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Ao explicar por que o tema Fragmentos de uma Sociologia das

Praticas Pedagogicas o interessava, Perrenoud (1997: 56) considera:

Este tema interessa-me porque a investigagdo, dando

uma idéia aparente de unidade e concentragdo, €, a sua

maneira, uma experiéncia permanente de dispersio:

perante um numero inesgotavel de coisas a observar,
de hipoteses para construir, de conceitos para
esclarecer, o bom investigador é suposto fazer uma
escolha e ater-se a ela. Alguns conseguem-no

realmente... adorava saber como!

Eu também!
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Em verdade, imaginava eu que iria encontrar verdadeiros animais ferozes,
homens selvagens e rudes; enganei-me, porém, totalmente (...) Sao
extremamente discretos, muito compreensivos a tudo o que se deseja
explicar-lhes, capazes de conceber com rapidez tudo o que se lhes
ensinam; e mostram-se muito atenciosos por aprender e muito aptos a
imitar o0 que véem fazer. Sio tdo serenos e calmos que escutam
atentamente tudo o que lhes dizem, sem jamais interromper os discursos.
Nunca perturbam o discursador, nem procuram falar quando alguém esta
com a palavra. Escutam-se uns aos outros e jamais discorrem
confusamente ou a0 mesmo tempo que outros (...) Sdo bons raciocinadores
e s0 se deixam levar pela razio e jamais sem conhecimento de causa.
Estudam tudo o que dizem e suas censuras sio sempre baseadas na razio.
Por isso mesmo querem que lhes retribuam na mesma moeda (...) Na
realidade é esse o povo que nio quer ser guiado pela forca, mas sim pela
dogura e pela razio. Sio muito engenhosos e ativos na fabricacio de tudo
0 que precisam para a cac¢a, a pesca ou a guerra. Sio capazes de mil

invencées para enfeitar seus arcos, suas flechas, seus ornatos de penas;

sabem fazer os instrumentos de que se servem habitualmente. Poucos

entre eles desconhecem a maioria dos astros e estrelas de seu hemisfério
(...) Conhecem muitos simplices, frutos, raizes, resinas, o6leos, pedras,
minerais de que compreendem as propriedades, algumas raras; e também

sabem de muitos remédios que empregam em suas enfermidades.

D’ABBEVILLE, Claude. Historia da Missdao dos Padres Capuchinhos na Ilha
do Maranhdo e terras circunvizinhas. Sao Paulo : Martins,

1945,
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RESUMO

Assim como ndo existe o indio genérico, abstrato e estatico, também nio
existe um conceito de diferenca preestabelecido para as escolas indigenas do
Brasil. Essa € a conclusdao deste trabalho, que teve como matriz teorica a
Sociologia do Conhecimento, na vertente da Sociologia Critica, tendo como
referencial basico de analise a dialética. Partindo dos preceitos da
Constituigdo de 1988 e do principio de que o conceito é sempre uma
construg¢ao inacabada, a diferenga, como eixo para defini¢do do curriculo da
escola indigena e categoria basica de produgdao de conhecimento, significa,
dentro da historia da educagdo escolar indigena, uma ruptura epistemologica,
politica e ideoldgica com as pedagogias dominantes. Apoiada nas orientagdes

de Bakthin, Vygotsky e Bardin, desenvolvi uma leitura critica de depoimentos

e uma interpretagdo de documentos oficiais e ndo-oficiais, tendo como

suporte, para compreender a construgdo da diferenga de forma mais ampla, as
categorias da totalidade, da contradi¢do e da identidade e, como elementos
mais particularizados, as condigdes de autonomia, protagonismo e alteridade.
Ao empreender essa analise no contexto de uma sociedade capitalista, aberta
para os efeitos da globalizagdo e do neoliberalismo e n3o-preparada para

desenvolver politicas publicas que atendam aos principios da diversidade e da
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interculturalidade, fo1 possivel detectar alguns impasses que impossibilitam a

concretizagdo da escola de qualidade para as comunidades indigenas. Dentre

elas: os entraves burocraticos do Estado; a auséncia de dominio conceitual
sobre as categorias que definem a mudanga; o ndo-preparo dos profissionais
em educag¢do 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 realizagdo de seus projetos de futuro. Por outro lado, ¢
inegavel o conhecimento que os povos indigenas tém, por conseqii€éncia do
contato, da necessidade da escola como condi¢do de sobrevivéncia para a

maioria deles.
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ABSTRACT

As well as the generic, abstract and static Indian doesn't exist, a preset
concept of difference for Brazil's indigenous schools doesn't also exist. That is
the conclusion of this work, that had as theoretical foundation the Sociology
of the Knowledge, in the concept of the Critical Sociology, having as basic
referential of analysis the dialectics. According to the precepts of the
Constitution of 1988 and to the principle that a concept is always an
unfinished construction, the difference, while axis for definition of the
curriculum of the indigenous school and basic category of knowledge
production, means, inside the history of the indigenous school education, a
epistemological, political and ideological rupture with the dominant
pedagogy. Supported by the orientations of Bakhtin, Vygotsky and Bardin, I
developed a critical reading of depositions and an interpretation of official
and unofficial documents, having as support, to understand the construction of
the difference in a wider way, the categories of totality, contradiction and
identity and, as particularized elements, the autonomy, protagonism and

alterity conditions. When undertaking that analysis in the context of a

capitalist society, opened for the effects of the globalization and neoliberalism

and not prepared to develop public politics that assist to the principles of
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diversity and interculturality, it was possible to detect some impasses that
disable the materialization of the quality school for the indigenous
communities. Among them: the bureaucratic obstacles of the State; the
absence of conceptual domain on the categories that define the change; the

underpreparation of the professionals in indigenous education and the absence

of knowledge of the daily life of the indigenous schools and of the

expectations, of each community, on the role of school in the accomplishment
of their future projects. On the other hand, it is undeniable the knowledge that
the indigenous people have, as a consequence of contact, of the need of the

school as survival condition for most of them.
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RESUME

De méme qu’il n’existe pas I’indigene générique, abstract et statique, 1l n’y a
aussi un concept de différence préétabli pour les écoles indigénes du Brésil.
Telle est la conclusion de ce travail, qui eut, comme parameétre théorique, la
Sociologie de la Connaissance, dans la ligne de la Sociologie Critique, et,
comme référentiel fondamental d’analyse, la dialectique. A partir des
préceptes de la Constitution de 1988 et du principe selon lequel le concept est
toujours une construction inachevée, la différence, en tant qu’axe pour la
définition du programme de I’école indigene et en tant que catégorie qui est a
la base de la production de la connaissance, elle signifie dans I’histoire de
I’éducation scolaire indigéne une rupture épistémologique, politique et
idéologique avec les pédagogies dominantes. Appuyée sur les directives de
Bakthin, Vygotsky et Bardin, j’ai dévellopé une lecture critique de propos et
une interprétation de documents officiels et non-officiels, ayant comme
support, pour comprendre la construction de la différence de fagon plus large,
les catégories de la totalité, de la contradicition et de I’identité et, comme des

¢léments plus particularisés, les conditions d’autonomie, protagonisation et

alterité. En entrepenant cette analyse dans le contexte d’une société

capitaliste, ouverte aux effets de la mondialisation et du néoliberalisme et
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non-préparée a dévelloper des politiques publiques qui répondent aux
principes de la diversité et de I'interculturalité, il a été possible détecter
quelques impasses qui rendent impossible la concrétisation de I’école de

qualité pour les communautés indigénes. D’entre elles: les embarras

bureaucratiques de I’Etat; ’absence de domaine conceptuel des catégories qui

définissent la mutation; I’impréparation des professionnels pour 1I’éducation
indigéne et la manque de connaissance du quotidien des écoles indigénes et de
connaissance des expectatives, de chaque communauté, sur le role des écoles
pour la réalisation de leurs projets d’avenir. D’autre part, c’est incontestable
la connaissance que les peuples indigénes ont, en conséquence du contact, de
la nécessité de I’école en tant que condition de survie pour la plupart d’eux-

mémes.
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INTRODUCAO

1. O indio, a diferenca e a escola: a complexidade de um objeto

O lado ativo tem que ser do dominio do idealismo? — De
modo nenhum! O que é que ha de impedir um filésofo
materialista de levar em consideragdo o papel do referido
“lado ativo” ou, noutros termos, do elemento subjetivo no
processo do conhecimento? Nada, nenhum obstaculo
essencial, — a ndo ser o poderoso factor que consiste em
fazer aproximagées do problema dum unico lado, em
eliminar um aspecto, so porque ele é tradicionalmente
dominado e explorado pelo partido adversdrio. (Adam
Schaff. Grifos do autor.)

No curso da historia, a diferenga sempre foi uma ameaga para os
organismos sociais € suas instituigdes. Tratar a diferenga das minorias étnicas
e/ou econdomicas como casos de marginalidade e/ou privagao foi 0 mecanismo
criado pelas sociedades para explicar a exclusdo ou impor a agregagio,
valendo-se, para 1sso, da educagao formal.

Despertar reflexdes em torno do conceito de diferenga, considerando

uma realidade na qual se possa captar o que se tem preconizado como
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educagao escolar indigena, eis o desafio deste trabalho. Por que ¢ um desafio?
Primeiro, porque o conceito ¢ sempre uma construgdo inacabada; segundo,
porque ha que se buscar o objeto tomando por base uma diversidade de
informagdes, sob diferentes situagdes, desenvolvendo uma andlise da
conjuntura na qual se insere a educagio escolar indigena.

Ao ter como objetivo o desvelamento ou a constru¢do do conceito de
diferenga no contexto da educagdo escolar indigena, ha a possibilidade de
reflexdo em torno do carater epistemoldgico das escolas que atendem
especificamente as populagdes indigenas, considerando que, segundo sua
fungdo educativa, a escola admite a presenga do saber escolar e de processos
pedagogicos concernentes as exigéncias de se trabalhar com o conhecimento

sistematizado adequado ao tipo de homem que as comunidades' indigenas

desejam formar, permitindo a participagdo do espago escolar no processo de

formacao de seus sujeitos.
O eixo fundamental da categoria da diferenga tratado neste trabalho
emerge dos bastidores dos movimentos sociais em 1988, quando a

Assembléia Constituinte aceita incorporar o respeito aos povos indigenas sem,

' £ muito comum encontrar a palavra sociedade para identificar grupos indigenas. bem como comunidades
sem que cssa atitude possa eslar caracterizando qualquer diferenca. Intencionalmente estou usando
comunidade por concordar com Popkewitz quc estas palavras tém distingdes de valor historico.
Comunidade “cnvolve relagdes de tempo/espaco que sdo locais™. sociedade “cnvolve concepedes mais
abstratas do cu, tais como a de cidadio de uma nagdo (....) A medida que essas nogdes abstratas de
socicdade tornam-se parte de nossa definigdo do cu, clas mudam o significado ¢ as relagdes pelas quais as
comunidades sio definidas.” (1995, p. 186)
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no entanto, dirimir como este direito conquistado seria contemplado no
espago das relagdes sociais contraditorias, seja do ponto de vista conceitual,
seja do ponto de vista historico; até entdo somente as liderangas indigenas e
os estudiosos da questio debatiam-se em torno do tema. E proficuo considerar
que as instancias politico-ideoldgicas sempre insistiram na apropria¢do dos
discursos alternativos, transformando-os em solugdes homogéneas, facilmente
aderentes aos rearranjos metodologicos que, reificados, podem simular uma
aparéncia de qualidade de ensino, mas ndo de presenga da diferenga enquanto
categoria do real. A diferenga deve ser trabalhada nao como elemento de
transi¢do, mas como eixo curricular, concebendo as comunidades indigenas
como sociedades historicamente firmadas, cuja diferenca define sua
singularidade, suas determinagdes especificas, que nao estdo imersas, no
entanto emergem para compor com outras particularidades, pela inclusao,
uma totalidade social.
Buscar o conceito dessa diferenca na relagdo educagao-diferenga-
educagio escolar implica abrir espago para refletir sobre:
1°)o indio como sujeito historico, ou seja, como um ser cujo
pensamento, cuja organizagdo da percepg¢do e apreensdo da
realidade siao produtos sociais, pois “tudo se pronuncia, por

conseguinte, a favor da distingdo d’entre os diferentes tipos de

orientagdo no mundo, do tipo a que chamamos o pensamento; tudo
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nos recomenda a nao nivelarmos as diferengas pela equivocidade
inutil destes termos”. (Schaff [s. d.], p. 182. Grifo do autor);

2°)a inveng¢do de uma nova escola, tomando por base o que ela € € o

que tera que ser, uma vez que a diferenga rompe com os canones € a
dogmatizagdo — responsaveis pela cristaliza¢gdio de um curriculo
para a transferéncia —, os quais insistem em permanecer, mesmo
quando ha espago para negociagdes, mas que ficam sempre nos
limites da lei e das politicas estabelecidas pelos recursos
disponiveis pelo Estado.

Isto posto, espero ter evidenciado que investigar o conceito de
diferenga no contexto das escolas indigenas impde-se como uma necessidade
para a compreensdo de sua fung¢do e suas finalidades como fio condutor na
orientagdo das definigdes politico-pedagogicas. Tais definigdes se
transformam ou deveriam se transformar em novos significados para a

pratica, para o processo didatico-metodoldogico, visando a contribuir com as

comunidades indigenas e seus projetos de desenvolvimento cultural’, bem

como com o0s gestores escolares na constru¢do de respostas capazes de

viabilizar como e onde chegar com os alunos indigenas. Significa uma ruptura

? Para o escritor Kaka Jecupe, indio tapuia, “a nogio de progresso do povo indigena esta em desenvolver a
sua capacidade criativa, a sua expressio no mundo”. (Revista Isto é. Sdo Paulo. n. 1555, 21 jul. 1999. p.
11). Para Marta Azevedo, antropologa. a cultura ¢ o dispositivo por meio do qual as sociedades vio se
organizando ¢ sc transformando. A cultura ndo ¢ o ingredicnte, mas o recipiente, “a panela”, onde o povo
vai “beber o caldo da cultura”. Palestra proferida no 12° COLE, Campinas, 20 a 23 de jul. 1999.
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epistemologica, uma ruptura com as pedagogias dominantes, que nido levam

em conta a vida das pessoas e os relacionamentos sociais que elas mantém.

2. Definindo o caminho

Merton, ao examinar os tipos de conhecimento, e explicar a
Sociologia do Conhecimento como um campo especial de pesquisa
sociologica, faz a seguinte consideragdo sobre as relagdes de Mannheim com

as tradigdes marxistas acerca do conceito de método:

Mannheim segue a tradigdo marxista até o ponto de isentar as
‘ciéncias exatas’” e o ‘conhecimento formal’ da determinagio
existencial, mas ndo ‘o pensamento historico, politico e da ciéncia
social, bem como o pensamento da vida diaria’. A posi¢do social
determina a ‘perspectiva’, isto €, ‘a forma em que contemplamos um
objeto, 0 que percebemos dele e como o reconstruimos em nosso
pensamento’. A determinag¢do situacional do pensamento ndo o
invalida, mas particulariza o ambito da investiga¢do e os limites da
sua validade. (1968, p. 567)

Considerando ainda a classica tese de Marx-Engels (1987, p. 37) de
que “ndo € a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia”, tentarei explicar minha perspectiva como investigadora frente a

um objeto — o conceito de diferenga — que parece ser complicado de ser

contemplado caso ndo se enverede pelo campo restrito da Antropologia e as

suas vertentes mais tradicionais, a Etnografia e a Etnologia, que apoiadas na
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Fenomenologia, tém como aparato epistemoldgico abster-se de hipoteses
causais ou genéticas.

Contudo, consciente de que nao se pode abrir mao das contribuigdes
da Antropologia, farei uso dessa abordagem sempre numa perspectiva
relacional, o que me permitira estabelecer as devidas correlagdes, por
intermédio de um tratamento do fato estudado que ultrapasse os limites da
descri¢do. Adotar-se-a, assim, a forma analitica, que ja faz parte das novas
interpretagdes antropologicas a buscar um entendimento socioldgico,
polemizando com os estudos do mais conhecido dos antropdélogos entre nos,
Claude Lévi-Strauss, que relativiza as nogdes de historia e de tempo,
imperando em suas descrigdes e analises a perspectiva individualista da
sociedade, e considera que as relagdes estabelecidas o eram em virtude do
atendimento as necessidades e desejos individuais, como o0 sexo e a
cooperagdo para o trabalho, transformando os sujeitos em “simples
epifendmenos”, conforme critica de Bordieu ao anunciar a sua nogdo de
“habitus”. Com Lévi-Strauss, o Estruturalismo ganhou espago como método,
em especial nos campos da Lingiiistica e da Etnologia, nos quais se
concentram a maioria das pesquisas com populagdes indigenas, inclusive

aquelas que envolvem as questdes especificas de educagdo escolar, sem, no

entanto, alcangar as interagdes e as mediagdes da sala de aula.
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Grosso modo, os trabalhos antropolégicos pouco tém contribuido para
o desenvolvimento do pluralismo étnico, posto que os povos indigenas tém
ficado no limite do “objeto de estudo”, ndo tendo sido considerados sujeitos
da historia de uma sociedade nacional de composi¢do multiétnica. Assim
sendo, aos povos indigenas sempre foi negada a possibilidade de participar de
compromissos € aliangas pontuais’.

Essa atitude acaba por contribuir para a conceituagdo de indio de um
modo genérico, reduzindo o diverso a uma unidade, numa postura muito

propria das concepgdes idealistas que ocultam as diversidades e, por extensdo,

os movimentos de descontinuidade e ruptura®.

A escola, considerada como instituigdio com fung¢des sociais
determinadas, elabora e transmite significados socialmente articulados e
compartilhados. Uma analise da escola, que nao se desvie da realidade desses
significados precisa pressupor um acervo de conhecimentos sobre a
composi¢do desta ordem institucional. Berger ¢ Luckmann refor¢am essa

pretensao de encaminhamento de analise. Segundo eles:

Se a integragdo de uma ordem institucional s6 pode ser entendida em
termos do ‘conhecimento’ que seus membros tém dela, segue-se que a

“minorias”.

3 Lucy Seki. lingiiista-antropologa. ao denunciar a existéncia de um pressuposto generalizado de que o
lingiiista aborda o estudo da lingua de maneira abstrata, desvinculado do contexto sociocultural, admite. ao
mesmo tempo, a caréncia de estudos em tomo da diversidade das linguas indigenas. (Palestra proferida no
12° COLE, Campinas, 20 a 23 jul. 1999)
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analise de tal ‘conhecimento’ sera essencial para a analise da ordem
institucional em questdo. (1987, p. 92)

Ao partir desse pressuposto metodologico, pretendo langar mao dos
conhecimentos adquiridos no campo da Educagdo’, a fim de evitar e superar
analises isoladas e fragmentadas da educagdo escolar indigena, pois, caso
tome a escola em sua condi¢ao puramente estrutural e/ou funcional no interior
das comunidades indigenas, estarei correndo o risco de reificar esse fendmeno
social. Ou seja: minha proposta € tratar o objeto no contexto da Educagao,
cuyjo campo de pesquisa, acredito, deva estar voltado para a analise das
questdes produzidas pela educagdo escolar indigena como educagao formal. A
educagdo escolar indigena precisa ser vista como um fato social total — o fato
mais o seu contexto —, para que tendo a totalidade e a realidade como

categorias norteadoras da analise, se desvende o espago da contradigdao, que

parece ndo ter sido consolidado pelas pesquisas realizadas nas areas da

Antropologia e da Lingiistica. Para tanto, a perspectiva metodologica que
podera dar conta da questdo sera aquela que contemple os processos dialéticos
de uma dada realidade social.

Tal escolha foi orientada por minha experiéncia como educadora,

tendo desenvolvido nos ultimos vinte anos trabalhos na area da Metodologia

5 : 4 3 ; o :
~ Optei por usar a expressio educagdo por ser mais abrangente do que pedagogia e incorporar além das bases
conceituais ¢ teoricas. as praticas sociais educativas tanto da educagdo formal como da nio-formal.
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do Ensino, da Didatica e das Praticas de Ensino, estas ultimas consideradas

atividades de estagio curricular. Além disso, ha mais de dez anos, realizo

atividades de assessoria € acompanhamento junto aos professores-indios
guarani/kaiova do Estado de Mato Grosso do Sul.

Acredito ter explicitado minha op¢do pela realizagio de uma
investigagao em torno do conceito de diferenga, que tem sido colocada como
categoria norteadora da educagao escolar indigena, tendo como aporte tedrico
e de referéncia minha existéncia social como educadora. No entanto, 1Sso ndo
me impede de recorrer aos conhecimentos da Antropologia para desenvolver
o trabalho e, com certeza, terei que o fazer; a Antropologia servira como um
elemento interpretativo a mais para a compreensdo das representagdes
cotidianas e até mesmo do senso comum que 0s sujeitos envolvidos com o
objeto fazem dele, avangando no conhecimento da sua realidade histdrico-
social.

Tomei esta decisio por entender que ndo se pode separar o individuo —
no caso, o indigena, que parece ser quase sempre estudado como se ndo
estivesse inserido no tempo presente, nem tivesse expectativas quanto ao
futuro — do seu contexto socio-cultural; hoje a existéncia do indigena ndo se
limita ao espago fisico e social da aldeia e por isso encerra-lo nesse espago, €

negar a propria historicidade do individuo.
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O novo estatuto pedagogico®, que busca compreender a pratica

pedagogica como social e, por conseqiéncia, politica, objetivada

intencionalmente, tem sustentado as suas reflexdes em dois elementos
fundadores das relagdes humanas: a realidade, enquanto um dado que se move
€ que interage, e a totalidade, enquanto categoria de analise.

Nesse sentido, a presengca da Antropologia como uma ciéncia que
auxilia a compreender os fendomenos humanos e suas “marcas sociais”, como
identifica Klein (1996, p. 97), tem sido um requisito para a Educag¢do, ndo sob
a forma desarticulada daquilo que presta uma informagdo, do que vem
“somar”, mas do que permite uma inter-rela¢io com outras ciéncias (o0 que
nao ouso ainda chamar de interdisciplinaridade)’, enfocando concretamente
todo o fendmeno em suas relagdes e interconexdes. A esta atitude
investigativa, Freitas, apoiado em Kopnin (1972), alerta que “o que se quer €

realizar um estudo conjunto em que o conhecimento nas¢a integradamente e

® Além das discussdes em tomo da Pedagogia Tradicional Indigena. estabelecidas por Bartomeu Melid. pelo
CIML. ou scja. como se aprende ou como acontece a socializagio primaria nos contextos de origem, com a
expectativa de adequi-la como curriculo escolar. evidencia-se cada vez mais a importincia da Sociologia
da Educacdo ¢ da Psicologia Social, buscando compreender que os processos de socializagio ocorridos na
escola sdo conscqiiéncias das priticas sociais desenvolvidas para além do campo escolar.

7 Embora a interdisciplinaridade venha sendo muito indicada por diversos grupos de pesquisa. em especial
nos campos da metodologia de pesquisa nos quais se tem como objeto as questdes pedagogicas. ela
também tem sido vista com uma certa reserva, apesar de se acreditar em suas possibilidades
cpistemoldgicas. O grande entrave colocado ¢ que as ciéncias nasceram sob a Otica da sociedade
capitalista, onde a caracteristica da produc¢io do conhecimento é a fragmentagio. Freitas (1995) estende.
com mais consisténcia, a analise dos limites da interdisciplinaridade no contexto das ciéncias sociais. em
especial nas sociedades capitalistas.
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ndo seja, vale a pena enfatizar, apenas justaposto mecanicamente depois de

gerado fragmentariamente™. (1995, p. 109)

Na busca de oferecer suportes para uma nova concepgao de Didatica
que possa romper com a tradigdo de uma disciplina tecnicista, com
abordagens positivistas ¢ sistémicas, € que se caminhe rumo a um
entendimento de ensino como uma totalidade concreta, Oliveira, ao adotar a
dimensao antropologica no tratamento do ensino numa concep¢ao dialético-
materialista contextualizada com as dimensdes historicas, ideoldgica,

teleologica e epistemologica, argumenta:

no tratamento do fendmeno do ensino, importa entendé-lo como
trabalho concreto de produgdo e reprodugdo da existéncia humana nas
esferas material e espiritual, pelo qual os atores da situagdo

pedagogica escolar se relacionam com o mundo natural e social.
(1993, p. 77).

Associado a essas idéias sem, no entanto, recorrer ao conceito de
interdisciplinaridade, Vygotsky, ao explicar o seu método de observagdo e
intervengdo experimental em estudos para tragcar a  historia de

desenvolvimento das fungdes psiquicas das formas superiores de

¥ Como sera possivel observar no decorrer deste trabalho, os estudos que pretendem compreender ou
construir propostas de mudanga nas cscolas para comunidades indigenas, tém sc dado prioritariamente na
arca da Antropologia ¢ da Lingiiistica ¢ sob formas isoladas entre si. Praticamente nido existem trabalhos
cientificos com relagio as outras arcas que compdem o todo da escola. notadamente aquelas que possam
oferecer uma verificagio empirica capaz de espelhar a escola vista por dentro: gestio escolar, cotidiano da
sala de aula, memérias ¢ biografias dos professores, bem como a influéncia exercida pelo desenvolvimento
de curriculos dominantes no progresso do nivel conceitual das criangas indigenas, principalmente as que
vio para escola com uso predominante da lingua da etnia.
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comportamento humano, observa que é fundamental ndo querer “descobrir a
natureza da mente fazendo uma colcha de retalhos de inumeras citagdes”
(1989, p. 9), uma vez que, para melhor conhecer aquelas fungdes e suas
formas, o método “alinha-se melhor com outros métodos historicos nas
ciéncias sociais” (1989, p. 16), tendo como base a histéoria da cultura, da
sociedade e dos sujeitos observados. Nos estudos de Vygotsky, a
Antropologia e a Sociologia eram tidas como coadjuvantes na explica¢do do
progresso da consciéncia e do intelecto humanos.

Fica evidente que para Vygotsky e seus seguidores, mais notadamente

Luria e Leontiev, o conhecimento tem uma existéncia social, supra-individual,

0 que contribui para o rompimento com tendéncias centradas na biologizagao

e naturalizagdo, muito presentes nas escolas que, embora introduzam
elementos sociais no processo de aprendizagem, deixam de encarar esse
processo em seu carater global, como assevera Certeau: “trata-se do todo
quando coloca-se em duvida a relacao de uma sociedade com seu proprio
sistema de representaciao” (1995, p. 163. Grifos do autor). Esta situagao,
com certeza, ndo escapa a realidade das comunidades indigenas e suas
escolas.

Nesse contexto, o comportamento ¢ encarado como atividade
semiotica, considerado como atividade que organiza e transforma objetos (de

toda ordem) em signos culturais ou instrumentos significativos, e as condutas,
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os habitos sdo sempre adquiridos e readquiridos, espécie de plasticidade que
caracteriza o conhecimento humano.

Chaui confirma a necessidade de um aporte metodologico que encare
este carater global, ao defender a semidtica como o método capaz de unificar

as ciéncias humanas e constituir-se em uma interdisciplina cientifica :

O desenvolvimento da semiologia conduziu a idéia de que signos e
simbolos sdo agdes e praticas socio-historicas, isto €, estdo referidos as
relagdes sociais e as suas condigdes historicas, cada sociedade e cada
cultura constituindo-se como um sistema que integra e totaliza varios
subsistemas de signos e simbolos (linguagem, arte, religido,
instituigdes sociais e politicas, costumes, etc.). (1995, p. 277)

Considerando a consciéncia desta necessidade metodologica e da
exigéncia do objeto, em muitos momentos recorrerei as colaboragdes tedricas
oferecidas, por exemplo, por Merton’, Durkheim'® e outros cientistas sociais
tidos como funcionalistas, mas que sdo legados residuais como classicos na
recuperagao teorica para a compreensao da Sociologia do Conhecimento e de

determinados conceitos que explicam a construgdo social da realidade, sem

que, com isso, se perca a coeréncia, a radicalidade e, por conseqiiéncia, a

rigorosidade, o que ndo significa uma pseudo-analise ancorada no ecletismo.

? Robert Merton, autor do classico Sociologia: Teoria e Estrutura, cuja primeira edi¢io ¢ de 1949, é na
avaliagdo de Berger ¢ Luckmann (1987: 24), o mais importante sociélogo americano que prestou atengdo a
Sociologia do Conhecimento, construindo um paradigma que procura integrar a abordagem da teoria
funcional. Nessc paradigma, Merton aplica os conceitos de fungdes manifestas e latentes, fazendo distingdo
entre fungdes conscientes, intencionais das idéias. ¢ fungdes inconscientes, nio intencionais.

s presenca de Emile Durkheim neste trabalho tem como objetivo principal prover a discussio em torno do
conceito de educacgdo, mais especificamente a sua abordagem para a compreensio do processo educativo
como expressdo da vida social.
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As mesmas justificativas podem ser dadas com relagdo ao uso de Foucault e

Pierce.

Gomes'', ao explicar sua opg¢do pelo uso da perspectiva historico-

antropologica para pesquisar “‘o indio que sobrevive, que é, de fato, o que
nos interessa (...) € que aos poucos tenta recompor-se, lutando para tracar
o seu futuro”, define a dialética “tanto como um principio metodologico, o
conhecimento da realidade, quanto a realidade do conhecimento™. (1991, p.
25 e p. 7. Grifos meus)"?

Definir a dialética como pressuposto para a realidade do
conhecimento significa admitir que o conhecimento ndo acontece por mera
contemplagdo, mas que se da sempre mediante uma determinada atividade
que cria a realidade humana. Ora, esta atividade criadora da realidade humana
e permissora da apropriagdo do mundo vai se constituindo por intermédio de
um processo dialético entre a realidade objetiva e a realidade subjetiva.

A necessidade de atender e compreender esse movimento dialético

entre a realidade objetiva e a realidade subjetiva que, enquanto método,

" Mércio Pereira Gomes. professor de Antropologia na Unicamp, autor de Os indios e o Brasil(1991), faz
criticas as pesquisas que insistem cm scguir um modelo de Antropologia que consiste em um esforgo
temporirio, scguido dec uma tese que. normalmente, tem se transformado em material empirico para novas
teses. Esse pesquisador observa também os limites da Antropologia ilustrativa, na qual o indio nio ¢
envolvido como partc intcgrantc da historia.

12 0s grifos sc justificam uma vez que vém ao encontro dos recortes metodologicos impostos ao objeto deste
trabalho.
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avanga do abstrato ao concreto, ¢ explicada por Wachowicz, citada por

Freitas:

o pensamento comega sobre um todo, a que Marx chama de abstrato,
constituido de relagdes gerais e determinagdes simples e parte para o
concreto, constituido de relagdes multiplas e complexas. A totalidade
permanece durante todo o processo como categoria metodologica.
(1995, p. 77)

Mesmo nas sociedades consideradas de culturas fechadas, como as
comunidades  indigenas, “saber e  sociedade = movimentam-se
simultaneamente”, como bem observa Certeau (1995), o que nos obriga a
avangar nas formas de abordagem e conhecimento do indio, inserindo-o na
historia da construgao de sua identidade, seja em carater nacional, seja em
carater individual, e ndo apenas como ilustragdo, mas como um sujeito que se

9

movimenta no interior da historia, “perdendo e reagindo, se extinguindo,
fugindo ou transformando-se em fun¢do de uma dinamica cultural propria e
por for¢a das compulsdes que sofria”, como descreve Gomes (1991, p. 28).

Esta postura caracteriza um respeito aos multiplos dominios de

desenvolvimento do objeto da pesquisa, sem reduzi-lo, pois, como assevera

Brand, “toda redugdo é uma trai¢do ao objeto de pesquisa em si”"’.

Florestan Fernandes, em 1949, ja sustentava a possibilidade de uma

B Palestra proferida por ocasido do I Semindrio “As Comunidades Indigenas de Dourados no Contexto
Urbano™ promovido pela Camara Municipal de Dourados nos dias 07 ¢ 08 de maio de 1998.
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metodologia historica: em seu estudo sobre os indios tupinambas, estabelece
como categorias basicas para analise dos processos de educagio e de
organizagao social daquele povo, suas estruturas proprias e a totalidade que
formam entre si, em confronto com outras totalidades sociais externas, como
as impostas pelos colonizadores, pelas catequeses, pelas instru¢des. Ao deter
suas analises na classificagio dos individuos dentro da comunidade
tupinamba, Florestan Fernandes demonstra uma clara percepgdo do

movimento desse fodo no interior da comunidade. Ele percebe que

Nessa seriagdo de transi¢des, importa salientar como se processava o
adestramento dos imaturos e como se alargava progressivamente, a
participa¢io da cultura.... E facil perceber—se que o alargamento das
experiéncias dos individuos acompanhava, harmoniosamente, o
alargamento de sua participagdo da cultura, de tal forma que seu
amadurecimento psicologico seguia as alteragdes de sua posi¢io na
estrutura social Prendiam-se antes aos aspectos dramaticos ou
insondaveis das relagdes do homem com o sagrado. Doutro lado, até o
fim da vida o homem maduro podia aprender algo novo e exercitar-se
em novas técnicas sociais. (1979, p. 184)

Ao usar um método que rompia com investigagcdes que tomavam, a
priori, a existéncia de um povo como naturalmente portadora de uma

uniformidade completa, Florestan Fernandes avan¢a — em uma razio de uma

exigéncia metodologica que o obrigava a confrontar-se com a singularidade

do povo tupinamba como parte da diversidade humana — no nivel de
conceituagdo, seja do homem indio, como sujeito individual, seja nas analises
das relagdes estabelecidas entre eles. Observa o autor que, mesmo em uma

sociedade tdo pouco diferenciada e tio homogénea, seus individuos sdo muito
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diferentes entre si e que a qualidade ou a baixa diversidade das relagdes ndo

sdo limitadas pela “qualidade de inteligéncia”, mas pelas possibilidades

oferecidas dentro do limite cultural que compartilham.

Quando se trata de um objeto cuja existéncia é definida pelo signo da

pluralidade, da diferencga, da alteridade, o fundamento metodologico deve ser

norteado pelas concepgdes que orientam essa existéncia. O instrumental a ser

usado para o desvelamento do objeto, as técnicas adotadas para a captagio € a

aproximagao do real sdo secundarias quando se tem claro a partir de quais

relagdes e como se definem os sujeitos que compdem a realidade analisada.

Assim sendo, neste trabalho, o conceito de método ndo pretende ser

explicado pelos procedimentos, mas pela concep¢dao de conhecimento que

vem determinada por outras concepgdes: de homem, de pensamento, de

cultura, de sociedade. Neste caso, toma-se como pressuposto que o indio € um

ser historico-social cuja identidade é construida pelas mediag¢oes realizadas

entre os diversos “mundos” de representagdes com os quais estabelece

relagdes. Sao relagdes dominantes e/ou dominadas, mas todas elas mediadas

por simbolos e signos que produzem conhecimentos, idéias, valores, atitudes,

comportamentos, aprendizagens, habitos que, no entender de Saviani se

constituem em

elementos necessarios a formag¢io da humanidade em cada individuo
singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz,
deliberada e intencionalmente, através de relagdes pedagogicas
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historicamente determinadas que se travam entre os homens. (1997, p.

28)

E pertinente esclarecer que para Saviani as relagdes pedagdgicas nio

estdo restritas ao espago relativo ao conhecimento elaborado. Existem outras
modalidades de conhecimento que atendem a outros aspectos do
conhecimento, tais como a valorizagdo e a simboliza¢do. Esses os conceitos
que orientardo a reflexdo sobre a diferenga. Nessa perspectiva a Sociologia do
Conhecimento permite compreender que os elementos a compor o homem,
até mesmo como espécie, sdo essencialmente o saber e a sociedade, que se
completam numa dinamica simultinea, mediante uma pratica socio-politica
objetivada pela educagdo. Isso me obriga a buscar a compreensao e a analise
critica e intencional dos “complexos relacionamentos entre os objetos”,
segundo Paulo Freire (1997, ix)", configurando uma atitude explicita de ndo
querer uma relagao ingénua com o objeto.

Como ja foi anunciado, este estudo pretende configurar o conceito de
diferenca para a educagdo escolar direcionada as populagoes indigenas do
Brasil. Nao ¢ possivel pensar acerca do indio brasileiro sem a presenga da
instrugdo escolar em suas vidas e/ ou no interior de suas comunidades. O

contato com o colonizador trouxe consigo a escola. Com objetivos explicitos

14 Apresentagio db livro — Os professores como intelectuais : rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem
— de Henry A. Giroux (1997).
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de catequizagdo, de preparagdo para o trabalho, de integragdo, de assimilagdo
e, mais contemporaneamente, de interculturalidade — ou de bilingiiismo, como
alguns ainda chamam —, a escola indigena traz, em seu bojo, em sua esséncia,
um problema que pode ser caracterizado como um problema politico-social :
a qualidade. A qualidade ndo s6 no sentido restrito do dominio de
competéncias tradicionais (ler, escrever, calcular, definir, conceituar) mas
principalmente a qualidade no sentido de conscientizagdo dos alunos, através
do conhecimento, de sua identidade como indice da afirmag¢do ou ndo da
diferenca.

Discutir e desnudar os entendimentos e as legitimagdes feitas em torno
da presenga da diferenga como categoria fundamental para que se oferega
uma escola de qualidade as diversas comunidades indigenas, ¢ também um
desafio por diversas razdes vém dos pressupostos de que:

— a qualidade a que me refiro nunca foi historicamente experimentada,
portanto 0 que se tem como ponto de partida sdo a ndo-qualidade
existente (0 que ndao € “privilégio” das escolas indigenas) e as
hipéteses ja desenvolvidas de possibilidades de mudangas, de
provocagao das diferengas e de garantia da qualidade em experiéncias

isoladas, de lenta construgdo e, muitas vezes, ndo avaliadas de forma

rigorosa ¢ conseqiiente. Todos sabemos que ndao se tem uma pratica

historica de interculturalidade. Os projetos pedagogicos da historia da
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educagio escolar brasileira, ou tém a marca da exclusido, ou tém vida
de pouca duragao, por falta de preparo dos executores, de avaliagao e
de amadurecimento;

dentro de uma mesma comunidade, a expectativa da fungdo social da
escola passa por diversas “linhas de fronteira” (ndo ha um “consenso”
sobre o papel da escola no interior das comunidades)", com base em
experiéncias escolares que vao desde o modelo padrio nacional até
propostas alternativas genuinamente indigenas;

embora as reflexdes em geral e as reivindicagdes das liderangas
concentrem os problemas na ordem cultural (lingua, tradigdo,
historia), a escola indigena — em que pese chamar para si outras
categorias que ndo as citadas comumente em outras escolas em geral —

tem que ser situada no quadro geral da crise da sociedade.

As razdes acima expostas implicam a busca de apreensio das relagdes

presentes na realidade do ensino e nos mecanismos de relagdes entre o
sistema educacional, o sistema social mais restrito (neste caso, as
comunidades indigenas) ¢ o sistema social mais amplo, ou seja, as relagoes
entre 0 macro € o microssistema e as tramas, 0S consensos que atravessam

estas relagdes.

15 P - C o~ .
No decorrer do trabalho, csta “auséncia de consenso™ aparecerd niio so nos discursos apresentados, mas
também na discussdo da existéncia real, em especial de autonomia ¢ de protagonismo.
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Vejo-me diante de um desafio de fundo metodologico e, além disso,
diante de uma contradigdo essencial que constitui a diferenga nas relagdes
entre escola formal e comunidades indigenas: a escola formal é fruto de uma
organizagdo social, de uma sociedade que prima por ter uma visdo de tempo
como seqiiéncia linear, secularizada; uma sociedade que centra a solugio de
seus problemas na técnica, na burocracia, que se organiza em sistemas como
sinteses acabadas da realizagdo da historia. Ha uma crenga absoluta na

técnica. Segundo a reflexdo de Novaes,

A tecnologia passou a dominar ndo apenas o comércio, as cidades, a
vida cotidiana e a intimidade do homem, mas foi mais além:
transformou-se na linguagem do mundo contemporaneo, nossa
mediagao universal. (1992, p. 15)

Na comunidade indigena, por sua vez, por mais que ela tenha sofrido a
imposi¢do e a interferéncia da sociedade moderna, cujos valores de
organizagao e relagdes de poder estdo centrados na técnica € na escrita ou em

outras formas de linguagens codificadas e universalizadas, as praticas sociais,

o poder do conhecimento sdo garantidos pela oralidade e sdo definidos pelas

relagdes com a natureza, com o mundo espiritual € com a religido tradicional,
que definem a hierarquia e a organizagdo social.

A questdo fundamental na analise das relagdes entre os dois tipos de
sociedade, considerando que o discurso contemporaneo espera que a escola

seja o veiculo para o didlogo, esta em esclarecer que as diferengas nao
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constituem desigualdades, ou seja, a categoria a ser trabalhada ndo ¢ a da
privagdo; o caminho a ser trilhado nio ¢ explicar um povo por aquilo que lhe
falta, mas sim por aquilo que os “engendra”, para usar uma expressao de
Chaui (1978). Essa idéia ¢ desenvolvida no ensaio Apontamentos para uma
Critica da Acdo Integralista Brasileira, publicado no livro Ideologia e
Mobilizagd@o Popular; desse texto € possivel transferir pelo menos mais duas
reflexdes que podem contribuir para explicar as relagdes epistemologicas
entre a sociedade ndo-india e as diversas comunidades indigenas que
contribuem para compreender a diferenga, a questdo central deste trabalho:
1°)a diferenga passa por uma outra regido, a da consciéncia, tanto que
sua intencionalidade (isto €, a maneira pela qual a consciéncia visa
um objeto) possui formas diferentes (o pensar, o perceber, o
imaginar, o fazer, o usar), para as quais correspondem conteudos ou
matérias diferentes (o pensado, o percebido, o imaginado, o feito, o
usado), ainda que a “coisa”, em sua transcendéncia empirica, seja
sempre a mesma coisa;
2°)a apropriagdo do mesmo discurso que as sociedades desenvolvidas
usam para caracterizar as sociedades ndo desenvolvidas, acaba

provocando a transferéncia para as comunidades indigenas de

categorias como: atraso, tardio, vazio, despreparo, imaturidade,
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importagdo de 1déias, categorias estas que denotam privagdo.
(Chaui; Franco, 1978, p. 25-26)

Em meio dessa complexidade de interfaces culturais, a educagdo
escolar indigena, em especial a que tem sido requerida, pelas comunidades
indigenas passa por uma complica¢do mais profunda, que é o embate ante
uma dupla contradi¢io, envolvendo outras faces da escola, quais sejam: o fato
dela ser conservadora, servindo como veiculo para fortalecer identidade, e ser
progressista, buscando uma pedagogia nio liberal ou uma pedagogia critica
em sua politica de a¢do'’.

Explicarei essa contradi¢do. A escola como produto da doutrina
liberal, tem uma face conservadora, considerando que esta a servigo da
manutengdo de uma sociedade capitalista, individualista, que visa a
competi¢do e ao mercado. Aqui a diferenga se fortalece como capital. De

modo geral, esse € o modelo que tem sido imposto as comunidades indigenas.

