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Editorial

No ano em que a Universidade Catélica Dom Bosco e o Programa de Mestrado em
Educacdo completam seus dez anos de existéncia, a Série Estudos nao poderia deixar de
comemorar. E nesse contexto que o Conselho Editorial optou por organizar trés dossiés,
compondo o primeiro, publicado em dezembro de 2002, sobre Formagao de Professores. O
segundo dossié € este, que ora apresentamos, sobre Diversidade Cultural e Educacao Indigena,
composto de onze artigos de pesquisadores de diversas institui¢oes brasileiras. O terceiro, em
fase de prepara¢do, sera sobre Educacao Superior, para o qual se esperam contribuicdes.

Neste numero 15, além do Dossié Diversidade Cultural e Educacdo Indigena, a sesséo
Ponto de Vista traz a continuidade do artigo dos professores Anténio Cachapuz, Idélia Sa-
Chaves e Fatima Paixdo, publicado na Série Estudos numero 14, sob o titulo Desafios da
Complexidade e Novas Tendéncias de Reconceptualizacdo Curricular, no qual os autores
procuram ‘reflectir acerca dos principios de fundamentac¢do curricular na sua relagdo com os
saberes basicos, com a reorganizagao dos sistemas educativos, com a investigacao e com a
formagao de professores”.

A sessao Artigos estd composta de trés artigos: o primeiro tem origem em um Coléquio
que o professor Carlos Eduardo Vieira, da Universidade Federal do Parand, apresentou no
Programa de Mestrado em Educagao da UCDB, sobre a construgdo do campo de pesquisa em
educacdo no Brasil. Intitulado “Anisio Teixeira e a pesquisa em educacdo no Brasil- ensaio
sobre o processo de formagao do campo’, o autor reflete sobre ‘marcos histéricos e tedricos” da
pesquisa em educacao, ‘enfatizando, particularmente, as dificuldades verificadas no processo
de formacgdo dos intelectuais envolvidos neste campo de pesquisa”

0 segundo artigo dessa sessao ¢ de autoria de Elvézio S. Junior e Luciano F. Servantes,
ambos da UCDB, em que discutem o processo avaliativo e seus “antagonismos e semelhancas”
na profissao do professor e do terapeuta ocupacional. O terceiro texto, de Gedrgia P. G. dos
Santos, da USP, analisa as ‘mudancas técnico-organizacionais no mundo do trabalho’ e a
participacao das universidades publicas no ‘acompanhamento e avaliacao das politicas de
educagao profissional’.

Esperamos que, no inicio de um novo mandato governamental, em que varias pers-
pectivas para a educacdo brasileira sdo anunciadas, este numero da Série Estudos possa
contribuir para que a educacao e a pesquisa brasileira possam efetivamente tornar-se prioridade
publica.

Conselho Editorial
Junho de 2003
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Resumo

0 acelerado desenvolvimento cientifico e tecnolégico, bem como a decorrente mudanca na natureza das
arquitecturas sociais e das relagdes interpessoais, que a partir do processo de mundializacao se observam,
determinam profundas alteracdes no modo como os cidadaos percebem, representam e compreendem o
mundo. Com o presente texto, que decorre de um trabalho de pesquisa desenvolvido em Portugal pelos
autores, procura-se contribuir para a compreensao das implicacoes educacionais de tais mudangas e que
apontam para uma nova filosofia curricular no quadro do desenvolvimento de novas competéncias de
cidadania. O objectivo é reflectir acerca dos principios de fundamentaco curricular na sua relacdo com os
saberes basicos, com a reorganizacao dos sistemas educativos, com a investigacao e com a formagao de
professores. Procura-se ainda evidenciar a relacao entre o conjunto de novos principios de fundamentacdo
curricular decorrente da pesquisa e as propostas que, nesse ambito, sao feitas no dominio da mais recente
legislacao portuguesa,

Palavras-chave

Complexidade; sociedade do conhecimento; filosofia curricular; formacao de professores.

Abstract

Scientific and technological acceleration and also changing configurations in social architectures that
emerge through globalization processes, bring different perspectives to people’s visions of the world. This
text stems from research developed by authors in Portugal, and aims at contributing to a better understanding
of the educational implications of those changes, which point to a new curricular philosophy and to new
citizenship competences. The main goal of the paper is to reflect upon new perspectives underlying
curricular principles and their relationship with the basic competences, the organization of educational
systems, educational research and teacher education. Finally evidence is produced as to the possible
relationships between these new curricular trends and recent proposals in Portuguese educational legislation.

Key words
Complexity; knowledge society; curriculum philosophy; teacher education.
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‘Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianca;

Todo 0 Mundo é composto de mudanca
Tomando sempre novas qualidades...*
Cambes, Lirica

Introduga@o e contextualizacao
tematica

0 presente texto d& continuidade a
reflexdo iniciada no artigo publicado anteri-
ormente, pelos mesmos autores e nesta
mesma revista' (CACHAPUZ; SA-CHAVES;
PAIXAQ, 2002), no qual se procurou esta-
belecer uma nova compreensao dos desa-
fios que uma abordagem complexa aos
fenomenos educacionais suscita na redefi-
nicdo de novos saberes bdsicos conside-
rados como essenciais a realizagdo de cada
cidadao no quadro da actual modernidade.
Inscrevendo-se tal reflexdo num amplo
debate que, de forma generalizada, atra-
vessa os sistemas educativos foi, entdo,
referido um reconhecido conjunto de com-
peténcias baseadas na pesquisa, que nos
pareceram pertinentes como condicao e
suporte de novas formas de cidadania soli-
citadas pelas novas configuragdes sociais.

Com base nesses mesmos referentes,
apresentou-se também uma sintese acerca
da possivel congruéncia entre estes resul-
tados e a natureza das propostas curricu-
lares mais recentes na legislagao portuguesa.

Tratou-se de um exercicio que, sem
qualquer pretensao de exaustividade, pare-
ceu pertinente pela possibilidade de aferir
a natureza das intencdes implicitas as pro-
postas, por contraponto a um referencial
externo teoricamente sustentado por contri-

butos internacionais. De certo modo, 0 que
se procurou foi realizar uma anélise do
estado da arte no sentido de uma mais
clara defini¢do e caracterizagao do momen-
to actual da reforma legislativa em curso
no pais, no sector educativo.

Reconhecendo-se o modo tardio
como os sistemas educativos reagem a
mudanca social, o estudo para o qual estes
dois artigos remetem inscreve-se num
esforco de antecipagao com vista a provi-
denciar mais atempadamente algum su-
porte & fundamentacao dos processos de
tomada de decisao macro-politica e a aferir
as iniciativas de reorganizacao curricular
em desenvolvimento.

Parece, pois, tratar-se de um exercicio
que, sob o ponto de vista formal, poderd
tornar-se Util a compreensao de outras
situacdes, em outros paises, salvaguar-
dando obviamente a intransferibilidade do
contetido das analises e acentuando a
natureza critica e contextualizada de outros
possiveis estudos.

No presente texto, retoma-se, no
titulo, a questao fundamental do estudo e
que se traduz na ideia de uma abordagem
complexa aos novos desafios educacionais
colocados pelas transformacoes sociais em
Curso.

