de discusséo (encontros, assembleias) na proposi¢cdo de um rompimento com a
escolarizacdo oficial considerada integradora e prejudicial a reproducao dos grupos indigenas.
Como exemplos destes foruns destacavam-se os Nducleos de Educacdo Indigena, que
contavam com integrantes de ONGs (indigenas, indigenistas, antropdlogos, linguistas) e de
agéncias estatais (secretarias de educacdo e da propria FUNAL).

A necessidade de assessorias especializadas levou ao engajamento de universidades
(UFRJ, UNICAMP) e seus respectivos pesquisadores (das areas da Linguistica,
Etnomatematica e Educacdo) a envolverem-se com a questdo da EEI. Esses participavam dos
encontros, assembleias, movimentos, programas de formagdo e gradativamente foram
assumindo certa militdncia a causa (EMIRI e MONSERRAT, 1989, p. 246). Como
explicitado por Capacla (1995):

Cabe ressaltar que, ainda hoje, a participacdo de ndo-indios - antrop6logos,
linguistas, educadores, etnomatematicos e outros colaboradores - tem sido
importante no processo de construcdo das escolas indigenas, na elaboracéo
de leis regulamentares, na assessoria de encontros de professores indigenas,
na composi¢cdo de um comité consultivo junto ao MEC, etc. Sua atuagdo
acompanhando a construcdo de curriculos, por exemplo, é prevista nas
‘Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena’
(CAPACLA, 1995, p. 36).
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Desta forma, o embate académico em torno das propostas foi se constituindo,
sobretudo, a partir de teorizagbes produzidas no cruzamento dos campos da Educacdo, da
Linguistica e da Antropologia na defesa da educacao diferenciada: bilingue e intercultural. A
educacdo diferenciada deveria ser conduzida numa escola também especifica e diferenciada,
pautada pela ideia de valorizacdo dos etnoconhecimentos ou etnociéncias em didlogo com os

conhecimentos advindos de outras culturas.

Este enfoque relativista teve forte influéncia de estudos pautados pela
etnomatematica, cujo fundador e principal representante no Brasil € Ubiratan D’Ambrdsio.
Tais estudos, grosso modo, procuraram/procuram evidenciar que os diferentes povos possuem
diferentes formas para entender e explicar a existéncia e sua relagdo com o meio, ou seja,
produziram conhecimentos matematicos (entre outros etnoconhecimentos) sobre si mesmos,
sobre 0 mundo e sobre o processo de sua adaptacéo e experiéncia na luta pela sobrevivéncia
(D’AMBROSIO, 2009; SCANDIUZZI, 2009).

A partir da recusa em aceitar o conhecimento académico (caracterizado como
etnocéntrico e de matriz ocidental ou produzido pela racionalidade ocidental) como Unico
sistema de conhecimento possivel, os estudos ethomatematicos procuram afirmar a existéncia
de outras formas de pensar como sistemas estruturados de conhecimentos. Ou seja, afirmam a
existéncia de outras racionalidades que ndo a ocidental produzida pela ciéncia moderna. Tal

posicionamento se da a partir de um enfoque notadamente relativista.

Segundo Knijnik,

[...] a etnomatemética se contraple as teorizacGes etnocéntricas, devendo
muito de sua conformacdo a perspectiva do relativismo cultural. Este, ao
reduzir o viés etnocéntrico e enfatizar a descri¢do das culturas do ponto de
vista de sua coeréncia interna, estabelece uma ruptura com aquelas posicoes,
constituindo-se em uma perspectiva analitica [...]. (KNIINIK, 1996, 103).

O enfoque relativista coloca no centro da discussdo a questdo da arbitrariedade
cultural. A partir de uma perspectiva antropoldgica, sob este enfoque, entende-se que sistemas
de conhecimentos, bem como as culturas (entendidas como sistemas de significacdo), de
diferentes grupos possuem sua propria coeréncia interna e, portanto, devem ser descritas a

partir de seus préoprios codigos e de seus proprios valores e ndo devem ser hierarquizadas.
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Nas discussdes postas no campo da EEI (PAULA, 1999; ROSSATO, 2002;
DALMOLIN, 2003, entre outros), o enfoque relativista esteve na origem da ideia de
interculturalidade a partir da qual os conteddos indigenas deveriam compor o curriculo ao
lado dos outros contetdos (universais) ndo sendo considerados nem inferiores, nem

superiores, mas diferentes.

O conceito de interculturalidade, segundo Collet (2002, p. 01), seria “utilizado, tanto
para se referir a situagdo real dos povos e das escolas indigenas, que estariam ‘entre culturas’,
quanto como ideal de educacéo, que buscaria construir uma nova proposta curricular”. Ainda,
segundo a autora, “a nogdo de cultura, por tras da ideia de interculturalidade, vem de uma

visdo essencialista, sendo ela tratada como algo imutavel e coerente”.

Sob este enfoque culturalista, a escola foi/é vista como espaco privilegiado de
educacdo para o fortalecimento étnico, valorizacdo das praticas culturais dos grupos
especificos e para a pratica da interculturalidade, caracterizada por uma relagdo de

dialogo/aprendizagens/trocas “entre culturas” e respeito mutuo.

As escolas indigenas ndo se atém a simples convivéncia entre culturas
diferenciadas, ao contrario, caracterizam-se pela intencdo em promover a
relacdo entre culturas diferentes. Esta intencionalidade, por sua vez,
caracteriza a perspectiva identificada como intercultural. (DALMOLIN,
2003, p. 17).

A proposicao basica delineada era a de que a escola fosse apropriada e dirigida pelos
indios e transformada em um espaco de educacdo. Assim, o professor indio se tornou uma
categoria necessaria ao modelo dessa escola. Sob este enfoque, nas producdes sobre EEI, foi/é
enfatizada a centralidade do papel do professor indio na construgdo e efetivacdo da escola
diferenciada. Desta forma, a temética da formagdo de professores indios encontra-se
intimamente relacionada ao “modelo” de escola pretendido, pois a ele devera corresponder
um tipo de professor (MONTE, 2000, p. 130).

A partir da atuacdo dos agentes do indigenismo alternativo, houve ampla articulagéo,
organizacdo e mobilizacdo de varios grupos indigenas no pais, apoiados e/ou assessorados
pelas organizagdes “pro-indio”, ora em movimentos mais localizados ou regionalizados,

servindo a causas especificas; ora em movimentos mais generalizados em que, apropriando-se
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coletivamente da categoria genérica de “indio”, procuraram pressionar as autoridades para
obter a garantia de direitos relativos a ocupacdo de seus territorios de ocupacéo tradicional, a
programas oficiais de salde e de educacdo diferenciados que fossem adequados as suas

especificidades e que respeitassem as suas organizagdes sociais, linguas e dindmicas culturais.

Conforme analisado por Rosa Helena Dias da Silva (1999; 2000), os movimentos
indigenas surgidos a partir da luta pela vida e sobrevivéncia, tendo como principal
caracteristica a luta pela terra, passaram a reivindicar também a transformagao da “educagdo
escolar para indio” em “educagdo escolar do indio” com vistas a conquista da cidadania e

autonomia indigena.

A mobilizacdo de indigenas e ndo-indigenas em prol da garantia de direitos dos
indigenas, entre eles o direito a diferenca, culminou com as prerrogativas legais®® da
Constituicdo de 1988 (CF 1988) que, no Artigo 231, reconheceu “aos indios sua organizagao
social, costumes, linguas, crencas, tradicOes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam”. E, no Artigo 210, § 2° assegurou as comunidades indigenas “‘a
utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem” no ensino
fundamental. A Lei de Diretrizes e Bases n°. 9.394/1996 (Artigos 32; 78 e 79), ao tratar da
Educacdo Baésica, reforcou o disposto na CF; e, no capitulo destinado as Disposi¢des Gerais,
responsabilizou o Sistema de Ensino da Unido a colaborar com as agéncias de fomento a
cultura e de assisténcia aos indios no desenvolvimento de “programas integrados de ensino e
pesquisas, para a oferta de educacgdo escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas”
(BRASIL, 1996).

A partir da CF 1988, como notado por Grupioni (2008, p.14), o Estado “assumiu o
discurso” da educacgdo diferenciada enquanto um “direito dos indios” e algumas medidas

oficiais foram tomadas no sentido de normatiza-la no pais.

No Decreto N°. 26, de 04-02-1991, retirou-se da Fundacio Nacional do indio
(FUNAI) a incumbéncia exclusiva de conduzir processos de educagdo escolar junto as
comunidades indigenas e atribuiu-se ao entdo Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC)
a coordenacdo das acOes referentes a EEI, bem como a sua execucdo junto aos estados e

municipios.

* Grupioni (1995; 2008) faz detalhamentos das lutas e mobilizagdes dos indigenas e indigenistas no parlamento,
na assembleia constituinte e no processo de proposicdo e revisdo do texto da LDBEN/1996 em torno da
educacdo diferenciada.
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Em 1993, foi criado, no MEC, o Comité de Educacdo Escolar Indigena composto
por pesquisadores, assessores e representantes dos professores indigenas, com a finalidade de
“subsidiar as ag¢Oes e proporcionar apoio técnico-cientifico as decisdes que envolvem a
adocdo de normas e procedimentos relacionados com o programa de Educacdo Escolar
Indigena” (BRASIL, 1993b, p. 10). Como analisado por Grupioni (2008),

[...] o discurso da educacdo diferenciada foi gestado fora do Estado e, em
grande medida, em contraposi¢do as suas praticas e retorica, em programas
ndo oficiais de formacdo de professores indigenas e em encontros e
semindrios que reuniram indios, indigenistas e assessores universitarios,
alcangando relativo grau de sucesso ao impor uma agenda para a politica
indigenista oficial. Paradoxalmente, esse discurso se disseminaria pais afora
na medida em que foi encampado pelo proprio Estado e passou a ser
veiculado por seus agentes e por atores que o faziam com seu aval, bem
como a constar em documentos oficiais e normativos. (P. 39).

O curriculo passou a ocupar um importante papel neste processo e 0os documentos
curriculares instituidos oficializaram um discurso para gestdo da diferenca cujo enfoque
principal foi/é dado por uma ideia/conceito de EEl como uma educagdo que deve contribuir
para a ndo integracdo dos indios na sociedade envolvente e, ainda, instrumentaliza-los para

viver em didlogo/interacao com esta sociedade sem deixar de ser “eles mesmos”.

Tal entendimento foi traduzido pela ideia de pratica da interculturalidade, para a qual
os individuos devem ser preparados na escola através de um curriculo que deve estar voltado
para suas realidades socio-culturais e linguisticas sem deixar de fora os conhecimentos

“universais” socialmente uteis nas relagdes com a sociedade envolvente.

Sob este enfoque a diferenca, que ndo possui uma definicdo a priori, foi/é tomada
“como eixo para definicdo do curriculo da escola indigena e categoria basica de produgéo de
conhecimento” ¢ “significa, dentro da historia da educagdo escolar indigena, uma ruptura
epistemoldgica, politica e ideoldgica com as pedagogias dominantes” (NASCIMENTO, 2000,
p. 10).

Nesse contexto, 0 MEC publicou, em 1993, as Diretrizes para a Politica Nacional
de Educacdo Escolar Indigena e, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para as

Escolas Indl'genas5°, “no bojo do processo de elaboracdo de novos pardmetros para a

*® Tais documentos serdo analisados mais detalhadamente nos capitulos 3 e 4.
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educagdo basica” (GRUPIONI, 2008, p. 54). Esses documentos enfatizavam que a EEI
deveria ser especifica e diferenciada, intercultural e bilingue. Em 1999, através do Parecer
CNE/CEB N°. 14/1999 e da Resolucdo CEB N°. 03/1999 ficaram estabelecidos, no &mbito da
educacgdo bésica, a estrutura e funcionamento das escolas indigenas brasileiras. Assim, o
MEC deu forma, no ambito do discurso oficial (GRUPIONI, 2008), a Escola Indigena como

categoria especifica de escola no pais, ao menos.

As premissas bésicas destes documentos foram incorporadas ao Plano Nacional de
Educacéo, Lei n° 10.172/2001, sendo destinado um capitulo (capitulo 9) para a Educacao
Indigena. Ainda, em 2002, foi publicado o documento Referenciais para Formacgdo de
Professores Indigenas. E, como “parte integrante do pacote PCN em Acéo, implementado
pelo MEC”, foram langados varios “documentos produzidos no ambito do Programa
Parametros em Acdo de Educacdo Escolar Indigena, em 2002, voltado a formacdo de
professores indigenas” (GRUPIONI, 2008, p. 54). Tais documentos diziam respeito a
legislacdo especifica sobre EEI, dados estatisticos sobre as populac@es indigenas, situacdo

das escolas indigenas no pais, entre outras questdes pertinentes.

Ao periodo que se seguiu a CF 1988, o Estado implantou a escolarizacdo
diferenciada em diversas areas indigenas do pais, em alguns estados foram criados cursos de
formacdo de professores indios em servico e em algumas universidades cursos superiores
especificos para a formacdo de professores indios. A partir de entdo, o MEC, através da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), tem procurado
acompanhar os processos e de formacdo de professores indios.

Este periodo tem sido marcado por intensas discussdes e avaliacdes (regionais e
nacionais), no campo indigenista e nas organizac@es indigenas, sobre as reais possibilidades
da efetivacdo da escolarizacdo diferenciada. Nos diversos foruns (encontros, seminarios,
congressos) organizados regularmente por Institui¢fes indigenistas e académicas “engajados”
na questdo da EEI (UCDB no MS, UNICAMP, entre outros) é comum a presenca de
professores indios expondo suas dificuldades na condugdo do processo de escolarizagdo
diferenciada, como: precariedade ou inexisténcia de materiais didaticos especificos,
dificuldades de formacédo especifica, precariedade das condicdes fisicas das escolas, entre

muitas outras®’.

51 Cumpre destacarmos que estas mesmas dificuldades foram e vem sendo enfrentadas também pelos professores
ndo indigenas que atuam nas escolas da rede publica brasileira. Nesse sentido podemos apontar como
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Grande parte dos problemas foi/é atribuido a falta de preparo ou & ma vontade das
secretarias estaduais e municipais de educacdo em se comprometerem com o oferecimento da

educacdo diferenciada.

Apos reivindicagdes e mobilizagdes indigenas e indigenistas, em 2009, o Estado
resolveu reorganizar a estrutura de apoio ao oferecimento da EEI, criando um projeto amplo
que envolve a participacdo coordenada de representantes do MEC, das Secretarias de
Educacéo (estaduais e municipais), da FUNAI, das instituicdes indigenistas e de indigenas na
proposicdo de uma nova politica de gestdo para a EEI. Este novo projeto é regulado pelo
Decreto N° 6.861, de 27 de maio de 2009, o qual “dispde sobre a Educagdo Escolar Indigena,

define sua organizagdo em territdrios etnoeducacionais, € da outras providéncias”.

As propostas e experiéncias de realizacdo da escolarizacdo diferenciada tém sido
analisadas e discutidas nos trabalhos académicos, especialmente 0s que se seguiram apos a
promulgacdo da CF 1988, desta forma, como exemplos citamos os trabalhos de: Paula (1999)
sobre a escolarizacdo Tapirapé; Camargo e Albulquerque (2003) sobre a escolarizacdo

Xavante; Bergamschi (2007) sobre a escolarizacdo Guarani, entre muitos outros.

A secdo a seguir tratard mais especificamente dos debates académicos em torno das
propostas e experiéncias de oferecimento de escolarizacdo diferenciada aos indigenas.

1.2.1 O debate atual sobre EEI e seus enfoques de analise e pesquisa

Constatamos que houve/ha pelo menos dois enfoques no campo da EEI, identificados
a partir dos discursos e praticas que foram sendo desenvolvidos com a instituicdo da escola

diferenciada, os quais estariam relacionadas a0 momento histérico de seu desenvolvimento®%.

O primeiro, o enfoque legalista que, aliado a uma postura assistencialista ou tutelar,

defende a EEI no interior de uma ideia de legalidade e enfatiza a necessidade de que as

caracteristicas do sistema publico de ensino problemas com a rede fisica, com o material de apoio, com
professores (baixos salarios, mas condicfes de trabalho, deficiéncias nos processos de formacdo/capacitagdo).
Sdo apontados como responsaveis por esta situacdo: insuficiéncia de recursos, centralizagdo de decisoes,
burocratizacdo, privatizagdo e clientelizacdo da politica educacional, exclusdéo da comunidade e dos
profissionais envolvidos dos processos decisorios e da gestdo do sistema (FARAH, 1995).

52 Evitamos aqui a polarizacéo dos atores em torno destes enfoques os quais dizem respeito ao contetido das
producdes desenvolvidas neste imbricado campo da EEI, pois a depender do momento histdrico, um mesmo
individuo ou trabalho académico pode ter adotado ou adotar posturas e/ou enfoques diferenciados.
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proposic¢des legais se cumpram. O segundo identificado como revisionista, evidenciado por
meio de uma postura mais critica diante das proposic¢ées, dos discursos e/ou praticas de EEI

€m Curso.

Sob um enfoque legalista, atores e organizagdes que antes questionavam o Estado e
sua orientacéo assistencialista se tornaram uma espécie de “aliados” do Estado no sentido de
buscarem o cumprimento das leis e normalizacGes para efetivacdo de uma EEI especifica e

diferenciada, especialmente na década que se seguiu a promulgacéo da CF 1988.

Desta  forma, surgiram  muitos trabalhos académicos (CAMARGO;
ALBUQUERQUE, 2003; PAULA, 2008) em diferentes programas de pds-graduacdo (Letras,
Educacdo, Antropologia, Linguistica) interessados em evidenciar o desenvolvimento da
educacdo diferenciada em diversas areas indigenas do pais, enfatizando o protagonismo
indigena na conducdo dos processos escolares. Ficando os entendimentos conceituais, na

maioria, restritos a concepc¢ao legal/oficial expressa nos documentos.

Sob este mesmo enfoque, especialistas defensores/militantes da escola diferenciada e
agentes estatais que participaram do processo de ruptura e muitas vezes da elaboracdo dos
documentos oficiais passaram a denunciar em seus estudos as dificuldades relativas a
implantacdo das escolas indigenas®, como: entraves burocraticos, auséncia de cursos
especificos para formacdo de professores indios, auséncia de materiais didaticos especificos,
desinteresse das autoridades municipais e estaduais na regularizacdo do magistério indigena e
na instituicdo de politicas publicas que garantissem a efetivacdo e o funcionamento das

escolas indigenas, entre muitos outros.

Nesta direcdo, Paula (2008) ao analisar a escola indigena Tapirapé reclama:

Em que pese o aparato juridico-legal implantado desde a Constituicéo
Federal de 1988, esta e outras escolas indigenas enfrentam dificuldades para
assegurar um modelo de escola que respeite as especificidades de cada povo
indigena. As politicas publicas destinadas aos povos indigenas, via de regra,
ainda se pautam por praticas colonialistas que ndo reconhecem os indigenas

> A Resolugdo CEB N°. 03/1999 estabeleceu, no ambito da educacéo bésica, a estrutura e o funcionamento das
escolas indigenas brasileiras. Para que uma escola seja considerada “Escola Indigena” precisa atender a
critérios especificos referentes a localizagdo, clientela, lingua usada, organizacao, etc. Conforme a resolucéo:
“A atividade docente na Escola Indigena sera exercida prioritariamente por professores indigenas oriundos da
respectiva etnia” (Artigo 8°).


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CAMARGO,+DULCE+MARIA+POMPEO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ALBUQUERQUE,+JUDITE+GONCALVES+DE
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como interlocutores capazes de criar e gerenciar modelos de escolas
adequados as suas realidades socioculturais. Ao contrario, a oficializagdo das
escolas indigenas pelos 6rgdos estatais tem resultado em préticas de
enguadramento destas escolas aos modelos vigentes na sociedade brasileira.

[...] Se acreditarmos que eles sdo capazes sim de se apropriar da instituicdo
escolar, criando um modelo novo de escola a partir de seus referenciais
culturais, reelaborando-a de modo que ela se integre ao processo educativo
ja existente em cada povo, entdo sim, poderemos pensar em politicas
publicas que realmente compreendam o alcance do que estd escrito na
Constituicdo de 1988: que os processos préprios de aprendizagem sejam
respeitados. (P. 171; p. 182).

Ja Monte (2000), ao avaliar o processo historico de constituicdo do campo da EEI
“estabelecido como parte de lutas sociais e politicas mais amplas no Brasil e em outros
paises”, e, no que diz respeito a questdes tedricas, pedagdgicas e politicas, enfatiza a
dificuldade do “exercicio dos direitos democraticos contemporaneos nas tensionadas

realidades, préaticas e pautas sociais latino-americanas” (p. 132).

Ao mesmo tempo em que reconhece “avan¢os normativos e politicos” em ambito
nacional e internacional, essa autora chama a atencdo para as dificuldades de sua

implementacao na pratica.

[...] parece que estes novos principios se desenvolvem melhor como
conceitos e direitos, constituindo um rico campo de ideias e de leis, sem
correspondéncia continua com a realidade. Funcionam como referente ou
paradigma dos quais é preciso partir para atingir as metas da qualidade,
eficiéncia, equidade, além do reconhecimento da diversidade, como
fundamentos basicos da democracia e das reformas educativas na América.
Em outras palavras, existe uma impossibilidade bésica de tracar paralelos
entre as normas, de carater universal, as pautas locais e as acOes
experimentais, aprisionadas nos contextos de onde nascem. (MONTE (2000,
p. 132).

Enquanto alguns trabalhos evidenciam cobrancas de cunho politico aos 6rgédos
oficiais no sentido de que as leis se cumpram (PAULA, 1999, entre outros), outros
apresentam cobrancas aos atores envolvidos no processo de execucdo da EEI, como as

direcionadas aos professores indios. Conforme Camargo (2003),

[...] ndo basta ter reconhecida e garantida a diferenca, se os préprios indios
ndo construirem, na escola, um referencial etnocultural com o qual possam
identificar-se e garantir a permanéncia de bens materiais e de capital
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cultural, considerados imprescindiveis para uma relacdo de igualdade e
liberdade. (CAMARGO, 2003, p. 360).

Assim, tem-se mantido o enfoque também relacionado a apropriacdo da escola pelos
indios como instrumento Gtil no processo de preservacdo e/ou reproducdo cultural e étnica,
ndo raro, norteado por um conceito antropoldgico de cultura que essencializa as culturas
indigenas enquanto “algo” que deve ser preservado e protegido. Este enfoque acaba por
revelar uma postura de protecdo e/ou tutela no sentido de garantir a preservacdo e

continuidade dos grupos étnicos.

Ainda, numa tentativa de avancar a discussdo proposta pelo discurso pedagdgico
oficial sobre a construcdo da autonomia dos indios, surgem elaboracGes referentes ao
desenvolvimento da auto-sustentabilidade dos grupos étnicos enquanto ideais/projetos de
futuro a serem alcangados. Nesta direcdo, argumenta-se que a escola diferenciada, voltada aos
interesses dos grupos especificos, contribua com o desenvolvimento de praticas de auto-
sustentabilidade dentro de suas aldeias, as quais poderdo garantir a autonomia socio-

econOmica e cultural.

Este entendimento pode ser exemplificado nas consideracbes de Nascimento e
Urquiza (2006), quando apontam que a construcdo da escola diferenciada busca uma
qualidade voltada para interesses de grupos indigenas especificos “com vista a reconstrugao

de sua qualidade de vida” em torno de “alternativas de desenvolvimento sustentavel” (p. 06).

Essa proposicdo pode ser verificada em varios programas de EEI. Exemplo disso, o
caso do povo Ticuna, para o qual “todo o curriculo estara voltado para a valorizagdo da
cultura; além das matérias tradicionais, vai ter: lingua Ticuna, arte, cultura ticuna e tecnologia

e também uma orientagdo para o desenvolvimento sustentavel” (Jornal A Critica citado por

PALADINO, p. 133, nota 161).

Para tanto, as acOes e intervencdes de algumas instituicdes e alguns pesquisadores
acabam adquirindo caracteristicas notadamente assistencialistas, ou tutelares (LIMA, 2002;
MANFROI, 2002, p. 54). Tais caracteristicas, reveladas no desenvolvimento de pesquisas e
programas educativos para a efetivagdo da escola diferenciada, estdo intimamente

relacionadas com o tipo de envolvimento e/ou militancia junto aos grupos indigenas.
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De modo geral, os gestores, formadores de professores indios, assessores e
pesquisadores envolvidos com processos de EEI atuam em defesa do que designam como
“interesses dos indios”. No intuito de “dar voz” aos indigenas, muitas vezes esSes agentes
acabam por usurpar-lhes a voz, através da cooptacdo de alguns indios (professores e
liderancas) como representantes dos demais, decidem, prescrevem e atuam nos processos de

formacéo de professores indios e efetivacdo da EEI.

Cumpre destacar que, embora o discurso académico seja da promoc¢do de praticas
interculturais com possibilidades de “ir e vir” nas relagdes culturais com o entorno
determinado pela sociedade ndo india, os discursos e praticas em defesa dos indios e de seus
interesses, ndo raro, tendem a uma perspectiva de guetificacdo e/ou encerramento dos grupos

e de suas culturas nos seus “etno”territorios ou nas reservas indigenas.

Ao discutir a diversidade cultural e a politica indigenista no Brasil, Lima (2002)
destaca a possibilidade do afloramento de “alguns dos piores aspectos da tutela” (p. 22), tanto
nas relacbes governamentais, como nas relacdes das organizacGes ndo governamentais para
com os indios. Para este autor, o reconhecimento do “’fim juridico’ da tutela da Unido sobre
os povos indigenas pela Constituicdo de 1988, ndo deve nem nos iludir quanto ao fim de
formas de exercicio de poder” (p. 23). Ainda, esse autor explicita seu desejo de “entender
como algumas das melhores inten¢des de que se revestem os ‘brancos’ em seus contatos com

os indios tém redundado na atualiza¢ao de formas tutelares e clientelisticas” (2002, p. 15).

J& Cavalcanti (2003, p. 184) comenta que “as ‘falas dos indios’, diferentemente de
muitos discursos piegas e ‘politicamente corretos’ dos agentes brancos, expressam em comum
uma profunda inquietacdo; inquietacdo que pode chegar as raias de um (deliciosamente

herético) questionamento frontal”.

Nos encontros sobre/de EEI (seminarios, congressos, simpdsios, entre outros), em
que os indios (académicos, professores, liderangas) sdo convidados a falar, estes, quase
sempre, expdem suas insatisfacbes com as condi¢cdes materiais de trabalho nas escolas
indigenas (falta de prédios, de material didatico, de cursos especificos de formacdo) e com o
desenrolar dos processos de escolarizacdo indigena (dificuldades pedagdgicas, entraves

burocraticos, problemas politicos com as liderancas ou com agentes do Estado), entre outros.
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Entretanto, de modo geral, as discussOes e debates finais sdo travados entre 0s
especialistas e intelectuais ndo indios (educadores, antropdlogos e linguistas). Este fato é

também denunciado por Cavalcanti (2003, p. 180):

E notavel o carater de painel, de outdoor de marketing institucional que
muitos encontros, seminarios e congressos nessa area possui; lugares nos
quais, pelas suas multiplas conformag6es de aliancas, cooptagdes ou simples
jogo estratégico dos atores envolvidos, a fala dos ‘indios’ (como quase todas
as outras) parece sempre aportar segundo um modelo domesticado,
reiterativo, confluente (mesmo que pontualmente discordante). Ai estdo
irremediavelmente presentes (e macicamente presentes), a observa-los ou
mesmo conduzi-los pela mdo em meio aos brancos, os agentes dos
programas, das missdes de fé funciondrios de organizagbes né&o-
governamentais ou do Estado e toda sorte de ‘aliados’, numa alegre
cumplicidade que, é claro, todo antrop6logo que ja leu Gluckman deve, por
principio, desconfiar.

Assim como acontece nos eventos, nas pesquisas sob este enfoque, as falas dos
indios sdo perpassadas pelas falas dos pesquisadores que constroem seus trabalhos no intuito
de “ajudar” os indios e suas escolas. Nao raro, em nome dos indios e em nome de suas
experiéncias adquiridas a partir do envolvimento com o movimento indigena e indigenista,
constroem elaboracBGes tedricas e apresentam propostas, cujo principal enfoque é o
cumprimento das determinacGes legais para que a escola indigena diferenciada seja uma

realidade.

Na maioria dos trabalhos apresentados em eventos académicos, e publicados em
revistas especializadas, especialmente a partir dos anos 1990, a questdo das garantias legais
para a escola diferenciada é ponto de partida, correspondendo a parte introdutéria dos
trabalhos e o ponto de chegada, compreendendo as consideracdes finais enquanto algo a ser

efetivado na prética.

O enfoque revisionista presente, sobretudo, nas producdes mais recentes, €
caracterizado por uma postura mais critica diante das proposicées, dos discursos e/ou praticas

de EEI em curso e comega a ganhar corpo no meio académico.

Embora reconhecam o avanco conquistado no Brasil em termos de legislacdo e
politicas publicas favoraveis a um modelo mais respeitoso de EEI, muitos atores e estudiosos

apontam para os limites do modelo proposto. Neste sentido, alguns estudiosos fazem
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“balancos” do processo e da produgdo cientifica em torno da questdo e propdoem revisao de
conceitos e de projetos de implementacdo (D’ ANGELIS, 1997 ¢ 2000; LADEIRA, 2004;
FRANCHETO, 2006; PALADINO, 2010; TASSINARI, 2001, entre outros).

Nos discursos legais, nos curriculares, bem como nos das producbes da area
predominam o uso de alguns conceitos que, apesar de se tornarem repetitivos, muitas vezes

ndo sdo devidamente definidos pelos seus usuarios.

Nascimento (2000, p. 11) estabelece uma relagdo dos “impasses que impossibilitam”
a concretizacdo da escola diferenciada de qualidade para as comunidades indigenas e coloca
em destaque “a completa auséncia de dominio conceitual das diversas categorias que

sustentam o arcabouco tedrico das mudancgas”>*. Estas categorias foram assim descritas:

[...] Por questbes historicas e por falta de investigacbes mais rigorosas e
consistentes,  enunciados como  etnia, pluralidade, alteridade,
interculturalidade, lingua materna, processos proprios de aprendizagem,
cultura, tradi¢do, dentre outros, passaram/passam para o cenario pedagogico
muito mais como retéricas mimetizadas do que concepgdes curriculares
conscientemente assumidas e transformadas em narrativas e experiéncias
curriculares. (P. 217).

Para contribuir com a melhora deste cenario conceitual, a autora em questdo,
empreendeu esforgos no sentido de “buscar um conceito de diferenca para as escolas
indigenas” (NASCIMENTO, 2000, p. 211). E, assim, concluiu que “ndo ha e nem ¢ possivel
existir um significado preestabelecido para essa categoria”, pois sua definicdo dependeria da
“contextualizacdo de todos os determinantes que dao identidade a diferenga anunciada”.
Estes estariam diretamente relacionados a especificidade dos grupos étnicos para quem se
destina a escola e a especificidade das suas relagdes com o entorno e de seus projetos de

futuro, entre outros fatores.

Ainda, alguns autores como Collet (2006) e Nobre (2009) tém feito revisbes criticas
e até mesmo produzido significados novos sobre determinados conceitos recorrentes no
campo da EEI, como os conceitos de interculturalidade e seu correlativo educacgdo

intercultural.

 As outras “frentes” que impossibilitam a mudanga dizem respeito aos “entraves burocraticos do Estado”, ao
“ndo preparo dos profissionais em educagdo indigena e a auséncia de conhecimento do cotidiano das escolas
indigenas e de conhecimento das expectativas, de cada comunidade, sobre o papel das escolas na realizagao de
seus projetos de futuro” (NASCIMENTO, 2000, p. 11).



79

Como discutido por Paladino (2010) em relacdo ao material sobre EEI, hd um
cenario de indefinicdes nos termos mais recorrentes marcadas pela “falta de mengao aos seus
sentidos assim como contextos em que sao produzidos” o que leva a autora a falar em
‘naturalizacdo’ destes. Para esta autora, diversas institui¢des e até as proprias liderangas e
representantes indigenas, “se apropriam de uma [certa] linguagem da diversidade e respeito as

diferencas” (p. 4).

Diante disso, “na atualidade ¢ de consenso formular que a educacdo indigena deve
ser bilingue, especifica, diferenciada e intercultural”, entretanto “esta formulagdo ndo tem

sido analisada”.

Na tentativa de contribuir para o preenchimento desta lacuna discursiva, Collet
(2006) tenta esclarecer o termo numa perspectiva historica e critica. Ao fazer uma analise do
conceito centrada nas politicas de educacdo para minorias e/ou grupos indigenas nos EUA e
em paises da Europa (Franca, Espanha) e da América Latina e Central (México, Brasil) e nos

EUA, ela considera:

N& s6 na América, mas em grande parte do mundo, a nogdo de
interculturalidade passou a ocupar um lugar central nos debates sobre
educacdo, a partir da década de 70, quando a diversidade étnica e cultural se
tornou foco de maior preocupagdo nos paises desenvolvidos. A escola
passou a ser vista como uma instituicdo fundamental nas politicas voltadas
para as minorias. Assim, 0s governos estdo recorrendo a proposta de
educacéo intercultural como parte de suas politicas com relagdo aos grupos
étnicos e nacionais que se fazem presentes nos diversos paises. [...] essas
politicas nacionais para as minorias tinham a intengcdo de romper com as
praticas dominantes anteriores, chamadas de ‘integracionistas’ e
‘assimiliacionistas’. (COLLET, 2006, P. 120).

No que diz respeito ao Brasil e aos indigenas, esta autora esclarece que o conceito
esteve/esta relacionado a principios de valorizagdo das culturas e das linguas “nativas”, na
retdrica da troca de conhecimentos entre indios e ndo-indios. Nesta perspectiva o “ensino
bilingue” — inicialmente desenvolvido por missiondrios do SIL - foi considerado o

fundamento da educacéo intercultural.

De acordo com Collet (2006, p. 122), atraves de conhecimentos oriundos da

antropologia, “a ideia de ‘relativismo cultural’ estaria na base” da proposta atual de
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interculturalidade a qual aponta “para um tratamento igualitario, onde ndo haveria a

sobreposicao de uma cultura dominante sobre a outra subordinada.

[...] a educacdo intercultural seria vista como instrumento de inclusdo das
minorias e de atribuicdo de poder as populaces que estdo as margens da
cultura dominante. A ideia subjacente a essa visdo seria que, atraves do
dominio tanto dos seus codigos especificos como dos cddigos “ocidentais”
ou nacionais, as minorias poderiam reivindicar um espaco na sociedade e na
economia nacionais e globais. (COLLET, 2006, p. 123).

Para esta autora, as nocOes de interculturalidade muitas vezes sdo confundidas com
multiculturalismo e, no sentido de diferenciar os termos, recorre a Vvarios autores
(JULIANAO; FALTERI; GIACALONE).

[...] ‘multicultural’ se referiria a um dado objetivo, a coexisténcia de diversas
culturas, sem entretanto enfatizar o aspecto da troca ou da relagéo, podendo
este termo ser usado, inclusive, com referéncia a contextos em que
sociedades e culturas sdo mantidas separadas. ‘Intercultural’, por outro lado,
daria énfase ao contato, ao didlogo entre as culturas, a interacdo e a
interlocucdo, a reciprocidade e ao confronto entre identidade e diferenga.
(COLLET, 2006, p. 123).

Dialogando com outros autores Collet (2006, p. 124), chama a atencdo ao fato de que
a desigualdade, que precede a diferenca, ndo tem sido contemplada nos projetos de educacgédo
diferenciada. A preocupacdo exacerbada com a diferenca acaba “deixando de lado o
fundamental, que seria a desigualdade e, portanto, estariam contribuindo para a reproducéo de
uma estrutura social discriminatéria”. Desta forma a educagdo intercultural ¢ apresentada
como ‘paradigma educativo da nova modernidade’.

Na esteira da perspectiva questionada, os projetos de educacdo intercultural podem
ndo atingir a meta da inclusdo ativa da populagdo indigena no cenario politico-econémico
nacional, e, pelo contrario, acabam, através de sua “nova” formula, ratificando a excluséo.

Nobre (2009) parece responder a esse impasse na procura pela discussdo das
diferencas no plano das desigualdades na definicéo da educacéo intercultural, tomando como
referéncia basica o estudo de Tubino (2004). Argumentando que o debate em torno da EEI
deveria ser qualificado “a luz dos conceitos de interculturalismo funcional (neoliberal) ou de

interculturalismo critico”, registra que:
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No interculturalismo funcional substitui-se o discurso sobre a pobreza pelo
discurso sobre a cultura, ignorando a importancia que tém — para
compreender as relagBes interculturais — a injustica distribuitiva, as
desigualdades econbmicas, as relacfes de poder e os desniveis culturais
internos. (p. 5). No interculturalismo critico, busca-se uma teoria critica do
reconhecimento de uma politica social de igualdade. Dessa forma, enquanto
o0 interculturalismo neoliberal busca promover o didlogo sem tocar nas
causas da assimetria cultural, o interculturalismo critico busca suprimi-las.
(NOBRE, 2009, p.19)

Esta discussdo que vem sendo introduzida, mesmo que de forma insipiente no campo
da EEI, reflete teses importantes da teoria critica de curriculo a qual serd objeto de discussdo

neste trabalho.

Para além da discussdo do conceito de interculturalidade adotado, a questdo da
transformacdo das culturas indigenas ou de contelddos destas culturas em contetdo escolar
também tem recebido a atencdo de alguns estudiosos. Por exemplo, Camargo; Albuquerque
(2003, p. 340) apresentam as reivindicacdes dos Xavante por um curriculo diferenciado e
defendem um curriculo que deve contemplar “a construcdo de textos didaticos referentes a

cultura material que Ihes da identidade”.

Com a introducdo da escola nas comunidades indigenas, o impacto da cultura escrita
sobre culturas indigenas, consideradas culturas orais ou culturas de tradicdo oral, tém sido
estudado por diversos pesquisadores (MELIA, 1997; BRAND, 2000; ROSSATO, 2002).

Culturas orais indigenas e culturas escritas sdo orientadas por ldgicas e tradi¢fes
culturais diferenciadas: Enquanto a cultura oral esta centrada na memdria, a cultura escrita
privilegia os documentos escritos. Na cultura oral o tempo é ordenado por uma ldgica,
centrada no mito e no ritual, enquanto que na cultura escrita o tempo (a partir do qual
buscamos ordenar a historia) é linear. Dessa forma, a cultura escrita enfrenta os riscos de
“enquadrar e situar o outro, o diferente em uma visao condicionada a escrita, a linearidade,

fortemente desenvolvimentista e eurocéntrica”.

As culturas orais, vao lembrando, revivendo, “refazendo, reconstruindo, repensando
a partir do impacto da realidade. O ato de narrar ja ¢ também um ato de transformagao”

(BRAND, 2000, p. 223).


http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CAMARGO,+DULCE+MARIA+POMPEO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ALBUQUERQUE,+JUDITE+GONCALVES+DE
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Nas tradi¢Bes de povos de culturas orais, como no caso das culturas indigenas, a
transmissdo de conhecimentos préprios dos grupos geracionais se faz em ambientes
domeésticos, familiares e/ou comunitarios de geracdo a geracdo. Para Melia (1997, p. 93), as
culturas “onde ndo penetrou a escrita conservaram outra ‘ecologia’, na qual vive e se move a

comunicacao”.

Os mitos da tradicdo oral sdo préprios da narrativa, da oralidade.

Um povo que um dia opta por escrever seus mitos, as belas palavras de suas
origens — palavras originais —, ndo estara provavelmente em melhores
condi¢des de té-los sempre presentes na memaria do que nos tempos em que
0s mitos eram palavra recriada nas circunstancias mais ordinarias da vida.
Ha inclusive indicios de que 0 povo que escreve seus mitos € um povo que
sente sua morte proxima, ao menos a morte do modo de vida originado no
mito; a morte da palavra em que se dizem suas origens como meméria de
futuro. O mito, quando ndo é falado, deixa na realidade de ser mito; volta a
sé-lo quando entra de novo na palavra viva de uma comunidade (MELIA,
1997, p. 104).

Ladeira (2005) discute as formas distintas de “expressdao e de reproducdo” entre

cultura oral®

e escrita. Segundo esta autora, para povos de cultura oral, a “tradi¢do s6 pode
ser armazenada pela lingua, e para isso esta deve ser memorizada (e transmitida de geracao
em geracdao)”. H4 “segredos” para a memorizagdo ou o armazenamento € “regras que
governam a composicdo oral, como marcadores que conduzem a narrativa a medida que esta
se desenvolve”. Os elementos das narrativas se constituem em um “corpus de conhecimentos

que faz parte de um patrimonio social compartilhado com os demais membros da sociedade”

(p. 12).

Em relagdo ao “aprisionamento” ou a marcagdo linear do tempo introduzido pela
cultura escrita (em contraste com a cultura oral e suas formas de transmissdo cultural),
Ladeira faz consideracBes semelhantes as de Brand (2000). Conforme esta autora, a
transmissao oral “ndo aprisiona a duragdo (o tempo de) por meio da escrita. A transmisséo dos
conhecimentos através desta memoria oral ndo permite distancias, a nogdo de tempo historico,

que a memoria escrita instaura” (LADEIRA, 2005, p. 14).

% A autora usa a palavra oralidade no lugar do que neste trabalho estamos entendendo por cultura oral ou
tradicdo oral.
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A partir dos contrapontos entre tradicdo oral e escrita, Ladeira identifica impasses
decorrentes da implementacdo de programas de educacdo diferenciada para indigenas

centrados nas ldgicas da tradigcdo escrita. Como segue:

Os programas de Educacao Indigena, com suas bem intencionadas propostas
metodologicas, fazem parte programas acelerados de mudanga, ao
compartimentarem o tempo como que 3 estacfes (passado, presente, futuro).
Os nossos livros de “Historia”, de etnohistoria, procuram refazer pela escrita
esta trajetdria, muitos sem estarem atentos a este dilema. Reificam,
eternizam, desmitificam, em seu sentido mais concreto uma duracdo de
tempo, desprendendo-o do movimento ciclico, instaurando uma duracdo
sequencial e linear do tempo, abrindo fissuras na forma tradicional dos
povos agrafos de resisténcia a mudanca. Ou em outras palavras de
trabalharem com as mudangas que lhe sdo impostas. (LADEIRA, 2005, p.
14).

Na interpretacdo da autora, ha uma incongruéncia entre os contetdos curriculares
desenvolvidos e a tradicdo oral dos indigenas. Ou seja, 0s saberes e ldgicas privilegiados na
escola sdo os saberes e ldgicas da cultura escrita e/ou letrada dos grupos dominantes na
sociedade em geral (GRIGNON, 1995; CHARTIER, 2005).

Essas consideracdes apontam para limites dos processos de escolarizacdo indigena
que, objetivam transformar linguas indigenas, fundadas na tradicdo oral, em escrita, ao
mesmo tempo em que, denunciam a auséncia de conhecimentos sobre os usos da escrita e

suas relacdes com a oralidade entre os povos indigenas brasileiros.

D’Angelis (2006) também discute limites da ideia de escolarizar e/ou “ocidentalizar”
contetdos culturais proprios “fundados” na tradi¢do oral. Segundo este autor, “o resultado
dessa pratica — de transformar a cultura indigena em conteddo de programa ou curriculo
escolar — ndo sera uma escola indigena, mas uma cultura indigena ocidentalizada, deformada
pela usurpagdo de espagos proprios da educagdo indigena” (p. 158). O contetdo das
disciplinas ndo deve tomar espacos que pertencem as formas proprias da cultura indigena,

escolarizando contetdos que ndo dizem respeito a escola.

Sob esta Otica, as tentativas de construcdo de escolas indigenas ndo tém conseguido
nem o que se propde, isto é, a conquista da autonomia, tdo pouco a boa formacéo escolar. Para
D’ Angelis, “a educacgdo escolar indigena faria muito (e melhor) se fosse capaz de apenas

duas coisas: um bom ensino de matematica e a formagao efetiva de leitores” (2006, p. 159).
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O receio de que o ensino centrado em contetdos culturais resulte em méa formagéo
e/ou exclusdo escolar, leva esse mesmo autor a fazer a defesa de uma educacdo utilitaria, a
partir do principio de que uma boa escola que ensine sé e simplesmente a ler (e ndo silabar), a
escrever e bem contar € a melhor forma de contribuir efetivamente para a autonomia das

comunidades indigenas.

D’Angelis e Veiga (1997) discutem as dificuldades apontadas nos encontros de
educagdo escolar indigena sobre a articulacao entre “a escrita e a tradi¢ao oral”, especialmente
quando diz respeito as préticas curriculares nas escolas indigenas. Segundo esses autores ha
muitas expectativas por parte de pessoas envolvidas com processos de educagdo escolar
indigena de que: “0s contetidos [das disciplinas da escola] devem partir da realidade indigena

ou a escola deve devolver aos indios os seus mitos e narrativas” (p. 17, grifo dos autores).

Outra questdo levantada diz respeito a escrita das/nas linguas indigenas e, mais
especificamente, do uso da escrita pelos indigenas, pois “em sociedades onde as artes das
tradicBes orais sdo vivas, as artes da escrita ndo encontram ambiente para se constituirem”
(LADEIRA, 2005, p. 09).

Sobre 0 uso da escrita, D’Angelis e Veiga polemizam posi¢cdes como as de Ladeira,
que reservam um papel muito restrito e limitado em relacdo ao uso da escrita e da leitura pelos

indigenas. Na analise dos autores,

[...] trata-se, de fato, de produzir alfabetizados que ndo sejam leitores, seja
porque ndo se acredita que a escrita representa algum beneficio para as
formas tradicionais de produgdo cultural, seja porque a leitura ‘do que vem
de fora’ é vista quase sempre como prejudicial ou perigosa para a cultura
indigena. Entretanto, essa restricdo, frequentemente desejada pelo agente
externo (indigenista, antropdlogo, educador, missionario, linguista...), muitas
vezes ndo corresponde ao papel que os préprios indios passam a destinar a
leitura e a escrita (D’ANGELIS; VEIGA,1997, p. 18).

Assim como as comunidades indigenas ndo sdo homogéneas, as realidades
vivenciadas pelos diversos grupos indigenas também séo diversas. Como exemplificado pelos
autores acima citados, ha grupos indigenas no Nordeste e na Amazo6nia Ocidental que
apreciam a literatura de cordel. Ha grupos indigenas leitores de revistas, jornais, dentre outros
escritos. Entretanto, a funcdo da escrita estd relacionada ao contato com a sociedade

envolvente.
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Acresce-se a isso, a no¢do ou conceito de autonomia muito recorrente nos discursos
sobre EEI, desde os primeiros movimentos em torno da constituicdo da educacdo
diferenciada. Fundamentada, quase sempre, na pedagogia de Paulo Freire, a autonomia
pretendida encaminha-se para a construcdo de préticas de auto-sustentabilidade
(independéncia econdmica) dos povos indigenas mediante a retomada de territdrios de

ocupacdo tradicionais.

A ideia de autonomia discutida pela maioria dos autores e até mesmo por
documentos legais parece ocultar as determinacGes econdémicas mais amplas a que estdo
submetidas as comunidades indigenas. Através do discurso das diferencas étnicas e culturais
ocultam-se as desigualdades econdmicas e a dominacdo. Faz-se parecer que a resolucdo futura
do problema da ampliacéo dos territorios tradicionais (o que predomina sempre no ambito do

discurso engquanto uma promessa ndo cumprida) pora fim aos dilemas e mazelas indigenas.

Sob uma perspectiva critica, o discurso da autonomia via processo de escolarizacdo
apresenta-se extremamente contraditério: ndo € a escola uma instituicdo da sociedade
Moderna (MONTERO, 2008; PINEAU, 2008) e, portanto, a servico da reproducdo da
mesma? (BOURDIEU; PASSERON, 2009). O fato dos indigenas serem povos diferenciados
no sentido de pertencerem a tradi¢fes culturais especificas e de possuirem formas proprias de
organizacdo social, entre outros fatores, na sua relacdo com a sociedade nacional e nas suas
relacbes com o Mercado, ndo lhes tira o estatuto de grupos economicamente “subjugados” ou
“dominados”. Nado os deixa fora das determinagdes econdmicas € sociais que regem a

sociedade e nem da condi¢ao de “classes desfavorecidas/dominadas™.

D’Angelis (1997), entre outros, entende que as orientagdes € normas ndo garantem a
efetivacdo de uma escola realmente indigena, pois se encontra atrelada ao sistema de ensino
oficial. Neste caso, ha um desejo de rompimento burocratico das escolas indigenas com a
maquinaria estatal. Nesta perspectiva, afirma que os povos indigenas sdo naces submetidas
“militar e economicamente” pelo Estado brasileiro sem condi¢des de igualdade (poderio
econdmico e militar) para reconquistarem sua soberania, enquanto nagdes independentes (p.
164), mas que necessitam “construir um projeto politico de autonomia”. Este projeto deve
incluir a educacdo de suas futuras geracdes, pois ‘“como colonizados, dominados e
submetidos, os povos indigenas precisam formular seus proprios projetos de liberagdo”. Tais
projetos “precisam afirmar em praticas efetivas — politicas, econdémicas, linguisticas,
educacionais — sua identidade e seu orgulho étnico” (D’ANGELIS, 1997, p. 157).
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Entretanto, reconhece a impossibilidade da construcdo deste projeto de autonomia

via escola, enquanto uma instituicéo estatal, pois

‘Uma escola’ — isto é, um projeto educacional — controlada por instituicGes
ou organizaces que, de uma forma ou outra, vinculam-se ao Estado
brasileiro, ndo passara de um estagio de afirmacdo de um etnicismo
facilmente manipuldvel por interesses politicos que raramente coincidirdo
com os reais interesses das populacdes indigenas (p. 157).

Ciente das determinacBes econdmicas e sociais orientadas pelos interesses das
classes dominantes, aponta que “a escola ¢ parte dos instrumentos empregados na consecugio
dos objetivos de classes dominantes, de cujos interesses a escola é reflexo” (D’ANGELIS,
1997, p. 161). Desta forma, registra os limites da construcdo de uma escola indigena

realmente autbnoma, desvinculada dos agentes do Estado Brasileiro.

O reconhecimento de que a escola é “uma institui¢do ndo-indigena, surgida em
contextos de sociedades radicalmente distintas das sociedades indigenas” leva a afirmacao da
inexisténcia, na atualidade, de uma escola realmente indigena. “O que temos conseguido sdo
escolas mais, ou menos, indianizadas (por vezes, mais indigenizadas do que indianizadas) [...]
Na esmagadora maioria dos casos sdo tentativas de ‘traducdo’ da escola para o contexto

indigena” (1997, p. 160).

Ainda, hd os que ndo acreditam numa educacdo escolar realmente indigena, pois a
escola como uma instituicdo da sociedade é vista como um elemento exdgeno, de fora. Nesta
perspectiva, os indios devem tirar o melhor proveito dela para aquisi¢cdo de conhecimentos
que os ajudardo a sobreviver na atual situacdo historica determinada pela crescente interacédo

dos grupos indigenas com a sociedade envolvente/dominante.

Assim, ndo podemos perder de vista que, por mais que os indigenas se
apropriem do espaco escolar na tentativa de construir uma Escola Indigena
adaptada as suas especificidades socio-historico-culturais e étnicas, a escola
continuard sendo uma instituicdo de fora atrelada aos sistemas de ensino
exteriores ao contexto das aldeias. Desta forma, a escola representa uma das
instituicGes burocraticas do Estado-Nagé&o [...]. (TROQUEZ, 2006, p 117).