Por outro lado, busca-se, para a sociedade como um todo, a construgdo de um

modelo de escola progressista. Uma escola como um espago de luta, de

confronto com as contradi¢des, de desvelamento da ideologia dominante,

'®No Brasil a énfase tem sido dada por intermédio dos estudos de pedagogias que tém como eixo a relagio
escola/sociedade e como fundamento propor curriculos nos quais 0s aspeclos sociais scjam ¢ixos para a
organizagdo do saber escolar. Sdo precursores dessas pedagogias: o educador francés Celestin Freinet, os
brasileiros Paulo Freire ¢ aqueles que se orientam pela concepgio historico-critica, mais notadamente José
Carlos Libianeco ¢ Demerval Saviani. Fundamentando, ainda, uma concepgiio de visdo critica de escola,
chegou ao Brasil nos altimos anos uma literatura voltada para uma Teoria Educacional Critica ou Nova
Sociologia da Educagio. organizada principalmente por Tomaz Tadeu da Silva ¢ que privilegia os de
estudos culturais em Educagdo. Dentre outros autores, podem ser citados como os mais conhecidos no
Brasil: Giroux, Apple. Popkewitz, Goodson. McLaren, Forquin, Petitat. Sacristin e Pérez Gomez.
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capaz de interpretar o sentido da constitui¢ao pluralista de uma sociedade.
Uma escola concebida como um espago € um tempo de relagdes vinculadas as
experiéncias do cotidiano, a vivéncia dos alunos.

As reivindicagdes, € mesmo as conquistas legais (a Constituicdo de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo n.° 9394/96), que as
representagdes indigenas ja conseguiram, alertam também para a existéncia de

uma escola voltada para a conservagdo das tradigdes, da preservagao e do

fortalecimento da socializag¢do primaria'’, em que parece ndo haver o desejo

de uma nova formagdo social, notadamente no que se refere a divisdo de
trabalho ¢ a distribui¢do social do conhecimento, embora as comunidades
sintam necessidade da socializagdo secundaria para o atendimento a outras
preméncias'®.

Essa ¢ uma outra dimensdao de conservagdo que supde o uso da
autonomia concedida as diferentes comunidades indigenas para transformar
em curriculo a realidade interiorizada por meio do processo de socializagao
primaria. Assim, o processo educativo € informal e subjetivo, ndo anonimo,

realizado por mediadores de uma realidade na qual rodos fazem tudo e sabem

A socializagdo primaria ¢ a socializagdo secundiria estardo presentes neste trabalho com base nos estudos
desenvolvidos por Berger ¢ Luckmann (1985).

¥ Ao analisar as formagdes socioculturais dos povos indigenas do Brasil. Gomes (1991). concluiu que nio
existem classes sociais em suas cstruturas de organizagdo social. ou melhor, a estrutura social nio ¢é
definida por critérios de forga econdmica ¢ poder politico.
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tudo. E a construgdo do primeiro mundo do individuo. E a constru¢do da

“cultura primeira”, categoria de contetdo escolar tdo cara para Snyders".

E relevante anotar que, embora sofra 0 mesmo grau de discriminagdo

social, a cultura indigena nao € vista como a chamada cultura popular, que
carrega consigo o estigma da subtragdo, da insignificancia e da banalidade,
tendo em vista os parametros de cultura estabelecidos pelos curriculos
escolares. Hoje a cultura indigena € teoricamente reconhecida como diferente;
porém, essa diferenga ndo tem utilidade para as praticas sociais exigidas pelos
interesses econdomicos, mercadologicos e culturais das classes dominantes,
embora ela, em si, venha sendo explorada como mercadoria pelos principios
da globalizagio ¢ do multiculturalismo, ou como tudo na sociedade
capitalista.

A diferenga tem sido teoricamente respeitada como identidade, como
singularidade de um povo, um valor social que respeita a multiculturalidade, a

pluralidade, mas ndo como valor de uso no contexto da sociedade nacional®.

' Georges Snyders, educador francés, pensador marxista, autor de varias obras conhecidas no Brasil, dentre
clas, Escola, classe e luta de classes, Pedagogia progressista ¢ Para onde vdo as pedagogias ndo-
diretivas. Ao defender uma relagio dialética entre continuidade ¢ ruptura nas praticas educativas Snvders
traz a discussdo sobre “cultura claborada™ ¢ “cultura primeira”. Para cle “cultura primeira ¢ aquela
adquirida fora da escola. sem sislematizacdo metodica. Nasce da experiéncia direta, do impulso da
curiosidade ¢ do descjo. E alegre, vivida. E ruptura.

%0 Essa ¢ uma ideologia reconhecida na Constitui¢io de 1988 ¢. no campo da educagio escolar, na LDB n°
9394/96, cujas orientagdcs pedagogicas nesse sentido entdo definidas nos Parimetros Curriculares
Nacionais, em especial nos chamados Temas Transversais quanto a proposta de constru¢do de um curriculo
nacional. Sdo Temas transversais: Etica, Pluralidade Cultural, Mcio Ambiente, Saiude, Orientagio sexual ¢
Temas Locais. Com relagio a educagdo escolar indigena, cla é referida teoricamente por meio da
publicagiio, pelo MEC, do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (1998).
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E uma cultura em descompasso com a cultura capitalista, a cultura do ter.
Transformar essa diferenca em curriculo, tendo em vista a sua
condigao historica de invengdo da tradi¢ao*, provoca o estranhamento,
considerando que a cultura indigena ¢ mediada pela oralidade, pelo mito, pela
emogdo. Na historia da educagdo escolar, em todos os tempos, a escola tem
como uma constante a demonstragao da desvalorizag¢do da cultura oral diante
da supremacia da escrita; no entanto, sistematizar o conhecimento indigena
seria romper com a sua esséncia. E nesta perspectiva, essa “cultura primeira”,
exerceria um papel muito mais de ruptura do que de continuidade. Seria, uma
vez que a teoria de curriculo predominante foi construida no contexto de uma
sociedade cujas relagdes de dominagdo desenvolveram uma consciéncia de
que
A escrita e a escola se constituem em instrumentos privilegiados de
uma produgio-reprodugdo dos trabalhadores nio-manuais e dos
intelectuais. O trabalhador ndo manual — escriba, funcionario publico,
pastor, senhor — se opde ao artesao e ao camponés; ele esta a salvo dos
maus odores, do ruido, da lama. Até mesmo o oficio de escriba, em
que a mao € tdo importante, € considerado nao-manual, pois pertence

ao universo da escrita, da reflexdao, do sagrado e do poder. (Petitat,
1994, p. 206)

E pertinente lembrar que ja existe um consenso de que, apesar da

sacralizagao da escrita e do seu estatuto de complexa, formal e abstrata, ela

2 Expressdo usada por Goodson (1995, p. 27) para caracterizar o curriculo, em especial o escrito, como area
de produgdo ¢ reprodugdo sociais onde prioridades politicas e sociais sdo predominantes.
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ndo se constitui mais o recurso soberano para o desenvolvimento dos povos
ou para a compreensio deles.

Sabe-se que no interior das comunidades indigenas também ha uma
hierarquia: sdo autoridades aqueles que detém o conhecimento do sagrado,
porém, para a cultura erudita, esse ¢ um saber sempre limitado,
desqualificado, cuja razdo de existir sO se justifica em espagos € tempos

determinados, ndao podendo ser sistematizado para ser veiculado entre outras

culturas. O saber do dominante torna-se, assim, mecanismo de poder. E o

unico que pode ser universalizado e adquirir o status de curriculo.

Além da complexa tarefa de lidar com a alteridade, ndo s6 enquanto
elemento epistemologico que interfere nos significados mas que, também,
define identidades, a escola indigena deve ainda repensar-se como uma escola
metodologicamente progressista, transformadora, educadora do espirito
critico e depositaria da fungdo social de socializar o conhecimento, o saber
sistematizado, elaborado e construido pela racionalidade.

Nessa relagdo universo/pluralidade cultural e singularidade, a escola
indigena tem sido vista como o /ocus onde a identidade com o seu mundo é
reforcada e confirmada, ao mesmo tempo que desenvolve uma ligagdo de
respeito e reciprocidade com a realidade objetiva de outros mundos, sem que
precise identificar-se com esta ultima realidade. Certamente tal relagdo ndo se

da sem tensdes, apesar de todo o aparato legal e politico que tem evocado a
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educagdo escolar indigena como espago de diferengas. Sacristan reforga essa

perspectiva quando tece comentarios sobre as avaliagdes realizadas em

projetos curriculares elaborados com a determinagio de provocar a mudanga

da pratica real, por meio da oferta de “planos cuidadosos, sob a forma de
materiais de qualidade” (1998, p. 211) dirigidos a professores e a alunos. Para

O autor

a distancia das propostas quanto as concepgdes dos professores/as e
das condigdoes das escolas levava a uma deficiente aplicagdo e a
poucas mudangas nas atividades de ensino. (...) O plano ideal em
educagdo e no ensino nao é transformador por si mesmo, simplificou-
se muito o problema de transferir teorias e idéias para a pratica. (1998,

p. 211)

Essa “distancia” também se faz presente na relagdo propostas-
execugdo de atividades nas escolas indigenas. Além dos habitos existentes, as
exigéncias e demandas de natureza externa ao contexto escolar ha que se
considerar que o movimento por uma escola diferenciada e especifica é
historicamente recente quer seja para as comunidades indigenas, quer seja
para os oOrgdos publicos. Esse € um processo, um caminho a ser percorrido;
planos e diretrizes ndo sdo garantias de uma escola de qualidade para as

comunidades indigenas.
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3. Expondo as fontes

Delineadas as concepgdes dos elementos fundadores deste estudo do
conceito de educagdo diferenciada, quais sejam, o homem indigena ¢ a
inven¢do de uma educagdo escolar indigena, é preciso, expor como € por
intermédio de quais instrumentos e/ou procedimentos o objeto sera
apreendido. Considerando as orientagdes de Bakthin, Vygotsky e Bardin, em
especial no que se refere ao desvelamento do qué, do porqué, como, quando e
onde, seguirei a trilha que leva a produgio dos conteudos e a sua incorporagio
em um “discurso aparente geralmente simbolico e polissémico™ (Bardin,
1977, p. 14) veiculado, no caso da educagdo escolar indigena, por meio da

palavra. Da palavra oficial (leis, regulamentagdes, diretrizes) até a palavra das

autoridades da aldeia (capitdes, caciques, rezadores, organizagdes de

professores), passando pela palavra de outros sujeitos presentes no contexto
da escola, como os professores-indios, os pais € os proprios alunos, estes
ultimos quase sempre silenciados nas tomadas de decisdes referentes a
organizagdo escolar: ¢ explorando a palavra, de sujeitos diversos € em
diversas situagdes no limite da realidade brasileira, que busco explicar os
procedimentos para este estudo.

Bardin, ao explicar a Analise de Conteudo no prefacio de seu livro

assim se expressa:
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“um conjunto de instrumentos metodologicos cada vez mais subtis em
constante aperfeigoamento, que se aplicam a “discursos’ (conteudos e
continentes) extremamente diversificados” e que oscila entre “dois
polos do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade.
Absolve e cauciona o investigador por esta atrac¢do pelo escondido, o
latente, o ndo-aparente, o potencial de inédito (do nao-dito), retido por
qualquer mensagem”. (1977, p. 9)

Das técnicas apontadas por Bardin a mais relevante para o trabalho
que pretendo realizar é a da analise da enunciagio, por estar mais proxima do
conceito atribuido por Bakthin ao contexto de comunicagdo. Para Bardin a
enunciagao exige concepgdo do discurso como “palavra em acto”, ou seja, “a

produgdo da palavra é um processo” (1977, p. 170. Grifo do autor). Se

remeto essa “produgdo da palavra” aos estudos de Bakthin (1988; 1988b) no

que diz respeito a dicotomia entre o popular € o dominante, encontro a
hipotese da circularidade, sustentando que nem a palavra ou a cultura, popular
ou dominante, sdo fechadas ou exclusivas, mas que as relagdes entre as duas
mantém um fluxo capaz de produzir que produziriam enunciados
reelaborados.

Com base no trabalho de Sola Pool (1959), Bardin acredita que,
epistemologicamente, no modelo de andlise de conteido instrumental, o
fundamental esta ndo naquilo que “a mensagem diz a primeira vista, mas o
que ela veicula, dados o seu contexto e as suas circunstancias” (1977, p. 21).

Bakthin reforga o peso da contextualizagdo, observando que
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“tema do sujeito que fala tem um peso imenso na vida cotidiana” e
que “o alcance de nosso tema nao diminui nem um pouco nas esferas
mais elevadas e organizadas das relagdes sociais. Qualquer conversa é
repleta de transmissdes e interpretagcdes das palavras dos outros”.
(1990, p. 139)

Nesse sentido, ¢ importante considerar o valor da imitag¢do, posto por
Vygotsky como um mecanismo especificamente humano e sociohistorico na
constitui¢do da linguagem, como um veiculo de humanizagdo. Na atividade
de 1imitagao do outro, ocorre o processo de apropriagdes, que sera recortado
pelos valores de uso € de troca, como mostram os estudos de Rossi-Landi*,
para quem esses valores “se mede [m] pelo trabalho lingiiistico médio

socialmente necessario”. (1985, p. 95)

Ao assumir essa condigdo de materialidade da lingua®, da palavra, do

enunciado, € possivel entender o porqué de sua existéncia como instrumento
de mediagdo, trabalho, conteudo de si mesma, e que historicamente vem
constituindo os seus usuarios, a0 mesmo tempo em que € constituida por eles.
H4a um movimento que perpassa tempos € espagos, construindo processos

diferenciados de significagdes, mesmo em sociedades mais fechadas a

22 . . y 5
Cf. A linguagem como trabalho e como mercado (1985), de Ferruccio Rossi-Landi: trata-se de uma obra
fundamentada na semidtica marxista ¢ que desenvolve uma teoria da produgdo da alienagdo lingiiistica
considerando os sistemas de signos como processos de intermediacdo entre a estrutura ¢ a superestrutura.

2 A materialidade da lingua foi exaustivamente trabalhada quando da claboragio de minha dissertagio de
mestrado — Da relagdo de despossessao da terra e da escrita: alfabetizagdo no Mato Grosso do Sul (1991)
—. cujo eixo tematico discorreu sobre a apropriagdo da escrita pelos segmentos diferenciados da sociedade:
indios. pantaneiros, assentados ¢ populagdo da periferia.
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constituigdo de novos valores, novos costumes e novos habitos. Os contatos
estabelecidos ultrapassam a condigdo de soma de “certas conexoes
associativas”, como nomina Vygotsky (1989), postura partilhada por Bakthin
e por Peirce*, realizando significados por intermédio de um sistema de signos
expressos na relagdo espago/tempo e manifestando o material concreto da
consciéncia dos sujeitos.

As marcas da materialidade provocam, o desvelamento do conceito de
educagdo escolar indigena, num movimento de constante, reinvengdo de

técnicas, como sugere Bardin uma vez que “ndo existe o pronto-a-vestir em

analise de conteido, mas somente algumas regras de base, por vezes

dificilmente transponiveis™. (1977, p. 31)

Por mais que se tenha estabelecido a “linha de fronteira” como
assevera Bardin evocando Roland Barthes (1988, p. 31), € preciso perceber
que o texto € “um tecido de citagdes, saidas dos mil focos da cultura™ (1988,
p. 69) e que, portanto, em face do grande movimento pelo qual passa a
constru¢do da historia e dos conceitos de educagdo escolar indigena, € dificil

permanecer “preso” a uma logica de analise pré-determinada, tendo em vista

24 Charles Sanders Peirce (1839-1914) — pragmatista — considera o signo uma convengido social, pois o
pensamento ¢ antes de tudo da sociedade. O signo dependerd dos valores ¢ das condutas de quem o
interpreta ou do contexto que o produz ¢ supde. sempre. um objeto do qual se fala — o referente — ¢ um
interpretante. Embora exista grande afinidade entre Peirce e Bakthin no que se refere a forma dialogante do
pensamento, cstabelecendo o cnunciado como a grande unidade na qual a trama do real ¢ a trama da
interpretagdo, para os cstudiosos de Peirce. Bakthin reduz o simbolo ao dominio, enquanto Peirce o
considera em toda a sua extensio.
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“as sutilezas da multiplicidade de fung¢des do signo™ (Barthes, 1988, p. 12)
que caracterizam o objeto estudado. Isso acaba fazendo com que o
pesquisador ndo preexista “como sujeito-que-sabe, mas na produgio do qual o
sujeito se cria e se recria, numa significancia infinitamente aberta”. (Barthes,
1988, p. 13*. Grifo do autor).

Instala-se assim uma grande batalha: vigiar, sempre, a descri¢do € a
analise das investidas do etnocentrismo e as contradigdes provocadas pelos
desejos de um respeito radical as diferengas, tendo a clareza de que existe um

confronto dialdgico, polifonico, alegorico e metaforico com o outro, o

cotidiano, a alteridade, a heterogeneidade, tragando signos e significados que

permitirdo desenhar o como tem sido construido e qual é o conceito de
educacgao escolar diferenciada para as diversas comunidades indigenas do
pais. Fica aqui, entdo, o primeiro recorte da investigagdo proposta: a
pretensdo de ser uma investigagdo teorica e ter como fonte as manifestagdes
de diversas comunidades indigenas do pais e a produgido das politicas publicas
para responder a essas demandas.

A partir dessa “certeza epistemologica”, um feixe de incertezas
abateu-se sobre mim quanto a sele¢io de instrumentos para apreender o

objeto, ou melhor, seguindo uma norma peirceana, rondava-me a pergunta:

*3 Comentarios feitos por Leyla Perrone-Moisés acerca do livro de Barthes O rumor da lingua (1988, p. 12-
3)
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quais condutas tomar para aproximar-me do objeto? Por se tratar da busca de
um conceito no qual o campo empirico ¢ permeado pelas diferentes
experiéncias e interesses vividos por seus agentes, torna-se dificil até mesmo
tracar hipoteses.

Semioticamente, sob o ponto de vista de Peirce, era necessario tomar
uma decisdo de natureza ético-politica, ja que o problema envolve um
programa de conduta que deve abarcar as complexidades e as controvérsias,
envolvendo também a ndo-ruptura da continuidade, por exemplo, do respeito

aquilo que ainda é principio do senso comum e aquilo que € reflexdo valendo-

se de bases cientificas. E preciso captar as determinagdes, as diferencas de

pensamento, sem que isso se constitua em dualismo, uma vez que o
importante ¢ analisar o tipo de deslocamento feito pelo sujeito diante do
objeto.

Silveira®, ao explicar as aproximagdes entre Marx, Peirce e Bakthin
(embora também estabelega distanciamentos), destaca a relagdo entre o social,
o significado e a consciéncia. Essa relagdo ¢ explicada tendo como eixo que
as condig¢des objetivas e as relagdes constituidas a partir dessas condigdes

determinardo o rumo das agdes e conferirdo significado ao pensamento. Isso €

26 O Professor Lauro Barbosa da Silveira. estudioso de Peirce no Brasil, ministra as disciplinas Fundamentos
de Semiotica ¢ Semiotica da Aprendizagem no Programa de Pos — Graduagio em Educagio/ UNESP/
Marilia: As referéncias as observagdes do Prof. Lauro sdo fruto de anotagoes feitas durante as aulas por cle
ministradas no 1° semestre de 1997.
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semiotico. Ao detalhar a questdo, Silveira explica que € no interior de uma
cultura que se constroi uma subjetividade, sendo a base do real a sua
significagdo, e, como conseqii€éncia, a logica de que € no interior da
significa¢do que se fundamenta a manifestacdo da consciéncia. Nesse sentido,
ndo ha dominio impossivel de ser investigado e interpretado pela razio.

Sendo assim e considerando a riqueza de alternativas metodologicas
que o objeto possibilita (cotidiano, fonte documental, estudo de caso, analises
biograficas, retrospectiva historica de movimentos, de eventos, dentre outras)
além de meu envolvimento, em especial com professores indios e ndo-indios,
indigenistas, pesquisadores e responsaveis pelas politicas publicas (nos niveis
municipal, estadual e federal), deparei-me com a dificuldade na sele¢ao das
fontes empiricas e na sua classificagdo dentro da organizagao da exposi¢ao da
pesquisa.

Diante dessa situag¢ao, ajudou-me bastante o encontro com indagagdes

semelhantes feitas por Freitas (1996), que havia recorrido as mesmas fontes

bibliograficas*’ por mim selecionadas para explicar o porqué de uma opgao

que tomasse o concreto, o vivido, como ponto de partida. Depois desse

desanuviar inicial, outras duas questdes nortearam minhas decisdes:

= Dentre eclas: Penin (1989), Warde (1991), Kopnin (1978) ¢ Vizquez (1977). De Luis Carlos de Freitas,
estudei a obra Critica da organizagao do trabalho pedagogico e da didatica (1995).
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1 — qual a historia, a prdxis®™ que tenho vivido junto aos sujeitos
envolvidos com a educagio escolar indigena?
2 — qual o critério a ser adotado para planejar o uso desses referenciais
empiricos no decorrer do trabalho?
Tendo como pano de fundo as categorias da diferencga, da totalidade,
da contradicdo e da identidade e as relagdes estabelecidas entre teoria e
pratica, conteudo e forma, percebi que os elementos capazes de me
possibilitar maior objetividade no tratamento dos dados deveriam emergir da

analise de depoimentos e da interpretagio de documentos oficiais* e ndo-

oficiais estes ultimos com forte valor oficioso™, que seriam o “estado da arte”

da escola indigena. Quanto aos depoimentos (tomados ou ja impressos), eles
ndo deveriam ter lugares definidos linearmente, mas considerar a
complexidade e o movimento que a contextualizagdo do tema educagdo
escolar diferenciada tem gerado; as “falas” deveriam permear todo o

trabalho, circulando de forma articulada, de modo que possibilitassem o

¥ Praxis no sentido tomado por Vazquez (1977) em Filosofia da praxis. A Prdxis como categoria
sociologica ¢ nio como categoria gnoscologica (no limite de scr fundamento do conhecimento ou critério
da verdade). praxis como aquela que “fixa condigdes de uma verdadeira transformagdo social:
transformacio das circunstincias ¢ do proprio homem™. (Viazquez, 1977, p. 161).

? Documentos de cunho legal produzidos nas diversas instincias que tratam das politicas publicas para a
educacgio escolar: Constitui¢io, Lei de Diretrizes ¢ Bases. regulamentagdes. Fazem parte dessas fontes
aqueles documentos mais cspecificos que s¢ dizem orientadores. nortcadores, como as dirctrizes
curriculares. dentre outros.

3 Documentos de cunho nio legal produzidos nos movimentos de professores-indios, nas organizagdes nido-
governamentais, como o CIMI, que presta asscssoria aos movimentos, as escolas. além de financiar muitas
das publicagdes referentes aos estudos realizados sobre a educagio escolar indigena. Outras organizagdes.
como a COPIAR, com menos freqiiéncia, tamb¢m aparecem como fontes ¢ ainda relatorios de assembléias,
€necontros ¢ congressos.
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entendimento de como estao sendo percebidos os efeitos objetivos e/ou as
condutas subjetivas das agdes provocadas pelos projetos de educagio para as
comunidades indigenas. Que tratamento o conceito de diferenga, como
condig¢do para a qualidade de ensino nas escolas indigenas, tem recebido nas
fontes ja mencionadas?

Por fim, é preciso destacar que o fato de ser este um tema
praticamente inédito, no campo da Educagdo e mesmo da Sociologia do
Conhecimento, uma vez que a academia, de maneira geral, tem suas pesquisas
voltadas — mesmo como contribuigdo a educagdo escolar -

predominantemente para as areas da Antropologia e da Lingiiistica, trouxe-me

algumas dificuldades de ordem epistemologica e metodologica; além disso,

gragas a essa “‘auséncia” nas academias, ha uma lacuna no referencial que
deveria assessorar ¢ produzir novas hipoteses, bem como a dificuldade de
contato com o0s poucos interlocutores que pesquisam o tema dentro dos
contornos da matriz teorica pela qual optei e me impus trabalhar, qual seja, a

Sociologia do Conhecimento tendo como referencial basico a dialética.
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4. Organizacio da tese

Exposto o método de investigagdo — descricio do objeto e suas
categorias de analise, o caminho, os procedimentos e as fontes e a minha
intera¢ao neste processo — defini como método de exposi¢do deste estudo
organizar essa husca em torno de duas frentes: uma que identifica quem € o
sujeito-indio que reclama por uma escola de qualidade e outra que analisa a
trajetoria historica que culmina na legalizagao da escola indigena diferenciada
e nos seus desdobramentos politicos e pedagogicos. Como conseqiiéncia
dessas reflexdes, elaboro algumas conclusdes sobre a possibilidade de a
escola indigena pautar sua qualidade pelo eixo epistemologico da diferenga.

No primeiro capitulo, intitulado Quem € o indio que quer escola? —

procuro situar o indio contemporaneo, tendo sempre como pano de fundo sua

condigdo historica de sujeito possuidor de uma identidade construida sob o

jugo da colonizagdio e dos preceitos do Estado Novo, mas que,
paradoxalmente, no contato com um entorno diversificado, pode vislumbrar
condigdes de ocupar espagos sociopoliticos, emergindo de sua dominagio
cultural e de seu ocultamento, revestindo-se da condigdo plena, enquanto
sujeito historico, de participar de um processo de interculturalidade e de
convivéncia com a sociedade ndo-india. Esse novo comportamento indigena

carrega consigo a necessidade de reflexdo sobre a escola que os
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submetia/submete e de requerer um novo modelo de escola, pautado pelo
paradigma das diferengas de cada povo.

Porém, apesar dos avangos, reconhecidos, por parte dos povos
indigenas, para uma sociedade fortemente educada sob os parametros do
etnocentrismo, da cultura da acumulagio, da hierarquizagdo do saber e que
hoje caminha sob os principios do neoliberalismo e da globalizagdo, as
conquistas legais que mudam o eixo das relagdes entre povos indigenas e a
sociedade ndo-india, ndo garantem aos indios: autonomia para decidirem
como gostariam de ser tratados como cidaddos; que a sociedade ndo-india
mude os seus (pré)conceitos € o seu olhar de discriminagdo e desrespeito

sobre eles; que possam participar coletivamente como produtores e

organizadores de conhecimento. E nesse contexto de praticas sociais

contraditorias, tensas e conflitivas que os indios se firmam como sujeitos e
como cidaddos com direitos de requerer entre outras coisas, uma escola de
qualidade voltada para seu povo.

O segundo capitulo, intitulado Educagao escolar indigena: mas...o que
¢ e onde esta a diferenga?, centra sua aten¢do em dois aspectos: a analise das
diversas falas que perparassam os momentos historicos, constituindo-se em
instrumentos de luta, ao mesmo tempo que foram apropriados pelos
organismos publicos, quando se tornam abstratos e esvaziados de seus

conteudos originais, movidos por uma interpretagdo enviezada, inicialmente
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por falta de rigor conceitual e, a seguir, impulsionados pelas forgas
ideologicas que articulam as relagdes entre a organizagdo do curriculo e os
mecanismos de poder da sociedade capitalista, entre as chamadas culturas
cultas e as culturas locais, marginalizadas. As falas e as discussdes em torno
delas explicitam a diferenga, tendo como referéncia o protagonismo, a
autonomia e a alteridade.

O segundo aspecto tratado no segundo capitulo intenta resgatar como
esse processo de luta, de busca por uma escola diferenciada, culmina em
textos legais, em regulamentagdes, diretrizes e propostas para a
implementagao da educagio escolar indigena. Permeando toda essa trajetoria,
desenvolvo analises que mostram, com o apoio de reflexdes realizadas por
pesquisadores, indigenistas, professores-indios, analistas da legislagdo escolar
brasileira e assessores os limites e as possibilidades de concretizagdo da
categoria diferenga nas escolas publicas para as comunidades indigenas. Toda
essa discussdo € perpassada pelas concepgdes filosoficas e ideologicas que
definirao/definem epistemologias e politicas para as a¢des dos sistemas €, em
casos bastante restritos, porém definidores, as agdes dos professores.

Na conclusdo, além de alinhavar todo o exposto durante este trabalho,

procuro explicar por que ndo ¢ possivel a existéncia de um significado

preestabelecido para o conceito de diferenga nas escolas indigenas. Na

contextualizagdo da diferenga enquanto pedagogia, ou seja, como modo de

AV
AVAVAY

1 2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 12 14 15 16 17 18



56

estudar a educagado indigena nos aspectos sociais, politicos e econdmicos que
compdem sua sintese, buscando ser um processo de interculturalidade na
constru¢do da identidade étnica de cada povo, a diferenga sera sempre uma
categoria dindmica, dialética e superadora. A diferenga nio se constitui como
uma categoria natural ou definida pela oficialidade, mas deve-se impor pela
pratica social, pela historia de contato, como um processo em constante
movimento.

Tecidas essas constatagdes, € possivel vislumbrar na conclusio pelo
menos quatro situagdes que podem explicar a dificuldade para se concretizar a
escola diferenciada para as comunidades indigenas: 1) os entraves
burocraticos do Estado; 2) a auséncia de dominio conceitual das diversas
categorias que sustentam o arcabougo tedrico das mudangas; 3) o ndo-preparo
dos profissionais em educagdo indigena (gestores e professores), aliado a
auséncia de um modelo de cultura escolar diferenciada; 4) a auséncia de
conhecimento do cotidiano das escolas indigenas. Embora tenham sido
realizadas muitas pesquisas sobre as escolas indigenas, elas ndo conseguiram
informar na perspectiva de um olhar de dentro, desvelador das interagdes que
acontecem no interior do espago pedagogico.

Esta investigagio me permitiu evidenciar alguns aspectos

fundamentais para a compreensao dos eixos que devem compor um curriculo

que garanta a qualidade escolar esperada pelas comunidades indigenas,
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restando, ainda, a inquietagdo de querer acreditar na possibilidade de uma

escola de qualidade para os povos indigenas, discriminados culturalmente e

que caminham para um processo de exclusdo econdmica, sob a égide de um

Estado capitalista.
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CAPITULO I - QUEM E O INDIO QUE QUER ESCOLA?

A multiddo adquire vida, destroi em cada individuo o mito
de sua inércia abstrata.** (Michel de C erteau)

1.1. O indio e a educacio escolar

O que tem significado para as politicas publicas de educagdo e as
organizagdes que trabalham junto as populagdes indigenas a expressdo ou a
possibilidade de uma educa¢do escolar diferenciada voltada aos povos
indigenas? Escolarizar indios, com a garantia juridica de uma politica de
tratamento diferenciado, adequada as especificidades de cada grupo étnico:

como? Para qué? Por qué? Com o qué?

31 Essa foi uma experiéncia que também parece ter ocorrido com as “multiddes indigenas™ espalhadas por
todo o pais.
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Por que sdo postas questdes dessa ordem com relagdo a necessidade
ou ndo de uma escola regular, mesmo que institucionalizada sobre outros

paradigmas, se, como afirma Gomes,

o ser indio e o viver indio, no Brasil, nio sdo constantes historicas de
um passado pré-colombiano. Mesmo os povos autdonomos das regides
mais ermas e indevassadas do pais tém conhecimento do mundo que
os cerca e se comportam de acordo com essa realidade? (1988, p. 161-
2)

Considere-se, ainda, o que constatou Darcy Ribeiro, ao identificar

que, mesmo com todo o processo de exterminio, aqueles que sobreviveram
demonstraram uma “resisténcia espantosa’” para se¢ manterem indios e que as
transformagdes culturais impulsoras das mudangas de certas formas de fazer,
de sentir e de conviver aconteceram como estratégias para que o contato com
a civilizagdo se tornasse viavel: “Sobreviviam, assim cada vez menos
‘selvagens’, menos ‘exoticos’, porque cada vez mais incorporados a rede
de produgido e de consumo... (...) quaisquer que fossem as condigdes que
enfrentassem...permaneciam indios.” (Prefacio a Gomes, 1988, p. 9. Grifos
meus)

Como definir as especificidades de cada povo ou até de cada geragdo
sem antes discernir se as manifestagdes e representagdes, os sinais diacriticos,
ndo sdo apenas estratégias de autodefesa, manipulagdes ideoldgicas por parte

dos indios para garantir a sobrevivéncia? Se os processos proprios de
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aprendizagem sao um dos eixos epistemologicos garantidos por lei, a partir de
que sinais investiga-los para que possam compor o curriculo escolar?

Nessa perspectiva, continuo com minhas indagagdes: uma escola
especifica e diferenciada para qual indio? Qual o autoconceito, quais as
certezas e as incertezas de cada grupo indigena relativamente as referéncias
para constituir a sua identidade cultural e estabelecer um estatuto de
reivindicagdes baseadas nas novas sinteses culturais que as diferentes formas
de interagdo o levaram a construir? Qual ¢ o seu mundo de representagdes?
Qual a fronteira entre o endogeno e o exdgeno nessas construgdes? Qual a
fronteira entre a permanéncia ¢ a transformacgdo, ou seja, 0 que € esséncia,
aquilo que leva cada povo a ter uma vida propria, € 0 que € existéncia, um
projeto de nagdo que garanta o desenvolvimento dos povos indigenas do
Brasil?

Qual a fungao da escola ante aquilo que o sujeito-indio foi, o que é e o
que devera vir a ser, considerando a luta que se impde nas relag¢des entre os
conceitos gerados pelo discurso iluminista, universal, determinista, ¢ as
pretensoes de respeito as particularidades culturais delegadas a escola?

Inquieta-me também, tendo em vista o conceito de escola e a pretensdo de

uma escola especifica e diferenciada para as sociedades indigenas, o que é

universal e o que € particular, singular, na leitura que o indio faz do mundo.
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32 ou do ndo-indio,

Tais preocupagdes poderiam ser apenas do “branco
porém tém sido também as das comunidades indigenas, porque elas passam
por transformagoes, abalos profundos, muitas vezes silenciosos. Passam por
“secretas porosidades”, repetindo Certeau (1995), que provocam mudangas a
exigir o estabelecimento de referéncias para o vir a ser, quer no campo
politico, quer no campo cultural, como categorias sobre as quais se fundam a
organizagdo de um sistema social, sem, contudo, perder de vista a sua
esséncia de querer existir como tal, ou seja, como povos indigenas.

A necessidade de mudar a qualidade das relagdes, respeitando a
identidade propria do indigena, tem sido observada ndo so por liderangas, por
indios que tém participado dos diversos foruns nacionais e internacionais, mas
também por aqueles indigenas pouco ouvidos ou chamados com menor
freqii€éncia para uma discussdo mais aberta fora dos limites da aldeia.

Eis algumas declaragdes bastante relevantes: Ailton, lideranga krenac

de Minas Gerais internacionalmente conhecida, assim justifica 0 movimento e

a necessidade de estar atento as novas formas de intera¢oes

E claro que toda cultura ¢ dinamica, cheia de respostas para as
provocagdes que aparecem e, muitas vezes, feliz na formulag¢do de
solugdes. Muitas delas voltadas para a propria defesa cultural. Dai que
muitas comunidades indigenas, mesmo tendo sofrido enormes
mudangas no aspecto mais aparente de sua cultura, mesmo ai onde

2 Na atualidade a expressio “branco” tem sido abandonada. especialmente, em trabalhos teoricos,

académicos ¢ at¢ mesmo pelos indios mais politizados. A expressdo, quando ainda usada pelos indios,
significa o “civilizado”, o “dominador™.
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tudo parece ter mudado profundamente, a for¢a mais sutil da alma
de um povo subsiste. (apud Referencial Nacional para as Escolas
Indigenas, 1998, p. 24. Grifos meus)

Na mesma dire¢do caminha a declaragio de Darlene Yaminalo
Taukane, professora bakairi de Mato Grosso, que cursou um mestrado em
Educagao, representante do Centro-Oeste no Comité de Educag¢do Escolar
Indigena/MEC: “seremos um povo em constru¢do de nossa historia, e

seremos verdadeiramente, se ndo perdermos a nossa esséncia™’

E certo que as duas falas trazem, na propria enuncia¢ao, demandas do

academicismo e do exercicio da militancia estando marcadas por um certo
grau de autoridade e pela homogeneizagdo. No entanto, ndo se pode atribuir-
lhes um sentido de etiquetagem ou de incorporagio de expectativas
produzidas apenas por elementos externos, pois existe também essa
preocupagdo em outros sujeitos que vivem mais proximos do limite da
oralidade e nos espagos restritos da aldeia.

Ao conversar com Seu Jodo, indio kaiova da Aldeia Panambizinho de
Dourados — Mato Grosso do Sul, € possivel encontrar as marcas signicas
produzidas sob outras formas de interagdo. Seu Jodo defende a tese de que a

crianga india deveria ir a escola s6 depois dos dez anos porque (...)"ai ja ta

3 Palestra proferida na Conferéncia Amerindia de Educagio, Cuiaba. 20 nov.1997

AV
AVAVAY

1 2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 12 14 15 16 17 18



63

sabendo mais cultura, e ai pode aprender os dois né (...)”". Grifos meus.

Explica ele o que € cultura:

..a cultura é o seguinte... porque cultura,... nois ndo come carne
quando € criancinha mais nova assim, n3o pode comer
carne...perigosa. Nao pode come. A crianga tem que come, por
exemplo, milho, milho branco....entdo vamo supor, vamo planta
milho, eu derrubei roga, derrubei um arqueire de roga, eu chama o
indio mais véio que sabe, esse ora aqui pra planta...depois vai comeca
reza, reza aqui todinho, depois nasce o milho, quando fica
grande...entdo a crianga come, nunca da doenc¢a, nunca ta doente,
entdo esse ¢ a cultura do indio.**

A conversa com Izabel Cavanh3, india kaiova da aldeia de Caarapo,
no Mato Grosso do Sul, mae de quatro filhos, tendo um na escola, mostra um

outro lado de conceito e de desejo de escola:

Acho que a escola ta melhor. SO que ndo t6 gostando...acontece em
guarani sabe, ndo td6 gostando em parte né, porque as criangas ja ta
aprendendo em guarani ja mesmo, acho melhor aprender mais
portugués, por que a gente... a crianga precisa aprende fala com gente
branca, né?

Acho depois vai crescendo mais, vai crescendo, vai crescendo crianga,
vai ponha no portugués, ndo vai aprende, sabe, ai ta gostando, ai pde
no guarani aprende mais rapido, por isso nao té gostando, ndo....

“Acho que a escola ta melhor. S6 que ndo t6 gostando...acontece em

guarani sabe”. Dona Isabel esta diante de um impasse, de resolver uma

contradi¢do que a escola diferenciada lhe esta impondo: a escola esta melhor

A Entrevista realizada em novembro de 1998, na aldeia Panambizinho.

33 Entrevista realizada na aldcia Caarapd, em novembro de 1998.
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porque seu filho esta aprendendo mais rapido e com mais facilidade e o seu
desempenho satisfaz as exigéncias da escola porém, aprender em guarani
rompe com objetivo primeiro posto para a escola: aprender portugués para
“fala com gente branca”. Um curriculo voltado para as suas origens facilita e
aprende mais, mas, a0 mesmo tempo no, seu entender, dificulta o acesso as
exigéncias do contato. Vé-se aqui a dificuldade que se tera para “descolonizar
o curriculo” (Silva, 1996, p. 206) sem que a escola perca a sua fungio e a sua
qualidade.

As falas apresentadas servem, para ilustrar como surgiram minhas
indagacgoes sobre a escola indigena, considerando meu envolvimento em
trabalhos de assessorias, como ministrante de cursos e coordenadora de
projetos junto aos orgdos oficiais e ao CIMI, com o objetivo de capacitar
professores — indios € ndo-indios que atuam em escolas nas aldeias de indios
terena e guarani no Estado de Mato Grosso do Sul. Minha preocupag¢ao com a

formulagdo conceitual de escola diferenciada aumentou quando da

participagdo em encontros regionais, nacionais e latino-americanos. Pude

perceber que a questdo toca ndao sO aqueles que estao preocupados com
“colocar essa escola para funcionar”, dentre eles os articuladores indigenas,
mas também, com mais consisténcia e rigor, a comunidade cientifica das

diversas areas que contribuem para o desvelamento deste objeto.
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No Brasil a questao da educagdo escolar indigena, embora venha

passando ha mais de duas décadas por um processo de intensa reflexio e

analise, ¢, ainda hoje, um tema longe de se aproximar de um estado de sintese.

1.2. A emergéncia do indio e da educacio escolar indigena no cenario

nacional

A emergéncia do sujeito-indio no cenario nacional se da no bojo das
discussdes que comegaram a acontecer de maneira mais organizada e
formalizada a partir da década de 70, quando, fortalecidos pelos movimentos
politicos ocorridos na época (importante momento historico brasileiro dentro
do processo de abertura perante o esgotamento da ditadura militar de 1964),
os indios comegam a emergir de um processo de resisténcia ja existente, mas,
ainda assim, subjugados por uma politica de Estado centralizadora, de
integracionismo, que descaracterizava o quadro de diversidade e
desestruturava, no interior das comunidades, o conceito ¢ o desejo de
alteridade.

Especificamente com relagdo a situacdo dos povos indigenas no
Brasil, muitos acontecimentos marcaram a sua entrada no cenario politico e

econdomico; pois como conseqiiéncia desses acontecimentos vem a publico o
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descalabro das invasdes, da dispersdo, da depredag¢do da natureza e da cultura,
a doenga, o conflito, a morte sob os olhos vigilantes da FUNAI que, como
orgdo governamental, incorpora a politica desenvolvimentista.’® Dentre os
projetos que marcaram o momento, pode-se destacar a constru¢do das
rodovias na regido Norte como a Transamazonica e a Perimetral Norte, ¢ a
colonizag¢do por meio de empresas privadas na mesma regiao norte; na regiao
Sul as invasdes de Nonoai; no Centro-Oeste, as reminiscéncias da Reforma
Agraria (Colonia Federal no Mato Grosso do Sul) e da Companhia Matte
Laranjeira (também em Mato Grosso do Sul), a instalagdo da Companhia
Colonizadora Tapiraguaia na regido dos Xavantes (em Mato Grosso) entre
outros. Nao raro os indios eram fransferidos pela Funai para que suas terras

fossem cedidas para poderosos grupos econdmicos’’. Diante dessa situagdo,

surgem manifestagdes de religiosos, cientistas, sertanistas ¢ da imprensa®,

denunciando a violagdo dos direitos indigenas.

% Uma politica amplamente estudada ¢ que, em sintese. representa a op¢do do governo brasileiro, apds o
golpe de 64. de reafirmar o capitalismo integrado ¢ dependente no qual tudo € possivel em nome do
desenvolvimento ¢ do progresso.

37 Este apanhado sobrc¢ a situagio dos povos indigenas no Brasil na década de 70 ¢ das primeiras
manifestagdes denunciando esse estado de coisas foi conseguido por intermédio da leitura de Suess (1980)
¢ Martins (1994).

38 Suess (1980) apresenta as manifestagdes dos Bispos da regido Extremo Oeste (1971), de cientistas
reunidos em Curitiba (1971), do Prelado de Sdo Félix do Araguaia — MT (1971), dos Bispos ¢ Superiores
Religiosos do Nordeste (s/d). dos irmios Villas Boas ¢ ainda matérias publicadas em O Estado de S. Paulo,
no Jornal do Brasil. em O Globo, nas revistas Veja, Visdo ¢ Realidade no periodo de 1971 a 1973.
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Paralelamente as denuncias esses organismos, mais especificamente as
pastorais indigenas, passam a refletir sobre suas proprias a¢des”. A critica
radical leva a mudangas substantivas na doutrina e na metodologia das
relagbes com os povos indigenas. Signatarios de uma missdo de
assistencialista e controladora, as pastorais passam a valorizar as culturas e a
orientar os indios na luta pelos direitos aos seus territorios e a
autodeterminagdo. Iniciam-se assim as organizagdes indigenas que resultam
em assembléias de chefes indigenas, em aliangas tribais, em movimentos
sociais indigenas que encontraram, por parte das organizagdes nao-
governamentais, reforco e, de certa maneira, até sustentagdo, para dessa
emersdo de povos que pareciam adormecidos na consciéncia de si proprios.