0 seu objectivo é, entdo, dar continui-
dade a reflexdo sobre esta mesma proble-
matica, articulando os saberes basicos,
enquanto competéncias para a ac¢ao, com
um conjunto de principios orientadores dos
processos de reconceptualizagdo curricular
que possam sustentar o seu desenvolvi-
mento em todos os cidadaos abrangidos
pela escolaridade bésica. Ou seja, que

12 ldalia SA-CHAVES et al. Desafios da complexidade e novas..



possam contribuir para a instauracao de
uma nova filosofia educacional que sustente
e aprofunde o continuado desenvolvimento
dos sistemas e dos sujeitos que os integram,
com vista & compreensao e possivel regula-
¢ao da transformagdo pessoal e social
balizada pelos referentes que interna e
externamente os interpelam. Por isso, e ndo
obstante, a referéncia especifica aqui feita
a cada um dos principios, eles deverao ser
lidos globalmente como instrumentos
conceptuais reguladores e convergentes de
um pensamento integrador da multidimen-
sionalidade subjacente a uma nova
racionalidade curricular.

A semelhanca do artigo anterior tam-
bém neste caso se retoma, a titulo mera-
mente exemplificativo e para cada um dos
principios enunciados, um estudo de con-
gruéncia que, para 0 casg portugués, procu-
rou analisar a relacao entre-estes novos
principios fundadores de um novo para-
digma educacional na sua dimensao curri-
cular e as propostas constantes da mais
recente legislacao promulgada, bem como
algumas das implicagdes que dai decorrem
para a reorganizagao do sistema educativo,
para o desenvolvimento da investigacao e
para a formacao de professores.

Neste enquadramento, as tendéncias
mais genéricas sobre inovacao nas orien-
tacdes curriculares ao nivel do ensino basico,
identificadas em varios paises europeus
através da pesquisa ja referenciada, consti-
tuem no seu conjunto uma abordagem
globalizante as questoes da reconceptua-
lizacao curricular, inscrevendo-se, por isso,
num esforco de compreensao e de indaga-
(o prospectiva.

Trata-se das ideias de transversali-
dade, flexibilidade, diferenciacao, mobili-
dade e internacionalizagao, como caracte-
risticas epistemologicamente estruturantes
de uma nova concepgao curricular profun-
damente distanciada da acep¢ao mais
tradicional que confunde e, simplistica-
mente, sobrepde o conceito de curriculo ao
conceito de plano de estudos. Constituem-
se, pois, como principios prenunciadores de
uma visdo curricular desvinculada das
perspectivas de racionalidade tecnocratica
e da sua matriz acritica, que permanecem
e imprimem a esse mesmo conceito um
enfoque redutor da sua matriz complexa,
bem como uma excessiva centracao nos
contetdos de aprendizagem com a conse-
quente desvalorizagao do desenvolvimento
de novas competéncias reconhecidas hoje
como essenciais a realizagao dos cidadaos
nas sociedades da informacao e do conhe-
cimento, tal como hoje se nos apresentam.
Todavia, tais principios nao se excluem
mutuamente, apresentando, pelo contrario,
uma interactividade e um efeito mutua-
mente recursivo, que permitem sustentar
uma perspectiva curricular enriquecida pelas
caracteristicas de multidimensionalidade,
sistemicidade, dinamicidade e coeréncia
que os interligam.

Deste modo, o principio da trans-
curricularidade sintetiza uma tendéncia
geral de reconfiguracao tedrica sustentada
pelo efeito de interdependéncia gene-
ralizada, que aponta no sentido da desfrag-
mentacgao, procurando, desse modo, contra-
riar as tendéncias que, em todos o0s niveis
de andlise curricular (instituido e instituinte),
tém caracterizado as teorias dominantes e
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consequentemente as respectivas praticas
educativas.

Aparentemente simples, esta mu-
danca no modo de abordagem as questdes
curriculares vem pdr em causa o caracter
prescritivo e normativo das orientagdes
estratégicas de nivel macro-politico, trazen-
do a discussao outras possibilidades e
outras alternativas, fazendo emergir a ideia
de flexibilidade como hip6tese mais coeren-
te de jogar o jogo da complexidade e da
imprevisibilidade que a caracteriza. Trata-se
de uma deslocagao paradigmatica de
centragdo discursiva, teorizante e de reifi-
cacao da teoria, para um tipo de compre-
ensao curricular epistemologicamente inte-
gradora das dimensoes da praxis educa-
cional, ou seja, de um novo entendimento
e compromisso entre os contributos disponi-
bilizados pela Teoria e pela Pratica enquanto
instancias e fontes instituintes de conheci-
mento. Tal ideia pressupde, em si mesma,
factores que possam sustentar e justificar a
necessidade de flexibilizar perspectivas,
atitudes e competéncias, isto €, a possi-
bilidade de diferenciarquando se flexibiliza,
tendo como referéncia as caracteristicas
especificas das situagdes e dos contextos
sociais, culturais e ecoldgicos, em particular
o respeito pela diferenga e pela diversidade
que neles se manifestam. Questao que
naturalmente determina a necessidade de
considerar a possibilidade de mobilidade,
quer ela se refira aos sujeitos, que sao as
pessoas integrantes e actuantes nos siste-
mas em acgado, quer se refiram, de uma
forma mais lata, a mobilidade e transaccao
das ideias entre pessoas e entre grupos
como instrumento de coesao e de enrique-

cimento conceptual e cultural. Hipétese que
adquire obviamente maior expressao quali-
tativa e impacto formativo se cada pals, ao
se questionar a si mesmo, nos pressupostos
que assume aceitar o desafio de o fazer
por referéncia aos contextos internacionais,
fonte de inesgotavel informacao, capaz de
facilitar a compreensao da realidade propria
e a sua afericdo relativamente a outras
hipoteses de pensamento e de acgao.

Retomam-se entao estes cinco
principios, sem perder de vista o seu caracter
de mutua implicacdo na constru¢ao de uma
visdo que possa ser, ela também, mais
transversal, mais aberta e mais flexivel,
porém, também diferenciada, para poder
contribuir para uma filosofia refundadora
de nova identidade paradigmatica mais
coerente e ajustada as caracteristicas das
sociedades contemporaneas.

Transcurricularidade

Aideia de transcurricularidade indicia
uma tendéncia cumicular de natureza episte-
moldgica quanto aos possiveis modos de
organizacao dos contetidos, mas cujo fun-
damento radica nesta nova atitude para-
digmatica que procura instaurar uma, tam-
bém nova, atitude axiologica na con-
ceptualizacao e desenvolvimento dos pro-
cessos educacionais.

Na conceptualizagao, porque propde
a ultrapassagem das perspectivas curri-
culares fragmentantes, nas quais o conhe-
cimento aparece pulverizado em disciplinas
cujos contornos e limites sao balizados e
defendidos de forma estanque e restrita,
propondo-se a esta outra conceptualizagao
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mais abrangente, globalizada e interactiva,
sendo por isso mais condizente com a
natureza dos fenémenos, quer naturais, quer
sociais, quer pessoais.

No desenvolvimento dos processos
educacionais, porque pretende um efeito de
deslocalizagdo epistémica, ao recolocar a
énfase curricular da varidvel Conhecimento
[questdes acerca da sua natureza, da sua
organizagao, da sua apropriacao e (re)
construcao), na variavel Aluno [questdes
acerca da sua pessoalidade e desenvolvi-
mento integral e da sua aprendizagem
como condi¢do e instrumento desse mesmo
desenvolvimento situado e contextualizado
nas culturas vivenciais].