E, mesmo que, apropriada pelos indigenas e ressignificada segundo seus proprios

interesses e seus parametros e/ou légicas diferenciadas e especificas, a escola ndo deixara de
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ser, também, uma instituicdo necessaria a atender as necessidades pos-contato. Portanto,
depositaria de saberes considerados nao-indios. Neste sentido, ndo podemos ignorar que a
escola indigena traz em seu bojo algumas inovacGes em relacdo as tradi¢des indigenas, como:
tradigéo escrita versus tradicdo oral; papel do professor como mestre/conselheiro versus papel
das liderangas tradicionais, entre outras.

Para Mura (2004, p. 134) “as escolas entre os Kaiowd, sem a administracdo de
instituices da esfera publica do Estado-Nacéo, por ndo constituirem bens de nenhuma familia
especificamente, seriam abandonadas”. Embora situe a escola como uma institui¢do nao-
indigena por exceléncia, assume que os beneficios que a escola e outras instituicdes (como 0s
postos de satde) “em termos de cargos e, sobretudo, salarios, representam uma fonte
econbmica, de conhecimentos e de acessibilidade politica a0 mundo dos ndo-indios,

considerados de grande valia para os Kaiowa”.

Ainda convém, destacar, que as posturas revisionistas ndo escapam ao discurso
tutelar no sentido de fazerem a defesa do como deveria ser a EEI. Estas posturas, ora
defendem uma educacdo escolar totalmente voltada para dentro, onde a escola é pensada
como elemento que preserve as culturas e linguas indigenas e, em consequéncia 0 modo de
ser étnico (como ja discutido), ora defendem uma educacdo escolar voltada para fora, para a

convivéncia nos espacos fora da aldeia.

No sentido de contribuir para a resolucdo deste impasse, Tassinari (2001), ancorada
nos estudos da antropologia, propde uma alternativa as abordagens predominantes sobre
escolas indigenas, quais sejam: 1. A escola ¢ vista como uma “frente ideoldgica” ou um
“espago ocidental que ameaga a sobrevivéncia dos grupos indigenas; 2. A escola € vista como
espaco comunitario ressignificado de acordo com a cultura indigena. Para a autora, uma
terceira alternativa seria considerar a escola como “espago de contato, onde as diferengas
interétnicas emergem e adquirem novos contornos e onde técnicas e conhecimentos
provenientes de diferentes tradigdes podem ser trocados, e assim, reinventados” (p. 56). Sob

esta perspectiva,

[...] ndo é possivel definir a escola como uma instituicdo totalmente alheia.
Por outro lado, também nédo se pode compreendé-la como completamente
inserida na cultura e no modo de vida indigena. Ela é como uma porta aberta
para outras tradicdes de conhecimentos, por onde entram novidades que sdo
usadas e compreendidas de forma variadas. (P. 50).
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Assim, a escola ¢ vista como espago de fronteira que “ndo pertence a nenhuma das
esferas que articula” (p. 59). Neste espago, os projetos de “etno-educagdo” ou de “resgate
cultural” encontram seus limites por ndo se ajustar exatamente a expectativas de grupos
especificos. De acordo com alguns exemplos apresentados, a autora observa que “fica
evidente a impossibilidade de construgdo de escolas ‘indigenas’, baseadas unicamente no
desejo e na autonomia das comunidades indigenas” (TASSINARI, 2001, p. 66), “pois ela ¢

como uma janela aberta para novos horizontes” (p. 50).

Para alguns estudiosos do campo da linguistica (SEKI, 1993; D’ANGELIS; VEIGA,
1997; BROSTOLIN, 2003) é preciso a instituicao de politicas linguisticas que garantam o uso
social das linguas indigenas, como leis que favorecam o bilinguismo ou o multilinguismo no
pais, especialmente, em cidades proximas as areas indigenas cujo transito de indigenas é mais
intenso. Para tanto, defendem iniciativas alternativas como a divulgagdo de materiais escritos

e a criacdo de sites com contetidos em linguas indigenas®®.

A tendéncia em perseguir um bilinguismo do tipo funcional em que as linguas
indigenas e a lingua portuguesa (dominante) seriam colocadas em pé de igualdade tem suas
origens no movimento indigenista dos anos 80/90 amparados por teorizagcbes do campo da
linguistica. Entretanto, se considerarmos, como discutido por Bourdieu (1983a), “que o
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universo social ¢ um sistema de ‘trocas simbolicas’ (p. 157) e que as linguas sdo bens
simbolicos que podem receber valores diferentes, segundo o mercado em que estdo colocadas,
a instituicdo do bilinguismo/multilinguismo ndo resolve a questao da “desvalorizacdo das
linguas indigenas™ [ou ndo garante a sua valorizagdo], pois ha que se considerar o seu valor no

“mercado linguistico”.

Embora no campo linguistico, as linguas possam ser tomadas como tendo 0 mesmo
valor linguistico, elas nao se equivalem socialmente. No contexto da sociedade majoritaria, o
valor de uma lingua estd relacionado ao valor de seus falantes em termos de “poder e
autoridade, nas relagdes de forga econOmicas e culturais”. Assim, “nas situagdes de
multilinguismo: a crise e a revolucdo linguisticas passam pela crise e revolugao politicas”
(BOURDIEU, 19833, p. 165).

% Esta proposicdo foi apresentada e amplamente discutida no Encontro de Leitura e Escrita para as Sociedades
Indigenas (ELESI) em Dourados (2010). Na ocasido, alguns indigenas apresentaram sites disponiveis na
internet, criados mediante a assessoria de universidades brasileiras (UNICAMP, UCDB) cujos conteidos sdo
fornecidos pelos proprios indios.
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Para Bourdieu (1983a), “a lingua ndo ¢ somente um instrumento de comunicagio ou

mesmo de conhecimento, mas um instrumento de poder” (p. 161). Desta forma:

Todas as transaces linguisticas particulares dependem da estrutura do
campo linguistico, ele prdprio expressao particular da estrutura das relacdes
de forca entre 0s grupos que possuem as competéncias correspondentes (ex.:
lingua ‘polida’ e lingua ‘vulgar’ ou, numa situagdo multilinguistica, lingua
dominante e lingua dominada). (P. 159).

A competéncia linguistica como discutida por Bourdieu diz respeito a aptidao
adquirida em funcdo de um habitus (linguistico) particular que possibilita aos falantes a
utilizacdo adequada da linguagem considerando as relacfes de producdo linguistica enquanto
“atualizagdo das relacdes de forca objetivas (relagdes de classe) entre locutores (ou grupos de

que eles fazem parte)” (p. 164).

E preciso encarar o fato de que fora do contexto das areas indigenas as linguas
indigenas ndo tém uma funcdo social especifica a ndo ser enriquecer o inventario da
humanidade em termos de patrimdnio ou serem usadas como elementos de distingdo e/ou

afirmacdo de identidades étnicas.

Outra questdo que se coloca, desde o inicio dos debates em defesa da educacao
bilingue ou diferenciada, ¢ a da possibilidade do “resgate” das linguas étnicas (em processo de
extincdo) e de seus usos via processo de escolarizacdo. Segundo Bourdieu (1983a), na defesa
do capital ameagado, “ndo se pode salvar a competéncia, sem salvar o mercado, isto €, 0
conjunto das condi¢des sociais de producao e reprodugdo dos produtores e dos consumidores”
(p. 165). H& que se considerar também que “o dominio pratico da lingua” sé ¢ “adquirivel

num universo familiar” (p. 177).

Ainda segundo o autor,

A lingua morta est4 no limite da lingua erudita, posto que, neste caso, 0
sistema de ensino ndo divide nem mesmo com a familia o trabalho de
transmissdo e que somente o mercado escolar pode assegurar valor a
competéncia correspondente, desprovida de uso social na existéncia
ordinéria. (P. 165. Nota 14).

Desta forma, “resgatar” uma lingua em desuso ndo ¢ caso de apenas garantir seu

aprendizado via escolarizacdo, transformando-a em capital escolar, mas (se isto fosse
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possivel) seria o caso de “resgatar” toda uma comunidade de falantes, estabelecendo as
condicdes sociais do seu uso e a producdo e reproducdo dos produtores e consumidores desta

lingua. Seria o caso da re-“inven¢do” de uma comunidade linguistica particular.

As mesmas consideracdes feitas no caso das linguas podem ser aplicadas a cultura ou
as culturas (em que pese esta essencializa¢do). Ha sempre que se considerar que, se do ponto
de vista da Antropologia ndo existe cultura superior ou inferior, mas diferencas culturais
produzidas ao longo da histéria de cada grupo particular®’; do ponto de vista do mercado dos
bens simbdlicos que determina as relacdes e as posi¢des dos agentes no espacgo social,
precisamos considerar 0s processos de valoracdo e/ou legitimacdo dados aos bens culturais

pelos grupos hegeménicos da sociedade majoritaria.

Desta forma, o protecionismo e a centralidade das acdes com foco nas culturas
especificas das minorias (populares, étnicas, de género) sem se considerar as relacdes de
poder e dominacdo impostas pelos grupos dominantes da sociedade pode levar a uma

acentuacdo das diferencas e da separacéo.

Entretanto, devemos considerar a importancia do sistema escolar enquanto “espaco
de luta” na defesa do “dominio dos instrumentos de reproducdo da competéncia e, portanto do
mercado” (BOURDIEU, 1983a, p. 165). Esta perspectiva, longe de ver a escola apenas como
instrumento de reproducdo das desigualdades sociais, a apresenta como espaco que pode
instrumentalizar os individuos na luta contra as desigualdades e, quem sabe, “salvar o
mercado”. Esta perspectiva pode ser relacionada com as argumentagdes de Soares (1987) em
defesa de uma “escola transformadora” (esta questdo serd mais bem discutida a seguir ao

tratarmos da teoria critica).

As questBes até aqui levantadas, nos permitem concluir que as movimentagdes no
campo de estudos sobre EEI estiveram estreitamente relacionadas ao movimento
indigena/indigenista. Desta forma, as teorizacbes e propostas de escolarizacdo foram
norteadas pela forma de envolvimento dos atores com a questdo, no cruzamento do campo

indigenista com o campo de estudos sobre EEI, dai o enfoque militante observado na maioria

" Segundo Ferreira Neto (1997, p. 321), estudos antropolégicos desenvolvidos a partir do século XX,
especialmente os estudos de Lévi-Strauss, revelaram “a complexidade extraordinaria dos povos ‘selvagens’ e
seus elaborados processos de abstragdo, nem sempre abarcaveis pela razdo ocidental”. Assim, percebeu-se “[...]
a capacidade das outras culturas — e ndo so das grandes civilizagbes asiaticas, africanas, e americanas, mas
também dos povos tribais, sem tradigdo escrita — em desenvolver abstraces diferentes, mas tdo ricas de
significados quanto as dos ocidentais” (FERREIRA NETO, 1997, p. 321).
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dos trabalhos sobre a questdo. Neste contexto, em se tratando do campo da EEI, as

movimentagdes dos agentes se deram/dao no sentido de “conserva-lo ou transforma-lo”.

E possivel indicar que os entendimentos em torno da EEI, ao longo do processo
historico de sua constituicdo, oscilaram/oscilam entre a aceitacdo tacita do que esta previsto
nos documentos legais/oficiais, aliada a certa militancia para que “as leis se cumpram”, € a
posturas mais criticas em torno do que esta previsto/prescrito em confronto com a realidade

escolar vivida pelos indigenas.

A ideia de um “curriculo intercultural” é repetitiva nos discursos, tanto oficial, como
académico. Os enfoques predominantes relacionam o termo com a ideia de dialogo e troca
entre culturas ou entre conteudos de culturas, estando na base, quase sempre, um enfoque

essencialista de cultura.

Nas pesquisas académicas sobre EEI, ndo raro ha um lugar reservado a discussdo de
curriculo, entretanto, com raras exce¢des (NASCIMENTO, 2007; NASCIMENTO;
URQUIZA, 2010), ndo tém sido produzidas analises a partir de teorizagcdes que enfrentem as
discussbes de ordem tedrico-metodoldgicas postas no campo do curriculo. Como notado por
Grupioni (2008, p. 32), de modo geral, a produ¢do sobre EEI ¢ “marcada pela auséncia de

debate tedrico-metodologico”.

A titulo de sintese, apresentamos, a seguir, um quadro dos principais enfoques

identificados no campo de estudos e praticas de EEI tratados neste capitulo.
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Quadro 3 — Principais enfoques no campo de estudos e préaticas de EEI

ENFOQUE

DESCRICAO DA IDEIA PRINCIPAL

Etnocéntrico

Norteado por teorias que pretendiam marcar a superioridade europeia sobre
outros povos (“ragas” ou etnias) por critérios religiosos, bioldgicos e culturais.

Integracionista

Orientado pela ideia de transformar os indigenas em trabalhadores nacionais
através da imposicdo da cultura dominante/ocidental visando sua total integracéo
a sociedade “civilizada”.

Bilingue-
bicultural

Sustentado por teorizagBes produzidas por missionarios do SIL, sob as quais a
alfabetizacdo inicial deveria ser feita na lingua materna dos grupos indigenas
para posterior ensino da Lingua Portuguesa.

Comunitéario

Dado a partir das teorizagdes introduzidas por Melia (1979), sob este enfoque “a
cultura indigena deveria/deve ser ensinada e aprendida em termos de
socializacdo integrante” (p. 10). A educacdo indigena é tomada como um
processo continuo total e global que envolve todas as areas e etapas da vida do
individuo e tem a participacdo de toda a comunidade ou grupo indigena
envolvido.

Relativista

A partir de uma perspectiva antropoldgica, sob este enfoque, entende-se que
sistemas de conhecimentos, bem como as culturas, de diferentes grupos possuem
sua propria coeréncia interna e, portanto, devem ser descritas a partir de seus
préprios codigos e de seus préprios valores e ndo devem ser hierarquizadas.

Sob este entendimento, os conteudos indigenas deveriam/devem compor o
curriculo intercultural junto aos contetidos (universais) ndo sendo considerados
nem inferiores, nem superiores, mas diferentes.

Culturalista

Sob este enfoque, a ideia de cultura, vem de uma visdo essencialista, sendo ela
tratada como algo imutavel e coerente. A escola foi/é vista como espaco
privilegiado de educacgdo para o fortalecimento étnico, valorizacdo das préaticas
culturais dos grupos especificos e para a pratica da interculturalidade,
caracterizada por uma relacido de didlogo/aprendizagens/trocas “entre culturas” e
respeito matuo.

Legalista

Sob este enfoque, atores e organizacBes que antes questionavam o Estado e suas
orientagdes assistencialistas se tornaram numa espécie de “aliados” do Estado no
sentido de buscarem o cumprimento das leis e normalizacGes para efetivagédo de
uma EEI especifica e diferenciada, especialmente na década que se seguiu a
promulgacdo da CF 1988.

Revisionista

Sob este enfoque, alguns estudiosos fazem “balancos” do processo e da
producdo cientifica em torno da questdo da EEI e propdem revisdo de conceitos
e de projetos de implementacdo. Este enfoque é caracterizado por uma postura
mais critica diante das proposi¢des, dos discursos e/ou praticas de EEl em curso.

Organizacao da pesquisadora.

No capitulo seguinte, incursionamos pelo campo de estudos do curriculo, na

perspectiva da teoria critica, no que diz respeito ao estudo de questbes colocadas pela

diversidade cultural e/ou o multiculturalismo, no sentido de delinearmos, por meio deste

campo de estudos, teorizagdes, conceitos e enfoques que subsidiardo a andlise das reais

possibilidades de diferenciacdo curricular para a EEI.
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Desta forma, a partir do cruzamento do campo da EEI com estudos desenvolvidos
sob a perspectiva da teoria critica de curriculo, propomos uma aproximacao ao objeto deste

estudo: o curriculo prescrito ou a prescri¢do curricular oficial para a EEI no Brasil.
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CAPITULO 1l

CURRICULO NA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: delineamentos de um campo
de estudos

Essa dimensdo teleoldgica e dindmica — o ‘para que’ ela serve — é a
esséncia de ser da educacao; a justificativa pela qual ela é associada a ideia
de progresso. Nesse sentido, costumamos imaginar a educacdo
sobrecarregada de possibilidades, a salvacdo laica, o0 meio para conseguir
vencer o status quo que nos é dado, romper limites e impulsionar a
realidade de cada individuo além das possibilidades que Ihe séo dadas.

Gimeno Sacristan

Nas producdes do campo da EEI sdo raros os trabalhos (MONTE, 1994a; 1994b;
1996; NASCIMENTO, 2007; NASCIMENTO; URQUIZA, 2010; SANCHEZ, 2006) cujo
objeto de estudo seja o curriculo, a partir do didlogo com os estudos curriculares. Os estudos
de curriculo que se dedicam as questbes relativas a diversidade cultural e/ou
multiculturalismo, voltam a atencdo para as discussbes de género, de raca e, de forma
tangenciada, mencionam questdes étnicas>®, como: Apple (2002); Candau (2005); Tadeu da
Silva (2005); Torres-Santomé (2005), entre outros.

Nos estudos apresentados pela teoria critica, a énfase recai sobre questdes de
desigualdade social, neste sentido, os agentes sdo pensados, sobretudo, a partir do
pertencimento as classes sociais (BERSNTEIN, 1996; MOREIRA; SILVA, 1995; SILVA, T,
2005, p. 21-77; SOARES, 1987; entre outros).

% Tanto T. T. da Silva (2005, p. 99) como Munanga (2003) procuram evidenciar a complexidade que envolve 0s
conceitos e usos dos termos raga e etnia. Ambos autores esclarecem que o termo raca esteve relacionado ao
estabelecimento de critérios fisicos e/ou bioldgicos na classificacdo supostamente cientifica de grupos
humanos consolidada no século XIX e questionada/superada/invalidada no século XX. Para T. T. da Silva
(2005, p. 99), “reserva-se o termo ‘raga’ para identificagdes baseadas em caracteres fisicos como a cor da pele,
por exemplo, e o termo ‘etnia’ para identificacdes baseadas em caracteristicas supostamente mais culturais, tais
como religido, modos de vida, lingua, etc.”. Ja4 para Munanga (2003, p. 12): “O contetido da raga é morfo-
biol6gico e o da etnia é s6cio-cultural, historico e psicoldégico. Um conjunto populacional dito raga “branca”,
“negra” e “amarela”, pode conter em seu seio diversas etnias. Uma etnia é um conjunto de individuos que,
histérica ou mitologicamente, tém um ancestral comum; tém uma lingua em comum, uma mesma religido ou
cosmovisdo; uma mesma cultura e moram geograficamente num mesmo territério”. Entretanto, para este autor,
estes conceitos sdo hoje ideologicamente manipulados. “Podemos observar que o conceito de raga tal como o
empregamos hoje, nada tem de biol6gico. E um conceito carregado de ideologia, pois como todas as
ideologias, ele esconde uma coisa ndo proclamada: a relacdo de poder e de dominacdo. A raga, sempre
apresentada como categoria biologica, isto € natural, ¢ de fato uma categoria etnosemantica” (MUNANGA,
2003, p. 6). Ainda, para autores como Barth (1969) a definicdo de grupos étnicos esta mais relacionada a
formas de organizacao social do que a tracos linguisticos e culturais.
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Entretanto, autores como Forquin (1993) e Gimeno Sacristan (2002), entre outros,
trazem a tona questdes especificas de/da cultura, pressupondo diferencgas étnicas em contextos
especificos e, nesta direcdo, entendemos ser possivel uma aproximacdo com a EEI. O
primeiro dedica parte das analises apresentadas em Escola e cultura: as bases sociais e
epistemolégicas do conhecimento Escolar (1993)> as implicacdes educativas do pluralismo
cultural no contexto de paises europeus, especialmente na Gra-Bretanha a partir dos anos

1970, em que o numero de pessoas de origem nao europeia cresceu rapidamente.

Diante disso, “sem desaparecer do campo da reflexdo sociologica e pedagogica, a
questao das disparidades culturais ou ‘subculturais’ entre as classes sociais vé-Se um pouco
eclipsada pelos problemas ligados as disparidades inter-étnicas, ou etnoculturais” (FORQUIN,
1993, p. 137).

Ja Gimeno Sacristan (2002), em Educar e conviver na cultura global: as exigéncias
da cidadania, dedica-se a discutir as implica¢des educativas da diversidade de culturas, dando
especial atencdo a questdo do curriculo. O contexto de sua discussdo é a sociedade atual,

marcada pelo crescente processo de globalizacdo econémica e cultural.

Nesse contexto e ancoradas nas teoriza¢des produzidas no campo da teoria critica e,
em especial, por estes dois pesquisadores, procuramos desenvolver este capitulo, a partir de
quatro entradas, a saber: 12 nos aproximamos de estudos desenvolvidos no campo do
curriculo, apresentando principais conceituacGes voltadas ao carater relacional entre
sociedade e curriculo e apontamos para a discussao/andlise em torno da diferenciacao
curricular na EEI; 22 discutimos teorizagdes, conceitos e enfoques “trazidos” para 0/no campo
da EEI; 32 colocamos em foco a selecdo cultural pela discussdo do universalismo ou

diferencialismo; e 42 apontamos para possibilidades de diferenciacdo curricular.
2.1 Curriculo no/pelo aporte da teoria critica: defini¢cGes e proposi¢des de analise em um

campo

Neste campo de estudos, o curriculo “deixou de ser uma area meramente técnica,

voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas, métodos” e passou a ser

% Em Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento Escolar encontramos de modo
geral, o objetivo de “descrever a extensdo, as caracteristicas originais, os contrastes essenciais de um campo
de pesquisa e reflexdo que parece ter conhecido um desenvolvimento consideravel na Gra-Bretanha a partir dos

anos 60, a saber, a teoria e o debate sobre as func¢des e as implicagdes culturais das transmissdes escolares”
(FORQUIN, 1993, p. 163).
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relacionado, numa perspectiva critica, a “questdes socioldgicas, politicas, epistemologicas”

(MOREIRA; SILVA, 1995, p. 07).

Para tanto, em linhas gerais, podemos dizer que comecgaram a ser operados, de um
lado, questionamentos sobre os pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais, a
partir de uma desconfianca do status quo, responsabilizado pelas desigualdades e injusticas
sociais. De outro, o desenvolvimento de conceitos que permitam compreender 0 que 0
curriculo faz em detrimento do desenvolvimento de técnicas de como fazer o curriculo e a

incursdo por teorias de desconfianga, questionamento e transformacao radical.

Forquin (1993, p. 77) esclarece que o que caracteriza esta abordagem ¢ um “novo
olhar critico e ‘desconstrutor’ que coloca sobre os saberes € sobre os conteudos simbolicos
veiculados pelo curriculo. Sob o enfoque da teoria critica®®, ¢ possivel afirmar “o caréater
interessado das decisdes referentes ao curriculo” (MOREIRA, 2001, p. 79) o qual, como parte
integrante dos sistemas educacionais, estaria a servigo da reproduc¢éo da sociedade capitalista
e da manutencédo das suas desigualdades sociais (BOURDIEU; PASSERON, 2009).

E possivel também vislumbrar possibilidades de ruptura com esta ordem estabelecida
a partir de uma educacdo critica voltada a “auto-reflexdo critica” que objetive a emancipagdo
dos individuos, através do desnudamento/esclarecimento das dissimulagdes produzidas nos
processos de reproducdo social e cultural, especialmente através dos sistemas de ensino
(SOARES, 1987; GIROUX, 1997; PUCCI, 2007; BOURDIEU; PASSERON, 2009). Ou seja,
por uma proposta de educacdo libertadora/emancipadora que objetive a formacdo do
individuo enquanto cidaddo (do mundo) critico.

Desta forma, o foco das discussdes, numa perspectiva critica, centra-se em questdes
relacionais estabelecidas entre sociedade, curriculo, selecdo de cultura, ideologia e poder.
Conforme relacionado por Tadeu da Silva (2005, p. 17), 0s principais conceitos que as teorias

criticas enfatizam sdo: “ideologia, reproducdao cultural e social, poder, classe social,

% T, T. da Silva (2007), ao discorrer sobre a teorizacdo critica em educagdo enquanto constitutiva de uma
tradicdo de pensamento educacional e pedagdgico, cita, como “alguns dentre os ‘pioneiros’ desta tradi¢do na
atualidade: Paulo Freire, Michael Young, Pierre Bourdieu, Basil Bernstein, Samuel Bowles e Herbert Gintis,
Louis Althusser, Michael Apple, Henry Giroux, Peter Maclaren, Thomas Popkewitz, Jennifer Gore (SILVA,
T., 2007, p. 7). Cabe observar que, embora o pertencimento de Bourdieu ao campo da “Nova Sociologia” —
caracterizada pelo enfoque critico das suas analises e proposi¢fes — tem sido questionado (FORQUIN, 1993,
p.78), suas elaboragdes, em torno dos capitais culturais, relacionadas com os processos de reproducéao cultural
dos sistemas escolares dialogam com teses e categorias marxistas e evidenciam uma postura critica nas
andlises.
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capitalismo, relacbes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipagdo e libertagéo,

curriculo oculto e resisténcia”.

Sob esta perspectiva, estudiosos do campo do curriculo sdo quase unanimes em
afirmé-lo enquanto espaco de conflito e luta: “uma arena politica” em que se inter-relacionam
“ideologia, cultura, poder”, especialmente, no que diz respeito a selecdo cultural operada
no/pelo curriculo (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 21; APPLE, 1995). Assim, a partir de uma

perspectiva critica e socioldgica,

[...] o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa que
ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua
historia, de sua producdo contextual. O curriculo ndo é um elemento
inocente e neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social. O
curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visGes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais
e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma histdria, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizagdo da sociedade e da educagdo. (MOREIRA;
SILVA, 1995, p. 08).

As consideracfes desses autores evidenciam a relacdo estreita entre sociedade e
curriculo, sendo este considerado como um “artefato social e cultural”, ou seja: é produto

desta sociedade e reflete suas aspiragdes/determinagdes.

Sob este mesmo entendimento, Pessanha e Silva (2006, p. 01), consideram o
curriculo como “uma selegdo de cultura que serve a uma sociedade ou a uma visdo de como
esta ha de ser”. Para essas autoras, a cultura escolar se apresenta como ‘“‘componente
determinante do curriculo” o qual “esta circundado pela ideia de uma sele¢dao da cultura, isto
é, escolhas que se faz em amplo universo de possibilidades, considerando a cultura como
espaco em que significados se produzem” (p. 04). Desta forma, o curriculo esta estritamente
relacionado a ideia de uma “cultura escolar”, sendo, assim, expressdo desta. Assim, cultura

escolar pode ser entendida, nos termos de Forquin como sendo:

[...] o conjunto dos conteudos cognitivos e simbdlicos que selecionados,
submetidos a um ‘condicionamento didatico’ e organizados na forma de
programas de estudos institucionalizados, sé&o objeto de uma transmisséo
deliberada no quadro dos estabelecimentos de ensino. (FORQUIN, 2003, p.
20).
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Pineau (2008) ao discutir como foram se constituindo os saberes escolares basicos
considerados elementares para que os individuos pudessem pertencer a sociedade moderna,

registra que:

Das tradicbes medievais do mercador de ler-contar e do monge de ler-
escrever (como copia) foi necessario percorrer um longo caminho, repleto de
marchas e contramarchas, até chegar a construcdo da figura moderna dos
saberes elementares e, dai, a sua entronizacao na instituicao escolar por meio
dos trés Rs (ler, escrever, contar) [...]. (PINEAU, 2008, p. 98).

Ainda, para esse autor,

Os “saberes elementares” deram lugar a constituicdo dos “conteudos
minimos” presentes nas leis fundadoras dos sistemas educacionais modernos
e, posteriormente, foram a base do curriculum, como organizador desses
saberes minimos e necessarios para o pertencimento na sociedade. Qualquer
que seja a definicdo que deste adotemos, indefectivelmente se faz referéncia
a esse conjunto de saberes — muitas vezes em sentido amplo: condutas,
atitudes, etc. — que a escola deve garantir a todos os alunos. A Modernidade
recorta, da totalidade de saberes construidos pela humanidade, aqueles que
se consideram necessarios que sejam transmitidos as novas geragoes,
definindo dessa forma o ‘curriculum explicito’ da institui¢do escolar. Deixa
de fora, entdo, outra enorme quantidade de saberes de diversos tipos que
constituem o que se denominou o ‘curriculum ausente’. A esses dois tipos
resta-nos somar o chamado ‘curriculum oculto’, composto por aqueles
saberes, geralmente de tipo atitudinal, que a escola transmite e inculca sem
explicita-lo. (PINEAU, 2008, p.99).

A definigao deste ‘curriculum proposto’ foi permeada por conflitos e este se tornou
um espaco de lutas e produto de diferentes negociagdes entre os grupos envolvidos. O
curriculo, marcado pelas relaces de poder decorrentes das opcOes ideoldgicas e das posi¢oes

hegeménicas sustentadas pelos diversos grupos de interesses,

N&do é o resultado de um processo abstrato, a-histérico e objetivo, mas
originado de conflitos, de compromissos e aliancas de movimentos e de
grupos sociais, académicos, politicos, institucionais, etc., identificaveis. O
curriculum, como conjunto de saberes basicos, é um espaco de luta — em
que se incorporam e amalgamam tendéncias contraditérias — que ndo se
mantém como um dado, mas toma formas sociais particulares e incorpora
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certos interesses que sdo, por sua vez, o produto de oposi¢des e negociacdes
continuas entre os diferentes grupos intervenientes. (PINEAU, 2008, p. 99).

De acordo com Moreira (2001), “a concepgao de curriculo abrange tanto um projeto
educativo como uma préatica que busca efetiva-lo” e suas fungdes estdo relacionadas a
expressdo de “um projeto politico-cultural”. Assim, ao analisar o curriculo hd que se
“considerar como sdao concebidas e materializadas as fungdes da escola em dado momento
historico e social, em um dado nivel da educagdo, em uma dada instituicdo educacional”. As
reflexdes sobre curriculo devem “incidir tanto sobre as propostas, sobre as intencdes nelas
contidas, como sobre as préaticas e 0s sujeitos que as concretizam e as renovam nas escolas e
nas salas de aula” (MOREIRA, 2001, p. 75).

Ao considerar os determinantes do “campo de cruzamento de culturas no interior das
escolas”, em que “se estabelecem os acordos, se resolvem os conflitos, se materializam as

relagdes de poder”, o curriculo pode ser pensado, ainda, em temos de

[...] intengdo e realidade que ocorrem num contexto determinado, ou como
resultado de decisfes tomadas em varios contextos. Dentro dessa perspectiva
dindmica e processual, o curriculo, é uma intersecdo de praticas, também
culturais, com a finalidade de responder a situaces concretas. (PESSANHA;
SILVA, 2006, p. 04).

As elaboracgdes de Bersntein (1996; 1998, entre outras) sobre curriculos e pedagogias
também denunciam relacbes de poder e controle presentes nos processos educativos,
sobretudo no que diz respeito a producdo/constituicdo, selecdo e organizacdo do
conhecimento escolar e aos processos de transmissdo deste conhecimento. Suas principais
questdes sobre curriculo dizem respeito as relacdes estruturais entre os diferentes tipos de
conhecimentos que o constituem. Interessa-lhe saber como o curriculo esté organizado e como

os tipos de organizagdo do curriculo estdo ligados a principios de poder e controle.

Numa perspectiva socioldgica, Bernstein enfatiza as relacfes entre classes sociais e
pedagogias e os principios de poder e controle, no interior do curriculo, relacionados ao poder
da divisao social. De acordo com Tadeu da Silva (2005, p. 76), “a sociologia da educagdo de
Bernstein nos ajuda a compreender em que consiste o papel da escola no processo de

reproducao cultural e social”.
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As consideragdes feitas até aqui, a partir de uma perspectiva critica, evidenciam o
carater relacional entre sociedade e curriculo (entendido como selecdo de cultura) e nos
remetem as lutas travadas no/para o estabelecimento deste em cada contexto em que se
apresenta (seja nas agéncias oficiais onde as prescri¢fes sdo estabelecidas, seja nas escolas

onde o curriculo é colocado em ac&o).

No caso da prescricdo para a EEI, reivindica-se espaco no curriculo para o
atendimento a diferenca/diversidade mediante o estabelecimento de conteddos culturais
proprios/étnicos. A questdo da cultura ou das culturas apresenta-se como categoria importante
para pensar a diversidade (ou diversidades) no curriculo (CHARTIER, 2005; GIROUX, 1997;
GRIGNON, 1995; GOMEZ, 2006; CORTESAOQ; STOER, 2003).

Uma discussdo que nao deve ser desconsiderada neste caso € a que trata da
relagdo/ciséo entre cultura letrada e culturas orais; cultura erudita e culturas populares ou

locais e o lugar que ocupam no curriculo.

Assim como as culturas orais, a cultura letrada ou escrita ndo é natural. Tem sua
prépria historicidade. O surgimento da escrita modificou profundamente a historia da
humanidade, a producgéo cultural, as formas de preservacdo e difusdo do conhecimento, a
maneira de ordenar os fatos, de conceber o tempo... Embora a cultura escrita tenha se
difundido ao longo dos séculos por quase todo o planeta, povos que permaneceram afastados
do contato com esta cultura seguiram desenvolvendo formas orais de producdo e transmissao
cultural. Ou mesmo concomitantemente a uma cultura letrada dominante, culturas orais

populares, locais se desenvolveram (GRIGNON, 1995, p. 180).

A instituicdo escolar, “construto da Modernidade”, “filha da cultura letrada”, tem
sido historicamente o espaco privilegiado de transmissdo de conhecimentos e/ou saberes da
cultura letrada (PINEAU, 2008). E, assim, trabalha com uma selecdo de saberes ou, nos
termos de Forquin, “elementos de cultura” (1993, p. 15), “condicionada” e/ou determinada

pela cultura dos grupos dominantes da sociedade.

Grignon (1995) discute a acdo da escola em legitimar a supremacia da escrita sobre
as culturas orais [...] “Através do ensino da leitura ¢ da escrita e, no ambito do ensino
secundario e superior, por meio do ensino da literatura e das linguas, a escola assegura a

popularizacdo do escrito e consagra sua supremacia sobre as culturas orais” (p. 180).
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Na mesma dire¢do, Chartier argumenta que os saberes escolares “legitimados”,
enquanto “heranca antiga e da modernidade ocidental”, sdo os ‘“saberes de escrita instituidos”,
em detrimento dos saberes advindos das culturas de tradi¢des orais transmitidas de “geragdo a
geracdo” (CHARTIER, 2005, p. 14). Esta autora ainda discute a discrepancia entre as culturas
das criancas de classes populares e a cultura letrada prépria da cultura escolar. O resultado de
tal discrepancia é o fracasso escolar (CHARTIER, 2005, p. 15).

Estas consideracfes podem ser direcionadas para as lutas travadas no campo da EEI
pelo estabelecimento de um curriculo diferenciado capaz de romper com as determinacgdes
sociais (da sociedade ndo-india/envolvente/majoritaria) e de atender as demandas sociais
“proprias” dos indigenas caracterizados/identificados, a partir das diferencas étnicas, enquanto
grupos especificos. Isto demanda espaco no curriculo para as culturas étnicas consideradas

culturas orais ou de tradicdo oral.

Desta forma, a teoria critica auxiliou-nos neste estudo no sentido de contribuir para a
discussdo e as analises em torno do(s) curriculo(s) diferenciado(s) para os indigenas. Esta
discussdo coloca em cena o confronto de interesses, identidades, culturas, saberes, linguagens

e l6gicas que se cruzam e se tornam determinantes no/do curriculo.

Apesar da forca das determinacgdes da sociedade na selegéo e legitimacéo dos saberes
escolares a servico de sua propria reproducdo, € possivel vislumbrar possibilidades de
mudancas na ordem socialmente estabelecida. Isto pode ser possivel a partir do momento em
que a teoria critica “traga a luz” as dissimulacdes e arbitrariedades operadas pelo sistema
escolar e os atores envolvidos abracem a perspectiva de mudanca e busquem contribuir para a
formacdo de novas consciéncias a favor de uma sociedade menos desigual e mais
democréatica. Conforme Gimeno Sacristan (2002, p. 242), a educacdo pode ser “a forca
fundamental para dar essa consciéncia reflexiva sobre a ordem do mundo vigente (também

sobre suas ‘desordens’), com um olhar critico acerca do que significa”.

O entendimento de que as relagdes sociais sdo estabelecidas num tipo de “jogo
hegemodnico” de dominagdo e subordinagdo, onde as ‘“cartas sdo dadas” pelos grupos
dominantes da sociedade pode ser util no sentido de desvelar os mecanismos de manutencao
de formas culturais e de consciéncia hegeménicas (APPLE, 1982, 1989; BOURDIEU;
PASSERON, 2009). Nas pesquisas criticas, o desejo de ruptura ou de superacdo de formas de

dominacdo e de reproducdo das desigualdades resulta em estudos sobre politicas curriculares
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(PACHECO, 2005) e de formac&o de professores huma perspectiva emancipatéria (GIROUX,

1997). Como afirma Pacheco:

Estar do lado critico do curriculo é olhar de um modo transformador para as
praticas curriculares, sabendo-se da impossibilidade de uma mudanca total e
da existéncia de muitos obstéculos, valorizando-se o lado marginal das
escolas, cada vez mais submetidas a uma légica de curricularizacdo nacional,
supranacional e transnacional em busca de padrdes de qualidade, eficiéncia e
eficacia. (PACHECO, 2005, p. 99).

Desta forma, adotar uma perspectiva critica em educacdo implica, ndo s6 em
desvelar os mecanismos de reproducdo das desigualdades e manutencdo da exclusdo, mas €
também acreditar nas possibilidades de mudanca e de produgdo de praticas mais favoraveis

aos grupos subalternizados/estigmatizados.

Apple (2009%") aduz que uma analise critica da sociedade requer um conhecimento
teorico do mundo determinado por analises das contradicdes entre relacbes de poder e
subordinacdo politica e cultural: sé se pode falar em politicas culturais voltadas a educacéo, se
reconhecermos o carater relacional existente entre escola e sociedade e entre educacdo e
poder; se pensarmos as relacbes de subordinacdo e dominacdo que existem na sociedade.
Embora ndo devamos desconsiderar as “formas de resisténcias e vidas cotidianas” na luta
diéria dos grupos subalternos, para este autor, a “educagéo é uma relagdo de poder” em que “o
conhecimento de alguns grupos é declarado oficial e o conhecimento de outros é declarado

como popular, ndo importante”.

Desta forma, ao passo que as politicas de alguns grupos sdo colocadas em pratica, as
dos outros “nem ¢ comentada”. Sob esta perspectiva, algumas questdes sdo fundamentais para
entendermos o poder em toda a sua complexidade: “quem tem poder e como ele ¢ usado” no

estabelecimento de uma politica cultural dominante.

N&ao basta entendermos o poder, como ele funciona, precisamos descobrir como

podemos interromper seus efeitos em todos os lugares do mundo,

% Os trechos aqui referendados sdo recortes da entrevista concedida em 1999, por ocasido do V Simpésio
Internacional: O Estado e as politicas educacionais no tempo presente, realizado na UEU — Uberlandia, em
dezembro de 2009. | CD-ROM. As principais teses aqui defendidas podem ser encontradas nas suas obras:
Ideologia e Curriculo (1982); Educacéo e poder (1989); Conhecimento oficial (1999); entre outras.
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[...] mesmo em meio a esses tempos dificeis sempre haverd movimentos e
tendéncias sendo criados também na dire¢do contraria. Eles podem estar
ocorrendo sob a superficie da cultura vivida do povo, mas eles estardo la. E
fornecerdo alguns dos recursos tdo necessarios para a jornada da esperanca.
(APPLE, 1989, 07).

A educacdo, nesse cenario, passa a ser um empreendimento politico, e o educador
critico deve assumir uma postura de agente politico na pratica de uma educacdo que

possibilite atitudes “produtivas” de oposicao e resisténcia (APPLE, 1989).

Ainda, para Soares (1987) e Saviani (2008), a educacao pode ser colocada a servico
mesmo da transformagdo da sociedade. Este Ultimo rejeita a “crenga ingénua no poder
redentor da educagdo em relagdo a sociedade” (SAVIANI, 2008, p. 27), pois, segundo ele, a
educacdo ndo é determinante principal nas transformac@es sociais, e sim elemento secundario

e determinado. Uma perspectiva revolucionaria e critica da educagéo

[...] entende que a educagdo se relaciona dialeticamente com a sociedade.
Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa de influenciar o
elemento determinante. Ainda que secundario, nem por isso deixa de ser
instrumento importante e por vezes decisivo no processo de transformacao
da sociedade. (SAVIANI, 2008, p. 53).

Segundo Bernstein (1998, p. 24-25%), a educacédo deve contribuir para a construcéo
de uma sociedade democréatica e as praticas escolares/educacionais devem se orientar no
sentido de garantir que sejam institucionalizados trés direitos relacionados entre si que

operam no nivel pessoal/individual, social e politico:

- 0 direito ao reforco (refuerzo) do individuo, o qual opera em nivel
individual, diz respeito ao direito aos meios para desenvolvimento de uma
compreensdo critica da realidade e confianga para novas possibilidades (uma
espécie de “auto-estima”);

- 0 direito a ser incluido social, intelectual, cultural e personalmente, sem ser
absorvido, pois este direito inclui a ideia de autonomia;

- 0 direito a participacdo na construcdo, manutencdo ou transformacdo da
ordem social. Uma participacdo como condicdo da pratica civica e opera no
nivel da politica.

62 As colocagdes/observagdes neste trecho resultaram da tradugdo e de um “resumo” que fizemos do trecho da
obra citada. Algumas palavras de dificil tradugdo para este contexto estdo em italico.
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Sob esta perspectiva, é possivel pensar numa educacdo diferenciada (ndo
reprodutivista) voltada para a autonomia dos individuos e para a emancipacdo de formas de
exclusdo e dominacdo. Uma educacdo que contribua para que os individuos atuem como

cidaddos do mundo capazes de intervir na ordem deste.

Segundo Giroux (1997), a menos que se reconhecam as relacbes de forca e as
mediacdes estabelecidas pelo sistema cultural dominante, o discurso de “pluralismo cultural”
é vazio. Ao analisar os modelos tedricos de analise curricular, esse autor defende a “luta por
uma nova espécie de racionalidade curricular” a qual deve ser vista como “uma luta social
profundamente comprometida com [...] ‘a emancipacao da sensibilidade, razdo e imaginacao
em todas as esferas da subjetividade e objetividade’”® (p. 51). O desafio da area curricular

esta em desenvolver “intengdes emancipadoras” (p. 43).

IntencBes emancipadoras neste caso podem ser compreendidas como um
paradigma que combina teoria e pratica no interesse de libertar os individuos
e grupos sociais das condicBes subjetivas e objetivas que os ligam as forgas
de exploragdo e opressdo. Isto sugere uma teoria critica que promova auto-
reflexdo dirigida ao desmantelamento de formas de falsa consciéncia e
relacbes sociais ideologicamente congeladas, todas as quais geralmente
aparecem na forma de leis universais. Assim, a emancipacdo tornaria o
pensamento critico e acdo politica complementares. Isto sugere um processo
de aprendizagem no qual o pensamento e a acdo seriam mediados por
dimensdes cognitivas, afetivas e morais especificas. (GIROUX, 1997, p. 52).

No sentido de contribuirmos para a construcdo de intencdes e praticas emancipadoras
procuramos discutir na proxima secdo teorizacdes, conceitos e enfoques trazidos para o
campo da EEI numa perspectiva critica, apontando para possibilidades de diferenciacdo que

nédo sejam separatistas ou criadoras de guetos.

2.2. Da educagéo: teorizagdes, conceitos e enfoques para o0 campo

Nesta se¢do atentamos para o contexto, 0s objetivos e os sujeitos da educacdo, bem

como para as propostas de escolarizacdo e seus contetdos.

% O trecho entre aspas simples é atribuido a Herbert Marcuse.
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2.2.1 Do contexto da educacdo: dinamica cultural

Embora, nos discursos (académicos e oficiais®*) sobre EEI, o termo cultura
dificilmente tenha sido encarado no sentido de esclarecé-lo, é possivel perceber que a ideia
bésica estaria relacionada ao uso antropolégico, como discutido por Williams (1969, p. 20),
significando de forma simplificada “todo o modo de vida” de um povo, ou ao uso etnoldgico,

nos termos de Forquin (1993).

Apoiado em Williams, Forquin (1993) apresenta alguns esclarecimentos do termo
cultura evidenciando tensfes e conflitos semanticos em torno dos seus usos. Entre os
empregos deste termo destaca o sentido/conceito etnoldgico/antropoldgico (objetivo,
descritivo, cientifico) e o conceito universalista (normativo). Pelo conceito etnoldgico
desenvolvido nas ciéncias sociais “a cultura ¢ considerada como o conjunto dos tracos
caracteristicos do modo de vida de uma sociedade, de uma comunidade ou de um grupo”

(FORQUIN, 1993, p. 11).

Ja no conceito ou sentido universalista a cultura é entendida enquanto “mundo
humanamente construido, mundo das instituicbes e dos signos no qual, desde a origem, se
banha todo individuo humano tdo somente por ser humano, e que constitui como que sua
segunda matriz” (p. 168). E por meio deste Gltimo conceito que, de acordo com Forquin,
deve-se justificar a educac@o. Segundo ele, “ndo se poderia justificar a educagdo, fundamentar

o curriculo, a partir unicamente do conceito sociologico ou etnoldgico” (p. 168)

Né&o raro, os discursos (académicos e oficiais) sobre EEI acabam por essencializar a
cultura (no sentido etnolégico), sendo ela tratada como algo imutavel e coerente. Entretanto,
Forquin (1993) adverte que o conceito essencializado de cultura aplicado na escala da

sociedade global pode receber criticas. Segundo ele,

Primeiramente, existe um risco ndao negligenciavel de ‘reificacdo’ da cultura
(cf. N. Burtonwod, 1986). Este fendbmeno produz-se cada vez que se faz da
cultura uma realidade ‘substancial’, que existiria independentemente das

% Nos termos de Bernstein (1996, p. 90-91), os discursos académicos sdo constituidos no “contexto primario de
recontextualiza¢do”, no “campo intelectual do sistema educacional”; ja os discursos oficiais pertencem ao
“campo recontextualizador” onde acontece a “relocacdo do discurso”. Como demonstrado no primeiro
capitulo, os discursos oficiais procuraram, de certa forma, atender as reivindicagdes por escolarizagdo
diferenciada vinda do cruzamento do campo indigenista com o campo académico. Podemos dizer que os
discursos oficiais operaram com processos de recontextualizacdo ao se utilizarem de teorizacGes, conceitos e
enfoques produzidos no campo académico.
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acOes e das interacBes dos individuos, dotada de uma forca especifica, de
uma dindmica autbnoma, de uma autoridade ou de uma dignidade proprias.
Em segundo lugar, falar de sociedades atuais como se elas fossem
‘monoculturais’ ndo acaba por operar uma simplificacdo inaceitavel? Todas
as sociedades do mundo estdo em interacdo umas com as outras, todas
conhecem conflitos internos, sdo atravessadas por correntes contraditorias,
divididas entre simbolos diversos, condenadas a instabilidade, a
ambiguidade, a desordem. Como assimilar uma sociedade, um pais, um povo
a uma cultura? O pluralismo cultural ndo existe somente entre as nacdes, ele
estd no interior das nacdes, no interior das comunidades que as compdem, e
0s proprios individuos ndo escapam a lei da diferenciagdo interna da
mesticagem. (FORQUIN, 1993, p. 125).

Essa ideia atesta o carater dinamico da cultura. Sob esta perspectiva, a cultura ndo
pode ser considerada como sendo isolada, “original”, “fechada”, “estatica”, homogénea ou
presa a padrdes e critérios objetivos ou sincronicos, como se cristalizada no tempo. Ela é
fronteirica, movel, miscivel e sujeita a releituras, trocas, reelaborages, ressignificacoes... E,
como discutido por Chartier (1988, p. 134), “é necessario reconhecer as circulagoes fluidas, as
praticas partilhadas que atravessam os horizontes sociais” ¢ ndo ignorar os “empréstimos e
intercdmbios”, a “interpenetragdo”, a complexidade das multiplas “clivagens” e

“cruzamentos” de diferentes formas culturais, nem “mascarar a multiplicidade das diferengas”

que estdo “imbricadas”.

Estudiosos contemporéneos (CUNHA, 1987; 1992; OLIVEIRA, 1995) da questdo
indigena tém atestado a mesma perspectiva dindmica em relacdo as culturas indigenas. As
diferentes realidades socioculturais vividas pelos grupos indigenas no Brasil depdem contra a
ideia de homogeneidade absoluta de uma cultura relacionada a um grupo indigena. Numa
mesma area indigena podem conviver indigenas de outras etnias, mantendo intensas relacdes

interétnicas entre si e com a sociedade ndo india®.

E preciso atentar para o carater historico, dindmico, inventado, cambiante,
mestigo/hibrido das culturas, bem como, para os processos de “revitalizagdo”, “cruzamentos”,
“trocas” e “hibridagdes” que ocorrem nas relagdes interétnicas ou interculturais especialmente

sob o enfoque da globalizacao.

% Durante pesquisa de mestrado (2006) na reserva de Dourados (MS) presenciamos situagdes em que havia
alunos de etnias diferentes em uma mesma sala de aula. Recentemente, em 2011, estivemos em uma reunido de
professores na mesma reserva e presenciamos reclamagdes dos professores indigenas relacionadas as
dificuldades de trabalharem com alunos de etnias diferentes na mesma sala. Outros reclamaram da falta de
preparo para trabalhar com alunos portadores de necessidades educativas especiais que também estdo nas salas
de aulas.
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Gruzinski (2001, p. 18) situa o inicio do processo de globalizagdo no século XVI por
ocasido da expansdo ibérica o qual expbs as comunidades amerindias a cultura europeia e
vice-versa ocasionando processos de “hibridagdo” e “mestigagens”. Autores como Monteiro
(1995); Cunha (1992), Grupioni (1995, 2001) tém revelado que a ideia de pureza cultural e de
isolamento dos grupos étnicos é um engodo. Interacfes e contatos pautados por relagdes de

trocas, guerras e aliancas, sempre houve entre os diferentes grupos étnicos.

Oliveira (1995) caminha nesta direcdo ao considerar a historicidade dos povos
indigenas. Como sujeitos situados na historia, eles passam por enormes mudancas culturais,
que decorrem “seja da adaptacdo a um meio ambiente novo ou modificado (inclusive por suas
préprias acdes), seja da influéncia ou troca cultural realizada com povos vizinhos, ou ainda

por um dinamismo interno aquelas culturas” (OLIVEIRA, 1995, p. 79).

Assim, num contexto de crescente globalizacdo é possivel afirmar que:

As culturas, enquanto mundos coerentes com uma certa entidade, mudam,
relacionam-se entre si ¢ ‘contaminam-se’ umas as outras, porque o0s
individuos portadores de seus contedos moveram-se e continuam movendo-
se de um territério para outro, intercambiando formas de falar, de pensar,
crengas, comportamentos, saberes praticos, objetos, gostos artisticos, etc.
(GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 80).

Desta forma, Gimeno Sacristan defende uma perspectiva dindmica da(s) cultura(s).
Entretanto, chama a atencéo ao paradoxo produzido no atual contexto de globalizacéo cultural
(“tao real como inevitavel”). O paradoxo consiste em que a globalizag¢do cultural “polariza as
consciéncias para o sentimento de dispor e de se sentir a vontade com uma identidade mais
cosmopolita e hibrida, enquanto outros reivindicam a pureza e as singularidades culturais em
uma sociedade” (2002, p. 37).