Isso aconteceu (e acontece, sendo acompanhado e assessorado em
outros niveis) com o apoio € a orientagdo de alguns orgdos, dentre eles: a
OPAN — OPERACAO ANCHIETA -, criada em 1969 pelos jesuitas,
passando a ser uma organizagdo leiga com a denominagio de OPERACAO
AMAZONAS; o CIMI — CONSELHO INDIGENISTA MISSIONARIO —,
setor progressista da Igreja Catolica criado em 1972; o CTI — CENTRO DE

TRABALHO INDIGENISTA —, criado em 1979. Em fins da década de 60 ¢

comego da de 70, surgiram ainda a CPI — COMISSAO PRO-INDIO — no

3 Para as pastorais da Igreja Catolica, foram decisivas para essas mudangas as reunides de Medellin (1968) e
de Puebla (1978).
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Acre (hoje com representagdes também em Sao Paulo € Roraima) e o CEDI —

CENTRO ECUMENICO DE DOCUMENTACAO E INFORMACAO -,

formado por segmentos progressistas de diversas igrejas, dentre elas a
catolica, a luterana, a anglicana e a metodista®. Todos esses orgdos tém, em
sua esséncia, os mesmos objetivos, quais sejam: apoiar os direitos
permanentes dos indios e os seus projetos étnicos de futuro; produzir, publicar
e desenvolver projetos ndo integracionistas; propiciar condigdes objetivas e
subjetivas para desencadear um processo de discussdes, com o intuito de
recuperar nao sO a posse da terra, mas também a identidade étnica € um
processo de desenvolvimento de autodeterminagido® dos povos indigenas®.
Apesar de usarem estratégias diferentes, essas organizagoes tinham, e
ainda tém, como pressupostos de a¢ao a disposigdo de avaliar e redimensionar
a caminhada historica dos missionarios e indigenistas como agentes

mediadores na historia das relagdes, dos contatos com os povos indigenas.

% Uma boa referéncia sobre os orgios de apoio as causas indigenas é o texto de Ruth Monserrat —
Conjuntura Atual de Educacio Indigena, publicado no livro A Conquista da Escrita pela OPAN em 1989.

*1' O Dicionario dc Politica (Bobbio. Mattucci: Pasquino, 1995) assim define autodeterminagdo ou
autodecisio : “geralmente entende-sc como a capacidade que populagdes suficientemente definidas étnica e
culturalmente tém para dispor de si proprios ¢ dircito que um povo dentro de um Estado tem para escolher
a forma de governo™.

2 A citacio desses orgios apenas se di pelo fato de serem aqueles que, em um sentido genérico, apresentam
uma certa cobertura nacional sobre as questdes indigenas e objetivos voltados para a especificidade da
educagdio escolar. Além disso, de certa forma, sio pioneiros nesse novo contexto de “prote¢io” aos indios.
Existem. no Brasil. segundo dados publicados, 30 organizagdes de apoio aos povos indigenas que tém o
scu cspago de atuagdo variando desde a aldeia até em nivel nacional. Algumas tém dentre seus objetivos a
pretensio da representagdo politica dos indios, enquanto outras limitam-se a screm canais para facilitar o
recebimento de recursos externos. ndo assumindo o papel da representagdo politica. (Cf. Povos Indigenas
no Brasil: 1991/1995, Instituto Socioambicntal, 1996.)
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A nova postura missionaria e ideologica das pastorais traz em seu
interior dois grandes desafios: construir na consciéncia indigena o conceito de
autonomia® e desenvolver na sociedade ndo-india uma nova concepgdo do
homem indigena, para que se possa, objetivamente, devolver ao indio o direito
de dignamente viver como cidadao*.

Esse emergir dos povos indigenas torna-se bastante significativo por
ser um momento de superagao, de libertagao de um processo, especialmente,
no decorrer do século XX (como ja foi referido, a eclosdo se da nos finais da
década de 60, estendendo-se pelos anos subseqiientes), quando o poder do

Estado foi diluido em diversas agdes de cooptagdo, de busca de

“aprimoramento” do indio, de prote¢do, de assisténcia, intentando alcangar

uma agdo civilizadora, aniquilando a soberania indigena, porém procurando

* 0 conceito de autonomia ser trabalhado com mais precisdo no decorrer deste capitulo por duas razdes: 1°)
por scr essa a expressdo usada com relagio aos dircitos indigenas pela Constitui¢io de 1988, 2°) por ser
muitas vezes confundida ¢/ou usada como sindnimo de autodeterminagdo o que, a meu ver, em uma anilise
mais consistente, existe diferenga entre ambas. O fato de um povo ter autodeterminagio (que aqui ndo csta
sendo tratada em scu sentido politico, de soberania, mas como uma vontade consciente de buscar essa
soberania) garante a ¢le a autonomia?

A construcio dessa cidadania encontra barreiras ndo s6 do ponto de vista sociologico e politico na
formacio das consciéncias para ajam como cidadios, mas sobretudo por decisdes burocriticas. O indio
ainda ¢ tutelado pela FUNAI quanto a sua documentagiio e em sua liberdade de ir e vir. O indio niio tem o
direito de locomogdo sem a autorizagio da FUNAIL O decreto n® 26/91. que passa a responsabilidade das
escolas indigenas da FUNAI para o MEC, coloca como ressalva que as agdes serdo executadas “ouvida a
Funai”. Grifo meu. A propria FUNAIL em pigina publicada via internet (funai.gov.br./politind2.htm),
admite que “Os beneficios da Nova Constitui¢do. entretanto. ndo se fizeram sentir na pratica (...) as
mudanc¢as administrativas verificadas na FUNAI, a partir de 1988. nio lograram éxito ¢ permitiram a
continuidade da politica antiga, calcada no integracionismo ¢ na figura da tutela”. (pagina acessada no dia
11/07/98)
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sempre a preservagao fisica e a visdo romantica de conservagdo da etnia®.

O processo de emersdo indigena revela todo um contexto de
reconstru¢do de forgas, de reelaboragdo do discurso, de “insurreigio dos
saberes dominados” (Foucault, 1979, p. 170) que parece ser a medida exata de
como os movimentos indigenas sairam da submersio principalmente a partir
da década de 70.

Foucault entende o saber dominado em dois sentidos:

“1°) — os conteudos historicos que foram sepultados, mascarados em
coeréncias funcionais ou em sistematizagdes formais;

2°) — uma série de saberes que tinham sido desqualificados como ndo
competentes ou insuficientemente elaborados: saberes ingénuos,
hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do nivel requerido de
conhecimento ou de cientificidade.” (1979, p. 170)

Nao creio ser necessario, pelo menos para a academia e para aqueles
que participam desse processo de insurrei¢do, trazer como dados empiricos
documentos que demonstram a dominagdo dos “saberes” dos povos indigenas

do Brasil. Porém, avangando junto com as reflexdes de Foucault, ¢ relevante

destacar algumas questdes bastante pertinentes as particularidades da

particularidade indigena, como:

** Para intcirar-se ¢ compreender esse ¢ outros complexos processos vividos pelos indios no convivio com a
sociedade nacional, sugiro a Icitura de um trabalho de pesquisa desenvolvido por Rita Heloisa de Almeida.
intitulado O Diretorio dos Indios: um projeto de civilizagdo no Brasil no século XVII, publicado pela UNB
em 1997.
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- reconhecer que o saber e os conteiidos que mobilizam as demandas
indigenas para a reivindicagdo, a organizag¢do e a luta (por terra, por
escola diferenciada) ndo se constituem em saber comum, conteudos

construidos pelo bom senso, mas, ao contrario, compdem

um saber particular, regional, local, um saber diferencial incapaz de
unanimidade e que s0 deve sua forca a dimensio que o opde a
todos aqueles que o circundam — que realizou a critica. (Foucault,
1979: 170. Grifos meus).

Nesse sentido, ¢ preciso deixar claro que quando se fala em “povos
indigenas do Brasil” ndo significa que toda a populagdo indigena do Brasil

tenha aderido a mobilizagdao (ha, ainda hoje, muitos focos de resisténcia ‘a

mudanga). Muitas pessoas e/ou grupos sequer tém conhecimento ou

consciéncia dessa movimentagdo, 0 mesmo acontecendo em qualquer outro
movimento popular que busca de transformagdes;

— estar alerta para o fato de os saberes desenterrados, até¢ entdo

dominados e subjugados, terem se transformado, de certa forma, em

textos legais (Constituicio de 1988, decretos ministeriais, leis

especificas). Foucault questiona:

“nao correm eles o risco de serem recodificados, recolonizados pelo
discurso unitario que, depois de té-los desqualificado e ignorado
quando apareceram, estdo agora prontos a anexa-los ao seu proprio
discurso e a seus efeitos de saber e de poder 7 (1979, p. 173)
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Quanto aos discursos que demandam por uma escola que respeite o
contexto cultural, passam a ter um significado fundamental também por volta
dos anos 60 e 70, quando se reconheceu sua necessidade ndo apenas como
portadora de condigdes prévias para a aprendizagem, mas também como foco
de garantia da identidade pessoal e social dos seus sujeitos-atores ¢ da
necessidade do seu fortalecimento e preservagao.

Para que seja possivel compreender a importancia dessa discussao e
da implementagdo de alguns projetos que atendessem as proposigdes, de
inser¢ao do indio no cenario nacional, farei uma breve exposi¢ao sobre como
as propostas alternativas foram acontecendo de forma isolada, em um
primeiro momento, por iniciativa na maioria das vezes de organizagdes nao-
governamentais, ¢ de que forma, em um segundo momento, foram sendo
incorporadas ou estabelecendo parcerias com 0rgaos governamentais.

A expectativa por uma escola diferenciada e voltada para dentro
surgiu inicialmente ao lado de projetos alternativos*, em contraposi¢do aos
modelos de educac¢ao formal até entdo existentes nas aldeias cujos objetivos

eram sempre voltados para fora, — fossem eles os da FUNAI e de seus

onvénios ou os “bilingiies” promovidos pelo SIL*” e missionarios evangélicos.

% Todas as informagdes prescntes neste trabalho sobre os projetos alternativos desenvolvidos na década de
70. vém da dissertacio de mestrado de Silvia Helena Andrade de Brito, apresentada em 1995 a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. sob o titulo scola e Movimento Indigenista no Brasil: a
educacdo alternativa para o indio 4 educagio escolar indigena (1970 — 1994).

47 3 % SR
Summer Institute of Linguistics
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Na década de 70, esses projetos alternativos foram desenvolvidos nos
Estados do Amazonas, Mato Grosso, Sao Paulo, Acre, Rondonia e nas regides
hoje abrangidas pelos Estados de Mato Grosso do Sul e Tocantins. Sio
propostas elaboradas e ministradas pelo CIMI, CPI, CTI, IECLB*, OPAN,
PKN®, PUC-SP* e, contraditoria e inquietantemente, pela FUNAI — regional
de Mato Grosso.

Os tais projetos alternativos tinham como eixo fundamental
estabelecer a discussao entre 0 que se convencionou tratar como educagdo

' A primeira é caracterizada como a

para o indio e educa¢do indigena.’

educagdo colonizadora, integracionista, formal e desintegradora; a segunda
seria a educagdo tradicional da cultura indigena, informal, que se da no
interior das comunidades e sem necessidade da institui¢ao escolar para tanto.
Porém, o “indigenismo alternativo”, expressdo usada por Brito (1995),
tem consciéncia de que se por um lado, a escola colonizadora promove uma
educacdo 1nadequada para as populagdes indigenas — por fomentar uma

educagao para a mudanga, para a ruptura com a sua tradigao — por outro lado,

*IECLB - Igreja Evangélica de Confissido Luterana no Brasil
49 PKN - Projcto Kaiova-Nandeva
> Pontificia Universidade Catlica de Sdo Paulo

*! Os conceitos basicos ¢ a caracterizagdo desses tipos de educagio foram estudados por Bartomeu Melid na
obra Educagdo Indigena e Alfabetizagdo (Edigdes Loyola, 1979). Bartomeu Melia ¢ um sacerdote espanhol
que desde 1969 trabalha com comunidades indigenas no Paraguai ¢ no Brasil. em especial os povos
guarani, ¢ ¢ considerado um dos maiores estudiosos da questio ¢ muito tem contribuido para o processo de
autonomia dos povos indigenas da América Latina.
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nao se pode negar, na atualidade, a necessidade da escola nas aldeias. O
desafio era, e ainda é: que outra escola deveria/deve servir ao indio e qual a
sua fun¢dao? Ou seja: que proposta politico-pedagogica deve nortear o
curriculo das escolas indigenas?

Ou seja: que proposta politico-pedagogica deve nortear o curriculo das
escolas indigenas?

Os projetos alternativos desenvolvidos na década de 70 buscaram

sustentagdo teorica nas contribui¢des de Paulo Freire™, cujos pressupostos e

metodologia estao ancorados em uma pedagogia de libertagdo do oprimido,
em que por intermédio do dialogo, da problematizagio da condi¢do de
existéncia e da educagdo informal se promove a conscientizagdo, a0 mesmo
tempo que se organizam contetdos para a alfabetizagdo, objetivo primeiro da
proposta pedagogica freiriana enquanto meio de instrumentalizagio do
individuo para o processo de construgio da cidadania.

Por conta dos diversos projetos alternativos que aconteciam isolados
no pais comegaram a ocorrer 0s encontros regionais sobre educagao indigena.
O I Encontro Nacional de Trabalho sobre Educagdo Indigena foi realizado de
10 a 14 de dezembro de 1979, em Sio Paulo, sob a coordena¢do da CPI/SP.

Para Monserrat, o encontro cumpriu a sua tarefa politica pois conseguiu ser

- Apcesar de scguirem as propostas tedricas de Paulo Freire, encontram-se registradas nos relatorios dos
projctos alternativos referéncias as obras de Carlos Rodrigues Brandio ¢ Maria Tereza NidelcofT.
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o detonador de um processo de conscientizagdo nacional sobre a
questdo da educagdo indigena, processo que viria a se desenvolver
cada vez mais intensamente na década de 80, paralelamente as
transformagdes que levaram o pais a romper com o ciclo autoritario e
encetar sua lenta marcha no sentido da constru¢ao democratica. (1989,
p. 249)

De acordo com o Relatorio Geral publicado pela OPAN em 1989%,

que registra os encontros da década de 80, de 1982 a 1988, foram realizados
quatro encontros que trataram da questdo da educagdo indigena: nesses
encontros, apresentaram-se discutiram-se um total de quinze experiéncias,
envolvendo vinte e trés povos indigenas nos Estados do Amazonas, Mato
Grosso, Acre, Roraima, Mato Grosso do Sul e Para, havendo ainda relato de
experiéncias desenvolvidas no Paraguai e na Argentina.*

Segundo consideracdo de Monserrat esses encontros permitiram o
amadurecimento da “premente necessidade de transformar o ‘alternativo’ em
‘norma oficial’ no encaminhamento da escola indigena em geral.” (1989, p.
249).

Apesar das conseqiiéncias dessa “transformag¢ao”, cuja discussiao
realizarei mais adiante, este amadurecimento foi fundamental para o0 momento
politico, tendo em vista a Constituinte Nacional e a participagdo das

comunidades indigenas no processo de reivindicagdes. Como fruto do

5 . . " ; . s s "
>3 Esse relatério faz parte do livro A Conquista da escrita: encontros de educacdo indigena. (Iluminuras,
1989)

>4 Dados apresentados na Introdugdo ao volume A Conquista da escrita: encontros de educagdo indigena.
(Iluminuras. 1989).
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encontro de 1986, por exemplo, nasceu a idéia da realizagdo de um Encontro
Nacional de Educagio Indigena, que aconteceu no Rio de Janeiro em 1987

Desse Encontro Nacional saiu o documento final enderegado

as autoridades educacionais, para que sejam urgentemente criados no
Ministério da Educag¢do e Ministério da Cultura organismos proprios
de educagao indigena, para executar, acompanhar e avaliar a
implementagao de uma politica de educagdo indigena, nova e
qualitativamente diferente, formulada com a participagdao dos povos
indigenas, dos educadores e instituigdes nacionais realmente
comprometidos com o destino desses povos. (Monserrat, 1989, p. 250)

Como conseqiiéncia dos projetos alternativos e dos encontros
realizados comegaram a surgir as parcerias com orgaos oficiais e também as
primeiras experiéncias de formagdo especifica de professores-indios por
intermédio de cursos de magistério e da formagao continuada. Surgem
também os primeiros movimentos/organizagdes de professores indios no
Brasil.

Esses sdo alguns dos fatos que concorreram para a (re)apari¢gao do
indio no cenario nacional. Nao mais como um povo que sobrevive gragas a

tutelagem e a benevoléncia de verdadeiros e falsos protetores, mas como um

povo que, assessorado por organismos que acreditam em sua capacidade de

superacao, emerge e se dispoe a lutar pelos seus direitos.

o Promocio da Fundagdo Nacional Pro-Memoria. do Ministério da Cultura e pelo Museu do indio do Rio de
Janeiro. subordinado 4 FUNALI através do Nicleo de Educagio Indigena.
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Todo esse processo de recuperagio da diferenga e, dentro da

diferencga, da diversidade dos povos indigenas, conhece um marco historico

com a promulgagio da Carta Constitucional de 1988, quando os indios, pela

primeira vez, sdo tratados como cidaddos com direito a ter direito e tém
respeitadas suas diferengas. Cria-se entdo o espago da contradigdo: o direito a
igualdade, que pressupde o acesso a bens culturais, politicos e materiais
padronizados, institucionalizados, legitimados e reconhecidos até entdo como
referéncia de socializagdo, e o direito a diferenga, que pressupde o resguardo

da identidade adquirida na socializagdo primaria e seu fortalecimento.

1.3. O indio: cidadao autonomo?

Garantidos os direitos dos indios na Constituigdo, a caminhada
continuou, € continua com, o intuito de se conquistar o espago de autoridade e
a consolidagdo da autonomia. Essa caminhada exige dos indios o
desenvolvimento de uma organizagdo mais articulada e eficiente. De certa
forma, foi preciso aprender o jeito do ndo-indio de fazer politica, nio

perdendo, contudo, a logica e a forma de organizagdo de suas sociedades, ou

*® Os Dircitos dos indios na Constitui¢do no Titulo I artigos 20 ¢ 21- item XIV: no Titulo IV, artigos 49 —
item XVI. 109 —item XI. 129 —item V: Titulo VII. artigos 176 — 1: Titulo VII. artigos 210-2, 215 - 1, 231
— 1-2-3- 4-5-6-7. 232 ¢ 0 Artigo 67 no Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias.
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seja, mantendo a forma de relagdo entre as pessoas, sua divisdo do trabalho, a
posse coletiva e igualitaria dos bens e da produgio, bem como o
conhecimento indispensavel a sobrevivéncia fisica e sociocultural de todos os
membros em cada sociedade étnica.

Concretiza-se, assim, a expectativa de devolver ao indio a dignidade
de cidaddo que foi, de certa forma, o mote de toda uma caminhada historica
de insurrei¢do, apesar das contradigdes que essa categoria possa representar
para a realidade étnica e sociocultural dos povos indigenas.

Devolver ao indio a dignidade de cidaddo. Eis minha primeira

inquietagdo: quando o indio foi cidadio? Em que periodo da historia houve

uma politica indigenista que o tenha inserido no contexto da nagdo brasileira

como um sujeito capaz de autogovernar-se, decidir, ter reconhecido seu
direito a determinagdo de seu destino? Minha segunda inquietagdo: se sdo
verdadeiros os ideais proclamados nos textos legais e ndo carregam em
consigo os estereotipos da burguesia ou de uma politica liberal, qual € o
conceito mais adequado de cidadania para o “cidadao-indio™?

Tais questdes, quando discutidas, tém sido tratadas de modo abstrato,
inclusive no tocante a determinagdo de conceitos fundamentais para o
estabelecimento de paradigmas de ag¢do, como é o caso da autonomia, da

alteridade, apenas para citar os mais presentes nos discursos.
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Covre (1995)*, ao buscar referéncias para uma compreensdo analitica
da questdo, organiza a complexidade de viver a cidadania em trés direitos
interligados: civis, sociais e politicos.

Dentre os direitos civis, Covre destaca os direitos de dispor do proprio

corpo, da locomogdo e da seguranga. E possivel acrescentar o direito de

documentar-se. Como ja ilustrei em nota de rodapé, ao indio ndo ¢ dada a
liberdade de locomogdo. Para adquirirem identidade civil, dependem da
documentagdo fornecida pela FUNAI, que nem sempre cumpre essa
determinagdo com eficiéncia; existem registros que comprovam a auséncia de
certidoes de nascimento, bem como de certiddes de obitos, principalmente de
criangas. Entre outras complicagdes, a auséncia de documentos gera
conseqiiéncias negativas para o servigo de censo, para a matricula em escolas
regulares e em programas sociais na area de saude, por exemplo.

Como direitos sociais, Covre identifica aqueles que visam ao
atendimento das necessidades humanas basicas: trabalho como suporte para a

alimentagdo, a habitagdo, a saude, a educagdo. Embora essas sejam também

3 A reflexdo em torno do conceito de cidadania tem como referéncia basica o texto de Maria de Lourdes
Manzini-Covre. O que é cidadania (1995). acompanhado de comentirios de autores como: Ester Buffa
(1987), Maria Célia P. Machado Paoli (1983), Maria Tereza Sadek R. de Souza (1983) ¢ Carlos Frederico
Marés de Souza Filho (1983).
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necessidades basicas para as comunidades indigenas, questdes como trabalho

e habitagdo, por exemplo, ndo sdo, geralmente, itens das pautas das

reivindicagdes indigenas. Isso acontece porque o habitus™ produzido no

interior de suas culturas desenvolve outro tipo de compreensio das categorias
trabalho e habitagdo, bem como exige a necessidade de inser¢do em outros
eixos, tais como a terra € 0 seu uso, centrados no seu proprio modo de
produgdo, caracterizado pelo coletivo, ou o direito de manter a sua propria
organizagao social.

Por fim, dentre os direitos politicos, Covre relaciona aqueles que
dizem respeito ‘a deliberagdo do homem sobre sua vida, a livre expressdo, as
liberdades politica e religiosa e ainda ao uso de sua condigdo de ser politico
por intermédio da representagao direta ou indireta delegada.

Sabe-se que a experiéncia de viver os direitos politicos, langando-se
mao do instrumental ideologico erigido pelo estatuto da revolugido burguesa,
nunca foi, pelo menos até 1988, nem mesmo utopicamente, idealizada para os
povos indigenas. O Estado de Direito instalado pelo Estado liberal burgués
teve como categorias fundadoras as relagdes entre os conceitos de cidade,

trabalho, classes e capitalismo (a analise dessas relagdes ndo me parece ser

¥ Habitus na concepgdo de Bordicu. é “entendido como um sistema de disposi¢des durdveis ¢ transponiveis
que. intcgrando todas as experiéncias passadas. funciona a cada momento como uma matriz de
percepgdes, de apreciacdes e de acdes” (1994. p. 65. Grifos do autor). Como explica Silva, habitus €.
entdo. uma matriz de disposigdes, de principios. que predispde o individuo a agir de determinadas formas.
(1996. p. 20)

AV
AVAVAY

2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 12 14 15 16 17 18



81

necessaria neste momento), gerando intencionalmente uma nova
racionalidade e uma nova ideologia nas relagdes dos homens entre si e dos
homens com o Estado de Direito, representado pelo codigo legal. Firma-se
nesses pressupostos o conceito de cidadio.

Quando considerei que os pressupostos do estatuto liberal ndo foram
nem sequer idealizados para as nag¢des indigenas, i1sso ndo significa afirmar
que os indios ndo foram atingidos objetiva e diretamente principalmente pelos
estilos de vida e condigdes materiais de existéncia produzidos pelos costumes
urbanos e/ou pela imposi¢ao do capital e suas relagdes de poder. Ao contrario,
em muitas comunidades indigenas tais relagdes originaram uma espécie de
“elite indigena™, que usou, € usa, conscientemente, sua identidade étnica em
defesa de seus interesses comerciais, além de exercer o controle politico,
devolvendo no interior das comunidades diferengas até entdo ndo vividas.

Legalmente os indios ndo tinham o direito ao exercicio politico ¢ a
apropriagao objetiva dos instrumentos politicos para desenvolver o habitus de
uma cidadama efetiva. O regime de tutelagem, a relagdo de paternalismo e o
isolamento imposto pelos oOrgdos protetores (Estado, missdes religiosas,

indigenistas), por considera-los inabilitados para uma convivéncia nacional,

como denuncia a Declara¢do de Barbados I — 1971, impediram o acesso dos

e Declaragio do Simposio sobre a fricgdo interétnica na América do Sul. ocorrido em Barbados de 25 a 30
de janeiro de 1971.
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indigenas aos instrumentos politicos, ou seja, aqueles meios que lhes
permitiriam visualizar, em primeiro lugar, uma questdo essencial: descobrir
que tinham direito a ter direitos, “n3o direito a uma igualdade abstrata perante
uma ordem juridica que esvazia seu significado na medida em que ancorada
em burocracia e hierarquias de poder (....)”, mas basicamente o direito “de se
exprimir social e politicamente; e, para além disso, o direito a propria
diversidade™. (Paoli, 1983, p. 32).

Por outro lado, apesar dos contatos e das relagdes estabelecidas com
culturas diferentes via escola, igreja, trabalho fora da aldeia, é certo que em

razdo de morarem nas aldeias e de as comunidades serem constituidas por

uma so etnia® (e isso ocorre entre a grande maioria dos povos indigenas),

houve um processo de imersdao na sua propria cultura, o que garantiu a
aprendizagem e o respeito a elementos como organiza¢do social, ritos, aos

“elos tribais”, como os denomina Oliveira (1968)°'. Isso preservou a

% Existe diferenga de regido para regido com relagio a miscigenagem ou a coabitagdo. integral ou
parcialmente, numa mesma drea indigena com outros povos. No Norte, por exemplo, por existirem muitos
povos com menor namero de pessoas em cada um deles. esse envolvimento interétnico ¢ maior do que em
Mato Grosso do Sul. onde sio poucos os povos com um namero maior de pessoas em cada um, em especial
0 povo guarani (com cerca de 25000 individuos) ¢ o povo terena (com cerca de 10000 individuos). Mesmo
que haja a coabitacio por razdes geogrificas c/ou historicas. as diferengas sio marcadas pelo tronco
lingiiistico, pelo parentesco ¢ pela religido tradicional da etnia. Ha que se levar em consideragdo. no
entanto, a andlise feita por Maria Manuela Cameiro Cunha (1983) sobre os critérios de identidade étnica,
da qual o conceito de indio contido no art. 3° da Lei 6001, de 19/02/1973, ainda em vigor. incorporou a
nogio de que o fundamental na definigdo do indio é considerar-sc ¢ scr considerado como tal.

61 Roberto Cardoso de Oliveira (1968) realizou um trabalho monogrifico sobre os indios tercna de Mato
Grosso do Sul. aldeados ¢ citadinos, rurais ¢ urbanos. como pontos extremos de um processo de mobilidade
aldeia-cidade, que denominou wrbanizagdo. Concluin o pesquisador que essa mobilidade nio
descaracterizou a pcrmanéncia da primitiva identidade étnica, nem a manutencdo da condi¢do de membro
do grupo tribal.
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consciéncia tribal ou o nos tribal que se reflete no uso de valores simbolicos,
como as rezas, as dangas, a pintura do corpo € o uso de ornamentos para
comemorar certos acontecimentos festivos ou de “guerra”. Resta
compreender, como observa Bourdieu, em que medida acontece “a dialética
da internalizagdo da externalidade e da externalizagdao da internalidade”,
(apud Silva 1996, p. 14) ou seja, que qualidade de relagdes existe entre as
estruturas sociais € as estruturas mentais a sustentar as formas de
comunicagao desses individuos.

Feitas essas observagdes, que passam pelo delineamento das reagdes

epistemologicas®, ideologicas e politicas, é pertinente questionar: quem é,

para o Estado de Direito, o “cidaddo-indio” que passa por uma via de mio
dupla: vive um movimento histérico marcado pela “presenga” da cidade na
aldeia e pela “persisténcia” da vida de aldeia (presenga esta que nos ultimos
vinte anos tem aflorado mais e mais nas consciéncias indigenas) num
confronto constante com os inevitaveis valores urbanos, mas que, pelos
registros historicos, tem voltado suas reivindicagdes de cidadio para direitos
ndao comumente reivindicados pelas chamadas sociedades civilizadas,

modernas, industrializadas?

%2 0 conceito de Epistemologia serd usado no sentido posto por Popkewitz que se refere “d forma como o

conhecimento”. que em uma determinada situagio “organiza as percepgdes. as formas de responder ao
mundo ¢ as concepgoes do cu” (1994, p. 174) Segundo Popkewitz, a Epistemologia social contrasta com as
concepcdes filoséficas americanas que tratam cpistemologia como “busca de asser¢des de conhecimento
universais sobre a natureza ¢ os limites do conhecimento™. (1994 ; 174).
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Quais sao esses direitos? A solicitagdo pela demarcagdo de terras, ndo
tendo como objetivo a produgido; a exigéncia de o respeito a suas tradigdes e
costumes — que aos olhos da sociedade ndo-india sdo qualificados como
atrasados e mantenedores do primitivismo; a instdncia por uma escola
diferenciada que parega negar o cientificismo e os conhecimentos
acumulados pela humanidade. Essas e outras reivindicagdes estdo voltadas
para a vida dentro das aldeias, mas nio compdem fileiras com aquilo para o
que se “preparou” o Estado de Direito com o intuito de responder aos apelos
de justiga e igualdade ndo sé no que se refere aos bens materiais, mas também
aos bens culturais.

Estudos realizados por Alina Castelhano Guerrero e Benjamin Akzin,
cientistas sociais mexicanos, mostram que o direito a igualdade garantido por
le1 para todos os cidaddos de um pais — alicercado em diferentes culturas —
como requisito para cumprimento da justi¢a social tem facilitado o caminho
para a dissolugdo étnica. O exemplo pode servir como reflexdo acerca da
realidade brasileira que tende a considerar a cidadania para o indio enquanto
sujeito individual mas nao como povo, como nagio.

Contraditoriamente, € preciso que os indios, por meio da informagio e

da conscientizagdo, dominem a relagdo entre igualdade e diversidade, para

que possam discernir os dois sistemas culturais e estabelecer o dialogo entre

eles. Esta relagdio dialogica, necessariamente informada e/ou
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instrumentalizada nos dois poélos, so sera valida se permitir a recuperagido e/ou
o fortalecimento de um povo. Quando digo povo, o fago pensando, por um
lado no povo, como nagdo que respeita a diversidade de sua composi¢ao e,
por outro, no povo como etnias que possam confiar no direito de usufruir os
bens da humanidade e que com sua especificidade, possam contribuir para o
acervo da cultura universal.

Sera isso utopia? Talvez. A possibilidade de interculturalidade
construida, permitindo que se viva a igualdade de direitos e o direito de
cidadania sem dissolugdo étnica, é encarada com dificuldade nao s6 por
pesquisadores e assessores, mas também pelos proprios indios que tém
batalhado por isso. Concorre para o acirramento dessa dificuldade o espirito
etnocentrista ja cristalizado no mundo ocidental e aquele que tem sido
desenvolvido por parte dos indios ao tomarem consciéncia do direito a sua
diferenga. Se a interculturalidade depende de aliangas, o etnocentrismo cria
barreiras nesse sentido, impedindo as aliangas em favor da solidariedade e da
convivéncia.

Nietta Lindemberg Monte, coordenadora geral da elaboragiao dos

Referenciais Curriculares Nacional para as Escolas Indigenas e membro

titular do Comité de Educagdo Escolar Indigena/ MEC, faz a seguinte

indagacao:
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como € que coisas que sao autdonomas, alternativas, podem continuar
dentro de uma politica de estado, mantendo sua autonomia, isto &,
como manter sua autonomia e a criagdo e a informagao propria de
experiéncias locais, experiéncias de movimentos dentro de uma
politica de estado?®’

Na condigdo de assessora indigenista e intelectual que participa da
elaboragdo das politicas publicas, Nietta Lindemberg Monte expds sua
inquietagdo quanto ao indio-cidaddo: como viver a alteridade sem se
contrapor aos principios da igualdade estabelecidos por lei?

Pergunto-me: se o cumprimento dos principios de igualdade ja nido
significa, na base, o estabelecimento de desigualdade. Igualar bens, politicas
publicas, metodologias, dentre outras coisas, para desiguais ja nio seria
privilegiar uns e punir e/ou excluir outros?

Silva, tomando por base os estudos de Bourdieu sobre a distribuigao
de bens simbolicos, observa que “visto da perspectiva dos grupos dominantes,

um bem simbolico, como € o caso da educagdo, deixa de ter valor — e,

portanto, ‘qualidade’ — quando ha uma distribui¢do igualitaria e uniforme”.

(1996, p. 123)
Com relagdao aos povos indigenas, Souza alerta que o tratamento
dispensado a eles, ao seu processo de emancipagdo, ndo pode ser 0 mesmo

dispensado as demais minorias ou “excluidos”, pois, embora tolhidos,

63 Declaragdo feita durante a Conferéncia Amerindia de Educacio — Congresso de Professores Indigenas do
Brasil, realizada em Cuiabd/ de 17 a 21 de novembro de 1997.
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violentados e “regulados”, os indios t€ém como denominador comum a
sociedade nacional. Para a autora, no caso dos indios, a sua singularidade tem
uma especificidade diferente e deve ser respeitada. (1983, p. 41-2)

Se do ponto de vista pratico as minorias étnicas ndo tém sido

legitimadas, esbarrando em conceitos de fundo (como igualdade, eqiiidade,

base comum)® a impedir que suas particularidades abalem a unidade

nacional, sob o ponto de vista tedrico a questdo, segundo parecer de Durham,
“jamais foi tratada adequadamente”, pois se “a Sociologia e a Ciéncia Politica
desenvolveram uma formulagdo operante sobre as relagdes de classe, sempre
relegaram o problema das minorias étnicas a uma posi¢ao secundaria, ou o
trataram como um epifendomeno”. (1983, p. 13)

Suess confirma essa lacuna no campo das Ciéncias Sociais, 0 que
facilita interpretagdes marcadas pelo reducionismo, pelos conceitos abstratos

e generalizados:

As ciéncias sociais ainda ndo conseguiram convincentemente articular
entre si as analises étnico — culturais e socio-econdmicas, as
perspectivas étnicas e as classes sociais. Como articular a
permanéncia do étnico com o desejado desaparecimento das classes
sem que este étnico, que, necessariamente, ha de ser no plural,
caminhe para um ‘plural’ de classes ou para lutas interétnicas e/ou
raciais? (1986, p. 59. Grifos do autor)

e A legislagio sobre educacio escolar no Brasil tem usado com bastante énfase as palavras eqiiidade e base
comum, o que revela a ideologia nacionalista embutida no texto legal.
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Passados alguns anos dessas declaragdes, a questdo ndo parece ter
mudado muito para as Ciéncias Sociais 0 que invoca um conceito de cidadio
sempre recorrente nas relagdes vividas no interior de “sistemas abstratos e de
espagos sociais generalizados™ (Popkewitz, 1994, p. 188), tomando a
diferenga como situagdo transitoria ou passageira atrelando a ela idéias de
evolucionismo (primitivismo/civilizagdo) e de progresso econdomico.

No rastro do conceito de cidadania, é possivel verificar que o conceito
de autonomia esta diretamente relacionado as questdes de identidade civil, as
formas de tutelagem que historicamente as comunidades indigenas tém vivido
ou sofrido ndo s6 por parte dos orgios publicos, mas também, embora em
outros niveis, das organizagdes religiosas e cientificas com as quais mantém
contatos. O conceito de autonomia também se relaciona a apropriagdo de
instrumentos que tornem os indios livres das amarras de uma politica
intencionalmente integracionista, vigente legalmente até 1988, que lhes foi

imposta, em especial no trato das questoes politicas e econdmicas enfrentadas

a partir das relagdes que o entorno regional® lhes impos.

Na qualidade de principal objetivo das e nas conquistas indigenas, a

autonomia € entendida como o direito de viver conforme seus valores, seus

i Entorno regional ¢ usado. neste trabalho, no sentido utilizado por Antonio Brand (1998 a): setores da
sociedade nacional que se situam ¢/ou tém interesses especificos junto as comunidades indigenas. ou ainda.
que sdo objeto de interesse por parte das mesmas comunidades indigenas: incluem-se aqui 6rgios puablicos.
igrejas. proprietdrios residentes nesse entomo dentre outros.
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costumes, seus modos de organizagdo social e sua politica € ainda como o
reconhecimento da capacidade de auto-representagio em condigdes de
igualdade em uma sociedade que se reconhece pluriétnica, como
constitucionalmente declara-se o Brasil.

Historicamente, o desejo de autonomia esta diretamente ligado a
consciéncia da repressdo, da colonizagdo; além disso, esse desejo encontra-se
atrelado ao processo de expropriagdo e exclusdo dos bens culturais, sociais e
econdomicos, diminuindo as oportunidades para a defesa da propria
autonomia.

O conceito de autonomia sofre, assim, varias restrigdes, contrariando
os avangos politicos conquistados pelo reaparecer histérico dos povos
indigenas, deflagradas a partir de 1970 e, que resultou em lei, sem, no entanto,
ter sido acompanhada pelas praticas do Estado (das politicas publicas, como
um todo), o que garantiria condi¢des objetivas para o exercicio da cidadania

das diferentes realidades que constituem a populagdo indigena do pais.

Apoiado na analise de Boron®, Brand tece uma severa observagao:

Ao contrario, 0s avangos no arcabougo legal vém contraditoriamente
acompanhados da crescente generalizagdo e agravamento do quadro
da pobreza e da miséria, de um lado, enquanto que do outro lado, cada
vez menos tornam-se cada vez mais ricos, caracterizando um quadro
contraditorio da clara negacdo dos direitos explicitados nos textos
constitucionais. Esta situagdo leva o ja citado autor a perguntar, até

% Atilio Borén A Sociedade Civil depois do Dilivio Neoliberal. (1996).
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onde sera possivel a ‘cidadania politica’ frente a crescente
‘descidadania economica e social 7 (1998 a, p. 4).

Ao lado dessas questdes de fundo, que em tempos mais recentes estdo
sendo agugadas pela politica econdmica e pelo uso tecnologico, ancoradas no
neoliberalismo, globalizagdo e, conseqiientemente, na marginaliza¢do e na
exclusdo, a conquista da autonomia pelos povos indigenas encontra

explicitamente um outro grande inimigo: o despreparo de técnicos e

burocratas para o trabalho com a diversidade, a diferenga e a alteridade. E

perceptivel a auséncia de conhecimentos teoricos, fundamentos basicos e
experiéncias de agdes das equipes governamentais®’ que, em dez anos de
legislagao, ndo conseguiram instituir departamentos especificos, nem equipes
especializadas para implementar projetos futuros capazes de respeitar as
perspectivas de cada povo, bem como suas expectativas com relagdo a escola.
Os funcionarios que tém se ocupado de “cuidar” das escolas nas aldeias
indigenas n3o permanecem muito tempo nas suas fungdes e ndo recebem

qualquer tipo de assessoria para desempenhar essas fungdes®.

%7 Essas observagdes tem como referéncia o estado de Mato Grosso do Sul. que tem a segunda populagio
indigena do pais, ¢ consideram os trabalhos de acompanhamento realizados pelo Programa de Apoio a
Educagdo Escolar Indigena Guarani/Kaiova, convénio entre a Universidade Catolica Dom Bosco. a
Universidade federal de Mato Grosso do Sul e a Diocese de Dourados.

%* Estou tomando como referéncia a situagdo atual dos orgios no Estado de Mato Grosso do Sul. Observando
a rcalidade de Mato Grosso do Sul. constata-se¢ a auséncia de um representante indio nos oOrgios de
Educacio. scja na Secretaria Estadual. seja nas Secretarias Municipais ¢ até mesmo na FUNAIL. que ainda
mantém os scus departamentos de Educacdo. Nio existem no Estado experiéncias concretas de
implantag¢do do novo modelo de escola indigena preconizado pela Constituigio de 1988.
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Souza Filho, ao fazer uma analise da evolugdo do Direito brasileiro,
aponta para pelo menos duas questdes de relevancia: que o Estado e o Direito
sdo omissos com relagdo aos povos indigenas, julgando que “estas omissdes €
as criagOes de figuras juridicas para preencher as lacunas nao sdo mais do que
tentativas de esconder uma realidade da qual a classe dominante, seu Direito e
seu Estado se envergonham™ (1994, p. 156); a outra é que comentaristas e
juristas ndo conseguem compreender o tratamento conferido aos indigenas,
fazendo uso de penas diferenciadas ou do cumprimento destas de forma
diferenciada, considerando que os infratores sdo apenas indios. Os estudiosos
do Direito, ao diferenciar as penas e as formas para seu cumprimento, julgam
o indio incapaz de discernir um delito € compreender as regras sociais. Essa
atitude “chega ao limite do racismo, por inferioridade ética ou moral” (Souza
Filho, 1994, p. 166-7).

Assim sendo, € dificil esperar que o Estado brasileiro liberte se do
paternalismo historico e assuma uma conduta politica ndo nos marcos da
tutelagem assistencialista, mas nos marcos dos preceitos constitucionais da

Declaragao dos Direitos Humanos.

E sabido que o Estado, no Brasil, ¢ “comité executivo da classe

dominante™ para usar uma expressiao de Marx e ouvida de Jayme Wanderlei
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Gasparoto®’; no entanto, diante da realidade atual, ndo s6 do ponto de vista

nacional, mas sobretudo considerando o surgimento de instrumentos

internacionais™, espera-se do Estado uma atitude politicamente mais

organizada e coerente com os seus fins. A conquista da autonomia nao
dispensa o direito ao atendimento, devido aos participantes da sociedade
nacional.

Segundo Egon Heck”, existe um equivoco de interpretagio ou a
intengdo de se “afirmar o contrario”, quando se trata da autonomia indigena.
Para ele, a luta dos indios nao traz implicita a perspectiva de “independéncia
ou soberania diante do Estado nacional” mas sim a busca da
representatividade, do estabelecimento do dialogo, da superag¢do dos conflitos
e do respeito as diferengas. Como defende o jurista especializado em questoes
indigenas, Dalmo Dallari, citado por Heck esse ¢ um tratamento,
“representado pelo instituto da autonomia que nao significa qualquer risco a
soberania e a independéncia do Estado Brasileiro”. (1994, p. 19)

Porém, ao se analisar a legislagdo escolar, depara-se com contradi¢des

69Profcssor do Programa de Pés — Graduagio ecm Educacio da UNESP/Marilia.

Ry o caso da convengdo da OIT (Organizagio Internacional do Trabalho). a Convengdo sobre os Povos
Indigenas e Tribais em Paises Independentes (1989). da Declaragio dos Povos Indigenas. em tramitagdo na
ONU (Organizagio das Nagdes Unidas) ¢ da Declaragio Americana sobre os Direitos dos Povos Indigenas,
em tramitagio na OEA (Organizagio dos Estados Americanos).