Ou seja, recoloca como prioridade da
accao educativa, sobretudo ao nivel do
ensino basico para o qual este estudo
remete, ndo a apropriagao simplista das
chamadas ‘matérias’, mas a pessoa do
Aluno, enquanto cidadao, a construir simul-
taneamente um conhecimento préprio para
agir de forma consequente e um referencial
de valores que possam regular essa mesma
accao, garantindo o exercicio quer dos seus
direitos, quer dos seus deveres, entendidos
estes, obviamente, como factor estruturante
dos direitos do Outro. Assim, a ideia de
exercicio curricular da cidadania, como via
privilegiada para a compreensao e aprendi-
zagem das implicacdes pessoais, sociais,
ecoldgicas e éticas da propria cidadania,
constitui uma clara e consensual tendéncia
de (reJconceptualizacdo e de (re)organi-
zacao curricular, com vista ao desenvolvi-
mento de competéncias para agir de modo
socialmente Util e pessoalmente gratificante,
tal como foram anteriormente identificadas.

0 esforco de redefinicao das finali-
dades tltimas da Educacao, que se traduz
pelo reforco da intencionalidade formativa
e também nas preocupacdes manifestas
relativamente a todos e a cada um dos
alunos, considerando a sua singularidade,
quer pessoal, quer colectiva, constitui, no
nivel do discurso e da (re)enunciacao de
propositos educacionais, uma tonica domi-
nante a sugerir dois novos tipos de resposta
educativa a realidade social.

Em primeiro lugar, a intencdo de
dotar os alunos com competéncias estru-
turais e basicas para responder com sucesso
aos desafios da convivialidade tolerante
que as sociedades plurais pressupdem,
quando se pensa e se procura uma cultura
de paz como fundamento e designio de
evolugao das proprias sociedades.

Em segundo lugar, a intencdo de
(re)humanizar a instituicdo educativa,
atribuindo significativas margens de auto-
nomia na gestdo e na participacdo de
alunos, pais, professores e respectivas
comunidades, configurando, desse modo,
uma perspectiva curricular que transcende
largamente a tradicional relacao ensino-
aprendizagem in stricto-sensu. Neste
sentido, a ideia de transcurricularidade
aponta para uma compreensao ecoldgica
das praticas curriculares na qual a ideia de
comunidades educativas permite supor e
antever a possibilidade de cooperacao na
definicao de objectivos e no recrutamento
e conciliacao de esfor¢os educacionais, quer
na sua dimensao formal, quer informal. E,
facilita, também, uma compreensao mais
complexa das relagbes entre educacao e
sociedade, permitindo articular inteligente-
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mente a imparavel emergéncia de diver-
sidade e o compromisso activo e respon-
savel de todos na gestdo dos problemas
que dela decorrem.

Ao abrir-se a transformagao educa-
cional a uma responsabilizagao mais ampla
do que aquela que apenas responsabiliza
a escola, configura-se um exercicio de
cidadania colectiva, que pode sustentar
uma matriz de coesao entre os diferentes
parceiros sociais, conferindo-lhes um novo
rosto, traduzido na construgdo partilhada
de uma intercultura e de uma identidade
expandida.

No caso da legislagao portuguesa, e
relativamente ao Ensino Basico? tal ten-
déncia emerge com clareza, pelo menos no
nivel do discurso institucional produzido,
observando-se, sobretudo, a partir da pro-
mulgacdo da Lei de Bases (1986), um
progressivo esforco de reconceptualizacao
curricular, no sentido das tendéncias ante-
riormente referidas.

Do ponto de vista epistemoldgico,
trata-se de um tipo de organizagao curri-
cular de tendéncia desfragmentante, de
natureza mais inclusiva e agregadora,
apostada em visbes mais complexas e
dialégicas e, por consequéncia, propondo-
se uma légica de ultrapassagem de visoes
curricularmente mais redutoras e simplistas.

Tal constatacdo pode observar-se
desde logo no documento “Curriculo
Nacional do Ensino Basico. Competéncias
Essenciais’ (2001), no qual as questoes
inerentes & ideia de transcurricularidade sao
retomadas com particular énfase. Assumin-
do como vector fulcral no discurso, uma
ideia ampla de competéncia, definida e

aceita como saber em ac¢ao, a perspectiva
de desenvolvimento curricular, que nele é
proposta, salienta que a aquisicao pro-
gressiva de conhecimentos é relevante se
for integrada num conjunto mais amplo
de aprendizagens enquadrada por uma
perspectiva que coloca no primeiro plano
o desenvolvimento de capacidades de
pensamento e de atitudes favoraveis a
aprendizagem (p. 9).
De seguida, reforca-se a ideia segun-
do a qual é importante reafirmar que 0
curriculo do ensino bdsico nao se identifica
com um conjunto de disciplinas ou, ainda,
que faz parte integrante do curriculo a abor-
dagem de temas transversais as diversas
dreas disciplinares, nomeadamente no
ambito:
« da educacao para os direitos humanos,
« da educacao ambiental e da educacao
para a salde e para o bem-estar, em
particular,
 a educacgao alimentar,
« a educacao sexual e
« a educacao para a prevencao de
situacdes de risco pessoal como
» a prevengao rodoviaria ou
« a prevencdo do consumo de drogas (p. 11).
E ainda outros temas transversais
cuja relevancia seja identificada pela escola.
De registar que estas tematicas corres-
pondem ao conceito de ‘cross-curricular
theme" identificados noutros paises (por
exemplo, Holanda), acentuando quer o seu
caracter transversal, relativamente aos sabe-
res disciplinares, quer o sentido complexo e
aglutinador da informacao deles provinda.
Referem-se também alguns dos principios e
valores orientadores que, no documento, se
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admitem-se como dando continuidade aos
pressupostos da Lei de Bases (1986),
destacando-se pela sua pertinéncia quanto
a ideia de transcurricularidade :

* a construcao e a tomada de oonsdendaA

da identidade pessoal e social;

» a participagdo na vida civica de forma
livre, responsavel, solidaria e critica;

« 0 respeito e a valorizacao, da diversidade
dos individuos e dos grupos, quanto
as suas pertencas e opgoes.

Porém, é na natureza das compe-
téncias gerais que a ideia de transcurri-
cularidade assume particular relevancia.
Com efeito, esta deslocacao de incidéncia
de uma concepgao centrada nas vantagens
do conhecimento em si mesmo, enquanto
saber disciplinarmente fragmentado (saber),
para outra na qual esse mesmo saber se
reconhece como condicdo essencial na
estruturacao e desenvolvimento de saberes
em accao, constitui uma das perspectivas
de maior alcance epistemolégico na con-
ceptualizacao curricular. Nao porque subal-
ternize a dimensao cognitivista dominante
e fundamental, mas porque a reconhece
como um dos elos, isto €, como alicerce e
condigao de qualidade no continuum epis-
temoldgico estruturante da praxis humana,
enquanto pratica (individual e colectiva-
mente) intencionalizada e socialmente
comprometida com as ideias e os valores
consignados na Declara¢ao Universal dos
Direitos do Homem. Por fim, esta ideia de
transcurricularidade deixa também clara-
mente abertas as fronteiras intersistémicas,
sejam elas de natureza conceptual ou
organizacional.

A consideracao da ecologia da escola

como factor determinante na qualidade da
accdo educativa constitui talvez o maior e
melhor desafio pelas mais-valias com que,
inegavelmente, enriquece-a. Por isso, a ideia
(ou tendéncia) de transcurricularidade nao
deve ser entendida apenas como um factor
que organiza de forma algo inovadora os
saberes disciplinares, mas como uma ideia
de abrangéncia e de querer ir mais longe
em todos 0s niveis e dimensoes do desenvol-
vimento pessoal, profissional e institucional.

Também no que se refere aos 22 e
32 ciclos, o documento orientador das
politicas para o Ensino Basico (1998)
sublinha que a escola precisa de se assumir
como espaco privilegiado de educacao
para a cidadania e de integrar e articular,
na sua oferta curricular, experiéncias de
aprendizagem diversificadas, nomeada-
mente mais espacos de efectivo envolvi-
mento dos alunos e actividades de apoio
ao estudo.