As pulsdes pela universalidade ou pela especificidade/singularidade (na defesa de
grupos especificos) relacionam-se diretamente com 0s objetivos da educacdo e estdo
imbricadas nas discussdes postas para se pensa-la, sobretudo, no que diz respeito a selecéo de

cultura operada para/no seu desenvolvimento, ou seja, no curriculo.

2.2.2 Dos objetivos da educacdo: construcdo da cidadania democrética

De acordo com Gimeno Sacristan (2002, p. 152), nas “sociedades do conhecimento”,

as pessoas sem escolarizagdo podem ser impedidas de ter uma participacdo plena na
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sociedade, em condi¢cbes de igualdade com os demais. Desta forma, “a educagdo
proporcionada pela escolarizacdo passa a se constituir em um requisito que capacita para o

exercicio igualitario da cidadania” (p. 153).

Ao relacionar o processo de escolarizacdo a capacitacdo para 0 exercicio da
cidadania democrética, esse autor, define esta relacdo a partir da ideia filosofica bésica de
cidadania que implica em viver em sociedade (p. 130) onde “os cidaddos livres decidem seu
futuro como individuos e como grupo, guiados pelo que consideram que é racionalmente
conveniente”. Para ele, a educagao para cidadania democratica “pressupoe as possibilidades
de melhorar como condicdo de partida do ser humano e da sociedade”. Desta forma,
“educagdo, cultura, democracia e cidadania sdo construgdes em que podemos intervir
selecionando conteudos e ordenando as praticas em uma determinada dire¢do” (GIMENO

SACRISTAN, 2002, p. 148-149).

Para Forquin (1993, p. 10-13), a “justificag@o cultural” da escola diz respeito a sua
“funcdo de transmissdo cultural”. Desta forma, para ele, “o que justifica fundamentalmente e
sempre, 0 empreendimento educativo € a responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a

experiéncia humana considerada como cultura” (no sentido universalista).

O sentido universalista de cultura defendido por Forquin (1993, p. 11) encontra
fundamentacdo na ideia da “cultura comum” desenvolvida por Williams (1969). Williams
relaciona a verdadeira democracia a possibilidade de viabilizar o0 acesso a todas as formas de
cultura a todas as pessoas e, neste sentido, reivindica uma préatica politica emancipatéria no
sentido de “dar a todos livre acesso a tudo que se fez e se construiu no passado” (1969, p.

327). Para ele:

Uma cultura comum ndo é, em nenhum nivel, uma cultura igual. Mas
pressupde, sempre, a igualdade do ser, sem a qual a experiéncia comum néo
pode ser valorizada. Uma cultura comum néo pode opor restri¢cGes absolutas
a0 acesso a qualquer das suas atividades: este € o sentido real do principio de
igualdade de oportunidades. (WILLIAMS, 1969, p. 326).

Segundo Forquin (1993), as justificacdes fundamentais do curriculo dizem respeito,
sobretudo, a questdo do seu “valor formador”, pois “os contetidos que a escola transmite nao
sdo, com efeito, somente saberes no sentido estrito. Sdo também conteddos mitico-simbolicos,

valores estéticos, atitudes morais e sociais, referenciais de civilizagao” (p. 147).
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Pacheco (2010) argumenta que o curriculo deve estar comprometido com uma

educacdo para a cidadania democratica. Segundo ele,

Num periodo de mudancga constante, a escola publica é questionada pelos
sentidos social e educativo que a tornam objeto de discussdo obrigatdria no
campo das opcdes politicas e econdbmicas. Como espaco aberto de
construgdo do percurso das pessoas, a escola publica € um mecanismo
complexo que exige ndo s6 o questionamento do conhecimento, que a coloca
na base dos conflitos, mas também a interrogacdo sobre os modos de tornar a
cidadania num projeto educativo que ndo esteja continuamente a ser adiado.
(PACHECO, 2010, p.1).

Desta forma, sob a no¢do de cidadania critica, a educacdo deve se dar para e pela
cidadania democrética. Esse autor reconhece que a “escola ocupa lugar central na elaboragdo
de uma postura ética que entende a democracia como uma luta para defender os direitos civis
e melhorar a qualidade da vida humana” (2010, p. 5), embora admita que isto ndo seja algo

que se restrinja somente a educacdo escolar.

A construcdo da cidadania democréatica critica aponta também para a ideia de
participacdo consciente e de emancipacdo (cultural e politica) dos individuos (GIROUX,
1997), neste sentido, como discutido anteriormente, a escolarizacdo devera estar a servico da
producdo de uma sociedade mais igualitaria, ou seja devera estar a servico mesmo da

transformacéo desta sociedade.

Forquin (1993) explicita em seu trabalho algumas ideias de Musgrave (1970-71) que
nos levam a identificar, pelo menos trés tipos possiveis de curriculo: determinado pela
sociedade; adaptado a sociedade; a servico de mudangas sociais. Desta forma, de acordo com
Forquin, Musgrave (1970-71)

[...] distingue, muito sugestivamente, trés abordagens possiveis da relacéo
dentre curriculo e sociedade, segundo se considere o curriculo tal como ele
existe, isto é, como determinado pelo estado da sociedade, ou tal como ele
deveria ser, para adaptar-se a certas exigéncias novas da sociedade, ou ainda
tal como ele deveria ser, para contribuir para certas mudangas sociais
julgadas desejaveis. Contudo, implicitamente, é o ponto de vista da
adaptacéo que predomina [...]. (FORQUIN, 1993, p. 74).

A abordagem desejavel, na perspectiva deste estudo, € a que persegue a ideia de
construcdo de curriculos a servico de mudancgas sociais. Esta visdo encaminha a gestdo das

diferengas para a construcdo de préaticas curriculares que objetivem contribuir para a
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emancipacdo dos individuos, ou melhor, uma educagdo “para além do Capital”
(MESZAROS®®, 2005). Isto é, a construcdo de praticas pedagdgicas geradoras, ndo sé de

reproducéo sdcio-cultural, mas também de emancipacéo e transformacéo da realidade.

Voltando a atengdo a EEI, cumpre destacar que, embora haja a forca das
reivindicagdes por uma escolarizagdo “voltada pra dentro”, para a preservagao e reprodugao
dos conteudos culturais préprios, dialeticamente pode-se perceber a necessidade de uma
escolarizacdo (consubstanciada nos conhecimentos escolares universais/letrados que ela

representa) que prepare os indios para conviver no atual contexto.

Benites®” (2003) ao tratar, especificamente, do processo de escolarizacdo entre os
Ava® Kaiowa do Mato Grosso do Sul (MS), mostra que a escola enquanto instituicdo de
transmissao de conhecimentos “novos” foi aceita pelos indigenas como uma necessidade
posta pelo contexto socio-historico vivido pelos indios, configurado a partir da ocupacéo nao-
indigena dos seus territorios. A veiculagdo dos conhecimentos escolares ndo poderia ser feita
“pelos tamdi, pais, maes, tios, etc, tampouco, poderia ser feita pelos lideres politicos ou

religiosos” (p. 12).

Neste sentido, a escola é vista como um forte instrumento de defesa dos seus
interesses e de conquista de autonomia frente a sociedade ndo-india. Dai que “aprender a ler e
escrever e entender o conhecimento possuido pelo karai [ndo-indio] passou a dar prestigio.

Deste modo a escola persistiu, pois aprender a ler era fundamental” (BENITES, 2003, p. 13).

Ja Luciano® (2010) reclama que a escola no nivel do discurso é uma coisa, na
pratica é outra. Segundo ele, liderangas indigenas que ascenderam ao poder politico regional

no Alto do Rio Negro (prefeito e vice-prefeito) ndo querem saber de escola diferenciada, pois

% Para este autor, “a educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu — no seu todo — ao
propdsito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquina produtiva em expansdo do
sistema do capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes [...]” (MESZAROS, 2005, p.35). Sob esta perspectiva, propdem uma ruptura educacional ampla,
que compreenda ndo s6 0s espagos escolares, mas uma educacao “para toda a vida”, comprometida com ideais
transformadores no sentido de promover “transformagdes politicas, econdmicas, culturais e sociais
necessarias” (p. 10). Para isto, segundo ele, ¢ preciso ‘“desafiar as formas atualmente dominantes de
internalizacao, fortemente consolidadas a favor do capital pelo proprio sistema educacional formal” (p. 55) e,
neste sentido, romper com a logica do capital e com a reproducdo das formas de dominacdo consubstanciadas
na sociedade capitalista.

%7 Professor indigena da etnia Kaiowa (Mato Grosso do Sul). Mestre em Antropologia Social pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro — Museu Nacional. Doutorando no mesmo programa em 2010.

% O termo Ava usado por Benites parece corresponder ao termo genérico atribuido & pessoa, substituto de
“gente” ou de “indio”.

% Professor da etnia Baniwa, responsavel no MEC para assuntos de EEI. Doutor em Antropologia Social pela
UNB.
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dizem que “é bobagem!” Isto se deve, segundo ele, a compreensdo de que a escola indigena
atual se tornou em uma mistura de coisas do “mundo indigena” e de coisas do “mundo nao
indigena” e, assim, ndo garante aos indios: lugar no mercado de trabalho; sucesso nos
vestibulares; também ndo prepara para ser um “bom indio” no reduto da etnia. Nas andlises
deste pesquisador (da etnia Baniwa), 0s jovens Baniwa querem uma escola (consubstanciada

no seu curriculo) voltada as demandas atuais de como viver no “mundo branco”.

Segundo Paladino (2006, p. 109), a escola na 6tica dos jovens Ticuna € o lugar onde
se educa para tempos modernos, para melhorar; e estudar nas escolas da cidade é visto como
uma oportunidade “para se civilizar” (p. 136; 149). Desta forma, os jovens Ticuna veem a
escolarizagdo como uma “alternativa ao sofrimento da rog¢a” (p. 273), uma forma de escapar

da atual condicao, uma forma de “ir além” das fronteiras da tribo ou etnia.

Paradoxalmente aos discursos instituidos de diferenciacdo centrada na ideia de
especificidade e voltada para interesses comunitarios, estes jovens indios buscam uma nova
forma de “integracdo”/inclusdo escolar, digital, econdmica na sociedade global. Sem negar
suas “raizes”, buscam na escola a aquisi¢do de diferentes tipos de capitais, especialmente 0s
escolares, a partir da crenca na escolarizagdo como forma de superacdo das condicOes
objetivas de dominacao/exclusao.

A expansdo dos sistemas escolares e a democratizacdo de acesso estdo associadas a
uma perspectiva otimista que assinala a promessa de desenvolvimento, uma promessa de

mobilidade social, uma promessa de mais igualdade e justica social.

Neste sentido, a escolarizagdo, assim como, os conhecimentos (da cultura letrada)
sdo reivindicados para ajudar os indios nas relagdes com o entorno (negociacdes, comercio,
trabalho) e nas lutas com a sociedade majoritaria, especialmente no que diz respeito a luta
pela ampliacédo de territorios (reconhecimento, demarcacgéo, registro). Os conhecimentos séo
considerados ferramentas capazes de instrumentalizar os indios para viver no atual contexto

historico em constante interacdo com a sociedade néo india.

Diante da necessidade de sobrevivéncia na sociedade globalizada e de conviver na
cultura global, a ideia de diferenciacdo e especificidade devera ser aliada a preocupagdo com
uma escolarizagdo que objetive preparar os individuos indios para a exterioridade, ou seja,

prepara-los para o exercicio da cidadania democratica.
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2.2.3 Dos sujeitos da educacao: os individuos, 0s grupos

A ideia de melhoria, de progresso, de “ir além”, no sentido de se pensar um curriculo
que atenda aos individuos (pressuposto liberal) na contemporaneidade, sem desconsiderar a
diversidade cultural ou o pertencimento dos individuos a determinados grupos diferenciados

(pressuposto comunitario), tem sido a tdnica das discussoes.

Diante disso, a funcdo bésica das instituicbes escolares consiste em dar

possibilidades ao individuo de “ir além”.

A instituicdo escolar deve ampliar a experiéncia para fora do raio de acéo
que limita as condi¢cGes e 0s meios de que o sujeito dispde estando na
familia, na comunidade ou na cultura em que vive para evitar, como afirma
McLuhan, que esses meios naturais ndo sejam prisdes para ele. [...] O mais
imediato dos sentidos da capacidade ‘ilustradora’ da educag@o nas escolas ¢
este: tornar disponivel o que sem elas ficaria velado, fora dos sujeitos.
(GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 209).

Neste sentido, é importante considerar as singularidades/diferencas/diversidades e as
aspiracdes individuais dos educandos em contraponto a essencializa¢do do individuo (indio)
concebido/identificado somente a partir de um grupo ou de uma etnia. Como discutido por
Forquin, “os préprios individuos nao escapam a lei da diferenciacdo interna da mesticagem”
(FORQUIN, 1993, p. 125). Na mesma direcdo, Gimeno Sacristdn (2002) afirma que “os

sujeitos da educacdo sdo seres individualizados, diferentes entre si” (p. 223).

Isto ndo significa impor uma renuncia a constitui¢do social e cultural deste individuo
no “reduto” de seu povo, de sua etnia (considerando sua interacdo com a sociedade
envolvente). Nem mesmo implica que se deva esperar que este individuo rompa com os ideais
ou aspiragdes comunitarias. Apenas espera-se que este individuo seja considerado na sua
singularidade como alguém que possa fazer escolhas individuais, mediadas pelo habitus,

dentro das condic¢des (materiais e culturais) que Ihe sdo dadas socialmente.

O que nos une aos sujeitos é tdo importante para o individuo quanto o que
singulariza cada um. Essa dualidade — assemelhar-se e compartilhar tragos
com os demais, a0 mesmo tempo que se individualizar e ser diferente dos
outros — exige da educacdo o duplo proposito de propor um projeto em
alguma medida compartilhado por todos, criando lagos e garantindo vinculos
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sociais e culturais, devendo simultaneamente contemplar e respeitar
(inclusive estimular em alguns casos) as diferencas particulares dos
individuos. (GIMENO SACRISTAN 2002, p. 224).

Dessa forma, é preciso reconhecer que a educacdo dirige-se a individuos
particularizados, situados no espaco e no tempo, e cujas capacidades, bem como disposicoes e
expectativas, refletem as caracteristicas objetivas do mundo social e do mundo mental no qual
séo levados a viver.

[...] numa sociedade multicultural é injustificavel privar certos individuos de
beneficios intelectuais e sociais que podem propiciar a ampliacdo dos
conhecimentos e 0 acesso a uma pluralidade de sistemas de referéncias e
valores. [...] o respeito que se deve as culturas ndo deve se exercer em
detrimento do principio de justica entre as pessoas, e a identidade cultural
nao deve se tornar nem num rétulo nem uma marca, suscetiveis de constituir

obstaculo ao desenvolvimento da identidade individual. (FORQUIN, 1993,
p. 138).

O principio de justica curricular mencionado pode ser entendido a partir da dificil
conjuncdo do principio de igualdade com o reconhecimento das diferencas. Sob esta
perspectiva, a igualdade é vista como condicdo da liberdade de individuos e seu grau pode ser
medido na propor¢do em que os individuos podem aproveitar dos contetdos universais da
educacdo na mesma medida e nas mesmas condicdes. Ou seja, ao se considerar a igualdade do
ser como principio de justica curricular, deve-se dar as condi¢des para que todos os individuos
tenham acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade. E ndo restringi-las através de

préticas segregacionistas pautadas por supostos interesses coletivos.

No sentido de pensar uma educacdo critica e justa voltada a construcdo da cidadania
democratica e a emancipacdo dos individuos, o que pressupde um curriculo que atenda a este
tipo de educacao, € preciso questionar posturas ‘“separatistas” ou comunitaristas, que postulam
curriculos separados/especificos para grupos separados/especificos e que tendem a

“guetificacdo”.

2.2.4 Das propostas de escolarizagdo e seus conteudos: tensdes entre comunitaristas e
universalistas; separatistas e interculturalistas
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Ao discorrer sobre as consequéncias do processo de globalizacdo para a educacao,
focando conflitos presentes no confronto entre posturas comunitaristas e universalistas no que
diz respeito ao processo de escolarizacdo (0 que implica na discussdo de curriculo),

entendemos que:

O objetivo historicamente mais visivel da educagdo (0 da transmissdo-
recriacdo do conhecimento e da cultura em geral) fica afetado de maneira
decisiva em seus conteidos e em relacdo a legitimidade com a qual podemos
defendé-los. O mesmo acontece com a instituicdo escolar que,
tradicionalmente, assumiu aquela missao iluminista. A partir de uma atitude
aberta ao fenbmeno globalizador, necessita-se de outra forma de entender a
universalidade como apoio para um curriculo comum ndo-localista. As
reagdes ‘globofobicas’, que veem ameacada a integridade das culturas,
negam ou limitam o alcance desse curriculo. O cosmopolitismo, em algum
grau € necessario, € inimigo do comunitarismo educativo, que entende a
educacdo como mecanismo de manutengdo da cultura ‘propria’. Quando se
propbe a identidade cultural especifica e diferenciada como mais um dos
direitos fundamentais, em condi¢fes de igualdade com eles, como pensa
Kymlicka (2000), tudo o que estiver relacionado com a satisfacdo do direito
a educacdo deverd levar em consideracdo as derivagOes da diversidade
cultural. E necessério voltar a pensar em um equilibrio entre o que esta
préximo aos sujeitos e o0 que é distante, mas os afeta; entre o proprio e o
alheio que os contamina inevitavelmente. (GIMENO SACRISTAN, 2002, p.
94).

A busca do equilibrio entre o individual e o coletivo, entre o proximo e o distante,
entre o local e o global nos encaminha para outras tensdes que se apresentam no contraditorio
movimento histdrico, como as tensdes presentes entre universalismo e relativismo; curriculo

comum e curriculo local ou comunitario.

Nas discussOes postas no campo da EEI, identificamos a predominéncia de, pelo
menos, dois enfoques no que diz respeito ao processo de escolarizacdo relacionado a selecédo

cultural operada pelo/no curriculo.

O enfoque etnocentrista integracionista dado por uma orientacdo curricular voltada
para a integracdo/assimilacdo cultural dos indios a sociedade majoritaria que supde um
dominio no curriculo de conteudos (conhecimentos e valores universais) da cultura
dominante; e, em contraposicdo, o enfoque relativista comunitarista o qual esteve/esta
relacionado a ideia de diferenciacdo curricular, dado por uma orientacdo voltada para a
valorizacdo dos conhecimentos préprios e para a afirmacgéo da identidade étnica, bem como a
construcdo da autonomia e/ou autodeterminacdo dos grupos indigenas. Isto implica na defesa

de um curriculo diferenciado e especifico para cada comunidade/etnia indigena.
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Para a construcdo do curriculo diferenciado, sob este enfoque, a cultura indigena
(relativa a tradigcdes, cosmovisdo, costumes, organizacdo social, crencas, pedagogias
préprias), bem como a lingua e a identidade étnica a ela relacionada, deve ser elemento
central e norteador das propostas. Ainda, a partir de uma perspectiva intercultural, o curriculo
pode comportar outros contetdos (universais) de acordo com 0s interesses ou projetos de

futuro das comunidades (étnicas).

Dando énfase aos interesses comunitarios, este enfoque, relaciona-se também a ideia
de participacdo da comunidade indigena em todo o processo de escolarizacdo, sobretudo no
que diz respeito aos contetdos a serem selecionados. Assim, os professores e gestores devem
ser indios das etnias dos educandos, as escolas destinadas aos indigenas devem ser escolas
especificas localizadas dentro das areas ocupadas pelos indios e de exclusividade de
atendimento a comunidades indigenas (BRASIL, 1993). Pode-se garantir, entdo, que a “agdo
pedagbgica indigena” norteie todo o processo de escolarizagdo e os indios continuem a
“serem eles mesmos” (MELIA, 1979; 1999). Nesta perspectiva, de uma educacio indigena na
escola, o curriculo escolar (diferenciado), dado por um projeto pedagogico préprio e
construido com a participacdo da comunidade, deve ser pautado pelos interesses ou projetos

de futuro de cada grupo étnico.

Ao que parece, a interculturalidade proposta sob o enfoque relativista comunitarista
acaba por sobrepor os contetdos das culturas especificas aos contetdos considerados
“universais”, pois ao supervalorizar “as culturas” e/ou o modo de ser dos grupos étnicos
opera-se uma desvalorizacdo dos demais conteudos, relegando-os a um tipo de “segundo

plano”.

Abrimos aqui um paréntese para uma questdo: Escolas especificas, em &reas
especificas, com professores da mesma etnia, com formacao especifica em cursos especificos,
com materiais didaticos especificos, elaborados por individuos da etnia, com conteddos

decididos pela comunidade: sera autonomia ou segregacao?

Ao discorrer sobre escola, cultura e sociedade na Gra-Bretanha, Forquin (1993)
discute posturas que buscaram interrogar sobre a qualidade da cultura e sobre os fundamentos
e as implicagdes das transmissdes escolares. As elaboracdes tedricas acabaram implicando em
posicionamentos radicalmente opostos no que diz respeito a defesa de um curriculo comum
ou de um curriculo diferenciado. Neste sentido, Forquin apresenta e discute diferentes

argumentos defendidos, nos anos 1960, por trés tedricos em torno da questdo, como segue:
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[...] enquanto que Williams inscreve sua reflexdo na perspectiva de uma
transformacdo socialista da sociedade, que supde o0 acesso de todos aos
elementos fundamentais da cultura humana pela via de um curriculo de
estudos gerais idéntico para todos; Bantock desenvolve uma concepcéo
pessimista da capacidade das massas em tirar proveito da escolarizacdo
obrigatdria e da generalizacdo do alfabetismo e exalta um dualismo escolar
radical, reservando a alta cultura letrada a uma elite e isolando os menos
dotados, ou menos motivados, em curriculos nos quais a educacédo corporal e
emocional predomina sobre a educacdo intelectual. Quanto a Paul Hirst, ele
se situa numa perspectiva toda diferente, devido a sua abordagem inspirada
nas contribuicbes da filosofia analitica e do cardter de algum modo
intemporal de sua concepcdo de um curriculo ‘liberal’, centrada, antes de
tudo na exigéncia racionalista de um acesso de todos aos diferentes tipos de
pensamento conceptual correspondendo as formas fundamentais do
conhecimento. (P. 164, grifos nossos).

Nas consideragdes de Forquin (p. 53), “o curriculo comum enaltecido por Williams
constitui uma alternativa evidentemente mais aceitavel, mesmo que ela nem sempre seja facil
de executar na pratica”. Por outro lado, o curriculo dual proposto por Bantock se mostra
extremamente discriminatorio e o curriculo comum liberal de Paul Hirst onde a formacéo
intelectual é tomada como um fim em si mesmo &, no minimo, limitador e acritico no sentido

em que reduz os objetivos da escolarizacdo ao desenvolvimento do pensamento conceitual.

A defesa por curriculos diferenciados, adaptados as necessidades ou interesses de
grupos especificos (aqui falando das elites e das classes operarias britanicas), ndo é nova. No
contexto dos anos 1960-1970, em que as diferencas dos individuos (filhos da classe operaria)
provocadas pelas desigualdades sociais estavam sendo interpretadas como deficiéncias, pois
resultavam em fracasso escolar, surgiram defensores de um “curriculo comum

individualizado” ou adaptado no sentido de possibilitar a educacao “compensatoria”.

Entretanto, com a ruptura conceitual provocada nos anos 1970 pela “nova sociologia
da educacdo” e com o surgimento da “critica de esquerda” em torno da relagdo curriculo,
cultura e classes sociais, a situacdo das criangas passou a ser interpretada em termos de
conflito cultural ou de alienagéo e o curriculo comum passou a ser questionado. De acordo

com Forquin,

Esta critica ‘de esquerda’ parece se articular ao redor de dois tipos de
argumentagdes: uma que se chamara ‘obreirista’ e que pde a énfase na
necessidade de o mundo trabalhador defender sua identidade cultural, ao
mesmo tempo que seus interesses materiais de classe, face as acdes
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ideoldgica e politica, das quais o curriculo comum seria um instrumento
privilegiado; outra, que se chamard ‘comunitarista’ e que, referindo-se
também mais frequentemente aos interesses sociais de grupos mais
desfavorecidos, opde sobretudo a cultura escolar tradicional uma exigéncia
de pertinéncia, de realismo, de enraizamento e de convivialidade, que leva a
fazer da comunidade local o contexto, o suporte, 0 objeto e o beneficiario
principal do ensino dado aos alunos. (FORQUIN, 1993, p. 128).

Estas criticas da esquerda britanica podem ser facilmente transpostas as criticas feitas
no campo da EEIl no Brasil, a mesma época, ao curriculo da educacdo para o indio
considerada etnocéntrica e integradora e as reivindicacfes por uma educacao especifica ou
“comunitaria”. [Esta constatacdo mais uma vez atesta a ideia defendida por Brito (1995) de
gue o movimento em prol da EEI diferenciada no Brasil, e suas contradi¢es, fizeram/fazem

parte de uma realidade maior: o contexto da sociedade capitalista].

Contudo, as proposices de curriculos diferenciados, no contexto britanico foram
questionadas. De acordo com Forquin (1993), “um tal projeto de especificagdo do curriculo
em funcdo do pertencimento social de seus destinatarios provoca interrogacdes e objecdes de

ordens diversas”, especialmente entre os socialistas ¢ marxistas anglo-saxdes (p. 129)

Entendemos que os mesmos questionamentos feitos podem, em boa medida,
direcionarem-se a questdo da EEI especifica e diferenciada, especialmente no que diz respeito
a proposicao de curriculos separados/especificos para grupos separados/especificos. Segundo
as criticas apresentadas, o curriculo especifico ligado a experiéncia e aos interesses
comunitarios seria reducionista, caracterizado por um tipo de “radicalismo populista”, poderia
ser gerador de ‘“regressdo cultural” e, assim, ndo possibilitaria “ir do conhecido ao

desconhecido”, mas apenas tornaria o “conhecido mais conhecivel”. Desta forma:

Uma pedagogia da pertinéncia tdo centrada na vida comunitaria e nas
caracteristicas do meio local implica necessariamente um pluralismo radical
no que se refere ao curriculo. Uma tal concepc¢do de escola constitui uma
negacdo de tudo o que constituiu, durante um século, a ideologia educativa
‘progressista’. Historicamente, a emancipagdo das massas sempre esteve
ligada, ndo apenas ao projeto de escolarizacdo universal, mas ainda a
exigéncia de unificacdo escolar, a reivindicagdo de um acesso de todos os
elementos de base de uma cultura humana essencialmente unitéria pelo
menos no interior de um mesmo pais e, sem dulvida, para além dele.
(FORQUIN, 1993, p. 132).
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Como somatoério as criticas feitas a “alternativa pluralista radical” caracterizada pela
subordinacdo dos conteddos de ensino a critérios de pertencimento comunitario (“escola
comunitaria”), Forquin (1993, p. 132-134) apresenta objecdes de ordem politica, ética,
epistemoldgica e pedagdgica a esta alternativa. As quais apresentamos de forma resumida a

sequir:

- as objecbes de ordem politica relacionam-se com a unidade da nacdo e com a
nocdo de cidadania. A objecdo ndo exclui a existéncia de diferencas no interior de
uma sociedade nacional, mas argumenta em favor de que todos tenham acesso a um
ndcleo comum de experiéncias cognitivas e de referéncias culturais;

- as objecdes éticas e pedagdgicas relacionam-se com a singularidade do individuo,
pois “pode-se temer, com efeito,” que a alternativa pluralista radical venha encerrar o
individuo na sua comunidade de pertenca e “reduzir sua identidade pessoal a uma
identidade social, privando-o das possibilidades de ampliacdo de conhecimentos e de
desenvolvimento intelectual”’;

- as objecGes de ordem epistemoldgica dizem respeito ao questionamento da
validade de oposicOes estabelecidas entre o proximo e o distante, o concreto e 0
abstrato, o que é pertinente e 0 que pertence a ordem dos saberes académicos e a
necessidade da mediacdo do pensamento “abstrato”, do dominio de instrumentos
cognitivos gerais para a compreensdo da experiéncia concreta vivida.

Ao tratar especificamente dos debates académicos em torno dos desafios e dos
dilemas do multiculturalismo impostos a escola diante das disparidades etnoculturais, no
contexto europeu, Forquin apresenta posicOes que se contrapdem neste debate e suas

implicacgdes curriculares. Assim:

Uma divisdo importante aparece, entretanto, no contexto do debate sobre o
ensino multicultural, entre o0s ‘unitaristas’ (para 0s quaiS o0
multiculturalismo leva a propor a todos os alunos um mesmo tipo de
curriculo, mas cujos conteddos podem ser tomados emprestados de uma
pluralidade de tradicBes culturais) e 0s ‘separatistas’ (para 0s quais 0
respeito do pluralismo cultural supde o estabelecimento de redes escolares
completamente distintas). Para estes Ultimos, a coexisténcia no interior das
mesmas escolas e das mesmas classes de criancas pertencendo a culturas
completamente diferentes s6 pode levar a neutralizagdo matua de todas as
especificidades ou, mais provavelmente, a recuperacdo de todas as
expressdes minoritarias no interior e em proveito de uma cultura
hegemonica. Dai a reivindicagdo, entre certos multiculturalistas ‘radicais’,
do direito & criacdo de redes de escolarizacdo separadas, baseadas em
critérios de pertencimento etno-cultural ou religioso, como se vé em
particular na Gra-Bretanha e em certos meios mugulmanos
‘fundamentalistas’, cuja visdo do mundo, de base religiosa ¢ comunitaria,
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opbe-se, a0 maximo, ao racionalismo laico e individualista da escola
ocidental [...]. (FORQUIN, 1993, p. 138, grifos nossos).

De acordo com o autor, esta alternativa ‘“separatista” ¢ rejeitada pela maioria dos
multiculturalistas, pois “s6 pode contribuir para reforgar os preconceitos e a discriminagdo em
relagdo as minorias étnicas”. Ainda, aliadas a estas razdes sociais e politicas podem se invocar

as objecdes feitas (acima) a escola comunitéria.

As criticas e objecBes apresentadas por Forquin aos enfoques comunitarista e
separatista € possivel associar as consideracdes de Grignon (2005) sobre préaticas escolares
separatistas voltadas a grupos “populares” subalternizados, que, segundo ele, caracterizam
uma “pedagogia populista”. Para este autor, “o que protege contra o exterior ¢ também o que
cerceia, o que exclui e o que encerra”, pois, segundo ele, nas relacdes com a sociedade
dominante, o particularismo da cultura nativa “tem uma amplitude limitada, um valor local;
ndo sdo reconhecidos ou 0 sdo em pequena medida fora de seu meio social profissional e

geografico de origem” (p. 183).

“O nicho de convivialidade ¢ também gueto” (GRIGNON, 2005, p. 183). Este autor
aponta para obstaculos, contradi¢des e riscos de um “desvio populista” que a proposi¢cdo de
um projeto educacional baseado no relativismo cultural que objetive o enfrentamento da
questdo relacionada ao reconhecimento da autonomia simbdlica e da legitimidade de culturas
populares em confronto com a cultura dominante (convertida na escola em cultura culta ou

padrdo) pode enfrentar.

Este desvio comeca quando, sob o pretexto de reconhecer a alteridade
cultural, o direito a diferenca das criancas provenientes das classes populares
e das ‘minorias’, se esquece ou se nega a existéncia da hierarquia social (e da
hierarquia escolar) existente entre as culturas. Incorre-se diretamente no
utopismo quando se tenta introduzir na pratica pedag6gica o fantasma
intelectual da autonomia absoluta das culturas populares. (GRIGNON, 2005,
p. 187).

Desta forma, o protecionismo e a centralidade das agdes com foco nas culturas
especificas das minorias (populares, étnicas, de género) sem se considerar as relacGes de
poder e dominagdo impostas pelos grupos dominantes da sociedade pode levar a uma

acentuacéo das diferengas e da separagéo.
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Grignon (2005), ao discutir a necessidade de uma “pedagogia relativista” como
garantia de reconhecimento do multiculturalismo, ou seja, da existéncia de culturas diferentes

da cultura culta, legitima ou dominante adverte “dos perigos do desvio populista”.

Uma pedagogia populista corre o risco de encerrar as criangas provenientes
das classes dominadas em sua cultura de origem, em sua ‘identidade’, em
suas ‘raizes’, ¢ negar-lhes 0 acesso a cultura culta, & cultura teorica, aos
saberes de alcance geral e universal. Sob o pretexto de e reabilitar 0
‘concreto’, o ‘local’, termina-Se por retornar aos lugares-comuns mais
conservadores, por exemplo, ao preconceito segundo o qual o pensamento
abstrato € um privilégio da elite, e o bom sentido prético, pelo contrario, o
patrimonio da massa. [...] A preocupacao justificada por respeitar, defender e
restaurar as identidades culturais dominadas populares, regionais, locais,
étnicas, pode levar a retroceder para além do ideal filantropico (que triunfou
na Franga nos anos 1880) e a renovar a antiga atitude segregacionista das
classes dominantes. Acondicionar nichos culturais de convivialidade
separados, 0s quais tém muitas possibilidades de desempenhar uma fungéo
de gueto, pode ser uma maneira de segregar ¢ excluir as novas ‘classes
perigosas’ da sociedade e da civilizagdo. (GRIGNON, 2005, p. 188).

Somam-se a estas consideracgdes, as de Tedeschi (2009) que refor¢a “a necessidade
de se impedir que o foco nas diferencas contribua para isolar grupos, para criar guetos e,
consequentemente, para aumentar na sociedade, a fragmentagdo que se quer eliminar”. Desta
forma, “é preciso que nos previnamos contra um novo apartheid cultural que, visando a criar
a igualdade, reafirme a separag¢ao” (TEDESCHI, 2009, p. 15).

As posicdes de enfoque unitarista ou separatista, como apresentado por Forquin, em
boa medida se apoiam em determinado entendimento de multiculturalismo. No bojo desta
discussao, Forquin (1993) traz alguns esclarecimentos a respeito de dois entendimentos do
conceito “multiculturalismo” que, a nosso ver, tambem sdo aplicaveis as/nas discussdes

postas para se pensar a escolarizacdo indigena.

Num caso, trata-se de um multiculturalismo de justaposicdo de
compartimentacdo, até mesmo de segregacdo ou de auto-segregacao, que
carrega em si a ameaca de explosdo social. No outro caso, 0
multiculturalismo significa abertura, troca, intercomunicagdo, com as
promessas que se constitui para cada um, de enriquecimento pessoal e de
alargamento dos espagos de liberdade, mas também de riscos de
desenraizamento, de disperséo e de desagregacdo da identidade. (FORQUIN,
1993, p. 139, grifos nossos).



121

Ao assumir a dificuldade de estabelecer estes conceitos, esse autor, “por razoes de
comodidade Iéxica” associa o ultimo entendimento de multiculturalismo ao de
“interculturalismo” por pressupor “interacdo, troca, descerramento, reciprocidade,
solidariedade objetiva”. A este interculturalismo corresponde um “diferencialismo dinamico,
voltado para o exterior” em oposicdo ao “diferencialismo estatico etnocéntrico, defensivo e

fechado sobre si mesmo do multiculturalismo ‘identitario’”.

“No plano pratico, segue-se que uma pedagogia intercultural devera necessariamente
se dirigir a todos os grupos e ndo aos grupos minoritarios ou situados nas ‘dreas de contatos
culturais’ (p. 139). Pois, do contrario pode-se reforcar a segregacdo e a discriminacdo dos

grupos “inferiorizados”.

Entretanto, a preferéncia pela versdo intercultural do multiculturalismo, em
detrimento da versdo separatista, coloca um problema muito grave no plano da doutrina do
curriculo, que € o de saber segundo quais critérios efetuar-se-a a escolha dos conteudos de

ensino. Esta questdo nos encaminha para a proxima secao.

2.3 Da selecio cultural em um curriculo chamado “comum”: Universalismo e

diferencialismo

Para Forquin (1993, p. 140), “educar, ensinar, instruir supdem sempre num momento
ou noutro avaliar, preferir, escolher. Uma educacdo em contexto multicultural ndo pode
escapar a este principio de preferéncia sem se destruir a si mesma”. Neste sentido, a questdo

do valor, da inscri¢do da educacdo em um horizonte normativo, implica em selecéo cultural.

Diante disso, pensar qualquer tipo de educagdo implica em selecdo e esta selecéo
acaba acontecendo por principios valorativos. Por que sdo escolhidos determinados
conhecimentos e ndo outros? Que valores estdo em jogo na selecdo curricular? Sob uma
perspectiva critica de curriculo ¢ possivel afirmar que os “valores” ou a “legitima¢ao” dos
saberes séo dados pela classe dominante na sociedade. Sob esta perspectiva, a selecdo cultural
escolar “¢ sempre o resultado de um compromisso instavel entre exigéncias divergentes,
interesses contraditorios, ideologias opostas, e nada do que figura nos programas pode

pretender jamais uma justificagdo completamente racional” (FORQUIN, 1993, p. 140).
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A0 questionarmos sobre as possibilidades de um curriculo especifico/ “diferenciado”
orientado pela cultura do grupo atendido, no caso da EEI, é necessario considerar as criticas e

oposicOes as posturas separatistas ja realizadas.

No sentido de pensar um curriculo em contexto multicultural,

[...] o principio do multiculturalismo ndo poderia significar que se deve
aceitar tudo e ndo importa o qué em nome da autenticidade e da identidade
cultural, mas ele supde, ao contrério, definir um método objetivo, aberto e
explicito de exploracdo, de avaliagdo e de escolha. No que concerne a
determinagdo dos conteldos dos programas de ensino, tratar-se-4, para
Lynch [1983], de encontrar espécies de ‘meta-valores’, critérios de escolhas
verdadeiramente fundamentais que sé podem ser. Segundo ele, critérios de
funcionalidade (ou de utilidade social), de racionalidade e de universalidade,
postos em referéncia a formacdo dos individuos como pessoas, como
trabalhadores e como cidaddos. (FORQUIN, 1993, p. 140).

Nesse sentido, somos remetidos as argumentacGes em favor da consideracdo de
critérios relativos a universalidade no estabelecimento da selecdo cultural, pois, o respeito as
culturas bem como as pessoas e a preocupacdo de eficacia pedagogica levam assim a
transcender o relativismo. Ainda, paradoxalmente, “o unico fundamento possivel de um
multiculturalismo aberto e pedagogicamente produtivo reside no reconhecimento de uma
dimensdo humana normativa que transcende a priori as distingdes e separagdes culturais”
(FORQUIN, 1993, p. 141).

Evidencia-se, assim, a tensdo entre o que é diverso/diferente/especifico e o que é

universal. “E, na verdade, através do conflito da universalidade e do diferencialismo, a

O~

defini¢do mesma do homem e da cultura que estd em questdo” (p. 142). Desta forma
possivel pensar na cultura no singular e no absoluto, de carater universal, enquanto um
“dominio especifico da atividade humana”; por outro lado € possivel entender por cultura o
carater distintivo da comunidade. E preciso reconhecer que entre universalismo e
diferencialismo a fronteira ndo pode ser tdo claramente tragada e ndo se pode estabelecer um

maniqueismo absoluto.

Assim, por um lado é pertinente e necessaria a critica ao diferencialismo absoluto,

pois, ao afirmar uma
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[...] ideologia do enraizamento e da autenticidade que, sob o pretexto de
‘liberar as culturas’, acaba por dar fim a autonomia da cultura, recusando ao
individuo todo poder de abstracdo e de ruptura. No plano do ensino, esta
‘derrota de Goethe’[aqui representa a pulsdo universalista], que ¢ também
para Finkielkraut (1987) uma “derrota do pensamento’, s6 pode ter efeitos
devastadores: ela priva a intengdo pedagégica de sua justificacdo mais
essencial, que é a de permitir a cada individuo ter acesso ao que ha de mais
universal e de mais permanente nas produgdes do pensamento humano. [...]
Enquanto afirmacdo ‘ecuménica’ da comunidade humana solidaria, o
universalismo op0Oe-se tradicionalmente a todas estas versdes ‘mas’ do
principio diferencialista que sdo o racismo, o ultranacionalismo, o fanatismo
etnocultural. (FORQUIN, 1993, p. 142).

De outro lado, é possivel, em alguns aspectos, questionar também a vocacao

universalista:

Com a emergéncia recente do que se poderia chamar ‘uma esquerda
diferencialista’ (correspondente talvez a época da descolonizag@o ao impulso
do terceiro-mundismo, a redescoberta das ‘culturas minoritarias’ no interior
dos Estados-nagdes) operou-se, contudo, uma espécie de ‘inversdo de
sinais’: o universalismo ¢ suspeito de ser apenas a mascara do etnocentrismo
de grupos ou de povos historicamente dominantes, e é o respeito as
diferencas, o culto das especificidades, que se tornam o0s temas
mobilizadores da ‘consciéncia progressista’. (FORQUIN, 1993, p. 142).

As conclusdes a respeito deste “conflito” se encaminham para o reconhecimento da
possibilidade da existéncia de varias espécies de universalismos e Vvéarias espécies de
diferencialismos. Assim, é possivel fazer a oposicdo entre um multiculturalismo separatista
“obcecado pela defesa das especificidades e pela auto-protecdo indentitaria” e um
multiculturalismo mais aberto, interativo, intercultural, que “valoriza a comunicagdo reciproca
e a mudanga”. Da mesma forma, ¢ possivel opor um universalismo ‘“etnocéntrico e

dominador” (assimilacionista) a um universalismo “aberto e tolerante”.

Na consideracdo de um universalismo aberto e tolerante, “compativel com o
reconhecimento e o respeito as diferencas” no contexto das sociedades multiculturais, hd uma

doutrina possivel para a concepg¢éo do curriculo, pois

A escola ndo pode ignorar aspectos ‘contextuais’ da cultura (o fato é que 0
ensino dirige-se a tal publico, em tal pais, em tal época), mas ela deve
sempre também se esforgar para por énfase no que ha de mais geral, de mais
constante, de mais incontestavel e, por isso mesmo, de menos ‘cultural’, no
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sentido sociologico do termo, nas manifestagbes da cultura humana.
(FORQUIN, 1993, p. 143).

A educacdo podera responder a sua “justificagdo mais essencial, que ¢ a de permitir a
cada individuo ter acesso ao que ha de mais universal e de mais permanente nas producdes do
pensamento humano” (p. 142). Apesar das criticas postas por perspectivas relativistas radicais
ao estabelecimento de valores universais enquanto contetdos da educacdo é preciso concordar

com Forquin que:

Toda educagdo, seja ela autoritaria ou liberal, sociocéntrica ou individualista,
aristocratica ou plebleia, formalista ou realista, esta comprometida com o
mito da Caverna, com a ideia de uma ascensdo em direcdo a luz, de uma
ascese libertadora, de uma negacdo do ser imediato e do contexto imediato, e
finalmente de uma supremacia do invisivel. Sem o valor, sem o sentimento
de uma consciéncia de valores (a qual implica também na universalidade),
ndo ha educacdo que tenha sustentacdo. (1993, p. 161).

Em Gimeno Sacristan (2002) encontramos a defesa de uma educacdo que se paute
pelo direito do cidaddo “a cultura” (do tipo universal) em contraposi¢cdo ao direito “da
cultura”. Este autor, apoiado em Giddens (1999), propde uma educagdo pautada por uma
selecdo de contetidos universais voltada as condi¢bes globalizadas do mundo atual que, para
dar conta das demandas de/por trabalho deve ter certo grau de educacéo (escolaridade); e deve
ter “uma dimensdo intelectual como capacitagdo para o entendimento do mundo” que
possibilitard a acdo politica na direcdo da transformacéo social favoravel ao exercicio (pleno)

da cidadania democratica.

Porquanto, “os cidaddos conscientes, criticos e ativos participantes na sociedade
atual necessitam de certo nivel educativo para decodificar o mundo que tem diante de si e
adotar posic@es inteligentes em cada momento” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 153).

Essa justificacdo da educagdo esta fundamentada no conceito universalista de

cultura:

Ensinar supde querer fazer alguém aceder a um grau ou a uma forma de
desenvolvimento intelectual e pessoal que se considera desejavel. Isto ndo
pode ser feito sem se apoiar sobre os contetidos, sem extrair da totalidade da
cultura — no sentido objetivo do termo [universalista], [...] — certos elementos
gue se consideram como mais essenciais, ou mais intimamente apropriados a
este projeto. Educar, ensinar, é colocar alguém em presenca de certos
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elementos da cultura a fim de que ele deles se nutra, que ele os incorpore a
sua substancia, que ele construa sua identidade intelectual e pessoal em
funcdo deles. Ora, um tal projeto repousa necessariamente, num momento ou
noutro sobre uma concep¢do seletiva e normativa de cultura. (FORQUIN,
1993, p. 168).

A partir das consideracbes até aqui tecidas, encontramos terreno fertil para
questionar a ideia de um curriculo diferenciado/especifico em confronto com um curriculo
“comum”’® de inspiracdo universalista em que todos acessam todos 0s conhecimentos
considerados “validos”. “Oferecer curriculos diferenciados para populag¢fes distintas em uma
mesma faixa etaria é ofertar caminhos diferentes e, com muita probabilidade, desiguais”
(GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 260).

As teorizagOes, conceitos e enfoques em relacdo ao contexto da escolarizagdo dos
indios e as reivindicacdes por especificidade e diferenciacdo curricular, comungam da

responsabilidade do Estado supondo, entre outras questdes,

[...] o acesso de todos a um nacleo comum de experiéncias cognitivas e de
referéncias culturais, o qual, numa sociedade moderna pode [...] parecer
como inseparavel da propria nocao de ‘cidadania’. Este nucleo comum de
conteudos pedag6gicos e culturais [...] ndo exclui a existéncia de diferengas
no interior da sociedade, mas é justamente aquilo a partir do qual se torna
possivel dimensionar estas diferengas, aquilo que permite a0 mesmo tempo o
reconhecimento de diferencas e o exercicio de solidariedades. (GIMENO
SACRISTAN, 2002, p. 133, grifo nosso).

Sob esta perspectiva € possivel fazer a defesa de um “curriculo comum pluralista”
como instrumento de justica baseado no principio de igualdade e no reconhecimento/respeito
as diferencas (individuais e étnicas) e compativel com a nocdo de cidadania democratica ja
apresentada. “A liberdade dos sujeitos, o reconhecimento de suas diferencas e o direito a sua
auto-realizacdo devem ser compativeis com as demandas de equidade e justica que
necessitam, por sua parte, de um curriculo comum desenvolvido através de pedagogias
diferenciadoras” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 261).

As consideragdes de Gimeno Sacristdn sdo muito Uteis na defesa de um curriculo

comum pluralista que valorize a diversidade e aponte para a “constru¢do” do individuo

571

enquanto cidadao de direitos, quem sabe até “cosmopolita”’”, capaz de “ir além”, intervir na

"0 Esclarecemos que ndo se trata de fazer a defesa de um curriculo Gnico oficial ou nacional (APPLE, 1995), mas
de defender o estabelecimento de uma base comum para o curriculo que pode/deve ser construido localmente
com enfoque pluralista, de respeito a diversidade e como garantia do direito a igualdade.

™ Segundo ele, a abertura a novas possibilidades e o estimulo a um certo cosmopolitismo que supde a
convivéncia dos individuos sdo duas boas precaugdes contra  fundamentalismos e particularismos
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ordem das coisas. Para tanto, defende uma selecdo de conteudos culturais, também, dada por
um enfoque universalista, que corresponda ao “mais relevante em cada cultura” (p. 241),

visando “uma opgao de vida boa desejavel para todos” (p. 247).

A énfase nos valores universais atribuidos aos conhecimentos escolares, a partir do
enfoque da teoria critica, associamos o0 questionamento sobre os contetdos culturais da
educacdo que diz respeito, sobretudo a sua legitimidade ou validade. Este é o assunto do

préximo item.

2.3.1 Da legitimidade (ou do “poder”) dos conteiidos curriculares

Por meio de estudos desenvolvidos a partir da teoria critica de curriculo é possivel
identificar o enfoque legitimista que diz respeito a legitimidade social conferida aos

conteddos culturais, curriculares, escolares.

Knijnik (1996), a partir de Passeron e Grignon (1992), apresenta a abordagem ou o
enfoque legitimista, dado pela “Teoria da Legitimidade Cultural”, enquanto uma tentativa de
“superagdo” do enfoque relativista em educacdo, pelas limitagdes e implicacdes
segregacionistas que este ultimo pode incorrer, “devido a énfase nas caracteristicas ‘internas’

da cultura e o ‘esquecimento’ de suas conexdes com a estrutura social mais ampla”

(KNIINIK, 1996, p. 106).

O enfoque legitimista implica no reconhecimento das relacGes entre selecdo de

cultura, escola e sociedade. Neste sentido, faz parte do seu principio constitutivo

[...] restituir o sentido das diferengas culturais em funcdo do sistema das
diferencas de forca existentes entre os grupos de uma sociedade — leva em
conta a relacdo de dominacdo, quer dizer, o sistema complexo de
mecanismos e de efeitos de hierarquizacdo que, em uma sociedade de
classes, conforma uma realidade social sobre a qual ndo se pode formular a
hipétese implicita de uma descricdo de natureza plenamente relativista.
(PASSERON; GRIGNON, 1992, p. 39 apud KNIINIK, 1996, p. 106).

multiculturais, localistas e sem grandes aspiragdes. Desta forma: “O cosmopolitismo significa a virtualidade de
que um individuo possa viver em um mesmo mundo onde outros diferentes como Le também o fazem. O
cosmopolita é a pessoa que considera todos os lugares do mundo como sua péatria porque se adapta com
facilidade a diversos ambientes. E um ser dotado de competéncias culturais mltiplas que transita de uns
espacos culturais para outros sem problemas” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 79).
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Sob esta perspectiva, ¢ possivel analisar os conhecimentos escolares “como tendo se
constituido como legitimos e tendo se convertido em saberes dominantes, ndo por serem ‘em

si’ superiores, versdes mais ‘refinadas’ e cientificas’ da realidade” (KNIJNIK, 1996, p.113).

Trata-se do reconhecimento da “legitimidade” conferida arbitrariamente aos
contetdos culturais selecionados (para compor o curriculo escolar) pela sociedade dominante
a servico de sua reproducéo e continuidade. De certa forma, uma dose de relativismo cultural
estd na base deste enfoque, pois reconhece que os conteudos culturais produzidos pelos
diferentes grupos (sociais e/ou étnicos) ndo séo, do ponto de vista das “ciéncias” (Linguistica,

Matematica, Antropologia), nem melhores, nem piores.

As consideracdes de Bourdieu sobre os mercados de bens simbdlicos e linguisticos
(1983, 1998, 2005) evidenciam que, conforme as determinagdes dos grupos dominantes na
sociedade, determinados tipos de capitais (linguisticos, culturais) adquirem legitimidade em
detrimento de outros. O valor destes capitais nos mercados de bens simbdlicos estd
diretamente relacionado a posi¢do ocupada por seus usudrios cujo estatuto de “dominantes”
ou “dominados” ¢ dado por sua localizagdo no espago social quanto ao volume ou

composicao de capital (econdmico, cultural, social).

A questdo é que, no mercado dos bens simbdlicos, aqueles bens legitimados
arbitrariamente e dissimuladamente (pela ocultacdo da sua base material e da sua prépria
arbitrariedade) pelos grupos dominantes tém seu valor para a mobilidade social dos
individuos ou grupos e precisam ser apropriados estrategicamente como instrumentos de

“luta”.