7l Egon Heck € um dos mais antigos indigenistas do CIMI. Fez estudos académicos sobre a autonomia e a
cidadania indigena, apresentados no trabalho monografico. intitulado Cidadania Indigena. (UNICAMP,
1994). Esse trabalho ndo foi publicado.
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e limites que certamente sdo ou serdo motivo de lutas para a obten¢do do
reconhecimento do direito a autonomia. Por isso, acredito que, dentro do
ontologica e ideologicamente possivel, identidade, cidadania e autonomia sio
conceitos que merecerdo, ainda, um processo de luta diferenciado, a fim de
que possam ser concretamente vividos, via inclusdo e reconhecimento, tendo
em vista a presen¢ga de mecanismos de dominagao explicitos ou velados nas
agOes de uma sociedade capitalista. Para os indios i1sso tem sido representado,
ou via for¢a bruta e/ou via desinformagdo, ou informagao factual, isolada,

fragmentada.

1.4. O indio e o olhar da sociedade

Somada as questdes politico-burocraticas que perpassam as defini¢des
constitucionais, existe ainda a representagdo que a sociedade tem dos indios,
ou seja, de que sdo pessoas incapazes ou improdutivas, ociosas, que sO se

preocupam com o0 minimo necessario a sobrevivéncia. O fato de terem direito

a posse da terra cria conflitos, porque ndo sdo guiados pelo principio da

acumulagdo e do lucro e por isso emperram o desenvolvimento de projetos de
exploragdo economica como os desenvolvidos pelos demais proprietarios de

terra. Além disso, os indios s3o vistos como pessoas de costumes exoticos,
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que se desviam dos padrdes de cultura dominante; sdo admirados muito mais
pela curiosidade folclorica que despertam do que respeitados por seus valores.

Basta observar como sdo tratadas as questoes indigenas nas datas
comemorativas, nos direitos juridicamente adquiridos, nas relagdes sociais,
nos curriculos escolares e € possivel constatar ndo s6 a discriminagdo € o
preconceito desenvolvidos no imaginario coletivo, mas sobretudo o
desconhecimento de como os povos indigenas sobreviveram as contingéncias
historicas impostas ao longo da construgdo do Estado brasileiro.

Nesse sentido e nessas circunstiancias, a relagdo com os indios €

permeada por uma construg¢do secular de conceitos sustentados por ideologias

tacanhas e por uma falsa consciéncia’ — veja-se, por exemplo, o conceito de

trabalho — que vao se rearranjando na dependéncia das exigéncias econdomico-
sociais e politicas de cada época e, conseqiientemente, vao sendo ancoras para
as diversas reformas escolares ao longo da historia da educagdo brasileira.
Esses preconceitos tém sido passados para a sociedade ndo-india
principalmente pela escola, pela historiografia oficial, pela midia e pelos

diversos tipos e niveis de contato direto com as populagdes indigenas.

72 . p s ; s s : ; ;
Ideologia ¢ falsa consciéncia sdo categorias da Sociologia do Conhecimento conceituadas, aqui. com basc
nas formulagdes de Marx, como idéias que servem de arma para interesses sociais ¢ pensamento alienado
do ser social real do pensador. respectivamente.
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A auséncia de um conhecimento cientifico sobre as sociedades
indigenas e cada sociedade em particular,” mesmo em instituigdes
teoricamente mais consistentes do ponto de vista cientifico, como as
faculdades de Educagdo, os cursos de Ciéncias Sociais, de Historia, bem
como os programas de pos-graduagdo nessas areas, impossibilitou que
veiculos de contato mais direto, como a escola e a midia, se
instrumentalizassem tendo como referéncia “as categorias, seus significados e
suas relagdes logicas™” e como estas podem ser mudadas “sob o impacto de
certos processos sociais” (Geertz, 1978, p. 229).

E certo que essas instituigdes passam por interesses € orientagdes

diferentes no encaminhamento da questdo indigena. E possivel dizer que a

escola ndo tem a mesma consciéncia que a imprensa quando veicula
informagdes. Pesa sobre a imprensa o poder de pressao dos interesses
econdmicos € politicos, abertamente expostos enquanto na escola isso ocorre
de forma velada nas concepgdes adotadas na organizagao curricular, que tém
se caracterizado como culturas hegemonicas ou pela auséncia das culturas de
grupos marginalizados. Nesse sentido, ndo se pode esquecer de que tanto a

imprensa quanto a escola tém a fung¢do de aparelhos ideoldgicos do estado

™ Ha estudos significativos, especialmente na drea da Antropologia. No entanto, scus os resultados ficam
restritos ao campo cientifico, no sentido em que Bordicu (1983) coloca, ou quando chegam ao publico
interessado (no caso : escolas. midia ¢ a sociedade envolvente), sdo apresentados como mero descritivismo,
conforme denuncia Geentz (1978).
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(Althusser, 1985). E a escola parece cumprir com uma certa eficacia essa
fungdo, mesmo aquelas que atendem as comunidades indigenas.
A questdo da pluralidade cultural ja faz parte dos Parametros

Curriculares Nacionais™, principalmente, nas areas de em Historia, Geografia

e nos chamados Temas Transversais.” Que o Brasil é um pais rico do ponto

de vista étnico, cultural, lingiiistico, geografico, isso ndo ¢ desconhecido.
Porém, o Brasil ¢ também um pais onde se desenvolveram, com muita
sutileza e propriedade, atitudes veladas, mascaradas, com relagdo aos
comportamentos de respeito mutuo, justi¢a, dialogo e solidariedade. Sera isso
fruto da falta de informagdo ou da “ideologizagio” das informag¢des? E quanto
ao papel da escola nesse processo?

Eunice Durhan, citada por D’Angelis quando esse autor propde um
processo de “resignificagdo” da palavra “indio”, tece as seguintes

observagoes:

a categoria indio ¢ uma criag¢ao da nossa sociedade e da nossa cultura.
No imaginario popular, o indio € duplamente livre: ndo tem governo e
perambula pelo territorio, isto €, ndo esta preso nem ao Estado nem a
propriedade. Ha toda uma mitologia da nobreza selvagem, mescla de
autonomia, altivez e coragem que € incorporada, inclusive, na historia
patria com a afirmagido de sua incompatibilidade constitucional a
escravidao. Ha também conotagdes menos positivas na imagem: o

" Documento elaborado pela Secretaria do Ensino Fundamental /MEC ¢ que serve de orientagdo para todas
as escolas brasileiras das redes publicas.

> Como ja foi citado, trata-sc dc trabalhar transversalmente no curriculo conteidos de Ftica, Pluralidade
Cultural, Meio ambiente, Saude, Orientagdo Sexual e Temas Locais.
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indio € selvagem. Isto €, cruel, ignorante das leis (nao civilizado),
preguicoso e atrasado (sem beneficios da tecnologia). (1996, p. 5)

Conotagdes tao distintas ¢ opostas criadas em torno de um sujeito
abstrato e genérico expressam a auséncia de um conhecimento do homem-
indio em sua concretude. Heller entende que essa postura permite desenvolver
Juizos provisOrios ou preconceitos que, por sua vez, dao sustentagdo a
ultrageneralizag¢ao, que nada mais ¢ do que “o manejo grosseiro do singular™.
(1989, p. 35)

Um outro exemplo da ultrageneralizacido e de preconceito que
perpassam o imaginario coletivo é representado por aquilo que Bartomeu
Melia denomina de “a teoria do ndo”. Na analise de Melia, para a sociedade
nao-india, dominada pelos valores pretensamente universais da burguesia, o
indio ndao é humano, porque ainda nao é politico, civilizado, ndo faz uso de
um sistema econdmico no modelo da sociedade moderna e, de maneira muito
acirrada o indio ainda ndo € cristdo.

Clastres, em seu livro A sociedade contra o Estado (1982), analisa

como a idéia de evolucionismo permanece intacta quando a sociedade

moderna se defronta com modelos de organizagido social, de modos de

produgdo e, de certa forma, com os métodos de transmissdo do conhecimento
em sociedades chamadas primitivas. Em suas observagdes, mais explicativas
do que descritivas, essas sociedades “sdo determinadas de maneira negativa,

sob o critério da falta: sociedades sem Estado, sociedades sem escrita,
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sociedades sem historia” (Clastres, 1982, p. 133). E por serem consideradas
de subsisténcia, também sdo sociedades sem mercado’.

Alguns levantamentos realizados nos 1ltimos anos, voltados
especificamente para a realidade indigena nos livros didaticos, demonstram o
exposto. Em pesquisa realizada por Marymarcia Guedes, do Departamento de
Lingiiistica da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP/Campus de
Araraquara e apresentada na 14" Bienal Internacional do Livro a pedido da
Associagao de Leitura do Brasil (ALB), mostrou-se como o indio brasileiro €

caracterizado nos livros didaticos de alfabetizagdo e da 5% a 8 séries do 1°

grau’’”: ele é um indio indistinto, quase mitico, distante da realidade, uma

lembranga do tempo pré-colonial, um sujeito que nao existe mais. Os livros de
Lingua Portuguesa, Historia e Geografia tratam, em geral, os indios como se
fossem todos de uma mesma nag¢do, com os mesmos costumes, historias,
tradicdo e lingua. No Brasil, ainda hoje, existem cerca de 220 nagdes
indigenas, com caracteristicas € modo de vida diferentes. Para a pesquisadora,

essa visdo € uma necessidade ideoldgica de perpetuar a desinformagao.

7€ Clastres faz. no texto citado, uma interessante andlise, tendo como respaldo a Antropologia Politica,
trazendo para o cendrio categorias como lazer, subsisténcia, instrumentos ¢ técnica ¢ a necessidade do
Estado ¢ do trabalho para que exista realmente uma sociedade. Destaquei a questio do Estado ¢ do trabalho
por serem categorias que determinam a educacio formal: formar o homem para o Estado e para o trabalho.

77 A Lei de Diretrizes ¢ Bases n® 9394/96 traz uma nova nomenclatura para os niveis de ensino. O antigo 1°
Grau passa a ser chamado de Ensino Fundamental.
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Grupioni (1995), baseado em trabalhos de analise realizados em

materiais didaticos por historiadores, antropologos e pedagogos™, identifica

como as imagens dos indios nos livros didaticos sdo contraditorias e
fragmentadas. Eis as principais criticas que se pode fazer aos livros didaticos
com relagdo aos temas indigenas: a) os indios sdo quase sempre enfocados no
passado; b) a histéoria dos indios ¢ uma historia estanque, tendo como
referéncia os eventos da historiografia, basicamente a européia; c¢) o
tratamento dispensado aos indios geralmente nega seus tragos culturais € 0s
desqualifica: ao indio falta a escrita, falta uma organizagdo de governo, falta a
tecnologia; d) opera-se com a nog¢do de um indio genérico, tratamento que
ignora a diversidade desde sempre existente nessas comunidades; €) ainda se
confrontam as imagens opostas do bom e¢ do mau selvagem: se é bom, é
preciso protegé-lo; se ele € mau, € preciso trazé-lo para a civilizagao.
Considerando que as escolas indigenas ainda ndao conseguiram do
sistema publico o status de escolas diferenciadas e especificas, enquanto ato
de criagdo — salvo raras excegdes, como € o caso da escola da reserva de
Amambai, uma dentre as 50 unidades escolares guarani/kaiova (em Mato

Grosso do Sul)” — elas ainda recebem livros didaticos distribuidos pelos

"8 Trabalhos estes realizados por Everardo Percira Rocha (1994), Regina Pahim Pinto ¢ Nobue Myazaki
(1985). Mauro William Barbosa de Almeida (1987) ¢ Norma Telles (1987).

” Cf. Censo Escolar Kaiowd/Guarani no Mato Grosso do Sul (1999) realizado nas comunidades
kaiovd/guarani pelo Programa de Apoio 4 Educacgdo Escolar Guarani/Kaiova. protocolo firmado entre a
Universidade Catolica Dom Bosco, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul ¢ Diocese de Dourados.
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programas do MEC — e escolhidos por consenso pelas Secretarias de

Educagdo-, mesmo que tenham projetos pedagdgicos aprovados,

contemplando praticas culturais/pedagogicas que escapam as narrativas

dominantes, como orienta o discurso oficial de respeito as diferengas prescrito
na atual legislagdo escolar. Considerando ainda a formag¢do da maioria dos
professores atuantes nas escolas indigenas, as criangas indigenas tém um
encontro com sua suposta imagem, o que gera uma producao de significados
que os leva a uma auto-representagdo como grupo subordinado ou a margem
do conhecimento e que, se mantém a sua identidade, sera alijado do contexto
global da sociedade.

D’Angelis, ao analisar a imagem do indio na dita literatura infantil,
encontra narrativas com personagens que se identificam como indios reais —,
que vivem conflitos, sao mortais, de carne ¢ osso. No entanto, a maioria
dessas narrativas apresenta o indio como um ser ficcional, genérico,
estereotipado, personagem mitologico, fantastico, metaforico. D’Angelis
ainda denuncia que alguns dos autores estudados, ao apropriar-se das lendas
e, dos mitos indigenas, arvoram-se o direito de reconstrui-los, o que leva ao

empalidecimento, ao empobrecimento.

(...) esse tipo de literatura acaba reforgando os estereotipos sobre
indios ‘crédulos de qualquer fantasia’, ‘simples e fantasiosos como
criangas’, dispostos a atestar qualquer coisa que jamais viram, etc.O
leitor comum n3o se da conta de que o autor lhe subtrai as
possibilidades de compreensdao dessas narrativas, e ndo percebe que
elas sdo tao significativas e verdadeiras e estdo associadas em suas
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culturas, com valores tao centrais como os que podem ter, nas
comunidades ocidentais cristas, as narrativas biblicas da criagdo e do
dilavio, por exemplo. (D “Angelis, 1996, p. 15-6)

Uma outra situagdo problematica relaciona-se aos dados estatisticos,
ndo sO no que se refere aos aspectos demograficos gerais, mas especialmente
com relagdo ao censo escolar. Os 6rgdos responsaveis por essa tarefa (o IBGE
e a FUNAI) n3o a realizam. Organizagdes que necessitem de informagdes
censitarias para desenvolver qualquer projeto (escolar ou ndo) acabam
realizando o seu proprio censo, o que se torna desgastante tanto para as
comunidades pesquisadas (que devem dar as mesmas informagdes diversas
vezes, em curtos espagos de tempo) quanto para as organizagdes (estatais ou

ndo). A auséncia de dados fornecidos por uma fonte oficial dificulta, seja em

quantidade, seja em qualidade, o desdobramento de proposigdes praticas®.

Ao “descuidar-se” da determinagdo das diferengas quantitativas, os programas
de atendimento (em todas as areas) mostram a sua ndo-preocupagdo até
mesmo com seus interesses hegemonicos sobre essas populagdes, o que torna
mais distante a determinagdo das diferengas qualitativas para que se

proponham modelos alternativos de desenvolvimento que atendam

% Para desenvolver o Programa de Apoio 4 Educagio Escolar Indigena as comunidades guarani/ kaiova de
Mato Grosso do Sul. a equipe responsavel realizou um censo escolar que contemplou desde o nimero de
crian¢as matriculadas em cada escola até a situagiio burocritica dessas escolas. passando pela capacitagio ¢
identidade dos professores. caracteristicas curriculares, etc. Nenhuma rede tem os dados completos das
escolas indigenas. Cf.Censo FEscolar Guarani/Kaiova. Campo Grande: UCBD/UFMS/Diocese de
Dourados, 1999.
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objetivamente a cada comunidade. Ao tratar da importancia das Ciéncias
Sociais na analise das diferengas e da unicidade dessas diferengas, Santos
observa: “A originalidade ¢ a diferen¢a sem limites e, como tal, pode ser
facilmente postulada. Ao contrario, a diferenga € a originalidade limitada e,
como tal, tem de ser determinada com a possivel objetividade™ (1997, p. 58).
Com relagao aos sistemas publicos de educagdo, é até compreensivel
sua ignorancia perante o atendimento a escola indigena, uma vez que somente
em 1991 foram responsabilizados por esse segmento escolar®'. Os Estados e

Municipios sempre governaram como se em suas jurisdigdes ndo houvesse

escolas indigenas*. Essas escolas eram de responsabilidade da Funai ou,

muitas vezes, delegadas as missoes. Se, por um lado, a mudan¢a de
responsabilidade gerou uma série de expectativas positivas no que se refere a
investimentos, a incorpora¢do das comunidades indigenas nas politicas de
educagdo, por outro lado, criou alguns impasses para os Orgaos publicos
educacionais, justamente por estes nunca terem sido responsaveis por essa
parcela da populagdo que, de acordo com a Declaragdo Universal dos Direitos

Humanos, também tem direito a educagio escolar.

*! Decreto Lei n® 26 de 04/02/91, Art.1° — “Fica atribuida ao Ministério da Educagio a competéncia para
coordenar as agdes referentes A Educagdo Indigena, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, ouvida a
FUNAI". O mesmo decreto determina que as agbes previstas serdo desenvolvidas pelas Secretarias de
Educagio dos Estados ¢ Municipios.

2 0 estado de Mato Grosso do Sul tem a scgunda maior populagio indigena do pais. Estudos de Zorzato
(1998) ¢ Guillen (1998) revelam a auséncia do indigena na documentagio historica da regido. tendo sido
silenciada a sua presenga na composi¢io étnica sul- mato-grossense.
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Hoje, no Brasil, o indio é um cidadao legalmente constituido, que tem
direito a voz e representagdo (tem mesmo?), muitas vezes portador de
diferencas entre seus pares,, em face das condigdes e da historia das varias
etnias; porém, em sua esséncia, no fio condutor de suas reivindicagdes, possui
o discernimento de ndo aceitar a conduta autoritaria dos orgaos que tém, por
obrigacdo constitucional, colocar a sua disposi¢do um servigo de qualidade e
de acordo com suas necessidades e peculiaridades.

Assumir a responsabilidade da educagdo escolar indigena, respeitando
as caracteristicas antropoldgicas, étnicas, sociais e epistemologicas garantidas
pela Constituicio de 1988, significa que as propostas de politicas de
interveng¢ao devem nascer com base em outros parametros. Quais seriam esses
parametros? Onde e como eles tém sido construidos? Como instrumentaliza-
los para que a pratica pedagogica seja coerente com pratica social de cada
comunidade? Como romper com a tradigdo curricular de reduzir o
conhecimento a itens estabelecidos em uma lista e passar a receber um
tratamento de produgdo, diretamente ligado ao movimento das relagdes
sociais?

Considerando o amparo legal, pode-se afirmar que as agdes publicas

nio podem estabelecer diretrizes com caracteristicas genéricas para as

comunidades indigenas. Os povos indigenas tém culturas diferenciadas e

formas de organizagdo social diversas. Essas particularidades estdo
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explicitadas, entre outras representagdes sociais, na diversidade lingiiistica, na
diversidade cultural, nas diferengas regionais e nos diferentes niveis de
contato com a sociedade nao-india.

Nesse sentido, € possivel encontrar pesquisas voltadas para a escola

indigena em campos cientificos isolados, como Lingiiistica®, Antropologia®

e, mais recentemente, Historia (enquanto disciplina). Isso, no entanto, resulta
em uma visdo fragmentada da totalidade escolar, provocando equivocos
conceituais, como € o caso do uso do bilingiiismo, conceito que fica restrito
ao uso metodologico de duas linguas, e tem sido o eixo norteador da reflexdo
curricular na escola indigena, ou ainda a preocupagdo centrada no calendario
escolar como um instrumento limitado ao respeito a festas, ritos ¢ mitos para a
constru¢ao de um regimento escolar diferenciado. Iniciativas como estas vém
ao encontro de uma otica liberal de respeito ao multiculturalismo, mas
impdem barreiras para uma Epistemologia voltada para a interculturalidade,
para uma pedagogia aberta para o “remapeamento cultural como uma forma

de resisténcia” (Giroux, 1999, p: 46). Nesse sentido, ha também uma nova

%3 Tania Conceigdo C. de Souza, do Museu Nacional, ao fazer a anilisc do discurso do povo bakairi, comeca
assim a sua justificativa no relatorio : O estudo de linguas tem sido feito sob uma ética tio atomicista que.
quando visa a andlisc de textos, a lingua aparece bastante fragmentada. As andliscs desse tipo sio.
geralmente. pautadas por cstratégias trazidas pela lingiiistica....os fatos da lingua ndo sdo pensados em
termos mais amplos ¢ ndo nos remetem a nenhuma outra instincia, a nio ser "a propria lingua ou a niveis
lingiiisticos em si. O processo ¢ circular™ (1991, p. 9).

* Orlandi. a0 fundamentar a importincia da Analise de Discurso sob o tripé discurso-ideologia-sujeito.
critica a imagem construida por “certas teorias antropologicas ¢ lingiiisticas. de que o indio nio tem
ideologia™. (1991, p. 6)
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postura homogeneizadora e autoritaria por parte dos orgaos publicos diante
das novas exigéncias legais quando se trata da diferenga ou da possibilidade
de uma nova dimensido de confinamento: ao ter a sua diferenga e sua
especificidade respeitadas o indio nao pode querer participar de outros
espagos sociais. Além disso, o Estado procura igualar a diferenga
estabelecendo a priori diretrizes € normas que aprisionam as orientagdes
politico-pedagogica das escolas.

Netto tece um acido comentario as posturas tedrico-metodologicas que
ficam no nivel descritivo-monografico da vida cotidiana, o que tem

acontecido com freqiiéncia em comunidades indigenas:

O reducionismo de que se nutrem dilui todas as determinagdes
estruturais e ontologicas da vida cotidiana, subsumindo-as ou num
culturalismo que hipertrofia os seus conteiidos simbolicos ou numa
sucessao de eventos manipulados que promove a evicgao das reais (e
opexrjantes) possibilidades de intervengdo dos sujeitos sociais. (1996, p.
73)

E possivel atribuir esses desvios a auséncia de analise sociologica.

Para Santos, referindo-se a sociedade portuguesa como uma sociedade tnica,
integrada num sistema mundial constituido por muitos paises, todos unicos,
essa auséncia da analise do conjunto das Ci€ncias Sociais acontece em razao

de dois tipos de dificuldades: “uma institucional e outra tedrica™ (1997, p. 56)

85 o L e : .
Em tempo: evicgio. segundo o Diciondrio Aurélio quer dizer perda. parcial ou total.
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Institucional quando nio investe em programas de conhecimento nos quais as
Ciéncias Sociais, poderiam determinar tanto as diferengas quantitativas como
as diferencas qualitativas, preferindo, ao contrario, investir em “mega-
programas comunitarios” realizados sem o devido conhecimento social das
diferencgas. (Santos, 1997, p. 57) Aplicando essa analise de Santos ao caso dos
povos indigenas, tem acontecido uma situagdo semelhante : projeto Aldeia
Solidaria, os eventos esportivos, dentre outros.

Como dificuldades tedricas, Santos observa que a sociedade
portuguesa tem sido analisada tendo em vista, quer as sociedades
desenvolvidas, quer as sociedades periféricas, criando-se o risco de se realizar
uma analise pela negativa. Ha a necessidade de uma inovagao tedrica, pois
esta “visa captar a especificidade das nossas praticas sociais, economicas,
politicas e culturais de molde a converté-las em potencialidades” (Santos,
1997, p. 58). Estendendo tais constatagdes as sociedades indigenas do Brasil,

ndo me parecem necessarias maiores explicagoes.

1.5. O indio e a producio do conhecimento

Na esteira do que se expds sobre a representagdo que a sociedade

como um todo, tem do indio defronta-se com a auséncia de trabalhos que
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reflitam acerca das questdes epistemoldogicas e dos novos paradigmas de

educagdo que as comunidades indigenas (liderangas e organizagdes de

professores) tém produzido, pautados principalmente pela busca do resgate

das pedagogias tradicionais indigenas. Isso cria uma lacuna no referencial que
deveria assessorar e produzir novas hipoteses e/ou problematizagdes mais
consistentes do modelo de escola gestado na diversidade e no confronto com
um modelo de sociedade nacional que se impde a todos os povos indigenas do
pais.

Conferir aos estudos realizados junto as comunidades indigenas um
tratamento epistemoldgico, ou melhor, querer analisar o conhecimento
indigena sob o viés do estatuto da Epistemologia, bem como estabelecer as
fronteiras do diferente é, como assevera Valente*, entrar “em um terreno
escorregadio”, ja que € necessario adentrar no terreno do deslocamento
cultural. Isso porque o rigor da academia chega a sugerir que, para o indio,
ndo existe a produgdo de conhecimento, uma vez que em sociedades
tradicionais, sagradas e fechadas os processos de transmissdo se dariam via
oralidade, por contatos primarios, mais proximos do concreto, da intui¢ao

sensivel e da rotina de vida diaria. O valor da agdo, do fazer conforme o

% Texto ainda ndo publicado de Ana Lucia Valente, professora de Antropologia da UFMS. O texto contém
os resultados de uma pesquisa desenvolvida por Valente na Bélgica no periodo de 1994 a 1996, que discute
a questdo da educagio intercultural na Unido Européia.
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exemplo dos mais velhos, deveria garantir conhecimento suficiente para que
os individuos percebessem e explicassem o mundo onde vivem.

Assim sendo, seria mais logico, apesar de contraditorio, se ao invés de
tratar da construgdo do conhecimento, se buscasse responder como os indios
desenvolvem fazem a representagdo do conhecimento no interior de suas
sociedades, como realizam a apreensio do objeto do conhecimento. A analise
dessas representagdes, como um instrumento categorial, podem abrir
caminhos para a introdugdo de novos saberes de inovagdes pedagdgicas
ancoradas em pressupostos adequados para a construgdo da sintese escolar.

Na fronteira entre os conhecimentos da tradi¢do, da ciéncia, das
“verdades” resultantes da ag¢do sobre a natureza, produzida pela cultura
indigena, e o conhecimento produzido pela ideologia da sociedade ocidental,
como determinar a objetividade, por exemplo, dos conteudos a serem

trabalhados nas escolas diferenciadas ? Parece que essa questdo ultrapassa o

desejo de ir buscar junto aos indios quais os conteudos devem constar do

curriculo, tornando-se um problema de método, posto que implica em
compreender qual o real se quer desvelar e quais interesses movem a captura
da estrutura desse real. Contraditoriamente esse real revelar-se-a como
conteudo, parecendo superar a questao do método.

Sei que este ¢ um terreno movedigo, porque historico também para as

culturas indigenas. Nao se pode mais, seguindo as reflexdes de Renato Ortiz,
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mesmo quando se trata de grupos coletivos, como ¢ o caso de comunidades,
etnias e nagdes, deixar de compreendé-los dentro de um contexto de
mundializagdo,
como processo e totalidade. Processo que se reproduz e se desfaz
incessantemente (como toda sociedade) no contexto das aspiragdes

divididas pelos atores sociais (...) a totalidade penetra as partes de seu
amago, redefinindo-as nas suas especificidades. (1994, p. 30)

Para ilustrar, essa observagdo, recorro ao jornal Folha de S. Paulo de
13 de junho de 1998", que trouxe a seguinte manchete em letras garrafais:
“Indio usa video para defender territério: documentirio é mostrado a
agricultores para impedir conflitos como os ocorridos com garimpeiros nos

anos 70 e 80”. (Grifo meu) O jornalista responsavel pela matéria escreve: “um

video foi a arma encontrada pelos indios waidpi, que vivem no interior do

Amapa, para defender e divulgar a sua cultura (...) o projeto Mirakatu ¢ um
programa educacional baseado no imtercambio entre criangas das aldeias
waidpi e das comunidades que ficam no entorno dela”. E preciso registrar, ja
que estou tratando sobre a capacidade dos indios na construgdo do
conhecimento, que o projeto tem autoria, dire¢do, roteiro e produgdo dos

proprios indios, com o apoio financeiro e a orientagdo do Unicef (Fundo das

87 Caderno Cotidiano. p. 3. O custo do projeto chega a RS 10.000,00 (incluindo treinamento de professores.
material ¢ produgdo de video). Contou ainda com a assessoria do CTI (Centro de Trabalho Indigena). uma
ONG que tem pesquisadores da USP.
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Nagdes Unidas para a Infancia) e do Nucleo de Educagdo Indigena da
Secretaria de Estado da Educagdo do Amapa.

Para demonstrar o processo historico vivido pelas comunidades

indigenas no Brasil, Silvio Coelho dos Santos publicou Os Indios Xokleng

Memodria Visual, que mereceu resenha de Marina K. Leal Ferreira®, doutora
em Antropologia Médica pela Universidade da California em Berkeley
(EUA). No texto a resenhista destaca aspectos importantes da etnia xokleng e
que também podem ser encontrados na maioria das comunidades indigenas do

Brasil, sempre respeitadas suas particularidades. Para Ferreira

muitos xoklengues investem hoje na revitalizagdo cultural. A lingua
falada pela maioria e agora escrita, ¢ manifestagio explicita de
resisténcia étnica. Projetos de recupera¢do da memoria, da cultura
material e do ensino bilinglie roubam a cena dos anos 80 e 90. Sao
fotos de especialistas xoklengues transmitindo conhecimento para a
comunidade, que hoje aposta na reconstru¢gao do modo de vida
tradicional. Reinventada, a tradicdo xoklengue faz referéncias a
situagdes anteriores, para dar conta das mudancgas e inovacoes do
mundo contemporaneo (Grifos meus).

Ao comentar as concepgdes de Coelho dos Santos na organizagdo do
memorial fotografico em trés grandes blocos: exterminio, pacificagio e luta,

Ferreira conclui que

suas versoes da historia do contato mostram que foram os indios que
amansaram os brancos, € ndo o contrario e avalia, aqui o saudosismo
de Coelho dos Santos cede lugar ao processo de reelaboragao da
cultura lacranone as estratégias desenvolvidas por este povo para

%8 Folha de S. Paulo. 13 de jun. 1998. Caderno especial “Jornal de resenhas”, p. 6.
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rememorar o passado e afirmar-se como etnia diferenciada na virada
do milénio®.

Com base nesses recortes, ¢ possivel perceber a presenga de um
processo de interculturalidade. Deve-se considerar a hipotese de que, pelo
menos para aqueles grupos mais engajados na reflexdo de um projeto de
futuro para seu povo, esteja havendo um redimensionamento dos instrumentos
culturais, valorativos e cognitivos, a fim de que, redefinidos possam ser ufeis
ao processo de reelaboragdo da cultura, sem que i1sso se constitua em
aculturagdo ou inculturagdo, mas em superagdo na busca da identidade e da
autonomia. Segundo Ortiz, esse trago comum na realidade dos tempos atuais
das comunidades indigenas nio pode ser confundido com homogeneidade, o
que provocaria a dissolu¢do das individualidades em detrimento do todo. Ao
se referir aos ensinamentos da Antropologia, Ortiz lembra que “nenhuma
sociedade existe sem um padrio determinado (...) os modelos, as normas
estruturantes das relagdes sociais € que o comportamento individual se
vincula sempre a este ““fundo’ partilhado por todos”. (1994, p. 32).

Os exemplos supramencionados vém ao encontro da necessidade de

atribuir ao conhecimento produzido e vivido pelas diferentes comunidades

indigenas um estatuto epistemologico.

¥ Lacranon ¢ uma autodesignagiio dos xokleng que quer dizer povo ligeiro ou povo conhecedor dos
caminhos. Um povo empenhado na reconstrugiio da cultura ¢ na preservagio da lingua.
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Creio ser relevante destacar o tratamento dado aos termos episteme,

sujeito epistémico e Epistemologia até aqui.

Episteme € termo grego que significa ciéncia, em oposi¢do a doxa

(opinido) e a techné (arte, habilidade). Foucault reintroduziu este termo na
linguagem filosofica com um sentido novo, para designar o “espago”
historicamente situado onde se reparte o conjunto de enunciados que se
referem a territorios empiricos, constituindo o objeto de um conhecimento
positivo (ndo-cientifico). Fazer a Arqueologia dessa episteme € descobrir as
regras de organizagdo mantidas por tais enunciados.

Apesar da diversidade de seus pensamentos ou suas percepgoes, 0O
sujeito epistémico (epistemologico ou universal) € o conjunto das
propriedades da razio, universais e idénticas em todo individuo. Para
Descartes, ¢ uma substancia (um ser) da qual se afirma alguma coisa : que ela
pensa, que duvida, que existe. Para Kant, ¢ uma fungdo, idéntica em todo
individuo, unificando todas as nossas representagdes no ato consciente “eu

penso’”’; Kant denomina esse sujeito de sujeito transcendental. Para Marx esse

sujeito € uma totalidade historica, um sujeito historico real que

No processo social de produgdo e reproducdo cria a base e a
superestrutura, forma a realidade social como totalidade de relagdes
sociais, instituigdes e idéias: e nesta criagdo de realidade social
objetiva cria a0 mesmo tempo a si proprio, como ser historico e social,
dotado de sentidos e potencialidades humanas, e realiza o infinito
processo da ‘humanizagao do homem’. (Kosik, 1976, p. 51).
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Quanto a Epistemologia, ¢ a disciplina que, fundamentalmente, se
interessa pelo problema do crescimento dos conhecimentos cientificos. Por
isso, € possivel defini-la como a disciplina que toma por objeto ndo mais a
ciéncia verdadeira de que se deveriam estabelecer as condigdoes de
possibilidade ou os titulos de legitimidade, mas as ciéncias em via de se
fazerem, em seu processo de génese, formagao e estruturagao progressiva.

Tendo como referéncia esses conceitos, ¢ valido admitir que ha um
sistema de referéncia ancorado na singularidade com que cada grupo
engendra a interagdo com os acontecimentos, com os fendmenos naturais. Isso
ocorre por meio de um trabalho socio-historico organizado e controlado no
interior de cada grupo social, desenvolvendo-se assim uma maneira toda
particular de constru¢do do conhecimento. A percepgdo de totalidade que a
vivéncia de uma doutrina da semelhanga propicia ao indio permite que tudo
aquilo que faz parte de seu habitat seja muito mais do que aparéncia objetiva
de ser.

No contato que tenho tido com diversas comunidades indigenas e, em
especial com os professores e liderangas, desde 1988, ¢ possivel perceber que,
por mais que tenham conhecimento das leis, dos conceitos que explicam

“cientificamente” o mundo e a tradi¢do, a relagdo com o movimento da

natureza tem para os indios valor vivo e exemplar. Um contato mais intenso
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com esses sujeitos revela a forga de suas raizes, da socializagdo primaria na
orientagdo de suas vidas, suas percepgdes e suas apreensodes do real.

Para exemplificar o que afirmo, citarei alguns episodios ocorridos em
uma reunido, na qual estive presente, entre a dire¢do, supervisores,
professores e liderangas (todos indios) de uma escola municipal de Dourados,
para apresentar o projeto de uma feira de cultura, realizada no final do ano
letivo de 1998. O diretor (um professor — indio, cristdo, licenciado em
Matematica), explicou que a data da feira foi escolhida tendo como critério as
fases da lua, porque “geralmente na lua cheia ndo chove”, o que foi aprovado
por liderangas e professores. Em outro momento, provoquei os professores
para que se falasse dos mitos, das lendas de seu povo. Para minha surpresa, a
grande maioria disse acreditar em entidades mitolégicas, muitos “ja viram”,
tendo medo e, por isso, guardando respeito quanto ao assunto. Nessa escola a
maioria dos professores se dizem cristdos € cursaram pelo menos o ensino
médio.

Considerando esses episodios, sera possivel afirmar que o povo
indigena vive a margem da histéria ou n3o passa por um processo de
intera¢do, ja que predomina o processo de mimetismo, da semelhanga?

Parece-me que ndo. A doutrina da semelhanga — que tem como contraponto a

doutrina da diferenga, marcada pela secularizagdo e segmentacdo dos

conhecimentos ¢, pela homogeneizagdo — esta ancorada na singularidade com

AV
AVAVAY

2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 12 14 15 16 17 18



115

que cada grupo faz a interagdo com os acontecimentos, com os fendmenos

naturais. Ha em cada elemento um significado magico que esta “muito além

2

do estreito universo em que hoje podemos ainda ver as semelhangas’

(Benjamin, 1985, p. 113). E preciso ter como pressuposto fundamental que o

homem, qualquer homem, para garantir a sua existéncia, para atender as suas
necessidades, desenvolve “uma espécie de aprendizado, de atingir conceitos, a
apreensao ¢ aplicagdo de sistemas especificos de significados simbolicos™...
(Geertz: 1978, p. 61), o que definira o seu projeto social com todas as
caracteristicas especificas de uma sociedade, ou seja, o que produz, por que
produz e como produz, usando ndo so os bens culturais, mas também os bens
materiais. Nao pensar tais questdes dentro da sociedade em que estao
inseridos os indios pode ser “de uma ingenuidade comprometedora”
(Azevedo; Silva, 1994; p. 159).

E certo que o projeto politico de uma historia global tem mostrado
uma complicada engrenagem na qual as fungdes padronizadas e as técnicas
reduziram tudo e todos ao tipo médio, sustentaculo do mundo moderno e da
hegemonia de seus dominantes. A exortagio de Ariés obriga que
investigadores e produtores do conhecimento revejam e convertam suas
posturas caso almejem, dentro desse “coletivismo™ que mais se aproxima do

dogmatismo, encontrar o homem, vivido e concreto, um ser de resisténcia: “A
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civilizagdo que elimina as diferengas, a historia deve restituir o sentido
perdido das particularidades”. (1989, p. 255)

Florestan Fernandes, ao desenvolver estudos sociologicos sobre a
educagdo, que representa a mediagao de como se da o conhecimento, entre os
tupinamba, ja encontrara categorias sociais que demonstravam serem o0s
processos educativos sancionados por paradigmas construidos com base em
exemplos dos antepassados ou em normas da tradi¢do. A uniformizagio
exterior das agdes dos individuos se deu de maneira tdo intensa e extensa que,
na avaliagdo de Fernandes, permitiu a psicologos, etnologos e sociologos
supor a “existéncia de uma uniformidade completa no comportamento dos
agentes humanos submersos na unidade existencial do grupo, como se a
“pessoa’’ nao constituisse uma entidade propria, discernivel objetivamente em
tais condigdes de vida social” (1979, p. 169).

Florestan Fernandes ainda contestava o absolutismo da educagdo

tribal, apoiando-se em investigagdes feitas na época, o que hoje se verifica

com muito mais precisao e abrangéncia. Fernandes alertava que “semelhante

uniformidade ndo é nem completa e nem absoluta” (1979, p. 169).
Assim sendo, mesmo em comunidades com caracteristicas de
homogeneidade e nas quais as diferengas sdo ténues, o processo de educagao

pelo valor da tradigdo, pelo valor da ag¢do, em que se “aprende fazer fazendo”,
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independente ou ndao do significado das a¢des e do valor do exemplo, o
processo tem sempre o homem como o principal meio do proprio homem,
pois “os imaturos nao podiam aprender de forma direta, simples € imediata”

(Fernandes, 1979, p. 186)

Percebe-se que, para Florestan Fernandes, o conhecimento se da por

meio de um processo interativo™, e mesmo dentro das caracteristicas fechadas

de uma sociedade tribal, como no caso tupinamba, que “nado visa a preparar o
homem para a “experiéncia nova”, mas a prepara-lo para “conformar-se aos
outros”, 1sso acontece sem que se perca a “‘capacidade de realizar-se como
pessoa e de ser util a coletividade como um todo™. (1979, p. 173)

Ao tentar compreender a analise de Fernandes e respaldada pelo
conceito de interativo, ouso fazer algumas provocagdes, pensando nas
centenas de realidades indigenas existentes no Brasil: quem sdo e como estao
os outros no nivel de conformagao? Sem perder a capacidade de realizar-se

como pessoa, qual o horizonte ou a que tipo de realizagdo pessoal podem

** Tomando aqui restritamente o que Vygotsky (1989, p. 99) considera por aprendizado humano: o
aprendizado humano pressupde uma naturcza social especifica ¢ um processo através do qual as criangas
penctram na vida intelectual daqueles que as cercam. Lembrando sempre e, em especial. no caso de
sociedade tribal de que a analogia basica entre signo ¢ instrumento repousa na fun¢do mediadora que os
caracteriza. (idem. p. 61)
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aspirar os diferentes sujeitos de uma comunidade: adultos, jovens, criangas,

homens, mulheres, caciques, “capities”, escolarizados, nado-escolarizados?

Que tipo de utilidade exige a coletividade como um todo?
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CAPITULO 11 - EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: MAS... O QUE

E E ONDE ESTA A DIFERENCA ?

Para que se possa ter uma compreensdo mais critica e rigorosa do
estado da questdo sobre a busca por uma escola diferenciada para as
comunidades indigenas do Brasil, ¢ necessario retomar alguns momentos
historicos dessa caminhada, analisando seus avangos e recuos ¢ tentando
descobrir onde estido as contradicdes € o0 que tem emperrado sua
concretizagdo. A escola indigena encontrou a possibilidade de se estabelecer
em um espaco intercultural, bilingiie, especifico e diferenciado nos textos
legais, intentando assim romper com um modelo secular de escola
homogeneizadora e alienante.

No entanto, em um primeiro momento, caracterizar a escola indigena

como diferenciada e especifica parece ter contribuido mais para confundir do
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que para facultar a busca de alternativas para uma escola de qualidade para os
povos indigenas. Essa “confusdo” pode ser notada pela indefini¢io com que
alguns termos tidos como chaves na contextualizagio de uma nova escola
indigena tém sido adotados, como ¢ o caso de interculturalidade, bilingiiismo
e diferenga. Até mesmo as categorias diferenciada e especifica de uso bastante
corrente e anotada no texto legal, t€ém provocado inquietagdes e equivocos de
interpretagdo ndo sO entre os assessores, as liderangas ¢ os professores
indigenas, mas também para os orgdos oficiais (Conselhos, Secretarias de
Educagao) que legislam e organizam as escolas indigenas.

Para Ruth Monserrat (1999), estudiosa das questdes indigenas da
Universidade Federal do Rio de Janeiro e representante da Universidade no
Comité da Educagdo Escolar Indigena/MEC, existe uma diferenga
fundamental entre diferenciado e especifico no trato da escola indigena.
Especifico seria o tratamento especial dado as escolas com caracteristicas

multiétnicas dentro do sistema educacional brasileiro; quanto a diferenciado,

seria a autonomia que cada escola, em cada comunidade, teria para garantir

suas experiéncias singulares, articuladas com os elementos essenciais da

cultura universal®'.

= Consideragdes tecidas durante o 10° Encontro de Professores Guarani/Kaiova, realizado na Vila Sdo
Pedro. Dourados/MS. no periodo de 28/4 al/5/99.
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A principio essa indefini¢do denota a caréncia de rigor conceitual por
parte de quem elaborou os textos legais e também de formulagdes teoricas que
busquem auxiliar na constru¢ao da escola indigena. Isso contribui para a
incorporagao desses termos em diferentes discursos, tornando-os abstratos ou
“vazios”, sem que eles possam iluminar e/ou viabilizar uma saida concreta
para a organizagao e a operacionaliza¢ao da escola indigena que se almeja.

Por outro lado, essa abstragdo tende a gerar entre os professores,
principalmente, e a comunidade indigena em geral um estado de alerta contra

novas formas de regulagdo e controle, em especial aquelas que permitem

reconhecer a existéncia da diferenca. E possivel que essas novas formas sejam

até respeitadas, como um meio de defesa contra tensdes e conflitos superiores
aos ja existentes. Porém, na pratica, i1sso ndo vai muito além do
reconhecimento de uma sociedade plural, o que acontece com as atuais
politicas publicas para a educagio.