De igual modo, o Decreto-lei 6/2001
refere o curriculo nacional como o conjunto
das aprendizagens e competéncias, inte-
grando os conhecimentos, as capacidades,
as atitudes e os valores a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino bésico, de acordo
com os objectivos consagrados pela Lei de
Bases do Sistema Educativo, reafirmando a
realizacao de aprendizagens significativas e
a formacao integral dos alunos, através da
articulacao e da contextualizagcao dos
saberes.

No art 32 desse diploma pode ler-se
quanto aos principios orientadores, a
necessidade de integracao, com caracter
transversal, da educacao para a cidadania
em todas as areas curriculares e também
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a valorizacao das aprendizagens experi-
mentais nas diferentes dreas e disciplinas,
em particular, e com cardcter obrigatério, no
ensino das ciéncias, promovendo a
integracao das dimensoes tedrica e prética,
como outro dominio desejavel de integra-
cao. Também no ja referido documento das
Competéncias Essenciais (2001), para além
da ideia de modos de operacionalizacao
transversal refor¢a-se ainda uma orientacao
geral de reforco da articulacdo entre
disciplinas afins (p. 10).

Um pouco mais adiante, clarifica-se
que é importante reafirmar que o curriculo
do ensino basico nao se identifica com uma
adicao de disciplinas, nem na perspectiva
dos temas a trabalhar com os alunos nem
do ponto de vista dos espacos e tempos
que a escola destina a esse trabalho e,
ainda, que faz parte integrante do curriculo
a abordagem de temas transversais as
diversas dreas disciplinares, nomeada-
mente no dmbito da educacdo para os
direitos humanos, da educacdo ambiental
e da educagao para a saude e o bem-estar
[.] Reforca-se ainda que outros temas
transversais, cuja relevancia seja identificada
pela escola, no inicio ou num dado mo-
mento do desenvolvimento dos projectos
curriculares da escola ou de uma turma,
poderdo igualmente integrar o curriculo
(p. 10-11).

Flexibilidade curricular

A tendéncia flexibilizante do curriculo
verifica-se, quer na perspectiva epistemo-
légica (quais os conhecimentos a incluir nas
propostas curriculares, qual a sua natureza,

que tipos e niveis devem ser considerados
em cada fase da escolaridade, ..), quer do
ponto de vista da sua organizacio, definin-
do através dela uma matriz curricular pré-
pria (como se inter-relacionam os diferentes
tipos de conhecimento, como se (re)cons-
troem e instauram novos significados
através da interactividade e recursividade
constantes, como se priorizam, se sequen-
ciam e se avaliam). Este modo mais abran-
gente de conceber o curriculo é, assim, um
meio privilegiado para sustentar processos
de aprendizagem e de formacao, ou seja,
praticas curriculares mais consistentes com
a vida que os estudantes e os demais parti-
cipantes na ac¢ao educativa, efectivamente
vivem, conectando-os com as outras dimen-
sdes vivenciais que interferem de modo
natural no seu processo de desenvolvimento.

De acordo com esta tendéncia curri-
cular, os processos de ensino e de aprendi-
zagem poderao beneficiar muito da natu-
reza aberta, dindmica, modificavel e evolu-
tiva da prépria estrutura e concepcao curri-
culares, ao admitir-se a possibilidade de
integracdo de nova informacgéo decorrente
da reflexdo sobre as praticas de desenvol-
vimento curricular ocorridas aos diferentes
niveis contextuais. Alids, é nesta capacidade
que reside a possibilidade de (re)ligar
conhecimento, aprendizagem e vida real,
tornando desse modo os processos educa-
tivos mais significativos e mais relevantes
para quem aprende e, mais consequente
para quem procura promover essa apren-
dizagem (connection to real life)’.

Talvez assim se torne possivel vislum-
brar algum tipo de resposta, quer a falta de
motivacao e de interesse dos estudantes,
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quer a falta de sentido que os conhecimen-
tos, tal como se apresentam tradicional-
mente estruturados, apresentam e que,
reconhecidamente, constituem alguns dos
principais factores subjacentes as elevadas
taxas de insucesso escolar. Naturalmente,
que esta tendéncia de flexibilizacao curri-
cular apenas se compreende no quadro de
uma, também renovada, compreensao do
conceito de curriculo, abrangendo quer a
dimensao instituida, ou seja, a natureza dos
planos de estudo, dos programas de disci-
plina e de areas transdisciplinares e nao
disciplinares, a defini¢ao dos core-curricula,
dos perfis de competéncias, da coeréncia
epistémica organizacional que lhes subjaz
e, sobretudo, dos principios orientadores
correspondentes, quer a natureza instituinte
dos projectos educativos (curriculares, de
escola, de turma ou individuais), quer os
critérios de participagdo nas tomadas de
decisao, como sejam os niveis de democra-
ticidade, de cooperacdo e de colegialidade,
a natureza das estratégias de ensino-
aprendizagem ou a gestao dos espagos,
tempos e recursos materiais e humanos.
Aflexibilizagao curricular sera sempre
mutilante se a dimensao curricular instituida
nao corresponderem largas margens de
autonomia ao nivel instituinte, que permi-
tam a participacao consciente dos diferentes
actores no exercicio decisorio que a resolu-
¢ao dos problemas educativos sempre
pressupde, devolvendo-lhes desse modo o
sentido de autoria e, com ele, o sentido de
pertenga, de inclusao e de reconhecimento.
Assim, na legislacao portuguesa é de
relevar o esfor¢o de profunda intenciona-
lidade reconceptualizadora ao nivel da

dimensao curricular instituida. E, se bem que
tal ndo constitua condicdo necessaria e
suficiente para garantir qualidade a mudan-
¢a em curso, a natureza dos textos regula-
dores e orientadores da ac¢do curricular da
escola e dos professores como agentes
fulcrais dessa mesma qualidade permite,
através de alguns indicadores, perceber um
objectivo de requalificacao curricular em
desenvolvimento. Desejavel se torna que, a
partir de alternativas conceptuais mais inova-
doras se possam também elaborar e instituir
adequadas alternativas estruturais, organi-
zacionais e funcionais no interior dos subsis-
temas integrantes da ac¢do educacional.

Neste clima de mudanca ¢ percep-
tivel, sobretudo, ao longo das duas/trés
Gltimas décadas, uma conflitualidade (ora
latente, ora manifesta) de perspectivas que,
nas suas respectivas racionalidades, se en-
quadram ou numa perspectiva tenden-
cialmente tecnocratica, reprodutora e aplica-
tiva ou de natureza reflexiva, ecoldgica e
critica. E, porém, nas perspectivas relativas
as concepgoes de professor e de aluno e a
sua relacdo com a dimensao curricular
instituida e com os contextos de insercao e
de vida, que verdadeiramente se jogam as
questdes da possibilidade de mudanca
efectiva e de inovagao educacional.

No sentido de ultrapassar as tensoes
e 0s desajustes existentes, tém vindo a ser
desenvolvidos, nas tltimas décadas, progres-
sivos esforcos de reforma dos sistemas
educativos, procurando ultrapassar as con-
cepgdes mais reducionistas longamente pre-
valecentes a todos 0s niveis de concepcao,
decisao e implementacao curriculares.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 15, p. 11-36, jan/jun. 2003. 19



Nesse processo, e ndo obstante se
estar ainda longe daqueles niveis de acerto
e de coordenacao de esforcos, que se
percebem como passo decisivo na procura
de qualidade, tém vindo a ser desenvolvidos
mecanismos promotores de mudanca, cujos
documentos apresentam sinais de flexibili-
zagao, abrindo sobretudo espacos de maior
poder nas decisdes curriculares as escolas,
aos professores, aos alunos, a familia e a
propria comunidade.