Sob esta perspectiva, no processo de legitimacdo de bens simbdlicos se exerce, nos

termos de Bourdieu, a “violéncia simbolica”. E assim:

A violéncia simbolica (...) € uma violéncia que se exerce, se assim podemos
dizer, segundo as formas, dando forma. Dar forma significa dar a uma agéo
ou a um discurso a forma que é reconhecida como conveniente, legitima,
aprovada (...). A forca da forma (...), € esta forca propriamente simbolica que
permite & forca exercer-se plenamente, fazendo-se desconhecer enquanto
forca e fazendo-se reconhecer, aprovar, aceitar pelo fato de se apresentar sob
uma aparéncia de universalidade — a da razdo ou da moral. (BOURDIEU,
1990, p. 106 apud KNIJNIK, 1996, p. 100).
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Desta forma, no processo de reproducdo cultural, os grupos dominantes definem o
que conta como cultura legitima, como valores legitimos através da imposi¢cdo ou violéncia
simbolica do arbitrario cultural que € legitimado. Este processo tem na sua origem uma
relacdo de forca material, econdmica que alimenta a forca simbdlica e opera a dissimulacdo

ou “ocultamento” da arbitrariedade no processo de legitimagao.

Sob este entendimento, & preciso evitar a perspectiva culturalista em que o0s
conteddos culturais tenham um valor em si por serem considerados universais ou, por outro
lado, por pertenceram a grupos especificos. E preciso atentar para o atual modelo de
sociedade (capitalista) neoliberal onde impera a lei dos mercados (econdmicos e simbdlicos),
da concorréncia e da heranca (econémica e cultural) e, ao questionar o curriculo, considerar as
relacGes de poder e dominacdo impostas pela sociedade atual, na qual alguns contetdos ja
estdo eleitos como legitimos, mais valiosos ou “poderosos” (BOURDIEU, 1983a, 1998, 2005;
YOUNG, 2007).

E preciso pensar na educacdo que desoculte estas relagdes de poder e legitimacao no
interior do curriculo, mas é também necessario ndo privar 0s grupos especificos da
aquisicdo/apropriacao de capitais culturais/simbélicos que tém valor (para a mobilidade social
dos individuos ou grupos ou para servirem de “instrumentos de luta” politica) no mercado dos

bens simbdlicos instituido pela hegemonia dos grupos dominantes.

“A escolaridade envolve o fornecimento de acesso ao conhecimento especializado
[poderoso] incluido em diferentes dominios” (YOUNG, 2007, p. 1295). Este conhecimento
“poderoso”, para a maioria, “ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade” (p.

1294).

Parece-nos que o enfoque relativista comunitarista aplicado a educacao, identificado
no campo da EEI, no extremo, pode restringir o acesso aos conhecimentos universais e privar
os grupos indigenas de adquirir os “conhecimentos poderosos” ou, nos termos de Bourdieu,

0s capitais culturais (rentaveis) necessarios para escapar da condi¢do de povos subjugados.

A direcdo mais aceitdvel, e muito desafiadora, em termos de proposta de
diferenciagdo para a EEI, deve relacionar a questdo da dindmica cultural aos objetivos da
educacdo aqui discutidos, a pulsdo universalista de sua funcdo e ao enfoque legitimista, ao
respeito pela diversidade cultural/étnica e individual dos alunos. E o que tentamos discutir a

sequir.
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2.4 Da prescricdo as possibilidades de diferenciacéo: delineamento no campo da EEI

As reivindicagdes por um processo de escolarizagdo diferenciado estiveram
historicamente relacionadas & necessidade de ruptura com modelos assimiliacionistas dados
pela imposicdo cultural aos indigenas de contetdos culturais considerados etnocéntricos,

pautados por valores da cultura “ocidental”.

As criticas em torno destes modelos estiveram também relacionadas a
desconsideragdo do “modo de ser” e das linguas faladas pelos indigenas que caracterizaram
praticas escolares discriminatorias e excludentes, pois dificilmente as criancas indigenas
ascendiam aos diferentes graus de escolaridade. Ficando retidas por muitos anos nas series
iniciais seja pela dificuldade de serem alfabetizadas na lingua portuguesa (que ndo seria a sua
lingua materna), seja pela distancia dos codigos culturais e linguisticos viabilizados pela

escola em relagdo aos seus, proprios da cultura de origem.

No campo da teoria critica, as discrepancias entre os sistemas escolares e a realidade
vivida por alunos das camadas mais populares as quais resultaram/resultam em fracassos
escolares e reforcam a exclusdo social na medida em que dificultam o acesso ao

conhecimento tém sido estudadas por varios autores, sob diferentes enfoques.

Bernstein (1996) apresenta a teoria dos codigos linguisticos em que o “codigo
restrito” proprio das classes populares seria diferente do “codigo elaborado” privilegiado pela
escola e proprio das classes mais favorecidas; Bourdieu (2008) faz consideracGes em torno
dos “capitais culturais” adquiridos no seio das familias e nas interagcdes sociais em confronto
com os capitais culturais valorizados na/pela escola; Soares (1997), na esteira de Bernstein e
Bourdieu, discute as discrepancias entre a “linguagem falada” pela escola e a “linguagem” das
classes populares, referindo-se as diferentes variantes da Lingua Portuguesa; ja Thin (2006)
discute as distancias entre as ldgicas e préaticas socializadoras das familias de meios populares

e a escola.

Na mesma direcdo, Gomez (2006), com base em autores como Bourdieu, Freire,
Giroux, Apple, entre outros, denuncia a dicotomia e a distancia entre a “cultura popular” dos
alunos e a “cultura escolar” ou académica. No entendimento deste autor, para a maioria dos
alunos, o conhecimento escolar resulta em véa erudi¢do que ndo se aproveita para a vida: pois

“grande parte do que se aprende na escola jamais € sentido como algo préprio. O
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conhecimento escolar resulta, em grande medida, alheio, inutil, morto” (p. 885, traducgdo

nossa).

Gbomez (2006) defende uma educacgdo participativa e democréatica que caminhe no
sentido da participacdo plena em toda a cultura (académica e popular) e que objetive a
participacdo de todos os seres humanos na elaboracdo de seu proprio destino (p. 887). Essa
educacdo deve possibilitar a destruicao das barreiras entre a cultura popular e a académica, no
sentido de que a cultura escolar seja percebida como “prdopria”. Que a vivéncia no espaco
escolar seja uma vivéncia democratica, pela e para a democracia. “Se trata de que a escola

funcione como uma verdadeira democracia” (p. 894, traducdo nossa).

Neste sentido deve-se almejar um curriculo que contemple experiéncias democraticas
orientado por valores democraticos e que haja um equilibrio entre interesses particulares de
certos grupos e o bem comum. Ainda, ndo se deve almejar apenas construir um clima
democréatico na escola, mas que os educadores democraticos se empenhem por mudancas nas
estruturas sociais que criam as desigualdades e discriminagdes, com o objetivo de construir
“uma sociedade igualitaria de intelectuais no bom sentido da palavra, de pessoas criticas e

autébnomas produzindo uma cultura para todos e de todos” (p. 898, tradugdo nossa).

Ao discorrer sobre globalizacdo, multiculturalismo e curriculo, Santos e Lopes
(1997), fazendo referéncias a Forquin (1993), falam da importancia do espaco escolar ser
utilizado para reverter a situacdo de exclusdo a que sdo submetidas as culturas de diversos
grupos sociais por conta da selecdo de cultura operada no curriculo, que apesar de
corresponder a uma parcela restrita da experiéncia humana, acaba por ser denominada de

“versao autorizada ou legitima da cultura” (p. 36).

Neste sentido os autores propdem um desafio para a escola, qual seja, o de
possibilitar a incorporagédo da cultura culta pelas camadas populares, sem que essas percam 0

vinculo, o reconhecimento e a valorizagéo de sua cultura de origem.

Diante das discussdes postas no campo da EElI em cruzamento com as discussdes
feitas no campo da teoria critica de curriculo, instaurou-se a necessidade de pensar: Que tipo

de diferenciacéo € possivel? Quais sdo as possibilidades de diferencia¢do?

Levando-se em consideracdo as tensGes proporcionadas pelas defesas por
diferenciacdo, presentes no campo da EEI, relacionadas a centralidade das culturas indigenas

no curriculo, e as argumentacfes em favor do curriculo comum, é possivel afirmar que toda
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selecéo curricular, para fins de escolarizagédo, deve considerar como valor formador a cultura
tomada em seu sentido universalista, sem que isto implique em discriminacdo ou

desvalorizacédo das culturas locais (étnicas), no sentido etnoldgico do termo.

Desta forma, pode-se garantir espaco para conhecimentos considerados “proprios”
ou “tradicionais” que favorecam a discriminagdo positiva dos alunos (PACHECO, 2008;
LEITE, 2009; CORTESAOQ; STOER, 1999; 2003) ou que, no caso, a familia ou comunidade
educativa indigena ndo esteja conseguindo reproduzir pelos meios “tradicionais”, para fins de
valorizacdo, “preserva¢do” ou “reafirmagdo” de identidades culturais préprias. Neste sentido,
hd que se considerar os processos de “didatizagdo” (FORQUIN, 2003, p. 20) pelo qual

passardo estes conteudos culturais ao serem transformados em conteudos de ensino.

Neste caso cabe advertir sobre o risco de adquirirem um estatuto de “folclore”. Para
reforcar este argumento, basta lembrar a discusséo sobre os mercados simbdlicos/linguisticos
a Bourdieu ou da discussdo que tratou de caracteristicas especificas de culturas de tradicéo

oral e de culturas letradas.

Ainda, em contraposicdo a ideias de diferenciacdo que implicam em curriculos
totalmente especificos e diferenciados “de acordo com interesses comunitarios” e voltados a
valorizacdo de contetdos culturais préprios, devido ao risco das restricdes, segregacdes e
privacdes individuais (“desvio populista”), parece mais viavel a ado¢do de um “curriculo

comum pluralista”, como proposto por Gimeno Sacristan (2002, p. 233).

Esse mesmo autor defende um curriculo comum pluralista enquanto um contrapeso a
fragmentacdo social e cultural, a clausura de cada grupo cultural, ideol6gico ou social em si
mesmo. Embora admita a possibilidade de alguma diferenciacdo no curriculo em alguns casos
como garantia do direito a diversidade cultural. A defesa em favor do curriculo comum é feita
em contraposi¢do, por um lado, a uma educacdo reprodutora das desigualdades sociais,
descompromissada com as diferencas/desigualdades dos individuos (em termos de capitais
econbmicos, sociais e culturais), e, por outro, ao multiculturalismo radical de enfoque

comunitarista.

Ao considerar as tensfes entre igualdade e diferenga, o curriculo comum pluralista
torna-se um instrumento de justica e de promocdo da igualdade. Esta opcdo busca um

equilibrio numa linha ténue entre o respeito as diferencas e a igualdade do ser.
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Por isso, acreditamos que € conveniente fazer uma leitura apropriada da
‘comunalidade’ da cultura e do curriculo, porque pode ser tdo absurdo partir
de um universalismo absoluto e de uma pretensao a igualdade total, que nédo
contemple a diversidade de culturas e de individuos, quanto partir do
relativismo também absoluto que os considere incomunicéaveis e separados.
(GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 248).

Ainda, ha que se considerar dois sentidos do ideal de justi¢a: “o que se realiza no
plano da igualdade de bens materiais e culturais comuns e o que faz parte da justica cultural

ou simbolica relativa ao reconhecimento cultural das diferencas” (p. 249).

Desta forma, para atender a esta “tensdo” entre o universal ¢ o particular, acena com
proposta de uma diferenciacdo que diz mais respeito a “pedagogias diferenciadoras” do que a

diferenciacéo curricular propriamente dita.

E um desafio que esta presente na educagio como preocupacio desde que a
escolarizagdo tronou-se realmente universal. Existe experiéncia suficiente
para poder pensar que sdo possiveis essas pedagogias diferenciadoras a
partir de um curriculo comum, pelo qual a homogeneidade nao é inerente
a possibilidade e a necessidade de um projeto cultural compartilhado.
(GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 228, grifo nosso).

Diante disso, a escola deve diversificar-se internamente para atender as diferencas
dos individuos, especialmente no que diz respeito as desigualdades na aquisicdo de capitais

escolares.

Os individuos dispdem de capacidades, tém interesses, desenvolvem uma
forma de ser, elaboram projetos de vida, vivem em contextos, tém uma
procedéncia social que, tudo isso combinado, transforma-os em unidades
irrepetiveis. A consideracdo da liberdade e da autonomia, como qualidades
irrenunciaveis dos individuos deve ser um ponto de referéncia essencial para
pensar a pedagogia que se desenvolve com eles, de modo que permita a
diversificagdo dos tratamentos educativos em  contraposicdo a
homogeneizac&o das préticas dominantes. (GIMENO SACRISTAN, 2002, p.
228).

A mesma ideia de diferenciagdo para atender ao individuo pode ser encontrada em
Cortesdo e Stoer (1999, 2003) e Leite e Pacheco (2008), no sentido de romper com

prescricdes e praticas curriculares hegeménicas orientadas pela cultura dos grupos



133

dominantes, estes autores discutem praticas inter/multiculturais em  contextos

inter/multiculturais’?.

Nesta direcdo, esses autores apresentam dados de uma pratica pedagdgica que
possibilita a “interface de uma educacdo intercultural e a gestdo da diversidade na sala de
aula”. Ancorados no instrumental tedrico-metodolédgico de Bernstein, especialmente, em seu
desenvolvimento de campo de recontextualizacdo pedagdgica, buscam trabalhar no sentido da
realizacdo da racionalidade transcultural no interior da escola. Advogam a autonomia relativa
do discurso pedagdgico em campos de recontextualizagdo pedagoégica que possibilitem
espagos contra-hegemonicos da producéo do discurso e da gestdo da diversidade.

No sentido de fazer a gestdo da diversidade na sala de aula e atender as diferencas
dos alunos, os autores apresentam exemplos de praticas que fazem uso de “dispositivos de

. e , . - . 7
diferenciagio pedagdgica” em contraponto ao uso de “materiais didaticos™"

guiados pelo
principio da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso no processo de escolariza¢éo
de grupos diversificados. Sdo exemplos de dispositivos pedagdgicos a construcdo de
genealogias, a contacdo de histdrias pelas criancas, o0 recurso a jogos e brincadeiras, entre

outros.

Tais “dispositivos” foram construidos a partir de um conhecimento etnografico
prévio sobre os alunos (caracteristicas socio-culturais e psico-afetivas dos individuos e dos
grupos) e possibilitam, entre outras coisas, diferenciar o ensino “como contribui¢do para uma
maior possibilidade de igualdade de sucesso”; “adequar (recriando) o processo de
aprendizagem a caracteristicas dos grupos e adquirir também os saberes considerados
essenciais pelo curriculo”; ‘“contribuir para o dominio de um bilinguismo cultural”

(CORTESAO; STOER, 2003, p. 205).

Ainda, os livros ou materiais didaticos distribuidos nacionalmente poderdo ser
transformados em dispositivos de diferenciacdo pedagdgica a partir de um trabalho que dé

protagonismo aos alunos.

72 Os autores usam este termo “inter/multiculturais” tanto para se referirem ao contexto dado pelos processos de
globalizacdo/transnacionalizagdo como para se referirem a uma proposta de educagdo “inter/multicultural” ndo
fazendo distingdo entre multicultural e intercultural. Entretanto, por considerarem que esta educacdo deve
promover a comunicagdo entre culturas que pressupde troca de ideias e praticas culturais (CORTESAO E
STOER, 2003), podemos relacionar o conceito ao sentido dado por Forquin (1993, 139), ao “interculturalismo”
que pressupde também “interagdo, troca, descerramento, reciprocidade, solidariedade objetiva”.

" Os autores construiram um quadro (CORTESAQ; STOER, 2003, p. 205) onde estabeleceram contrates entre
materiais didaticos e dispositivos de diferenciacdo pedagogica. O quadro encontra-se em Anexo (ANEXO A).
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Pode-se tomar um texto que esta num livro bem tradicional, extrair dele uma
situacdo dilematica e convidar sé alunos a tomar posicdo face a esse dilema;
estimular os alunos a transformarem um texto ou um exercicio de modo a
adequé-lo ao contexto em que vivem e a discutirem entre si a pertinéncia das
alteracGes propostas; identificar juizos de valor e opinides veiculadas
implicitamente num material didatico e contextualiza-las (discutindo o
significado dessa contextualizacdo a situacdo vivida, podem ser exemplos
(entre muitos outros) de transformacdo de materiais didaticos em
dispositivos de diferenciacdo pedagdgica. (CORTESAO; STOER, 2003, p.
204).

Desta forma, o professor devera “analisar, identificar ¢ compreender” caracteristicas
que informam as diferencas individuais dos alunos com que trabalha; questionar a adequacao
de métodos e contetdos a cada grupo de alunos; e “recriar” os contetdos de
ensino/aprendizagem (disciplinares) considerados importantes curricularmente, de forma a
adequé-los a populacdo com que trabalha (CORTESAO; STOER, 1999, p. 85-86).

Sem se limitar a apenas traduzir o conhecimento recontextualizado nos livros
didaticos, “o professor (re) cria o saber’ em formas originais para atender os individuos na sua
especificidade a partir de praticas significativas para aqueles individuos ou grupos, como
jogos, brincadeiras, genealogias, entre outros” (CORTESAO; STOER, 2003, p. 202).

Nesta perspectiva, objetiva-se o desenvolvimento de um “bilinguismo cultural” que
equilibre o respeito, a valorizacdo e a manutencao das culturas de origem e seus respectivos
saberes com a aquisicdo dos conhecimentos curriculares especializados (CORTESAO;
STOER, 1999, p. 113).

J& Pacheco (2008), entendendo o curriculo ndo como “um mero plano”, mas como
“um projeto, portador de identidades”, admite a possibilidade de duas formas de
diferenciagdo/diversificacdo curricular: uma que se traduz na énfase nos “percursos
alternativos” de acordo com a situacdo dos alunos e; outra, com énfase para “curriculos
alternativos”, que correspondem, por exemplo, tipos diferentes de cursos de ensino e
modalidades de formagdo. Desta forma, possibilita a “a op¢do dos alunos por cursos
orientados para 0 prosseguimento de estudos (e, dentro destes, seus ramos de especializacdo)

e por cursos profissionais.

Neste sentido, o autor defende wuma pratica escolar baseada na

diferenciacdo/diversificacdo curricular que possibilite um curriculo alternativo em termos de
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contetidos culturais e ndo propriamente em fungdo de niveis de conhecimentos ou de métodos

pedagdgicos.

Cabe observar que a segunda forma de diversificacdo apresentada por este autor, diz
respeito a um nivel educacional em que os alunos j& tém condi¢des de optar: se querem
continuar os estudos regulares ou se vao para um curso “alternativo” e/ou profissionalizante,
compativel, no Brasil, com a etapa/nivel do ensino medio. Ao que parece, nas séries do ensino
fundamental, a ideia bésica de diferenciacdo repousaria na proposicdo de percursos
alternativos. Assim, “a escola deve ser um mecanismo de diversificagdo positiva,
diversificando-se curricularmente de acordo com as situagdes dos alunos” (PACHECO, 2008,
p. 181).

Diversificar em favor da discriminacdo positiva para atender as diferencas
individuais ndo parece ser incompativel com a ideia do curriculo comum apresentado por
Gimeno Sacristan. Assim, é possivel uma “diversificacd0 compensatoria diretamente voltada
para 0s sujeitos e seu ambiente como condicdo para a realizacdo da igualdade frente aos
minimos do curriculo comum” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 252).

Com certeza, no que diz respeito a EEI, ha mais o que dizer e sdo enormes 0s
desafios de se pensar as possibilidades de diferenciagdo sem negligenciar os principios de
justica curricular, aqui evocados, aliados a igualdade do ser, a pulsdo da educacdo por
possibilitar o progresso do individuo (“ir além”) objetivando a cidadania e, como utopia

possivel: a emancipagao.

Ao longo deste capitulo, procuramos trazer proposicoes tedricas do campo da teoria
critica de curriculo que contribuissem para a andlise da prescricdo curricular para/na EEI,
especialmente no que diz respeito aos conhecimentos considerados validos no curriculo e as
reais possibilidades de diferenciagéo. Por ora, apontamos alguns
direcionamentos/posicionamentos no sentido de se analisar as relagfes e/ou tensdes/conflitos
entre escolarizacdo, individuo, grupo étnico e sociedade capitalista; curriculo, universalismo e
diferencialismo. Tais desdobramentos apontam também para relagbes e/ou tensGes mais
especificas da area curricular, como as estabelecidas entre conhecimentos

especificos/comunitarios e conhecimentos universais; curriculo comum e curriculo especifico.

Diante das discussdes aqui apresentadas, é possivel apontar:
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- que o contexto da educacdo, mesmo que destinada a grupos especificos, € mediado
pela dindmica cultural e torna-se, portanto, no ambito da educagéo e, por extensdo, no
ambito do curriculo, inconcebivel a defesa de posturas culturalistas que buscam
essencializar ou encerrar as culturas e/ou as identidades em curriculos especificos;

- que a educacdo deve estar a servico da construcdo da cidadania democratica e,
portanto, da transformacéo da sociedade. Este projeto deve estar comprometido com a
possibilidade de viabilizar o acesso a todos os individuos a todo conhecimento
socialmente valido ou poderoso como “ferramenta de luta” contra as desigualdades
sociais;

- que o curriculo deve ser gerido como instrumento de justica e de promogdo da
igualdade, o que pressupde um equilibrio numa linha ténue entre o respeito as
diferencas e a igualdade do ser. Neste sentido, a prescricdo que nos parece mais viavel
deve estar relacionada com a ideia de um “curriculo comum pluralista”, como
proposto por Gimeno Sacristan (2002).

Sob estes enfoques, entre outros, também, é possivel questionar posturas “separatistas”
ou comunitaristas, pautadas por enfoques relativistas e/ou comunitaristas/separatistas, que
postulam curriculos diferenciados/separados/especificos para grupos separados/especificos e
que tendem a guetificagdo.

Como discutido, o protecionismo e a centralidade das a¢des com foco nas culturas
especificas das minorias (populares, étnicas, de género) sem se considerar as relacbes de
poder e dominacdo impostas pelos grupos dominantes da sociedade pode levar a uma
acentuacdo das diferencas e da separacdo. Desta forma, cabe examinar se a proposta de
diferenciacdo consubstanciada para/na EEI atentou/tem atentado para as questdes aqui

elencadas.

No capitulo seguinte, analisamos o discurso pedagdgico oficial para a gestdo da
diversidade na educacdo nacional com foco para a EEI e seus conteldos, na perspectiva de
analisar os limites e as reais possibilidades de diferenciagéo curricular perspectivadas nos

documentos.
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CAPITULO 11l
PRESCRICAO PARA A GESTAO DA DIFERENCA: o discurso curricularizador

El punto de partida de la propria voz esta em conocer de quién es la voz que
habla.

Basil Bernstein

Para contexto de globalizacdo crescente, a questdo da diferenca ou da diversidade
cultural parece ser uma questdo a ser enfrentada pela/na sociedade em geral. A verdadeira
democracia a ser construida, no que diz respeito a participacao politica dos grupos especificos
e dos individuos nas decisGes que afetam seus destinos e/ou seu “bem estar” social, ndo se
restringe a educacao especifica e/ou diferenciada, mas deve fazer parte de um projeto amplo
de educacdo numa perspectiva critica (BERNSTEIN, 1998; FORQUIN, 1993; GIMENO
SACRISTAN, 2002; entre outros).

Esta educacdo deve ser destinada a todos os educandos (futuros cidaddos) sem
distingdo de grupos e/ou classe social, no sentido de que reconhecam e respeitem a alteridade
(“outridade”), as historias e as dinamicas culturais proprias dos diferentes grupos e individuos

que fazem parte da sociedade.

Para Apple (1999) com muita frequéncia, o conhecimento legitimo ndo inclui as
experiéncias historicas e as expressdes culturais relacionadas ao trabalho, as mulheres, as
pessoas de cor e a outros grupos menos poderosos, para 0 qual estamos considerando 0s
grupos indigenas. Isto implica no desenvolvimento de uma educacdo critica e democratica, a

qual busca

[...] superar visoes “exoticas” e “folcloricas” da diversidade cultural, que a
reduzem a aspectos tais como rituais, receitas e costumes de povos diversos.
A partir do paradigma da teoria critica, essa perspectiva questiona as
relacBes desiguais de poder que legitimam certas culturas em detrimento de
outras. Nesse sentido, parte da relevancia de se promoverem praticas
pedagogico-curriculares que problematizem a construcdo das diferencas e
que desafiem preconceitos relacionados aqueles considerados ‘diferentes’.
(CANEN, 2000, p. 137).

O reconhecimento do carater inter e/ou multicultural das sociedades atuais aliado as

lutas de grupos especificos (de classe, género, raca, etnia) tem levado os governos nacionais a
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incluirem em suas propostas educacionais questdes relativas a gestdo da diferenca/diversidade
cultural (MONTE, 2000; CORTESAOQ; STOER, 1999, entre outros).

No caso do Brasil, a atencdo a diferenca/diversidade na educacdo nacional é
preconizada em um conjunto documentos oficiais (BRASIL, 1988, 1996); nas normalizagdes
e orientacdes curriculares do MEC dadas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
BRASIL, 1998c), especificamente no caderno referente ao Tema Transversal Pluralidade
Cultural (BRASIL, 1998d); em publicacGes especificas como a coletdnea IndagacGes sobre
curriculo (BRASIL, 2008), modulos Diversidade e curriculo; Curriculo, conhecimento e

cultura. Estes apontam para processos diferenciados de escolarizagdo indigena.

Neste capitulo, analisamos as orientagdes curriculares nacionais, para o trato da
diferenca/diversidade cultural na educacdo basica, voltando a atencdo para 0s processos de
escolarizacdo indigena. Tal proposito se ancora na identificagdo dos mecanismos propostos
para o atendimento a especificidade/diferenca, atentando especialmente para os principais

objetivos, fundamentos e concepcdes/conceitos orientadores do discurso pedagdgico oficial.

Entendemos o discurso pedagdgico oficial como aquele(s) oriundo(s) do conjunto de
documentos eleitos para analise. Neste sentido, usamos também o termo discurso curricular
oficial, especialmente no que concerne as orientacfes/prescricbes emanadas pelos 6rgaos

estatais (MEC, CNE) relativas a selecdo e distribuicdo dos conhecimentos.

Segundo Bernstein (1996), o discurso pedagogico pode ser definido como as regras

para embutir e relacionar dois discursos: o instrucional e o regulativo.

[...] o discurso instrucional é definido em termos dos ‘principios do discurso
especifico a ser transmitido e adquirido’ e o discurso regulativo como ‘os
principios pelos quais as relagdes sociais de transmissdo e aquisi¢do sdo
constituidas, mantidas, reproduzidas e legitimadas’. Assim, o Discurso
instrucional diz respeito a transmissao/aquisi¢cdo de competéncias especificas
e o discurso regulativo a transmissdao de principios de ordem, relacdo e
identidade”. (1996, p. 297).

Dizemos que o discurso instrucional, de natureza objetiva, diz respeito ao “discurso
especializado das ciéncias de referéncia” (LOPES, 2002, p. 388) e o discurso regulativo,
como um discurso de ordem social, relaciona-se aos valores e principios pedagdgicos. Para

Bernstein, o discurso regulativo “sempre domina” o instrucional.
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3.1 O tratamento da diversidade na educacéo nacional

No que diz respeito a selecdo dos contetidos de ensino, o discurso pedagdgico oficial
presente tanto na CF (BRASIL, 1988) como na LDBEN (BRASIL, 1996), orienta para o
estabelecimento de um curriculo [minimo] comum nacional para o ensino fundamental e
médio e “uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e da clientela” (1996, Art. 26). No caso especifico da EEI fica
“assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos
proprios de aprendizagem” (BRASIL, 1988, Art. 210, § 2° BRASIL, 1996, Art. 32, § 3°).

O conjunto de documentos legais e normativos direcionados a EEI aponta para a
construcdo de escolas especificas nas areas indigenas ou nos etnoterritérios (BRASIL, 1993,
1999, 2001, 2009), entretanto sdo inUmeras as realidades escolares vividas pelos indigenas no
Brasil. Nem todos os alunos estdo em escolas especificas’®, dentro das é&reas indigenas. Ha
muitos indigenas que estudam em escolas publicas rurais, de periferias e mesmo em escolas

particulares.

Cabe ressaltar que a presenca de alunos indigenas em escolas ndo especificas, de
modo geral, é omitida nos documentos oficiais ndo especificos para a EEI. Desta forma, a
diversidade para contextos ndo indigenas é identificada/caracterizada por questdes de classe,
regionalismo, raca, género, religiosidade. E como se os indios s6 existissem nas aldeias ou

nos conteudos de Histdria do Brasil.

Como forma de valorizacdo do patriménio cultural da nacdo e de reconhecimento aos
que participaram de sua “construc¢do”, para as escolas em geral, a LDBEN torna obrigatorio,
como parte da base nacional comum, “o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e

indigena”.

7 Dados organizados por Grupioni (2008, p. 111), evidenciam que no ano de 1997 havia 70.659 alunos no
ensino fundamental em escolas nas aldeias e 8.345 em escolas fora das aldeias, 0 que correspondia a 11,81%
de criancas indigenas estudando em escolas ndo especificas. Esta situacdo é vista como indesejada ou como
uma “distor¢d0” como se pode ler em noticidrio do portal do MEC que anuncia reunido no MS para discutir,
entre outros assuntos, a questdo das criancas indigenas de 09 municipios deste estado que estudam em escolas
ndo especificas (Cf. BENTES, 2011). Neste caso, ndo ha escolas especificas para estes indigenas. Contudo, ha
casos em que os pais colocam os filhos em escolas publicas “da cidade’ ou, os que tém melhores condi¢des
financeiras colocam os filhos em escolas particulares alegando buscar um ensino melhor para seus filhos (Cf.
TROQUEZ, 2006). Neste caso podemos dizer que estes pais, nos termos de Young (2007), buscam para seus
filhos a aquisi¢do de “conhecimentos poderosos”.



141

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuigdes das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da cultura afro-brasileira e
indigena.

§ 1° O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacéo da populagao
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formacao da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicbes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a historia do Brasil. (BRASIL, 1996).

A énfase nas “contribui¢cdes” das diferentes culturas e etnias para a formagdo do
“povo brasileiro”, da sociedade nacional, vem consubstanciar o discurso mitolégico da nagéo,
o qual celebra e tenta, aparentemente, produzir uma “consciéncia nacional unida, integrada e
aparentemente comum” (BERNSTEIN, 1998, p. 28). Sob esta perspectiva, a diversidade
negra e indigena pode ser reduzida a um discurso preso ao passado e corre-se o risco de que
sua presenca seja sutilmente negada na atualidade, no cotidiano das salas de aula pelo pais

afora.

A prescricdo de uma base comum como direito relacionado ao principio da
igualdade, aliada a uma parte diversificada para atender a diversidade, acaba por direcionar as
normalizagdes e/ou prescri¢des tanto para a educagdo “comum” nacional como para as
escolas indigenas, as quais devem ser “especificas e diferenciadas” (BRASIL, 1993b, 1999a,
1999b).

A época do lancamento dos PCN (1998) o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
por meio da Cémara de Educacdo Basica elaborou e levou a aprovagdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a educacdo basica, compreendendo basicamente trés documentos:
Resolugdo CEB n°. 2, de 7 de abril de 1998, a qual institui as Diretrizes Curriculares

Nacionais para 0 Ensino Fundamental”; Resolucdo n.° 3, de 26 de junho de 1998, a qual

’> De acordo com anélises de Bonamino e Martinez (2002), no plano politico-institucional, uma mutua omissdo
caracterizou as relagGes entre 0 MEC (na elabora¢do dos PCN) e do CNE (na elaboracdo das diretrizes
curriculares nacionais para o ensino fundamental - 1998). Tal omissdo se caracterizou pela falta de didlogo


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03_98.pdf
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institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; e Resolugdo CEB n°. 1, de
7 de abril de 1999, a qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Infantil.

Em 2010, o CNE aprovou a Resolucdo n°. 4, de 13 de julho de 2010, a qual define
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para [toda] a Educacdo Bésica (BRASIL, 2010a).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgéo
Bésica visam estabelecer bases comuns nacionais para a Educacdo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, bem como para as modalidades com
gue podem se apresentar, a partir das quais os sistemas federal, estaduais,
distrital e municipais, por suas competéncias proprias e complementares,
formulardo as suas orientacOes assegurando a integracdo curricular das trés
etapas sequentes desse nivel da escolarizagdo, essencialmente para compor
um todo organico. (BRASIL, 2010b, p. 1)

Tanto os PCN quanto as diretrizes para a educacdo basica orientam para uma base
nacional comum e uma parte diversificada no curriculo, como parte de uma educacéo voltada
a construcdo da cidadania. Nos PCN, a énfase na formacgdo comum néo exclui a possibilidade
do trato da diversidade, que seria dado pela pratica pedagdgica do professor na sala de aula,

orientada por principios relacionados a articulacdo aluno/escola/cidadania.

A educacdo para a cidadania como uma “questdo mundial” e uma “questdo
brasileira” recebe especial destaque na primeira parte da introducdo aos PCN (BRASIL,

1998c, p. 15-22). Neste sentido, os PCN séo caracterizados, entre outras prerrogativas, por

[...] mostrar a importancia da participagdo da comunidade na escola, de
forma que o conhecimento aprendido gere maior compreensdo, integragéo e
insercdo no mundo; a préatica escolar comprometida com a interdependéncia
escola-sociedade tem como objetivo situar as pessoas como participantes da
sociedade — cidaddos — desde o primeiro dia de sua escolaridade [...].
(BRASIL, 1998c, p. 10).

O discurso pedagdgico oficial para a gestdo da diversidade nos PCN vincula-se
diretamente ao desenvolvimento da cidadania e da garantia do direito ao acesso ao
conhecimento comum, sem que se desrespeite a diversidade social e cultural, ou seja, as

identidades individuais e/ou coletivas dos alunos.

entre 0 MEC e o CNE na elaboragdo das propostas dos PCN e das diretrizes, o que levou, na analise das
autoras, o CNE a “afirmar o carater ndo obrigatorio dos PCN” e a excluir os PCN das referéncias mediadoras
da defini¢do das diretrizes para o ensino fundamental. Contudo, “esta omissdo mutua ndo impediu, entretanto,
que as duas elaboragdes curriculares — a do MEC e a do CNE — compartilhassem alguns principios basicos,
como o compromisso com a formagdo basica comum, a construcdo da cidadania e o respeito a diversidade
cultural” (p. 383).


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0199.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0199.pdf
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Entretanto, a forma do trato a diversidade serd dada pela “transversalidade”
(BRASIL, 1998d, p. 27) por meio dos “temas transversais”, mais especificamente, com 0
tema “pluralidade cultural” e pelo acréscimo de uma “parte diversificada” no curriculo, ou
seja, conteudos no sentido de reconhecé-la e valorizé-la. Tal acréscimo, ao nosso ver,
dificilmente contribuird para a diminuicdo de preconceitos, insucessos escolares e exclusdes.
Uma proposta mais contundente implicaria no trato ou na gestdo da diversidade nas salas de
aulas, com foco nos individuos diferenciados e em suas necessidades educativas no sentido de
produzir uma discriminacéo positiva (CORTESAO; STOER, 1999, 2003).

Os temas transversais para o ensino fundamental (ética, salde, meio ambiente,
orientagéo sexual, trabalho e consumo e pluralidade cultural) sdo considerados “temas sociais

urgentes” ¢ devem consubstanciar a formacao para a cidadania (BRASIL, 1998c, p. 11).

O compromisso com a constru¢do da cidadania pede necessariamente uma
pratica educacional voltada para a compreensdo da realidade social e dos
direitos e responsabilidade em relacdo a vida pessoal e coletiva e a afirmacgéo
do principio da participacdo politica. Nessa perspectiva é que foram
incorporadas como Temas Transversais as questdes da Etica, da Pluralidade
Cultural, do meio ambiente, da Saude, da Orientagdo Sexual e do Trabalho e
Consumo. (BRASIL, 1998d, p. 17).

Tratar a pluralidade cultural e outras tematicas, consideradas relevantes a formacao
para o0 exercicio da cidadania, como temas transversais € uma prescricdo que tem sido
questionada por muitos pesquisadores (PACHECO, 2000; CANEN, 2000; LOPES, 2008),
pois isto pode levar a desconsideracdo, por parte dos professores, no desenvolvimento do
curriculo organizado em torno das disciplinas. Acresce-se a isso, 0s questionamentos em

torno do conceito de cidadania, inerente aos documentos oficiais, que segundo Pacheco,

Contrariamente aos argumentos de uma teoria critica que contempla, além
das desigualdades, as multiplas vozes, as exclusdes, as contingéncias, ha
uma nogdo de cidadania que se prende com projetos de moralidade, estavel,
perduravel no tempo, que sdo perfilhados pela linguagem politica de caréater
gue, conjuntamente com a escolha e os valores tradicionais, constitui a
agenda da Nova-direita, ou de uma politica de restaura¢do conservadora, na
qual se inscreve a necessidade de desenvolver uma linguagem de
endoutrinagdo, baseada quer na moralidade a volta da escola, da familia e da
comunidade, quer numa leitura conservadora da histdria. As normas e regras
sdo vinculos que prendem o individuo a uma visdo politica da sociedade para
a qual devem contribuir pela aceitacdo dos valores e comportamentos que
sdo oficialmente declarados. (PACHECO, 2000, p. 05).
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No caso dos PCN, quanto a utilizacdo do termo cidadania e as relacfes estabelecidas
entre individuo, sociedade e cultura, observamos gque o conceito adotado parece corresponder
a nocdo acritica acima retratada. A prescricdo de uma educagdo para a “construgdo da
cidadania” parece redundante nos documentos. A intengdo de “[...] criar condig¢Oes, nas
escolas, que permitam aos no0ssOs jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania” aparece
na apresentagdo destinada “ao professor” em todos os “cadernos” destinados as areas
especificas do terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental (Arte, Ciéncias, Educacdo
Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa, Matematica).

A mesma intencdo pode ser tomada, em outros termos, nos “objetivos do ensino
fundamental” descritos também em cada “caderno”. Ainda, o termo cidadania (e a ideia de
formacdo a ele associado) aparece ao longo de todos os cadernos dos PCN. Entretanto, nos
deparamos com a descri¢do de uma sociedade por demais funcional em que a formagao para a
cidadania deve dar-se no sentido de adaptacdo e integracdo do individuo a esta sociedade,
consubstanciando, nos termos de Bernstein (1996a apud SANTOS, 2003, p. 24), a
“elaboracdo de um discurso mitolégico que incorpora interesses sociais e politicos que
permeiam a vida social”. Faz parte deste discurso “0 mito da sociedade como um organismo

em que todas as atividades tém fung¢des importantes e equivalentes”.

Incorporado a isto, a materialidade de uma leitura, um tanto superficial, da existéncia
de desigualdades sociais e da necessidade de transformagdes sociais (BRASIL, 1998d, p. 20),
das relacbes de poder e de dominacdo entre os diferentes grupos, bem como dos
conflitos/tensdes e das relacGes de poder inerentes a selecdo de cultura operada na prescricdo

curricular, dada pelas areas ou “disciplinas convencionais”.

Ainda, é possivel apontarmos que a “realidade do aluno” questionada mediante o
desenvolvimento da escolaridade, diz respeito a seu contexto imediato sem aluséo as questoes
sociais e culturais mais amplas ditadas pela sociedade capitalista. Desta forma, a orientacdo
do projeto pedagdgico, idealizado neste documento, traz como um de seus principais
objetivos “posicionar-se em relagdo as questdes sociais e interpretar a tarefa educativa como

uma intervengdo na realidade no momento presente” (BRASIL, 1998d, p. 24).

Tal proposta acaba por desconsiderar a possibilidade de transformacdo desta
sociedade, a qual s6 poderad ocorrer a partir da construcdo da cidadania democratica critica
capaz de possibilitar uma préatica politica emancipatéria dada pela participagdo consciente

voltada a emancipacdo (cultural e politica) dos individuos. Neste sentido, a escolarizagdo
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devera estar a servigo da producdo de uma sociedade mais igualitéria, isto é, estar a servigo
mesmo da transformacdo desta sociedade. Contudo, o discurso curricular oficial acaba por

propor um curriculo “adaptado a sociedade”.

Uma constatacdo semelhante foi feita por Lopes (2002) ao analisar o discurso
curricular oficial nos PCN para o ensino médio (BRASIL, 1999c). Em sua andlise a autora
destaca que “educar para a vida”, nos parametros, associa-se a principios dos eficienticistas
sob os quais “a vida assume uma dimensdo especialmente produtiva do ponto de vista
econdmico, em detrimento de sua dimensao cultural mais ampla” (p. 390) e a aprendizagem
contextualizada diz respeito ao atendimento das demandas da economia, o0 que denuncia uma

associacéo estreita entre a educacgdo e 0 mundo produtivo.

Identificamos este tipo de modalidade pedagdgica, orientada pelo mercado, como
elitista e provavel reprodutora das desigualdades de classe, pois “a criagdo, distribuigdo,
reproducdo e legitimacdo dos valores fisicos e simbdlicos tém sua fonte na divisdo social do
trabalho” (BERNSTEIN, 1996, p. 27).

Desta forma, a educacdo autdbnoma nos PCN para o ensino médio diz respeito a
“formar o trabalhador adequado e disponivel a inser¢do na estrutura social vigente e em seus
processos produtivos”. Tal formagdo se dard pelo desenvolvimento de competéncias que
visam “formar um individuo que se auto-regula e mobiliza seus conhecimentos de acordo com

as performances solicitadas pelo mercado de trabalho” (LOPES, 2002, p. 394).

Nesse sentido, o discurso pedagdgico oficial, nos PCN do ensino fundamental e
médio, é delineado pela moldura mais ampla das determinagfes sociais da sociedade
capitalista. A dissimulacdo (das relagbes de poder e dominacdo, dos conflitos e lutas pela
hegemonia do curriculo) inerente aos documentos contribui para a reproducdo desta sociedade

e para que prevalecam os interesses dominantes.

No que diz respeito ao trato da diversidade, na parte especifica destinada ao tema
transversal pluralidade cultural dos PCN para o ensino fundamental (BRASIL, 1998d, p. 117-
165), encontramos a mesma postura em torno de uma sociedade funcional em que as

diferengas devem ser toleradas e acomodadas.

Desta forma, “a afirma¢ao da diversidade ¢ traco fundamental na construgdo de uma
identidade nacional” (p. 121); “a diversidade marca a vida social brasileira” (p. 125). Parece-

nos que a procura pelo “reconhecimento e valorizagdo de caracteristicas especificas e
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singulares de regibes, etnias, escolas, professores e alunos” (p. 127) e a “supera¢do do

preconceito ¢ da discriminagdo” (p. 129), ditam os encaminhamentos possiveis.

Ndo se apresentam questionamentos quanto a construcdo historico-social dos
preconceitos e da discriminacdo, profundamente arraigados na forma de pensar 0s grupos

diferenciados/subalternizados. De acordo com anélises de Canen sobre a Introducéo aos PCN,

[...] o discurso contém, em grande parte, um tom psicoldgico, individual,
evitando uma andlise que localize, nas estruturas de poder, a origem das
discriminacfes que calam as vozes de grupos socioculturais diversos em
praticas pedagdgicas que privilegiam padrdes culturais dominantes.
(CANEN, 2000, p. 145).

A mesma orientag&o curricular, no sentido de se garantir uma base nacional comum e
uma parte diversificada (como “coadjuvante”, dada pela transversalidade) para atender as
questdes de diversidade cultural e a mesma perspectiva relacionada a formacdo para o
exercicio da cidadania numa sociedade (funcional) em desenvolvimento, que depende de
esforcos conjuntos para se tornar cada vez mais democrética, estiveram/estdo na base do
discurso pedagogico oficial das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica

(“gerais” e as especificas para cada etapa).

De acordo com o Parecer CNE/CEB N°. 7, de 7 de abril de 2010, que diz respeito a
aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, uma de
suas “ideias-forga” esta conectada a articulagcdo e integracdo das etapas (educacdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio) e modalidades (Educacgédo de Jovens e Adultos, Educacéo
Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar

Indigena Educacdo a Distancia) da educacdo basica.

I — as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
devem presidir as demais diretrizes curriculares especificas para as etapas e
modalidades, contemplando o conceito de Educagdo Basica, principios de
organicidade, sequencialidade e articulagdo, relacdo entre as etapas e
modalidades: articulag&o, integragéo e transicéo [...]. (BRASIL, 2010b, p.3).

Como “carro-chefe” da prescricdo curricular nacional e articuladora da integracdo
entre as diferentes modalidades e etapas da educacgdo basica, as diretrizes orientam as escolas
no sentido da elaboracdo de projetos pedagdgicos que articulem/integrem conhecimentos e

valores da base nacional comum e da parte diversificada ao desenvolvimento do cidadao.
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A base comum ¢ dada, sobretudo, pelas “areas de conhecimento”, delineadas no Art.

14, a saber:

8 1° Integram a base nacional comum:

a) a Lingua Portuguesa;

b) a Matematica;

c) o conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e das Culturas
Afro-Brasileira e Indigena [Ciéncias, Geografia e Historia];

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressao, incluindo-se a musica;

e) a Educacdo Fisica;

f) o Ensino Religioso. (BRASIL, 2010a).

No gue concerne a parte diversificada, as diretrizes apontam para sua organiza¢ao em
“temas gerais” que devem se relacionar com a vida “integral” do aluno em articulagdo com as
demandas do mundo atual, no sentido de prepara-lo para o exercicio da cidadania.
Diferentemente dos PCN que estabelecem claramente os seus temas transversais, as diretrizes

ndo trazem uma definicdo clara dos temas a serem trabalhados.

Contudo orientam para o estudo de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna na
parte diversificada (Art. 15 § 2°), bem como preconizam a inclusdo de “componentes ndo
disciplinares, como temas relativos ao trénsito, ao meio ambiente e a condicdo e direitos do
idoso” (Art. 16).

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional
comum, prevendo o estudo das caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da comunidade escolar, perpassando
todos o0s tempos e espacos curriculares constituintes do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos
tenham acesso a escola.

8 1° A parte diversificada pode ser organizada em temas gerais, na forma de
eixos tematicos, selecionados colegiadamente pelos sistemas educativos ou
pela unidade escolar. (Grifo nosso).

Neste sentido prescrevem-se como necessarios “a valorizagdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando as varias
manifestagdes de cada comunidade” (BRASIL, 2010a, Art. 9°, 11), a0 mesmo tempo que, no
planejamento das acdes coletivas exercidas pela escola, 0s sujeitos envolvidos no processo

tenham clareza, entre outras coisas, quanto
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[...] I - & relevancia de um projeto politico-pedagdgico concebido e
assumido colegiadamente pela comunidade educacional, respeitadas as
multiplas diversidades e a pluralidade cultural;

Il - & riqueza da valorizacdo das diferencas manifestadas pelos sujeitos do
processo educativo, em seus diversos segmentos, respeitados o tempo e o
contexto sociocultural; [...]. (Art. 10 § 1°).

Os significados relevantes e, portanto, legitimos relativos a diversidade séo
relacionados ao “respeito” e a sua “valoriza¢ao”, principios que deverdo orientar a elaboracdo

do projeto pedagdgico e demais praticas curriculares no ambito da escola.

Dessa forma, os valores de poder e controle caracterizam a regulacdo no contexto de
comunicacdo pedagdgica e por meio deles os alunos sdo levados a adquirir regras de
reconhecimento (da especificidade do contexto) e de realizacdo. De modo que os alunos
saibam selecionar os significados considerados adequados ou legitimos e produzir textos de

acordo com estes significados, mostrando assim um desempenho correto no contexto.

Nesta direcdo, a pluralidade cultural é tomada como uma riqueza a ser respeitada e
preservada sem que se questionem as “relagdes de forca ¢ as mediagdes estabelecidas pelo
sistema cultural dominante” (GIROUX, 1997, p. 51). A menos que se proponha uma
educacdo critica em que sejam evidenciadas as relaces de poder e dominacdo na producdo e
reprodu¢do “das diferengas” enquanto representativas de grupos minoritarios e/ou
subalternizados socialmente em favor de interesses dominantes, o discurso de pluralismo

cultural relegard a diversidade o estatuto de “folclore”.

No discurso curricular oficial, no que concerne a selecdo e distribuicdo do
conhecimento, a diferenca/diversidade/pluralidade é dada pela transversalidade e pelo adorno
de uma parte diversificada que “enriquece e complementa a base nacional comum”. Neste
sentido, relega-se as escolas a gestdo das diversidades nas salas de aulas (nas escolas em geral
do pais) mediante planejamento coletivo do projeto politico pedagdgico, sem que se ofereca

uma proposta consistente de diferenciagdo curricular voltada aos individuos.

Cumpre destacarmos as omissfes “presentes” no discurso pedagdgico oficial no que
diz respeito as relacbes de poder e de dominacdo na apresentacdo/ocultacdo das
diversidades/diferencas e na selecdo dos conteudos escolares, considerados de base comum,
portanto ndo questionados. Desse modo, a “voz” das diferengas e/ou desigualdades devera ser

ouvida pela transversalidade ou, possivelmente, ndo sera ouvida, pois
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A escola reflete imagens que sdo ‘a projecdo da hierarquia de valores, de
valores de classe’ (BERNSTEIN, 1996a, p.7). Do ponto de vista acustico,
também a escola apresenta grandes diferencas na producédo e na recepg¢do de
sons. Em seu interior, apenas algumas vozes sdo ouvidas ou soam familiares,
outras vozes sdo silenciadas e os sons ali produzidos ndo tém significado
para grande parte dos estudantes. (SANTOS, 2003, p. 23).

A omissdo dos indigenas como alunos (e ndo apenas como contetidos de histdria do
Brasil) nas escolas nacionais (que devem acolher a diversidade) também é digna de nota. O
lugar privilegiado para a escolarizacdo indigena serd o seu lécus de convivio, nas suas

reservas, nas escolas especificas e diferenciadas (BRASIL, 2010a, Art. 37 e 38).

Na secdo seguinte tratamos do discurso pedagogico oficial nos documentos

especificos para a escola diferenciada.

3.2 O discurso oficial da escola diferenciada e seus contetidos

Antes de analisarmos os conteidos da escola diferenciada, parece-nos necessario
definir como se consubstancia o discurso curricular oficial para a EEI, ou, quais documentos

traduzem a prescricao curricular.

Grosso modo, o caso especifico da EEI é regulado e/ou normalizado por um conjunto
de documentos oficiais (leis, pareceres, resolucdes, referenciais) que se seguiram a CF 1988
dando forma a uma categoria especifica e diferenciada de escola e pressupondo atendimento
diferenciado a populacédo indigena no que diz respeito ao processo de escolarizagéo.

A mencdo as diretrizes curriculares nacionais especificas para a EEI é realizada em
varios documentos (BRASIL, 1999a, 1999b, 2009, 2010b). De acordo com nota 31 do Parecer
CNE/CEB N°. 7, de 7 de abril de 20107°, a EEI tem diretrizes proprias instituidas pela
Resolugdo CNE/CEB N°. 3/99, com base no Parecer CNE/CEB no 14/99, que fixou Diretrizes

Nacionais para o Funcionamento das Escolas Indigenas.

Cabe ressaltar que o MEC, na apresentacdo das “leis” que regulam e normatizam a
EEI (MEC, 2002, p. 37), afirma ter aprovado as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Escolar Indigena por meio do Parecer CNE/MEC N° 14, de 14-09-1999, que
dispde sobre Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Escolar Indigena.

’® Assunto: Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio Basica
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Ainda que o “assunto” anunciado do Parecer 14/1999 (BRASIL, 19993, p. 01) seja
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Escolar Indigena, o seu contetdo privilegia a
discussdo sobre a fundamentacéo, as conceituacdes e a estrutura e o funcionamento da "escola

indigena" especifica e diferenciada na qual

O desenvolvimento curricular é funcdo dos sistemas estaduais de educacéo,
em todos os niveis da educagéo basica.