Nesse sentido, considerando a direg¢do da construgdo das abstragdes e
dos “vazios” em torno das categorias que caracterizam a diferenca, sdo
bastante pertinentes as observagdes de Suzana Grillo, do Departamento de
Educagao da FUNAI/Brasilia, instituigdo que a partir do decreto n° 26/91
perdeu a fungdo de executora de uma politica educacional para as sociedades
indigenas. Participando de uma mesa-redonda cujo tema era a formagdo de

professores indigenas, Grillo fez a sua analise:
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Um primeiro ponto que gostariamos de tratar diz respeito a oposi¢ao
projetos contextualizados X projetos de formagao de professores
indigenas. Vimos ontem na exposi¢ao da Eunice Gouveia a trajetoria
que se desenvolveu até se chegar a defini¢io e formulagdo de um
projeto educacional com os tapirapé. Foi um trajeto longo e partiu do
conhecimento e diagnostico da situagdo socio-cultural e politica da
situag¢do vivida por aquela sociedade. Varios projetos executados pelas
organizagdes de apoio aos indios tiveram essa caracteristica. Cito o da
Eunice e Luis, porque todos ouviram a apresentagio ontem,
facilitando o entendimento do que quero falar. As propostas que sido
referenciais na historia da educagdo escolar indigena, partiram de
situagdes especificas, gravitaram em torno de questdes socio-politicas,
como terra e exploragdo pela sociedade envolvente. Assim as
propostas foram definidas a partir de demandas especificas das
sociedades indigenas. De modo geral, os projetos de organizagdes da
sociedade civil tém tal pratica como fundamento. E essa pratica foi
fazendo com que as categorias definidoras da educagdo escolar
indigenas fossem emergindo. Queremos dizer que quando o MEC
definiu a interculturalidade, a especificidade, a diferenciagdo e o
bilingiiismo como principios da educagdo escolar para as sociedades
indigenas incorporou categorias genéricas a praticas alternativas
contextualizadas. Podemos dizer que essas categorias sdo vazias de
significado, s0 se preenchendo a partir de situagdes especificas.
Assim, sera possivel ao Estado trabalhar com esses procedimentos ?
Sera possivel ao Estado promover uma educacio intercultural,
especifica, diferenciada e bilingiie, quando sabemos de sua
tradicio homogeneizadora? Entdo projelos contextualizados estdo
reduzidos a projetos de formagdo'capacitagdo de professores
indigenas. De modo geral os cursos ndo se fundamentam num
conhecimento cuidadoso e aprofundado da realidade dos povos
indigenas. Enquanto a CPI-Acre levou mais de 10 anos para definir
uma proposta curricular para a formagdo dos professores indigenas,
ainda esta em curso a defini¢do da proposta curricular para as escolas
indigenas, e o Projeto Tapirapé levou muito tempo para se definir pela
agao de formar professores; hoje as propostas curriculares de
magistério indigena ja estdo prontas antes de seu inicio. Entdo aquelas
categorias se tornaram chavoes, ndo correspondendo aos contextos
especificos de cada sociedade indigena’®. (grifos meus)

Apesar de a manifestacio de Suzana Grillo poder ser interpretada

7 Participa¢do de Suzana Grillo no 12° COLE, realizado em Campinas, no més de julho de 1999. Eunice de
Paula ¢ Luis Gouveia, citados por Grillo. desde 1973. participam da preparagdo de professores tapirapé no
Mato Grosso.
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como uma atitude de provocagao as agdes do MEC, tendo em vista que ela ¢
funcionaria da FUNALI, sua analise corresponde a realidade dos programas de
formagdo e capacitagdo dos professores-indios em todo o Brasil. Fala-se e
escreve-se muito sobre educagdo diferenciada, sobretudo nos programas de
formagdo de professores, mas essa discussdo tem se limitado a uma dimensdo
politica, quase sempre complexa e sofisticada, porém que pouco tem
contribuido para a pratica pedagogica, os avangos na metodologia de ensino e,
fundamentalmente, para os critérios de escolha na organizagio dos curriculos
das escolas indigenas.

Antes de me deter no esvaziamento das categorias, como abordado
por Grillo, quero destacar sua posi¢ao em relagdo as possibilidades do Estado
diante dos preceitos que ele mesmo determinou para a escola indigena.
Parece-me bastante pertinente a preocupagdo da expositora quanto a
capacidade do Estado na promogdo de wuma educagdo -intercultural,
especifica, diferenciada e bilingiie. Um Estado nacional com tradi¢gao na
manutengdo de politicas homogeneizadoras € capaz de dar forma e conteudo,
em especial o conteudo visto como uma expressdo da totalidade, a praticas

pedagogicas voltadas para a interculturalidade, especificidade, diferenga, sem

que isso se constitua em folclore e/ou mercadoria? Caso se respeite a

Constituigdo € possivel verificar que essa tarefa cabe as comunidades

indigenas (com suas assessorias e até mesmo aquelas vindas do proprio
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Estado), que deveriam definir e redefinir a escola desejada, imprimindo sua
identidade local ao projeto pedagogico, restando ao Estado respeitar e apoiar
as decisdes tomadas por cada comunidade. Por outro lado, de maneira geral,
essa ¢ uma tarefa muito complexa para as comunidades indigenas que
também véem refletidos em si os preceitos € os objetivos de uma escola
prescritiva, normativa ¢ hegemonica reprodutora de uma organizagao social e
de contradi¢des inerentes ao capitalismo e aos seus rearranjos.

O vazio das categorias tidas como eixos para a organizagdo de
curriculos tanto para as escolas das aldeias quanto para os cursos de formagao
de professores, esta diretamente ligado a auséncia de dominio do modo como
escolarizar uma cultura, preservando a diferenga que permeia as culturas em
contato. Escolhas curriculares envolvem questdes éticas, epistemologicas e
cientificas, que, por sua vez, exigem um processo de formagao sustentado em
procedimentos politicos e académicos preocupados com o estabelecimento do

dialogo, da reflexdo e da compreensdo da contradi¢do, considerando o

processo de globalizagao da cultura que traz em seu interior a necessidade de

expor a presenga do multiculturalismo, mesmo que por intermédio de
metodologias subtrativas e excludentes.

Alias, esses procedimentos de alienagdo cultural, via metodologias
subtrativas, ja vém sendo denunciados, mais notadamente no chamado

bilingiiismo. Em documento apresentado pela Unido das Nagdes Unidas
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(UNI) em Genebra (1985), durante a Quarta sessao do Grupo de Trabalho
sobre Populagdes Indigenas da ONU, expressou-se a preocupagdo do ponto de
vista politico-ideologico com essa metodologia que aparentemente parte do
principio de respeito a lingua e a cultura. Em esséncia, usar a lingua como
cultura, segundo a andlise do documento, significa “uma passagem muito
mais integral dos indios a0 mundo dos ndo-indios uma vez que todos os
valores seriam agora traduzidos na lingua nativa e assim embutidos em suas
mentes, pois estariam expressos nos proprios termos e modos de concepg¢ao
indigena”. (UNI, apud Cavalcanti ¢ Maher, 1993, p. 218).

Essas constatagoes podem leva-los a fortificar o animo para a
resisténcia, correndo o risco de cairem em um novo tipo de etnocentrismo, o
que dificilmente caberia dentro dos contornos de uma cultura escolar, e
negando o esfor¢o de todo um movimento na busca da emancipagio da escola
ndo s6 como um espago democratico diante da diversidade cultural, mas
também como espago instrumentalizador da diferenga como recurso politico
aos reclamos dos direitos historicos dos indigenas.

Esse debate pode ficar mais acirrado caso se atrelem a esses conceitos,
nascidos da pluralidade, as condigdes geradas pelo processo de globaliza¢dao

que contraditoriamente, no que se refere a comunicagdo € consumo, sO existe

por constatar a necessidade de desenvolvimento, do ponto de vista ideologico
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e pragmatico, de mecanismos que possam, sem perder de vista os interesses
da universalizagdo, “respeitar” as diferengas culturais.

Veja-se o discurso de Joaquim Mana Kaxinaua, professor indigena do

Estado do Acre”: surgido da necessidade de falar em educagdo diferenciada,

seu discurso ¢ pontuado, dentre outras questdes, pela pressio que a

globaliza¢do vem exercendo sobre as comunidades.

Eu ndo vou contar muito, quero ir direto no assunto do que ja esta
acontecendo. E que de uma vez por todas, a escola indigena
aconteceu sem essa idéia de que seria uma educacdo diferenciada, por
ndo ter essa afirmagao de dizer que vai ser uma escola direto para os
indios. Mas no momento em que os indios, ao longo dos anos, vem
tendo esse contato passaram a ter a escola indigena, o professor
indio, numa escola qualquer. S6 em 83 foi que comegou a surgir essa
idéia de que a escola indigena tem que ser diferenciada. Entao foi uma
questdo que a gente colocou essa palavra de educagido diferenciada,
pela questao da dificuldade que a gente vinha sentindo quando cada
professor vinha trabalhando dentro de sua comunidade e a
discrimina¢do que a gente estava tendo nas Secretarias Estaduais e
Municipais. Como até agora a gente vé essa grande discriminagao, por
dizer que o indio ¢ um passado, niio existe mais.

) Por exemplo, no estado do Acre, desde 1993 a gente teve a
necessidade, tinha que ter uma escola da comunidade indigena e um
professor indio. Foi onde comegou essa luta da educagdo indigena
diferenciada. E dentro dessas organiza¢des, havia uma necessidade
de ler e escrever, porque a terra foi demarcada, tinha que fazer
negocios de venda e compra junto com os brancos.

) a palavra que a gente usou da educagdo diferenciada, sio
palavras somente para se identificar, para assegurar a nossa
identidade, nosso direito, que muita gente ou muitos professores
podem até pensar que essa palavra vai chegar feito dentro da sala
de aula, eu creio que nao vai chegar feito, mas sim vai chegar
através dos professores da aldeia, dos professores indigenas que

B Joaquim Mand Kaxinaud tem 38 anos aproximadamente ¢ 18 anos de formagio dentro do programa da
Comissio de Professores Indigenas/AC: ¢ escritor e professor bilingiic desde 1983, sendo autor de varios
livros diditicos do referido programa. devendo formar-se no ensino médio no ano de 2001 dentro do
Centro de Formagdo dos Povos da Floresta em Rio Branco/AC. Vive na terra indigena Kainawa do
Carapand. municipio de Tarauac/AC.. Informagdes prestadas por Nietta Lindemberg Monte. via internet.
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estio interessados em fazer essa palavra funcionar, que essa
palavra que a gente esta falando ¢ a educacio diferenciada. 1l

Encontro Nacional de Coordenadores de Projetos na Area de
Educacao Indigena, Brasilia, 24 a 27 de novembro de 1998. (Grifos
meus).

Ao desenvolver uma analise mais detalhada das palavras de Kaxinaua,
¢ possivel perceber a consciéncia que ele tem da contradigao “do que ja esta
acontecendo” quanto mais se estabelece a presenga do que “vem tendo esse
contato”, demonstrando, assim, a percep¢do do “continuum da historia”
(Benjamim, 1985) e alertando para o fato de que também, os indios, sentem a
necessidade de, sem perder de vista as exigéncias da universalizagado, respeitar
as diferengas culturais, pois “em cada época, € preciso arrancar a tradi¢ao ao
conformismo, que quer apoderar-se dela” (Benmjamim, 1985, p. 224). No
discurso de Kaxinaua, percebe-se também a consciéncia e 0 amadurecimento
em relagdo ao fato de que a “diferenga so vai chegar através dos professores”,
ou seja, com a mediagdo de professores preparados para viver uma autonomia

pedagogica norteada pela clareza do projeto politico de futuro para o seu povo

e do conseqiiente projeto politico-pedagogico de sua escola. Sem esse norte

ndo se podera exercer pressao contra a reprodugdo € o autoritarismo
burocratico que tem dirimido a organizagdo do curriculo.

Em reflexdes que tratam da influéncia da globalizagao e do
multiculturalismo no conceito e organizagao do curriculo, os educadores

brasileiros Luciola Licinio de C. P. Santos e José de Souza Miguel Lopes
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apontam algumas das contradi¢des que provocam reagdes de diversidade de

gostos e estilos de vida” diante da “massificagdo de consumos” propostas

pelas estratégias de globalizagio da cultura, concluindo:

Isto significa o estimulo a criagdo de perfis culturais bem nitidos e
demarcados e, com isso, a valorizagdo da diferenga, ao mesmo tempo
em que se procura a universalizagdio dessa diversidade cultural,
criando-se segmentos de consumidores transnacionais. (1997, p. 31)

Em analises desse tipo, ¢ relevante notar as posigdes tomadas pelos
diferentes autores em relagdo ao processo de globalizagio no tocante a
questao do direito a diferenga. Ao tomar as preocupagdes de Rouanet (1994)
como referéncia, Santos e Lopes apresentam, por um lado, os argumentos
daqueles que acreditam que a abertura do debate sobre o direito a diferenga e
a globaliza¢do coloca sob ameaga “a conquista dos principios da igualdade
civil, base da constru¢do da democracia moderna” (1997, p. 32). Por outro
lado, expdem a posi¢ao daqueles que defendem que “as praticas democraticas
exigiriam o reconhecimento e a valorizagdo da diferenga como condigdo
basica para pratica politica em todos os niveis” (1997, p. 33). Fundamentados
em McLaren e Gutierrez (1996), Santos ¢ Lopes chamam a atengdo para a
necessidade de se compreender como “as diferentes identidades sociais e
culturais sdo construidas por diferentes discursos” e que para “além da
constru¢do discursiva de raga, a questio étnica estd embricada na

configuragdo do capitalismo transnacional”. (1997, p. 35).
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Ruth Monserrat, quando era representante das Universidades no
Comité de Educagio Escolar Indigena/MEC, encaminhou uma carta aos
reitores das Universidades Publicas Brasileiras em 25 de abril de 1993,
tecendo, dentre outros, os seguintes considerandos para o envolvimento do
trabalho académico na especificidade da educagdo escolar indigena,

destacando as relagdes entre a sociedade global e as sociedades particulares:

— a escola, ou melhor, os conhecimentos possibilitados pela
instituigao escolar antes dispensaveis, tornaram-se necessarios e
urgentes para essas populagdes, na medida em que o contato com a
sociedade envolvente, majoritaria, deixou de ser facultativo,
tornando-se realidade inescapavel;

— nosso caminho em busca da genuina modernidade exige
pensamentos e agdes humanistas, tolerantes e respeitosos para com a
multiplicidade e a diferenga. (Grifos meus)

Essas formas discursivas perpassam, também, a realidade das
diferentes comunidades indigenas, o que leva a reflexdo sobre as tensas
relagdes entre as chamadas cultura cultas e as culturas locais, marginalizadas.

Feitas tais consideragdes iniciais acerca da diferen¢a e sem adentrar,

ainda, nos textos legais e/ou teoricos, investigarei as contradi¢des da idéia de

escola diferenciada nas enunciagdes dos diversos segmentos ou
representagdes indigenas. Tomarei como pano de fundo a “metafora do

furacdo”, usada por Cuban. Eis a metafora:

Ao examinar a forma como diversas forcas modelaram o curriculo e
suas conseqiiéncias para as salas de aula durante o Gltimo século, eu
usei a metafora de um furagdo para ilustrar a diferenga entre teoria
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curricular, cursos de estudo, materiais e instru¢io em sala de aula. O
furacdo agita o oceano, levantando ondas de até seis metros de altura.
A dois metros sob a superficie, aguas turbulentas remoinham.
Enquanto isso, no fundo do oceano vive imperturbavel molusco.
(Cuban, apud Goodson, 1995, p. 22)

E fundamental observar aqui que, em nenhum momento, assumirei

uma postura de detentora da verdade diante dos enunciados, uma vez que, em
um primeiro lugar, ndo ha paradigma para tanto e além disso, parte-se da
concepgdo de que, como defende Bakthin, a enunciagdo enquanto tal é um
puro produto da interagdo social, quer se trate de um ato de fala determinado
pela situagdo imediata, pelo contexto mais amplo que constitui 0 conjunto das
condigdoes de vida de uma determinada comunidade lingiiistica (Bakthin,
1988, p. 121). Por isso o discurso reflete a sintese que cada sujeito foi capaz
de realizar por hora, constituindo-se entdao em um discurso localizado, parcial
e provisorio. Objetiva-se, portanto, a partir do conhecimento das condigdes
em que as falas foram produzidas, também produzir algumas interpretagdes
que possam estar mais proximas do estranhamento do que de um
entendimento estabelecido a priori como mao unica.

Segundo defini¢do de professores e liderangas guarani/kaiova™ em

% O movimento dos profcssores guarani/kaiova de Mato Grosso do Sul existe, ainda que em situagio
cmbrionria, desde 1988 ¢, até o ano de 1999, ja realizou 10 encontros estaduais. Hoje 0 movimento conta
com ccrca de 70 professores que atuam em 23 aldeias, de 16 Municipios do Estado. No decorrer deste
trabalho, recorrerei mais vezes a esse grupo, por estar acompanhando-os, principalmente em agdes de
capacitagio, desde 1988.
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encontro realizado no ano de 1991 e registrado por Rossato”™, a escola

indigena deve ter as seguintes caracteristicas:

Queremos uma escola propria do indio..dirigida por nos
mesmos,...com professores do nosso proprio povo, que falam a nossa
lingua... A comunidade deve decidir o que vai ser ensinado na escola,
como vai funcionar a escola e quem vao ser os professores. A nossa
escola deve ensinar o Nande Reko (nosso jeito de viver, nossos
costumes, crengas, tradigao), de acordo com nosso jeito de trabalhar e
com nossas organizagdes. Os curriculos devem respeitar os costumes e
tradigdes das comunidades GK e devem ser elaborados pelos proprios
professores junto com as liderangas e comunidades. Os professores
GK devem ter uma capacitagdo especifica. As escolas GK devem ter
seus proprios regimentos...Que as iniciativas escolares proprias das
comunidades GK sejam reconhecidas e apoiadas pelos municipios,
estado e unido. (1996, p. 11)

Na avaliagdo de Rossato, os guarani definiram as linhas principais do
seu pensamento sobre a questdao. Algumas observagdes podem feitas em torno
da chamada definicdo de escola para os representantes ou militantes das

comunidades de Mato Grosso do Sul. Uma primeira observagdo ¢ a de que

essa escola teria um curriculo voltado para dentro. E um discurso cujo

contetido esta referendado pelas muitas discussoes surgidas com base no que
se colocava como pauta nas diferengas entre uma escola para o indio e
educagdo escolar indigena. Essas duas categorias sempre foram colocadas

como propostas antagonicas de educag¢do. Embora uma andlise a partir do

95

Veronice Lovato Rossato ¢ professora ¢ indigenista; atua no CIMI-Dourados/MS desde 1986,
desenvolvendo um trabalho junto as comunidades guarani/kaiova, principalmente na drca de educagio
escolar ¢ assessoria a0 Movimento dos Professores guarani/kaiova. Os registros estdo no texto A luta pela
educagao escolar diferenciada entre os Guarani-Kaiova do MS, nido publicado. apresentado no 1°Encontro
de Pesquisadores do Centro-Oeste sobre Povos Indigenas. promovido pela Universidade Catolica Dom
Bosco/UCDB-Campo Grande em setembro de 1996.
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confronto dos dois modelos tenha sido fundamental e fértil para se fazer a

critica a educagdo proposta e executada por missionarios, colonizadores e

mais recentemente os Orgdos oficiais responsaveis pela a educagao escolar

indigena,

parece-me pertinente

ressaltar que,

tendo como base a

sistematizagdo feita por Melia”™, esses modelos tém valores completamente

o Melia apresenta um paralelo entre os dois tipos de educagiio no livro Fducagdo indigena e alfabetizagdo
(1979) que se tomou um classico principalmente para a iniciagdo dos estudos nessa drca. Embora seja um
quadro extenso considero importante a sua reproducio para a compreensio daqueles que ndo tiveram

acesso A obra citada.

EDUCAGCAO INDIGENA

EDUCAGAO PARA O
INDIGENA

I Processos e meios de transmissio J

® Fducagdo informal e assis
temética

® Transmissao oral

® Aolina da vida didria

® Insergdo na familia

® Sem escola

® Comunidade educativa
® Valor da acdo

* “Aprender fazendo'

® Valor do exemplo

® Sacralizagdo do saber

® Persuasio
®* Formagio da “pessoa’”

® Instruglo formal e sistemdtica

® Alfabetizacéio e uso de livros

® Provocagio de siluagdes de
ensino artificiais

® Deslocamento para a aula

® Com escola

* Especialistas da educagdo

® Valor da memorizacao

& “a 4 Epbrep T

® Valor da coisa aprendida

® Secularizacs do h

menio

® imposigio

® Adesiramento
coisas”

para “fazer

[ Condicd
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J

® Processu permanente duran-
te toda a vida

® Harmonia com ¢ ciclo de
vida

® Gradagao da educagdo con
forme ¢ amadurecimento psi-
cossocial do individuo

® Instrugao intensiva durante

alguns anos

® S 3 que
t1ém que ser estudadas e sal-
los de uma para oulra

Py

® Passagem obrigada por um
curriculo determinado de an-
temio para todos

[iimtureza dos

® Habilidade para a produgdo
total dos proprios artefalos e
instr t de trabalh

© ® Manipulagiio de lecnologia

importada

L ¢gao dos heci-

® inlegragio dos conh

Edad,

e

tos dentro de uma lot
cultural

* |ntegragdo correla na orga-
nizagao tribal

® Aprofundamenlo nos conhe-
[ s das  tradigo redi-
giosas

® Adaplagdo dentro de um es-
trato ou classe da sociedade
nacional

® Conversio e calequese para
uma nova religido

-

is da educach ]

® Ajustamenlo das geragoes

® Preservagao e valorizagio do
saber tradicional. em vista a
uma ingvagdo coerente

® Selegio e lormagio de per-
sonalidades livres

& Alact to @ fanca com
respeilo 4 vida dos velhos

® Adaplagao conlinua as novi-
dades, mesmo ainda nao
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® Massilicagdo no genénco
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diferentes, exigindo, portanto, estrutura, organizagao e pedagogias diferentes.
A defesa de um sistema, certamente, teria que ser a renuncia do outro, uma
vez que ¢ muito dificil pensar no encontro de modelos de educagdo cujas
bases epistemologicas sdo completamente antagdnicas.

No rastro dessas observagdes, ¢ possivel encontrar na fala dos
professores Guarani/Kaiova, uma segunda ressalva quanto ao fato de os
professores indios, colocando-se como criticos radicais do modelo de escola
existente, também incorporarem aos seus discursos elementos que
dificilmente poderdo ser comprovados na pratica: “As escolas GK devem ter
seus proprios regimentos... Que as iniciativas escolares proprias das
comunidades GK sejam reconhecidas e apoiadas pelos municipios, estado e
unido...” ao lado de um discurso que proclama uma espécie de
“desescolariza¢do” da escola, reivindica-se a existéncia de um sistema, de
curriculos formalizados, de regimentos, de conteidos sistematizados.
Evidencia-se uma das preocupagdes de Perrenoud, ao expor suas idéias sobre
a transformagao do habitus no espago da pratica pedagdgica: “a manipulagao
das estruturas é extremamente delicada e que pode ser contraproducente se
ndo tiverem em conta as condi¢oes de pratica e as aspiracoes”. (1997, p. 43.
Grifos meus)

Vejamos o depoimento de um professor wapixana sobre a escola que

querem. E interessante notar que o professor falara sempre no plural, ndo
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deixando claro, porém, se fala em nome do seu povo, em nome dos

professores ou se fala genericamente, em nome das populagdes indigenas.

Queremos escolas bilingiies. Queremos um centro para formagao de
professores indios para o trabalho nas escolas. Queremos que o ensino
nas escolas seja voltado a realidade dos nossos povos, ensinando
artesanato, os costumes. Queremos professores indios nas malocas’ .

O redator do Caderno no qual foi publicado esse depoimento avalia a
fala concluindo que “o professor indigena tem mais condigdes para assumir e
desempenhar as tarefas de uma escola onde toda comunidade pode participar,
onde se ensina e se aprende uns com os outros™.

Os dois discursos apresentados podem ser explicados por meio
daquilo que Bernstein caracteriza como discurso pedagogico: um principio de
recontextualizagdo. Basil Bernstein, para explicar os nexos entre o contexto

de producao do conhecimento e o contexto de sua transmissao, que parece ser

o conflito de base que aparece no “modelo” de escola desejado pelas falas

transcritas™, desenvolve a nog¢do de discurso pedagogico. O discurso

pedagogico definido por Bernstein € constituido essencialmente por dois

componentes : um componente técnico, chamado de discurso instrucional,

< Depoimento publicado no Caderno Com as préprias mdos: professores indigenas construindo a autonomia
de suas escolas. (Brasilia. 1992. p. 25). O nome do professor nido foi mencionado.

8 1dem. ibid.

* Estudo apresentado por Tomaz Tadeu da Silva no livro Identidades Terminais: as transformagdes na
politica da pedagogia ¢ na pedagogia da politica. (1996).
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posto que determina o que deve ser transmitido, € um componente moral,
chamado de discurso regulativo, que indica como deve ser a transmissdo.Na
reflexio de Bernstein, o que caracteriza a especificidade do discurso
pedagogico ndo ¢ o componente técnico/instrucional, que sdo competéncias
derivadas de discursos originais, mas sim o discurso moral/regulativo, que
determina como essas competéncias serao transmitidas.

Ao cruzar as explicagdes propostas por Bernstein, parece-me que elas
vém ao encontro da hipotese em torno da qual tenho circulado. Ela diz
respeito a qualidade de relagoes curriculares e, dentre elas, das relagdes
pedagogicas que, a meu ver, abrirdo os espagos para a diferenga. Somente as
relagdes intencional, consciente e criativamente estabelecidas permitirdo que
as configuragdes estabelecidas no contexto escolar ndao esbarrem nas
fronteiras € caminhem para uma continua reconstru¢gdo de experiéncias.

Assim a diferenga estara sempre reconstruindo as diferencas ¢ s assim a

escola podera se contrapor a uma politica publica que parte do objetivo de se

obter hegemonia de classes ou culturais.

Ao interpretar a reflexdo de Bernstein, sobre a recontextualizagdo,
Silva, assinala: “Nesse processo de ‘importag¢do’, o discurso pedagogico retira
o discurso alheio de seu contexto original, abstrai-o de suas relagdes de
produgdo para inseri-lo no contexto regulativo do discurso pedagogico”.

(1996, p. 64) E complementa:
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O discurso pedagogico € um principio de recontextualiza¢do que
apropria, recoloca, refocaliza e se relaciona de forma seletiva com
outros discursos para constituir sua propria ordem e ordenagdes. Nesse
sentido, o discurso pedagogico ndo pode ser identificado com
quaisquer dos discursos que ele recontextualizou. Nesse sentido, ele
ndo tem qualquer discurso proprio, sO0 tem um discurso
recontextualizador. (Bernstein, apud Silva, 1996 : 64)

Ainda com base na andlise feita por Silva quanto ao discurso
pedagogico da Sociologia da Educagio, € possivel afirmar que os discursos
que procuram delimitar um modelo de escola indigena passam também “por
dois problemas: a questdo da fronteira e a questdo da crise de paradigmas”
(Silva, 1996, p. 65), em especial quando buscam transmitir aquilo que ja

parece ser consenso para todas as comunidades indigenas e que, portanto,

podem transformar-se em leis sem que haja sido feita a arqueologia desses

discursos e o desvelamento das origens dessas enunciagdes.

Para perceber a questdo da fronteira e da crise de paradigmas, basta
observar os discursos, inclusive aqueles citados neste trabalho, buscando uma
defini¢do se a escola tem como fung¢do processar, sistematizar, conhecimentos
da cultura ou na cultura. Optar por fazer uma coisa ou outra muda o eixo do
curriculo escolar, bem como a sua identidade. “Da cultura™ significa produzir
conteudos escolares com base nas experiéncias e vivéncias do povo,
caracterizando-o como uma construgao social; “na cultura” significa usar
elementos da cultura, como a lingua, por exemplo, ou a chamada pedagogia

tradicional, que parece ser o que a legislagio vem chamando de “processos
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proprios de aprendizagem™'"”

, para desenvolver conteudos prescritos e ja
elaborados, acrescidos de tragos essenciais das culturas singulares, tomando-

se como fonte 0 Documento da UNI'".

E importante lembrar que, mesmo nas propostas mais elaboradas de

modelo de curriculo escolar indigena e discutidas a categoria “processos
proprios de aprendizagem” n3o aparece nem sequer de forma implicita. Ao
tomar essa categoria como elemento fundador da chamada pedagogia
tradicional, ou seja, da pedagogia nativa de cada povo penso, que se criaria
um equivoco, uma vez que a questio reside no respeito ao como se ensina que
¢, na verdade, um objeto da didatica. No entanto, processos proprios de
aprendizagem tratam de observar como se aprende, que é um objeto da
psicologia'”. Seriam prdprios os processos de aprendizagem dos mais jovens,
cujos contatos tém sido mais intensos e diversificados do que os contatos dos
mais velhos?

Ainda assim, se o caminho dos processos proprios de aprendizagem

' Tanto a Constituigdo Federal/88. em seu artigo 210, como a LDB n° 9394/96.em artigo 3°. rezam como
garantia de diferenga para as escolas indigenas: a utilizagdo das linguas maternas e processo proprios de
aprendizagem no ensino fundamental.

"1 UDI - Unidio das Nagdes Unidas. UNL apud Cavalcanti ¢ Maher, 1993 : 218).

192 O estudo desenvolvido nas aulas de Fundamentos de Educagiio na 1? etapa do Magistério Especifico para
Professores Guarani/Kaiova em Dourados/MS. em julho de 1999 ¢ que se bascou no capitulo 1 — Educagio
Indigena — do livro de Melid. Fducagdo Indigena e Alfabetiza¢do. serve para ilustrar esse equivoco
epistemoldégico. O cncaminhamento ¢ as conclusdes a que chegaram os professores demonstram a
tendéncia em se considerar a pedagogia tradicional ndo como processos de aprender mas sim processos de
ensinar. O cstudo do texto deixou claro para este grupo: quem ensina; quem aprende: o que s ensina; para
que Sc ensina; como s¢ ensina ¢ onde sc ensina.
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for esse, € necessario transportar para dentro do mundo escolar, conceitos de
aprendizagem que nio obedecem a sistematizagdo, organizag¢do € transmissao
inerentes a uma modelo de educag¢do formal que sempre valorizou matrizes
teoricas elaboradas para reafirmar ou criticar um dado sistema de produgao,
estando sempre preocupada com a produgdo material de bens. Até mesmo
curriculistas como os chamados reconceitualistas (cuja perspectiva se propoe
introduzir uma mudanga radical no conceito de curriculo e que pode ser
encontrada em Gimeno Sacristan — 1985 — e em Warde — 1995) expdem, a
necessidade de canalizar, no interior do curriculo, esforg¢os para a conciliagao
entre conquistas culturais amplas e necessidades econdmicas especificas.

Os depoimentos que seguem, dos professores Daniel Cabixi
(pareci/Mato Grosso), Estevinho (terena/Mato Grosso do Sul) e Jodo
Machado (guarani/Mato Grosso do Sul) revelam como o conceito de
diferenga para a escola indigena esharra em questdes, a primeira vista,
dificeis de se responder, como ¢ o caso da fung¢do social da escola e dentro
dela, qual o papel da lingua materna e dos processos proprios de
aprendizagem. Na otica destes trés professores, a lingua materna tem papel
definido enquanto recurso facilitador, ao passo que os processos proprios de

aprendizagem nem sdo nem mencionados. Terdo esses professores receio

quanto ao uso desta categoria nas relagdes pedagogicas ou a desconhecem

como referéncia de projeto de futuro para o seu povo? Considerardo eles a
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impossibilidade dessa categoria se ajustar aos limites de uma escola? Eis o
que eles falam.

Daniel Matenho Cabixi, indio pareci de Mato Grosso, escolarizado e
que viveu fora da aldeia, ao abordar a necessidade da educagdo indigena,
desenvolve uma analise dos programas educacionais impostos aos indios por
diferentes institui¢des, reconhecendo que as escolas para os indios, ao ensina-
los e transforma-los em civilizados, nada mais fazem do que os
“desindianizar” e os levar a marginalizagdo. Cabixi conclui sua analise com a

seguinte observagao:

O proprio termo educagao indigena, nos chama a aten¢ao para sua
interpretagdo exata, pois educagdo indigena, acredito eu, ja € tudo
aquilo que impregna os valores puramente educativos da qual esta
prenhe a cultura dos povos indigenas. Até hoje se tem negado aos
indios o direito e o respeito aos seus valores.

O ensino alfabetizado deveria ser apenas um instrumento para
fortalecer a compreensao desses valores aos indios € a0 mesmo tempo
servir de meio para que melhor possamos compreender as estruturas
que regem o comportamento da grande sociedade e interpreta-la,
assim como captar as interferéncias dela sobre nossas sociedades.
(Mensageiro/1988)'”

Isso corrobora o que, Veiga e D’Angelis concluiram ao final de uma

experiéncia junto aos jovens kaingang, que parece ser mais féacil, pratico e
eficiente usar os atributos da escola do branco, ja assimilados, em favor deles

do que fazer a critica e o desmonte dessa escola. Para os autores-professores e

193 g3 rmacgdes expressas no jornal Mensageiro (fev.-mar./88). Esse jornal nasceu em Belém (PA) no ano de
1979, por iniciativa de cinco indios tuxiuas.
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idealizadores da proposta “nossa escola também quis ajudar os Kaingang a

fazer a antropologia de st mesmos™. (1993, p. 250)

E interessante observar na postura de Cabixi, a diferenga que ele

estabelece entre o conceito ou o papel na formagdo dos sujeitos, a educagao
de base passada pela cultura e pelos valores de um povo — 0 que acontece na
socializagdo primaria — ¢ o papel da socializagdo secundaria passada pela
educagdo escolar como recurso para a compreensdo € a interagdo com a
“grande sociedade™.

Esse ¢, sem duvida, o problema de fundo com o qual cada comunidade
tem/tera que se defrontar, pois implica decidir sobre questdes de trabalho, de
isolamento ou participagdo, dos limites da escolarizagao (o nivel de
escolaridade para a comunidade como um todo), a fim de nortear o curriculo e
as exigéncias que dele decorrem/decorrerao.

Em reunido coordenada pelo Forum do Conselho Estadual de
Educagio de Mato Grosso do Sul — Subgrupo de Educagao Escolar Indigena —
no dia 10 de novembro de 1998, ao ser interrogado pelo debatedor da mesa
sobre o que os professores-indios ali presentes esperavam da escola indigena,

104

o professor Estevinho'”, indio terena, foi categorico:

194 Professor habilitado no Curso de Magistério Especial para os professores terena. coordenado pela
AEC/MS (Associacido de Escolas Catélicas) em parceria com a Secretaria de Educacdo de Estado do Mato
Grosso do Sul.
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A escola tem que usar a lingua terena... o bilingliismo — para facilitar a
aprendizagem... facilitar a pronuncia — uma escola que seja a ponte da
aldeia para a cidade e vice-versa — nao isolar na propria aldeia —
ensinar na lingua portuguesa... que as criangas sejam bem preparadas.

Na seqiiéncia da discussdo, o professor terena completou suas
palavras: “criar um projeto em que a escola seja independente da burocracia
dos sistemas”.

Ao analisar o discurso do professor Estevinho, mais uma vez ¢
possivel vislumbrar a indefini¢do e, nesse caso, a imprecisdo com relagdo ao
projeto — escola para os indios. O bilingiiismo, por exemplo, é usado como
forma de transigao, de ponte e de facilitagdo metodologica para a assimilagdo
e a aprendizagem da lingua portuguesa. Se a escola arvora-se essa fungdo
social, por que ela tem que ser um projeto independente da burocracia dos
sistemas? Tomar o bilingiiismo no sentido exemplificado tem sido o recurso
utilizado pelas escolas mais preocupadas com o “sucesso” de seus alunos;
enquanto forma de integragdo, tem se recorrido ao bilingiiismo desde a época
dos jesuitas para desenvolver os projetos de ensino escolares.

Estaria o discurso do professor Estevinho isolado do projeto de vida

de seu povo? Se assim o for, como ele faz uso dessa representa¢do juntos aos

orgdos oficiais e na presenga de outros patricios da mesma aldeia, sem que
ninguém conteste sua posi¢ao? Se ndo o for, como uma comunidade que vem

participando do debate, ndo s6 em nivel regional, mas também em eventos
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nacionais € internacionais, tem contribuido para a reflexao acerca do conceito
de educagio diferenciada?

Esta postura do professor Estevinho, que se coloca com muita
autoridade e poder, como porta-voz de toda uma comunidade, revela a
contradi¢do que se apresenta entre a luta por uma identidade e o 1maginario
construido pela for¢a do discurso colonizador, principalmente, junto aqueles

que por alguma razdo circunstancial apresentam maiores evidéncias de aderir

a materialidade deste discurso ideologico. E dificil para um sujeito como o

professor Estevinho ter a clareza das fronteiras que a diferenca deve
estabelecer na constru¢do de um projeto escolar.

Questionei o professor Jodo Machado, indio kaiova, diretor da escola
municipal da Reserva de Dourados/MS, sobre qual a razao de terem aceitado
a alfabetizacao na lingua materna (no caso guarani/ kaiova) nas salas de pré-
escolas e nas primeiras séries. Ele foi transparente em sua resposta: melhorar
a aprendizagem e diminuir o indice de repeténcia e evasdo. Insisti na pergunta
encaminhando-o para a questido do fortalecimento, do resgate da cultura e da
identidade. Novamente o professor Jodo ndo tem duavidas: “os pais sempre
resistiram que a escola trabalhasse na lingua pois esperam que seus filhos
aprendam o portugués para poder conviver com os ‘“brancos” porém, o
fracasso escolar fez com que eles concordassem em que a escola trabalhasse a

alfabetizagdo na lingua guarani.”
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Se as escolas indigenas nao registrassem altos indices de retengdo, de
fracasso escolar (como qualquer outra escola de excluidos), teria havido a
mobilizagdo para um ensino diferenciado e especifico? Nesse sentido €
significativa a consideragdo final de uma aluna que realizou o estagio do

Curso de Pedagogia do Campus de Dourados/UFMS — em 1999— na escola da

Reserva de Dourados'**:

Se os alunos indigenas tivessem acesso a sua lingua materna escrita e
ndo somente falada, como sua maioria, poderia haver por parte dos
professores um trabalho de valorizagao da produgéo escrita dos alunos
em suas linguas maternas, havendo publicagdes de textos de autoria
deles. Para isso € necessario orientagdo de pessoas especializadas
como professores indigenas e escritores. Mas esse fato nio ocorre, a
lingua materna fica somente na oralidade daqueles que a dominam, se
configurando apenas um meio de interagdes informais € ndo um
conhecimento curricular.

E de fundamental importancia destacar que os discursos apresentados

neste trabalho fazem parte de um conjunto de representagdes, de processos de
significagao peculiares a cada etnia, aldeia, a participa¢do de cada um em
movimentos distintos, niveis de contato dentre outras e que essas
representagdes configuram formas de apropriagdo dos usos e valores das
fungdes da escola. Tal apropriagdo tem suas leis e estruturas, ndo manifestas

nas evidéncias, no imediatismo, nem em sua suposta independéncia, mas

193 Realizaram estigio nessa escola, no ano de 1999, quatro alunas do Curso de Pedagogia. desenvolvendo
um trabalho orientado de observagio, registro ¢ andlise da escola como um todo ¢. em particular. das
primeiras sérics do ensino fundamental, num total de 80 horas.

AV
AVAVAY

2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 12 14 15 16 17 18



144

constituem-se relagdes reificadas, mesmo quando sdo falas sobre coisas do
cotidiano.

Bakthin observa que “o tema do sujeito que fala tem um peso imenso
na vida cotidiana” (1990, p. 139); também nos depoimentos trazidos a tona
neste trabalho, as falas dos sujeitos estdo carregadas de “transmissdes e
interpretagdes das palavras dos outros” (Bakthin, 1990, p. 139). Esse processo
de reificagdo muitas vezes envolve o sujeito que fala em uma
pseudoconcretude que ndo o libera para um encontro real com o objeto,

mantendo-o numa relagdo de aparéncia.

Maria de Lourdes, india guarani de Mato Grosso do Sul, lider do

Movimento dos Professores Guarani, diretora da escola da aldeia

Amambai/MS fez as seguintes consideragdes sobre uma escola diferente:

Nao adianta ter lei, colocar no papel, ndo adianta o indio querer escola
diferente, mas se na pratica ¢ muito diferente. Mas cada regiao, cada
estado, cada municipio tem os seus problemas, tem suas dificuldades e
acho que esta na hora de a gente pensar de como vencer essas
barreiras nos estados, nos municipios. Até agora a gente ja falou muito
em como a gente quer uma escola diferente e de como ¢ esta escola.
) A gente ndo esta dizendo que a gente vai deixar de todas as
coisas boas que o branco nos ensinou, mas que a gente também quer
resgatar aquela cultura, que muitas culturas ja foram dizimadas, n3o
existem mais, muito povos indigenas n3o falam mais sua
lingua...muita gente nao quer se identificar como indio, por qué?

) Outra coisa que a gente tem refletido muito : se nos queremos
uma escola indigena diferente, ainda esta longe para acontecer, porque
nos sabemos que nas areas indigenas tem muitas religides e que
muitos professores indios também ja fazem parte dessas religides.
Muitas vezes nds mesmos vamos entrar em choque com aquela pessoa
que é de uma religido, nao que acreditamos que muitas religides falam
que isso € pecado, aquilo € pecado, porque a nossa reza para 0s
evangélicos € pecado, a danga é pecado. Entao como que nds vamos
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trabalhar dentro de uma escola indigena, com professores indigenas se
ele também € um evangélico, como que ele vai repassar a nossa
cultura se ele € contra essa cultura, se ele aprendeu a ser contra essa
cultura. Entao tem muita coisa que nos professores indigenas temos
que pensar, que ndo € so falar “escola diferente”, mas nos temos que
saber porque ela ¢ diferente, nos temos que dar uma diferenca para
essa escola....'"

As “expectativas” apresentadas com relagio a educagdo escolar
indigena servem para ilustrar as identificagdes, as diferengas e até mesmo as
contradigdes que os indios carregam em seu interior €/ou entre si, bem como
mostrar 0 movimento que o conceito sofre para, a partir dai, tentar uma
contextualizagdo ndao s6 do como foi se constituindo, mas sobretudo das

intervengoes e das apropriagoes.

E pertinente perguntar: como, quando e com quem esses diferentes

sujeitos chegaram a tais construgdes? Sabe-se que o homem, para ndo
sucumbir ou perecer diante da natureza, tem que produzir continuamente a
sua propria existéncia e 1sso sempre ocorre via um processo educativo formal
e informal. Conforme assevera Brandao “ninguém escapa da educagio (....)
para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a

vida com a educagdo. Com uma ou com varias: educa¢do? Educagdes?”

(1984, p. 9)

106 Consideragdes feitas durante o 11 Encontro de Coordenadores de Projetos na Arca de Educagio Indigena.
realizado em Brasilia de 24 a 27 de novembro de 1998.
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Sabendo disso e acreditando que os povos indigenas também passam
por processos educativos ¢ produzem materialmente suas representagoes, que
incluem, “o aspecto das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizagdo
(ética) e de simbolizagdo (arte)” (Saviani, 1996, p. 146), indago-me: o que
perpassa os discursos acerca dos conceitos e expectativas de escola? Quem na
verdade os produz? O que, na realidade, esses discursos incorporam?