Assim, tomando como referéncia o
documento ‘Organizacao Curricular e
Programas - 12 Ciclo do Ensino Basico”
(1998) pode, desde logo, constatar-se..
deste modo, também se pretendem ver
reformuladas a relacao pedagdgica e a
metodologia do processo de ensino-apren-
dizagem relativamente aos padroes tradi-
cionais. Se o0 apelo a participacao do aluno

na constru¢do e avaliacao das suas apren- -

dizagens, ao incentivo da sua autonomia
como sujeito intelectual e moral ou a
dinamizag¢ao das actividades criativas dos
individuos e dos grupos nao constituem
propostas inovadoras em muitas escolas,
0 mesmo ndo se podera dizer da explici-
tacao programética destes principios (p. 12).

E, logo adiante, refere-se que.. é
forcoso deixar em aberto um vasto campo
de possibilidades alternativas de
desenvolvimento curricular, a eleger de
acordo com as condigoes concrelas do terre-
no pedagagico e, que ninguém melhor do
que os proprios agentes do processo educa-
tivo estara apto a tomar tais decisées (p. 12).

Ou também, que... cabe ao professor,
ao estabelecer o plano de trabalho anual
com os alunos ou para apresentar aos

alunos, seleccionar e listar os conjuntos de
actividades (ou objectivos de ac¢ao).. ao
professor cabe igualmente, articular con-
Jjuntos de actividades do mesmo programa
ou de programar diferentes, constituindo
novos blocos interdisciplinares de actividades
ou de actividades integradas em projectos,
em cooperacao com os proprios alunos.

Em coeréncia com os principios do
Decreto-lei n® 6/2001, 0 documento “Curriculo
Nacional do Ensino Basico. Competéncias
Essenciais’, ao qual ja nos referimos, assinala
que se trata de uma (..) referéncia nacional
para o trabalho de formulacao e desenvolvi-
mento dos projectos curriculares, de escola e
de turma a realizar pelos professores. Situa-
se, claramente, na perspectiva de contribuir
para a constru¢do de uma concepgao de
curriculo mais aberta e abrangente
associada a valorizagao de préticas de
gestao curricular mais flexiveis e ade-
quadas a cada contexto.

Reafirmando esta intencionalidade
de flexibilizacao, o0 mesmo documento,
retoma os pressupostos da Lei de Bases,
acentuando que... se trata de um instru-
mento essencial no processo de inovagao
que se iniciou com a ‘Reflexao Participada
sobre os Curriculos’, e passou pelo projecto
“Gestao Flexivel do Curriculo” (p. 6).

Deixando bem claros os niveis de
interven¢ao na flexibilizagdo curricular,
refere-se que, quanto a operacionalizagao
especifica das competéncias gerais (trans-
disciplinares) ela serd feita na perspectiva
de cada disciplina ou drea curricular tendo
em conta os saberes, procedimentos, instru-
mentos e técnicas essenciais de cada drea
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do saber visando o desenvolvimento pelo
aluno destas competéncias (p. 18).

Quanto aos 22 e 32 ciclos, a legislagao
reafirma a sua inten¢ao de se assumir como
altamente flexivel. Contudo, o Decreto-lei 6/
2001 estabelece os principios orientadores
da organizacdo e da gestdo do ensino
basico, bem como da avaliagao das apren-
dizagens e do processo de desenvolvimento
do curriculo nacional.

No documento “Gestao Flexivel do
Curriculo: Porqué?’, que o Ministério da
Educagao (2001) edita como forma de
esclarecimento ao processo de flexibiliza-
¢ao curricular, a definicao portuguesa
poderia ser a de curriculo nacional assente
no desenvolvimento de um eixo comum
que articule saberes de referéncia com as
competéncias de saida do ensino basico,
garantindo simultaneamente: referenciais
nacionais e a possibilidade de uma gestao
curricular flexivel, adequada aos contextos
especificos de cada escola.

Entende-se, por isso, a possibilidade
de cada escola, dentro dos limites do cur-
riculo nacional, organizar e gerir autonoma-
mente 0 processo de ensino/aprendizagem.
Este processo, refere o documento, devera
adequar-se as necessidades diferenciadas de
cada contexto escolar, podendo introduzir no
curriculo componentes locais e regionais.

Também na explicitagao do processo,
que o documento ‘Reorganizacao Curricular
do Ensino Basico™ (Ministério da Educacdo,
2001) se propde fazer, se reafirma que o
processo ¢ entendido como altamente
flexivel: Este processo de reorganizacao
curricufar do Ensino Basico requer uma

flexibilizacao muito grande, ao nivel dos
percursos individuais, dos ritmos e dos
modos de organizagao do trabalho escolar,
sendo incompativel com orientagoes e
quadros de actuag¢o rigidos e uniformes.
Contudo, e nao obstante as afirma-
GOes anteriores, € importante referir que co-
existem alguns aspectos que indiciam
reconhecidas limitagcdes no processo de
flexibilizacdo em desenvolvimento, sobre-

‘tudo ao nivel das implicagdes que estas

propostas suscitam ao nivel da dimensao
curricular instituinte e as quais nos referimos
com maior detalhe nas reflexdes com que

~ finalizamos este trabalho.

Diferenciagao curricular

Esta tendéncia curricular pressupde
a possibilidade de, nos processos de flexibi-
lizagdo curricular ter em atengao e respeitar
o direito a diferenca, quer ao nivel dos
direitos individuais ou relativamente as
caracteristicas da pessoalidade, quer ao
nivel colectivo, enquanto respeito pelas
culturas proprias de determinados grupos
e povos no interior da heterogeneidade
social que, hoje mais do que outrora,
caracteriza as comunidades.

Adivinha-se, assim, neste principio,
um reconhecimento da diversidade como
valor acrescido e, desse modo, a importan-
cia dos contextos e das suas dindmicas no
enriquecimento das decisdes curriculares.
Retoma-se, pois, a importancia da aborda-
gem ecoldgica na promogao de sentido das
aprendizagens, com 0s consequentes bene-
ficios em termos de auto-implicacdo dos
alunos e dos outros participantes, condicao
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de mais (e mais proficua) qualidade dos

resultados esperados e conseguidos.

No caso portugués sao reconheciveis
estas preocupagdes em praticamente todos
o0s excertos documentais referidos até ao
momento nos casos anteriores, salientan-
do-se o caso particular que, no Decreto-lei
n® 6/2001, se refere (..) ao numero crescente
de criangas e de jovens que frequentam as
nossas escolas e cuja lingua materna nao
é 0 portugués. De acordo com este mesmo
normativo determina-se a realiza¢do de
actividades curriculares especificas de
Portugués como segunda Lingua*, procu-
rando desse modo, estimular e facilitar a
convivialidade as diferentes minorias
linguisticas e constituindo tal disposicao, um
poderoso factor de participacao, de inclusao
e de coesao social. Devem ainda ser referi-
das como indicadores de diferenciacao, as
recomendacdes quanto as ac¢oes a desen-
volver por cada professor e que, de forma
particular, acentuam a tendéncia diferen-
ciadora das praticas curriculares e que se
reconhecem com absoluta clareza nas
recomendacoes seguintes:

« Rentabilizar as questdes emergentes do
quotidiano e da vida do aluno (p. 17).

« Apoiar o aluno na escolha de linguagens
que melhor se adequem aos objectivos
visados, em articulagao com 0s seus
interesses (p. 17).

« Desenvolver a realizacao de projectos que
impliqguem o uso de diferentes linguagens
(p. 18).