Outro aspecto a ser considerado e que é de grande importancia é a
determinacdo legal fixando a duracdo do ano escolar em 200 (duzentos) dias
letivos com quatro horas de atividade escolar diariamente, o que perfaz outro
imperativo legal que é o das 800 (oitocentas) horas anuais. As normas dos
sistemas de educacdo deverdo conter as disposi¢fes de observancia sobre
essa matéria, ajustando-as as condi¢des e habitos dos indigenas, conforme o
prescrito nas Diretrizes Curriculares editadas pelo Conselho Nacional
de Educacéo. (BRASIL, 1999a, p. 24, grifo nosso).

Como se 1é no documento, “o desenvolvimento curricular” estara submisso as
“Diretrizes Curriculares editadas pelo Conselho Nacional de Educacdo”. Neste caso, ndo se
esclarece se sdo diretrizes especificas para a EEI, as quais, no que concerne ao enfrentamento
de discussdes curriculares relativas a selecdo, organizacdo, distribuicdo e avaliacdo do
conhecimento, ainda estdo por serem construidas. Contudo, parece ficar subentendido que se
trata das diretrizes nacionais (gerais) emitidas pelo Conselho Nacional de Educagdo. A mesma

mencao “disfarcada” pode ser encontrada no trecho a seguir:

Aos Sistemas de Educacéo e Ensino, respeitado o disposto nas Diretrizes
Curriculares emanadas do Conselho Nacional de Educagdo, cabe
formalizar normas que possam identificar: a) o reconhecimento dos
curriculos das escolas indigenas, como vem especificado no artigo 26 da
Lei n® 9.394/96 que estabelece uma base nacional comum e uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade
indigena, de sua cultura, economia e clientela; b) os diversos processos de
admissdo, matricula e possiveis transferéncias de alunos, cabendo as escolas
receptoras efetivarem uma avaliacdo diagndstica para reclassifica-los,
guando for o caso. (BRASIL, 1999a, grifos nossos).

Ainda, ao discorrer sobre as competéncias/responsabilidades dos 6rgaos envolvidos
na EEI, como se I& no documento, a Unido compete, entre outras coisas, “definir diretrizes e
politicas nacionais de educacdo escolar indigena; elaborar diretrizes curriculares para a
organizacdo didatico-pedagdgica da Escola Indigena” (p. 26). Pelo exposto, é possivel
afirmarmos que o Parecer 14/1999 néo se traduz em “diretrizes curriculares” especificas para

a EEI, apenas impde a Uni&o a responsabilidade de elabora-las.
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O Parecer aprovado em 14-09-1999 e publicado no Diéario Oficial da Unido em 19-

09-1999 atende a seguinte estrutura:

I - Introducéo
Il - Fundamentagdo, Conceitua¢des da Educacédo Indigena

1 - Criacdo da Categoria Escola Indigena

2 - Definicdo da Esfera Administrativa

3 - A Formacéo do Professor Indigena

4 - O Curriculo e sua Flexibilizacao

5 - Flexibilizacdo das Exigéncias e das Formas Contratacdo de
Professores Indigenas
111 - Estrutura e Funcionamento da "Escola Indigena"

1 Pluralidade da Educag&o Brasileira
IV - Acbes Concretas Visando a Educacéo Escolar Indigena
V - Concluséo

Este documento possui 36 paginas das quais apenas duas sdo destinadas
especificamente a questdo curricular. O contetudo destas paginas diz respeito ao item 4 “O
Curriculo e sua Flexibiliza¢do” e encontra-se reproduzido em anexo (ANEXO B). Trata-se de
uma explicitacdo baseada nos principios da CF 88, da LDBEN/1996 e do Referencial

Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNELI).

O Parecer 14/1999 destaca pressupostos da EEI diferenciada dados pelos
documentos mencionados: o uso das linguas indigenas e a utilizacdo de processos préoprios de
aprendizagem; “a diferenciag¢@o da escola indigena em relagdo as demais escolas dos sistemas
pelo bilinguismo e pela interculturalidade”; “a importancia da consideragdo das
‘caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela’ de cada
escola, para que sejam alcangados os objetivos do ensino fundamental”; a inclusdo de

“conteudos curriculares propriamente indigenas”; o acolhimento de “modos préprios de

transmissao do saber indigena”; entre outros.

A tbnica da construcdo curricular de cada escola indigena serd4 dada pelo enfoque

comunitario, como segue:

Mais do que isso, é imprescindivel que a elaboragdo dos curriculos,
entendida como processo sempre em construcao, se faca em estreita sintonia
com a escola e a comunidade indigena a que serve, e sob a orientacdo desta
ultima. Para que isto seja possivel, € imperativo que os sistemas estaduais de
ensino propiciem 0s meios necessarios para que os professores indios,
juntamente com as suas comunidades, formulem os curriculos de suas
escolas. (P. 18)
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Neste sentido, os curriculos devem ser “o resultado de uma pratica pedagogica
auténtica, articulada com o projeto de escola de cada comunidade indigena particular” (p. 19).

No que diz respeito a selecéo e transmissdo dos contetidos escolares, enfatiza que,

O conjunto de saberes e procedimentos culturais produzidos pelas
sociedades indigenas poderdo constituir-se na parte diversificada do
contetdo de aprendizagem e de formacéo que compdem o curriculo. Séo
eles, entre outros: lingua materna, crencas, memoria historica, saberes
ligados a identidade étnica, as suas organizagcdes sociais do trabalho, as
relacBes humanas e as manifestacdes artisticas.

Os conjuntos de saberes historicamente produzidos pelas comunidades,
priorizados no processo educativo entre alunos e professores, deverao
compor a base conceitual, afetiva e cultural, a partir da qual vai-se
articular ao conjunto dos saberes universais, presentes nas diversas areas do
conhecimento, estabelecendo o didlogo entre duas naturezas e de significado
social relevante, caso seja mediado por um processo de ensino-aprendizagem
de carater critico, solidario e transformador na acéo educativa. (P. 18, grifos
N0Ss0S).

O trecho citado traz consigo uma tensdo no que diz respeito ao “lugar” ocupado
pelos saberes proprios ou do grupo étnico em questdo, pois inicialmente 0s enuncia como
“parte diversificada do conteudo de aprendizagem e de formagdo que compdem o curriculo”,
o que lhes confere o estatuto de “adere¢o”. No entanto, a seguir, destaca que estes deverdo ser
“priorizados no processo educativo entre alunos e professores” e que “deverdo compor a base
conceitual, afetiva e cultural, a partir da qual se vai articular ao conjunto dos saberes
universais”. Por fim, enfatiza que o foco da mudanga curricular repousa sobre os processos de

avaliacdo da aprendizagem.

A mudanga na concepgdo do curriculo reflete, como ndo poderia deixar de
ser, nos procedimentos avaliativos que rompem com a estrutura funcionalista
quantitativa e reducionista, limitada, muitas vezes, a mensuracdo de
resultados a partir de um padrdo prefixado de comportamentos, tendo como
uma das consequéncias a seletividade, a exclusdo e a segregacdo social,
tipica do carater fragmentador e estratificado da organizacdo cartesiana do
conhecimento. O enfoque desta nova concepcdo curricular desloca o centro
do processo avaliativo, que antes se situava na verificagdo quantitativa do
contetdo programatico aprendido e na habilidade reproduzida pelo aluno
para colocar a avaliagdo como um instrumento a favor da construgdo do
conhecimento, da reflexdo critica, do sucesso escolar e da formagéo global
do ser humano. (P. 19).

Como destacado, a idéia de inclusdo dos “conteudos curriculares propriamente
indigenas” como “parte diversificada” denuncia uma forte correspondéncia com a logica dos

PCN, aqui ja discutida. No que diz respeito as orientacBes curriculares, inferimos que o
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documento se constitui em orientagdes gerais que, de certa forma, reproduzem prescrigdes de
documentos ja emitidos (Constituicdo Federal, LDB, RCNEI, PCN), ndo se consubstanciando
em diretrizes curriculares especificas para a EEI. Diante disso, fica o curriculo da EEI

submisso as diretrizes curriculares nacionais (gerais) emanadas pelo CNE, isto é:

Além da estrutura administrativo-pedagdgica é de fundamental importancia
para que os Sistemas Estaduais e/ou Municipais de Ensino elaborem suas
regulamentacdes e programas para a Educacdo Escolar Indigena com base
nas Diretrizes Curriculares Nacionais editadas pelo Conselho Nacional de
Educacédo. (BRASIL, 1999, p. 28).

Destacamos que o documento aprovado com base no Parecer N° 14/1999, a

Resolucdo CEB/MEC N° 3, de 10-11-1999, fixa Diretrizes Nacionais para o Funcionamento

das Escolas Indigenas. Quase uma década depois, o contelldo desta Resolucdo, com algumas

alteracOes, foi incorporado ao Decreto Federal N° 6.861, de 27-05- 2009, o qual dispde sobre
a Educacéo Escolar Indigena, define sua organizacao em territorios etnoeducacionais, e da

outras providéncias.

O contetdo da Resolucdo revela-nos outro ponto de tensdo: no Art. 1°, afirma fixar
“as diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingue”, no entanto, no Art. 5°, submete a
“formulagdo do projeto pedagogico proprio” das escolas indigenas as Diretrizes Curriculares

Nacionais, referentes a cada etapa da educacdo basica, como segue:

Art. 1° Estabelecer, no ambito da educagdo bésica, a estrutura e o
funcionamento das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a condi¢do de
escolas com normas e ordenamento juridico proprios, e fixando as
diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingue, visando a
valorizagdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e
manutenc¢do de sua diversidade étnica.

[...]

Art. 5° A formulacdo do projeto pedagdgico proprio, por escola ou por
povo indigena, tera por base:

I — as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da
educacao basica;

Il — as caracteristicas proprias das escolas indigenas, em respeito a
especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade;

111 - as realidades sociolinguisticas, em cada situacao;

IV — os contetdos curriculares especificamente indigenas e os modos
proprios de constituicdo do saber e da cultura indigena;

V — a participacdo da respectiva comunidade ou povo indigena. (BRASIL,
19990, grifos nossos).

Ja o Decreto Federal N° 6.861, de 27-05- 2009, ndo faz mencdo as diretrizes

curriculares nacionais para a educacdo basica, mas preconiza/pressupde a elaboracdo de
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“diretrizes curriculares nacionais da educacdo escolar indigena”, estabelecidas pelo Conselho

Nacional de Educacdo, como segue:

Art. 3° Sera reconhecida as escolas indigenas a condicdo de escolas com
normas proprias e diretrizes curriculares especificas, voltadas ao ensino
intercultural e bilingue ou multilingue, gozando de prerrogativas especiais
para organizagdo das atividades escolares, respeitado o fluxo das atividades
econdmicas, sociais, culturais e religiosas e as especificidades de cada
comunidade, independentemente do ano civil.

[...]

Art. 528 2° As acles apoiadas pelo Ministério da Educagédo deverdo estar
em conformidade com as diretrizes curriculares nacionais da educagao
escolar indigena, estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

[...]

Art. 9° A formacdo de professores indigenas serd desenvolvida no ambito
das instituicGes formadoras de professores e seré orientada pelas diretrizes
curriculares nacionais da educacdo escolar indigena. (BRASIL, 20009,
grifos nossos).

Lembramos que tais diretrizes nacionais especificas da EEI ainda ndo foram
elaboradas, adquirindo no Decreto, por enquanto, o estatuto de intencédo oficial. O que langa, a
implementacao de politicas publicas para o oferecimento de educacdo escolar diferenciada aos
indigenas, um desafio e impde uma contradicdo aos documentos que instituem diretrizes

curriculares nacionais gerais que incluem a EEI.

Exemplo disso é as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo
Bésica (BRASIL, 2010a), que reservam uma secdo (Secdo V) no capitulo I, Art. 37 e 38 a
Educacdo Escolar Indigena como uma das “modalidades” de ensino da Educacdo Bésica no
pais, juntamente com a Educacdo de Jovens e Adultos, Educagdo Especial, Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo e Educacdo a Distancia. A EEI recebe
destague como uma categoria especifica de escolarizacdo restrita a um territdrio fisico e

cultural especifico:

Art. 37. A Educagdo Escolar Indigena ocorre em unidades educacionais
inscritas em suas terras e culturas, as quais tém uma realidade singular,
requerendo pedagogia propria em respeito a especificidade étnico-cultural de
cada povo ou comunidade e formacdo especifica de seu quadro docente,
observados 0s principios constitucionais, a base nacional comum e 0s
principios que orientam a Educacgdo Basica brasileira.

Paragrafo Gnico. Na estruturacdo e no funcionamento das escolas indigenas,
é reconhecida a sua condi¢do de possuidores de normas e ordenamento
juridico préprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a valorizagdo
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plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencdo de sua
diversidade étnica.

Art. 38. Na organizacdo de escola indigena, deve ser considerada a
participagcdo da comunidade, na definicdo do modelo de organizagdo e
gestdo, bem como:

| - suas estruturas sociais;

Il - suas praticas socioculturais e religiosas;

Il - suas formas de producdo de conhecimento, processos proprios e
métodos de ensino-aprendizagem;

IV - suas atividades econdmicas;

V - edificagdo de escolas que atendam aos interesses das comunidades
indigenas;

VI - uso de materiais didatico-pedag6gicos produzidos de acordo com o
contexto sociocultural de cada povo indigena. (Grifo nosso).

Estes dois artigos “resumem” os pontos principais da escolarizacdo indigena
presentes nos documentos especificos para a EEI (comunitaria, localizada em terras indigenas,
realizada por pedagogias e materiais didaticos proprios, intercultural, bilingue). Contudo, ao
inclui-la como uma das modalidades da Educacdo Bésica e ao omitir o estabelecimento
(futuro) de diretrizes curriculares especificas como prevé o Decreto 6.861/2009, “submete” a

orientacdo curricular das escolas indigenas a seus preceitos gerais.

Ainda, como ja citado anteriormente, de acordo com o Parecer CNE/CEB N°.
7/2010, “as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica devem presidir
as demais diretrizes curriculares especificas para as etapas e modalidades” (BRASIL, 2010b,
p.3). Desta forma, mesmo que a EEI receba um estatuto diferenciado, nas prescricbes mais
gerais (BRASIL, 1988, 1996, 2010a), fica evidenciada a sua submissao a prescricdo curricular
nacional, no que diz respeito a uma base comum nacional e a uma parte diversificada, por

meio da qual devera ser dado o trato aos conteudos culturais préprios.

No campo de discussdes da EEI e no discurso oficial, dos documentos especificos,
hd uma tendéncia a pensa-la totalmente desvinculada do sistema nacional de ensino.
Desvinculagédo essa j& contida nas Diretrizes para a Politica Nacional de Educacéo Escolar
Indigena — (DPNEEI - BRASIL, 1993b) e recuperada no Decreto 6.861/2009””. Esse dltimo
prevé para as escolas indigenas o reconhecimento da “condi¢do de escolas com normas

préprias e diretrizes curriculares especificas”.

77 Consta no Documento Final da | Conferéncia Nacional de Educacéo Escolar Indigena, “a proposicio de
um Sistema Préprio de Educacdo Escolar Indigena”. Conforme o documento: “Esta proposta, expressa e
defendida em todas as Conferéncias Regionais, se efetivada, garantird as condi¢les para validar todas as
praticas especificas e diferenciadas da escola indigena. (BRASIL, 2010c, p. 12, grifos nossos).
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Contudo, é preciso considerar 0s processos de avaliagdo nacional da educagdo
bésica, instituidos, principalmente, pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) e pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) 8, pelos quais também tem sido

avaliada a EEI.

Nos documentos curriculares especificos para a EEI este assunto nem sequer é
tratado’. De acordo com o Decreto 6.861/2009, artigo 14: “O Ministério da Educacio
coordenara a implantacdo, o acompanhamento e a avaliacdo da educacgdo escolar indigena,
respeitada a autonomia e mantidas as responsabilidades e competéncias dos entes federativos”
(BRASIL, 2009). No entanto, o documento ndo faz nenhuma aluséo no sentido de excluir as
escolas indigenas dos processos nacionais de avaliagao.

J& nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Béasica (BRASIL,

2010a), onde a EEI figura entre uma de suas modalidades, prescreve-se:

Art. 44. O projeto politico-pedagogico, instancia de construgdo coletiva que
respeita os sujeitos das aprendizagens, entendidos como cidaddos com
direitos a protecdo e a participacdo social, deve contemplar:

[...]

IX - as agdes de acompanhamento sistematico dos resultados do processo de
avaliagdo interna e externa (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica —
SAEB, Prova Brasil, dados estatisticos, pesquisas sobre 0s sujeitos da
Educacdo Baésica), incluindo dados referentes ao IDEB e/ou que
complementem ou substituam os desenvolvidos pelas unidades da federacdo
e outros; [...].

Na perspectiva de analise de Bernstein, “o conhecimento educacional formal realiza-
se através de trés sistemas de mensagem: o curriculo — que define o conhecimento valido; a
pedagogia — que define a transmissdo valida do conhecimento; e a avaliacdo — que define a
realizacdo valida do conhecimento por parte do aluno” (DOMINGOS et al., 1986, p. 155).
Segundo Freitas (2005, p. 1):

A avaliacdo — enquanto pratica resultante da acdo politica e administrativa
do Estado brasileiro — firmou-se, nos anos 1990, como componente
importante do monitoramento da educacdo bésica e superior, propondo-se
ndo sé a afericdo da qualidade dos resultados de ambas como & indugdo da
qualificacdo pretendida para sistemas e institui¢fes de ensino.

7® N&o faremos aqui uma analise detalhada dos processos de avaliacio da educacdo basica no Brasil e a EEI,
pois ndo € o objetivo do trabalho. Um estudo detalhado da avaliagdo da educagdo basica no Brasil foi realizado
por Freitas (2005) e um estudo da avaliagdo da educagdo basica com foco na EEI foi realizado por Braga
(2010).

”® O RCNEI (1998a) faz referéncias a processos de avaliacdo da aprendizagem nas salas de aula de acordo com
os contetidos ministrados a partir das disciplinas curriculares (assunto que sera discutido no proximo capitulo).
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Dessa forma, o SAEB, ao instituir a avaliacdo da educacdo bésica em larga escala,
possibilita a regulacdo e o controle do curriculo e, portanto, da cultura escolar (legitima) no
pais, definindo o que conta como realizacdo valida do conhecimento e delineando um
curriculo centralizado, “unificado”, “universal”. Assim, o Estado, de forma centralizada,

monitora/controla o curriculo pela avaliagdo. De acordo com Braga (2010),

A universalizacdo de um Sistema Nacional de Avaliacdo como cultura
avaliativa - parte da concep¢do de cultura como um depdsito de
conhecimentos, de formas, de praticas sociais e de valores que sdo
acumulados, armazenados e transmitidos aos estudantes, para o que se faz
necessario um discurso selecionador e privilegiado que institucionaliza a
cultura dominante. (BRAGA, 2010, p.44).

Assim, “o modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia os saberes destinados ao ensino reflete a distribuicdo do poder em seu interior e a
maneira pela qual ai se encontra assegurado o controle social dos comportamentos
individuais” (BERNSTEIN, 1971 apud FORQUIN, 1993, p. 85).

Por ora, entendemos que o discurso curricular para a EEI se configura/consubstancia
em meio as pressuposicdes, omissdes e contradicbes/tensdes/indefinicbes dadas/ditadas pela
relacdo estabelecida entre os documentos curriculares nacionais gerais (centralizadores da
selecdo, distribuicdo e avaliacdo do conhecimento) e os documentos especificos para a escola

diferenciada.

No cruzamento das orientagdes curriculares oficiais nacionais e especificas (para a
EEI) estabelece-se um “conflito” entre a orientagdo “nacional” (dominante), voltada aos
interesses dominantes da sociedade capitalista e a orientacdo especifica, voltada a

especificidade e a diferenca, de base comunitaria.

A prescrigdo nacional, ao selecionar e integrar os “significados relevantes” e legitimos
da base nacional comum e do trato da diversidade (pela transversalidade), pressupde, por
outro lado, significados irrelevantes e ilegitimos e formas de realizagcdo inapropriadas e
ilegitimas. Cabe-nos, ainda, analisar o contetudo do discurso pedagogico oficial para a escola

diferenciada e suas ldgicas especificas, objeto do préximo item.

3.2.1 Diretrizes para uma politica curricular para a escola diferenciada
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Aqui analisamos documentos especificos que procuram definir uma politica curricular
para a escola diferenciada orientadas pelos seguintes gquestionamentos: Qual o tratamento
dado a especificidade/diferenca no estabelecimento de uma politica nacional de EEI? Qual é o
discurso de diferenciacdo curricular que esta posto? Quais Sd0 e como se apresentam as
categorias norteadoras, 0s objetivos, os fundamentos e concepgfes/conceitos de EEI que
norteiam/orientam os documentos? Como os documentos traduzem a gestdo da diferenca?
Quais “mecanismos” de diferencia¢do sdo/estdo propostos? Como se estabelecem as relacdes
ou se resolvem as tensGes/conflitos entre: educacdo, individuo, grupo étnico e sociedade

capitalista; curriculo, universalismo e diferencialismo?

Os documentos privilegiados para essa analise sdo: Diretrizes para a Politica
Nacional de Educacéo Escolar Indigena (BRASIL, 1993b) e Decreto Federal N° 6.861, de
27-05- 2009, o qual dispbe sobre a Educacao Escolar Indigena, define sua organizacéo em

territérios etnoeducacionais, e da outras providéncias (BRASIL, 2009).

As Diretrizes para a Politica Nacional de Educacéo Escolar Indigena® (DPNEEI),
foram criadas para subsidiar e servir de “instrumento essencial” na implantacdo de uma
politica que garantisse, “a0 mesmo tempo, o respeito a especificidade dos povos indigenas
(diante dos ndo-indios) ¢ a sua diversidade interna (linguistica, cultural, historica)” (BRASIL,
1993Db, p. 9). Destacamos que este documento foi criado no contexto das reformas curriculares

dos anos 1990 desencadeadas, sobretudo, pelos compromissos assumidos em Jomtien (1990).

Sob a gestdo do Ministro da Educacdo Murilo de Avellar Hingel, no governo Itamar
Franco, no sentido da “retomada do compromisso de Jomtien, de elaborar um plano para
concretizar suas metas”, 0 MEC elaborou, em consulta com algumas entidades da sociedade
brasileira, o Plano Decenal de Educagédo para Todos (BRASIL, 1993a, p. 12). A publicacdo
foi realizada em 1993 dentro do acordo MEC/UNESCO.

“Com esse plano, o Brasil tragava as metas locais a partir do acordo firmado em
Jomtien e acenava aos organismos multilaterais que o projeto educacional por eles prescrito
seria aqui implantado” (SHIROMA, 2000, p. 62). No que diz respeito & educacdo para
indigenas projetou-se “o atendimento da crianga indigena, com programa de ensino bilingiie ¢
pluricultural” (BRASIL, 1993a, p. 48) e afirmou-se o compromisso em oferecer uma

educacdo diferenciada, ndo so6 aos indigenas, mas também a outros grupos minoritarios:

% Primeiro documento emitido pelo MEC, na época, Ministério da Educacéo e do Desporto, com orientagdes
curriculares especificas para a escolarizagdo indigena.



159

A Regido Nordeste, as zonas rurais, as populacdes de baixa renda e a
clientela que ingressa precocemente na forca de trabalho, devem ser foco
prioritario das acdes. Da mesma forma, os indigenas devem receber atencao
diferenciada, levando-se em conta os aspectos linguisticos e culturais, além
dos métodos de aprendizagem préprios de suas comunidades. Como também
os portadores de necessidades especiais de educacdo, cujo contingente €
ainda expressivo no Brasil. (BRASIL, 1993a, p. 33).

Neste intuito propunha-se diferenciar “modalidades, métodos e estratégias educativas
apropriadas as necessidades de aprendizagem de indigenas, criancas de areas rurais pobres de

expansao de fronteiras, bem como de trabalhadores de setores informais” (p. 38).

No mesmo ano (1993), o MEC, juntamente com o Comité de EEI, formado por
diversos pesquisadores/assessores e indigenistas®!, publicou o documento Diretrizes para a
Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena (BRASIL, 1993b). Dessa forma, 0s
documentos curriculares no Brasil foram sendo construidos num contexto marcado por fortes
influéncias externas (conferéncias, foruns e determinacdes de organismos internacionais) e
internas (reforma do Estado, movimentos sociais, indigenistas, reforma constituinte,

conferéncias nacionais de educacdo, entre outros)®.

As DPNEEI (1993) reunem as principais proposicbes e/ou reivindicacdes do
movimento indigena e indigenista para a EEI, referente a0 momento que antecedeu as
conquistas legais da CF 1988. Em boa medida, as orientacdes presentes neste, e nos outros
documentos normativos e/ou prescritos, sdo produtos/reflexos das discussdes e teorizagdes

que foram sendo construidas no campo da EEI.

Essas Diretrizes sdo norteadas pelo o entendimento de que a escola diferenciada deve
romper com o Viés etnocéntrico e integracionista. Nesse sentido, ao invés de levar as criancas
a afastarem-se de suas raizes indigenas, a escola deve ser transformada em espaco de

afirmacdo étnica e de aprendizado de outros conhecimentos trazidos de fora.

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia sdcio-
econdmica-cultural de cada povo, contextualizada na recuperacdo de sua
memoria histérica, na reafirmacdo de sua identidade étnica, no estudo e
valorizag&o da propria lingua e da prépria ciéncia — sintetizada em seus etno-

8 Comité de Educacdo Escolar Indigena: Marineusa Gazzetta, Nelmo Roque Scher, Ruth Maria Fonini
Montserrat, Bruna Franchetto, Rui Rodrigues da Silva, Maria Aracy Lopes da Silva, Luis Donisete Benzi
Grupioni, Raquel Figueiredo A. Teixeira, Marina Silva Kahn, Jussara Gomes Gruber, Daniel Matenhos Cabixi,
Domingos Verissimo, Euclides Pereira, Nino Fernandes, Sélia Ferreira Juvéncio, Andila Inacio Belfort.

¥ Nao cabe aqui detalhar os meandros destes movimentos, eventos, etc..
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conhecimentos, bem como no acesso as informacdes e aos conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e das demais sociedades,
indigenas e ndo-indigenas. A escola parte do sistema de educacdo de cada
povo, no qual, ao mesmo tempo em que se assegura e fortalece a tradi¢do e o
modo de ser indigena, fornecem-se os elementos para uma relagéo positiva
com outras sociedades, a qual pressupde por parte das sociedades indigenas
0 pleno dominio da sua realidade: a compreensdo do processo histérico em
que estdo envolvidas, a percepcdo critica dos valores e contravalores da
sociedade envolvente, e a pratica da autodeterminacéo. (BRASIL, 1993b, p.
12, grifo nosso).

O enfoque de escolarizacdo proposto € basicamente comunitario com vistas a
“conquista da autonomia socio-econdmica-cultural de cada povo”. Contudo, ainda que
reconheca a necessidade de uma “percepcao critica dos valores e contravalores da sociedade
envolvente”, o discurso da construgdo da autonomia sdcio-econdmica-cultural como objetivo
a ser perseguido pela via da escolarizagdo parece omitir a for¢ca dos “contravalores” da
sociedade dominante na determinacdo do futuro dos povos indigenas como povos

minoritarios dentro do territdério nacional.

Como discutido por Saviani (2008), a escola ndo € todo poderosa, mas pode ser
usada para instrumentalizar os individuos garantindo-lhes o dominio de conhecimentos
validos/poderosos necessarios ao exercicio da cidadania critica democratica. O discurso da
conquista da autonomia acaba por silenciar questdes maiores da realidade social vivida pelos
indigenas como a demanda por demarcacao de terras.

Tomando a educacdo diferenciada como um direito dos povos indigenas e um dever
do Estado, o documento apresenta “Principios Gerais” para o atendimento das premissas
basicas da EELI: ser intercultural, ser bilingue, ser especifica e ser diferenciada (BRASIL,
1993b, p.10-12). Comentamos a seguir 0s conceitos e/ou enfoques principais discutidos pelo

documento:

A especificidade e a diferenga estdo relacionadas a diversidade de sociedades
indigenas®® no Brasil: “portadoras de tradi¢cdes culturais especificas e que vivenciaram
processos historicos distintos. Cada um desses povos € unico, tem uma identidade propria,
fundada na propria lingua, no territorio habitado e explorado, nas crencas, costumes, historia,
organizagdo social”. Desta forma, as sociedades indigenas sdo diferentes da sociedade nao

indigena.

# Ha pelo menos 225 grupos étnicos e 180 linguas indigenas faladas no Brasil.
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A especificidade da educacdo diferenciada estad estritamente relacionada a
especificidade dos grupos e/ou sociedades indigenas envolvidos. Isto implica em que as
escolas indigenas também devam ser especificas (por etnias) e diferenciadas das escolas dos
ndo indios, ou seja, para atender a estes principios, a escolarizagdo dos indios deve
desenvolver-se em escolas indigenas separadas das escolas dos ndo indios. Em tese, cada etnia
ou povo tem direito a uma escola especifica, na area indigena onde reside, com ensino em sua
prépria lingua, material didatico especifico, com professores da propria etnia formados em

cursos especificos.

Observamos que o discurso da especificidade e da diferenca relaciona-se com 0s
enfoques culturalista, relativista, separatista, e comunitério que foram reivindicados para a
educacdo escolar diferenciada ao longo dos anos 1970-1980. Tais enfoques podem ser
questionados ao se considerar a dinamica cultural, as determinagdes sociais na legitimacédo de
contetdos culturais para atender a seus mercados materiais e simbolicos, bem como a
necessidade da educacéo de propiciar o “progresso do individuo” como cidaddo do mundo de

modo a impedir seu cerceamento/guetificacdo ou excluséo social, politica e cultural.

A interculturalidade, definida acriticamente como “o intercdmbio positivo e
mutuamente enriquecedor entre as culturas das diversas sociedades”, deve objetivar “o
didlogo constante entre as culturas” o qual “pressupde que a interrelagdo entre as culturas, o
intercambio entre as mesmas e as contribuicdes reciprocas sdo processos aos quais todas as

sociedades s@o e foram submetidas ao longo da histéria”.

O discurso da interculturalidade adota a concepcdo funcionalista ignorando o0s
conflitos que sdo travados no campo das praticas culturais por legitimidade de umas em
detrimento de outras, bem como a hegemonia da cultura dos grupos dominantes na sociedade

mais ampla (representada pelo entorno).

Desta forma, omite-se que a “voz” ¢ dadal/legitimada de acordo com o
posicionamento dos individuos no espaco social. Voz pode ser entendida como categoria cuja
ideologia estd embebida nas praticas sociais e cuja aquisicdo € conseguida através do
posicionamento do individuo numa série de regulacdes sociais, apoiadas ou reguladas por um
discurso (BERNSTEIN, 1996). Esta definicdo guarda estreita relagcdo com as proposicdes de
Bourdieu (1998), quando ao considerar 0os determinantes dos mercados simbdlicos e/ou

linguisticos discute, as condi¢des de produgao da “voz autorizada” ou legitima.

Dessa forma, “[...] o principio da classificacdo esta relacionado com 0 nosso

posicionamento em um determinado lugar, definindo por meio do reconhecimento desta
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posicdo a possibilidade de voz e de siléncio, o principio de estrutura se constitui em um meio

para a aquisicdo da mensagem considerada legitima” (SANTOS, 2003, p. 2).

O Bilinguismo é tomado como condicdo necessaria ao desenvolvimento da EEI
devido a grande diversidade de linguas indigenas existentes (180 linguas) e a situacao
sociolinguistica dos indios (monolingues falantes da lingua indigena, monolingues falantes da
Lingua Portuguesa, bilingues, multilingues). Dessa forma a educagéo bilingue deve atender as

seguintes prerrogativas:

a) Cada povo tem o direito constitucional de utilizar sua lingua
materna [**] indigena na escola, isto é, no processo educativo oral e
escrito, de todos os contetdos curriculares, assim como no
desenvolvimento e reelaboracdo dindmica do conhecimento de sua
lingua;

b) Cada povo tem o direito de aprender na escola o Portugués como
segunda lingua, em suas modalidades oral e escrita, em seus varios
registros — formal, coloquial, etc.

c) A lingua materna de uma comunidade é parte integrante de sua
cultura e, simultaneamente, o c6digo com que se organiza e se
mantém integrado todo o conhecimento acumulado ao longo das
geracdes, que assegura a vida de todos os individuos na comunidade.
Novos conhecimentos sdo mais natural e efetivamente incorporados
através da lingua materna, inclusive o conhecimento de outras
linguas. (BRASIL, 1993b, p.11).

A globalidade do processo de aprendizagem, relacionada aos processos de
aprendizagem informais desenvolvidos na educagéo indigena, deve ser respeitada e “seguida”

na educacdo escolar diferenciada e comunitaria.

A énfase do processo educativo escolar, portanto, deve estar na
aprendizagem como processo de construgdo coletiva de conhecimentos e
envolve alunos, professores e comunidade. As atividades desenvolvidas
durante o processo educativo ndo devem ser compartimentalizadas, seus
conteudos devem ser trabalhados de maneira global e integrada, de forma a
que os sujeitos possam doté-los de sentido e operar sobre eles, ou seja,
construir os conhecimentos — compreender é aprender. (BRASIL, 1993b, p.
12).

Identificamos uma proposta de integracdo curricular que extrapola a questdo da

organizacdo dos contetdos (ndo compartimentalizados) e se estende ao ambito da

# Devemos ressaltar que a lingua materna diz respeito & primeira lingua adquirida pela crianca no processo de
socializacdo primaria (na familia). Para muitos indigenas do Brasil é a Lingua Portuguesa.
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“comunidade”, que deveria ser envolvida nas atividades escolares. Nesta perspectiva, a
vivéncia na escola e fora dela seria constituida por acdes e interagdes que configurariam,
todas elas, o desenvolvimento do individuo indio no contexto de seu grupo étnico ou
comunidade. Nao cabendo, “assim, falar da experiéncia extra-escolar e da experiéncia escolar
como antagdnicas” (p. 13). Para tanto, a escola, os materiais didaticos e seus conteudos

deveriam ser “apropriados” pelos indios, ou seja, transformados em algo proprio.

Toda agdo pedagdgica implica em, pelo menos, trés regras basicas que podem estar
explicitas ou implicitas: regras hierarquicas, regras de sequenciamento e regras criteriais. As
regras hierarquicas séo regulativas, de ordem social, de carater e de modos de comportamento
e as regras de sequenciamento/compassamento e de critérios sdo instrucionais ou discursivas,

ou seja, relativas a aquisicdo de competéncias especificas.

Sob esta perspectiva, no discurso especifico para a EEI, as regras regulativas sdo dadas
a partir do enfoque étnico/comunitario dizendo respeito a aquisicdo de
condutas/comportamentos para se formar um “bom indio”. Tal regulacdo devera orientar todo

processo de distribuicdo de conhecimentos dado pelas regras instrucionais. Assim,

A escola indigena tem que ser parte do sistema de educacdo de cada povo,
no qual, a0 mesmo tempo em que se assegura e fortalece a tradicdo e 0 modo
de ser indigena, fornecem-se elementos para uma relagdo positiva com as
outras sociedades, a qual pressupde por parte das sociedades indigenas o
pleno dominio de sua realidade: a compreensao do processo histérico em que
estdo envolvidas, a percepcdo critica dos valores e contravalores da
sociedade envolvente, e a pratica da autodeterminagdo. (BRASIL, 1993b, p.
13).

Este enfoque da “apropriacdo” da escola pelos indios norteou muitos estudos
etnograficos no campo da EEI, os quais sdo resultados de observacdes realizadas nas escolas
e/ou de andlises feitas a partir de relatos de professores indios (TSUPAL, 1978; ASSIS, 1981,
FERREIRA NETO, 1994; MONTE, 1994; MAGNANI, 2000; BATISTA, 2005, entre outros).
Estes estudos procuram evidenciar “maneiras indigenas” de conduzir os processos escolares,
de produzir material didatico, de desenvolver projetos e programas escolares. Para
Bergamaschi (2004),

Se h& um esforco para transmitir conhecimentos e uma real transmissdo de
saberes e valores das sociedades ndo indias através de um curriculo escolar
que referenda os saberes da cultura ocidental, ha também a forca dos saberes
e tradicBes indigenas. Os conhecimentos sdo apropriados de acordo com a
cosmovisdo do grupo, interpretados através de um pensamento mitolégico,
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que assimila e faz circular um conhecimento integrado aos valores culturais
da comunidade”. (BERGAMASCH]I, 2004, p. 117).

E recorrente este entendimento de que, mesmo que haja necessidade de ensinar
conteudos ndo indigenas, como ferramentas de sobrevivéncia no mundo néo indio, a educacgéo

deve se pautar pelo modo de ser indio, especifico de cada etnia.

Este discurso pode ser descrito da seguinte forma, mesmo que haja necessidade de
transmissao/aquisicdo de competéncias especificas (discurso instrucional), a escolarizacdo
deve ser regulada por principios de ordem, relacdo e identidade (discurso regulativo), o que
garantird o controle social. Ainda, “a escola pode incluir, como parte de sua pratica
recontextualizadora, discursos da familia, da comunidade, das relacdes no grupo de colegas
do adquirente, para propdsitos de controle social, a fim de tornar seu proprio discurso
regulativo mais eficaz” (BERNSTEIN, 1996, p. 279).

Sob a perspectiva de “apropriagdo” e ressignificacdo da cultura escolar pelos indios,
espera-se que o enfoque dado pelo modo de ser étnico/comunitério garanta o controle social
no sentido de reproducédo do grupo e de seus valores simbdlicos. A perspectiva de apropriacao
adotada, ndo raro, encontra-se associada a conceitos “importados” (e até mal
interpretados/traduzidos) de uma nova vertente antropolégica desenvolvida especialmente nas
ultimas décadas a partir de um dialogo estreito entre Antropologia e Histdria, denominada

“Antropologia Historica”, sendo Oliveira (1999) um dos seus principais representantes®.

Sob esta perspectiva, a escola pode ser “atualizada” ou “ressignificada” dentro de
determinada conjuntura nos parametros da “logica local”, de acordo a “cosmovisdo” e/ou

dindmica cultural propria de cada grupo indigena.

Entretanto, alguns estudiosos (BENITES, 2003; MURA, 2004; TROQUEZ, 2006;
BANIWA, 2010) tém questionado este enfoque, sobretudo, pelo fato de a escola ter se
constituido como uma instituicdo da sociedade moderna (PINEAU, 2008) ligada a
administragdo publica, ou seja uma institui¢ao “de fora”.

No que diz respeito ao processo de desenvolvimento da aprendizagem, as
DPNEEI 1993 enfatizam a necessidade de conhecimento “da pratica cultural do grupo a que a

escola se destina”, pois:

¥ Cabe ressaltar que os estudos de Oliveira aqui mencionados no discutem processos de escolarizac&o, mas
tratam outros eventos ligados aos indigenas e suas relagdes com agentes do Estado.
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Para uma acdo educacional efetiva, requer-se, ndo apenas uma intensa
experiéncia em desenvolvimento curricular, mas também métodos de
investigacdo e pesquisa para compreender as praticas culturais do grupo.
Assim, para a definicdo e desenvolvimento do curriculo da escola de uma
determinada comunidade indigena é necessaria a formacdo de uma equipe
multidisciplinar, constituida por antropélogos, linguistas e educadores, entre
outros, de maneira a garantir que o processo de ensino-aprendizagem se
insira num contexto mais amplo do que um processo paralelo e dissociado de
outras instancias de apreensdo e compreensdo da realidade. (BRASIL,
1993b, p. 13).

Ao mesmo tempo em que procura definir uma educacédo escolar voltada para dentro,
regulada por valores étnico-culturais dos indios, mediante a participacdo da comunidade,
instaura-se a necessidade da assisténcia/tutela dos ‘“especialistas” no processo de
definicdo/desenvolvimento curricular. O discurso evidencia uma necessidade de apreensdo
e/ou produgdo do conhecimento mais elaborado, académico (do tipo vertical) em
contraposi¢do ao conhecimento cotidiano, dado pela cultura geracional de base oral (do tipo

horizontal)®.

O curriculo, no documento oficial (BRASIL, 1993b), sob uma perspectiva
tradicional, deve ser definido em termos de “componentes bésicos, objetivos, conteudos e
métodos de aprendizagem” os quais devem estar sempre “integrados”. Os objetivos,
contetdos e metodologias devem estar relacionados aos fatores socio-culturais e econémicos
e atenderem a necessidade de “conquista da autonomia sdcio-econdmico-cultural de cada
povo”. Os conhecimentos adquiridos na escola devem ser capazes de explicar o momento
historico vivenciado. “Assim, o critério de escolha de conhecimento a ser construido é o da
explicitagdo da realidade no seu desenvolvimento histérico e no desvelamento das leis da

natureza” (p. 13).

Os conhecimentos formais a serem apropriados, selecionados de um leque amplo
conforme objetivos pré-estabelecidos devem ser “construidos” na escola mediante a agdo
pedagbgica do professor, concebido como alguém que “detém o conhecimento formal e

possibilita a formulagdo deste conhecimento pelo aluno” através de uma “atitude criativa”

(BRASIL, 1993D, p. 19).

# Bernstein (1996, 1998) relaciona dois tipos de discursos: o horizontal e o vertical. O horizontal é relacionado
ao contexto imediato, ao dia-a-dia, é segmentado, de base oral, adquirido tacitamente nas relacfes cotidianas e
relacionado a um codigo restrito. Ja o vertical esta ligado a uma ordem de significados e a procedimentos
estabelecidos hierarquicamente e pode coexistir numa série de linguagens especializadas, o qual corresponde a
um codigo elaborado.
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Aqui percebemos a presenca de enfoques relacionados as teorias construtivistas.
Nos anos 1980 e 1990 houve uma aproximacdo do movimento indigenista com as teorias
construtivistas, isto se deu, em parte, ao entendimento da escola como ‘“realidade a ser
construida no processo mesmo de apropriagao/elaboracdo do saber pelo aluno indigena”; e a
“necessidade de que a escola parta do conhecimento do homem concreto frente as

especificidades de sua realidade particular”, considerando “tanto a cultura tradicional, como a

situagdo de contato, na qual estao inseridas estas culturas” (BRITO, p. 145-148).

Ao se definir o curriculo, as consideracdes de natureza socio-culturais
estardo permanentemente em jogo. Além dos componentes da préatica
cultural tradicional, outros componentes como, por exemplo, a existéncia e
uso pela comunidade de aparatos eletrdnicos (radio, televisdo, telefone,
filmadoras, calculadoras, [computadores], etc.) deverdo fazer com que
contetdos que vém compondo os curriculos tradicionais sejam repensados,
muitos deles abandonados e outros, até certo ponto ignorados, passarao a ter
papel preponderante. (BRASIL, 1993b, p. 13).

Mesmo que se considere a existéncia de “conhecimentos necessarios a formagio do
cidaddo”, que pressupde certa selecdo prévia, a énfase no contexto socio-historico imediato,
como critério de selecdo de conteidos do curriculo, parece prescindir de um “curriculo
comum” ou de seguir uma “base comum nacional”. Cabe ressaltar que o documento néo faz
nenhuma mencdo ao estabelecimento de “contetidos minimos” para assegurar a “formagao

basica comum” como prevé a CF 1988, no Artigo 210.

Contudo, prescreve que o curriculo para as escolas indigenas deve obedecer a uma
selecdo de conteudos e a organizar-se sob a forma de saber escolar contemplando disciplinas
bésicas, as quais ajudam a compor o curriculo das escolas nacionais, como: Linguas,

Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias.

As disciplinas consideradas basicas devem estar intimamente ligadas aos
conhecimentos da comunidade. Como, por exemplo, ao falar da Matematica, “A ideia basica
é a de a escola incorporar os modelos ligados a tradi¢do do aluno e reconhecer como validos
todos os sistemas de explicagdo, de conhecimento, construidos pelos povos (p. 15).” Ao
discorrer sobre o ensino de Historia: “O ponto de partida para o ensino da Histéria ¢ a
valorizacdo do conhecimento historico tradicional de cada grupo indigena transmitido ao
longo das geragdes através da historia oral (p. 16).” E, com relacdo as “outras disciplinas”, as

quais podem ser criadas para responder a demandas comunitarias, aponta que:
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O curriculo das escolas indigenas deve incluir outras disciplinas que
respondam a demandas, necessidades e interesses da propria comunidade.
Um conjunto importante de disciplinas € o daquelas que vao contribuir
para a capacitacdo do educando naquilo que a comunidade considera
essencial, tanto para a revitalizacdo de suas tradi¢cdes como para a sua
autonomia sécio-econdmica, através da aprendizagem de novas técnicas e
tecnologias. (P. 18, grifo nosso).

Ainda, conforme proposicdes das DPNEEI 1993, os conhecimentos culturais
proprios devem servir de “ponte” para o aprendizado dos novos contetidos/conhecimentos de
forma “significativa”. Assim, “a aprendizagem da escrita, seja ela da lingua indigena ou da
lingua portuguesa, deve estar fundamentada na leitura e producgdo de textos relevantes para

ele e para sua comunidade” (p. 15). Sob esta perspectiva,

A escola foi instituida como espagco de transmissdo do conhecimento
formal [*'] historicamente construido. N&do se trata, portanto, da
reproducdo do cotidiano que o educando vive fora da instituicdo. O processo
de educagdo escolar propde, na verdade, a transformacgdo do conhecimento
gue o individuo traz de sua experiéncia no dia-a-dia que servira de
referencial para aquisi¢cdo de novos conhecimentos. (P. 14, grifo nosso).

Os “novos conhecimentos” sd0 relacionados a funcdo da escola, concebida nas
DPNEEI 1993, como “local privilegiado de apropriagdo sistematica e organizada dos
conhecimentos necessarios a formag¢do do cidadao” e definida como “institui¢do cuja fungdo
precipua é a de ensinar, e ensinar bem, a ler, a contar, a entender principios das ciéncias

sociais e naturais” (p. 14). Desta forma:

Neste universo amplo de conhecimento, é necessario proceder-se uma
selecdo e adequacdo dos saberes. Assim, eles serdo selecionados e
organizados sob a forma de saber escolar. O saber escolar deverd ser
representativo daqueles conteddos universais indispensaveis para o
exercicio pleno da cidadania. (P. 15, grifo nosso).

Sob esta perspectiva, a escola parece ser vista meramente como uma institui¢do
responsavel pela distribuigdo/aquisi¢gdo de conhecimentos/contetidos “‘universais” ja
produzidos pela humanidade. Ndo fugindo a tradicional funcao atribuida a ela ao longo da
Modernidade.

¥ 0 enfoque presente pode ser equiparado as consideracdes de Pineau (2008) sobre a escola moderna enquanto
espaco privilegiado da cultura letrada.
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Diante disso, de acordo com as DPNEEI, deve fazer parte da construcdo da escola
diferenciada: um curriculo “intercultural” que combine os conhecimentos dos grupos étnicos
(etnomatematica, etnociéncia entre outros) com os ditos “universais” construidos pela
humanidade; a producdo de material didatico especifico para cada realidade indigena
(contexto socio-cultural e linguistico); um calendéario diferenciado do sistema oficial que
respeite as datas festivas, bem como, os periodos de colheita, entre outros, das comunidades

onde a escola se encontra.

A analise efetuada nas/das DPNEEI 1993 nos leva a identificar uma tensdo entre o
enfoque comunitarista/separatista, sob o qual o curriculo (alternativo/local) deve ser planejado
e executado de acordo com interesses comunitarios, e um enfoque mais universalista, sob 0
qual os contetdos indigenas sdo vistos como “ponte” para o aprendizado dos “outros”
conteddos universais privilegiados pela instituicdo escolar “necessarios a formacdo do
cidaddo”, o que pressupe a selegdo/constituicdo (prévia) de uma cultura escolar subjacente a

este projeto.

Desta forma, ainda que o discurso curricular oficial neste documento parega omitir
ouU “mascarar’ o estabelecimento de uma base comum, as alusoes feitas a necessidade de ndo
negligenciar os conhecimentos formais historicamente construidos ou universais como
constituintes da cultura escolar evidenciam que ha um rol de saberes indispensaveis ao

processo de escolarizagdo, ou seja, um curriculo “universal” minimo.

A constituicdo desta cultura escolar, especificamente académica, ndo chega a ser
questionada. Apenas espera-se que atraves das linguas e pedagogias indigenas os outros
conhecimentos sejam “filtrados” ou, nos termos de Bernstein, “recontextualizados” para o
contexto indigena para servir a interesses comunitarios ligados ao contexto imediato
vivenciado pelos indigenas em suas relagBes com a sociedade majoritaria. N&o se vislumbra

possibilidades de mudanca da ordem social estabelecida.

Espera-se que por meio da escolarizacdo as comunidades indigenas sejam capazes de
gerir seus futuros e construir praticas de auto-sustentabilidade para entdo conquistarem a
“autonomia socio-econdmica-cultural”. Desta forma, entendemos que o discurso oficial das
DPNEEI dissimula as relagbes de forga estabelecidas pelo sistema econémico e cultural

dominante.
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Mais contemporaneamente, foi aprovado o Decreto Federal 6.861%® (BRASIL,
2009). Embora ndo pertenca ao recorte temporal privilegiado para anélise nesta pesquisa,
entendemos ser necessario trazé-lo para discussdo, pois, com algumas inovacdes®, parece
atualizar algumas idéias bésicas presentes nas DPNEEI (1993). Este, por sua vez, é
constituido por um discurso basicamente comunitario e separatista 0 qual “parece” contrariar
a “carta magna” (CF, BRASIL, 1988) e a Lei maior que rege a educacao brasileira (LDBEN,
BRASIL, 1996) por dispor (Art. 3°, art. 5°) a respeito da criagdo de “diretrizes curriculares
especificas” para a EEI sem mencionar o estabelecimento da base comum nacional dado pelas
leis anteriores. Todavia, ndo se evidencia uma negacao explicita da base comum. Desta forma,

0 decreto apresenta como objetivos da educacao escolar indigena:

| - valorizacdo das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencédo
de sua diversidade étnica;

Il - fortalecimento das préaticas socioculturais e da lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - formulagdo e manutencdo de programas de formacdo de pessoal
especializado, destinados a educagéo escolar nas comunidades indigenas;

IV - desenvolvimento de curriculos e programas especificos, neles incluindo
0s conteldos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

V - elaboracdo e publicagdo sistematica de material didatico especifico e
diferenciado; e

VI - afirmacdo das identidades étnicas e consideragdo dos projetos
societérios definidos de forma autbnoma por cada povo indigena. (BRASIL,
2009, Art. 2°).

Fica evidente neste Decreto a intencdo de se fazer das escolas indigenas espacos de
educacdo geracional/tradicional num enfoque basicamente comunitario, com foco nas
comunidades étnicas e ndo nos individuos, contrariando os objetivos da educacdo nacional
apresentados pela LDBEN 1996: “Art. 2° A educag&o [escolar], dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade
0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho”.

% Observamos que ndo é objetivo do Decreto apresentar a prescricdo curricular para a EEI, mas,
principalmente, dispor sobre questes de cunho administrativo mais gerais para a Educagdo Escolar Indigena e
definir sua organizacdo em territorios etnoeducacionais.