Para encetar uma tentativa de resposta a esses questionamentos, €
preciso repassar pela mais recente trajetoria historica, levantando o “estado da
questdo” da educagdo escolar indigena e, nessa trajetoria, ao menos descrever
o palco onde os discursos de ruptura foram produzidos, os atores neles

envolvidos e a quem pode ser atribuida a sua autoria.

2.2. Protagonismo, autonomia e alteridade

Segundo a narrativa de Cardoso de Oliveira (1988), em meados de
1970 realizou-se em Diamantina (Mato Grosso) a primeira assembléia dos
povos indigenas do Brasil. Esse acontecimento ocorreu a revelia do controle

do Estado. Comegava a surgir uma politica indigena na qual, teoricamente, o

protagonista era o proprio indio. Para Cardoso de Oliveira, o indio
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transformou-se em agente ativo, mobilizador da consciéncia indigena em

defesa de seus direitos.

Protagonista: eis uma categoria que parece ter uma certa implicagdo

na explicagdo da distancia entre os discursos indigenas, os valores
proclamados pela legislagdo e a concretizagdo da escola diferenciada.

A Declaragdo de Barbados I (1971), ao avaliar a qualidade das
relagdes que orgaos como o Estado e missdes religiosas mantinham com as
populagdes indigenas e ainda o papel exercido pela presenga de cientistas
sociais, com destaque para os antropdlogos, entre essas populagdes, chegou a
conclusdo de que tais relagdes, até entdo foram intervengdes nefastas e de
fortalecimento da relagdo colonialista, contribuindo para a libertagio dos
povos indigenas. A referida declaragao, entre outras responsabilidades
imputadas ao Estado, as missdes religiosas e aos antropologos, procurou
assegurar o espago das comunidades indigenas como protagonistas de seu
processo de libertagdo. Ao caracterizar a necessidade de o indigena ser o

protagonista de sua historia, o documento alerta:

€ necessario ter em mente que a libertagao das populagdes indigenas
ou ¢é realizada por elas mesmas ou n3o € libertagdo. Quando elementos
estranhos a elas pretendem representa-las ou tomar a dire¢do de sua
luta de libertagdo, cria-se uma forma de colonialismo que retira as
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populag¢oes indigenas seu direito inalienavel de ser protagonista de sua
propria luta.'"’

No Novo Dicionario Aurélio, um dos significados de protagonista ¢
particularmente coerente com a preocupacdo da Declaragio de Barbados:
“pessoa que desempenha ou ocupa o primeiro lugar num acontecimento™.

A questdo do protagonismo na historia dos movimentos indigenas

passa pela via das relagdoes de poder: ha a concorréncia que as diversas

instituigdes atuantes junto as diversas comunidades — em muitos casos mais
de uma para uma mesma comunidade —, fazem entre si, procurando garantir,
mesmo que dissimuladamente, a manuteng¢do do poder; ha ainda o fato de que
sempre se atribui aos indios o protagonismo ele ¢ sempre vinculado a “quem”
lhes possibilitou trilhar os caminhos para a saida da “sombra”, como diria
Platdo, a aquisi¢do da consciéncia e a superagdo de si mesmos em busca da
autonomia, da liberdade.

Concordo com Heller quando afirma que

a historia € historia de colisdo de valores de esferas heterogéneas (...)
nio ha vida cotidiana sem imitagdo. Na assimilagio do sistema
consuetudinario, jamais procedemos meramente “segundo preceitos”,
mas imitamos os outros, sem mimese, nem o trabalho nem o
intercambio seriam possiveis. (1989, p. 36)

197 Esse documento encontra-se publicado na integra em SUESS. Paulo. £m defesa dos povos indigenas:
documentos ¢ legislagdo (1980, p. 19-26.
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A critica nao reside nas interagdes estabelecidas entre as diversas
instituigdes e as comunidades indigenas, notadamente as ONGs, que nos
tltimos 30 anos, lhes tém possibilitado, em um primeiro momento, o
desenvolvimento da consciéncia a respeito da propria situagdo e,
posteriormente ou a0 mesmo tempo, a instrumentaliza¢do para a mobilizagdo
e o enfrentamento da situagdo. O embate esta no grau de dependéncia que
essas relagdes em muitos casos estabelecem, e que vio mudando de “méio”,
tornando os indios dependentes, a depender do saber construido ou
revalorizado pelas organizagdes junto as comunidades, o que as credencia ao
exercicio de um poder velado, simbolicamente colocado como dispositivo de
seguranga na conquista das reivindicagdes indigenas: os indios seguem na
frente, mas sempre com respaldo desta ou daquela organizagdo, que se coloca
visivelmente na retaguarda. Seria, parafraseando Moscovici, citado por
Brayner (1995), uma espécie de ancoragem em torno da qual os indios tecem
as suas representagdes com relagdo a objetos que nao lhes sdo familiares e por
das quais realizam as suas insergdes sociais.

Bruno Ferreira, professor kaingang do Rio Grande do Sul,

representante da Organizagdo das Nagdes Indigenas do Sul e membro do

Comité da Educagdo Escolar Indigena do MEC no ano de 1995, sempre

morou na aldeia Votoro, norte do Rio Grande do Sul, mesmo quando cursou

os ensinos fundamental, médio e o superior (é graduado em Historia pela
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Unijui)'®®. Ele é professor da escola da area, mas também ministra aulas em
uma cidade proxima, em uma escola de ndo-indios. Casado com uma
pedagoga, também india kaingang, Bruno expds a questdo a qual estou me

referindo no Encontro de Educagdo Indigena ocorrido durante o 10° COLE,

realizado em Campinas em julho de 1995. E uma fala longa, mas que prima

pela clareza e precisao com que o autor analisa a questdo do protagonismo
indigena, passando por alguns eixos fundamentais; a relagdo

autonomia/conhecimento; a suposta representividade; a auséncia de

109

autenticidade no discurso'” e, por fim, o papel das assessorias € o nivel de

consciéncia construido numa relagao de exterioridade. Disse Ferreira:

(...) outro problema que nos enfrentamos para efetivar uma educagio e
uma autonomia das escolas indigenas e dos povos indigenas, € que as
ONGs tém as comunidades indigenas e os povos indigenas na mao.
Elas tém poder de manipulagdo muito forte em cima dos povos
indigenas. Ai eu me pergunto, como essas ONGs, que dizem que
trabalham para os indios, falam de autonomia indigena, autonomia dos
povos indigenas. Esse poder de manipulagao as entidades tém, muito
forte mesmo. E eu ndo tenho medo de dizer isso porque eu vivo, eu
conhego, eu vejo isso. “Vocé, — dizem — ndés nao queremos que a
Funai te tutele, mas nos vamos te tutelar; tira a Funai e deixa para

LA

nos .

Elas tém pesquisa, tém bibliotecas grandes, esta la todo o
conhecimento de um passado de um povo, passado milenar, que esta
la guardadinho, onde so elas tém acesso, elas entram a hora que elas
querem. Se o povo kaigang ndo esta trabalhando direito, como eles

108 Os dados biogrificos de Bruno Ferreira foram fornecidos pelo prof. Wilmar D’ Angelis (UNICAMP), via
internet.

109 A s . . . . ..
Segundo Benjamin, “A autenticidade de uma coisa ¢ a quintesséncia de tudo o que foi transmitido pela

tradi¢do. a partir de sua origem. desde sua duragio material até o seu testemunho historico. Como cste
depende da materialidade da obra, quando ela se esquiva do homem através da reprodugio. também o
testemunho s¢ perde. Sem duavida, so essc testemunho desaparcce, mas o que desaparece com ¢le ¢ a
autoridade da coisa. scu peso tradicional”. (1985, p. 168)
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querem, — “vamos, vamos estudar aqui nos arquivos nossos que nos
vamos saber dominar melhor eles: olha aqui o fraco deles € aqui!” -
Eles conhecem todo o nosso lado fraco. Quer dizer, eles estdo
estrategicamente montados. Isso, gragas a colaboragio de
antropologos, lingiiistas, historiadores. Entdo eu estou colocando isso
como um marco porque os indios comegaram a participar. Antes os
indios também participavam, mas eles participavam muito como
cabide de enfeite. No NEI (Nucleo de Educagdo Indigena das
Secretarias Estaduais de Educagdo), por exemplo: botaram os indios la
sO para indios ficarem com os bracinhos cruzados. Eu so dei o
exemplo do NEI para ficar mais proximo da gente; eu nao estou
dizendo que isso esta acontecendo, mas as vezes isso acontece. No
MEC, no Comité € assim. Em uma reunido que eu fui eu briguei. O
regimento diz que tem que ter trés indios para ter reunido. Dai eles
faziam o maximo esfor¢o para os indios irem, para ter quorum. Isso é
um absurdo! Como € que ndés vamos ter autonomia nas escolas
indigenas, nos povos indigenas, se a pratica ainda € essa?

Eu conhe¢o um amigo, Makuxi, que diz: “bom, se ndés nao
manipularmos, eles manipulam a gente”. Se vocé ndo manipula o
tuxaua, um outro vem e manipula o tuxaua. Porque vocé esta
manipulando consciente de que vocé quer que coisa funcione, ele esta
manipulando consciente que a coisa nao funcione. Ele me dizia isso.
Quer dizer, ¢ complicado ndao é? E a escola dentro da comunidade
indigena entrou como um corpo estranho que ninguém conhecia.
Quem estava colocando sabia o que queria, e os indios ndo sabem,
hoje os indios ainda ndo sabem para que ¢ uma escola! Os indios
pegam uma escola para reproduzir um projeto que esta ai. Ele muda a
cara, mas 0 grosso continua o mesmo. E esse ¢ o problema. A escola
entra para dentro da comunidade e se apossa da comunidade. Ela se
torna dona da comunidade e ndo a comunidade dona da escola. Porque
a escola tem condi¢do de ter autonomia porque existe apoio legal para
i1ss0. Mas nos nao estamos sabendo usar isso ainda. NoOs nunca
mexemos com leis. Nosso professor, quem tem o 2° grau, entre os
nossos professores, ja € doutor. E o resto? Por exemplo, no Rio
Grande do Sul, quando se formaram os primeiros bilingiies, nem
professores eram, e sim monitores. E vocés sabem muito bem que €
um monitor!

Essas sdo as idéias impostas, e os indios aceitam porque sao
manipuladas suas liderangas. Suas liderangas ndo tém claro o que
querem. Eles ndo sabem, n3o tém claro o que a sua comunidade quer.
Eu ndo gosto muito quando alguma Secretaria de Educagdo diz: Nao,
eles fizeram um prédio la desse jeito porque a comunidade pediu”.
Mas vocés sabem quem que € a comunidade? Sao duas ou trés
pessoas! Eu tenho la as minhas dividas se a comunidade € isso
mesmo. Porque pra fazer um trabalho, vocé tem que conhecer
profundamente a comunidade. Nio €é simplesmente dizer: “Bom,
vamos construir uma escola, conforme antigamente”. Mas vai la, faz
um prédio desse tamanho aqui e diz que era assim; sera que era assim?
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Eu acho que o povo tem cultura, tem os costumes, tem uma tradi¢io, e
dentro disso tem sua maneira de resolver seus problemas. Ele tem
como resolver problemas. Mas hoje eles tém resolvido de que jeito?
Nao como eles querem, mas como outros querem. O povo ndo tem
discurso. Ele tem discurso dos outros. Vem falando sempre o que os
outros pensam e n3o o que esta pensando. Isso é muito prejudicial
para uma autonomia das escolas indigenas, das comunidades e do
povo indigena.

Mas eu acho que o passo esta dado, que a autonomia comega a se
costurar. Se vocés querem colaborar, devem saber respeitar também o
que o povo quer. Agora, se vocés ndo souberem, ai que € mais
complicado ainda; complica de novo, ndo €é? Mas parece que estdo
interessados em nos respeitar. Nao esta claro como € que a assessoria
tem que entrar. Porque a assessoria tem que entrar para ajudar. Porque
muitas vezes os indios, em vez de serem assessorados, eles tém
assessorado. Tem que virar, tem que dar para virar.

D’Angelis avalia essa situagdo como sendo conseqiiéncia da

proposi¢do de projetos que ficam no limite de um projeto énico'’ ou sdo

""" Nos dois casos, as comunidades ficam

politicamente conservadores.
vulneraveis a manipulagdo, seja por ingenuidade de alguns ou da grande
maioria, seja pelos interesses escusos de uma minoria que subordina o
restante da populagido da aldeia.

Em geral, as comunidades, como um todo, t¢ém muita dificuldade em

situar-se negativamente diante dessas situagdes. Para Certeau, a autonomia

precisa que, em um primeiro momento, se diga ndo, porém este € apenas 0

1 D" Angelis chama de projeto étnico um tipo de projeto histérico no qual um grupo étnico se engaja para
conquistar espago na socicdade dos “brancos” ¢ ser bem sucedido, adquirindo instrumentos c/ou
habilidades para tratar de situagdes interculturais, transformando assim “uma situagdo politica, econdomica
¢ social em uma questdo pessoal”. Palestra proferida no 12° COLE, Campinas, julho de 1999.

" por projeto conservador, D’ Angelis designa aqueles projetos propostos por alguns indios detentores de

poder ¢ que optaram por reproduzir as mesmas diferengas de classe de uma sociedade capitalista no interior
de suas comunidades.
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ponto de partida, pois 1sso se torna “rapidamente enganoso € corre-se 0 risco
de se agarrar quer a uma ideologia politica, quer a uma formulagido
exclusivamente cultural”. (1995, p. 145-6)

Para confirmar a duvida do Bruno sobre quem € a comunidade cito as
palavras do prof Sinvaldo Oliveira, indio Karajd da Ilha do Bananal,
proferidas em uma breve exposi¢do por ocasido do 12°COLE, quatro anos
mais tarde — 1999 — . _precisa avangar a discussio nas comunidades
indigenas sobre educagao diferenciada..”

No contexto da historia brasileira, o periodo que se iniciou com a
posse de Geisel (1974) e se estendeu até o fim do governo Figueiredo (1985),
expressa um longo processo de crise politico-econdmica, conduzindo ao
inevitavel esgotamento da ditadura militar. Esse processo € conhecido como a
“abertura” do regime, o que anunciou, também as comunidades indigenas e as
organizagdes de apoio, uma abertura de possiveis articulagdes, com o fito de
intervir no processo de institucionalizagdo, tendo em vista que naquele
periodo deu-se também a instalagdo da Assembléia Constituinte (1986), cujos
trabalhos culminariam na promulgacdo da Constituigdio de 1988 que

assegurou ganhos juridicos para os indios até entdo nunca contemplados nas

cartas magnas brasileiras.

Toda a trajetoria de reivindicagdes e lutas tinha como pressuposto

basico orientar um programa minimo que garantisse, no texto da lei, os
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conceitos basicos de reconhecimento a diferenga, o que automaticamente se
confrontou com o modelo até entdo juridicamente defendido pela politica
indigenista, pautado no paradigma assimilacionista (no que se refere a
cultura), no nacionalismo (como orienta¢do politica) € no integracionismo, em
especial no aspecto econdmico''?.

O novo paradigma, posto pela Constituigdo, passa a exigir o
reconhecimento da pluralidade étnica € do multiculturalismo no Estado
brasileiro. Ele carrega consigo uma problematica essencial: pensar, refletir e
desenvolver politicas baseada na diferenca. O aporte da diferenga traz
implicitamente a descoberta da alteridade, a descoberta de que existem
“outros saberes™ que foram desqualificados quando a ciéncia se opds ao senso
comum.

Ao refletir sobre essa desqualificagdo, Santos vislumbrou a

necessidade da “dupla ruptura epistemologica™ (1997, p. 223): ciéncia e senso

comum precisam se transformar, mais precisamente em seus estatutos'".

Melia'", ao falar da educag¢do indigena na escola, chama a atengao

12 As politicas publicas indigenistas, até os anos 70, foram nortcadas por um projeto explicito e pragmatico:
catequese ¢ socializagiio para a integragdo dos indios na sociedade brasileira. Com relagiio aos termos
assimilagio ¢ intcgracionista. cmbora estejam colocados referentes a cultura ¢ 4 economia. Poutignat ¢
Streiff-Fenart, observam que a defini¢do técnica desses termos “nio funcionam socialmente senio em
razido de sua imprecisio”. (1998, p. 17).

113 " ; g s

Para Santos a transformagio dar-se-d quando o senso comum voltar-se para os avangos da ciéncia ¢ a

ciéncia incorporar o cardter pratico ¢ prudente do senso comum. O ato epistemologico ¢ fazer com que o
conhecimento cientifico sc transforme em novo senso comunm.

" Fala proferida por ocasido do 1° Encontro dec Educagio Escolar Indigena da América Latina/MS,
realizado em Dourados de 23 a 27 de margo de 1998,
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para o fato de que a construgdo da alteridade tem, em cada sociedade,
objetivos ¢ métodos proprios. A participagdo da comunidade na agdo
pedagogica dessa construgdo assegura o entendimento da alteridade como
filosofia de vida de um povo. Assim sendo, a agdo pedagdgica escolar tem
que estar atenta para ndo alterar o sentido dessa filosofia mediante a pratica
escolar.

Essa observagio de Melia vem ao encontro da preocupagdo

demonstrada por Almires, professor-indio da escola da Reserva de Dourados

(Mato Grosso do Sul), que atende criangas de trés etnias'"”, quando da

elaboragdo do projeto politico pedagogico da escola. O primeiro objetivo
colocado em discussdo pela equipe de redagdo do documento (escolhida entre
os membros da administragdo, coordenagdo e professores da escola)visava
proporcionar condi¢des favoraveis para o desenvolvimento das capacidades
dos alunos, preparando-os para que possam agir de forma critica e autbnoma
na sociedade em que vivem. Embora a proposi¢ao tenha sido bastante
questionada em seu todo, notadamente pelo seu carater de estereotipado, para
o professor Almires a inquietagdo residia na tentativa de analisar o que seria
ser “critico € autobnomo” para cada etnia em particular, quais os resultados

esperar da cada etnia e se seria possivel usar os mesmos procedimentos

115 : g i
Terena, guarani ¢ kaiova.
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pedagogicos para as criangas terena, para as guarani € para as kaiova, com o
intuito de alcangar o objetivo proposto. Essa inquietagdo parece ser bastante
pertinente considerando o que apontou Melia sobre alteridade e filosofia de
um povo. Parece também que o professor Almires teve a percepgao de que a
acdo pedagogica em realidades multiculturais, deve ser a representagdo de
uma sintese construida das relagdes entre cultura (ou culturas), curriculo e
identidade.

A descoberta da alteridade, de “outros saberes”, traz também uma
questdo de ordem cientifica para a concretizagao das reivindicagdes : os textos
escritos, legais ou ndo, sdo interpretagdes, posto que construidos ou
modelados por aqueles que dominam a escrita, convencionalmente
considerada correta pela norma culta da escrita da lingua portuguesa.
Historicamente vive-se sob o jugo de uma cultura liberal e monolitica. Os
legisladores contemporaneos sdo, em sua maioria, herdeiros dessa cultura. No
entanto, sdo eles que interpretam e sintetizam as “condutas reais”, as
reivindicagdes, para transforma-las em lei.

Certeau, discorrendo sobre a consisténcia das fronteiras estabelecidas

entre os acordos, lembra que ndo basta ser autor para que haja verdadeira

cultura; “é preciso que essas praticas sociais tenham significado para aquele

“

que a realiza”. (1995, p. 141). Geertz, por sua vez, alerta: “por definigdo,
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somente um ‘nativo’ faz a interpretagdo em primeira mao: € a sua cultura”.
(1978, p. 25)

Essas consideragdes remetem a pensar na relagdo documento-
interpretagdo-saber dominante. Moreira, com base em Le Goff (1985), que
concebe “documentos como monumentos”, observa:

Para o historiador francés, um documento ndo € objetivo, inocuo,
primario, verdadeiro, mas sim um produto de um certo grupo, o que
requer sua interpretac¢ao a luz das relagoes de poder que possibilitaram
essa autoria. Um documento ¢ resultado do esfor¢o de uma sociedade
para impor ao futuro determinada imagem de si proprio. E uma
montagem, uma aparéncia enganadora. Faz-se necessario, entdo,
desmontar, demolir a montagem, desestruturar a construgao e analisar

as condigoes de producao dos documentos-monumentos. (1994, p.
277)

Muitas vezes o receio de estar discriminando ou hierarquizando as
relagdes, impedem uma discussdo politica mais séria, rigorosa e radical com
as comunidades, ou mesmo com as liderangas indigenas, no sentido de
desestruturar a constru¢do dos documentos e discursos reivindicatorios que

Ja se tornaram senso comum generalizante ¢ impedem uma interpreta¢cao mais

concreta de cada realidade, como observam D’Angelis e Veiga (1997).

116

Mas o que € interpretar? Para Peirce''® interpretar ¢ transferir valores

ao signo; significa o didlogo que constroi conflitos entre os signos que trocam

16 peirce (1914). propdoc um novo cstatuto filosofico. bascado em categorias ¢ que pretende uma
classificagio universal de cxperiéncias. na qual a representagio tedrica dos fendmenos passa pelo
interpretante, o que ¢ sempre uma conduta futura — que sc opde 4 chamada conduta ordindria que
caracteriza o senso comum — ¢ pelos niveis de conhecimento, o que ¢ sempre um processo. No Brasil sua
tcoria estd publicada no volume intitulado Semiotica (1995).

AV
AVAVAY

2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 12 14 15 16 17 18



158

as suas realidades; ¢ o dialogo que nao se limita ao discurso e exige novas

experiéncias: €, enfim, a base da aprendizagem. Esses niveis de conhecimento

trazem em si diferenciagdes, o que, para Peirce, ndo representa

necessariamente hierarquia, mas sim um dominio do real no qual o signo
podera ter a dimensio, ou de potencialidade, fatualidade, ou generalidade.
Essas trés dimensdes foram denominadas respectivamente de: primeiridade,
secundidade e terceiridade'’. A tese de Peirce foi a grande tese
anticartesiana''®: ndo ha pensamento sem signos € como o pensamento ¢ um
continuum de signos, ndo ha signo que represente sempre uma unica
dimensao de interpretagao.

A verdade e mais especialmente no campo das ci€éncias humana no
qual todo pensamento ¢ hipotético, “constitui-se num processo evolutivo em
constante crescimento e diversificagdao” (...) “o signo € exatamente a
media¢do do pensar e nele os seres se encontram num constante dialogo e se

constituem interpretantes do todo a que pertencem”. (Silveira, 1997, p. 91.

Grifos do autor)

e = primeiridade esta relacionada a possibilidade, a4 hipdtese: ndo depende de nada para existir. E a
espontancidade do signo. A secundidade ¢ a existéncia ja deduzida : depende de um outro signo para
existir, ¢ a terceiridade ¢ a gencralidade, obtida pela indugdo por intermédio da mediagdo entrc as
possibilidades de classes existentes.

'8 peirce teceu a scguinte observacio a respeito do conceito de homem para Descartes: “o que faz o homem
¢ 0 pensamento em si MESMO: enquanto que. a NOsso ver, a consciéncia ndo ¢ o homem, mas esta no
homem. Descartes, também, nio admite que a vontade do homem exerga alguma forga sobre a matéria, tal
como fundamentalmente acreditamos.”™ (1995. p. 304)
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Tomando essas consideragdes epistemologicas de Peirce sobre a
interpretagdo, ver-se-a que dificilmente havera interpretagdes “‘genuinas”
sobre as reivindicagdes indigenas, pois, mesmo aquele nativo evocado por
Geertz, certamente nao mais fara a interpretagdo em primeira mdo: ele
também ja serda um interpretante mediado por codigos de persuasdo,
padecendo sob as convengdes, o processo educativo, os elementos de cultura
que, a depender do grau (onde, como, quando, com quem), colocario os
limites de elaboragdo de uma interpretagao enrijecida pela realidade ou
diversificada, criativa, “poetizada”, como diria Peirce.

O Estado, mediante suas politicas publicas, sempre foi, por definigao,
homogeneizador e, por conseqiiéncia, impositivo, autoritario e enrijecedor.
Ao aceitar alterar juridicamente suas relagdes com os povos indigenas, tem
demonstrado, por intermédio de suas agdes, ter se apropriado concretamente
do conhecimento acumulado pelos movimentos indigenas e suas assessorias.
Sutilmente invoca uma forma de inclusdo as avessas, legitimando
experiéncias autonomas naquilo que elas tém de mais abstrato e universal,
“despolitizando™, de certa forma, as reivindicagdes.

Considerando ser essa a aceitagdo de uma sociedade poliétnica

inserida no contexto de uma sociedade mercantil cujos grupos dominantes

tém amplos poderes sobre o sistema estatal, ndo € de se estranhar as sutilezas”
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usadas limitando a alteridade a espagos mais restritos a socializagio primaria:

religido e relagdes domésticas com maior evidéncia'”.

2.3. E aluta vira lei...

Ao inserir em seus preceitos normativos um capitulo especifico — Dos

indios, no Titulo 111 da Ordem Social —, 0 Estado brasileiro reconhece o

direito a diferenga e a alteridade cultural, rompendo teoricamente com uma
concepgao que norteou toda a sua trajetoria, desde a instalagio do Estado
nacional, em 1822, de se garantir como unidade nacional ¢ homogénea.

Ao contemplar o indio no texto da Constitui¢io de 1988, o Estado
garantiu-lhe o direito de exercer a sua “cidadania” e, por conseqiiéncia, o
direito de se organizar oficialmente e reivindicar de forma concreta e objetiva,
de participar do espago publico com enderego certo.

O reconhecimento de seus direitos fundamentais como comunidades
diferenciadas é importante para a afirmag¢do e o crescimento dos povos
indigenas ndo apenas enquanto conceito cultural, mas também como conjunto

de condigdes objetivas para a expansdo demografica e a consolidagdo da

" Estudos desenvolvidos por Fumnivall (1944).a respeito dessas questdes sdo apresentados por Poutignat ¢
Streiff-Fenart quando analisam como a etnicidade se constroi historicamente como categoria sociologica.
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cidadania, expressos na posse da terra num sistema proprio de saide e em
uma forma eficiente de educagdo, como preceitua o artigo 231 do Capitulo IlI
da Constituigio de 1988: “Sao reconhecidos aos indios sua organizag¢ao
social, costumes, linguas, crengas e tradigdes e os direitos originarios sobre as
terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las,
proteger e fazer respeitar todos os seus bens™.

Mas o que significa, sob o aspecto ético-juridico, “reconhecer”? E a
expressao “terras que tradicionalmente ocupam™? Que implicagdes politicas e
econOmicas subjazem a esse reconhecimento? Seria possivel uma
interpretagao cuja analise ndo fosse pautada por uma orientagdo hegemonica
dos poderes legislativo e judiciario, que compactuam com as elites
dominantes ou as representam explicitamente? Em uma sociedade de
estrutura capitalista, como resolver um problema cuja solugdo esta

diretamente ligada a redefinigdo de direitos aos bens capitais? Se a cultura ndo

tiver preservado o seu espaco de legitimidade social, de que adianta

reconhecé-la? Essas sdo indagagdes que a cada reconhecimento feito pela
legislacao e suas regulamentagdes, devem estar presentes. Mesmo porque esse
reconhecimento se da num momento em que o capitalismo se firma, também
em paises como o Brasil, como uma realidade totalizante.

Ainda no Capitulo III da Constitui¢do, quando se trata das questoes

nacionais relativas a educagao, a cultura e ao desporto, o paragrafo 2° do
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artigo 210 reza: “o ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”.

Com a Constituicdo de 1988, os indios livram-se, teoricamente, do
proposito legal da “integragdo a comunhdo nacional”, em nome da qual
sempre foram vitimas de desapropriagdes de todas as ordens. No entanto, no
campo da educagdo formal, a integragao foi efetivamente vinculada ao
modelo de escola que lhes era/é imposto, antes via FUNAI e Missdes, hoje
pelas redes publicas de ensino. A esséncia dessa escola sempre foi
integracionista, civilizatoria, colonialista e destrutiva, possibilitando uma
instrumentalizagdo para o confinamento, para os impasses na subsisténcia e
para a desintegragdo da unidade sociologica e do universo cultural de diversas
etnias existentes no territorio brasileiro. Enfim um paradigma pautado em
mecanismos preconceituosos, discriminatorios e silenciadores das culturas e
seus conflitos.

Ao realizar uma leitura mais apurada dos artigos que na Constitui¢ao
se referem aos indios, ¢ possivel pressupor uma analise de conteiudo que

possivelmente remetera a algumas constatagdes, mostrando aspectos positivos

para as organizagdes indigenas, mas que, no seu bojo, ja enunciam algumas

contradigdes firmadas nos textos legais regulamentadores da Constituigdo. Eis

umas delas: reconhecer, ao escrever no plural, a presenca de diversas etnias,
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trazendo a tona a presenga de multiplas e variadas linguas, costumes, culturas,
tradigdes € organizagdes sociais. O indio ndo é mais um ser abstrato e
genérico como até entdo era identificado. Pelo menos no texto legal'*. Além
de serem diferentes da sociedade que os envolve, os indios constituem-se em
povos diferentes entre si'?'.

Essa conquista legal traz também um avango para as escolas dos
pontos de vista antropoldgico e epistemologico rumo a compreensdo de que,
embora sejam diferentes, as comunidades indigenas ndo mais comportam a
categorizag¢do de posi¢des como simples e complexas, passagens de inferiores
para superiores, de primitivas para civilizadas, apesar dos grandes impasses
burocraticos, administrativos e politicos ja vivenciados para a implantagdo das
escolas indigenas nas aldeias.

Em decorréncia da Constituigao de 1988, buscando criar uma estrutura
para a superagdo da condig¢do de tutela, o governo federal expediu uma série

de documentos incorporando a educagdo escolar indigena aos sistemas

escolares das redes publicas. E claro que essa atitude criou impacto,

desconforto e acima de tudo resisténcia por parte dos organismos envolvidos

120 Em que pese a auséncia de um trabalho de censo estatistico rigoroso ¢ preciso sobre as populagdcs
indigenas, os dados registrados por diversas institui¢des (FUNAI, CIML, dentre outras) acusam a existéncia
de 250mil indios. distribuidos em aproximadamente 210 etnias, falando por volta dc 180 idiomas ¢
dialetos

12! Contao prof. John, lingiiista da Missdo Caiui. na Reserva de Dourados, que ao acompanhar um grupo de

indios de diversas ctnias a uma visita ao entdo Presidente da Republica Jodo Figuciredo, este ficou muito
surpreso ao tomar conhecimento que existiam outras linguas indigenas no Brasil além do guarani.
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nessa “revolugao histérica™ no encaminhamento da questdo das escolas para
os indios.

O primeiro grande impacto, € de certa forma nio assimilado até hoje,
aconteceu quando, por intermédio do decreto 26/91, foi atribuida ao MEC a
coordenagdo e as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo a execugdo
de acdes referentes a educagao escolar indigena. Tirou-se da FUNAI um dos
grandes mecanismos de negociagao, de repasse de verbas e de controle das
relagdes de poder.

A propria FUNAI reconhece que, ao admitir as diferengas, a
Constituicao Federal de 1988 “alterou todas as concepgdes ¢ medidas
adotadas em relagao aos indios™, mas essas medidas, “ndo se fizeram sentir na
pratica’: Eis a justificativa:

Por falta de adequagdo aos novos conceitos e da regulamentag¢do do
proprio texto Constitucional, as mudangas administrativas verificadas
na FUNAI, a partir de 1988, ndo lograram éxito e permitiram a

continuidade da politica antiga, calcada no integracionismo e na figura
22
da tutela. '

Para assessorar ¢ implementar as politicas publicas e estabelecer a

unidade no tratamento das escolas indigenas, os Ministérios da Justi¢a e da
Educagdo, por intermédio da Portaria Ministerial n® 559/91, estabeleceram

que as agoes educacionais escolares destinadas as populagdes indigenas sejam

i Documento acessado. via internet. no dia 11/07/98. funai.gov.br/edindl.htm
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fundamentadas no reconhecimento de suas organizagdes sociais, costumes,

linguas, crengas e tradi¢des € nos seus processos proprios de transmissdao do

saber.'” Criou-se também a Coordenagdo Nacional de Educagdo Indigena, no

ambito do MEC, para coordenar, acompanhar ¢ avaliar as a¢des de governo
nessa area. No ambito estadual, orientou-se a instituicdio dos Nucleos de
Educagao Escolar Indigena/ NEI nas Secretarias Estaduais de Educagio, para
apoiar e assessorar as escolas indigenas.

A Coordenagao Nacional de Educagao Indigena tornou-se um Comité
de Educag¢ido Escolar Indigena pela Portaria n® 60/92, passando a ser um orgao
de carater consultivo, normativo e supervisor da educagao escolar indigena no
pais.

Constituido o Comité, surgiram em alguns Estados os Nucleos de
Educagao Indigena junto as Secretarias de Educagdo ou vinculados as
Universidades. Tanto o Comité quanto os Nicleos tém como finalidade
“subsidiar as a¢des e proporcionar apoio técnico-cientifico as decisdes que
envolvem a ado¢ao de normas e procedimentos relacionados com o Programa
Escolar Indigena”™ (art. 4° da Portaria n°® 559/91).

Isso significa toda uma reorientagdo dos pontos de vista burocratico,

123 5 3 A s o i ;. . .
Art. 1° Garantir as comunidades indigenas uma educagdo escolar bdsica de qualidade, laica e

diferenciada, que respeite e fortalega seus costumes, Iradigoes, linguas, processos proprios de
aprendizagem e reconhega suas organizagdes sociais. (Decreto n® 559 de 14 de abril de 1991. Grifos
mcus)
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administrativo e pedagoégico para a escola indigena, surpreendendo e

causando um grande estranhamento aos oOrgdos publicos, estaduais e

municipais, levando-os até a indiferenga. Na avaliagdo de Kahn e Franchetto,

esses Orgaos, em sua maioria, “‘sao absolutamente antiindigenas™ (1994, p. 8).
Porém, as liderangas e seus assessores tém estado sempre atentos €, no

ambito nacional, a sustentagdo da escola indigena diferenciada continuou a

ser regulamentada e os mecanismos ja existentes, como o Comité de

Educagao Escolar Indigena, composta por pesquisadores, assessores e

)i24

representagdes indigenas (movimentos e associagdes de professores)'** de alto

nivel, elaborou e publicou em 1993, com o carater de documento oficial, as
“Diretrizes para a Politica Nacional de Educagao Escolar Indigena™.

Ao apresentar as Diretrizes, o entao Ministro da Educa¢ao Murilio de
Avelar Hingel, defendeu sua importancia no Plano Decenal de Educagao para

Todos — 1993/2003-MEC, assegurando ser esse 0 documento que garantiria

A satisfacdo das necessidades basicas de educacdo do povo
brasileiro.... particularmente em relagdo a educagao escolar indigena o
Plano Decenal destaca a sua importancia e se compromete a colocar
em pratica uma politica de tratamento diferenciado, de forma a se
adequar as suas especificidades....A politica de educagao escolar
indigena configura-se como mais um desdobramento do Plano
Decenal de Educagao para Todos, que tem por objetivo maior a
reconstru¢io do sistema nacional de educacio basica. (Diretrizes,
1993, p. 1. Grifos meus)

124 & valorizagio a dessas representagdes tem sido motivo de criticas ¢ denuincias por paric das liderangas
indigenas. no rumo daquela feita por Bruno Ferreira, registrada na primeira parte deste capitulo. (cf. p. 148-
150)
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Como tenho insistido no exame das expressdOes usadas nos textos

oficiais, nesse documento também aparecem algumas que podem conotar

ambigiiidades e/ou interpretagdes meramente burocraticas. E o caso de

“adequar as suas especificidades” e “configura-se como mais um
desdobramento do Plano™. Além da interpretagdo, Hingel parecia ignorar toda
uma trajetoria de luta acontecida até entdo. Talvez o fato de apenas a
Associagdo Brasileira de Antropologia (como uma entidade ligada as questoes
indigenas) ao lado de outras entidades nao-governamentais ter participado da
discussdao do Plano Decenal de Educagdo para Todos'® tenha possibilitado
este equivoco.

As Diretrizes acabaram incorporando os principios basicos que
vinham sendo formulados em estudos e propostas alternativas — o que ndo ¢
de se estranhar, dada a composi¢ao do Comité que as elaborou. Em resumo, o
documento trata das seguintes questdes: a fundamentagdo da necessidade de
se respeitar a especificidade e a diferenga, a interculturalidade, a lingua
materna (tratada como lingua indigena para todas as comunidades) e o
bilingiiismo e ainda a globalidade do processo de aprendizagem.

Constam também das Diretrizes, sob o titulo de Normas e Diretrizes,
consideragdes sobre: a definigdo e o desenvolvimento de curriculo; os

conteiidos que devem compor o curriculo (Lingua, Matematica, Historia,

125 o relagdo apresentada no texto de introdugio do documento a pigina 19.
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Geografia, Ciéncias e outras disciplinas que visam a atender as especificidade
de cada comunidade); a relagdo educador-educando-comunidade; a avaliagao
e a organizagao da escola.

Para atender as novas orientagdes para as escolas indigenas, o
documento preocupa-se também em observar a necessidade de material
didatico-pedagogico e programas de formagao de recursos humanos.

Concretizado o conceito de educagio escolar indigena, nas Diretrizes,
o MEC responsabilizou as Secretarias de Educa¢ao dos Estados € Municipios
a manterem em seus quadros técnicos e docentes, profissionais capazes de
compreender que a educagdo escolar indigena so6 podera ser realizada
rompendo-se com o encaminhamento padronizado, estabelecido para todas as
escolas das redes. Essa ruptura ndo € um privilégio ou uma “opg¢do pelas
minorias”: ela ¢ uma forma de respeito a uma sociedade plural, onde cada
segmento, embora faga parte do todo, tem suas particularidades.
Definitivamente, em que pese a preocupagao com uma idéia centralizadora de
garantia de um curriculo de base comum nacional, o Estado, com a publica¢ao
dessas orientagdes assumiu a valoriza¢do e a incorporagdo da pluralidade de
culturas e identidades em politicas e praticas escolares.

Embora sejam as Diretrizes, no meu entender, o melhor documento do

ponto de vista didatico-pedagogico e de orientagdo burocratica para 0 novo

conceito de escola indigena, ¢ possivel afirmar que parte das dificuldades
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encontradas pelos oOrgaos publicos locais para a estruturagdo e
desencadeamento do atendimento especifico as escolas indigenas, teve origem
no proprio documento. Ao mesmo tempo em que afirma que “as
caracteristicas de cada escola, em cada comunidade, s6 poderdo surgir do
didlogo, do envolvimento e do compromisso dos respectivos grupos
indigenas, como agentes e co-autores de todo o processo” (1993, p. 11), as
Diretrizes orientam para uma organizagdo curricular na qual o eixo dos
conhecimentos seja estabelecido via os conteudos de Lingua, Matematica,
Historia, Geografia e Ciéncias, ou seja, 0 mesmo eixo ¢ forma de organizagao
adotados como padrao para as escolas da sociedade ndo-india. Assim, a escola
enquanto agao institucional traz em sua origem a prescri¢ao da apropriag¢ao de

determinado objeto — nesse caso, o conhecimento ou a autoridade de

sistematizar e elaborar o saber — exercendo seu poder de coer¢do, de

imposi¢do pré-determinada, que lhe é delegada pelas politicds adotadas,

envolvendo em muitos casos, at¢é mesmo a “coletividade”, a comunidade
escolar.

Para Meha, enquanto a escola indigena for pensada dentro de uma
possibilidade de adequagao aos modelos conservadores, dificilmente ela se
concretizara. No seu entender, a escola indigena, especifica e diferenciada,
podera tornar-se um modelo alternativo para as escolas publicas, com o

intuito de encontrar sua verdadeira fungdo dentro de uma sociedade
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antagdnica. Para ele, € preciso ver “as pedagogias indigenas como patrimonio
da humanidade, que propdem solugdes para problemas educativos que nio
encontramos em outros sistemas”. (1996, p. 5)

Se for possivel alcangar a esséncia da percepg¢do proposta por de
Melia, penso que se podera, mesmo lutando pelo respeito a diferenga, escapar

as ciladas de um pos-modernismo que, ao exaltar a diferenga, alarga as

distancias e termina por fazer o jogo dos conservadores. E fundamental que

ndo se confunda a luta universal em favor do homem, enquanto ser genérico
e, nesse sentido, a escola de qualidade enquanto direito de cada grupo, com o
direito de luta para preservar e fortalecer a identidade, o valor e¢ a
singularidade de cada cultura.

Considerando essa postura, percebe-se o quanto € dificil para os
orgaos publicos, mesmo quando desejam ousar, propor planos curriculares
que nao acabem caindo em uma certa simplificagdo e engessamento, pois
considerar “as pedagogias indigenas como patrimonio da humanidade” é uma
teoria que ainda ndo existe. Isso se deve ao fato de as pesquisas relativas ao
ensino nas escolas indigenas serem praticamente inexistentes e aquelas
realizadas acerca do processo educativo fora das escolas, ndo estavam/estao
voltadas para o subsidio da ag¢do escolar propriamente dita.

Para ilustrar a importancia desse tipo de pesquisa, destaco um trabalho

que, apesar de ter sido financiado pelo INEP, ndo teve uma divulgagao mais
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ampla; trata-se da pesquisa realizada sob a coordenagdo da professora Nietta

Lindeberg Monte como proposta de investigagdo aplicada a um projeto de

educagdo bilingiie em escolas indigenas do Acre, por meio do exame dos

diarios de classe —, registros e reflexdes sobre o cotidiano da escola e do
curriculo em construgdo e das aulas. Essa verificagao foi realizada com trinta
e cinco professores indigenas, pertencentes a dez etnias diferentes e que
freqilentavam o curso de formagdo e capacitagdo para o magistério na cidade
de Rio Branco/AC. Os documentos analisados referiam-se a uma experiéncia
que vinha acontecendo desde 1983 cujos resultados tém registros mais
sistematicos, através dos diarios de classe, no ano letivo de 1991'%.

Tomando como referéncia o relato dessa pesquisa publicado pelo
MEC/INEP em 1994'? tenho algumas consideragdes que servem de exemplo
sobre o quanto trabalhos como esse fazem falta para se pensar mais

concretamente a qualidade nas escolas indigenas. Embora ndo seja objeto

deste trabalho, responder ou analisar novas questdes, a experiéncia da

126 No campo da educagdo cscolar, sO muito rccentemente tem havido algumas publicagbes mais

sistematicas. Isto podc ser explicado pelo fato de que as escolas para indios sempre foram entregues, como
ja foi visto. ou a responsabilidade das missdes catélicas e evangélicas, com o consentimento da FUNAI
com o objetivo de alfabetizar (em portugués ou para facilitar na lingua indigena) para que pudessem ter
alcance a Palavra da Salvagio, — ou as escolas de responsabilidade da FUNAI, cujos administradores ¢
professores sempre tiveram como modelo padrio a escola oficial, imposta pela civilizagdo ocidental crista.
Ao freqiientar essas cscolas. os indios passavam/passam por uma dupla violéncia: a imposi¢iio do conccito
de nacionalidade ¢ a produgdo de novas relagdes e identidades sociais ¢ espirituais a que tém que sc
submeter para obter sucesso. Sendo assim, nido havia necessidade de reflexdes em torno de uma escola
diferenciada. pois as concepgdes ¢ valores eram (ou sdo) inculcadas através da sedugdo.