« Organizar o ensino prevendo situacées
de reflexdo e de uso da lingua portu-
guesa, considerando a heterogeneidade
linguistica dos alunos (p. 9).

« Organizar o ensino valorizando situacoes
de interacgdo e de expressao oral e escrita
que permitam ao aluno intervencoes per-
sonalizadas, autonomas e criticas (p. 19).

« Apoiar o aluno na descoberta das diver-
sas formas de organizacao da sua apren-
dizagem (p. 1).

« Organizar o ensino prevendo a realizacao
de actividades por iniciativa do aluno (p. 24).

« Organizar o ensino com base em mate-
riais e recursos diversificados que favo-
recam a autonomia e a criatividade do
aluno (p. 25).

» Propiciar situacdes de aprendizagem con-
ducentes a promogdo da auto-estima e
da autoconfianca (p. 25).

Resumindo, parece que, também a
este nivel (da valorizacao dos processos de
diferenciacdo) as dinamicas de (re)concep-
tualizagao curricular em curso apontam
para a sua necessidade, assumindo implici-
tamente as suas vantagens.

No que se refere aos 22 e 32 ciclos,
os principios orientadores presentes no
Decreto-Lei 6/2001, no-seu art 3%, consa-
gram a valorizacao da diversidade de meto-
dologias e estratégias de ensino e activi-
dades de aprendizagem, em particular com
recurso a tecnologias de informacao e
comunicacao, visando favorecer o desen-
volvimento de competéncias numa pers-
pectiva de formacdo ao longo da vida e,
ainda, a diversidade de ofertas educativas,
tomando em consideragao as necessidades
dos alunos por forma a assegurar que todos
possam desenvolver as competéncias
essenciais e estruturantes definidas para
cada um dos ciclos e concluir a escolaridade
obrigatdria.
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Ao mesmo tempo, a consideracao de
actividades de enriquecimento do curriculo
pode representar uma perspectiva de dife-
renciacao curricular, sendo de cardcter facul-
tativo e de natureza eminentemente ludica
e cultural, incidindo, nomeadamente, nos
dominios desportivo, artistico, cientifico e
tecnoldgico, de ligacdo da escola com o
meio, de solidariedade e voluntariado e da
dimensao europeia na educa¢do, ao mes-
mo tempo que também se interliga com o
principio da internacionalizacao.

Este principio da diferenciagao curri-
cular surge, em tese, na aten¢ao conferida
a educacao especial, podendo ler-se que é
oferecida a modalidade de educag¢ao
especial e em que se consideram deficién-
cias de ordem sensorial, motora ou mental,
de perturbagao da fala e da linguagem, de
perturbacées graves da personalidade ou
do comportamento ou graves problemas
de saude.

Simultaneamente, e visando assegu-
rar o cumprimento da escolaridade obriga-
toria e combater a exclusao, as escolas
dispdem de dispositivos de organiza¢ao e
gestao do curriculo, destinados especialmen-
te a alunos que revelem insucesso escolar
repetido ou problemas de integracao.

Também no documento ‘Reorgani-
zacao Curricular do ensino Basico' (2001)
pode ler-se: na verdade, a concretiza¢do do
curriculo pressupée que se estabelecam
diferentes caminhos para que as apren-
dizagens sejam bem sucedidas e para que
se atinjam os principais objectivos — e nao
para se hierarquizarem esses objectivos
entre diferentes grupos de alunos.

No documento das Competéncias
Essenciais (2001) o principio curricular da
diferenciacao é identificavel, nomeada-
mente no nivel das designadas compe-
téncias especificas, em situagdes como:

« A presenca da Histéria no curriculo do
ensino basico encontra a sua justificacao
maior e no sentido de que é através dela
que o aluno constréi uma visao global e
organizada de uma sociedade complexa,
plural e em permanente mudanga (p. 87).
As competéncias artisticas contribuem
para o desenvolvimento dos principios e
valores do curriculo e das competéncias
gerais, consideradas essenciais e estrutu-
rantes, porque: (.) Desempenham um
papel facilitador no desenvolvimento/
integracao de pessoas com necessidades
educativas especiais (p. 150).

A Educa¢ao e Promogao da Saude e a
elevacao da Aptidao Fisica, sendo preocu-
pagoes centrais da Educacdo Fisica
‘obriga” a que os alunos se empenhem,
em todas as aulas, em actividades de
treino, cuja qualidade e quantidade de
esforco fisico sejam adequadas as neces-
sidades e possibilidades dos alunos capa-
zes de promover o desenvolvimento das
capacidades motoras. () Assim, as situa-
¢oes de aprendizagem e treino devem,
per si ou no seu conjunto ser inclusivas

_ pois, nenhum aluno pode ser excluido por

dificuldades ou aptidao insuficiente, nem
por exigéncias gerais que deixem de
considerar as suas possibilidades (p. 222).
Dadas as caracteristicas proprias da Edu-
cacao Fisica e das suas aprendizagens,
um conjunto de aspectos essenciais tem -
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de ser considerados na elaboragao e
seleccao das situacdes de aprendizagem:
() A diferenciacao de objectivos e ou de
actividades formativas para alunos e ou
subgrupos distintos é desejavel e neces-
saria para corresponder ao principio meto-
dolégico segundo o qual a actividade
formativa proporcionada aos alunos deve
ser tao colectiva (de conjunto, interactiva)
quanto possivel e tao individualizada (ou
diferenciada por grupos de nivel) quanto
0 necessario. Esta diferenciacao é garante
também da inclusividade caracteristica
das aulas de Educacao Fisica (p. 223).

Mobilidade curricular

A questao da mobilidade envolve a
discussao da conexao e transitividade curri-
cular entre diferentes subsistemas de ensino
(geral, tecnolégico, artistico, profissionali-
zante, de apoio a populagoes especificas..)
que, no seu conjunto, procuram constituir
uma resposta educativa diversificada. Tam-
bém aqui é evidente a rela¢ado com um outro
nivel de diferenciacao, tal como vimos no
ponto anterior, e que tem a ver com diferen-
tes tipos de necessidade social e de percurso
pessoal no interior do sistema educativo.

Tal possibilidade pressupde a necessi-
dade de trabalhar de forma integrada a
conceptualizacdo e a organizacao curricula-
res, quer para facilitar a mobilidade dos
alunos e dos professores, abrindo novas
dindmicas e novos espagos de cultura trans-
curricular, quer para uma organizacao epis-
temoldgica mais coerente dos saberes basi-
cos, bem como das hipéteses de transiti-
vidade entre diferentes subsistemas.

A questdo da mobilidade nao deve
pois ser reduzida a dimensao pessoal (de
alunos e professores), mas sobretudo, a
reorganizagao estratégica e articulada que
permita @ mobilizacao diferenciada dos
conhecimentos, enquanto entidades dina-
micas capazes de integrar estratégias curri-
culares diversificadas (trabalho disciplinar,
inter, multi ou transdisciplinar ou, ainda, ndo
disciplinar).

Salientem-se todavia, como factor de
qualidade social da oferta educativa, quer
os sistemas de apoio especializado a
alunos e a professores, quer 0s percursos
individuais e personalizados de formagao
profissionalizante, assegurados que se
encontrem os mecanismos de transitividade
entre eles e aos quais ja fizemos referéncia.

No caso portugués, o documento
Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001)
evidencia uma forte preocupagdo com a
natureza da reorganizagao epistemolégica,
propondo diversas metodologias de trata-
mento da informacdo provinda quer das
diversas areas do conhecimento, quer das
situagdes contextuais nas quais as praticas
curriculares tém lugar.