¥ As mudancas mais significativas parecem ser: a organizagdo territorial da educagdo escolar indigena
promovida a partir da definicdo de territorios etnoeducacionais pelo Ministério da Educacéo; e a proposta de
assungdo da EEI pelo Ministério da Educagdo, o qual, “coordenara a implantagdo, o acompanhamento e a
avaliacdo da educagdo escolar indigena, respeitada a autonomia e mantidas as responsabilidades e
competéncias dos entes federativos” (BRASIL, 1999, Art. 14).
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Na proposi¢do de uma Educagdo “pra dentro”, voltada a valorizacao,
afirmacéo/fortalecimento e manutencdo de identidades e de praticas socioculturais, 0s
educandos indios sdo pensados somente enquanto constituintes de uma coletividade, restritos
a uma identidade étnica e a “projetos societarios” (coletivos). Ndo ha mengao a possibilidades

para os individuos de “ir além” destas fronteiras.

N&o queremos aqui ser reaciondrias e negar os direitos coletivos (tdo caros)
conquistados pelos povos indigenas, apenas defendemos que o educando indio seja
contemplado na sua “especificidade individual” (se podemos assim dizer), ou seja, que tenha

as suas “necessidades [individuais] basicas de aprendizagem” atendidas.

Ainda, denunciamos a dissimulac¢do do controle social operada pelo discurso oficial
no documento em que os indios devem ser escolarizados para atender a interesses
comunitarios dentro de suas “reservas” ou etnoterritorios. Nao se aspira formar para
transformar esta sociedade. Ignora-se/sufoca-se as contradicdes maiores impostas pela
sociedade majoritaria capitalista, entre elas podemos destacar que para o desenvolvimento do
“modo de vida tradicional” ou para praticas de auto-sustentabilidade as reservas indigenas

atuais (reconhecidas, demarcadas, homologadas) sdo insuficientes (BRAND, 1997).

A reivindicacdo de espaco no curriculo escolar para o ensino de “conteidos culturais
correspondentes as respectivas comunidades” indigenas para fins de valorizagdo, auto-
afirmacdo e refor¢o da identidade étnica e cultural também merece ser questionada. Este é o

assunto da proxima segao.

3.3 Transmissao cultural escolar

As consideragdes sobre as culturas de tradi¢ao oral e a cultura escolar ou letrada, com
fundamentos nas discussdes de D’Angelis (2006), Ladeira (2005), Melid (1997), apontam
para limites dos processos especificos de escolarizagdo indigena que, objetivam transformar
linguas e culturas indigenas, fundadas na tradigéo oral, em contetdos escolares. Tais limites
estdo relacionados aos processos de transformacdo que sofrem os contetdos culturais proprios

a0 serem transpostos para o curriculo escolar.

Forquin (1993, p. 17), ao analisar a transmiss&o cultural na educacdo escolar, aponta
para a especificidade dos contetdos culturais que comp&em a cultura escolar, 0s quais passam

por processos de selecdo e de transposi¢ao didatica (ou didatizagdo). Para ele, “toda educagao
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de tipo escolar, supGe sempre na verdade uma selecdo no interior da cultura e uma

reelaboragdo dos conteudos da cultura destinados a serem transmitidos as novas geragdes” (p.

14). Dessa forma,

[...] a educagéo nédo transmite jamais a cultura [universal], considerada como
patrimdénio simbodlico unitadrio e imperiosamente coerente. Nem sequer
diremos que ela transmite fielmente uma cultura ou culturas (no sentido dos
etndlogos e dos socidlogos): ela transmite, no maximo, algo da cultura,
elementos de cultura, entre os quais ndo ha forgcosamente homogeneidade,
gue podem provir de fontes diversas, ser de épocas diferentes, obedecer a
principios de producdo e légicas de desenvolvimento heterogéneos e néo
recorrer aos mesmos procedimentos de legitimac&o. Isto significa dizer que a
relacdo entre educacdo e cultura poderia ser mais bem compreendida através
da metafora da bricolagem (como re-utilizacdo, para fins pragmaticos
momentaneos, de elementos tomados de empréstimo de sistemas
heterogéneos) do que através da metafora do reflexo ou da correspondéncia
expressiva. (FORQUIN, 1993, p. 15, grifos do autor).

Sob esta perspectiva, entendemos que a educacdo escolar (por si s6) ndo garante a

continuidade da cultura de um grupo étnico, pois ela opera sempre com um recorte, uma

selecdo (p. 107).

Reconhegamos, a escola ndo ensina sendo uma parte extremamente restrita
de tudo o que constitui a experiéncia coletiva, a cultura viva de uma
comunidade humana. Se se atribui a palavra ‘cultura’ o sentido descritivo
amplo dos etndlogos e dos socidlogos, se se considera entdo a cultura como
um conjunto das maneiras de viver caracteristicas de um grupo humano num
dado periodo, é bastante evidente que o que constitui o objeto de uma
transmissdo formal explicita e intencional nas escolas ndo representa sendo
uma parte muito pequena dela. (FORQUIN, 1993, p. 15).

Além desse aspecto seletivo da cultura escolar, Forquin ainda destaca a necessidade

da transposic¢do didatica, pois, segundo ele,

[...] a educacéo escolar ndo se limita a fazer uma sele¢éo entre os saberes e
0s materiais culturais disponiveis num dado momento, ela deve também,
para torna-los efetivamente transmissiveis, efetivamente assimilaveis as
jovens geracGes, entregar-se a um imenso trabalho de reorganizacdo, de
reestruturagdo, ou de ‘transposicdo didatica’. (P. 16)

Nesse trabalho de reorganizagdo do conhecimento escolar, o contetdo cultural passa

por processos de recontextualizacdo, de reelaboragdo didatica (p. 14; p. 16). Neste processo,

sdo transformados pelos “efeitos de ritualizacdo, de rotinizacdo, de neutralizacdo, de

‘desrealizagao’ impostos muito frequentemente pela conversao, de toda uma heranga viva de
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experiéncias, de expressdes e de pensamentos, em capitulos de manuais, temas de deveres e
questoes de exames” (FORQUIN, 1993, p. 17).

Estas consideragdes nos remetem para 0s processos de recontextualizacdo que atuam
na “producdo” do conhecimento escolar. A recontextualizacdo é um principio fundamental,
pelo qual um texto, uma prética cultural, ou um determinado conhecimento, é
descontextualizado, deslocado e relocado o que assegura que 0 texto ndo seja mais 0 mesmo

texto.

De acordo com Bernstein, o discurso pedagdgico possui sua propria especificidade e
originalidade na medida em que ele é constituido pelo processo de recontextualizagcdo que
seletivamente apropria, reloca, refocaliza, e relaciona outros discursos para constituir sua

prépria ordem e seus proprios ordenamentos. Desta forma,

O discurso pedag6gico € um principio para apropriar outros discursos e
coloca-los numa relagdo mutua especial, com vistas & sua transmissdo e
aquisicdo seletivas. O discurso pedag6gico é, pois, um principio que tira
(desloca) um discurso de acordo com seu proprio principio de focalizagdo e
reordenamentos seletivos. Nesse processo de deslocacdo e relocacdo do
discurso original, a base social de sua pratica (incluindo suas relacfes de
poder) é eliminada. Nesse processo de deslocagdo e relocagdo, o discurso
original passa por uma transformagdo: de uma préatica real para uma préatica
virtual ou imaginaria. (BERNSTEIN, 1996, p. 259).

Neste processo de transformagdo pelo qual sofrem os textos ou discursos, “o discurso
pedagdgico ndo pode ser identificado com quaisquer dos discursos que ele recontextualiza”.
Desta forma, “qualquer discurso recontextualizado torna-se um significante para uma outra

coisa, diferente dele proprio” (p. 260).

Dito de outra forma, quando um texto é apropriado por agentes
recontextualizadores, atuando em posi¢des desse campo, ele, em geral, sofre
uma transformacgéo antes de sua relocacdo. A forma dessa transformacao é
regulada por um principio de descontextualizacao. Esse processo se refere a
mudanca no texto como se ele fosse, primeiramente, deslocado e, depois,
relocado. Este processo assegura que 0 texto ndo seja mais 0 mesmo texto:

1. O texto mudou sua posicdo em relagdo a outros textos, praticas e posigdes.
2. O proprio texto foi modificado pela selecédo, simplificacdo, condensacéo e
elaboracéo.

3. O texto foi reposicionado e refocalizado.

[..]

O principio de descontextualizagdo regula o novo posicionamento ideoldgico
do texto em seu processo de relocagcdo em um ou mais niveis do campo de
reproducdo. Uma vez naquele campo, o texto sofre uma transformacéo ou
reposicionamento adicional na medida em que se torna ativo no processo
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pedagdgico dentro de uma agéncia situada num determinado nivel. E crucial
fazer uma distin¢do entre, no minimo, dois tipos de transformacGes de um
texto. A primeira é a transformacdo do texto dentro do campo
recontextualizador e a segunda é transformacdo do texto transformado, no
processo pedagdgico, na medida em que ele se torna ativo no processo de
reproducdo dos adquirentes. (BERNSTEIN, 1996, p. 91-92).

Destacamos que texto é usado “tanto num sentido literal quanto num sentido
ampliado. Ele pode designar o curriculo dominante, a pratica pedagdgica dominante, mas
também qualquer representacdo pedagogica, falada, escrita, visual, espacial ou expressa na
postura ou na vestimenta” (1996, p. 243). Desta forma, uma prética cultural transformada em

conteddo escolar ou ndo pode ser considerada um texto.

Na constituicdo do discurso pedagogico, o conhecimento escolar passa por
sucessivas transformacgdes (pedagogizacdes) a partir de sua constituicdo nos campos de
recontextualizacdo pedagdgica e a seguir no processo de distribuicdo/transmissdo €

novamente descontextualizado/recontextualizado/transformado: pedagogizado.

Como regra geral, a constituicdo dos conteddos escolares € relacionada aos
conhecimentos especializados ou académicos dados pelas disciplinas escolares, mas como
apontam Morais e Neves (2007, p. 127), os segmentos do discurso horizontal (ligados ao
cotidiano) podem ser “recontextualizados e inseridos nos contetidos das disciplinas

escolares”.

Para Forquin (1993, p. 17), o “imperativo da ‘transposi¢dao didatica’ impde a
emergéncia de configuracBes cognitivas especificas (os saberes e os modos de pensamento
tipicamente escolares)”, o que acaba por contribuir para a constituigdo de uma ‘cultura
escolar’ sui generis” capaz de extrapolar os limites da escola e imprimir sua marca “didatica”

e “académica” a outras atividades.

Ao serem transformados em contetidos de ensino escolar, 0s elementos da “cultura”
indigena deixam de atender a seus propOsitos originarios/tradicionais e, portanto, a
escolarizagdo de contetidos proprios ndo garante a sua “reprodugdo” cultural, nem a
“valorizacdo da tradi¢do” (BENITES, 2003; D’ANGELIS, 2006). De acordo com analises de
Nobre (2009, 15), “Os saberes tradicionais seriam transmissiveis através da educagdo
indigena e ndo precisariam necessariamente de educacdo escolar para se perpetuar. Ou
teriamos a transformacao da cultura indigena em conteudo programatico ou curriculo escolar,

0 que e uma deformacédo”.
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A proposicdo de transformar determinado conteido da cultura indigena em
conhecimento escolar para valorizagdo e/ou resgate deste Sse apresenta extremamente
contraditéria, pois, ao ser transformado em contelido escolar, “aquele” ndo sera mais o
mesmo. Argumentamos, para tanto, que as culturas indigenas enquanto ‘“praticas
significativas” de um determinado grupo étnico encontram espaco de realizacdo e reproducao
na vida diaria, nos ritos. Desta forma, a transmissao de conhecimentos préprios dos grupos
geracionais se faz em ambientes domésticos, familiares e/ou comunitarios de geracdo a

geragdo por meio de praticas cotidianas, festas, ceriménias religiosas ou rituais.

Cabe ressaltar que ha professores e pesquisadores indigenas que fazem a defesa de
que a escola € local privilegiado de ensino de “novos” conteldos necessarios a situacdo de
contato ou de convivio com/na sociedade ndo indigena (BENITES, 2003). Na avaliacdo de
Baniwa (2010), a tentativa de oferecimento de uma educacao diferenciada, onde se mistura
contetdos préprios e contetdos escolares, tem levado a um tipo de empobrecimento do
curriculo e ao fracasso dos indigenas no progresso dos estudos.

De acordo com Gimeno Sacristan (2002, p. 209), “a escola deve centrar-se naquilo ‘a
que ndo se dediquem’ ou possam dedicar-se a familia, a turma de amigos, as igrejas, 0s meios

de comunicagdo, etc., em vez de substituir ou competir com esses agentes educativos”.

Ainda, consideramos que o ensino de contetdos culturais proprios (ou “tradicionais”)
na escola ndo resolve a questdo da “desvalorizagdo”, ou mesmo ndo garante a sua valorizacao,
pois existe seu valor no “mercado cultural”. Neste caso, voltando a Bourdieu (1983a) e
parafraseando-0: na defesa do capital ameagado, “ndo se pode salvar a competéncia, sem
salvar o mercado, isto é, o conjunto das condi¢des sociais de producdo e reproducdo dos

produtores e dos consumidores” (p. 165).

H& que se considerar, também, que “o dominio pratico” das linguas e culturas
indigenas so ¢ “adquirivel num universo familiar” (BOURDIEU, 1983a, p. 177). Neste caso,
dizemos que, se a familia ou a comunidade educativa indigena ndo esta conseguindo, pelos
meios tradicionais, reproduzir certos aspectos/conteddos de sua cultura, é porque, pela
dindmica que € inerente as “culturas”, tais contetdos ja ndo estdo mais sendo necessarios ou

ndo encontram mais “espaco” de realizagdo pratica no momento histdrico atual.

Concordamos com Canen (2000) quando aponta que uma educacgdo escolar
“percebida como via pela qual se promove o resgate de valores culturais ameagados, de forma
a garantir a pluralidade cultural” guarda estreita relagdo com a perspectiva de “preservacao

ambiental em defesa de espécies em extingdo” (p. 138), privilegiando uma abordagem
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identificada como “feira de culturas” (p. 144). No mais, podemos dizer que este “resgate”

pode conferir aos conteudos culturais o estatuto de folclore.

Pelo exposto inferimos que, ao serem transformados em conteddos de ensino escolar,
0s elementos da “cultura” indigena deixam de atender a seus propositos
originarios/tradicionais e, portanto, a escolarizacdo de contetidos préprios ndo garante a sua
“reproducdo” cultural, nem a “valorizagdo da tradi¢do”. Acrescemos a esta constatagdo a
imposicdo de uma base comum nacional que, mesmo ‘“mascarada” nos documentos
especificos para a escolarizacdo indigena, fica subentendida pela aceitacdo tacita das
disciplinas bésicas do curriculo nacional e pelas mengdes a necessidade do ensino de

conhecimentos/contetidos formais da cultura universal institucionalizados pela escola.

Isto denuncia o “cruzamento” de discursos e/ou logicas diferenciadas que ajudam a
compor as “tensdes” presentes no discurso oficial para a escolarizagdo indigena dadas por
certa “indefini¢ao”: curriculo comum ou curriculo alternativo? Educac¢dao para atender ao

individuo ou educacdo para atender a comunidade?

Os conflitos e/ou tensdes (mesmo que dissimulados pelas omissGes) estabelecidos
na/pela relacdo entre diretrizes nacionais gerais e diretrizes especificas da EEI chegam a
constituir um discurso de contradicdo dado pela sobreposicdo de principios e ideias: por um
lado, os documentos para a educacdo basica nacional que devem ser considerados nas etapas e
modalidades (incluindo a EEI), pautados por uma ldgica neoliberal ditada por interesses do
mercado (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, LOPES, 2002; entre outros) numa sociedade
funcional em que as diversidades constituem parte de um corolario/mosaico da pluralidade
cultural da nacdo brasileira; por outro, os documentos especificos, submissos as diretrizes
nacionais gerais da educacdo basica, tentam impor logicas e enfoques comunitarios,

relativistas na proposi¢do de uma educacao comunitaria e separatista.

O discurso oficial para a escola diferenciada “mescla” (ndo sem conflitos e/ou
contradi¢Ges) proposi¢oes do campo da EEI nas suas reivindicagdes por uma escolarizacdo
separatista, comunitaria, especifica e diferenciada com as proposi¢6es/orientagdes mais gerais
para a escolariza¢do nacional no que diz respeito a um curriculo minimo, & organizagdo por
disciplinas e por temas transversais e, sobretudo, numa proposi¢ao pouco critica da sociedade

e do conceito de cidadania.

Dessa forma, no ambito do discurso curricular oficial, ndo se resolvem, os
“conflitos” postos pela relagdo entre curriculo comum e curriculo especifico, tampouco entre

conhecimentos especificos/comunitérios e conhecimentos universais, mas evidencia-se uma
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sobreposicao de discursos: ora valoriza-se a universalidade e, portanto o curriculo comum, ora

valoriza-se a especificidade e, portanto, o curriculo local ou especifico.

Entretanto, pesa sobre a questdo a forca da regulacdo da prescricdo nacional dada,
especialmente, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2010a) e processos avaliativos nacionais: SAEB; ENEM.

Conclui-se, pela analise até aqui operada, que o discurso pedagdgico oficial para a
educacao nacional parece estar do lado critico da educacdo quando enfatiza a necessidade de
uma formacéo para a cidadania (BRASIL, 1998a, 1998d, 2010), contudo apresenta uma visao
funcionalista (pouco critica) da sociedade, bem como dos conhecimentos escolares que
deverdao compor a base nacional comum, nao valorizando sua “construcdo social, cultural,
historica, econdmica, social e politica” e, portanto, desconsidera os “conflitos” inerentes a sua
selecdo “marcados pelas relagdes de poder decorrentes das opgdes ideoldgicas e das posi¢des

hegemonicas sustentadas pelos diversos grupos de interesses” (PACHECO, 2000, p. 02-03).

A mesma consideracdo pode ser feita no que diz respeito aos documentos especificos
para a EEI a qual relaciona a educacao para a cidadania a interesses comunitarios voltados a
autonomia dos grupos indigenas. Neste caso, aos “outros conhecimentos” da cultura universal
(os quais séo ditados pela base comum nacional), devem ser somados 0s conhecimentos
préprios no sentido de valoriza-los e de contribuir para a autoafirmacdo das identidades

indigenas.

Ainda, que a diferenciacdo proposta, além da inclusdo de contetdos préprios, devera
ser dada pelo ensino nas linguas maternas (quando estas sdo indigenas) e pelo enfoque
comunitario e étnico-cultural do grupo atendido. Cabe ressaltarmos que, com este enfoque
comunitario, corre-se o risco de ndo atender os individuos na sua “etnicidade” nem na sua

especificidade/diversidade individual.

Neste caso é preciso reforcar que “o pluralismo cultural ndo existe somente entre as
nacOes, ele esta no interior das nag¢fes, no interior das comunidades que as compdem, e 0s
proprios individuos ndo escapam a lei da diferenciagdo interna da mestigagem” (FORQUIN,
1993, p. 125). Como discutido por Gimeno Sacristan (2002, p. 227) a diversidade humana
deve ser a base para a individuagdo pedagogica a qual deve considerar “o individuo, como

realidade irrepetivel e cambiante”.

Entendemos que o discurso de diferenciagdo curricular oficial é fragil para atender

aos objetivos propostos para a EEI, entre outras coisas, por que:
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- 0s conteddos proprios de base oral passam por processos sucessivos de
“descontextualizacdo” e de “recontextualizagdo” ao se tornarem parte da cultura
escolar de base escrita ou letrada e séo, portanto, descaracterizados de suas funcdes
sociais especificas na cultura geracional, ndo sdo mais 0s mesmos, nos termos de
D’Angelis (2006), sao “ocidentalizados”;

- no que diz respeito aos “outros conhecimentos”, espera-se que uma educacao critica
para a pratica da cidadania democratica, para a autonomia, para a emancipacgéo deve
questionar os conhecimentos dos quais se nutre;

- para evitar a criagdo de guetos, a educacdo deve se pautar sobretudo no progresso
do individuo, sem desconsiderar sua pertenca a grupos especificos e ndo o contrario,
e neste sentido deve focar a gestdo da diversidade nas necessidades/diferencas
individuais a fim de contribuir para a formag¢ao de “cidadios livres que decidem seu
futuro como individuos e como grupo” (GIMENO SACRISTAN, 2002);

- numa perspectiva critica, a “autonomia” socioeconomica, politica e cultural de
grupos ou individuos s6 podera ser dada mediante a transformacdo desta sociedade
cujo direcionamento nas condicbes atuais é dado pelas leis do mercado, pelos
interesses de suas classes dominantes. Isto implica na transformacdo das condi¢bes

objetivas dos grupos, ou seja, na sua emancipagao politica e cultural (D’ANGELIS,
1997).

Ainda se faz necessario analisarmos o RCNEI (BRASIL, 1998a), documento
construido com o fim principal de orientar a elaboracéo de curriculos nas escolas indigenas, e
guestionarmos sobre os contetdos privilegiados, sobre a proposta de organizacdo destes
contetdos, bem como sobre os indicativos de pratica pedagdgica para a escola diferenciada.

Isto sera o assunto do proximo capitulo.
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CAPITULO IV

O REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA AS ESCOLAS INDIGENAS
(1998): possibilidades de construcdo curricular delineadas pela diferenciacéo

[..] quaisquer que sejam suas prioridades tedricas especificas, suas
preocupacOes politicas ou seus problemas praticos educacionais, 0s
pesquisadores educacionais, 0s tomadores de decisdes politicas e 0s
professores devem abordar a pergunta: ‘para que servem as escolas?’. Isto
significa perguntar como e por que as escolas emergiram historicamente,
em tempos e sociedades diferentes, como instituicbes especificas, com o
proposito especifico de capacitar alunos a adquirir conhecimento néo
disponivel em casa ou no seu cotidiano.

Michael Young

Neste capitulo, procedemos a analise do principal documento curricular produzido no
ambito da prescrigéo para a EEI, a saber, o Referencial Curricular Nacional para as escolas
Indigenas (RCNEI), publicado em 1998 (e reeditado em 2002), foi elaborado por uma equipe
composta de especialistas (linguistas, antropdlogos, educadores) e professores indigenas
(BRASIL, 19984, p. 340). Este documento segue as orientacBes basicas das DPNEEI 1993 e
se apresenta como resposta curricular as reivindicacdes pela escola diferenciada, no contexto
das reformas educativas/curriculares desencadeadas na década de 1990. Desta forma,
apresenta orientacdes referentes a elaboracdo de curriculos e as préaticas pedagdgicas para

todo o ensino fundamental nas escolas indigenas (p. 14, p. 53).

Cabe ressaltar que, mesmo 12 anos ap6s sua primeira edicdo (1998), ha interesse na
reedicdo deste documento, por parte de agentes oficiais, académicos e indigenas, como
explicitado no Documento Final da | Conferéncia de Educacéo Escolar Indigena (BRASIL,
2010c)™®, realizada em Luiziania/GO, no periodo de 16 a 20 de novembro de 2009. Faz parte

das “disposicdes transitorias” do documento,

3 - Realizar a revisdo do Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas, com a participacdo direta de liderancas, professores, mulheres,

% «O Ministério da Educagio, em parceria com o CONSED e a FUNAL, realizou a | Conferéncia de Educagéo
Escolar Indigena em novembro de 2009 na cidade de Luziania/GO, reunindo liderangas politicas e espirituais,
pais e maes, estudantes, professores e representagdes comunitarias dos povos indigenas, Conselho Nacional de
Educagdo, Sistemas de Ensino, Unido dos Dirigentes Municipais da Educacdo - UNDIME, Universidades,
Rede de Formagéo Técnica e Tecnoldgica e sociedade civil organizada, para discutir amplamente as condicGes
de oferta da educagdo intercultural indigena, buscando aperfeicoar as bases das politicas e a gestdo de
programas e acles para o tratamento qualificado e efetivo da sociodiversidade indigena, com participacao
social” (BRASIL, 2010c, p. 01).
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gestores indigenas, agentes de salde, agentes agroflorestais, agentes de
manejo, alunos, contemplando todos os povos e regides brasileiras.

O RCNEI foi criado com a participacdo de diferentes agentes (pesquisadores,
professores indios, agentes do Estado) como resultado da relacdo de forcas efetuadas entre o
campo da EEI (indigenistas, pesquisadores, ONGs, professores indios, assessores) e 0

Estado®. Desta forma, reflete teorizac6es e apresenta conceitos usuais do campo da EEL.

E importante apontar ainda que a metodologia definida para a elaboracio do
documento, envolvendo a participacdo de um significativo numero de
profissionais de varias areas do conhecimento, indios e ndo-indios, das
diversas regiGes do pais, esta refletida no formato e no estilo variado dos
textos apresentados nos nove capitulos que compdem esta Parte Il. (...) Se
esta diversidade revela a op¢do por um desenho curricular que ndo é produto
de uma s6 voz e de um Unico modo de olhar, espera-se que possa provocar
também uma leitura enriquecida por muitos sentidos, a serem construidos
entre o texto e seus leitores, até poder ser reescrito mais a frente. (BRASIL,
19984, p. 53).

O documento € apresentado como uma proposta vinda dos proprios indios, ou por
eles endossada, no sentido de atender ao “projeto de futuro e de escola” que querem,
“conforme expressam as comunidades indigenas e algumas de suas organizagdes” (BRASIL,

1998a, p. 14). Isto € frisado em varios depoimentos colocados longo do documento.

Dividido em duas partes, 0o RCNEI apresenta em sua primeira parte, “Para comeco
de conversa”, voltada para os agentes estatais (técnicos das secretarias) que atuavam/atuam na
EEI os fundamentos politicos, histéricos, legais e antropoldgicos enquanto “projeto de futuro
e de escola” dos indigenas. A segunda, “Ajudando a construir os curriculos escolares”,
direcionada aos professores que atuavam/atuam em escolas indigenas, registra orientacGes
pedagdgicas para a construcao curricular “formuladas como parametros e sugestoes” (p. 53);
apresenta os “temas transversais” da escola indigena, a saber, terra e conservagdo da
biodiversidade, auto-sustentacdo, direitos, lutas e movimentos, ética, pluralidade cultural, e
salde e educacéo; e fornece orientacdes sobre o trabalho em sala de aula com as disciplinas
especificas: Linguas, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte, Educagdo Fisica, em

contextos educacionais indigenas. As orientagdes, 0s parametros e as sugestdes, guiados pelas

% Cumpre destacar que muitos pesquisadores do campo da EEI se tornaram “consultores” do MEC (BRASIL,
2002) para a EEI e, desta forma, representantes também do campo oficial. Participaram da elaboragdo do
RCNEI, entre outros: Nietta Lindenberg Monte e Aracy Lopes da Silva (coordenadoras), Darlene Yaminalo
Taukane, Gersem José dos Santos Luciano, Luis Donisete Benzi Grupioni, Marta Maria Azevedo, Terezinha
Machado Maher (coordenadora da area de linguas) Bruna Franchetto, Ruth Fonini Monserrat, e Mariana
Kawall Leal Ferreira (BRASIL, 1998a, p. 340).
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“experiéncias vividas e formuladas pelos professores indigenas em varios pontos do pais” (p.
58), deveriam/devem ser observados, especialmente, em processos de formacao e capacitacao

de professores.

Observamos que segue 0 mesmo formato dos PCN no sentido de apresentar os temas
transversais (alguns sdo especificos para a EEI) e as mesmas disciplinas basicas a serem
trabalhadas na escola. Em linhas gerais, consubstancia o discurso curricular oficial para a
gestdo da diferenca prescrevendo um curriculo diferenciado que deva considerar a diversidade
vivida por cada grupo indigena no Brasil, tecendo consideracdes sobre as caracteristicas e 0s
novos parametros para a EEI no Brasil, como: orientagBes curriculares e procedimentos
pedago6gicos. Também, traz dados sobre a histdria e situacdo da EEI no pais, bem como,

discute a atuacdo, a formacao e a profissionalizacdo dos professores indigenas.

Para tanto, como “instrumento auxiliar” na discussao e reflexdo sobre processos de
escolarizacdo indigena, apresenta alguns conceitos e/ou fundamentos com a seguinte

descricéo®:

1. Multietnicidade, pluralidade e diversidade: O desdobramento deste
conceito ¢ feito a partir do discurso da “na¢do” pluriétnica, cuja diversidade
sociocultural “¢ uma riqueza que deve ser preservada” a partir do respeito a0
direito a diferenca (p. 22);

2. Educagdo e conhecimentos indigenas: A valorizacdo dos
conhecimentos produzidos historicamente pelos indigenas enquanto
construcdes filosdficas e cientificas proprias constituem a base deste
fundamento: “pensar a escola a partir das concepgdes indigenas do mundo e
do homem e das formas de organizag&o social, politica, cultural, econébmica
e religiosa desses povos” (p. 22);

3. Autodeterminacdo: A ideia bésica estid relacionada a conquista da
autonomia para as sociedades indigenas as quais, segundo o documento,
“tém o direito de decidirem seu destino, fazendo suas escolhas, elaborando e
administrando autonomamente Sseus projetos de futuro” (p. 23);

4. Comunidade educativa indigena: Este fundamento reconhece a
legitimidade da educacéo indigena tradicional na formagdo dos individuos e
que “as formas de educagdo tradicional podem e devem contribuir na
formagdo de uma politica e pratica educacionais adequadas” (p. 23);

5. Educacdo intercultural, comunitéria, especifica e diferenciada: Sobre
este fundamento a escola indigena deve ser “assumida progressivamente
pelos indios em seu movimento pela autodeterminagdo” (p. 24). E é descrita
como “um dos lugares onde a relagdo entre os conhecimentos proprios € os
conhecimentos das demais culturas deve se articular” (p. 24).

% 0 texto a seguir foi adaptado do original (BRASIL, 1998a, p. 22-24). As aspas duplas, neste caso, referem-se
aos trechos citados na integra.
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J& para a escola indigena sdo apresentados alguns elementos definidores de sua

caracterizacéo®:

1. Comunitéria, pois deve ser “conduzida pela comunidade indigena” (p.
24);

2. Intercultural, pois “deve reconhecer ¢ manter a diversidade cultural e
linguistica; promover uma situacdo de comunicacdo entre experiéncias
socioculturais, linguisticas e historicas diferentes, ndo considerando uma
cultura superior a outra” (p. 24);

3. Bilingue/multilingue, pois a “reprodugdo sociocultural das sociedades
indigenas é, na maioria dos casos, manifestada através do uso de mais de
uma lingua”. E a lingua ¢ vista como “um simbolo poderoso para onde
confluem muitos de seus tracos identificatorios, constituindo, assim, um
quadro de bilinguismo simboélico importante” (p. 25);

5. Especifica e diferenciada, pois deve ser “concebida e planejada como
reflexo das aspira¢des particulares de cada povo indigena e com autonomia
em relacdo a determinados aspectos que regem o funcionamento e
orientagcdo” das outras escolas (ndo-indigenas) do pais. (P. 25).

Diante dos conceitos e/ou fundamentos apresentados, podemos identificar a presenca
dos enfoques comunitario e relativista. O enfoque comunitario pode ser identificado no
tratamento pretendido para 0s indigenas enquanto grupos, enquanto pertencentes a
coletividades especificas e na forma de conducdo dos processos de escolarizacdo 0s quais
deverdo ser dados a partir de principios e praticas orientados pela “comunidade educativa
indigena”. O enfoque relativista se revela, sobretudo, no discurso da interculturalidade dada
pelo didlogo entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas, num contexto de diversidade
cultural, “ndo considerando uma cultura superior a outra”. O que subjaz a este discurso € o
discurso mitolégico da nacdo (BERNSTEIN, 1998, p. 28) pluriétnica, de uma sociedade
funcional, ndo questionada nas suas relacGes de forcas e desigualdades, onde as diferencas

94
devem se “acomodar” ™",

Para esta andlise nos orientamos pela busca de respostas as seguintes indagagoes:
Quais sdo os contetdos curriculares da escola diferenciada para indigenas? Qual a ideia de
conhecimento(s) alimenta os contetdos da escola diferenciada? Qual a proposta de
organizacdo de conhecimentos? Qual a proposta de pratica pedagogica (ou indicativos de
pratica) para a selecdo, recontextualizacdo, organizacdo, distribuicdo e avaliagdo do

conhecimento? Como estes conhecimentos sdo/devem ser veiculados?

% 1dem.
% Esta questao foi abordada no terceiro capitulo.
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Nesta busca estabelecemos trés categorias para analise, a saber: 1) conhecimento (ou
conteudo) “escolar”; 2) pratica pedagdgica; 3) materiais didaticos. Atentando para a hipotese
de que, no ambito da prescricdo curricular, a definicdo destas trés categorias e a relacao
estabelecida entre elas informa a proposta de diferenciacdo que vem se constituindo (ou néo)
para a EEI.

Para atender ao proposto, tratamos num primeiro momento da sele¢do de cultura
pretendida para a construcdo dos curriculos para as escolas indigenas, ou seja, dos conteidos
ou conhecimentos privilegiados. A seguir, dos indicativos de pratica presentes no documento,
dados a partir de instrucBes e/ou orientacbes pedagdgicas aos professores das escolas
indigenas, e, também, de exemplos de praticas vividas por alguns professores indios que estdo
registradas no documento. Tais indicativos de pratica também nos fornecem “pistas” sobre o

material didatico a ser usado nas escolas indigenas.

4.1 “Para pensar o curriculo”: a partir de quais conteudos?

O enunciado “para pensar o curriculo” figura como subitem (I) da segunda parte do
RCNEI. Especialmente nesta parte do documento sdo expostas orientacdes mais especificas
aos professores sobre o desenvolvimento curricular nas salas de aulas, sobretudo, no que diz
respeito aos contetidos escolares. Desta forma, os professores deverdo “diariamente, fazer
escolhas e tomar decisdes” sobre os conteudos a serem trabalhados com os alunos, a forma de
trabalho, o sequenciamento destinado as atividades, as formas de avaliacdo. Assim, deve fazer
parte dos questionamentos diarios dos professores das escolas indigenas: “Que assunto vou

trabalhar hoje com meus alunos?” (p. 57).

Na perspectiva adotada, o curriculo, concebido como “experiéncia vivida pelos
alunos e professores, em sua escola, num periodo de tempo” (p. 57), € visto como um
elemento em constante construcdo a partir da pratica pedagogica dos professores em interacéo
com os alunos e a comunidade educativa indigena. Na voz dos professores registrada no

documento, o curriculo é:

E o que pretendemos ensinar aos nossos alunos segundo a nossa
necessidade. Delegacao de professores do Alto Rio Negro, AM.

E um conjunto de ideias de ensino escolhidas com a participacdo de todos
da comunidade, sendo aproveitadas em sala de aula. Delegacdo de
professores do Médio Solimdes, AM. (p. 57, grifos dos autores).
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No entendimento destes professores, a ideia de curriculo também é dada a partir de
parametros locais ou comunitarios: “segundo nossa necessidade”; “ideias de ensino escolhidas
com a participagdo de todos da comunidade”. Mas também, deve ser condicionado ao ritmo
ou ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, pressupondo uma ideia de flexibilizag&o:
“E um programa de trabalho feito durante um periodo e que pode ser mudado conforme a

aprendizagem dos alunos. Delegacao de professores do Alto Solimdes, AM” (p. 57).

De acordo com Moreira (1997, p. 12), é possivel identificar, entre outras, duas
defini¢des basicas de curriculo. Uma que o concebe como “conhecimento escolar” e a outra
que o concebe como “experiéncia de aprendizagem”. Para o autor, no primeiro sentido, “o
curriculo é visto como o conhecimento tratado pedagdgica e didaticamente pela escola e que
deve ser aprendido e aplicado pelo aluno”. Este sentido se aproxima das elaboracbes de
Bernstein (1996; 1998) que concebe curriculo como definidor do conhecimento valido a ser

transmitido.

Ja na segunda concepc¢do proposta por Moreira (1997, p. 12), “o curriculo passa a
significar o conjunto das experiéncias a serem vividas pelo estudante sob a orientacdo da
escola”. Este parece ser o sentido adotado no RCNEI. Embora as concepgdes sejam
diferenciadas, segundo Moreira, a diferenca diz respeito “a énfase dada aos elementos

constitutivos do curriculo”. Pois,

[...] a ideia de que o curriculo envolve apresentacdo de conhecimentos e
inclui um conjunto de experiéncias de aprendizagem que visam favorecer a
assimilacdo e a reconstrucdo desses conhecimentos permanece constante
nessas concepgdes. (MOREIRA, 1997, p. 12).

Como visto, a ideia de conhecimento é central para se pensar o curriculo. De acordo
com Bernstein (1998, p. 55), diferentes conhecimentos podem ser objeto de uma transmissao
pedagdgica (que pode ser do tipo escolar ou ndo): intelectual, pratico, expressivo, oficial ou
local. Os conhecimentos envolvidos e 0s principios subjacentes a transmissdao dos
conhecimentos estardo diretamente relacionados a processos de reproducdo (ou nédo) da
sociedade envolvida, bem como de suas “desigualdades de classe social, género, raca, regido e
religido”.

Young (2007, p. 1293), ao reconhecer o papel primordial da escola como “agente de

transmissdo cultural”, tece a seguinte argumentacao:
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Sendo aceito que as escolas tém esse papel, fica implicito que os tipos
de conhecimento s&o diferenciados. Em outras palavras, para fins
educacionais, alguns tipos de conhecimentos sdo mais valiosos que
outros, e as diferencas formam a base para a diferenciagédo entre
conhecimento curricular ou escolar e conhecimento ndo-escolar.
Existe algo no conhecimento escolar ou curricular que possibilita a
aquisicao de alguns tipos de conhecimentos. Portanto, minha resposta
a pergunta ‘para que servem as escolas?’ ¢ que elas capacitam ou
podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria
deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para
adultos, em seus locais de trabalho.

O autor estabelece uma diferenca entre o que considera “conhecimento dos
poderosos” e “conhecimento poderoso”. O primeiro “é definido por quem detém o
conhecimento”, considerado “conhecimento de alto status”. Ja o segundo, “refere-Se ao que 0
conhecimento pode fazer”. Nas sociedades modernas, corresponde ao ‘“‘conhecimento

especializado” (YOUNG, 2007, 1295).

Nos termos de Bernstein (1998, p. 196), a ideia de conhecimento especializado
corresponde ao conhecimento vertical ou tedrico (académico), “com formas essencialmente
escritas”, independente de contexto e diferencia-se do conhecimento horizontal, de tradicdo
oral, de base local, cotidiano. A partir deste conceito de diferenciacdo do conhecimento,
fundamentado nas ideias de Bernstein, Young argumenta que

[...] muito do conhecimento que é importante que os alunos adquiram
ndo sera local e sera contrario a sua experiéncia. [...] O curriculo tem
que levar em consideracdo o conhecimento local e cotidiano que o0s
alunos trazem para a escola, mas esse conhecimento nunca podera ser
uma base para o curriculo. A estrutura do conhecimento local é
planejada para relacionar-se com o particular e ndo pode fornecer a
base para quaisquer principios generalizaveis. Fornecer acesso a tais
principios € uma das principais raz0es pelas quais todos o0s paises tém
escolas. (YOUNG, 2007, p. 1299)

Sob esta perspectiva, a escola deve ser vista como uma instituicdo privilegiada de
transmissdo cultural orientada para uma selecdo de cultura que valorize o conhecimento
“especializado”, do tipo escolar ou académico, o conhecimento “poderoso”, pois este, embora
necessario para o “progresso” do individuo na sociedade atual (GIMENO SACRISTAN,
2002), dificilmente sera adquirido no espaco do cotidiano.
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Ainda, no que concerne a uma educacao (critica) para a construcdo da cidadania
democratica, como discutimos no segundo capitulo, defendemos a garantia do acesso e
aquisicdo de conhecimentos validos e/ou poderosos na luta pela promocdo da igualdade de
acesso aos bens materiais e culturais e da justica social, aliada ao respeito as diferencas, qual
seja, pela transformacdo desta sociedade (CORTESAO; STOER, 2003; FORQUIN, 1993;
GIMENO SACRISTAN, 2002; GOMEZ, 2006; GRIGNON, 1995, entre outros).

Pela analise operada no documento, identificamos a recorréncia de, pelo menos,
quatro grupos de conteudos admitidos para a escola diferenciada: a) os conhecimentos
denominados proprios; e b) os conhecimentos académicos oriundos das disciplinas escolares
(disciplinares); c¢) os temas transversais definidos para as escolas indigenas; e d) os
conhecimentos de outros grupos ou povos. A seguir, detalnamos a perspectiva conceitual
adotada para estes conteudos, a relacdo estabelecida entre eles no sentido de evidenciar a

forma de organizacdo curricular prescrita.

4.1.1 Conhecimentos denominados proprios

Nas inumeras referéncias feitas aos contetdos curriculares a serem transmitidos pelo
processo de escolarizacdo, observamos uma predominancia do uso da expressdo
“conhecimentos proprios” (p. 22, p. 24, p. 40, p. 58, 325, entre outras) para se referir aos
conteddos culturais (locais) dos grupos étnicos envolvidos no processo, aliada ao uso da
palavra “saberes” (p. 30) e “conhecimentos ancestrais” (p. 43), “advindos das tradi¢fes
culturais” (p. 25) ou “culturas indigenas” (p. 84). Tais conhecimentos ou “saberes” ao serem

sistematizados pelas escolas indigenas podem ser veiculados para a sociedade nacional.

Necessidade formada "pOs-contato”, a escola tem sido assumida
progressivamente pelos indios em seu movimento pela autodeterminacéo. E
um dos lugares onde a relacdo entre os conhecimentos proprios e 0s
conhecimentos das demais culturas deve se articular, constituindo uma
possibilidade de informacdo e divulgacdo para a sociedade nacional de
saberes e valores importantes até entdo desconhecidos desta. (P. 24).

Os conhecimentos préprios deverdo ser estudados a partir de praticas de pesquisa,
com o auxilio da “comunidade educativa indigena” visto que os professores jovens nem

sempre dominam todos os conhecimentos ou saberes acumulados pelos mais velhos.
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Como j& se vem demonstrando ao longo deste referencial, o respeito a
comunidade educativa € sempre mencionado como dimensdo ética de
particular importancia, enfatizada como fonte de conhecimento de um
conjunto de atores que, junto ao proprio professor, deve conduzir o
planejamento curricular. Sdo os mais velhos, as liderancas politicas, os pais e
outros parentes, 0s curandeiros, xamas ou pajés, os artesaos, os agentes de
salde e agentes agroflorestais, além dos outros professores, quem fornecem
0 apoio necessario & construcéo do curriculo. (P. 65).

[...] A gente convive com os pais da gente, com 0s mais velhos em casa e
aprende as coisas, mas a gente nunca deu aula a companheiros da gente.
Hoje eu percebo que a aula que eu quero e que nds queremos é buscar todo
0 conhecimento de nosso povo. [...] Kanatyo, professor Pataxd, MG. (P. 65,
grifo dos autores).

A ideia de conhecimento proprio é dada basicamente a partir do fundamento

“Educacdo e conhecimentos indigenas”, o qual ¢ descrito detalhadamente abaixo:

Desde muito antes da introducdo da escola, os povos indigenas vém
elaborando, ao longo de sua histéria, complexos sistemas de pensamento e
modos proprios de produzir, armazenar, expressar, transmitir, avaliar e
reelaborar seus conhecimentos e suas concepgdes sobre 0 mundo, 0 homem
e 0 sobrenatural. O resultado séo valores, concepgdes e conhecimentos
cientificos e filosoficos préprios, elaborados em condi¢Ges Unicas e
formulados a partir de pesquisa e reflexdes originais. Observar,
experimentar, estabelecer relagdes de causalidade, formular principios,
definir métodos adequados, sdo alguns dos mecanismos que possibilitaram a
esses povos a producdo de ricos acervos de informacédo e reflexfes sobre a
Natureza, sobre a vida social e sobre os mistérios da existéncia humana.
Desenvolveram uma atitude de investigagdo cientifica, procurando
estabelecer um ordenamento do mundo natural que serve para classificar os
diversos elementos. Esse fundamento implica necessariamente pensar a
escola a partir das concepgdes indigenas do mundo e do homem e das
formas de organizagdo social, politica, cultural, econémica e religiosa
desses povos. (P. 22, grifos nossos).

Este fundamento parece estar ancorado numa perspectiva relativista e em estudos que
defendem a validade dos etnoconhecimentos (especialmente a etnomatematica) produzidos
pelos indigenas a partir de logicas e/ou ciéncias proprias que ndo as advindas da razéo
ocidental, posi¢des ja& discutidas no primeiro capitulo deste trabalho (D’AMBROSIO, 2009;
KNIINIK, 1996; SCANDIUZZI, 2009).

Advoga-se para 0s conhecimentos indigenas uma cientificidade propria a qual
estabelece um critério intrinseco de validade e/ou legitimidade. E, com fundamento neste

critério, a proposicdo é de que os conhecimentos do povo ou grupo indigena em questdo
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entrem em didlogo com os “outros” conhecimentos dados pela cultura escolar e o0s

conhecimentos de outros povos ou sociedades.

4.1.2 Conhecimentos académicos (disciplinares) oriundos das disciplinas escolares

Os conhecimentos disciplinares sdo referidos no documento em estudo, na maioria

das vezes, como parte dos “outros” conhecimentos a serem adquiridos na escola.

Em seus relatos, muitos professores ressaltam a importancia de a escola estar
articulada as necessidades de suas comunidades, com grande énfase nos
conhecimentos proprios do que costumam chamar de ‘sua cultura e sua
tradi¢do’, mas sem negar a importancia do acesso a outros conhecimentos,
inclusive vendo nessa articulacdo o grande propdsito da existéncia da escola
nas aldeias. (BRASIL, 1998a, p. 58).

De forma mais especifica, também sdo tratados como os conhecimentos advindos das
“varias areas de estudo” (p. 5 e 53), 0s “conhecimentos trazidos pelas Ciéncias, traduzidos

% (p. 93). Mesmo que a express&o

pela cultura escolar” (p. 61), ou os “contetidos académicos
“areas de estudo” e a ideia de “conhecimentos trazidos pelas Ciéncias” nos remetam a campos
cientificos (de pesquisa), os estudos orientados em Bernstein (1996, 1998), Forquin (1993),
entre outros, nos mostram que 0s conhecimentos trazidos pelas disciplinas escolares sdo
constituidos a partir de recortes, de uma selecdo de contetdos culturais que sdo tratados,

didatizados, recontextualizados, transformados para fins de transmisséo escolar.

Ainda, estudos que discutem a historia da constituicdo das disciplinas escolares
(CHERVEL, 1990; GOODSON, 2008; LOPES, 1999; 2008, entre outros) tém questionado a
suposta identificagdo entre disciplina cientifica e disciplina escolar. Segundo argumentacées
desenvolvidas por Lopes (2008), “a disciplina e o conhecimento cientifico sdo diferentes da
disciplina e do conhecimento escolares” (p. 53), pois, entre outros fatores, possuem “uma

génese socio-historica diversa” (p. 56).

% Segundo analises de Collet (2002, p. 8), nas primeiras versdes do documento, o termo geral utilizado para os
conhecimentos advindos da cultura escolar foi “conhecimentos universais”. Contudo, a expressdo sofreu
criticas porque conteria um enfoque etnocéntrico o qual atribuiria aos conteldos ocidentais ou de matriz
europeia o carater de universalidade e foi substituida por outras como “patriménio intelectual, social e moral”
(p. 65), “conhecimentos do mundo ocidental” (p. 84).
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Embora o discurso curricular parega dar prioridade aos conhecimentos proprios ou
étnicos, as apresentacdes feitas ao conteido do RCNEI explicitam uma énfase nas disciplinas
escolares que orientam os curriculos do ensino fundamental no pais, referidas como as “areas
de estudo”: Linguas, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte, Educacdo Fisica. Isto
pode ser evidenciado na apresentagdo inicial do documento, “assinada” pela Secretaria de
Educacao Fundamental (p. 5), e, na sequéncia, na introducéo da segunda parte do documento,
a qual traduz as orientacGes para a elaboracdo do curriculo nas escolas indigenas (p. 53),

COmMo seque:

Por conter principios e fundamentos gerais de ensino para as varias areas de
estudo presentes no ensino fundamental, e ndo orientagdes programaticas
fechadas em uma "grade", este Referencial pode ser pensado e aplicado nas
séries ou ciclos iniciais ou finais, dependendo da situacéo de cada escola em
particular. (P. 5).

[...]

Nesta segunda parte do RCNE/Indigena sdo apresentadas sugestfes de
trabalho para auxiliar os professores na organizagdo e no desenvolvimento
do curriculo de suas escolas, de forma a possibilitar-lhes o dialogo e a
reflexdo permanente sobre:

1) os fundamentos pedagdgicos de suas decisdes curriculares;

2) as questbes socialmente relevantes a serem tematizadas como contetidos
curriculares [temas transversais]; e

3) as perspectivas de uma nova abordagem das areas de estudo — Linguas,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte, Educagdo Fisica - em
contextos educacionais indigenas. (P. 53, grifo nosso).

A “nova abordagem” diz respeito, sobretudo, a perspectiva intercultural e integradora
do trabalho a ser realizado com as disciplinas colocadas em “dialogo” com os conhecimentos

proprios e “as questdes socialmente relevantes”. Assunto que sera abordado mais a frente.

As orientacGes gerais com respeito ao tratamento dos conhecimentos disciplinares,
relacionados aos demais conteldos, encontram-se na segunda parte do documento, no que diz
respeito as “Orientagdes pedagdgicas para a orientagdo curricular” (p. 55); e, orientagdes mais
especificas, por areas do conhecimento sdo encontradas ainda na segunda parte do documento
a partir da pagina 111. Cumpre destacar que esta parte € a mais extensa do documento. Das
338 paginas de texto, 288 sdo destinadas a orientacdes especificas para o trato das disciplinas
escolares®. Os itens discutidos em cada area encontram-se no sumario do documento (p. 7-
10), que reproduzimos ao final deste trabalho (ANEXO C).

% Optamos por ndo aprofundar a analise do RCNEI no que diz respeito a proposta de trabalho com cada uma das
disciplinas especificas, advindas das areas do conhecimento escolar. Tratar-se-ia de objeto de outras teses:
uma para a area de linguas, outra para a Geografia, outra para a Historia e assim por diante...
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4.1.3 Os temas transversais

Seguindo a mesma logica adotada nos PCN (questdo discutida no capitulo trés), os
temas transversais para a escola diferenciada sido considerados “as questfes socialmente
relevantes a serem tematizadas como contetdos curriculares” (p. 53), as quais poderdo servir
de “elo de discussdo entre as arecas de estudo, para que passem todas a servir a um projeto

social definido pela comunidade” (p. 93). Desta forma,

As questdes gerais vividas pelos povos indigenas e suas comunidades
podem tornar-se conteldos escolares a perpassar todas as atividades
escolares. No caso da educacao indigena, a escola deve estar a servigo das
necessidades politicas mais amplas da comunidade. Assim, abre-se a
possibilidade de vivéncia da pluralidade cultural sob o ponto de vista da
aceitacdo; o reconhecimento ndo discriminatorio das diferencas de etnia; a
percepcdo do preconceito de classes sociais e da discriminacao por género; a
relacdo com o0 meio ambiente; a luta pelos direitos dos povos indigenas e de
outros povos do mundo. Todos estes temas orientam a discussdo dos
conteldos que marcam as areas de estudos escolares, buscando praticas
pedagdgicas que ajudem processos mais globais de conhecimento. Os
problemas contemporaneos vividos pelos povos indigenas tornam-se temas
transversais que atravessam toda a vida escolar, dando sentido e significado
aela. (P. 64, grifos nossos).