127 Didrio de Classe: a constru¢io do curriculo indigena. Artigo sintese publicado pela Séric Documental:
Relatos de pesquisa, n.18. jul. 1994,
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professora Nietta demonstra como que a lacuna neste campo da investigagdo
pedagogica prejudica a pratica de uma agao reflexiva.

Dentre essas consideragoes, ressalto: se agdes como as da professora
Nietta apresentam resultados ou reflexos sobre as criangas indias e a
comunidade; se quem realmente luta por uma escola diferenciada ¢é a
sociedade civil ou as comunidades indigenas; quando no texto do relato da
pesquisa se 1€ “elaboragdo coletiva de um novo saber docente” (1994, p. 10),
a expressao “novo ¢ usada em relagao a qué?

Por outro lado, a leitura do relato apresenta constatagdes que foram
confirmadas in loco: a escola indigena, como qualquer outra escola, ¢ por
natureza o “templo da escrita” (1994, p. 10); os campos de contradigdo, de
tensao entre polaridades, nem sempre presentes em outros espagos educativos
da aldeia (onde ha uma socializagao primaria) ou fora dela, devem receber um
tratamento pedagogico; a compreensdo de um curriculo para a escola indigena
ser estabelecido com base em informagdes procedentes das escolas e dos
proprios grupos indigenas. Isso confirma a necessidade da pesquisa no
interior das escolas ultrapassando o limite da conceituagao da escola indigena
com base em depoimentos de “alguns” professores pertencentes a algumas

organizagdes, Com assessorias permanentes para isso.

Retornando as observagdes sobre as Diretrizes (1993), verifica-se que

um item fundamental abordado no documento, diz respeito a formagao de
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recursos humanos, um tema que, passados sete anos de sua publicagdo, ainda

tem encontrado grandes dificuldades de realizagdao. Por que é fundamental?

Porque sem que essa questao esteja resolvida dificilmente os indios terdo uma
escola de qualidade. Sera essa formagio diferente da formagdao dada aos
demais profissionais em educagao escolar? Em esséncia, ndo. A competéncia
profissional para o magistério em uma a escola indigena tem que ser garantida
como em qualquer outra escola. Essa € uma questao de cunho politico.

A formagdo para essa competéncia (de possibilitar a melhoria de
qualidade para a escola indigena) deve contemplar a aquisi¢do por parte dos
profissionais — estou incluindo dentre eles também articuladores e técnicos de
diversas instancias — de uma cultura geral, intencionalmente orientada para a
formagdo politico-social desses sujeitos. Isso significa uma sélida formagao
geral no campo das linguagens que expressam o mundo e a cosmovisdo de
cada um (Lingua, Historia, Cultura, Teoria do Conhecimento, dentre outras).
Ha que se desenvolver, ainda, competéncias especificas de investigacao e
reflexdo sobre a pratica e tudo o que ela envolve: defini¢do e construgao de
curriculo, planejamentos de ensino, avaliagdo, etc. A atitude investigativa
desenvolve o habito de confrontar-se com os fenomenos de forma precisa e
diferenciada; aguga os sentidos, ensinando a escutar ¢ a olhar com mais
ateng¢dao e menos preconceitos; busca o ndo-dito, o nao-visivel, o camuflado; a

investigacao enquanto postura pedagogica “obriga a ter em conta a diferenga
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e a diversidade”. (Perrenoud, apud Ambrosetti, 1999, p. 101). Por
conseqiiéncia, para que a qualidade da escola indigena seja definida a partir
dos sujeitos que nela estdo inseridos, € necessario sustentar essas
competéncias em um estudo particularizado do contexto da escola e suas

determinagdes. Essas determina¢des devem ser traduzidas na busca de se

fazer a critica da escola indigena para além da perspectiva reprodutivista. E

preciso, na formagdo dessas competéncias, que o discurso de respeito as
diferengas nao seja encoberto por um discurso pedagogico que silencie as
tramas do tecido social, entretecido pela cultura e pelas relagdes de poder.
Valendo-me de Giroux, € preciso estar consciente para que a nog¢do de

diferenga nao seja

(4

destituida de sua singularidade e acomodada na logica de um
humanismo civico polido’. Isto €, a diferenga ndo simboliza mais a
ameaga de rompimento. Pelo contrario, ela entdo indica um convite
aos diversos grupos culturais para que deém as maos sob a bandeira
democratica do pluralismo integrador. (Giroux, 1997, p. 131)

As Diretrizes abordam essa situagdo com muita seriedade. Alguns

fragmentos que comprovam minha observagio:

as comunidades indigenas exigem, e tém direito a isso, que sejam
indios os professores de suas escolas; sdo raras as situagdes de escolas
em aldeias indigenas oficialmente reconhecidas, com primeiro grau
completo, cujos professores sejam indios; € imprescindivel e urgente,
dado que a escola indigena deve ser intercultural, bilingiie, especifica
e diferenciada, que se criem condigdes necessarias para a formagao
especializada de indios como professores;falta igualmente a formagao
especializada aos formadores dos professores indios. (1993, p. 21-2)
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Na seqiiéncia, o documento indica as habilidades que os professores
devem ter para que se implante uma nova cultura pedagogica dentro das
escolas. Dentre elas destacam-se as habilidades de pesquisa, de dominio da
lingua indigena, de autoria de materiais didaticos e de administra¢do, sendo
eles os gestores de seus processos educativos escolarizados.

O documento enfatiza ainda a importincia da formagdo de
técnicos/assessores nas Secretarias de Educagao e nas Diretorias Regionais da
FUNAL

Destaco o avango das Diretrizes especialmente em um item:
“capacitar indios para serem administradores ¢ gestores de seus processos
educativos escolarizados”. (Grifos meus). O dado relevante nio reside no
fato da capacitagao dos indios para exercerem essas fungdes. Nesse sentido, a
marginalizagdo ndo chega a tais extremos. A relevancia da orientag¢do esta no
preparo para o exercicio dessas fungdes em seus processos educativos
escolarizados.

A expressao “seus processos educativos escolarizados” significa o

rompimento definitivo com a logica da homogeneidade, com a conveniéncia

de um curriculo comum, pautando-se no que Pérez Gémez (1998) chama de

escola compreensiva. Isso ndo ¢ facil, requerendo capacidade ndo so para
transmitir ou reproduzir elementos da cultura ou das culturas, mas também,

discernimento para selecionar quais elementos dessas culturas fardo parte do
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curriculo escolar e, que conhecimentos emanados dessas culturas serdao
reconstruidos.

Tomarei como referéncia um comentario de Mindlin que, embora seja
anterior a publicagdo das Diretrizes, responde aos impasses atuais de

identificagdo da escola indigena:

Se os indios querem coisas contraditorias, o0 apoio ao seu trajeto e a
sua escolha também ¢ muito complexo. A inflamada defesa dos
direitos indigenas, de sua autonomia e organizagdao € necessaria mas
nao basta; como proceder?

Na area da educagdo, a discussao do modelo de sociedade a construir
pelas supostas escolas faz-se ainda mais crucial. O que desejam os
indios-educandos, que s3ao também os professores-monitores
indigenas; de que sdo capazes os educadores que tentam forma-los?

No trabalho de escola, o crucial € ter pessoas criativas nas areas,
capazes de ouvir e fermentar as iniciativas da comunidade, de
esclarecer aos indios as armadilhas em que todos estamos, fazendo-os
inventar formas de educagdo que os satisfagam, em vez da cega
obediéncia aos padrdes ja em vigor. (1993, p. 132-3).

Todos aqueles que atuam nesses programas conhecem as grandes
dificuldades que, ainda hoje, existem para a concretizagao dos projetos, desta

feita tomando as Diretrizes como um todo.

Passarei, a partir deste ponto, a apresentar consideragdes relacionadas

a alguns Estados e regides'* estdo (a0 menos aparentemente) mais avangados

na concretiza¢ao de uma escola indigena.

'2% Dentre eles: Mato Grosso. Mato Grosso do Sul, Goids, Tocantins.Pard ¢ regides Norte. Leste, Noroeste ¢
Sul. Essas “divisdes™ sdo bascadas em crit¢rios adotados pelo CIMI, cujos relatdrios sdo usados neste
momento do trabalho.
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Comegarei pelo relato de Eunice Dias de Paula, que acompanha a
escola das aldeias dos tapirapé no Estado de Mato Grosso, regiio do Médio

Araguaia, desde 1973. O relato data de 1997 ¢ esta registrado em um trabalho

monografico'”:

Desde o ato que criou a Escola Tapirapé em 1988, tornando-a uma
escola estadual com caracteristicas proprias e diferenciadas, uma vez
que a proposta foi aprovada pelo Conselho Estadual de Educagdo,
vivenciamos uma situagdo de descompasso gerada pela dicotomia
entre aspectos pedagogicos e administrativos, presentes na propria
estrutura da SEE — Secretaria de Estado de educagdo. Assim, se por
um lado, a Proposta Pedagogica da Escola encontrou uma boa
acolhida, sendo até citada elogiosamente varias vezes, por outro lado,
as exigéncias administrativas eram as mesmas que para qualquer outra
escola. A questdo da grade curricular ilustra bem esse fato. Ano apos
ano, nossa grade era devolvida pela DREC — Delegacia Regional de
Educagdo, sediada em S. Félix do Araguaia. Ao invés de espelhar um
trabalho fragmentado em inumeras disciplinas, com cargas horarias
reduzidas para cada uma, fruto de uma concepgio positivista de
ensino, nossa grade enfatizava as areas de conhecimento tentando ser
fiel ao trabalho interdisciplinar realizado na escola.

A ineficacia se revela na enorme quantidade de papéis — formularios,
oficios e outros — exigidos sem que haja uma contrapartida de a¢des
rapidas que, supde-se, deveriam ser planejadas com base nos dados
enviados. Os processos de contratos dos professores, que até hoje sdo
“interinos” — mesmo que estejam trabalhando ha 8, 10, ou 12 anos! —
compdem-se de uma pilha espantosa de papéis, copias xerograficas,
documentos, certificados... e isso tem que ser renovado todos os anos!

Essa € uma situag¢@o ainda problematica para a Escola Tapirapé e para
muitas outras escolas indigenas, mesmo que se tenha avangado muito

'29 fscola Tapirapé: processo de apropriagio de educagdo escolar por uma sociedade tupi.Trabalho
apresentado a Universidade do Estado de Mato Grosso. Divisio de Licenciaturas Plenas Parceladas.
(1997). Texto ndo publicado.
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com a publicagao em 1993, pelo MEC, das “Diretrizes para Uma
Politica Nacional de educagdo Escolar Indigena”. (1997, p. 78-9)."*

Em 1998, no 1° Encontro de Educagao Escolar Indigena da América
Latina/MS, em uma palestra sobre Politicas Publicas de Educagao Escolar
Indigena no Brasil, Paula voltou a afirmar: “..mesmo com esse razoavel
arcabougo juridico-legislativo construido de um modo participativo, sabemos
que existe uma enorme defasagem entre a lei registrada no papel e o que
ocorre na pratica...”

O descompasso entre o que esta escrito na lei € o que tem sido
realizado ndo deveria ser surpresa para aqueles que acompanham sistematica
e criticamente a formulagao de leis para a educagdo no Brasil. Nesse sentido,
Saviani é tido como um critico classico e “acido” por vir fazendo
sistematicamente uma analise politico-historica pelo menos das trés ultimas
Leis de Diretrizes da Educagao Brasileira — a 4.024/61, a 5692/71 e a 9394/96
— e de seus desdobramentos. Em sintese, sua perspectiva de analise pauta-se
no desenvolvimento da distingdo entre os objetivos proclamados e os
objetivos reais. Para Saviani os objetivos proclamados indicam as finalidades
gerais, situando-se em um plano ideal no qual a convergéncia de interesses ¢

sempre possivel; enquanto os objetivos reais, apontam para os alvos concretos

2 Apesar de Eunice Dias de Paula nido fazer mengdo. em 1997, além das Dirctrizes, ja fazia parte das

oricntagdes oficiais. a nova Lei de Diretrizes ¢ Bascs ¢ a versio preliminar dos Referenciais Curriculares
para as Escolas Indigenas. sobre os quais farei alusio ¢ comentirios logo a seguir.
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da agdo, campo onde se defrontam os interesses, 0Os antagonismos,
manifestam-se as for¢gas que tém o poder sobre o processo. “No contexto
referido os objetivos reais podem se configurar como concretizagdes parciais
dos objetivos proclamados mas podem também se opor a eles, 0 que ocorre
com bastante freqiiéncia. Nesse ultimo caso os objetivos proclamados tendem
a mascarar os objetivos reais” (Saviani, 1997, p. 100).

No caso dos objetivos propostos para as escolas indigenas, € possivel
observar uma tendéncia ao mascaramento, desde a forma abstrata como sdo
expressas as categorias da diferenga até as dificuldades que tem se criado para
as escolas em geral, que, ao fazerem uso de instrumentos instituidos pela Lei
9394/96, como € o caso do projeto pedagogico, o que deveria permitir um
processo de democratizagdo efetiva das escolas, se véem cerceadas pela
avaliag¢do institucional padronizada e a imposi¢do de Diretrizes e Parametros
Curriculares.

Entre os orgidos que dedicam estudos e implementagdes para a
concretizagdo da escola indigena diferenciada, encontra-se o CIMI, cujo

Relatério do V Encontro Nacional de Educagao, realizado em Brasilia no

periodo da 6 a 12 de dezembro de 1998, revela a seguinte situagao:
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No departamento regional de Goias e Tocantins"', existem oito povos
indigenas. Os dados apresentados a seguir referem-se ao estado de Tocantins:
as prefeituras ndo assumem as escolas indigenas, alegando que é dever do
Estado e da Funai; nao existe o NEI (Nucleo de Educagao Indigena) no
Estado; o curso de formagdo de professores esta devidamente aprovado e
publicado no Didrio Oficial, porém ndo se tem conhecimento de seu
andamento; as leis organicas dos Municipios ndao contemplam a educagdo
escolar indigena; o Estado n3o elaborou normas de funcionamento da

educagdo indigena com base na Lei 9394/96.

Quanto aos departamentos regionais do Leste/Noroeste/Sul'*?,

apresentam em conjunto, a seguinte situagdo: a presen¢a de projetos
despolitizados em educagao escolar indigena, feitos a revelia por Secretarias
de Estados e Municipios, com recursos do MEC; a desarticulagdo dos
trabalhos dos professores com a luta mais ampla do movimento indigena; a
educagdo escolar indigena é tratada ainda como educagdo rural, mais
notadamente na regiao Noroeste, pelas Secretarias Estaduais e Municipais; ha
um processo de despolitizagdo e de ndo formag¢ido dos professores; ha o

surgimento de um impasse, considerando as novas relagdes de poder que os

131 Com a divisdo do estado de Goids a maior concentragdo da popula¢do indigena ficou no estado de

Tocantins. porém muitos orgios ficaram com no estado de Goias. atendendo os dois estados.

132 _t ; " o
O Relatorio ja traz a sintesc dos trés departamentos regionais.
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projetos de educagao estio estabelecendo nas areas.

No departamento regional de Mato Grosso do Sul, que atua
especificamente junto ao povo guarani, a situagdo € a seguinte: das 51 escolas
que atendem as dareas guarani, apenas duas escolas encontram-se
regulamentadas oficialmente (mas ndo como escolas indigenas) e as demais
funcionam como extensdes de escolas — polos rurais; o NEI instituido pela
Secretaria Estadual de Educagao encontra-se desativado desde o ano de 1996.

Em Mato Grosso do Sul, realidade que bem conhego, ha razdes
politicas e ideologicas para o atraso desse processo'*’.

Os departamentos regionais Norte I, Norte Il ¢ Rondonia apresentam
situagdes bastante diferenciadas. Enquanto o Norte | aparece com referéncias
mais promissoras com relagao a formagao de professores e a criagdo de
Conselho Estadual de Educagao Escolar Indigena, o Norte II convive com

problemas como: no Xingu, a educagdo ¢ estadualizada mas ndo ha

professores indios; o Projeto Turé de formagdo de professores tenta

reformular o projeto do NEI no Estado do Para.
Em Rondodnia a situagdo é mais complicada: no estado niao funciona

nenhum projeto de formagao de professores indigenas; o CIMI e as dioceses

133 . . . . ~ . .

Apesar possuir a scgunda maior populag¢do indigena e a maior populagio concentrada em aldeias do pais,

o Mato Grosso do Sul nio tem uma histéria de politicas publicas que respeite essa realidade. Maiores

informagdes neste sentido ver a tese de doutorado do prof. Antonio Brand : O impacto da perda da terra
sobre a tradig¢do Kaiova/Guarani: os dificeis caminhos da palavra. defendida na PUC/RS em 1997.
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assumiram a formagdo, e os professores estdo concluindo o ensino

fundamental ou ja concluiram.

Na seqiiéncia de aparatos de reconhecimento dos direitos dos povos

indigenas, o decreto n° 1904/96, que instituiu o Programa Nacional de
Direitos Humanos, confirma a existéncia de “politica de prote¢do € promogio
dos direitos das populagdes indigenas, em substituigdio a politicas
assimilacionistas e assistencialistas” assegurando as sociedades indigenas
uma “educagao escolar diferenciada, respeitando seu universo sociocultural”.
(RCNeit, 1998, p. 32).

Em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional n® 9394. Como as outras leis anteriores a
Constitui¢do/88, (que estabelece caracteristicas novas nao so com relagao a
educagdo escolar mas de carater sdcio-antropologico nas relagdes
pedagogicas), esta também ¢ uma lei para orientar a educacio nacional.

Muitas analises do texto dessa Lei ja foram feitas, principalmente,
considerando sua tramitagdo “muito pouco cidada na etapa final” como
observam Silva e Machado (1998, p. 13). Saviani (1997) considera o texto
final da nova LDB esvaziado de diretrizes, genérico, indcuo e em sintonia
com a orienta¢ao da politica dominante. A op¢do por uma “let minima”, que
deixa as questdes pontuais para serem resolvidas por outros processos de

regulamentagdo ou medidas, centralizando assim as decisdes derradeiras
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sobre a politica educacional no ambito do Ministério, tem reflexos
comprometedores na educagido escolar indigena.

Ao lado dos impasses que surgem de maneira mais explicita e
concreta, a partir do momento em que o Estado, por meio de suas redes de
ensino, passa a ser responsavel pela criagdo das escolas indigenas, o texto da
nova LDB, do meu ponto de vista, a0 mesmo tempo que avanga, carrega
consigo uma armadilha que ja comega a criar limites concretos aos anseios de
se conquistar uma escola diferenciada e especifica, apesar de dar uma énfase
muito maior ao direito a diferenga do que no respeito aos principios de
igualdade.

O paragrafo 3° do artigo 32 da nova LDB, que trata da educagao
indigena e repete literalmente o artigo 210 da Constituicdo de 1988, reza:
“....0 ensino fundamental regular serd ministrado....”, ou seja, a escola
indigena diferenciada e especifica ficou atrelada as exigéncias de
operacionalizagdo comuns ao ensino fundamental, para garantir um minimo
de eqiiidade e universalidade as escolas do ensino basico. S6 para lembrar, o
artigo 32 faz parte da Seg¢ao III — “Do Ensino Fundamental” — do Capitulo 11,
que trata “Da Educag¢do Basica™.

No texto dos Parametros Curriculares Nacionais (1997), o MEC

reforga a necessidade de nao perder de vista que o ensino fundamental € parte

integrante da educagdo basica, o que significa assegurar a todos “a formagao
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basica comum, o que pressupde a formulagdo de um conjunto de diretrizes
capaz de nortear os curriculos e seus conteudos minimos, incumbéncia que,
nos termos do art. 9°, inciso 1V, é remetida para a Unido” (PCNs, 1997, p.
15).

Tendo em vista esse atrelamento e a necessidade da formacgao bdsica
comum, questiono: qual sera o espago para os etnoconhecimentos ? E o que
sdo etnoconhecimentos: conteudos, forma ou uma relagao dialética entre os
dois? Se a escola indigena ficar atrelada a educag¢do basica, como os
Conselhos e Secretarias de Educagdo resolverdo questdes que ja eram
liberadas pela Lei 5692/71, mas que até hoje permanecem “intactas” para a
maioria das escolas brasileiras: autonomia de regimento escolar, gestdo
escolar, elaboragao de curriculo, de projeto pedagogico? Ainda hoje as
escolas ndo tém orientagdo oficial de qual € a porcentagem destinada a “base
nacional comum™ e a destinada a “parte diversificada exigida pelas
caracteristicas regionais ¢ locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela™ (art. 26 da lei n® 9394/96). Legalmente, a parte diversificada parece
ser o espago garantido para conteudos diferentes e diversificados na
organizagao curricular das escolas indigenas.

Considerando essa questao legal, inquieto-me: se os grandes campos

de formag¢ao humana (a Filosofia e as grandes religides) historicamente nunca

tiveram como objetivo pensar a diferenca mas, sempre bem intencionados,
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reduziram a diferenga buscando a igualdade e a universalidade das pessoas,

como conceituar a diferenga na escola? O que pode ser considerado

diferenciado do ponto de vista epistemoldgico, das praticas educativas

formais, das politicas publicas, dos programas da capacitagdo, se quem esta
habilitado a legislar e a “formar” os formadores € herdeiro de uma formagao
classica?

O atrelamento de uma escola indigena a formagdo basica comum
permite levantar uma outra indagagdo que parece caminhar no rumo inverso
das discussdes da proposta de educagao escolar indigena: a escola indigena
tera que ser uma instituicio nos moldes de todas as outras escolas? E
preciso ter moldes diferentes para que se desenvolvam padroes de
qualidade para um a realidade especifica?

D’Angelis (1997: 21) radicaliza mais esta questio ao provocar a
legislagao:

Existe possibilidade de uma escola indigena realmente autonoma, isso
¢, desvinculada dos agentes do Estado brasileiro? E mais: existe ainda
a possibilidade da ndo-escola, como forma de ndo submissio ao

estado para algum(s) povo(s) indigena(s), ou € uma fatalidade (“um
mal necessario”, para todos) a escola?

Em um artigo publicado no jornal Porantim, Dallari avalia:

Assim como acontece com os direitos humanos, a educa¢do tem
recebido alguma atengdo, especialmente em termos de fixagdo de
normas e prepara¢ao de projetos. Em 1998 o ministério da Educagao
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publicou um documento basico para todo o pais (.....) Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas.

Depois disso, o Ministério de Educagdo apoiou alguns cursos de
formagao de professores indigenas (.....) e cogitou-se da concessio de
recursos para que Secretarias de Educagdo dos estados possam
desenvolver programas de formagao de professores indigenas.

Mas, apesar de ja estarem formulados os principios de uma politica
nacional de educagdo escolar indigena, os recursos financeiros que o
governo destinou a esse objetivo ndo sdo suficientes. Além disso, nio
ha qualquer programa especifico para uma atencio diferenciada a
essas escolas em termos de material didatico, merenda ou infra-
estrutura. Recentemente, o Conselho Nacional de Educagio publicou a
Resolug¢do n® 3, de 10 de novembro de 1999, que “fixa Diretrizes
Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas”. Essa
resolu¢ao, do ponto de vista juridico, €, em partes essenciais, de
duvidosa constitucionalidade ou contraria a leis federais vigentes,
havendo boas razdes para crer que ela sera mais um belo documento,
dando aos leigos a impressio de que existe grande cuidado do
governo brasileiro para com a questio. E ilusério, portanto, e nio
devera produzir efeitos. (Jan./fev. 2000, p. 3.Grifos meus).

Em uma solenidade publica de langamento do relatorio Censo Escolar
Kaiowa Guarani no Mato Grosso do Sul, no dia 23 de margo de 2000, nas
dependéncias da UCDB — Universidade Catolica Dom Bosco, em Campo
Grande/MS, a Prof' Maria da Graga do Amaral Silva, representante da
Secretaria de Educagao do Estado de Mato Grosso do Sul fez um relato, que
ilustra a avaliagao de Dallari, sobre a “peregrinagao” realizada, juntamente

com representantes de outros estados que tém populagdo indigena, em orgaos

subordinados ou ligados ao MEC com o objetivo de encontrar os canais para

desencadear uma politica diferenciada para a educag¢do indigena, nada

encontrando de positivo. Todos os recursos e/ou encaminhamentos com
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relacdo a merenda, formagdo de professores, pesquisas entre outros estdao

atrelados aos projetos nao diferenciados promovidos pelo MEC.

2.4. Mas... e a escola?

A legislagao ao definir novas possibilidades para a educagao escolar
indigena atinge diretamente uma questdo essencial da escola que € o
curriculo. Sendo o curriculo, qualquer que seja a sua intencionalidade, a
“vida” da escola, pois envolve as aspiragdes e os objetivos da escola ou da
escolarizagdo, ndo € possivel pensar a escola indigena se nio for via curriculo.
Como diz Goodson definir um curriculo é uma batalha porque “envolve
prioridades sociopoliticas e discurso de ordem intelectual” (1995, p. 113), e
neste caso estamos, com relagdo ao estabelecimento da diferenga na escola

indigena, diante de um conflito na maioria das vezes velado: tanto

“prioridades sociopoliticas” como “discurso de ordem intelectual” passam

pelas relagdes de poder, pela necessidade de hierarquizar saber e

conhecimento.
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Bartomeu Melia, em entrevista concedida em junho de 1994"
abordando questdes centrais como a expectativa de futuro e os desafios com
relagdo a implantagdo, curriculo € professores para a escola indigena, teceu

consideragdes bastante criticas e objetivas acerca das possibilidades dessa

escola. E preciso ndo esquecer que Melia é considerado um bastido na defesa

de uma escola indigena diferenciada, sendo um dos grandes responsaveis pela
criagdio de um sentimento utopico em torno do conceito dessa escola no
imaginario daqueles envolvidos politicamente (indios e ndo-indios) com a

questdo. Eis a reflexao de Melia naquela ocasido:

(...) a educagdo escolar se tornou um desejo, eu ndo sei se
propriamente uma necessidade, mas pelo menos um desejo das
comunidades indigenas.

A resposta tradicional foi aquela escola “para indigenas” e depois até
uma escola que ndo fosse uma escola que poderiamos chamar de
“transi¢ao para outro tipo de sociedade”, mas uma escola que pudesse
servir de reforgo para a propria identidade, defesa das terras, etc, etc...
tudo isso que se fala. Essa escola entdo, mesmo essa escola que
chamariamos “aberta” e a “favor do povo”, ndo deixava de ser uma
escola “para indigena”, desde fora...com boa intengdo. Nesse sentido
tem algumas experiéncias (...) que incorporaram na escola formal.

E quando se fala escola formal, entdo € toda uma burocracia, uma
institucionalizagdo dessa pedagogia, desse ensino, o qual supde
enormes problemas porque (....) esta instaurando uma institui¢do nova.

Agora, como corrigir esses defeitos, ou esses problemas, melhor. Foi
adaptando curriculos, usando a lingua indigena como lingua da
alfabetizac@o, incorporando até, as vezes, praticas como artesanato,
coisas da propria comunidade. E as vezes coisa que nio é muito
recomendavel : velhos indo contar historias para meninos 1a na
escola, etc, etc.

"** Entrevista concedida a prof* Rosa Helena Dias da Silva como parte do trabalho de tese apresentado a
USP/1998.
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Bom continuando, ainda com essa parte das dificuldades, um dos
graves problemas é que o professor indigena se constitui um poder
paralelo dentro da comunidade. Isso aconteceu em alguns lugares.
Entdo eles, tendo uma ferramenta e recursos supostamente modernos
(...) tém assumido posi¢des de liderangas e, as vezes, se constituindo
em opositores ao governo, a organizagao tradicional dentro do grupo
(...) como contornar isso ?

E acho que tem que ter escola, a escola formal, que vai desde o
prédio, até os recursos, o instrumental que eles podem ter, que vai de
banco...giz...até computador, e tudo assim por diante. Entao tem que
assumir, entdo tem que realmente se ver que n3o represente uma
distor¢ao muito forte dentro do grupo. Alguns dizem: n3o, mas essa
distor¢ao sempre vai vir, assim como o trator vai representar uma
distor¢@ao. Mas nao por isso vio deixar de usar o trator...Pois é,
mas mesmo assim, tem que ter consciéncia disto. Acho que €
importante que a escola nd3o seja como foi tantas vezes: um
instrumento de desculturag¢ao, ou de desnaturaliza¢ao, como diriam os
antigos. Agora, eu também, mantendo essa perspectiva de
bilingiiismo, eu acho que até pode se manter como dois curriculos,
ou seja, saber muito bem que tem matérias, tem formas, tem uma
pedagogia que é indigena e que talvez nem sequer é necessario
levar para a escola; e tem outra que é propriamente escolar. Por
exemplo, na matematica. Na matematica, eu pessoalmente, acho que
ndo € necessario fazer o esfor¢o de traduzir as fungdes matematicas,
os numeros, tudo isso, na lingua, por exemplo. N3o, € outra
linguagem! Entdo tudo bem. Eu fago tudo isso numa outra linguagem.
Assim como as vezes eu uso o computador, que tem um programa em
inglés, entdo a minha mente tem que funcionar em inglés. E nem por
isso eu renego e acho que esta em perigo a minha identidade em
portugués. Entdo dizem: ah!... como fazer matematica, como fazer
estudos de fisica, como integrar nos curriculos, agricultura, mecanica?
Agora também a gente nio tem que manter muito dividido os dois.
Tem que manter separado, como diria 0 mexicano: “no juntos pero no
revueltos”. A pessoa, gragas a Deus, a pessoa humana tem a
capacidade para falar muito bem até duas ou trés linguas. Consegue
separar os sistemas. Com isso a pessoa, ela cresce, porque sua
capacidade de dialogar consigo mesma e de dialogar com os outros €
muito grande. Nem por isso ela necessariamente, o que fala numa
lingua, ela fala na outra. As vezes ela vai eleger uma lingua como a
mais propria que outra para determinados campos semanticos.
Entdo isso, eu também acho seria uma solug¢@o para que precisamente
os professores ndo se sintam tentados deles, depois de ter feito esta
espécie de adaptagao moderna, facilmente se constituir no exemplo e
no controle da modernidade, o que pode criar uma reagao, que ja esta
criada as vezes, seja de lideres, seja da comunidade, nos aspectos
tradicionais. (grifos meus)
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Fica evidente que, para Melia, nao ha como evitar a presenga da

escola institucionalizada e tudo o que ela representa, no interior das

comunidades indigenas ou na vida do homem indigena; no entanto, na sua

concepgdo, o modelo tradicional de escola, com olhar voltado para uma
pedagogia centralizadora e fechada na elitizagdo de uma cultura, ndo tem
como sobreviver as exigéncias sociais dessas comunidades. Nesse sentido,
defende o bilingiiismo como uma “nogao epistemologica” € ndo como um
recurso técnico que alivia a desigualdade e a injustiga nas relagdes

pedagogicas. Explica Melia em sua entrevista:

Agora, para encurtar, eu acho que a escola faz parte de um programa
mais amplo que eu chamaria de “bilingliismo”. Entao, escola, mesmo
na lingua indigena, ndo deixa de ser implicitamente um programa de
bilingiiismo. Entdo a nogdo de “bilingliismo” € uma nogao
epistemologica: € um modo de pensar a sociedade indigena no
sentido de que, provavelmente, em vez de pretender assimilar
muito a escola a0 modo de ser indigena, adapta-la, incultura-la,
etc... talvez seria melhor ter a consciéncia de que a escola é uma
linguagem paralela, é outra linguagem! E assumir como outra
linguagem. Sendo, ai, facilmente a escola vem substituir a
pedagogia indigena. E por enquanto, embora aparentemente € um
paralelismo, € uma dupla, uma via dupla que ndo consegue a sintese...
eu, cada vez mais, estou convencido de que, por um tempo cumprido,
as comunidades indigenas tem que ser bilinglies. Essa espécie de
“bilingiiismo radical” ou seja, eles tém que ter, ou eles querem ter essa
consciéncia e esse recurso de duas linguagens, duas economias, até
duas religioes, duas organizagdes politicas.

Dentro dessa espécie de teoria quase, do bilingiismo, ai a escola
assume o papel de outra linguagem, outra pedagogia, que € necessaria,
¢ muito conveniente, faz parte da comunicagao global do grupo, neste
momento da comunidade, uma comunicagdo que ele precisa, que ele
quer. Mas entao precisamente, dentro de um bilingiiismo, mas ndo um
bilingiismo de transigdo, mas esse outro bilingiiismo que € de
abertura, nem sequer € de manutengao das duas linguas.
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Nesse bilingtismo que eu vejo como um dialogo, os dois sistemas se
abrem para novas categorias, etc. Entao isso nao ¢ sincretismo, mas

¢ mais manter as duas linguagens”. (Grifos meus).

Caso se compare o discurso de Melia na década de 70 (educagao para
os indios ¢ educagdo indigena) ao discurso expresso nessa entrevista de 1994,
sdo perceptiveis as transformagdes que ocorridas em suas reflexdes com
relagdo ao papel, ao espago politico-pedagogico da escola nas comunidades
indigenas e a pertinéncia epistemoldgica com que consegue dar um salto
qualitativo ao conceito de bilingiiismo. Assim, a possibilidade de instauragao
do bilingiiismo enquanto curriculo estara na medida em que os dois lados
estiverem conscientes da necessidade do didlogo, ou seja, quando as relagdes
nao forem mantidas apenas por tolerancia ¢ mascaramento de conflitos.

As observagoes de Melia sobre o modelo de educagio formal para as
populagdes indigenas volta, como em um discurso circular, a tocar no mesmo
ponto: como mudar ou provocar transformagdes institucionais fazendo parte
de um sistema globalmente conservador?

Tomando por base as observagdes de Berger e Luckmann (1987) ao
realizar estudos no campo da Sociologia do Conhecimento, institucionalizar a
escola indigena ¢ coloca-la sob o controle social. Se ha anos as liderangas

intelectuais e politicas indigenas vém lutando pela autonomia de sua escola, a

quem caberia esse controle ? Ao Estado, por intermédio das politicas publicas
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para o ensino fundamental? Ou as comunidades indigenas, por meio de um
processo de autogestiao?

Ha que se entender que o controle social passa por questdes
burocraticas, financeiras, politicas e, por fim, pedagogicas. Quando os indios
(enquanto comunidade e ndo apenas alguns profissionais da escola) tiverem a
autonomia da autogestdo, de quem ou onde buscariam os ensinamentos, a
experiéncia para exercerem fungdes burocraticas? No interior das
comunidades ou nos gabinetes dos orgdos publicos? Terdo os indios acesso a
cultura das institui¢des ou a elementos capazes de produzir um novo modelo
de institui¢do? Se tém, onde as aprenderam?

Sistemas e instituicdes sdo sustentadas por tipificagdes, papéis,

normas que vém ao encontro das necessidades e dos objetivos daqueles que as

financiam e por isso adquirem o direito de controlar'®.

Valente, ao analisar por que a LDB apresenta riscos ¢ armadilhas ao
tratar da interculturalidade e da educagao diversificada, apresenta o refor¢o de
estereotipos € a produgao de efeitos retoricos como alguns dos possiveis
riscos, atribuindo esses resultados ao fato de que ““a escola ndo pode renunciar

a inculcagdo de regras e convengdes sociais da modernidade ocidental

133 Por intermédio de um projeto de extensdo, cstou desenvolvendo um trabalho de assessoria a4 Escola
Tengatui Mangaratu. que fica dentro da Reserva Indigena de Dourados. Nessa escola. o diretor ¢ a
supervisora sdo indios, ambos com curso superior, ¢ 16 dos 21 professores também sio indios. Nada sc
plancja, nada sc executa sem a participagdo ¢ a aprovagio dos técnicos da Rede Municipal de Educagio.
que fazem todo o controle da organizagio escolar.
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capitalista, da qual ¢ fundadora e guardia, em nome do relativismo cultural
que proteja os individuos de uma violéncia ¢ de uma imposig¢ao arbitraria que
lhes ¢é feita. (1996, p. 27)

A preocupagio de Teodora, professora guarani, pedagoga e membro

da Comissio de Professores Indios Guarani/Kaiova de Mato Grosso do Sul,

portanto aparentemente com um nivel de conhecimento e consciéncia politica
mais desenvolvida acerca da busca por uma escola indigena diferenciada e
especifica, revela um pouco da situagdo real para a implantagdo do novo
modelo de escola indigena. Apos uma reunido com a Secretaria de Educagdo
do Estado a professora indagou: “Sera que os professores-indios terdo
capacidade intelectual, psicologica e técnica para levar adiante esta escola?”
Ou seja, sera que os professores que, na verdade, serdo os protagonistas das
relagdes de diferenga na escola, desenvolverdo antes de tudo a consciéncia
proclamada por Melia ou sucumbirdo, como prenuncia Valente?

Embora os indios reclamem por uma educagdo escolar especifica para
suas comunidades por intermédio de uma politica publica, os niveis de
diferenca lembram o que Lukacs tratou quando se referiu ao processo
ontolégico que ¢é colocado em movimento sempre que a partir de um tipo de
ser de natureza mais simples, surge outro mais elaborado; isso ajuda na
compreensdo da complexidade para o estabelecimento do conceito de

diferencga no interior das escolas indigenas. Segundo Lukécs,

AV
AVAVAY

2 3 4 3, 6 7 unespwl 12 13 14 15 16

HE7S

18



194

(...) Isto acontece na génese da vida a partir da matéria inorganica,
outro tanto sucede — de modo bastante mais intrincado — quando os
homens, de meros seres viventes, transformam-se em membros de
uma sociedade. Trata-se de ver, portanto, como aqueles elementos
categoriais da estrutura da sociabilidade inicialmente isolados e
dispersos que, como vimos estdo ja ativos no trabalho mais primitivo,
multiplicam-se, tornam-se cada vez mais mediados, agrupam-se em
complexos particulares e especificos para fazer surgir, pela interagao
de todas estas formas, sociedades em estagios determinados de
desenvolvimento. (s. d.. p. 3)

Pedagogicamente, tornar-se “cada vez mais mediados” e em
“complexos particulares™ traz implicagdes que exigem o estudo historico do
processo de mudanga de cada comunidade indigena, suas idiossincrasias e
diferengas, perseguindo uma analise explicativa que mostre, no movimento, o
que as diferentes comunidades indigenas assimilaram em seu processo de
desenvolvimento.

A experiéncia que a sociedade moderna e civilizada tem da
organizagao escolar e, em especial, da sele¢ao de contetidos e de instrumentos
de avaliagdo, ¢ pautada numa concepg¢do idealista, monolitica, racional,
unilateral, em que sempre dominou a imposi¢ao dos valores dos pressupostos
burgueses de educagao e a negacao de identidades e culturas diferenciadas.

Uma politica multicultural exige o desenvolvimento ético e
epistemologico de um espago verdadeiramente publico no qual o

reconhecimento seja respeitado tanto no plano individual, singular, como no

plano social, das relagdes externas. Para Silvério, essa ¢ uma questdo

fundamental, pois
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No primeiro caso, existe a consciéncia de como a nossa identidade
pode ser bem ou mal formada no curso de nossas relagdes com outros

significantes. No segundo caso contamos com uma politica
ininterrupta de reconhecimento igualitario. (Silvério, 1999, p. 49).

Por isso tem sido muito complicado para os indios, ou para nos,
manterem um didlogo intelectual que respeite o que ha de especifico em cada
cultura e/ou discernirem o que, em cada cultura, é recomenddvel, como se
preocupa Melia, transformar em atividade escolar, possibilitando aos diversos

grupos uma interagao em que a cultura de cada um enriquega e traga novos

beneficios para as outras culturas. E o jogo entre a unidade e a diversidade

que fard com que as diversas culturas possam interagir em um sistema de
trocas ¢ nao de desequilibrios, os quais podem significar a morte ou a
deturpacdo da outra.

Para os orgaos publicos, essa situagdo torna-se ainda mais complexa,
pois, como ja foir referido, os povos indigenas passam por dois niveis de
diferenga: as diferengas existentes entre as comunidades indigenas e as dos
ndo-indios e as diferengas existentes entre os proprios povos indigenas.

Nesse sentido, € sintomatico que o texto do Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (1998) ndo faga alusdo ao paragrafo 3° do

artigo 32, que faz parte do corpo da nova LDB e se refira apenas aos artigos
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78 ¢ 79 do Titulo VIII — “Das Disposi¢des Gerais™'*°, dessa mesma Lei, os
quais tratam especificamente da educagao escolar indigena.

Na minha interpretagao, ao relegar ao Titulo das Disposi¢des Gerais a
“oferta de educacdo escolar bilingiie e intercultural aos povos indigenas™
(artigos 78 e 79), tragando objetivos que buscam atender ao artigo 231 da
Constitui¢ao, bem como, aqueles que visam a assegurar a participacao € a
crescente autonomia das comunidades indigenas no que se refere as questoes
de curriculos e programas, material didatico, fortalecimento de tradigdes,
entre outras, o Estado tenta legislar com base em elementos que tém sido
objeto de pesquisas e programas de agdo, como a utilizagdo das linguas
nativas, o direito a organizagao social mediante a valorizagao de costumes,
crengas ¢ tradigdes, mas nao se pronuncia sobre a utilizagdo dos processos
proprios de aprendizagem.

Na realidade, o espago de diferenga que a Lei cria ja existia por forca
da Constitui¢do. Além “do uso da lingua materna e dos processos proprios de

aprendizagem”, a nova LDB em nada avanga com relagdo as outras escolas.

Todas as possibilidades de singularidade, flexibilidade, e inovagdo curricular

permanecem nos mesmos limites das demais escolas da rede, o que, em

muitos casos, abre espago para a autonomia administrativa e pedagogica,

136 . e y . : I .
> O que sdo Disposi¢oes Gerais no texto ¢ no contexto da Iei? Esta ¢, para mim, uma questdo ndo resolvida.

As informagdes que conscgui sdo muito controversas ¢ freqiicntemente sustentadas pelo senso comum.
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coerente com um dos principios da educagao nacional, que orienta para o
pluralismo de idéias e concepgdes pedagogicas.

No entanto, ndo se pode esquecer que a Lei foi estabelecida a partir
das caracteristicas gerais da maioria da populagdo que freqiienta as escolas
dos sistemas publicos e € nessa dire¢do que as interpretagdes tém sido feitas,
mesmo tendo cada escola direito a sua diferenca.

Marta de Azevedo, antropologa, indigenista e estudiosa da questdo
escolar, participando em uma mesa redonda no 10° COLE"’, defendeu a idéia

de que ¢ preciso comegar a pensar na cria¢do de uma outra figura juridica para

as escolas indigenas. Para ela, ndo adianta falar em uma escola indigena que

respeite a cultura local, mas querer impor um modelo de administragdo que
ndo se coadune com a cultura de organizagdo social e politica das diferentes
comunidades. Para Azevedo, “a escola enquanto institui¢do ¢ ¢ sempre foi
uma instituigdo colonial, civilizatoria (...) é uma instituigdo ocidental, cria
individuos (...) o individualismo ¢ uma idéia central na nossa cultura, mas que
nao ¢ uma idéia central nas culturas indigenas”. (1997, p. 148) Nessa
concepgdo, Azevedo esquece que embora essa escola tenha sempre tido o seu
papel ideologico de reproducdo e conservadora da sociedade capitalista, ela é

também um espago de contradi¢des. Mesmo as escolas indigenas.