Neste sentido, a assuncao de que o
projecto de renovacao curricular é um
processo inacabado, aberto e disponivel
para se réfazer de forma continuada
constitui, de novo, um sinal promissor de
mudanga consciente.

No que se refere aos 22 e 39 ciclos, 0
Decreto-Lei 6/2001 inicia-se exactamente
assumindo a perspectiva de incentivo a
capacidade de mobilidade curricular, uma
vez que esta ndo podera ser exclusivamente
pensada como possibilidade de movimen-
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tagao entre subsistemas do sistema educa-
tivo, mas numa perspectiva mais ampla,
como possibilidade de escolhas que sao a
base de decisGes pessoais no processo de
aprendizagem ao longo da vida: como
objectivo estratégico a garantia de uma
educacao de base para todos, entendendo-
a como inicio de um processo de educagao
e formagao ao longo da vida.

Encontram-se ainda previstos mais
alguns sinais de possibilidade de mobili-
dade curricular, nomeadamente no art11®
do Decreto-Lei 6/2001, porém, na perspecti-
va de assegurar o cumprimento da escola-
ridade obrigatoria e combater a exclusao,
referindo que as escolas dispoem de meca-
nismos de organiza¢ao e gestao do curri-
culo, que lhes permitem conferir um certifica-
do de qualificacao profissional e, poderem
propor e gerir outras medidas especificas
de diversificacao da oferta curricular.

Internacionalizagao curricular

Tal como foi referido anteriormente,
subjacente a este principio encontra-se a
necessidade de uma formagao basica para
os cidaddos com outros contornos con-
ceptuais simbolicos das novas geografias
sociais, apontando para dinamicas de mobi-
lidade de maior amplitude. Com efeito, o
refazer geografico, demografico e cultural
dos tecidos sociais implica, sobretudo, a con-
templacado dos pardmetros ja referenciados:
a educacao para os valores da cidadania
activa, da tolerancia e da paz e o desen-
volvimento de competéncias comuni-
cacionais democraticas e pluri-linguisticas.

Deste modo, 0 desenvolvimento da

intercompreensao parece aos autores
muito mais do que a competéncia para
falar vérias linguas. Passa pela construcao
de climas sociais e de aprendizagem que
saibam diferenciar sem excluir, ou melhor,
que diferenciem positivamente para incluir
essa diferenga como valor acrescido a
propria humanidade.

Apenas nessa condicdo, serd pos-
sivel a passagem da multiculturalidade a
interculturalidade, enquanto sistema inte-
grador e configurador de novas matrizes
no cosmopolitismo que ja se vive.

Deste modo, o principio da internacio-
nalizacao pressupde a ideia de uma mais
ampla mobilidade de pessoas e de ideias
que possam abrir caminho a, também
novas, dinamicas de globaliza¢ao de orien-
tacao antropocéntrica, por contraponto as
actuais incidéncias de cariz economicista e
tecnocratica.

No caso da legislacao portuguesa
em analise, um dos indicadores de interna-
cionalizagao que sobressai no documento
Organizagao Curricular e Programas, pode
associar-se ao facto de a Lingua Portuguesa
poder ser integrada no curriculo como
segunda Lingua. Conforme se explicita, as
escolas devem proporcionar actividades
curriculares especificas para a aprendiza-
gem da Lingua portuguesa como sequnda
Lingua aos alunos cuja Lingua materna
nao seja o portugués. Parece ainda de real-
¢ar que a aprendizagem de uma Lingua
estrangeira inicia-se obrigatoriamente no 22
Ciclo e prolonga-se no 32 Ciclo, de modo a
proporcionar aos alunos o dominio da
Lingua num crescendo de adequacao e
fluéncia. E, ainda, que a aprendizagem de
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uma segunda Lingua estrangeira é
obrigatdria no 32 Ciclo.

A perspectiva de internacionalizacdo
¢ também favorecida pela circulacdo da
informagao através de todas as formas de
comunicagao, nomeadamente através da
utilizacao das novas tecnologias de infor-
magao e comunicacao, tal como a propria
organizacao curricular pressupoe.

No documento que se refere as
Competéncias Essenciais (2001) evidencia-
se o principio da internacionalizagao, por
exemplo, na referéncia as competéncias
gerais, quando se toma como meta que, &
saida da educag¢do bésica, 0 aluno devera
ser capaz de (..) usar Linguas estrangeiras
para comunicar adequadamente em situa-
¢oes do quotidiano e para apropriacao de
informagao (p. 15). De um modo explicito,
ao nivel das competéncias especificas,
sobressai:

Na introducdo aos programas (de Lingua
Estrangeira) enunciam-se duas circunstan-
cias que se reflectiram na sua elaboracdo:
um publico mais vasto e heterogéneo
decorrente do alargamento da escolaridade
basica e a crescente mobilidade de pessoas
no espaco comunitario implicam uma
resposta a necessidades e expectativas de
uma sociedade pluricultural em constante
mudanca. Neste contexto, torna-se neces-
sario perspectivar a aprendizagem de
Linguas estrangeiras como a construgéo
de uma competéncia plurilingue e pluri-
cultural nos termos em que é formulada
no Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas (p. 39).

Ou, ainda, no caso da Histéria, e para
o 12 ciclo do ensino basico, quando se

considera como perfil do aluno competente:

« (.) Situa-se no pais e no mundo em que

vive, aplicando nog¢Ges operatorias de
espaco e de tempo.

* () manifesta respeito pelos outros povos
e cultura (29ciclo).

ou, no caso do 32 ciclo:

« Utiliza as no¢oes de evolugao, de multi-
causalidade, de multiplicidade temporal
e de relatividade cultural no relaciona-
mento da Histéria de Portugal com a
Historia europeia e mundial;

* Integra e valoriza elementos do patri-
monio historico portugués no quadro do
patriménio histérico mundial;

» Manifesta respeito por outros povos e
culturas (p. 90). '

Quanto ao contributo da Geografia
para o desenvolvimento das competéncias
gerais, no 32 Ciclo, 0 seu ambito alarga-se
até a descoberta de Portugal, da Europa e
do Mundo.

* O desenvolvimento da aptidao para
pensar geograficamente, isto ¢, integrar
num contexto espacial os varios ele-
mentos do lugar, regido, Mundo;

» Aandlise de problemas concretos do Mun-
do para reflectir sobre possiveis solugoes;

» O reconhecimento da desigual reparticao
dos recursos pela populacao mundial e
a solidariedade com os que sofrem de
escassez desses recursos;

* A relativiza¢ao da importancia do lugar
onde vive o individuo em relacdo ao

. Mundo para desenvolver a consciéncia

de cidaddo do mundo (p. 108).

Por sua vez, a preocupacdo com o
desenvolvimento de competéncias de
comunicacao e artisticas constitui também
um indicador de internacionalizacao:
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* Utilizar as Tecnologias de Informacao e
de Comunica¢ao (TIC) para recolher
informacao geografica e comunicar com
outras escolas, noutras regides.. (p. 115).

* As competéncias artisticas contribuem
para o desenvolvimento dos principios e
valores do curriculo e das competéncias
gerais, consideradas essenciais e estru-
turantes porque facilitam as interac¢oes
sociais e culturais constituindo-se como
um recurso incontorndavel para enfrentar
as situagoes de tensao social, nomeada-
mente as decorrentes da integra¢do de
individuos provenientes de culturas
diversas (p. 150).

No entanto, e apesar dos multiplos
registos que se observam, sao ainda ténues
0s sinais que, curricularmente, possam
sustentar esta tendéncia, sobretudo numa
fase que se pode considerar avancada na
reorganizagao do espago comunitério
europeu e no quadro do processo de
globalizacao que se vive.