Nesta direcdo, sdo elencados os seguintes temas para o trato das questdes contextuais
indigenas: terra e conservacdo da biodiversidade; auto-sustentacdo; direitos, lutas e
movimentos; ética; pluralidade cultural; e saide e educacéo®. Como podemos notar, alguns
s30 0s mesmos adotados nos PCN para o ensino fundamental®®: ética, satde e pluralidade
cultural.

Os temas transversais para o ensino fundamental (ética, salde, meio ambiente,
orientagdo sexual, trabalho e consumo e pluralidade cultural) sdo considerados “temas sociais

urgentes” e devem consubstanciar a formagéo para a cidadania (BRASIL, 1998c, p. 11).

% Estes temas transversais foram “escolhidos e elaborados por um grupo de professores indios com a
participacdo de consultores. Para a definicdo dos temas e a caracterizacdo de sua relevancia histérica e social
para o projeto educativo de abrangéncia nacional, foram colhidas sugestes de um conjunto amplo de
professores de diferentes etnias e regides do pais. A elaboracdo do texto ficou a cargo de dois professores
indigenas da equipe do Valmir Kaingang e Fausto Macuxi. Para escrevé-lo, eles convocaram equipes em
Roraima, entre os Macuxi, e no Rio Grande do Sul, entre os Kaingang, duas significativas etnias em dois
pontos extremos do Brasil. A metodologia usada por eles foi a de trabalho em grupo, com a escolha de um
professor de cada area e um coordenador para todos os grupos”. (BRASIL, 1998a, p. 93).

% Os temas transversais para o ensino fundamental (ética, satide, meio ambiente, orientacéo sexual, trabalho e
consumo e pluralidade cultural) sdo considerados “temas sociais urgentes” e devem consubstanciar a formagéo
para a cidadania (BRASIL, 1998c, p. 11).
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No terceiro capitulo, questionamos sobre o conceito de cidadania nos PCN voltada a
adaptacdo e integracdo do individuo a esta sociedade. Ainda argumentamos que tratar a
formacéo para o exercicio da cidadania, como temas transversais € uma prescri¢cdo que tem
sido questionada por muitos pesquisadores (PACHECO, 2000; CANEN, 2000; LOPES,
2008), pois isto pode levar a desconsideracdo por parte dos professores no desenvolvimento

do curriculo organizado em torno das disciplinas.

Nas orientacdes pedagogicas para o trabalho com os temas transversais indigenas, a
preparagdo para a cidadania “indigena” figura entre os objetivos de alguns temas, como ética

e salde e educacao:

TEMA 3: Direitos, Lutas e Movimentos

[...]

Os objetivos de sua inclusdo como tema na escola sao:

* Informar as organizagdes locais (familia, conselho dos idosos, conselho das
mulheres) do direito de se organizar, assegurado na Constituicdo aos povos
indigenas.

» Conhecer os seus direitos de respeito a cidadania e a diversidade étnica e
cultural. (P. 100).

[...]

Quanto aos objetivos da discussdo da ética, os professores indigenas
consultados assim se pronunciaram:

* Valorizar a dignidade das diferentes etnias.

 Desenvolver os valores da cidadania e dos direitos coletivos indigenas.
(P. 102).

[...]

c) politica de salde e sistema de salde para os povos indigenas - permite
colocar a questdo do direito de cidadania, do controle social dos povos
indigenas sobre a politica de saude, de sua participacdo nas instancias de
decisdo. (P. 106, grifos nossos).

A ideia de cidadania ou “cidadania indigena” aparece também na introdu¢do do
RCNEI e nos objetivos do trabalho com as disciplinas especificas, contudo o conceito adotado
parece corresponder ao mesmo dos PCN: aquisicdo de conhecimentos e valores que vao
permitir aos individuos exercer seus direitos e deveres nesta sociedade. Conforme o RCNEI
(p. 28-29), “os marcos legais mais importantes para a sustentagdo” da cidadania indigena e da
educacéo diferenciada s@o dados pela Declaracdo de Principios elaborada por representantes
de diversos povos indigenas do Brasil em 1994. Tais principios dizem respeito a

reivindicagdes em torno da educacéo especifica e diferenciada.
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Orientacdes gerais sobre o trabalho com os temas transversais sao apresentados nas
paginas 64 a 65 e orientagdes mais especificas (por temas) sdo apresentadas nas paginas 91-
110.

4.1.4 Os conhecimentos de outros grupos ou povos

Ainda, admite-se a necessidade da interlocucdo com conhecimentos advindos de
outros grupos indigenas ou de outros grupos que ndo sdo contemplados na cultura escolar ou
no ambito das disciplinas escolares. Contudo, estes figuram como aderecos do curriculo,
sendo considerados como uma modalidade de “conhecimentos gerais” que enriquecem o

curriculo e valorizam a diversidade cultural. Desta forma,

Varios professores indigenas falam, considerando vigorosamente a dimensao
intercultural, dos conteudos que consideram significativos para a educagdo
escolar indigena:

... Conhecer tanto o meio em que vivemos, nossa realidade, como as outras
sociedades de modo geral, de forma a identificar cada conhecimento de
cada povo. Edilson Jesus de Souza, professor Pataxé Ha Ha Hae, BA.

O curriculo deve ser elaborado seguindo os conhecimentos tradicionais da
comunidade, sempre associados ao conhecimento de outras culturas, de
forma integrada. Professores Kaingang e Guarani, PR. (P. 60, grifos dos
autores em italico; grifos nossos em negrito).

A dimensdo intercultural, do dialogo, da relagdo, da associacdo entre os conteldos
escolares, recorrente no discurso curricular, nos conduz a uma discussdo importante para o
campo do curriculo: a forma de organizacdo dos conhecimentos ou contetidos escolares, nos
termos de Bernstein, “o como” da comunicacdo pedagdgica. Isto sera tratado na proxima

secao.

4.2 Indicativos de pratica pedagogica na escola diferenciada

Nesta parte do trabalho nos orientamos especialmente pelas questdes: Qual a
proposta de préatica pedagogica (ou indicativos de pratica) para a selecdo, recontextualizagéo,
organizacdo, distribuicdo e avaliacdo do conhecimento? Como estes conhecimentos

sdo/devem ser veiculados?
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No sentido de atender as estes questionamentos, analisamos indicativos de prética
pedagdgica presentes no documento a partir de instrucdes e/ou orientacdes pedagogicas aos
professores das escolas indigenas e, também, dos exemplos de préaticas registrados. A analise
procurou evidenciar as relagdes estabelecidas entre os diferentes conhecimentos no curriculo,
as relacGes estabelecidas entre professores e alunos na realizacdo da comunicacdo pedagdgica

e 0s materiais didaticos usados atentando para as propostas/possibilidades de diferenciacéo.

4.2.1 Construcéo curricular para a escola diferenciada: o dificil “dialogo”

A relacdo estabelecida entre conhecimentos proprios e 0s outros conhecimentos
(especialmente os académicos) na pratica pedagdgica ajuda a informar a cultura escolar que se
prescreve/vai se constituindo para a EEI. Neste cenario, nos preocupamos em responder a

pergunta basica: Qual a proposta de organizagdo de conhecimentos para a EEI?

No sentido de identificarmos a proposta de organizacdo do curriculo para a EEI,
analisamos quais relacdes sdo pretendidas/estabelecidas entre os contetdos nas praticas
pedagdgicas propostas ou explicitadas através dos relatos de professores trazidos pelo

documento.

4.2.1.1 A “inclusdo” dos contetidos proprios...

Uma relacdo que ndo pode ser evitada é a dada pela ideia de “inclusdo” dos
contelidos culturais préprios a base comum nacional proposta pela LDBEN 1996. Para tal,
a Unido deveria apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento da
educacdo intercultural as comunidades indigenas, no sentido de desenvolver curriculos e
programas especificos, neles “incluindo os conteldos -culturais correspondentes as
respectivas comunidades” (BRASIL, 1996, Art. 79, §29°, Inciso III).

Desta forma, para que sejam valorizados, os contetdos indigenas devem ser
acrescidos aos ‘“outros”, especialmente os académicos ou disciplinares, orientados pela
prescricdo nacional. No estabelecimento das bases legais para sua constituicdo, o discurso
curricular oficial oriundo do RCNEI, reconhece que a escolarizacdo indigena deve estar

alinhada aos “objetivos do ensino fundamental” os quais, sabemos, estdo estritamente
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relacionados a definicdo de uma base comum ou de um curriculo minimo nacional (néo

indigena) como condicéo desta escolarizacdo (BRASIL, 1988, 1996). Como segue:

Com relacdo a elaboracdo do curriculo, a LDB enfatiza, no Artigo 26, a
importancia da consideracdo das ‘caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela’ de cada escola, para que
sejam alcancados os objetivos do ensino fundamental. No caso das escolas
indigenas, para que seja garantida uma educagdo diferenciada, ndo é
suficiente que os contetudos sejam ensinados através do uso das linguas
maternas: € necessario incluir conteldos curriculares propriamente
indigenas e acolher modos proéprios de transmissdo do saber indigena.
Mais do que isto, é imprescindivel que a elaboracdo dos curriculos,
entendida como processo sempre em construcgdo, se faga em estreita sintonia
com a escola e a comunidade indigena a que serve, e sob a orientagdo desta
altima. (BRASIL, 1998a, p. 33, grifos nossos).

Desta forma, a diferenciagdo devera ser dada pela “inclusdo” de “conteudos
propriamente indigenas”, pelo ensino na lingua materna e pelo acolhimento de “modos
proprios de transmissdo do saber indigena”, ou seja, por “pedagogias indigenas” que atendam

o individuo como parte de um grupo étnico especifico, através de uma educacdo comunitaria.

Cabe ressaltar que o RCNEI (p. 31, 32) ndo desconsidera a CF 1988 e a LDBEN
1996 as quais sao leis que instituem o estabelecimento de “uma base nacional comum®” nos
curriculos do ensino fundamental e médio do pais. Assim, a diferenciagdo curricular
pretendida para a EEI se daria como complemento mediante “uma parte diversificada” e

mediante a utilizagdo das “linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”

(BRASIL, 1996).

A ideia de “inclusdo” proposta, em principio, parece ndo estabelecer relacdes fortes
de aproximacao entre os contetdos proprios e os académicos, ou seja, corresponde a forte
isolamento e a uma classificagdo forte entre eles, mesmo que os contetidos académicos devam
ser acolhidos por modos préprios de transmissdo. A questdo que fica €: qual espaco no

curriculo é reservado aos conteudos proprios e aos académicos?

Segundo anélises de Gallian (2009, p. 77),

% Curioso é que, em 2011, 15 anos ap6s a instituicdo da LDBEN/1996, carecemos ainda de uma definicéo clara
desta “base nacional comum”.
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A relevéncia do estabelecimento de relagGes entre conhecimento académico
e ndo-académico para o nivel conceitual em que o conhecimento sera tratado
na escola reside no fato de, sob este enfoque, tratar-se o conhecimento tendo
como ponto de partida o que o aluno sabe acerca dos fenémenos estudados e
a partir dai avancar para conhecimentos e competéncias mais complexos.
Neste caso, 0s conhecimentos que os alunos portam (o discurso horizontal)
serviriam como um meio para atingir maior nivel conceitual, garantindo uma
aprendizagem significativa (a aquisicdo do discurso vertical [conhecimento
académico]). Mas, estas relacBes também podem significar avangar muito
pouco ou guase nada a partir do que o aluno ja sabe, se no equilibrio entre
conhecimento académico/ndo-académico, o Gltimo adquirir mais importancia
do que o primeiro ou se o conhecimento académico servir apenas como
instrumento para melhorar a compreensao do conhecimento nao-académico.

No capitulo dois, questionamos ideias de diferenciacdo que supervalorizam
contetdos locais ou proprios na construcdo de curriculos totalmente especificos e
diferenciados “de acordo com interesses comunitarios”, devido ao risco de restricdes,
segregacOes e privagdes individuais e de “desvio populista” (GIMENO SACRISTAN, 2002;
GRIGNON, 2005).

Ainda, precisamos questionar o discurso de interculturalidade ou de articulagdo entre
conteudos culturais proprios e “novos”/’outros” conteudos nos documentos curriculares o
gual ndo evidencia as relacdes de forca estabelecidas na selecdo e distribuicdo de
determinados contetdos/conhecimentos nem as disputas por hegemonia na sociedade
majoritaria. Ndo se questionam os determinantes sociais dos “conhecimentos trazidos pelas
ciéncias, traduzidos pela cultura escolar” (BRASIL, 1998a, p. 61) que devem compor a base

comum do curriculo. Como explicitado no RCNEI:

Os principios contidos nas leis ddo abertura para a constru¢cdo de uma nova
escola, que respeite 0 desejo dos povos indigenas por uma educagdo que
valorize suas praticas culturais e lhes dé acesso a conhecimentos e préaticas
de outros grupos e sociedades. (BRASIL, 19983, p. 24).

[.]

O dialogo respeitoso entre a realidade dos proprios alunos e o0s
conhecimentos vindos de diversas culturas humanas é a realizacdo da
interculturalidade, e a escola indigena deve tornar possivel essa relacdo
entre a educacdo escolar e a propria vida em sua dindmica historica. (P. 60).

Com certa énfase, os “outros” conhecimentos, assim como as outras linguas,

parecem ser colocados “em pé de igualdade”, numa perspectiva relativista (em relacdo as
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culturas) e funcionalista (em relagcdo a sociedade), sem se considerar o “valor” (enquanto
capitais simbdlicos e linguisticos) de cada um nos mercados de bens simbolicos e linguisticos
da sociedade majoritaria (BOURDIEU, 1983a). Isto pode ser muito bem ilustrado no discurso
de uma professora, registrada no RCNEI, que afirmava que um dos objetivos da escolarizagéo
indigena era “ser um instrumento para a interlocug@o entre os saberes da sociedade indigena e
a aquisicdo de outros conhecimentos: pontilhdo de dois caminhos, lado a lado, de
conhecimentos indigenas e conhecimentos ndo-indigenas” (p. 59). Desta forma, “o didlogo
respeitoso entre a realidade dos proprios alunos e os conhecimentos vindos de diversas
culturas humanas é [seria] a realizacdo da interculturalidade” (p.60). Assim, espera-se:

Conhecer tanto 0 meio em que vivemos, nossa realidade, como as outras
sociedades de modo geral, de forma a identificar cada conhecimento de
cada povo. Edilson Jesus de Souza, professor Pataxé Ha Ha Hae, BA. (P. 60,
grifo dos autores).

Por outro lado, soando quase como uma contradicdo, admite-se a existéncia de
tensdes politicas e sociais nas relagdes estabelecidas entre os grupos indigenas considerados
minoritarios e grupos de maior prestigio e poder. Tais tensdes acarretam desafios para a arena

curricular, como segue:

Ha que se reconhecer, no entanto, que tais relacdes sociais e politicas, e sua
reflexdo na escola, estruturam-se em um ambiente de profunda tenséo,
desigualdade e desequilibrio. Basta atentar para o fato de que as sociedades
indigenas constituem-se de povos minoritarios quantitativamente - sdo
menos de 1 % da populagdo brasileira -, e qualitativamente - em relacdo a
seu prestigio e poder no conjunto da sociedade brasileira. Ou seja, 0 desafio
desse projeto educativo, através do curriculo escolar, implica a dificil tarefa
que é colocar em dialogo, sob condi¢des de desigualdade social e politica,
as culturas ‘ameagadas’ com os elementos culturais de grupos de muito
maior prestigio e poder. (P. 60, grifos nossos).

Desta forma, a prescrigao enunciada diz respeito a tarefa de se construir o dialogo, “a
ponte” entre os conhecimentos proprios dos grupos indigenas minoritarios e 0s
conhecimentos dos grupos majoritarios, assumidos como necessarios (apenas). Assim se
prescreve a possibilidade de maior aproximacdo entre os conhecimentos na busca pela

diluicdo das fronteiras entre 0S mesmos.

Entendemos que a prescrigdo curricular para uma educacgéo critica deveria a0 menos

propiciar o questionamento dos “outros conhecimentos” ou, mais especificamente, dos
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contetdos selecionados pelo curriculo comum. Caberiam as perguntas: de quem sdo estes
“outros” conhecimentos? Como foram selecionados? A que tipo de formagdo servem? Tais
conhecimentos sdo capazes de instrumentalizar os individuos ao exercicio da cidadania critica

democratica?

Contudo, como vimos nos documentos até aqui analisados, o discurso curricular
oficial para a escola diferenciada apenas pressupde a existéncia de outros conhecimentos que
compdem a cultura escolar sem questiona-la, ou seja, sem questionar a génese historica e
social destes conhecimentos, os interesses envolvidos no processo de sua constituicdo e

legitimagé&o pela cultura escolar.

O discurso de diferenciacdo é dado por um enfoque comunitarista e separatista o qual
relega as escolas (especificas e comunitarias) e a seus professores a responsabilidade de
ensinar os “outros conteudos” (pela legislagdo devem ser contetidos da base comum) e os
“contetidos indigenas” por meio das linguas maternas e de métodos proprios de aprendizagem
dados pela dinamica cultural do grupo étnico em questdo, ou seja, por uma educacao
comunitaria. Ainda, ndo estd discutido no documento possibilidades de diferenciacdo para

alunos indigenas que frequentam salas de aulas “comuns” no pais.

Na perspectiva adotada, defendemos que um curriculo comum pluralista*®

desenvolvido a partir de pedagogias diferenciadoras (GIMENO SACRISTAN, 2002) pode
estar na base de uma formacdo para o exercicio pleno da cidadania, pois desigualdades na
distribuicdo do conhecimento afetam os direitos ao desenvolvimento pessoal, & inclusdo e a
participacdo. Para tanto, a educacdo escolar precisa estar voltada a emancipacdo dos
individuos no sentido de fornecer-lhes o acesso a conhecimentos socialmente validos ou
poderosos (YOUNG, 2007) como ‘“ferramenta de luta” contra as desigualdades sociais,

dando-lhes condicdes de intervirem na construgdo de uma sociedade mais igualitaria.

No que diz respeito a organizagdo dos conhecimentos o RCNEI traz varias
orientacOes/sugestdes pedagogicas no sentido do desenvolvimento de um trabalho integrado
entre 0s contetdos escolares (proprios, disciplinares, transversais, outros). Sobre isto

discorreremos a seguir.

100 Reiteramos que néo se trata de fazer a defesa de um curriculo Gnico oficial/nacional (APPLE, 1995), mas de
defender uma base comum para o curriculo que pode/deve ser construido localmente com enfoque pluralista.
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4.2.1.2 A organizacdo dos conhecimentos: Curriculo “cole¢io” ou Curriculo
“integrado”?

Para Bernstein (1996, 1998, p. 43), a estrutura de organiza¢do do curriculo esta

ligada a principios de poder (classificacdo) e controle (enquadramento).

Analisando a classificacdo do conhecimento no interior da escola, Bernstein
focaliza dois tipos de curriculo. No primeiro tipo estdo aqueles em que ha
uma forte classifica¢do, denominados “colecdo”, em que as fronteiras entre
as disciplinas sdo bem nitidas. O segundo tipo s&o os curriculos em que a
classificagdo ¢é fraca e sdo denominados “integrados”, sendo que nestes as
fronteiras entre as disciplinas sdo pouco nitidas. Nos curriculos de forte
classificagdo, o progresso nas disciplinas se desenvolve gradativamente,
partindo de um conhecimento local e concreto, com o dominio de opera¢des
simples, até principios gerais mais abstratos que serdo adquiridos em niveis
mais avancados da trajetoria dos estudantes no processo de escolarizagdo.
(SANTOS, 2003, p. 28).

De acordo com Bernstein (1996, 1998), um curriculo integrado favorece uma relacéo
pedagdgica mais horizontal (com concordancia, cooperacdo, participacdo). Santomé (1998)
discute, entre outros assuntos, as origens da modalidade de curriculo integrado e os motivos

advogados para este tipo de curriculo.

Lopes (2008, p. 38-39) discute as propostas ou modalidades de curriculo integrado
no Brasil identificadas em textos oficiais como os PCN para o ensino fundamental e para o
ensino médio: por temas transversais; por interdisciplinaridade; curriculo por competéncias; e
curriculo por projetos. Para esta autora, embora tenha vindo com a marca do novo, o curriculo

integrado também n&o é nenhuma novidade.

Afinal, ndo é de hoje que o curriculo integrado € defendido como forma de
organizagdo do conhecimento escolar capaz de garantir a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem e/ou o estabelecimento de relacbes menos
assimétricas entre 0s saberes e 0s sujeitos no curriculo. (P. 39).

Na prescricdo curricular para EEI espera-se, entre outros fatores, que a integracao
dos contetdos trabalhados na escola (proprios, disciplinares, transversais, de outros povos)

contribua para a “compreensao e/ou explicacao da realidade”.

Vistos dessa forma, os conteldos escolares passam a ter significado e
tornam-se importantes instrumentos para a compreensdo da realidade dos
alunos e da de outros povos. A partir desse dialogo entre conhecimentos
vindos de diversas culturas humanas € que se busca uma relacdo entre a
teoria e a pratica. O conhecimento escolar volta-se para pensar as questfes
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mais significativas para os alunos indigenas e sua comunidade, naquele dado
momento em que € veiculado. (BRASIL, 19983, p. 62, grifos nossos).

Sob esta perspectiva, propde-se uma forma de interculturalidade (conhecimentos
indigenas em “dialogo” com os outros) a partir de uma proposta de integracdo pela
interdisciplinaridade cujo eixo integrador advém dos conhecimentos préprios em dialogo com
0s conhecimentos trazidos pelas (varias) disciplinas escolares. Desta forma, “a
interculturalidade também se faz presente na forma interdisciplinar pela qual alguns dos
professores concebem e praticam um trabalho integrado nos contetdos tratados nas suas
aulas” (p. 60). Ha um exemplo de pratica que ilustra bem esta perspectiva. Para ndo incorrer
equivocos ao tentar simplificar ou condensar o enunciado, julgamos necessario reproduzir o

trecho na integra, inclusive a ilustragdo que o acompanha:

Por exemplo, elegendo a Lua para conhecer mais sobre o sistema solar, o
professor pode utilizar instrumentos presentes em varias disciplinas ou areas
de estudo como Matematica, Fisica e Astronomia.

As vezes no6s estudamos um pouco sobre a Lua, num problema de
Matematica, mas a gente estd estudando a Astronomia, esta estudando
Fisica e Geografia, junto. As vezes, a gente esta fazendo um texto sobre os
morros, sobre a floresta, sobre as 4guas, entédo esta fazendo um trabalho de
Geografia ali junto. Kanatyo, Professor Patax6, MG.

O ver
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Nesse processo de estudo, ficam presentes tanto o0s conhecimentos
originarios, daquele povo, sobre a Lua, como 0s conhecimentos trazidos
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pelas Ciéncias sobre o mesmo assunto, traduzidos pela cultura escolar. A
partir de um potencial processo de investigacdo e de interacdo entre 0s
conhecimentos adquiridos em sua experiéncia cultural e os conhecimentos
apresentados por aquela area de estudo, os alunos das escolas indigenas tém
condi¢do de reelaborar (as vezes modificando, as vezes ampliando) seu
préprio conhecimento sobre o tema/problema em estudo. Ha um processo de
autoria, em que os alunos sdo convidados a ter um papel ativo em todo o
processo de aprendizagem, ao mesmo tempo em que tais relagdes se
estabelecem em contextos sociais e historicos determinados. Assim se
relacionam os conhecimentos das areas de estudos aos conhecimentos
desenvolvidos e acumulados por muitas geracfes no cotidiano dos povos
indigenas, naquele contexto e naquele momento. (P. 61, grifos dos autores).

Cumpre recordarmos que, de acordo com as Diretrizes para a politica Nacional de
Educacdo Escolar Indigena (BRASIL, 1993, p. 18), o curriculo para as escolas indigenas
deveria obedecer a uma selecdo de contetdos e organizar-se sob a forma de saber escolar
contemplando disciplinas bésicas parte do curriculo das escolas nacionais, como: Linguas,
Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias e outras disciplinas as quais deveriam responder a

“demandas, necessidades e interesses da propria comunidade” (BRASIL, 1993, p. 18).

As disciplinas consideradas béasicas deveriam estar intimamente ligadas aos
conhecimentos da comunidade. Como, por exemplo, ao falar da Matematica, “A ideia basica ¢
a de a escola incorporar os modelos ligados a tradicdo do aluno e reconhecer como validos
todos os sistemas de explicacdo, de conhecimento, construidos pelos povos (p. 15)”. Ao
discorrer sobre o ensino de Historia: “O ponto de partida para o ensino da Histéria € a
valorizacdo do conhecimento historico tradicional de cada grupo indigena transmitido ao

longo das geragdes através da historia oral (p. 16)”.

A ideia de construcdo de curriculos integrados nas escolas indigenas esta relacionada
a construcdo de “novos” conhecimentos oriundos das diferentes relacbes de diélogos,
associacOes, reelaboracdes, sinteses estabelecidas “entre” os conhecimentos tratados nas

aulas. Citamos como exemplos destas propostas, entre outros, 0s seguintes trechos:

[...] o diélogo respeitoso entre a realidade dos prdprios alunos e o0s
conhecimentos vindos de diversas culturas humanas é [seria] a realizacdo da
interculturalidade [...]. (P.60)

[...] conhecimentos tradicionais da comunidade, sempre associados ao
conhecimento de outras culturas, de forma integrada [...]. (P. 60)

[...] os alunos das escolas indigenas tém condicdo de reelaborar (as vezes
modificando, as vezes ampliando) seu proprio conhecimento sobre o
tema/problema em estudo. (P. 61)

[...] A incorporagdo, a escola, dos ‘conhecimentos étnicos’, sustenta a
interculturalidade e permite reordenar e reinterpretar os saberes trazidos
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pelo patriménio intelectual, social e moral, & luz de um novo contexto e na
relacdo com outros conhecimentos. (P. 65)

[...] A sintese que se pode produzir desse encontro de saberes serd um
conhecimento novo e em mudanca continua, resultado de um dialogo, nem
sempre simples, entre os conhecimentos de culturas diversas [...]. (P. 63,
grifos nossos).

As relacbes de dialogos, associacdes, reelaboracdes (inclui reordenacbes e
reinterpretacfes), sinteses, nesta ordem, parecem corresponder a um enfraguecimento
gradativo das fronteiras entre os conhecimentos em questdo. Tal gradacdo poderia ser assim
ilustrada: relacdo de dialogo, relacdo de associacdo; relacdo de reelaboracdo; relacdo de
sintese. Tais propostas correspondem a uma classificacdo muito fraca entre os contedos da
escola diferenciada, especialmente no que diz respeito aos conteddos proprios e os conteddos
académicos. Pressupde-se desta forma, o enfraquecimento das fronteiras entre conhecimentos

académicos e ndo-académicos.

De acordo com Young (2007, p. 1301), o enfraquecimento das fronteiras entre o
conhecimento escolar (especializado/académico) e o ndo-escolar (adquirivel no cotidiano)
pode representar um obstaculo “a aquisi¢do de conhecimento poderoso aos alunos que ja sao

desfavorecidos pelas suas circunstancias sociais”.

Por outro lado, considerando os questionamentos, aqui ja levantados, no que diz
respeito a constituicdo social e histérica dos conhecimentos escolares, e que estes tém seus
“lugares” proprios ou suas bases materiais de constituicdo, bem como suas proprias vozes por
meio das quais o poder fala, fica dificil a ideia de “dialogo”, de “associa¢do”, quica de sintese
na direcdo da aquisi¢do do conhecimento especializado... Vejamos a forma como esta relacao

é ilustrada no documento:

Nossa sabedoria a gente tem que buscar. E para buscar a sabedoria a gente
tem que buscar o deus. E o deus, ele esta presente onde a gente invoca ele.
Ele esta junto. Entdo a gente esta sempre buscando, sempre pensando, para
junto a gente buscar a nossa forca. Porque a nossa forca ela esta no céu, ela
estd na floresta, ela estd na &gua, na pedra. Porque a pedra, para nos ela
representa; a gente faz o casamento através da pedra (...) € um simbolo de
unido, unido de familia. A pedra, para nos ela tem espirito. O espirito da
forca, o espirito da unido. E cada planta que existe na terra, na floresta, ela
tem a sua forca, o seu espirito da forga, o espirito da unido. E cada planta
que existe na terra, na floresta, ela tem a sua forca, o seu espirito e a agua
também. Para nds é muito bom a gente tentar reconstruir, buscar isso para
nos, para fortalecer a nossa luta. E isso a gente est4 buscando mais para
fazer o nosso trabalho. Isso para nés é que vai ser a nossa forca, é que vai
fazer a nossa escola ir para frente. Kanatyo, professor Patax6, MG.
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Neste relato, o professor expressou o significado da pedra para os Pataxd,
bastante diferente do significado dado pelos livros de Ciéncias. A sintese
gue se pode produzir desse encontro de saberes sera um conhecimento novo
e em mudanca continua, resultado de um dialogo, nem sempre simples, entre
0s conhecimentos de culturas diversas. (P. 63, grifos dos autores em italico;
grifos nossos em negrito).

Argumentamos que a sintese proposta pode ser questionavel dada a natureza dos
sistemas de conhecimento envolvidos. Se considerarmos as teorizagdes de Bernstein (1996, p.
256; 1998, p. 59), dizemos que os conhecimentos “proprios” sobre a pedra dizem respeito a
um sistema de conhecimentos ou a uma ordem de significados especifica de uma determinada
sociedade ou grupo social. Sdo significados particularistas, “claramente ligados a um dado

contexto, a uma relagéo e a uma estrutura social local” (DOMINGOS et al., 1986, p. 351).

J& os conhecimentos “dos livros” dizem respeito a outro sistema de conhecimento
especifico, de uma determinada sociedade ou grupo social, ou seja, da sociedade ocidental.
“Pode-se dizer que essas diferentes ordens, esses diferentes ordenamentos de significado
criam diferentes conhecimentos, diferentes praticas” (1996, p. 254). E cada um deles tem o
“seu proprio contexto particular de reprodugdo, gerando sua ‘mensagem de voz’ especifica”
(1996, p. 73). Tais ordens de significado sdo estabelecidas e reproduzidas a partir de
diferentes relacGes entre poder, grupos sociais e formas de consciéncia, de acordo com as

condic@es de sua producdo dadas por uma base material especifica.

Segundo Bernstein, [...] em todas as sociedades existe pelo menos duas classes de
conhecimentos: 0 esotérico e 0 mundano; o conhecimento do outro e a alteridade do
conhecimento; o conhecimento do como é, do possivel, em contraste com a possibilidade do
impossivel. (1996, p. 255).

Estas duas classes de conhecimento determinam o “pensavel” e o “impensavel”. Nas
sociedades ou grupos de tradi¢do oral, “o impensavel era/é regido e controlado por seus
sistemas, organizagdes, agentes e praticas religiosas e pelas cosmologias proprias” (1998, p.
59). De forma simplificada, Bernstein explica que “na sociedade moderna, o controle do
impensavel repousa essencialmente, ndo por completo, nos niveis superiores do sistema
educacional” (1998, p. 59), que corresponde as universidades com seus programas de
pesquisa e producdo do conhecimento cientifico. E “a gestdo do pensavel fica a cargo dos
sistemas escolares de ensino secundario e primario”. Neste caso, podemos dizer que

representa o “conhecimento dos livros” (p. 59).
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Os diferentes conhecimentos (das tradi¢des orais indigenas e 0s académicos)
pertencem a ordens diferentes de significados, possuem ldgicas e valores especificos
relacionados ao contexto de sua producdo e as relacdes de poder inerentes. Estdo “em jogo”
diferentes ordens de significado que estabelecem o “pensavel” e o “impensavel”, o
“esotérico” e “mundano”... Como propor uma sintese destas? A que tipo de formacdo ela
serve? Que identidades se procura produzir ou fortalecer nesta “fusdao” entre conhecimentos

“tradicionais” e “ocidentais”?

As relacOes entre categorias séo orientadas por relagbes dominantes de poder. O
poder estabelece o limite entre as categorias e estabelece suas vozes.

No caso da classificacdo forte, cada categoria tem sua identidade Unica, suas
préprias regras especializadas de relacfes internas. No caso da classificacao
fraca, teremos discursos menos especializados, identidades menos
especializadas, vozes menos especializadas. Quer sejam fortes ou fracas, as
classificagbes sempre carregam consigo relacdes de poder.

[...]

Quando temos uma classificagdo forte, a regra é: as coisas devem
permanecer separadas. Quando temos uma classificagdo fraca, a regra é: é
preciso reunir as coisas. Ndo obstante, teremos que nos perguntar: a quem
interessa a separagdo das coisas e a quem a nova unido e a nova integragao?
(BERNSTEIN, 1998, p. 39, 43).

Gallian (2007, p. 27, 59, 160, 171) argumenta sobre a necessidade de “ruptura” com
0 conhecimento cotidiano para que se avance no dominio conceitual do conhecimento

académico.

Por outro lado, perguntamos: a transformacéo (reelaboracdo, reinterpretacdo) dos
conhecimentos proprios/tradicionais na relacdo pedagdgica ao ponto de se produzir uma
“sintese” com os conhecimentos académicos ou escolares de tradicdo ocidental responde as
reivindicagdes em prol do fortalecimento de identidades étnicas e culturais especificas e da

construcdo da autonomia?

A dificil relacdo estabelecida entre conhecimentos proprios/tradicionais e
conhecimentos escolares, nas propostas e praticas alternativas de EEI (discutidas no capitulo
um), levou D’ Angelis (2000, 2006) a argumentar que as tentativas de construgdo de escolas
indigenas ndo tém conseguido nem o que se propde, isto é, a conquista da autonomia

indigena, tdo pouco uma boa formacédo escolar. Segundo as colocacdes deste autor, a escola
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deveria garantir, sobretudo, um bom ensino de matematica e a formacéo efetiva de leitores,

razdes pelas quais foi solicitada.

Nobre (2009), a partir da argumentagdo construida por D’ Angelis (2000), também
defende que “o conhecimento ndo ¢ independente das formas préprias de sua construgdo, dos

mecanismos de sua producao”.

Assim, teriamos saberes intrinsecamente ligados as formas culturais
tradicionais indigenas e que, portanto, ndo ‘caberiam’ na escola, pois tém
seus espagos tradicionais proprios e suas formas especificas de construgéo e
transmissdo. Teriamos, em contrapartida, saberes europeus ligados a cultura
ndo-indigena, produzidos teoricamente e transmissiveis através da escola,
gue compbem o curriculo escolar ocidental. Os saberes tradicionais seriam
transmissiveis através da educacdo indigena e ndo precisariam
necessariamente da educacdo escolar para se perpetuar. (NOBRE, 2009, p.
15).

Segundo esse mesmo autor, a consideracdo sobre a diferenciacdo dos
saberes/conhecimentos e dos espacos préprios de transmissdo e reproducdo destes (no grupo
geracional/étnico ou na escola), ndo desvaloriza 0s conhecimentos préprios das sociedades

indigenas, mas contribuem para a definicdo do papel das escolas nas comunidades indigenas.

Ainda, é possivel identificarmos, no RCNEI, algumas sugestdes de integracao
curricular em que os conhecimentos indigenas deverdo nortear ou servir de “eixo” integrador
ou norteador para o desenvolvimento curricular local, denotando mais uma vez a
possibilidade de isolamento fraco entre os conhecimentos proprios e os académicos. Este tipo
de integracdo pode ser ilustrada através da fala de professores Kaingang e Guarani,
registradas no documento: “O curriculo deve ser elaborado seguindo os conhecimentos
tradicionais da comunidade, sempre associados ao conhecimento de outras culturas, de

forma integrada” (p. 60, grifos nossos).

Em outros trechos, os indicativos de préatica, apontam para o tratamento de temas ou
conteudos ligados ao contexto especifico. Ou seja, 0S conhecimentos proprios e 0s
académicos de varias disciplinas (interdisciplinaridade) sdo solicitados no sentido de
contribuir para o entendimento da realidade e construcdo de novos conhecimentos. Desta
forma, “a interculturalidade também se faz presente na forma interdisciplinar pela qual alguns
dos professores concebem e praticam um trabalho integrado nos contetdos tratados nas suas
aulas” (p. 60).
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Na aula de Ciéncias, os alunos fizeram desenhos de animais de duas e
quatro patas. Depois, cada aluno fingiu ser um animal que conhece.
Fazendo parte da aula contar uma histdria, cada um apresentou qualidades
do animal - onde mora, o que come. Cada um fez ficha com

os dados do animal que escolheu para contar a historia dele. Edson Ix4,
professor Kaxinawa, AC. No seu diario de classe, o professor Ixa indica que,
em seu trabalho pedagdgico, toma decisdes ao fazer a selecdo de uma série
de contetudos das chamadas ‘areas de estudo’. Ele também esta mostrando
como esses contelidos ganham sentido, se associados a um repertorio ja
presente na cultura dos alunos. Os conteldos sdo trabalhados com
instrumentos proprios de cada area de estudo [...]. (P. 62, grifos dos autores
em italico; grifos nossos em negrito).

O trecho acima corresponde a possibilidade de um trabalho com fraca classificacdo
entre contetdos préprios/cotidianos e académicos. Esta perspectiva de construgdo curricular,
em principio, parece corresponder a reivindicada pelo campo de estudos sobre EEI com
enfogque comunitario e separatista, contudo a énfase parece ser colocada nas disciplinas, pois a
forma de organizacdo dos conteudos escolares “construidos” nas escolas indigenas sera
“disciplinada”, nomeada ou controlada pelas disciplinas... Como se percebe no registro do

professor Apurina:

Neste ano de 98, pretendo pesquisar na minha comunidade Apurind, do km
45, as seguintes disciplinas: matematica, histéria Apurind, geografia
Apuring, lingua Apurind e educacdo fisica. Na matemética, pretendo
pesquisar onde ou em qual momento a matematica é usada no conhecimento
Apurind. E pretendo aprofundar mais o estudo da raiz quadrada. Na
geografia Apurind, pretendo pesquisar 0s seguintes contetdos: sobre a
chuva, o trovdo, o arco-iris. Na histéria, pretendo pesquisar 0s seguintes
contetdos: sobre o surgimento do Tsora (0 Deus do Apurind), mitos, e
concluir a pesquisa sobre o passado do meu povo Apurind. Na lingua
Apurind, pretendo pesquisar os seguintes conteudos: verbos, substantivos,
pronomes e aprofundar mais a aprendizagem da lingua. Na educacéo fisica,
pretendo pesquisar o conhecimento da educagdo fisica na cultura Apuring,
ou seja, onde esse conteudo se integra na cultura Apurind. Todas as
disciplinas da cultura Apurind serdo pesquisadas através dos velhos
Apurind que sabem contar. Geraldo Aiwa, professor Apurina, AM. (P. 82,
grifo dos autores).

Salta aos olhos como o discurso disciplinar hegemdnico dominou a maneira deste
professor se referir a seus “contetidos culturais” proprios: “pretendo pesquisar na minha
comunidade Apurind, do km 45, as seguintes disciplinas: matematica, historia Apurina,
geografia Apurind, lingua Apurind e educagdo fisica”. Para ele as disciplinas sdo um dado

natural que apenas precisa “pesquisar’ na sua “comunidade Apurind”.
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Desta forma, num olhar desatento, pode parecer que o controle do curriculo oficial
sobre a forma de trabalho dos professores com os contetidos curriculares é fraco denunciando
um enquadramento fraco sobre os professores na forma de organizacdo do curriculo, dando
margens a um curriculo local e integrado. Contudo, a presenga marcante das disciplinas
escolares, a organizagdo do trabalho escolar a partir delas, mesmo que sob um enfoque
interdisciplinar, pode resultar em forte classificacdo na forma de organizacdo dos contetdos,
compativel com um curriculo “cole¢do” ou disciplinar. Isto podera ser mais bem analisado a
partir do estudo das praticas curriculares efetivadas nas escolas indigenas pelo Brasil afora, o

que podera ser objeto de estudos posteriores.

De acordo com Lopes (2008, p. 82),

A matriz disciplinar € uma tecnologia de organizacdo curricular que
desenvolve mecanismos de organizacdo e controle da escola (Macedo e
Lopes 2002). Por um simples quadro de horério escolar, sdo definidos e
controlados os contelidos a serem ensinados, as atividades de professores e
alunos, bem como o0 espaco e o tempo dessas atividades.

Ainda, segundo analises desta autora, podemos dizer que

[...] o curriculo disciplinar permanece hegemonico, seja pelo processo
disciplinar de elaboracdo dos parametros curriculares, seja pela permanéncia
da disciplinarizagdo nos livros didaticos [...], seja ainda pela organizagdo
disciplinar na formacéo de professores e nas escolas. (LOPES, 2008, p. 83).

Contudo, ndo negamos que a proposta do RCNEI, ao menos no ambito da prescricao,
aponta para a construcdo de curriculos integrados, nos termos aqui elencados: dados pela
interdisciplinaridade e pelas relagbes estabelecidas a partir do “dialogo” com os
conhecimentos préprios e 0s temas transversais, 0s quais, de certa forma, sdo apresentados

também como elementos integradores da construcdo curricular.

Por outro lado, evidenciamos forte énfase nas disciplinas compativel com a
construgdo de curriculos seriais ou “classificados”. Lembramos que o RCNEI, seguindo a
I6gica dos PCN, na sua segunda parte (p. 51-338) propde sugestdes de como se trabalhar as
disciplinas “classicas”: Linguas, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Arte e Educagao
Fisica, além dos “temas transversais” especificos da EEI, articuladas aos conteudos culturais

préprios e aos outros conhecimentos de outros povos.
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Ainda, é preciso advertir sobre a ideia recorrente de enfraquecimento das fronteiras
entre 0s conhecimentos proprios e académicos nas propostas e ilustraces de praticas aqui
analisadas. Tal préatica pode relacionar-se a um empobrecimento do curriculo nos termos ja
elencados neste trabalho (Young, 2007, entre outros). Basta lembrarmos as consideracdes de
D’ Angelis (2006. p. 159), discutidas no primeiro capitulo, segundo o qual, o ensino centrado

em conteudos culturais pode resultar em méa formacéo e/ou excluséo escolar.

Se voltarmos aos exemplos retirados do RCNEI, anteriormente citados,
especialmente professor Kaxinawa, AC, Edson Ixa, sobre a “aula de Ciéncias” (p. 62) e do
professor Apurind, AM, Geraldo Aiwa, sobre a organizacdo dos conhecimentos proprios a
partir das “disciplinas”: “matematica, histéria Apurind, geografia Apurind, lingua Apurind e
educagdo fisica” (p. 82), evidenciamos a forma simplificada e pouco aprofundada que os

conhecimentos e as disciplinas académicos sao tratados na sua relacdo com o cotidiano.

Como denunciado por Paladino (2001; 2010), ha uma tentativa de “disciplinamento”

dos conhecimentos locais no @mbito das disciplinas e vise-versa, de modo que,

[...] os conhecimentos dos indios devem ajustar-se e circunscrever-se as
‘velhas disciplinas’ de portugués, matematica, geografia, historia, ciéncias e
educacéo fisica. Por exemplo, atividades t&o diversas, como: ir tomar banho
no rio, 0s ensinamentos e praticas referentes & ornamentacdo e a pintura
corporal, os ritos de iniciacdo, dancas, cantos, as maneiras adequadas de
confeccionar artefatos, planta, cagar e pescar sdo classificadas nesse
documento dentro da disciplina ‘educagdo fisica’, pelo simples fato, como
aparece explicito, de envolver o corpo. (PALADINO, 2001, p. 104 apud
NOBRE, 2009, p. 16)

De acordo com andlises de Morais e Neves (2007, p. 127),

Como parte do movimento para tornar os conhecimentos especializados mais
acessiveis aos jovens, 0s segmentos do discurso horizontal sao
recontextualizados e inseridos nos contetdos das disciplinas escolares.
Contudo, tal recontextualizacdo ndo leva necessariamente a uma efetiva
aquisicdo. Quando os segmentos do discurso horizontal se tornam recursos
para facilitar o acesso ao discurso vertical, tais apropriagfes sdo
provavelmente mediadas através das regras distributivas da escola. A
recontextualizacdo dos segmentos € confinada a grupos sociais especificos,
normalmente aos ‘menos aptos’. (MORAIS; NEVES, 2007, p. 127).
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Segundo as autoras, “o discurso horizontal pode ser visto comO um recurso crucial
para o populismo pedagogico em nome de dar poder ou ouvir as vozes silenciadas, de forma a
combater o elitismo e alegado autoritarismo do discurso vertical”. Contudo, devem ser
consideradas as implicacbes para a igualdade de oportunidades e pelo respeito e
reconhecimento da diversidade, pois, “a mudanga na equidade de igualdade (‘de
oportunidade’) para o reconhecimento da diversidade (da voz), pode ser bem responsavel pela
colonizacdo do discurso vertical ou pela apropriacdo do discurso horizontal pelo vertical”
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 127).

Na secdo seguinte trataremos dos indicativos de pratica pedagdgica na escola
diferenciada, dando énfase as relacGes estabelecidas entre professores, alunos e comunidade
educativa indigena na construcdo/realizacdo curricular realizada no campo de

recontextualizacdo pedagogica.

4.2.2 Relacbes pedagdgicas e controle do curriculo

De certa forma, as analises até aqui efetuadas se pautaram em unidades textuais
(trechos) do RCNEI que relacionam ou déo indicativos de pratica pedagdgica, especialmente,
no que diz respeito a selecdo dos conhecimentos (“o qué” da pratica pedagdgica) para a escola
diferenciada. Contudo, alguns aspectos da pratica pedagdgica proposta ou indicada no
documento que dizem respeito ao “como” ou modo de transmissdo podem ser aqui melhor
analisadas, sobretudo, no que concerne ao enquadramento das relagdes estabelecidas nas salas
de aulas no processo de selecdo dos conteddos do curriculo e de distribuicdo de

conhecimentos.

No que diz respeito as relacbes pedagdgicas pretendidas no discurso curricular oficial
evidenciado no RCNEI, nas orientacdes gerais de pratica pedagogica prevalece a ideia de que
o0 curriculo nas escolas indigenas devera ser construido de forma comunitaria, orientado por
“pedagogias indigenas” ou modos proprios de transmissdo, 0 que denuncia um

enfraquecimento do controle por parte do professor. Como podemos ver nos trechos abaixo:

Comunitéria:

Porque conduzida pela comunidade indigena, de acordo com seus
projetos, suas concepgdes e seus principios. Isto se refere tanto ao curriculo
quanto aos modos de administré-la. Inclui liberdade de decisdo quanto ao
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calendario escolar, & pedagogia, aos objetivos, aos conteidos, aos espacos e
momentos utilizados para a educacao escolarizada. (P. 24, grifo nosso).

Outros trechos do documento, também reafirmam a necessidade do controle do
processo de transmissdo-aquisicdo de conhecimentos por parte da comunidade educativa

indigena. Como segue:

Tem sido comum entre os professores indigenas apontar a comunidade
educativa como referéncia para a identificacdo e escolha de préticas
pedagdgicas mais adequadas as escolas indigenas. Como ja se vem
demonstrando ao longo deste referencial, o respeito a comunidade educativa
¢ sempre mencionado como dimensdo ética de particular importancia,
enfatizada como fonte de conhecimento de um conjunto de atores que, junto
ao proprio professor, deve conduzir o planejamento curricular. S&o os mais
velhos, as liderangas politicas, os pais e outros parentes, os curandeiros,
Xamas ou pajés, os artesaos, os agentes de salde e agentes agroflorestais,
além dos outros professores, quem fornecem o apoio necessario a construgdo
do curriculo. (P. 65, grifo nosso).

Contudo, em outros momentos, o discurso é favoravel a um controle maior por parte
do professor indigena que deve ser adequadamente preparado para a condugdo do processo de
escolarizagdo, mesmo que sob tutela da comunidade educativa a qual devera sempre respeitar

e a ela recorrer:

[...] b) o reconhecimento de que uma educagdo escolar de qualidade,
adequada as particularidades culturais dos povos indigenas e as necessidades
de interlocucdo com as escolas ndo-indigenas, sO sera realmente eficaz se
conduzida por professores indios que devem, para tanto, ter acesso a
cursos de formacdo inicial e continuada, especialmente planejados para o
trato com as pedagogias indigenas. (P. 40).

[...]

A incorporagdo, a escola, dos "conhecimentos étnicos", sustenta a
interculturalidade e permite reordenar e reinterpretar os saberes trazidos pelo
patriménio intelectual, social e moral, & luz de um novo contexto e na
relacdo com outros conhecimentos. Tal dialogo é o que permite dar lugar ao
que os professores indios e seus assessores vém chamando de uma
pedagogia indigena, para respaldar a construgdo dos curriculos e a propria
gestdo da escola indigena.

A construcdo de uma pedagogia escolar indigena vai ocorrendo com o
trabalho de cada professor, em conjunto com sua comunidade
educativa, a partir de uma atitude de curiosidade que resulta em processos
de investigacao e criacdo [...]. (P. 65, grifos nossos).

Sobre os alunos e sua participagdo no processo, especialmente no que se refere a

selecdo de conteddos, verificamos a proposicdo de relagbes pouco hierarquizadas, com
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enquadramento fraco, em que alunos, professores e comunidade educativa sdo chamados a

construir o curriculo coletivamente:

H& um processo de autoria, em que os alunos sdo convidados a ter um
papel ativo em todo o processo de aprendizagem, ao mesmo tempo em
que tais relacbes se estabelecem em contextos sociais e historicos
determinados. Assim se relacionam os conhecimentos das areas de estudos
aos conhecimentos desenvolvidos e acumulados por muitas geracdes no
cotidiano dos povos indigenas, naquele contexto e naquele momento. (P. 61,
grifos nossos).

[]

Os conhecimentos devem ser discutidos entre alunos e comunidade, 0s
professores, ensinando a respeitar e frequentar as aulas, e outros trabalhos
de atividades produtivas. Moisés, professor Guajajara, MA.

Acho que é muito importante tomar decisfes junto com a comunidade sobre
esse interesse nosso de fortalecer as culturas. José Hani, professor Karaja,
MT.

Os contetdos devem ser discutidos com a participacdo da comunidade, com
os alunos, os professores, os velhos, os pais dos alunos, com o capitdo da
aldeia, com os monitores de saude, com os pajés. Professores Ticuna, Alto
Solimdes, AM. (P. 65-66, grifos dos autores).

A ideia béasica da selecdo e da transmissdo curricular parece estar ancorada na
experiéncia, no cotidiano, de forma que: “Se um dia alguém trouxer um peixe que foi pescado
no riacho perto da nossa casa, ele seria nosso objeto de estudo. Creuza Prumkwy, professora
Krahd, TO” (p. 53, grifo dos autores). O que demanda decisdes a serem tomadas diariamente
por parte dos professores; o que pode acarretar em “improvisacdo” no planejamento

curricular.

Ao desenvolver seu trabalho nas escolas indigenas, os professores tém que,
diariamente, fazer escolhas e tomar decises que exigem acOes de
planejamento, registro e avaliagéo.

* Que assunto vou trabalhar hoje com meus alunos?

* Os alunos vao estudar em grupos ou individualmente?

* Que tempo vou dedicar ao assunto escolhido?

*Vamos fazer pesquisa na aldeia ou a aula vai ser apenas dentro da sala

de aula?

*Como vou avaliar 0 que 0s alunos aprenderam com essa atividade? (P. 57).

O trecho acima demonstra a possibilidade de que os conteudos sejam escolhidos a

cada dia, ndo ficando claros para os alunos: os conteudos a serem trabalhados, a sequéncia, 0
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compassamento a ser imprimido na distribuicdo destes, nem os critérios de avaliacdo (ou o

que se espera que eles aprendam).