7 10° COLE. realizado cm Campinas de 17 a 21 de julho de 1995.
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Como confirmam Sacristan e Pérez Gomez, invocando Enguita,

desde o funcionalismo de Durkheim ao estruturalismo de Althusser,
passando pelas analises realizadas por Foucault ou a teoria da
correspondéncia de Bowles e Gintis, apesar de suas diferentes
concepgoes,(...) A escola € uma trama de relagdes sociais materiais
que organizam a experiéncia cotidiana e pessoal do aluno/a com a
mesma for¢a ou mais que as relagdes de produgdo podem organizar as
do operario na oficina ou as do pequeno produtor no mercado. Por que
entdo continuar olhando o espago escolar como se nele nao houvesse
outra coisa em que se fixar além das idéias que se transmitem? (1998,

p. 17)

Por outro lado, a defesa de uma escola indigena vinculada a um

sistema separado corre o risco de social e politicamente (inclusive com

relagdo a inclusao nas politicas publicas) propiciar um falso reconhecimento,

impondo as comunidades indigenas danos irreparaveis de exclusdo, de uma
nova forma de etnocentrismo e retardamento no alcance dos direitos ja
adquiridos. Corre-se o risco de um tratamento desigual para justificar e
respeitar a diferenga.

O aporte legal oferecido pela Constituigdo de 1988, as leis ordinarias
advindas da Constitui¢do tanto em nivel nacional quanto regional e, por fim, a
LDB 9394/96 — com todo o seu desdobramento de regulamentagdo —, bem
como o fortalecimento das diversas organizag¢des indigenas na busca de uma
educagao escolar diferenciada, ndo conseguiram tornar o tema, ou o “fato em
si”’, consistente em pelo menos duas instituigoes que deveriam assessorar e/ou
organizar a concretizagdo da operacionalizagdo da escola indigena: a

academia (por intermédio das Faculdades de Educagdo) e o sistema publico
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de educagdo. Quando essas instituigdes de alguma forma se envolveram com
a questao, o fizeram alijando o indio do processo.

As Secretarias de Educagdo dos Estados e dos Municipios viram-se
diante de um fato novo para o qual nunca contaram com investimento, seja
para a capacitagdo de recursos humanos, no caso os técnicos administrativos e
pedagogicos, seja para a infra-estrutura das escolas indigenas. Na realidade,
ficava e fica dificil para esses Orgdos buscarem até mesmo assessorias em
areas especificas da organizagdo escolar, pois as academias comegaram a
produzir trabalhos sobre educagdo escolar indigena a partir da década de 80,
em nivel de Mestrado; quanto ao Doutorado, trabalhos significativos
comegaram a surgir somente na década de 90 e com maior intensidade nos

campos da Antropologia e da Lingiiistica. Nos Programas de Pos-Graduagao

em Educagdo, sdo rarissimas as pesquisas voltadas para o tema'**,

Para ilustrar essa lacuna, sabe-se que o Comité de Educag¢do Escolar
Indigena/MEC ndao conta com representante pedagogo, o que acabou
permitindo que na constituigdo da Comissdo para a elabora¢do do Referencial
Curricular Nacional para a Escola Indigena também ndo participasse nenhum

profissional dessa area.

B% Em trabalho coordenado por Mirian Jorge Warde, intitulado A produgdo discente dos programas de pos-
graduagdo em educagdo no Brasil (1982-1991): avaliagio & perspectivas cnvolvendo 38 programas de
Mestrado ¢ 6 de Doutorado e cotejando 3533 pesquisas, cm nenhuma das varidveis sclecionadas a
educacdo escolar indigena aparece, nem como objeto, nem como fonte empirica de pesquisa.
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A auséncia de um pedagogo na elaboragdo do Referencial esta

refletida no modelo de organizagio de curriculo proposto para as escolas. A

proposta carece de eixos norteadores que possam ser assimilados por todos os

conteudos (mesmo que se respeite a natureza de seus objetos de estudos), bem
como de atitudes metodologicas coerentes com as novas concepg¢des de
cultura escolar.

O Referencial, pela sua estrutura hierarquica e fragmentada, fica
devendo uma resposta a perguntas como a que faz Pérez Gomez, quando

coloca em crise a cultura democratica na escola:

Como conseguir que a aprendizagem, que nasce ligada a um contexto
fisico e psicossocial tao peculiar e singular, possa incorporar-se a
memoria semdntica experiencial que a crianga utiliza para interpretar
e decidir sobre os problemas e situagdes que a preocupam no cenario
de sua vida cotidiana? Como conseguir que 0s conceitos que se
elaboram nas teorias das diferentes disciplinas, e que servem para uma
analise mais rigorosa da realidade, se incorporem ao pensamento do
aprendiz como poderosos instrumentos e ferramentas de
conhecimento e resolug¢do de problemas, € ndo como meros adornos
retoricos que se utilizam para passar nos exames e esquecer depois?
(1998, p. 93)

Os estudos mais avangados no campo da Educagao tém demonstrado a

necessidade de analisar os problemas da escola indigena contemplando a

139

interdisciplinaridade', com o intuito de se construir uma concepgao de

39 ; % % i ; s i s

7 Tenho minhas ressalvas com relagio s propostas que tém sido feitas sobre a interdisciplinaridade
enquanto método (como ja observei no primeiro capitulo). porém, acredito na possibilidade de busca de
uma postura pedagogica que supere as atitudes isoladas ¢ fragmentadas no interior das escolas como um
todo.
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totalidade, que supere a visdo fragmentada provocada por estudos isolados
nas areas da Antropologia, Lingiiistica e dos chamados etnoconhecimentos —,
mesmo que bem intencionados e sérios, mas que tém prejudicado, tedrica e
praticamente a constru¢ao de um paradigma capaz de corporificar as relagdes
sociais objetivadas em um curriculo que, como traduz Silva, “passa no nexo
entre transmissao de conhecimento e produgdo de identidades”. (1996, p.
178).

No contexto da nova LDB e das orientagdes conseqiientes dela,
(Referenciais, Plano Nacional de Educagao — ainda em discussio), a diferenga

tem sido considerada muito mais como um acréscimo a ser incluido nas

escolas indigenas'* do que como um principio que oriente todas as agdes da

escola. Nesse sentido, a tendéncia ¢ ficar nos limites de uma opg¢ao técnica ou

"“I"do que optar por uma veia ideologica, de valores cuja

didatico-pedagogica
diferenca estaria no vinculo com a realidade das comunidades indigenas.
Tanto ¢ que o Conselho Nacional de Educagdo, pressionado pelos

Sistemas de Ensino, pelos Conselhos Estaduais e até mesmo pela

Procuradoria Geral da Republica, trouxe para audiéncia publica a minuta de

A Alfabetizacdo na lingua materna ¢ temas transversais trabalhados como disciplinas sio as agdes que mais
s¢ manifestam como curriculo diferenciado. O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
apresenta os scguinics temas como Temas Transversais para as escolas indigenas: Terra ¢ Conservagdo da
Biodiversidade. Auto-sustentagio. Dircitos. Lutas ¢ Movimentos. Etica, Pluralidade Cultural ¢ Saide ¢
Educacio.

141 . A . .
E. para tanto, muitas experiéncias tém sc justificado como diferentes. amparando-se em propostas

pedagogicas fundamentadas principalmente em Paulo Freire ¢ Celestin Freinet. sendo consideradas como
similares 4 chamada pedagogia tradicional indigena.
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resolugdo'*? que “estabelece a estrutura e o funcionamento das escolas

indigenas e fixa as normas de sua execu¢do educacional e de ensino,
juntamente as diretrizes curriculares e da outras providéncias™. Isto me parece
contraditorio se considerada a legislagdo ja posta. Desde a Constituigdo de
1988 ja se conhece o espago da diferenga para as escolas indigenas, ou seja, a
liberdade para o uso da lingua materna e dos processos proprios de
aprendizagem. A nova LDB cumpre essa determinagdo ao mesmo tempo que
insere a educagao escolar indigena no contexto do ensino fundamental, para o
qual ja existem orienta¢des na propria lei e regulamentagdes posteriores.

No entanto, o parecer do conselheiro Kuno Paulo Rhoden orienta a

resolucdo para a defini¢do das seguintes questdes'”’: “I — Fundamentagdo,

Conceituagdes da Escola Indigena: 1) criagdo da categoria escola indigena; 2)
defini¢ao da esfera administrativa; 3) a formagao do professor indigena; 4) o
curriculo e sua flexibilizagdo; 5) flexibilizagao das exigéncias e das formas de
contratagdo de professores indigenas. Il — Estrutura e Funcionamento da
“Escola Indigena™ 1) pluralidade da educagdo brasileira. III — Acgdes

Concretas Visando a Educagdo Escolar Indigena.”

WA minuta veio a tona apos consulta ao Conselho Nacional de Educacdo. no ano de 1998. encaminhada
pela Coordenagio Geral de Apoio as Escolas Indigenas vinculada ao Departamento de Politicas da
Educagio Fundamental/SEF/MEC., solicitando “a interpretagio ¢ a definig¢do de ag¢des...” o que resultou na
Resolugdo n° 3, de 10 de novembro de 1999. que fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
escolas indigenas.

"3 ltens que oricntam a Fundamentagio ¢ Conceituagdes da Educagdo Indigena no parecer do Consclheiro
Kuno Paulo Rhoden que emanou as discussdes ¢ a audiéncia publica que antecedeu Resolugio n® 3/
CNE/99.
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Diante do exposto, € possivel perceber que o Estado se encontra mais
uma vez a mercé de impasses engendrados pelas contradi¢des entre a
condi¢do conjuntural e as necessidades estruturais e, ainda, entre a liberagao
educacional e a equalizagdo apontadas em estudos realizados por Luiz
Antonio Cunha (1980). Essas contradigdes, resignificadas por novos
mecanismos de poder, criam nas comunidades indigenas a expectativa por
uma escola que possa reconstruir sua dignidade e emancipagao, mas que, ao
mesmo tempo, ndo consegue desembaragar-se de questdes burocraticas
dependente, pela propria legislagdo, muito mais de competéncia e decisoes
politicas do que de novas regulamentagdes.

Assim, ao buscar o conceito de diferenga que esta na base de
sustentagdo de uma proposta ou autorizacdo de uma escola especifica, ¢
preciso elucidar qual dire¢ao se propde a tomar aqueles que pensam essa
escola e o que podem realizar aqueles que também deveriam pensar essa
escola e que a poem em pratica. Concentrar-se no estigma da reprodugdo
como se para além das decisoes politico-econdmicas nenhum outro campo de
relagdes existisse dentro do contexto escolar. Ou aceitar o desafio da
diversidade e explorar o espago de autonomia relativa presente nas interagdes

provocadas pelo uso do conhecimento publico e que ndo sao controladas pelas

exigéncias do curriculo escolar? Parece ser esse o impasse para a defini¢ao de
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fronteiras, dialogos e interagdes que sustentariam a existéncia real de um
espaco publico para o respeito a diferenca.

Essas analises trazem para o cenario uma realidade que ¢ muito
particular da vida das minorias e dos excluidos em sociedades como a
brasileira; ela também faz parte da caminhada dos povos indigenas em busca
da autonomia: mesmo que exista o amparo legal, tudo, absolutamente tudo,
dependera das mobilizagdes, das lutas e do preparo de cada um para “boicotar
esquemas’’. Para a situag¢ao escolar ndo ¢ diferente.

Para encerrar essas reflexdes sobre as relagdes da escola com a
sociedade como um todo e com as comunidades pluriculturais que compdem
essa sociedade, vou valer-me de Luria, que comega seu artigo sobre
Diferengas Culturais de Pensamento discorrendo sobre um debate antigo qual
se envolvia a questao da relagao entre as circunstancias culturais diversas e as
capacidades intelectuais basicas. Luria adverte que, ja no comego do século
XX, Durkheim admitia que “os processos basicos da mente ndo sao
manifesta¢des da vida interior do espirito ou o resultado da evolugao natural,;
a mente origina-se na sociedade”. (1988, p. 39)

A escola é, certamente, o palco onde mais se confrontam as

circunstdncias culturais diversas ¢ as capacidades intelectuais bdsicas

apontadas por Luria; no entanto, enquanto institui¢ao ideologizada, ela tem

sido a mais resistente a presenga e ao trabalho objetivo das contradigdes que
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caracterizam a formagao social, pautando as suas politicas e agdes, em que
pese o discurso inovador (o que ndo significa transformador), em um ideario
conservador. Sendo assim, por mais que “crie” espagos para a diferenga, o
pano de fundo que sustenta todas essas “inovagdes” ainda ¢ tecido pelo
“querer societario, racional, burgués” (Martins, 1978, p. 7) que ndo fica
restrito a0 campo teodrico das formulagdes; de certa maneira, as tais
“inovagoes’ tém até escapado ao campo tedrico, levando-se em consideragdo
a abstragdo e o esvaziamento como tem sido tratada a diferenga nas

proposigdes teoricas, as quais se fortalecem como “idéias inscritas na

experiéncia do homem comum”, como “formas sociais do querer”. (Martins,

1978, p. 7).

Com relagdao aos pressupostos pedagogicos essas “idéias inscritas”,
podem ser explicadas por uma leitura critica dos ensinamentos de Durkheim
que, por razdes Obvias, respondem as exigéncias do Estado como concepgdo
normativa para a manuten¢ao da ordem social.

Paul Fauconnet, apresentando a obra pedagogica de Durkheim destaca
como fato social, portanto, uma realidade objetiva, varios pressupostos que
parecem estar eternamente impregnados de verdade, considerando as posturas
e as criticas que a escola, de modo geral, tem recebido. Dentre esses
pressupostos destacarei alguns, pois julgo que eles podem ajudar a

compreender a atual situagdo da escola indigena.
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Cada sociedade constroi, para seu uso, certo tipo de homem. E este
ideal € o eixo educativo......Assim, cada povo tem a educag¢do que lhe
‘€ propria e que pode servir para defini-la, da mesma forma que a
organizacdo politica, religiosa ou moral. (Fauconnet, apud
Durkheim, 1975, p. 9. Grifos meus)'**

A observagao dos fatos conduz, portanto, a seguinte defini¢ao: ‘A
educaciio ¢ a acio exercida pelas geracdes adultas sobre aquelas
ainda ndo amadurecidas para a vida social. Tem por objeto
suscitar e desenvolver, na crianca, certo numero de estados fisicos,
intelectuais e morais, reclamados pela sociedade politica no seu
conjunto e pelo meio especial a que a crianca particularmente se
destine. (Foucannet, apud Durkheim, 1975, p. 10. Grifos meus).

Ora, ¢ evidente que as instituigdes escolares, as matérias do ensino e
0s métodos sao fatos sociais. O livro, o proprio livro € um fato social.
(Fauconnet, apud Durkheim, 1975, p. 15 - 6).

(...) a opinido, o legislador, a administrag@o, os pais, os mestres, todos
tém a cada instante de tomar partido, quer se trate de reformar
profundamente as instituigdes quer de apenas fazé-las funcionar. Ora,
eles operam sobre uma matéria resistente que nao se deixa manejar
arbitrariamente: meio social, instituigdes, habitos, tradigdes,
tendéncias coletivas. ‘No que dependa da sociologia, a pedagogia
sera a preparacio racional para as deliberacdes a tomar.
(Fauconnet, apud Durkheim, 1975, p. 18).

Considerando as observagdes de Fauconnet quanto a doutrina social

que Durkheim tece em torno do conceito de educagdo e pedagogia — o que

leva a uma reflexao nao idealista acerca do principais problemas pedagogicos

e das relagdes que o processo educativo formal e ndo formal estabelecem, em
especial as relagdes entre individuo e sociedade, entre teoria e pratica e, entre

a natureza moral e a do conhecimento —, é inegavel que esses conceitos

144 : T .
Os grifos destacam a citag¢do literal de Durkheim no texto de Fauconnet.
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durkheiminianos, por mais que tenham sofrido as consegiiéncias dos
movimentos da historia, da forga da ideologia dominante, das pretensoes
politicas de cada sociedade, parecem resistir.

Caso se tomem os estudos mais modernos sobre as tendéncias
pedagogicas na historia da educagio, veremos que em qualquer dominio da
cultura humana (e aqui situo ndo so a escola, mas todo e qualquer espago de
relagdo educativa), as “praticas concorrentes” (Sacristan, 1995, p. 69)
contardao sempre com a presenga do adulto, do experiente, do “maduro”, que,
de alguma forma, sistematizada ou nao, exercera o papel de mediador entre os
valores, os principios, os conceitos, as condutas, as atitudes e os habitos, que
devem ser assimilados, vividos para a manutengdo ou para a busca de
melhores condi¢des de sobrevivéncia, de valores culturais. E isso se estende
para as comunidades indigenas.

Na escola, enquanto institui¢do formal e organizada, a presencga desse
“adulto” € quase que exclusivamente representada pela figura do professor,
em especial para a crianga e para os pais. Essa presenga ¢ mais ou menos
valorizada teoricamente, dependendo das teorias que fundamentem os

pressupostos pedagogicos sobre os quais se tem tido, no decorrer dos tempos,

a pretensdo de definir fungdes das escolas, organizar curriculos, formar

professores.
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Assim € que o professor tem sido considerado no processo escolar
como o transmissor, o facilitador, o técnico, o animador, o problematizador, o
mediador, entre outras denominagdes, na tentativa de se construir um agente
ideal que corresponda as exigéncias politico-socio-econdmicas que subjazem
a cada proposta pedagodgica, Seja ela liberal ou progressista.

Novoa vislumbra com competéncia essa fung¢do de portadores

outorgada aos professores dentro dos projetos e finalidades sociais:

No momento em que a escola se impde como instrumento privilegiado
da estratificagdo social, os professores passam a ocupar um lugar-
charneira nos percursos de ascensdo social, personificando as
esperangas de mobilidade de diversas camadas da populagido: agentes
culturais, os professores sio também, inevitavelmente, agentes
politicos. (1995, p. 17. Grifos do autor)

Conforme a doutrina de Durkheim, e como comprovado pela historia
da educagao, mesmo saindo do espago escolar, a educagao carrega consigo,
parecendo como uma condi¢ao sine qua non, algumas caracteristicas basicas
para existir: a relagdo adultos e imaturos; as exigéncias da sociedade politica
em seu conjunto ¢ as exigéncias do meio especial para o qual a crianga se
destina.

Esses trés eixos tém definido a pratica pedagogica, o ato de “ensinar”,

como uma pratica social, portanto, politica. Se os agentes encarregados da

execugdo dessa pratica, principalmente na escola, tém consciéncia de tal

intencionalidade é uma outra questdo a se discutir, mesmo porque a auséncia
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desta consciéncia também faz parte de um projeto politico; porém, a condugdo
dos trés eixos ficara a cargo das concepgoes filosoficas e ideologicas que
definirdo epistemologias, politicas e pedagogias, em sintese, que tipo de
cultura norteara as agdes dos sistemas e, em casos bastantes restritos, dos

professores em particular.

E interessante acompanhar o raciocinio de Fauconnet para explicar

por que Durkheim considera a educagao como um processo social:

para Kant escrevia Durkheim, — para Kant, como para Mill, para
Herbart, como para Spencer, a educagdo tinha por objeto, antes de
tudo, realizar em cada individuo os atributos constitutivos da espécie
humana em geral, levando-os ao mais alto grau de perfei¢ao. Bem
sabemos que a filosofia classica quase sempre tem esquecido o
homem real, o homem de certo tempo e de lugar determinado, unico
que ¢ realmente observavel para especular sobre uma pretensa
natureza humana universal, produto ideologico e arbitrario, concebido
sem método, sobre niumero muito restrito de tipos humanos. (1975, p.
12)

Essa analise, ndo s6 é fundamental para as escolas indigenas, mas
também para todas as outras escolas para que elas nao fiquem a mercé de uma
realidade fabricada, na qual os chamados direitos de igualdade e a
necessidade de uma “educagio basica” sdo definidos em parametros, como €
o caso da politica publica brasileira que, mesmo conclamando para o respeito
a pluralidade e as multiplas expressoes étnicas componentes do conceito de
nacao, estabelece uma uniformidade abstrata, via poder central, que lhe
permite ter a mao o planejamento e o controle como critérios basicos para a

governabilidade dos sistemas de ensino.
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Assim sendo, o curriculo perde o seu poder enquanto texto, como um
caminho a ser percorrido e construido no processo, meio capaz de produzir e
fortalecer a diferenca, a alteridade e a identidade constituindo-se “um terreno
de luta em torno da representagdo” (Silva, 1998, p. 8)'*.

A diferenga ndo pode ser tomada como uma abstragdo na
caracterizagdo de uma sociedade mais ampla, manipulada por mecanismos
que mascaram as contradi¢des de sua existéncia, mas como uma categoria
subjacente a construgdo das relagdes sociais, das atividades humanas, e que

precisa ser cientificamente estudada em cada realidade para que sua historia

de existéncia possa ser o eixo norteador da organizagdo e dos fins de cada

escola nas comunidades indigenas.

145 i e F =
SILVA. T. T. A poética e politica do  curriculo  como  representagdo.

http://www.ufrgs.br/faced/gtcurric/tomaz, html. 1998,
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CONCLUSAO

1. Diferen¢a? Concluindo... ainda que nem tanto.

E preciso uma politica para cada povo. Ou seja, a politica
nacional e’ dizer que cada povo deve ter a sua politica.
(Carlo Frederico Mares)'*

Na tentativa de buscar um conceito de diferenca para as escolas

indigenas, a reflexao empreendida neste trabalho mostra que ndo ha ¢ nem é

possivel existir um significado preestabelecido para essa categoria.

Para que se possa ter essa categoria como eixo norteador das agdes a
serem desenvolvidas por uma escola, desde a proposi¢io do curriculo,
passando pelo projeto politico pedagogico até chegar as particularidades de
uma sala de aula, ¢ vital a contextualizagdo de todos os determinantes que dio

identidade a diferen¢a anunciada.

' Carlos Frederico Mares ¢ advogado ¢ professor da PUC/Pr; assumiu a presidéncia da FUNAI em 11 de

novembro de 1999. Declaragio feita ao jornal O Estado de S. Paulo. 9 de nov. 1999.
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As questdes indigenas, a vida do homem indigena na América Latina

e particularmente no Brasil, tem que ser vinculada ao contexto global, seja ele

nacional, seja internacional. A problematica indigena ¢ hoje veementemente

impulsionada por questdes de ordem sodcio-politica, cultural e ideologica
ancoradas, mmplicita ou explicitamente, em questdes econOmicas e de
sobrevivéncia da propria humanidade. Respeitar e exaltar o indio € o seu
conhecimento acumulado esta no bojo do multiculturalismo como mercadoria
e da valorizagdo ecoldgica como garantia de qualidade de vida para as futuras
geragoes.

Nesse sentido, a diferenga, embora possa ser uma categoria que rompa
com os modelos cristalizados, tera que ser sempre construida, reelaborada. A
diferenga, enquanto teoria da educagdo, sera sempre dinamica, dialética e
superadora.

Assim como ndo se pode tomar o indio, enquanto homem-concreto,
como ser genérico e abstrato, o conceito de diferenga e especificidade também
dependera das particularidades, das singularidades, das historias e das
perspectivas de futuro de cada comunidade.

O fato de a escola diferenciada e especifica ter sido oficializada,
regulamentada sob “os rigores da lei”, ndo deve implicar na exigéncia de uma
defini¢do fixa ou universal, pois sua realizagdo vai depender de analises

historicas, do ponto de vista da totalidade, e das relagdoes espago-temporais
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que cada grupo tem com seu entorno. Entorno este que vive em constante
redefinigdo, por ser uma construgdo historica, engendrada pela dindmica
estabelecida pelo Estado e os seus consensos e aliangas (macro e
microestruturais) € que se move na dependéncia das pressoes, dos confrontos
e dos rearranjos que articula. Nesse contexto, o grau de diferenga, seja
enquanto produgao de significados e representagdes, seja enquanto produgao
de identidade, também varia.

Sendo assim diferenga ndo ¢ uma expressdo neutra que possa ser
incorporada e/ou demandada das normas gerais, de base nacional, de
orientagdo unica para todos os “locais”. Ou melhor, a palavra como signo, ¢
determinada pelas relagdes sociais e por isso ndao contempla em si uma total
objetividade, subsistindo — bem ou mal — mediada pelo olhar, por aquilo que
cada contexto for capaz de iluminar na sua determinagao.

Assim como ndo ha objetividade, ndo ha oficialidade que garanta a
“unicidade™ da diferenga proposta para a escola indigena. Exemplo concreto

disso € a permissao do uso da lingua indigena nos curriculos escolares. O fato

de as linguas serem reconhecidas ndo as torna oficiais. Nas relagdes sociais €

comerciais, a lingua dominante € o portugués. O uso da lingua indigena sera
sempre secundario, periférico tanto na oralidade quanto na escrita. O Estado
reconhece a pluralidade étnica, cultural e exige o seu respeito, mas impoe-se

constitucionalmente como monolingiie.
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Paralelamente a essa imprecisio para a conceituagdo de diferenga,
existe outra realidade fundamental: a escola enquanto instituicdo que nasceu
com um projeto definido para a sociedade moderna sempre tera como fungao
especifica o trabalho com o conhecimento sistematizado. O seu fim ultimo €
permitir a apropriagao dos conteudos. A qualidade desses conteudos depende
de como serao estabelecidas as relagdes, as mediagdes dos conteudos dentro
do curriculo: sistematizar os saberes tradicionais das comunidades, apenas
transmitir os conhecimentos ja sistematizados ou buscar uma reelaboragdo de
conhecimentos com base no saber do “povo” e do saber cientifico. A opgao,
consciente ou nao, por qualquer uma dessas propostas implicara em
desdobramentos diversos, tanto pedagogicos como de formagdao de
identidades. Qualquer uma das posturas podera ser posta como eixo. Porém,
em qualquer situacdo, estara a servico da ineréncia da escola em trabalhar
com competéncias e instrumentos exigidos pela sociedade moderna.

Nas comunidades indigenas essa ¢ uma exigéncia nascida por forga
dos contatos; portanto, se nao for para cumprir tal fungao nao tera sentido a
sua existéncia no interior das comunidades. Mas, contraditoriamente, por

for¢a do contato, também, a escola tem que chamar para si a responsabilidade

de estabelecer a mediag¢do, o “corte” entre o étnico ¢ o nacional como um

projeto politico de cada povo.
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Considerando que as comunidades indigenas sentem a necessidade e

tém a clara a importancia da escola enquanto instituigdo que “vem de fora™

para a implementagdo de seus projetos de futuro, isso ndo significa que nao

devam requerer uma escola de qualidade (tendo em vista os parametros
colocados em seus projetos de futuro) e que ndo provoquem a dissensdo em
torno do modelo ou dos modelos de escolas até aqui impostos ao seu povo:
uma escola que, ao mesmo tempo que desvaloriza a sua cultura, aumentando
o espectro da exclusdo, ndao garantindo para a maioria a apropriagdo € a
instrumentalizagdo para compreender a sua realidade historica e confrontar-se
com a realidade do entorno e/ou da sociedade maior que a determina.

Uma escola de qualidade so sera relevante dentro de uma projecao de
futuro desejado, o qual a comunidade sozinha ndo € capaz de realizar. Embora
possa parecer incoerente mas esta seria uma escola para a mudanga e nao para
a perpetuagdo do estado de coisas do presente, como, por exemplo: o fato de
as criangas ¢ jovens terem, de maneira geral, se afastado das praticas
tradicionais; a nao possibilidade de trabalho, do desenvolvimento de
mecanismos alternativos de economia dentro das aldeias; o impacto das novas
denominagdes religiosas que, ao contrario das tradicionais, — que revéem sua
atuagdo e tomam consciéncia de que a maioria das “‘conversoes” sao

mecanismos de sobrevivéncia por parte dos indios —, insistem e investem no
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proselitismo; a educagao, os valores recebidos nos “contratos”, nas “changas”,

nos trabalhos fora das aldeias.

Seria uma escola que ajudaria a dona Alice Oliveira, india guarani de

Mato Grosso do Sul, a diminuir sua inquietagao quanto ao futuro dos jovens
indigenas: “hoje um pai ndo sabe mais o que vai deixar de heranga para seus
filhos™""".

A dissensao, na realidade, ja foi instalada: os indios (ou os seus porta-
vozes), hoje mais do que no passado, sdo autores de discursos articulados,
elaborados e consistentes sobre a escola que desejam. O grande impasse, no
entanto, tem sido concretizar essa escola diferenciada e especifica desejada
indistamente por eles e proclamada pela lei.

No meu entender quatro frentes tém levado a este impasse:

| — o Estado, o poder publico: a0 mesmo tempo em que abre

possibilidades legais, esbarra em sua propria regulamentagao e
cria entraves burocraticos que dificultam o desencadeamento de
processos que permitam ir construindo esta escola diferenciada.
O Estado tem arrogado para si a tarefa de decidir os rumos da
escola indigena, em uma atitude centralizadora, quando deveria

possibilitar a capacitagdo de maneira mais democratica de gestores

"7 Entrevista concedida em 07/08/95. por ocasido do Aty Guasu, na Reserva de Dourados, ao professor Dr.
Antonio Brand ¢ registrada em sua tese de doutorado (cf. referéncia na Bibliografia deste trabalho).
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e professores indigenas, apoilando as definigdes que as
comunidades estabelecem para suas escolas. As comunidades ja
tém consciéncia de que a escola necessaria ¢ aquela que trabalha
com a educagao formal. Isto deveria ser o bastante para que 0s
gestores das politicas publicas também se conscientizassem do seu
papel;

a completa auséncia de dominio conceitual das diversas categorias
que sustentam o arcabougo tedrico das mudangas. Por questdes
historicas e por falta de investigagdes mais rigorosas e
consistentes, enunciados como etnia, pluralidade, alteridade,
interculturalidade, lingua materna, processos proprios de
aprendizagem, cultura, tradigdo, dentre outros, passaram/passam

para o cenario pedagdgico muito mais como retoricas mimetizadas

do que concepgdes curriculares conscientemente assumidas e

transformadas em narrativas e experiéncias curriculares;

uma docéncia ndo preparada para regular, impor fronteiras,
classificar, distinguir, criar seu espaco de autonomia pedagogica
(conteudo e forma) no interior da sala de aula. Grosso modo essa é
meta para se alcangar a médio e longo prazo, pois aqueles que
assumiram ou podem assumir salas de aula apresentam uma

formagdo que lhes deixou “marcas do Ocidente”, tendo
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desenvolvido habitos e consciéncia que limitam a procura de
alternativas. Seria necessario um processo de “desmonte” dessa
visdo de escola e a reconstru¢do de um novo comportamento para
o qual ndo tiveram modelos. Muitas vezes os professores-indios
nao conseguem fazer uma analise critica dessa escola, de sua
propria formagdo. Para muitos, apesar do sofrimento vivido a
escola foi de grande valia. Sdo comuns algumas falas: “deu certo
para mim, sei ler e escrever, estou na luta...” Venceram porque
descobriram e assimilaram o jogo da escola. Os projetos de
formacgao teriam, ao lado dos movimentos e das assessorias das
redes de ensino, que construir uma cultura escolar diferenciada
junto aos professores, levando-os a ser os protagonistas do
curriculo escolar:

4 — e, por fim, a auséncia de conhecimento do cotidiano das escolas
indigenas. Por ser este ultimo “entrave” o que menos tem sido
discutido me deterei um pouco mais nele.

Como ja fo1 visto, as pesquisas que tratam do objeto educagido escolar

indigena tem sido realizadas quase exclusivamente por antropologos e

lingiiistas, partindo de dados coletados fora da escola e/ou valendo-se de

representacdes que indigenistas e liderangas (inclusive os professores que
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participam das associagdes) fazem da escola e de seus efeitos sobre a
populagio india.

Além da abordagem do objeto, essas pesquisas sofrem ainda com o
viés determinado (que € conseqiiéncia da abordagem) pelos instrumentos e
pelas técnicas que empregam. Em geral, as pesquisas se distanciam da
realidade socioeconomica e cultural da escola e tomam as pessoas de forma
isolada, o que evidencia uma descaracterizagdo do problema desde a de sua
génese.

O cotidiano escolar, as questdes relativas ao dia-a-dia da escola
indigena, da sala de aula, os registros dos procedimentos pedagogicos e os
seus resultados nas diferentes experiéncias, incluindo as escolas tradicionais
(missdes, escolas rurais), construidos através da fala ou das atitudes daqueles
que vivem ou, vivenciaram essa escola, ndo fazem parte do referencial de
reclamos por uma escola diferenciada. Os jovens, criangas e adolescentes,
bem como os professores € os pais, nao tém sido interlocutores no processo de
construcao da categoria diferenciada.

Apesar de as pesquisas, mesmo sendo realizadas por pesquisadores

externos as comunidades, estarem ajudando apontar diversos tipos de

problemas da escola indigena, nao se consegue entrar “dentro” delas, entrar

verdadeiramente em suas malhas e tessituras ou ter o professor-indio como

interlocutor e investigador, em seu espago de trabalho. Isso, além de
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possibilitar informacdes, desenvolveria nele o espirito de observagido e
avaliagdo constante de sua agao.

Tendo em vista a auséncia de pesquisas no campo da educagio,
principalmente, ndo se tem dados ou conhecimentos produzidos através da
analise de como as politicas e as propostas pedagogicas sdo absorvidas por
aqueles que fazem as mediagdes no cotidiano escolar. Como se da o processo
pelo o qual o curriculo chega até a escola? Qual o grau de interferéncia no
contexto escolar e quais os seus resultados? Qual seu grau de impacto do
ponto de vista social, cultural e cognitivo? Outro questionamento pertinente
diz respeito a diferenga e ao pensamento como orientagdo para o estar no
mundo e suas implicagdes no processo de produgao de conhecimento.

Eis alguns dos pressupostos epistemoldgicos que me parecem
fundamentais para explicar a importincia de um trabalho pedagogico
consistente, por exemplo, com a lingua materna, ndo como ponte, mas como
recurso para o desenvolvimento do nivel conceitual, bem como para analisar
0s “estragos” que a intervengao exclusivista de uma segunda lingua provoca
no desenvolvimento do pensamento abstrato e de formagao de conceitos com
as criangas indigenas.

Outra lacuna nos dados encontrados, teoricos e/ou empiricos, refere-se

a ndo participacao dos sujeitos para quem a escola existe; pode-se chama-los

de os silenciados.
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Fischer (1994, p. 183) tendo como referéncias Clastres com seu

conceito de “silenciosos, 0os que ndo falam funcionalmente” e os trabalhos de

Martins'*, especialmente aquele que considera criangas ¢ mies sem marido

como informantes que nao estdo ou nio tém o dominio das ocorréncias,
analisa a importincia do que ¢ dito por esses sujeitos aparentemente
silenciosos no desvelamento das complexidades na constru¢do de categorias
que organizam as diferentes dimensdes do cotidiano. Na minha interpretagao,
ao se negar as criangas que freqiientam as escolas nas aldeias a condigdo de
informante funcional, nega-se também sua condi¢do de sujeito no interior da
escola, o que, por sua vez, nega o discurso pedagdgico mais progressista €
atualizado.

Até hoje, salvo se houver pesquisas nao publicadas e/ou divulgadas,
apenas os “adultos” (e assim mesmo, apenas alguns) tém sido ouvidos sobre
os valores da escola e participado das discussdes sobre como deve ser a escola
indigena. Parte-se do principio de que o discurso competente tem que vir do
exterior da comunidade, talvez embalado pelo conceito ou pela figura
determinante e necessaria do intelectual organico, tio valorizado nas décadas
de 70 e 80 no interior dos movimentos e da organizagdo de massas criticas

junto aos grupos de excluidos.

148 ; : : : . )
Martins. José de S. Regimar ct al. A crianga na luta pela terra ¢ pela vida. In: O massacre dos inocentes: a
crianga sem infancia o Brasil. (1991).
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Por que nao escutar as criangas, os adolescentes, para descobrir qual €

0 seu projeto de futuro e por que chegaram a essa opg¢do? Ou, ainda, como

tém organizado suas relagdes com o mundo, com a natureza? Qual €, por
exemplo, o papel do mito no seu processo de conhecimento? Qual sua relagao
com os ritos, com as tradigdes locais? Qual ensinamento tem mais valor: o da
escola ou o do cacique, do rezador? O que foi ou tem sido sua maior
dificuldade na escola? O que pensa fazer quando sair da escola?

Uma outra questdo, quando se pensa em um curriculo intercultural e
bilingiie — que trate de saberes diferenciados — e que também fica limitada a
auséncia de investigagdo, ¢ o que Brayner (1995) chama de “teoria da
recepgao’’, ou seja, saber se uma sintese cultural entre saberes diferenciados
(no caso, saber de razio teorico, discursivo — um saber “culto” — e um saber
de razao essencialmente pratica, adaptado a vida e a cultura cotidiana), é
possivel e com base em quais pressupostos.

Nota-se também a auséncia de pesquisas junto aos professores indios e
ndo-indios que trabalham com comunidades indigenas. Pesquisas, trabalhos
de memoria, biografias na mesma linha orientada por Novoa, André, Pimenta,
Pérez — Gomes, Sacristan, Giroux, Perrenoud, Zeichner, Aplle, Popkewitz,
dentre outros, que revelem o desempenho, as dificuldades e/ou os sucessos
com relagdao ao fenomeno do ensino em uma escola imbricada dentro de um

contexto diferenciado e que expliquem como ocorre essa pratica social. Esses
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informantes e essas informagdes niao aparecem como referéncia nem em
documentos académicos, nem em documentos oficiais.

A diversidade de orientagdes que as escolas recebem e que os cursos
de formagdo transmitem ja permite também uma grande diversidade de
posturas € competéncias por parte dos professores. Considerando a histéria de
formagdao via cursos tradicionais de Magistério, cursos alternativos de
magistério, participacdo em associagoes € ainda as capacitagdes promovidas
pela rede oficial e/ou pelas inimeras ONGs que assessoram 0os movimentos
indigenas, ¢ possivel encontrar diferentes tipos de professores:

— professores-indios que sdo articuladores, pertencem aos movimentos
indigenas, tém consciéncia politica acerca do tipo de escola que
reivindicam, mas ndo tém formagdo técnica e sentem grande
dificuldade no momento do “fazer” em sala de aula. Os proprios
professores denunciam essa situagdo: “O grupo avangou muito do
ponto de vista de analise politica mas ainda ¢ muito restrita a atuacao
em sala de aula”. (Domingos Barros Nobre, professor-indio guarani-
mbya/Rio de Janeiro)'"’;
professores-indios que tém formagdo técnica (muitos com curso

superior), dominam alguns elementos da cultura como a lingua, por

' Pronunciamento feito durante o 12° COLE. realizado na UNICAMP em julho de 1998.
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exemplo, mas nao participam das discussoes politicas que envolvem a
escola e defendem uma escola integracionista;

professores nao-indios que tém formagdo técnica, defendem a causa
indigena pela escola diferenciada, dominam alguns elementos da
cultura;

professores nao-indios, antigos trabalhadores das escolas indigenas

2150

(missdes, FUNAI) e “acostumados™” com escola em area indigena
e/ou para populagdes indigenas.

As perguntas sao muitas: como ensinam os professores que tém obtido
sucesso nas escolas indigenas? Como tém interpretado o uso da lingua
materna a partir das discussoes pos-constitui¢ao? E os processos proprios de
aprendizagem?

A auséncia de um inventario construido com base nas de interagdes

estabelecidas cientificamente com esses sujeitos, atores das escolas indigenas,

confirmam o alijamento dos indios envolvidos diretamente no processo

escolar, nos trabalhos de pesquisa. E importante ndo esquecer que mesmo

ocorrendo mudangas institucionais, estes alunos e esses professores, com

certezas continuam e continuario sendo atores nessa escola.

150 = . , . . .- . .
Uso “acostumados™ no sentido de estarem ha muitos anos convivendo com os indios ¢ descobrirem “um
Jeito competente™ de atingir o sucesso escolar preconizado pela politica integracionista.
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Esse trabalho nao teve como objetivo esgotar o assunto. No entanto,

propus-me a realizar uma leitura do desenvolvimento, das representagoes e da

recepgdo do conceito de diferenga no tratamento da questdo para as escolas

indigenas e quais suas perspectivas no contexto de uma sociedade capitalista,
que no decorrer de toda a sua historia nao conseguiu estabelecer hegemonia
em qualquer um de seus elementos contextuais.

Esta investigacdo, com as limitagdes inerentes a todo trabalho
cientifico, permitiu evidenciar, de maneira geral, alguns aspectos que se
tornam imprescindiveis ¢ que carecem de um de um tratamento cientifico
mais acurado e de disciplina intelectual para sua melhor compreensao,
principalmente por quem elabora, planeja e executa as politicas que norteiam
e “impdem” curriculos, estabelecendo condigdes para a realizagdo de uma
escola de qualidade junto as comunidades indigenas. Dentre esses aspectos,
destacam-se:

~ 0 contato com uma historia, vista por si da otica da historiografia e
ndo da perspectiva da totalidade e, nesse sentido, a confrontagdo com
uma historiografia que nem sempre apresenta o processo de luta, de
resisténcia dos diferentes povos indigenas desde o tempo de
colonizagao;

a leitura dos fatos historicos como se eles acontecessem por acaso,

sem estar atento a rede ideologica que esta subjacente, o que pode
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levar a uma analise da evolug¢do dos fendmenos estudados, fora de seu
contexto socio-politico-cultural;

hoje, qualquer reflexao sobre a realidade educacional indigena, que se
negue a refletir a questdo religiosa (seja a tradicional seja a das
conquistas) e suas interferéncias na educagdo sera uma reflexdo
enviesada;

a necessidade de volta ao passado esta amparada por um interesse
fundamental da atual forma de pensar e agir, pois os fendmenos nao
podem ser compreendidos pela sua aparéncia imediata. Nao ¢ possivel
teorizar sobre a educag¢do sem levar em conta aquilo que ela €, hoje, €
em grande parte aquilo que o passado forjou.

Por outro lado, ficam bastante evidentes alguns mecanismos que a

elite, “os planejadores da educagdao™ usam para recompor sua hegemonia, de

maneira persistente, quer no campo politico, quer no campo da educagio.

Sendo assim, essa elite sempre assumiu a responsabilidade pela expansao da
escola publica, porém dentro dos limites do seu interesse que, na maioria das
vezes, na pratica, na agao pedagogica nao coincide com os da maioria da
populagio.

No geral, as propostas de mudangas, apesar de proclamadas como
sendo de cunho popular e carregando até hoje o “entusiasmo pela educagao”,

trazem em seu bojo propositos implicitos de desmobilizagdo e apaziguamento
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dos movimentos de massa gerados pelo descontentamento. Essa ¢ uma
artimanha bastante habil do discurso liberal, que acaba por tornar-se senso
comum e legitima as tais “propostas de mudangas™ como bandeira de luta,
dificultando ainda mais qualquer desmistificagao.

Quando a concepgao liberal chega ao ponto de ndo poder mais
sustentar seus proprios valores, em razao da transparéncia de suas
significagdes ideologicas, ela muda seu discurso e passa a incorporar, dentro
do seu projeto, objetivos pedagodgicos que possam ser aceitos por todos
indistintamente — dominados e dominantes. Propugnar por objetivos
educacionais gerais, inoperantes € universais ou, no outro extremo, por
objetivos particulares, operatorios € mensuraveis, sao exemplos de como se

pode desviar as atengdes de que os objetivos sempre serdo de classe. No

dominio de um regime capitalista, eles serdo sempre os objetivos de uma

classe dominante — que, afinal, legisla sobre educag¢do — (...) trazendo com
eles conteudo, estratégias e avaliagao, enfim, o curriculo. Torna-los fins de
uma educacgdo para os oprimidos, significa reconstruir a hegemonia deste

Estado capitalista.
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