Neste contexto, os alunos poderédo adquirir regras de reconhecimento e de realizacdo
ligadas a este contexto especifico (ligado a vida cotidiana), no sentido de selecionarem
significados considerados adequados ou legitimos e de produzir textos de acordo com estes
significados, mostrando assim um desempenho correto no contexto. Contudo, no que diz
respeito a aquisicao de conhecimentos académicos, 0s quais serdo requisitados nos exames de
avaliacdo nacional (por exemplo) ndo podemos afirmar o mesmo... Tampouco, no que se

refere ao questionamento desta sociedade e de suas contradigdes e injusti¢as sociais...

Na secdo seguinte, analisamos no RCNEI o que estad proposto para os livros ou
materiais didaticos a serem usados nas escolas indigenas e suas implicagdes para o curriculo

No que concerne aos seus conteudos, a titulo de diferenciagdo curricular

4.2.3 Tentativas/propostas de diferenciacdo: os livros/materiais didaticos

Gimeno Sacristan (1998, p. 150), afirma que, de forma predominante, os livros

didaticos é que estruturam a préatica escolar. Desta forma, sdo “o apoio imediato dos

\

professores para tomar decisdes quanto a programacdo de seu ensino”, pois estruturam 0
curriculo, desenvolvem seus conteddos e apresentam-nos aos professores em termos de

estratégias de ensino.

De acordo com Cortesdo e Stoer (2003), em determinadas situacGes pedagdgicas, é

através dos materiais didaticos que se faz a recontextualizacdo pedagogica do saber.

Assim sendo, a grande tarefa de ‘tradugdo’, essencialmente, é realizada a
nivel da elaboracdo de materiais didaticos. Estes procuram combinar uma
recontextualizacdo dos saberes cientificos contemplados pelos contetidos
programaticos, aqueles saberes que foram considerados importantes para
serem transmitidos, e, simultaneamente, fazem uma interpretacdo de
finalidades, e de metodologias, que constam do projeto curricular, tendo
também em atencdo os ritmos de aprendizagem que se esperam
‘normalmente’ dos alunos. (CORTESAOQ; STOER, 2003, p. 200).
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Para os autores, os materiais didaticos sdo produzidos para um grupo de alunos,
considerados “normais”, ou seja, ha uma ideia de uniformizacdo ou homogeneizagao dos

estudantes implicita na distribuicdo nacional de livros didaticos.

Por outro lado, alguns estudos tém denunciado o viés homogeneizante, ideolégico e
reprodutor de estere6tipos nos livros didaticos enquanto veiculos de orientagcfes dominantes
de significados (MANCINI, TROQUEZ, 2009).

Contudo, as orienta¢cfes pedagdgicas e os relatos de professores presentes no RCNEI

denunciam a utilizacdo de livros didaticos nacionais nas escolas indigenas™™.

Ai eu penso numa escola-maloca, voltada para a realidade da vida e da
situacdo da comunidade. No livro didatico, por exemplo, ao invés de uma
escola de colarinho teria um indio pescando. Higino, professor Tuyuka,
AM. (P. 26, grifo dos autores).

[...]

Se a gente ndo faz um plano de aula, ndo tem um roteiro certo, quando
chega no fim do ano nem sabe o que deu. Até agora a gente nunca fez plano:
pega um livro no inicio da aula, escolhe um exercicio para dar. Entdo a
gente quer saber como fazer planejamento para comegarmos a melhorar
nossas aulas. Professores Tiriyé e Kaxuyana, AP. (P. 57, grifo dos autores).
[...]

Neste relato, o professor expressou o significado da pedra para os Pataxd,
bastante diferente do significado dado pelos livros de Ciéncias. (P. 63, grifo
N0sso).

[...]

N&o s6 uma lingua, aquela dominante, mas as diversas linguas faladas pelos
alunos. Ndo s6 uma geografia, ou uma sé histéria e ciéncias, aquelas
contidas nos livros didaticos oficiais e no saber escolar, mas o saber
histérico e geografico como um saber dialogado entre diferentes sociedades
indigenas e ndo-indigenas, relacionadas naquele momento pela escola. (P.
104, grifo nosso).

Em contraposicdo ao viés homogeneizador dos livros didaticos nacionais, o discurso
em defesa da diferenciacdo (BRASIL, 1998a) reclama a necessidade de producgé@o de materiais
didaticos especificos, de acordo com as realidades indigenas, pois a falta de material

especifico figura entre um dos principais entraves para a efetivacdo da escola diferenciada.

As dificuldades vividas sdo: falta de contratacdo de professores e de
material didatico especifico, estrutura fisica inadequada (livros fora da
realidade). (P. 42, grifo dos autores).

[.]

191 Como dado empirico, destacamos que as escolas que atendem alunos indigenas pertencentes & Reserva
Indigena de Dourados, MS, Brasil, fazem uso dos livros distribuidos pelo PNLD (verificagdo da pesquisadora),
0 que acreditamos ser a realidade das outras escolas indigenas do pais (sendo da maioria).
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Hoje eu percebo que a aula que eu quero e que nds queremos é buscar todo
0 conhecimento de nosso povo. A gente tentar fazer o nosso material
didatico e ali fazer o nosso programa. A dificuldade é como fazer esses
programas. Porque esses livros das escolas, a gente vé que ndo sdo muito
bons para a gente. A gente vé que ndo esta ligado. Eu quero fugir desse
rumo, desse caminho, para tentar buscar o que € nosso para a gente ali
fazer o nosso trabalho, a nossa educacao indigena.... Mas tudo tem que ter o
inicio, tem que ter a base, para poder ir aprendendo. Kanatyo, professor
Pataxo, MG. (P. 65, grifo dos autores).

[...]

Também o que tem nos livros leva a reprovacdo. O aluno ndo sabe o que é
macd, que vem de Sao Paulo e ndo d4 em nossa regido. Mas o municipio
ndo aceitou minha forma de avaliacdo. Darcy Duarte, professor Marubo,
AM. (P. 70, grifo dos autores).

[...]

As dificuldades que vivemos para construir esta escola diferenciada é que
ndo temos livros diferentes. Os que temos sdo iguais aos da cidade e néo
falam de nossos povos indigenas... Este problema pode ser superado

através da produgdo de livros nossos...Em cursos deformagdo e
capacitagdo. Maria José Lima, Professora Xucuru, PE. (P. 80, grifo dos
autores).

Contudo, o discurso de diferenciacdo, voltado a construcdo de materiais didaticos
especificos, evidencia o privilégio dado aos conhecimentos cotidianos, do tipo horizontal,

ndo-académico enquanto contetddos a serem transmitidos/veiculados.

4. A producdo de materiais didatico-pedagdgicos: pode ser resultado das
acOes de registro das atividades anteriores, como as reflexdes sobre a prética,
a iniciacdo a pesquisa e o estudo independente, que ganham, assim, uma
funcdo educacional e social, postas a servico do trabalho docente. Muitos
cursos de formagdo vém funcionando como laboratorios de pesquisa e arte,
com o recurso as chamadas oficinas de criagdo de textos e desenhos, teatro,
escultura e masica, tendo como referéncia temas definidos como de
interesse, para a producdo de livros e materiais audio-visuais. Esses
materiais tém uso e difusdo nas escolas indigenas e ndo-indigenas do pais.
(P. 82, grifo dos autores).

Os relatos de professores indigenas dao a ténica do que deve ser registrado nos livros
didaticos diferenciados. Um aspecto muito enfatizado € a necessidade de registro de aspectos
historicos e culturais para serem ensinados as novas gerages, como verificamos no relato

abaixo:

O que eu tenho dificuldade é para me esclarecer mais e desenvolver o
trabalho da minha historia. Para passar dentro da minha escola indigena,
para meus filhos que estéo presentes dentro da &rea indigena.

E inclusive elaborar uma cartilha para n6s ensinarmos nossos filhos e os
nossos netos que estdo nascendo daqui para frente. Por isso, eu estou



213

interessado em pesquisar a minha histéria, masica de mariri, cipd, pescaria,
cacada, sonho, batismo, gavido etc. E para registrar no cartério para ndo se
acabar mais. Como era a historia de antigamente e a historia do passado.
Ex: o conhecimento do nosso avd, de 1940, como nossos parentes eram no
tempo de cativeiro. Neste ano eu vou pesquisar nos outros lugares onde
nossos parentes estdo morando no Peru.

Eu, professor, penso no futuro em construir mais material didatico dentro de
area indigena para nossos alunos aprenderem. Paulo Sid, professor
Kaxinawa, AC. (P. 82, grifos dos autores).

No relato a seguir, privilegia-se o registro da historia, do passado, e o
estabelecimento de comparagdes com o presente no sentido de registrar também as

transformacdes socioculturais:

Vamos junto com os outros professores pesquisar, neste ano de 1998, um
pouco da nossa historia cultural, a dos Asheninka.

 como eram feitas as festas antigamente

* qual era 0 nome

* as masicas

» se tinha uma data certa para essa festa, se ainda sdo as mesmas de hoje

ou se ja mudou bastante

* que tipos de brinquedos eram utilizados para as criangas brincarem. O
nome se 0 homem brincava e se as meninas também brincavam saber se era
do proprio povo ou foi emprestado de outros quais sdo os de hoje e se teve
muita mudanca ou nao.

Registrar tudo isso para servir de material para trabalhar na escola. E
vamos trazer alguns materiais para o préximo ano, no proximo curso. Se
realizarmos outra pesquisa também vamos trazer para mostrar. Isaac. S
Pinhanta, Valdete S. Pinhanta Komayari, professores Asheninka, AC. (P. 82,
grifos dos autores).

Outro professor enfatiza o registro de letras de ‘“cantorias” dos mais velhos na

composicao de cartilhas:

No préximo ano vou fazer os velhos cantar nossas cantorias. Eu vou gravar
no gravador para trazer a fita gravada aqui no curso, para fazer

as cartilhas. L4 na minha escola ainda ndo tem cartilhas feitas para
professor e alunos. Entdo, eu vou trazer esta fita gravada no gravador e
outras mais etc. Miguel Alves, professor Kaxarari, RO. (P. 83, grifo dos
autores).

Conforme orientacbes do RCNEI, a constru¢cdo de materiais didaticos deve ser
realizada a partir de pesquisas nas comunidades, especialmente junto aos mais velhos,

considerados detentores dos saberes e histdrias tradicionais dos grupos, e de experiéncias
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vividas em sala de aula “em didlogo” com as disciplinas escolares. O espaco privilegiado para
a construcdo dos materiais especificos sdo os cursos especificos de formacao de professores

indigenas.

Reunidos nos cursos de formacéo, professores vém organizando projetos de
pesquisas, oficinas de producdo de temas como videos e livros com
tematicas especificas. E assim estd sendo produzida uma variedade de
materiais importantes ligados a cartografia (como mapas diversos), a
reflexdo sobre o meio ambiente (com pesquisas de espécies da fauna
flora) as narrativas historicas e miticas, & mdasicas e outras partes de
sua tradicdo oral etc. Ha muitos exemplos extraidos das experiéncias dos
professores indigenas em processo de formacdo nos variados cursos
existentes hoje no pais, com tendéncias e qualidades muito heterogéneas.
Alguns cursos tém conseguido marcar sua existéncia por um rico e intenso
processo de investigacdo, produzindo materiais de alto valor estético e
cultural ndo s6 para as escolas indigenas. (P. 69, grifo nosso).

Na ocasido da publicagdo do RCNEI, o MEC financiou a publicagdo da “Colecéo de
livros didaticos do Referencial Curricular Nacional Para as escolas indigenas” (BRASIL,
1998b), elaborados a partir das experiéncias acima mencionadas. A colecdo foi distribuida nas
escolas indigenas juntamente com cdpias do RCNEI. Trata-se de

[...] colecdo de livros elaborados por professores de diferentes etnias,
pretendendo oferecer referéncias, exemplificando como é possivel a
construcdo de material didatico de qualidade adequado a cada comunidade
indigena, e a0 mesmo tempo, iniciar um intercAmbio entre os diferentes
povos e escolas indigenas do pais. (BRASIL, 1998b, p. 07).

Os livros publicados sdo: Geografia indigena (1996); O Livro das Arvores (1998);
Xanetawa Parageta - Histdrias das Nossas Aldeias (1996); Yama Ki Hwérimamouwi thé a oni
- Palavras escritas para nos curar (1977); Pangyjej Kue Sep - A nossa lingua escrita no papel
(1994); Adornos e Pintura Corporal Karaja (1998); Atlas Geografico Indigena do Acre
(1996); Aprendendo Portugués nas Escolas da Floresta (1997); Txopai e Itdhd (1997); O
tempo passa e a historia fica (1997); "Madikauku - os dedos das méos": Matematica e Povos
Indigenas no Brasil (1998) %2,

192 Copias virtuais destes materiais estdo disponiveis no site www.dominiopublico.gov.br.



http://www.dominiopublico.gov.br/
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De modo geral™", estas publicacbes dizem respeito, entre outros, a aspectos da

historia, da lingua e da dindmica cultural local. Ou seja, sdo produzidos a partir de

conhecimentos locais ou cotidianos. O RCNEI destaca o "Livro das Arvores" como exemplo:

O ‘Livro das Arvores’, de autoria dos Tikuna (AM), ¢ um exemplo de como,
ao se dar atencdo a um tema socialmente importante como a terra e a
biodiversidade, as disciplinas escolares de Ciéncias, Geografia, Linguas,
Historia, Arte e ainda outras podem estar integradas num processo de
continua construcao de novos e velhos conhecimentos nas escolas indigenas.
(BRASIL, 19984, p. 69).

Este livro ilustra, de um lado, o privilégio dado aos contetdos locais/préprios, pois é
uma publicacdo elaborada por professores indigenas com o objetivo de registrar aspectos
historicos, conhecimentos préaticos, valores simbdlicos e inspiracdo poética no que concerne a
“natureza segundo os Ticuna". De outro, sistematiza o resultado de um levantamento de dados
e da elaboracdo de desenhos sobre a flora e a fauna regionais, apresentando “a intensa e rica
relacdo dos Ticuna com as arvores que formam a floresta, focalizando o valor e o significado
de vérias espécies, preferencialmente nativas, para a sua sobrevivéncia fisica e cultural” (p.

07). Desta forma,

N&o se trata de um livro de botanica, mas de uma memoria das arvores, que
permite aos Ticuna recordar a importancia de cada uma delas na sua vida.
Folheando péagina por péagina, compreende-se as razfes que 0s levam a
defesa e preservagdo de suas florestas, um patriménio que devera ser eterno,
passando de pai para filho, como uma heranca das mais belas e mais ricas.

O livro acolhe o olhar dos Ticuna sobre a natureza que os cerca e lhes serve
de morada, trazendo textos e imagens que fixam suas concepgdes do real e
do imaginario, numa linguagem onde se entremeiam conhecimentos
praticos, valores simbolicos e inspiracdo poética.

Cabe destacar que os desenhos aqui apresentados, com excecdo de dois,
foram elaborados individualmente, ao passo que os textos sdo resultado de
uma producdo coletiva, baseados em um saber de dominio também coletivo.

Este livro é dedicado principalmente as criancas e adolescentes, alunos das
escolas Ticuna. Mas seria importante que também fosse lido pelas criangas
ndo-indias das tantas escolas do pais. Elas poderiam conhecer os Ticuna,
contemplar seus desenhos e aprender sobre a floresta amazonica através da
palavra de seus habitantes mais antigos. (GRUBER, 1997, p. 07).

103 Ressaltamos a necessidade de uma analise aprofundada destes (e de outros) livros/materiais didaticos
especificos produzidos para a escolarizagdo indigena enquanto prescrigdo de “modelos” e/ou exemplos e de
seu efetivo uso nas escolas, contudo isto devera ser feito em estudos posteriores, dada a necessidade de recorte
para esta pesquisa.
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Trata-se de uma sistematizacdo de conhecimentos locais que podem ser utilizados
como material escolar nas escolas indigenas e, ainda, contribuir para o conhecimento a
respeito das sociedades indigenas do Brasil nas escolas ndo indigenas. Contudo, diante do
exposto até aqui, defendemos que, mesmo que seja importante considerar 0s saberes
cotidianos como forma de respeito e valorizagdo da diferenga e como ponto de partida para o
dominio dos conhecimentos especializados, 0s conteddos locais ndo podem ser a “base” do

curriculo.

N&o defendemos aqui uma postura etnocéntrica que desconsidere a construcdo de
conhecimentos importantes e “uteis” pelas comunidades indigenas. Nem desconsideramos a
legitimidade e o valor (medicinal, alimenticio, estratégico) de determinados conhecimentos
préprios ou tradicionais (medicinais, bioldgicos, botanicos, de manejo ambiental, entre
outros) produzidos e reproduzidos pelas comunidades indigenas e as demais consideradas
“tradicionais” 0S quais tém sido apropriados, ndo raro de forma indevida, por pesquisadores,
empresarios, entre outros (CUNHA, 2007; SANTILLI, 2011). Neste caso, quase sempre, 0

produto final ira atender as demandas do mercado de capitais.

A sistematizacdo e o registro de conhecimentos proprios ou tradicionais tém sido
discutidos e defendidos por muitos pesquisadores, bem como a protecdo a propriedade
intelectual destes conhecimentos indigenas coletivos ou individuais (CUNHA, 2007;
SANTILLI, 2011; SANTOS, 2005). Neste sentido, a escolariza¢do tem sido reclamada a dar
sua contribuicdo (URQUIZA; BRAND; NASCIMENTO, 2011, p. 13).

Embora a elaboracdo de materiais didaticos especificos que contemple, entre outros
aspectos, a sistematizacao de saberes proprios seja considerada uma das condi¢cfes da escola
indigena, Nascimento e Vinha (2007, p. 12) denunciam a quase inexisténcia de materiais
especificos cerca de 10 anos depois da publicacdo do RCNEI (1998) e 20 anos depois da CF
1988.

Por outro lado, observamos que 0s poucos materiais que existem sdo resultado de
experiéncias esparsas, produzidos a partir de conhecimentos locais ou cotidianos e se
constituem, na maioria, em livros de “mitos”, contos, lendas, receitas... Isto pode ser
verificado na “cole¢do de livros didaticos do Referencial Curricular Nacional Para as escolas
indigenas” (BRASIL, 1998b) e nos materiais/livros que vem sendo produzidos, por exemplo,
no Estado de MS, nos cursos de formacéo especificos de professores indigenas (MATO
GROSSO DO SUL, 2002a, 2002b, 2002c, 2002d), entre outros.
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Se por um lado, os livros didaticos que chegam as escolas do pais, estabelecidos pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), podem ser considerados veiculos de
preconceitos, de logicas e ideologias dominantes, por outro, a construcdo de material
diferenciado adaptado, voltado ao cotidiano, representa um risco grande de pouco avango no
dominio conceitual e na aquisi¢cdo dos conhecimentos poderosos aqui discutidos.

O discurso de um curriculo “intercultural” que combine os conhecimentos proprios
dos diferentes grupos indigenas com 0s conhecimentos disciplinares “trazidos pelas ciéncias,
traduzidos pela cultura escolar” (p. 61), ditos universais; producdo de material didatico
especifico para cada realidade indigena (contexto sdcio-cultural e linguistico); calendario
diferenciado do sistema oficial, entre outros aspectos ligados as dindmicas culturais indigenas

perpassa todo o RCNEI.

No que diz respeito a relagdo individuo, comunidade étnica e sociedade, destacamos
que a proposta de diferenciacdo enunciada no RCNEI permanece a mesma ja denunciada
anteriormente (capitulo I11) dada pelos enfoques culturalista, relativista, separatista, e
comunitario em que os educandos indios sdo tomados na coletividade e as identidades a serem
consideradas no processo de escolarizacdo estariam restritas aos grupos étnicos especificos;
sem que se apresente uma proposta consistente de diferenciacdo curricular voltada aos
individuos e suas necessidades individuais de aprendizagem principalmente no que diz

respeito aos individuos que frequentam escolas ndo especificas.

Desta forma, deve-se atentar para que as tentativas de diferenciacdo nao
correspondam a formas de segregacdo cultural e reproducdo das desigualdades culturais e
sociais (GRIGNON, 1995).

Como ja discutido, a escola ndo tem superpoderes, mas pode ser usada para
instrumentalizar os individuos (indios ou ndo) garantindo-lhes o dominio de conhecimentos
especializados considerados validos/poderosos no mercado de bens simbolicos e culturais e
necessarios ao exercicio da cidadania critica democratica. E desta forma, contribuir para que
sejam institucionalizados os seus direitos basicos: o direito aos meios para o desenvolvimento
de uma compreensdo critica da realidade e confianca para novas possibilidades; o direito a ser
incluido social, intelectual, cultural e individualmente, sem ser absorvido; o direito a
participacdo na constru¢do, manutencdo ou transformacdo da ordem social (BERNSTEIN,
1998, p. 24-25). Isto implica em uma participagdo como condigdo da pratica civica e opera no
nivel da politica na direcdo da construcdo de uma sociedade democrética, mais justa e mais

igualitaria.
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Neste sentido, acreditamos que préaticas de diferenciacdo pedagdgica voltadas aos
individuos, suas especificidades (culturais, psicologicas, entre outras), suas necessidades
educativas, seus percursos individuais, trariam grande contribuicdo ao processo de
escolarizacdo aqui discutido. Tais praticas se dariam através do estabelecimento de
dispositivos de diferenciacdo pedagogica/do ensino, sem prejuizo dos contetidos considerados

necessarios a formacéo académica e critica.

Como recurso ou alternativa para atender a diversidade das salas de aulas, Corteséo e
Stoer (1999, 2003) propdem o uso de “dispositivos de diferenciagdo pedagodgica” (ANEXO
A) guiados pelo principio da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso no processo
de escolarizacdo de grupos diversificados. Tais “dispositivos” sdo construidos a partir de um
conhecimento etnografico prévio sobre os alunos (caracteristicas socio-culturais e psico-
afetivas dos individuos e dos grupos) no sentido de “recontextualizar os saberes considerados
importantes pelo curriculo”, no caso, 0s conhecimentos especializados ou académicos,
considerando as diferencas individuais e coletivas (étnicas, de género, de classe social, entre

outras).

Neste sentido, os modos proprios de transmissdo e de aprendizagem, 0s
conhecimentos locais, as experiéncias cotidianas, as histérias de familia e outros aspectos
ligados a vida diaria dos alunos, tém grande valor no sentido de valorizagdo dos individuos,
de suas origens (culturais, étnicas...) e, ainda, se constituem como “recurso” para a aquisi¢ao

dos conhecimentos especializados a serem transmitidos pela escola.

N&o ignoramos alguns avancos alcancados com a elaboracdo do RCNEI: a
desestabilizacdo da cultura escolar (“branca”, ocidental) com a inclusao de conteudos proprios
no curriculo, mesmo que a relacdo estabelecida seja questiondvel; a propria proposta de
integracdo disciplinar, ainda que passivel de reestruturacdo; a participacdo dos professores
indios na elaboracdo do documento; a possibilidade de atendimento diferenciado as minorias,
mesmo que o formato da proposta também possa ser revisto; a consideragdo de modos
proprios de ensinar (pedagogias préprias); a valorizacdo de professores indigenas, entre

outros.

No entanto, nossas analises sdo favoraveis a confirmacdo da hipdtese de que o
curriculo prescrito para a educagdo escolar indigena, embora advogue para si 0 estatuto de
diferenciado ndo consegue romper totalmente com a engenharia curricular nacional no que diz
respeito ao principio de organizacdo por disciplinas tradicionalmente instituido/instituidas e

ao trato de questdes sociais mais amplas pela transversalidade.
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Ainda, advertimos que a proposta de enfraquecimento das fronteiras entre contetidos
académicos e contetdos préprios, recorrente nos indicativos de pratica pedagogica e nas
proposicdes de materiais didaticos especificos, pode ndo garantir a aquisicdo de
conhecimentos escolares especializados ou “poderosos” na dire¢do da promogdo da justica
social, do equilibrio entre igualdade de oportunidades e do respeito a (s) diferenca(s) ou a
diversidade cultural. Além do “risco” de descaracterizar os conteudos tradicionais ao serem
transformados em conteldos escolares pelos processos de didlogos, associacoes,
reelaboracgdes, reordenacdes, reinterpretacdes, sinteses, operados no campo de
recontextualizacdo pedagogica nas salas de aulas.
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NOTAS FINAIS

Neste trabalho analisamos os limites e as possibilidades de diferenciacdo do discurso
pedagdgico oficial nas prescri¢des curriculares para a educacdo escolar indigena. Para tanto
consideramos o contexto historico mundial, de atencéo as diferencas e/ou diversidade cultural,
o0 qual ajudou a constituir no cenério nacional brasileiro um movimento em defesa da escola
diferenciada para indigenas no qual militaram indigenistas, pesquisadores e outros agentes

sociais.

Tal movimento culminou com garantias legais de atendimento a diferenca,
sobretudo, na CF/88 e na LDBEN/1996. Neste cenario, foram criados documentos especificos
para orientar o oferecimento de educacéo diferenciada para indigenas, especialmente nos anos
90. Nestas orientacGes, a questdo da construcdo curricular para as escolas indigenas ganhou

especial atencdo.

Fez parte do movimento, também, a constituicdo do campo de estudos voltado as
especificidades da EEI. O levantamento bibliografico revelou uma lacuna referente aos
estudos curriculares especificos para/da/sobre EEI, e quando preenchida revelou pouco

dialogar com os estudos desenvolvidos no campo do curriculo.

Neste contexto intentamos o estabelecimento daquele diadlogo, ou cruzamento, entre
0s campos de estudos da EEI e dos estudos curriculares, fundados na perspectiva da teoria
critica, numa vertente de analise sociol6gica. Esta intengdo nos permitiu evidenciar que 0s
estudos em EEI se constituiram em oposicdo aos enfoques etnocéntrico e integracionista, que
nortearam o oferecimento de escolarizacdo para os indigenas, desde o periodo colonial até o

final dos anos 1980.

Assim, em oposi¢do a nomeada “educacdo para indios”, defendeu-se a “educacdo
indigena” numa perspectiva de interculturalidade delineada pelos enfoques bilingue-
bicultural, comunitéario, relativista e culturalista na dire¢cdo de uma proposta de EElI com um
viés separatista pressupondo a construgdo de curriculos locais e/ou especificos cujo norte
deveria ser dado pelas comunidades educativas indigenas. Sob esta perspectiva, a énfase recai
no atendimento aos grupos étnicos especificos e no respeito a suas linguas, culturas e

pedagogias proprias. Sob estes enfoques a escola deveria estar a servi¢co das comunidades
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educativas indigenas e de seus objetivos coletivos relacionados a construcdo de autonomia e

ao desenvolvimento de praticas de auto-sustentabilidade.

A partir das conquistas legais alcangadas com a CF/88 surgiu um novo enfoque — o
legalista —, sob o qual se reivindicou a educagéo diferenciada no interior de uma ideia de
legalidade e enfatizou-se a necessidade de que as proposi¢des legais se cumprissem numa
postura, quase sempre, assistencialista ou tutelar, no sentido de defender os direitos dos

indios.

Nas produgdes mais recentes, realizadas a partir do final dos anos 1990, configurou-
se um enfoque revisionista caracterizado por uma postura mais critica diante das proposicdes,
dos discursos e/ou praticas da EEI em curso. Sob este enfoque foram questionadas posturas
essencialistas sobre as culturas e/ou comunidades indigenas no que diz respeito, sobretudo, a

prética da interculturalidade nos processos escolares o que inclui a construcéo curricular.

No que diz respeito aos estudos curriculares, aproximamo-nos de defini¢des e
proposicdes de andlise voltadas ao questionamento da ordem social vigente, seus processos de
reproducdo, os quais implicam em reproducdo das injusticas sociais e das desigualdades na
distribuicdo e acesso aos bens culturais da humanidade. Na arena curricular, tais processos
passam pela selecéo, distribuigéo e avaliacdo de conhecimentos.

A partir desta perspectiva, foi possivel tecer consideracdes sobre as possibilidades de
ruptura com esta ordem estabelecida a partir de uma educacao critica voltada a emancipacao
dos individuos. Esta educagdo considera o contexto de dindmica cultural, que ocorre no
mundo globalizado, dado por processos de diferenciacdo individuais, étnicos, culturais,
linguisticos, e, sobretudo, no que concerne as desigualdades sociais; e apresenta como
objetivo a construcdo da cidadania democratica, no sentido de garantir os direitos basicos dos
individuos ao desenvolvimento pessoal, a inclusdo e a participacdo nas decisdes que afetam

seus destinos.

Neste sentido, colocamos em foco as tensdes existentes entre comunitaristas X
universalistas, separatistas x interculturalistas nas propostas de escolarizacdo. Para analisar
tais tensfes consideramos as discussdes desenvolvidas no campo da EEI sobre universalismo
e diferencialismo e suas implicagfes para a proposicao curricular. Essa consideracdo nos

levou a defesa de posigdo, que procurou aliar o respeito as diferencas a defesa da igualdade de
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acesso e sucesso diante dos conteudos culturais considerados validos, ou poderosos, como

garantia de “sobrevivéncia” e como ferramentas de luta contra as desigualdades sociais.

Ainda, defendemos que um olhar critico precisa ser conferido a educacdo e aos
processos de selecéo, distribuicdo e avaliagdo dos conhecimentos no sentido de possibilitar
aos individuos o seu questionamento e a percepcao das dissimulagdes, dos interesses sociais

em jogo na legitimacao e reproducéo destes.

A partir disto, a prescricdo, que nos pareceu mais viavel, necessita estar relacionada a
ideia de um “curriculo comum pluralista”, pois a educacdo, mesmo que destinada a grupos
especificos, é realizada em um contexto de dindmica cultural e torna-se, portanto,
inconcebivel a defesa de posturas culturalistas que buscam essencializar ou encerrar as
culturas e/ou as identidades em curriculos especificos/separatistas. Assim, o curriculo deve ser
gerido como instrumento de justica e de promocdo da igualdade, o que pressupde um
equilibrio numa linha ténue entre o respeito as diferencas e a igualdade do ser.

Sob esta perspectiva, nos voltamos para o discurso pedagogico oficial para a gestao
das diferencas, especificamente no contexto da EEI, no sentido de analisar os limites e as
possibilidades de sua diferenciacdo nas prescri¢fes curriculares para a educacdo escolar
indigena. Para tal intento nos debrugcamos sobre o conjunto de documentos que orientam a
educacdo nacional de modo geral (CF 1988, LDBEN/1996, Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacdo Béasica, PCN/1998, entre outros) e de documentos especificos para EEI.

Depreendemos que as possibilidades de diferenciacdo delineadas pelas orientagdes
curriculares nacionais e pelos documentos especificos sdo tangenciadas por tensdes e/ou

conflitos que evidenciam alguns de seus limites.

As orientagGes nacionais estabelecem os parametros gerais para o atendimento a
diferenca ou pluralidade cultural dadas pelo acréscimo de contetdos especificos no curriculo
nacional (parte diversificada, temas transversais), no sentido de atender aos diferentes
educandos e suas diferentes realidades socioculturais. Especificamente, para a EEI, cria a
possibilidade do uso de pedagogias proprias e do ensino nas linguas maternas indigenas

(ensino bilingue).

Os documentos especificos procuram desenhar o curriculo possivel dentro desta

moldura e enunciam que as escolas indigenas devem ser “especificas e diferenciadas”, 0 que



223

aponta para a possibilidade de construcdo de curriculos locais para cada comunidade, aldeia,

povo ou escola.

No que diz respeito a educacdo diferenciada, o discurso curricular oficial, oriundo
dos documentos especificos, discutido neste trabalho, possui um enfoque basicamente
comunitario/separatista e, sob este trata o individuo/educando como parte integrante de seu
grupo étnico, cujos objetivos de vida/de futuro estdo intrinsecamente relacionados aos

objetivos da sua comunidade ou de seu grupo étnico.

Mesmo que se refiram a educacdo escolar, como sendo capaz de forméa-lo para o
exercicio pleno da cidadania, ndo vislumbram possibilidades de que este individuo construa
projetos de futuro para além das fronteiras étnicas. Ou seja, a cidadania proposta se estende as

mesmas fronteiras.

Ainda, num movimento dialético/contraditério, a0 mesmo tempo em que 0S
documentos apontam para possibilidades de mudancas diante das novas conjunturas socio-
historicas vivenciadas, acabam por essencializar as comunidades indigenas como grupos
homogéneos, portadores de “culturas especificas”, constituidos por individuos portadores de
objetivos ou “ideais de futuro” comuns. E assim, acabam por essencializar também as

identidades individuais, as linguas, as culturas e/ou tradi¢des indigenas.

Por um lado, pretende-se, com o ensino dos contetdos préprios, que os valores
préprios/étnicos sejam norteadores do curriculo no sentido de fortalecimento da identidade
étnica e de promogdo da autonomia e autodeterminacdo dos indios. Por outro, 0s
materiais/livros didaticos nacionais estabelecidos pelo PNLD, a presenca marcante das
disciplinas escolares e as relacdes estabelecidas entre elas e 0s conhecimentos proprios

denunciam a forca de outros valores embutidos no discurso pedagogico.

No campo de recontextualizacédo oficial, ha a producdo de discursos, que entendemos
“dissonantes”, porque, de um lado, em prol da diferenciacdo, do respeito a diferencas; e, de
outro, em prol de um curriculo comum nacional voltado & construgcdo da cidadania, uma
cidadania ligada aos interesses da sociedade capitalista dominante e & sua orientacéo

neoliberal.

Neste sentido, o discurso pedagogico oficial procura exercer o seu controle sobre a
educacédo nacional por meio de seus dispositivos, configurados por regras de distribuicdo, de

recontextualizacdo e de avaliacdo do conhecimento. As primeiras, i.é, distributivas, orientam
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para a constituicdo de uma base comum nacional para o curriculo. As regras de
recontextualizacgdo guiam a producdo de materiais didaticos que sdo distribuidos
nacionalmente pelo PNLD e, por fim, as de avaliacdo exercem o controle e a regulacéo oficial
sobre o que deve ser considerado valido para o curriculo nas escolas do pais por meio dos
sistemas nacionais de avaliacédo, tais como: SAEB, ENEM, entre outros.

Como discutido no terceiro capitulo, as tensdes entre os discursos produzidos pelos
documentos orientadores da educacdo nacional (PCN, Diretrizes Curriculares Nacionais,
documentos que normatizam as avaliaces nacionais) e os documentos especificos para a EEI,
sdo ilustrativas da exposi¢do acima. Por outro lado, o RCNEI acaba por trazer “em si” estas
tensdes, uma vez que ndo consegue romper com a organizagdo curricular em torno das
disciplinas e dos “temas transversais”. Ainda, pressupde o enfraguecimento das fronteiras
entre contelldos académicos e conteudos locais o0 que representa limites ou obstaculos a

aquisicdo dos conhecimentos especializados ou académicos.

A explicagdo para esta “dissonancia” parece estar na produgao dos discursos operada
no campo recontextualizador oficial por seus “agentes recontextualizadores”. Neste campo, ha
um jogo de forcas entre os diferentes agentes, que entram em disputa pela definicdo das
orientacbes em torno da escola diferenciada para indigenas (indigenistas, pesquisadores,
agentes estatais, representantes da sociedade majoritaria). Tais agentes procuram influenciar o
campo recontextualizador oficial no sentido de garantir seus interesses no curriculo: do campo
indigenista em cruzamento com o académico, ha a pressdo para a constru¢do de curriculos de
base local, comunitérios, na defesa de reclamados interesses endégenos dos grupos étnicos
representados (identidade, autonomia, autodeterminacéo, sustentabilidade); do campo estatal e
de segmentos representantes das classes dominantes na sociedade majoritaria, advém a
pressao para o atendimento dos interesses da sociedade em curso, qual seja, sua propria

reproducéo e, em consequéncia, a reproducéo das desigualdades nela geradas.

As leituras realizadas, tanto bibliograficas sobre o tema como a documental,
produzidos por érgdos oficiais nacionais e internacionais, nos permitiram observar que no
cenario nacional foi se constituindo uma tensdo no que diz respeito ao acolhimento ou
inclusdo das diferencas. De um lado, as pressoes e reivindicacdes de grupos socialmente e
culturalmente desprivilegiados por atendimentos diferenciados e, de outro, os interesses do

mercado numa perspectiva de globalizagéo. Esta tensdo, portanto, reflexo das contradi¢des da
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sociedade capitalista focada no lucro e no acimulo do capital em detrimento dos valores

humanitérios e da construcdo de uma sociedade verdadeiramente democratica'®.

Embora Bernstein nos leve a compreensdo de que o campo de recontextualizacdo
pedagogica pode oferecer uma relativa autonomia aos professores nas salas de aula, as quais
podem se tornar locais de contestacdo e oposigédo, pesa, ainda, sobre as escolas (incluindo as

diferenciadas) o controle e a regulacdo exercidos pelas regras do discurso pedagogico oficial.

A busca pela diferenciacdo € tangenciada por diversos conflitos ou tensdes
estabelecidos nas relacdes entre culturas especificas e culturas hegemonicas; culturas orais e
culturas letradas; universalismo e diferencialismo; curriculo comum e curriculo especifico;

individuo, grupo étnico, sociedade e escolarizacao; entre outros, discutidos neste trabalho.

Tais conflitos nem sempre estiveram claros ou evidentes, contudo estdo implicitos ou
puderam ser recuperados a partir do discurso de diferenciacdo enunciado nos documentos e
Nos seus pressupostos, pois, o invisivel pode ser recuperado a partir do visivel. Neste sentido,
ndo devem ser vistos como polos opostos da realidade, mas como constituintes desta. Talvez
devéssemos buscar uma forma de equilibrio entre eles, como na metafora da vara: encontrar o

“ponto de curvatura".

Diante disso, é preciso considerar que, se por um lado, os indigenas, como povos
especificos, constituidos por dindmicas culturais diferenciadas, linguas proprias, conquistaram
grandes avancgos legais em ambito nacional e internacional, principalmente, no que diz
respeito a direitos coletivos, o que inclui a educacdo comunitaria (operada a partir de
curriculos especificos, locais, diferenciados); por outro, na direcdo das analises e discusses
apresentadas por esta pesquisa, entendemos que abrir mao de um curriculo minimo comum
nos processos de escolarizagdo formal condizentes com as “etapas” da educagdo bésica
nacional pode conduzir a guetificacdo, ao separatismo, ao encerramento e, ainda, para a
manutencdo das estruturas que permitem a reproducdo das desigualdades sociais nesta

sociedade.

Em contrapartida, defendemos que um curriculo que pretenda contribuir para a

autonomia dos individuos precisa questionar esta sociedade e contribuir para a emancipacao.

194 Devido aos limites e/ou recortes necessarios, o aprofundamento desta questdo ndo foi feito neste trabalho
ficando como indicacdo para estudos posteriores.
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Destacamos, por fim, que a énfase no individuo, aqui defendida, ndo significa o
simples apelo iluminista a concorréncia individual, mas pressupfe que os “alunos” sejam
atendidos na sua especificidade, como membros de determinados segmentos sociais, minorias
ou ndo, que tenham suas identidades contempladas no curriculo e acesso ao conjunto de
conhecimentos especializados considerados validos/basicos, nos termos de Bourdieu, 0s
capitais culturais (rentaveis) necessarios para a mobilidade dos individuos ou grupos nesta
sociedade. Ou melhor, para ir além... Que a educacdo os prepare para ndo simplesmente se
adequarem a esta sociedade, fornecendo a forca de trabalho (cidada, criativa, autbnoma, etc.)
exigida pelo mercado de trabalho nas condi¢cbes do mundo contemporaneo, mas que 0s
possibilite questionarem este modelo de sociedade que ai estd e, quem sabe, se tornarem

sujeitos da transformacéo desta sociedade.

Propositadamente, ndo realizamos a defesa de um curriculo nacional unificado ou
unico. Apenas defendemos a necessidade da selecédo e distribuicdo de um rol de contetidos
comuns aos alunos da mesma faixa etaria como garantia da igualdade de acesso e de sucesso
na aquisicdo de conhecimentos especializados/académicos considerados valiosos/poderosos e

como realizagao do direito a “educagdo obrigatoria”.

Ainda é preciso considerar que as prescri¢des especificas para a EEI ndo contemplam
as inumeras criancas indigenas que estudam em escolas comuns (ndo-especificas) pelo pais
afora, mas se direcionam a escolarizacdo de criancas em escolas comunitarias, especificas e
diferenciadas localizadas em areas indigenas. Conseguimos observar a presenca de politicas
especificas para o atendimento do alunado com deficiéncia nas escolas comuns (da cidade), o
gue ndo acontece no tocante as especificidades linguisticas e culturais, entre outras, dos

alunos indigenas.

Abrimos um paréntese para aduzir que, guardadas as devidas especificidades, 0s
mesmos questionamentos apresentados a proposicdo de processos de escolarizacdo e de
construcdo curricular especificos para os indigenas podem ser direcionados para a educacao

no campo, a educacao de sociedades quilombolas, entre outros grupos.

Uma proposta de diferenciagdo baseada no trato ou na gestdo da diversidade nas
salas de aulas, com foco nos individuos diferenciados e em suas necessidades educativas, no
sentido de produzir uma discriminagdo positiva atenderia tanto os indigenas das escolas
comunitarias como das escolas comuns, bem como outros individuos considerados

diferenciados.
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Sob esta perspectiva, restaria aos professores, agentes do campo de
recontextualizacdo pedagogica, fazerem uso do espaco contra hegemonico da producdo dos
discursos (a sala de aula), na tentativa de gerir a diversidade nas salas de aulas “comuns” pelo
pais afora em que se “acomodam” varias “diferengas”: alunos de diferentes segmentos sociais,
comunitarios, étnicos, orientacfes sexuais e de género, entre outras; e também nas salas ditas
especificas e diferenciadas onde estas mesmas diferencas podem ser encontradas somadas as
diferencas individuais que singularizam cada aluno (ritmo de aprendizagem,
familiaridade/proximidade com a cultura escrita ou ndo, situacdo linguistica, idiossincrasias,
entre outras). Recordemos que os préprios individuos ndo escapam a lei da diferenciacédo

interna da “mesticagem”.

Por fim, destacamos que as desigualdades sociais e as diferencas na aquisicdo de
bens culturais podem ser reforcadoras das diferencas e da segregacao dos grupos minoritarios.
Advertimos que o foco exacerbado nas diferencas culturais, étnicas, de género, entre outras,
podem ser uma artimanha discursiva dos grupos dominantes na sociedade majoritaria para
usurpar dos individuos pertencentes a grupos minoritarios a consciéncia de classe. Neste
sentido, o pertencimento a grupos funcionaria como um dispositivo para a dissimulacdo da
consciéncia de classes. A frase: “somos iguais na diferenca” pode significar falsamente: “nao

pertengo a classe desfavorecida, mas a grupos diferenciados...”.

Ainda, o protecionismo e a centralidade das acdes com foco nas culturas especificas
das minorias (populares, étnicas, de género) sem se considerar as relacbes de poder e
dominacdo impostas pelos grupos dominantes da sociedade pode levar a uma acentuacdo das

diferencas e da separacdo ou guetificacao.

Apontamos ainda a necessidade de estudos posteriores sobre o cotidiano das escolas
indigenas (ou ndo) no sentido de verificar os limites e as possibilidades de diferenciagdo
empreendidas pelos professores nos processos de escolarizagdo indigena. Os estudos podem
ter como objetivo, entre outros fatores, analisar as praticas pedagdgicas no que diz respeito a
selecdo, distribuicdo e avaliacdo do conhecimento em comparagdo ou em confronto com a
prescricdo oficial. Neste caso, poderiamos perguntar: como os professores, nas salas de aulas,
especificas ou ndo, efetivam suas praticas em meio ao emaranhado de orientacfes gerais e
especificas para o trato da diversidade? Como as escolas diferenciadas conduzem o curriculo

cotidianamente?...
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Com certeza, no que diz respeito a EEI, hd mais o que dizer/fazer e sdo enormes 0s
desafios de se pensar as possibilidades de diferenciacdo sem negligenciar os principios de
justica curricular, aqui evocados, aliados a igualdade do ser, a pulsdo da educagdo por
possibilitar o progresso do individuo (“ir além”) objetivando a cidadania democrética e, como

utopia possivel: a emancipagao.

Entendemos que o que parece um ponto de chegada pode ser, muito mais, um ponto

de partida, ou vice-versa.
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ANEXO A - QUADRO 1 -

DISPOSITIVOS DE DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

CONTRASTE ENTRE MATERIAIS DIDATICOS E

Caracteristicas

Materiais Didaticos

Dispositivos de
Diferenciacdo Pedagogica

Contexto de origem e/ou
condicdes de origem

Daltonismo cultural
[desconsidera as diferencas
individuais e coletivas]

Oferta de igualdade de
oportunidade através de
propostas uniformes de
ensino/aprendizagens

Sensibilidade a existéncia
de diferentes grupos sdcio-
culturais

Diferenciacdo do ensino
como contribuicdo para
uma maior possibilidade de
igualdade de sucesso

Finalidades

Veicular as decisdes
curriculares tomadas no
Centro

Colaboracéo na eficacia do
processo de ensino

Contribuir para
consecussdo de metas
estabelecidas pelo
curriculo

Adequar (recriando) o
processo de aprendizagem a
caracteristicas dos grupos e
adquirir também os saberes
considerados essenciais
pelo curriculo

Contribuir para o dominio
de um bilinguismo cultural

Quadro tedrico de referéncia

Funcionalismo
Reproducéo cultural

Teoria critica
Investigacao-acéo

Efeitos de utilizacdo do
processo

Normalizacdo da
aprendizagem

Diferenciacdo da
aprendizagem

Local de origem

Concebidos no centro ou
segundo orientacdes
centrais

(Re) criados na periferia
[nas escolas]

Relacdo com o saber

Produtos de
recontextualizacdo em
forma de traducdo de um
saber cientifico

Produto original da
elaboracdo de um saber
pedagdgico sobre diferentes
contetdos disciplinares

Relacionamento com o
professor

Recurso ao professor
executor

Recurso ao professor como
investigador e agente de
intervencao

Relac&o teoria/pratica

Relagéo a “dois-tempos”
pela aplicagdo da teoria &
pratica

Produto da interacdo teoria-
prética: simultaneidade

Relacéo com o tempo

Perenidade

Precariedade [em
permanente recriagéo]

Fonte: CORTESAO, Luiza; STOER, Sthephen R. A interface da educacdo intercultural e a gestéo da
diversidade na sala de aula. IN: GARCIA, Regina Leite; MOREIRA, Antdnio Flavio. Curriculo na
contemporaneidade. S&o Paulo: Cortez, 2003, p. 205.
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ANEXO B -4 - O CURRICULO E SUA FLEXIBILIZACAO

O respaldo legal a organizacdo curricular especifica da educacdo escolar indigena,
em relagdo as demais modalidades do Sistema Educacional Brasileiro, estd assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988, artigo 210, que garante as comunidades indigenas o uso das
préprias linguas e a utilizacdo de seus processos proprios de aprendizagem. Também a LDB,
no artigo 79, delibera sobre o desenvolvimento dos curriculos e programas especificos, pelo
Sistema de Ensino, incluindo-se processos pedagogicos, linguas, conteddos culturais
correspondentes as diversas sociedades indigenas. A LDB acentua, ainda e enfaticamente, a
diferenciacdo da escola indigena em relacdo as demais escolas dos sistemas pelo bilingtiismo
e pela interculturalidade. Outros dispositivos presentes na LDB abrem possibilidade para que
a escola indigena, na definicdo de seu projeto pedagdgico, estabeleca ndo s6 a sua forma de
funcionamento, mas 0s objetivos e 0s meios para atingi-los.

Com relacdo a elaboracdo do curriculo, a LDB enfatiza, no artigo 26, a importancia
da consideracao das "caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela” de cada escola, para que sejam alcancados os objetivos do ensino fundamental.
No caso das escolas indigenas, para que seja garantida uma educacdo diferenciada, nao é
suficiente que os contetidos sejam ensinados através do uso das linguas maternas: € necessario
incluir contetdos curriculares propriamente indigenas e acolher modos proprios de
transmissdo do saber indigena. Mais do que isso, é imprescindivel que a elaboragdo dos
curriculos, entendida como processo sempre em construcao, se faca em estreita sintonia com a
escola e a comunidade indigena a que serve, e sob a orientacdo desta Gltima.

Para que isto seja possivel, é imperativo que os sistemas estaduais de ensino
propiciem 0s meios necessarios para que os professores indios, juntamente com as suas
comunidades, formulem os curriculos de suas escolas.

O conjunto de saberes e procedimentos culturais produzidos pelas sociedades
indigenas poderdo constituir-se na parte diversificada do conteddo de aprendizagem e
de formacdo que compdem o curriculo. Sao eles, entre outros: lingua materna, crencas,
memoria historica, saberes ligados a identidade étnica, as suas organizagdes sociais do
trabalho, as relagdes humanas e as manifestagdes artisticas.

Os conjuntos de saberes historicamente produzidos pelas comunidades, priorizados
no processo educativo entre alunos e professores, deverdo compor a base conceitual, afetiva e

cultural, a partir da qual vai-se articular ao conjunto dos saberes universais, presentes nas
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diversas areas do conhecimento, estabelecendo o dialogo entre duas naturezas e de significado
social relevante, caso seja mediado por um processo de ensino-aprendizagem de carater
critico, solidario e transformador na acdo educativa.

O "Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI)” enfatiza a
necessidade de uma construcdo curricular liberta das formalidades rigidas de planos e
programas estatisticos, e pautada na dinamica da realidade concreta e na sua experiéncia
educativa vivida pelos alunos e professores. S&o aspectos fundamentais para as escolas
indigenas: a natureza dos conteddos, a periodicidade do estudo, 0s espacos que serdo
utilizados, as articulacdes entre as areas de conhecimento, a escolha de temas de interesse e a
metodologia a ser desenvolvida. Além da flexibilizacdo curricular, em funcdo da realidade
comunitaria e micro-social, em relacdo a turma e a escola, 0 RCNEI revela uma preocupacéo
com as diferencas individuais, que determinam ritmos variaveis de aprendizagem entre
educandos, em um mesmo grupo, fazendo-se necessario organizar o trato com o
conhecimento e as formas de comunicacdo em niveis de complexidade diferentes.

Essa problematica e os ciclos naturais do desenvolvimento humano, que vdo da
infancia, em suas varias fases, até a vida adulta, que ndo esgota a capacidade de aprender do
ser humano, sdo determinantes de uma organizacao curricular por ciclos de formagéo. Essa
I6gica de organizacdo pedagdgica desloca o centro da razdo que, se antes era o contetdo de
ensino em séries, passa a ser o educando e sua aprendizagem em ciclos de formacéo.

A mudanca na concepcao do curriculo reflete, como ndo poderia deixar de ser, nos
procedimentos avaliativos que rompem com a estrutura funcionalista quantitativa e
reducionista, limitada, muitas vezes, a mensuracdo de resultados a partir de um padrédo
prefixado de comportamentos, tendo como uma das consequéncias a seletividade, a exclusdo
e a segregacdo social, tipica do carater fragmentador e estratificado da organizacao cartesiana
do conhecimento. O enfoque desta nova concepgéo curricular desloca o centro do processo
avaliativo, que antes se situava na verificacdo quantitativa do conteddo programatico
aprendido e na habilidade reproduzida pelo aluno para colocar a avaliagdo como um
instrumento a favor da construgdo do conhecimento, da reflexdo critica, do sucesso escolar e
da formacdo global do ser humano.

Os curriculos das escolas indigenas, construidos por seus professores em articulacéo
com as comunidades indigenas, deverdo ser aprovados pelos respectivos 0rgaos normativos
dos sistemas de ensino. Entende-se que eles sejam o resultado de uma pratica pedagdgica

auténtica, articulada com o projeto de escola de cada comunidade indigena particular.
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