Reflexdo final e implicagoes

Em conclusdo, sustenta-se que as
duas/trés Ultimas décadas trouxeram, tam-
bém para Portugal, inequivocos avancos nos
processos de renovagao e de reconceptua-
lizacao curriculares, instituindo um principio
de requalificacao educacional.

Tal evidéncia ¢ particutarmente no-
toria ao nivel da reorganizacao axioldgica
e epistemoldgica, que se traduz numa
aproximacao ao paradigma de racionali-
dade critico-reflexiva e ecolégica e apre-
senta-se com um discurso muito proximo
das actuais correntes tedricas em desen-

volvimento, gestao e supervisao curriculares.

No entanto, convém reafirmar que,
nao obstante o seu interesse, nenhuma
mudanca conceptual constitui, em si mes-
ma, razao suficiente para mudar a quali-
dade educativa.

E sobretudo a qualidade da mudanca
que pode fazer a diferenca. As perspectivas,
as concepgoes e as visdes do mundo que
permitem compreender os fenémenos sao
apenas questoes em tese e o que as valoriza
€ a natureza da racionalidade que, nelas,
dialecticamente se constréi, se admite (ou
se rejeita) e que poderd justificar (ou ndo) o
desenvolvimento de propostas de mudanca
para niveis de mais elevada qualidade.

Ou seja, de novo, o conceito de
curriculo s6 faz sentido na articulacao das
suas dimensdes instituida e instituinte
através da conjugacao das dimensdes con-
ceptual e pragmética com vista as deseja-
veis e necessarias transformacoes das
pessoas, das situacoes e dos sistemas que
as representam. Por isso, se ndo se antevé
uma mudanga significativa nos padroes da
qualidade em educacdo sem uma profun-
da reconceptualizago sistémica ao nivel
organizacional, também nao se pode an-
tever que esta medida, apesar de funda-
mental, possa por si s6, garantir a trans-
formacao com a profundidade esperada.
Esta, apenas podera ocorrer pela articu-
lacao conjugada do sistema educativo com
0s sistemas conexos, ou seja, a revitalizacao
e ajuste da formagao de professores (inicial,
especializada e continuada), a revalorizacdo
do papel da familia (tendo em conta as suas
actuais e multiplas configuracges), bem
como de outras organizacdes sociais cujos
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pressupostos tendam para um contrato
social solidario.

0 que se pretende, entdo, é recolocar
as questdes educacionais como instancia e
como principal factor no desenvolvimento
humano, social e cultural, centrando-as nos
valores e nos pressupostos consignados pela
actual modernidade, ou seja, definindo como
objectivo fundamental da educacao, a cons-
trucdo de culturas civilizacionais mais diver-
sas, mas mais tolerantes, mais pacificas, mais
justas e mais solidarias para além de mais
capacitadas para responderem ao mundo
do trabalho e as condicdes, sempre desa-
fiantes, subjacentes a mudanca continua.

Algumas das possiveis dificuldades
na implementacdo das tendéncias e prin-
cipios assinalados podera ficar a dever-se a
uma visdo da inovacao educacional, tam-
bém ela, ainda marcada por alguns resqui-
cios de racionalidade tecnicista, perspectiva
que, embora implicitamente, ainda persiste
a todos os niveis de decisao curricular.

Com efeito, e apesar dos reconhe-
cidos esforcos de democratiza¢do dos pro-
cessos decisorios, também parece persistir
a ideia de que nao sera possivel operar a
mudanga, agindo apenas segundo uma
l6gica “top down" ou, pelo menos, sem
garantia das condicdes que assegurem a
supervisao e coordenacao das acgoes emer-
gentes e ecologicamente situadas, bem
como uma perspectiva complementar de
*bottom-up”. E, isto, ndo obstante as mar-
gens de autonomia para tomadas de deci-
s30 contextualizada e o consequente efeito
de “empowerment’ quer das escolas, quer
dos professores que ja sao hoje reconhe-
civeis na legislacao.

Ora, ndo parece possivel obter mu-
dancas reais, enquanto a esta outorga de
autonomia nao corresponderem processos
concomitantes (e nao sequenciais) de
requalificacao curricular também ao nivel
da coerente requalificacao na formagao dos
professores, que, de outro modo, se que-
dam perplexos sem saber como inscrever
essa autonomia nos quadros de referen-
cialidade paradigmatica anterior, marcada-
mente promotores de um tipo de profissio-
nalidade dependente e submissa.

0 que fica em aberto, neste aparente
paradoxo, ¢ entdo, a discussao sobre as
condicdes de implementagao, coordenacao,
avaliacdo e supervisao das novas propos-
tas, bem como a qualificacao dos sujeitos
implicados (autarcas, pais, alunos, pro-
fessores e investigadores) para assumirem
os desafios da autonomia.até ao momento
disponibilizada.

Fica também em aberto a discussao
sobre a racionalizacao no uso de recursos
materiais e humanos e ainda a defini¢ao de
4reas de competéncia e de compatibilizacao
dos diferentes tipos de oferta educativa
(puiblica, privada) com vista a algum esforco
de regulacdo da diversidade, potenciando a
sua mais-valia sem que essa se perca nos
caminhos errdticos, que tendem para uma
iremediavel perda de sentido comum.

Trata-se de, ao nivel macro-politico, se
dar um salto em escala (RODRIGUES, 2002),
ousando instituir dindmicas capazes de
pensar mais globalmente e de gerir de
forma articulada, porque compreendida
sistemicamente, a qualidade da Educacao,
ou seja introduzir uma perspectiva de
complexidade nos processos de recon-
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ceptualizacao que configure a mudanga de
forma integrada, globalizante, consequente
e, por isso, socialmente legitimada.

Desenvolvimento e
requalificagao curricular (nivel
macro-estratégico)

Ao nivel do modelo de organizacao/
estrutura do Sistema Educativo

Nesta dimensao cabem aspectos que
derivam das grandes finalidades que tém
vindo a ser consideradas para a educacdo
basica, ponderando integradamente o
desenvolvimento das competéncias basicas
no quadro de uma nova filosofia curricﬁl&
traduzida nos principios curriculares identifi-
cados. Assim, a educagao basica elementar
deve serindutora e construtora de uma pro-
gressiva autonomia do Aluno que, inician-
do-se pelos seis anos de idade, possa de-
senvolver as suas competéncias a um nivel
que, embora elementar, venha a ser pro-
gressivamente mais diversificado. Tal como
noutros paises, a formula curricular passa
pelo prolongamento por seis anos, da
escolaridade bésica elementar (primaria), o
que corresponde a duragao dos actuais 12
e 22 ciclos do Ensino Basico em Portugal,
mas que necessitaria de uma filosofia
necessariamente diferente, bem como de
outros modelos de organizacao e de fun-
cionalidade instituinte.

Nao se trata, pois, de uma mera
justaposicao, uma vez que a aproximacao
entre os 12 e 22 ciclos seria vantajosa do
ponto de vista da continuidade pedagogica

com diversificacdo progressiva do saber,
visto que o maior choque que as criancas
experimentam ocorre precisamente na
passagem do actual 12 ciclo para o 22 ciclo.
De referir que as Escolas Superiores de
Educacao, criadas em legislacao de 1979,
vinham exactamente na perspedtiva de
formarem professores para o 12 Ciclo e
professores para o 22 Ciclo, estes ultimos
com-valéncia para o 12 ciclo. Porém, tal
aspecto nunca foi verdadeiramente com-
preendido porque, de facto, nunca corres-
pondeu a uma reorganizacao da estrutura
do sistema educativo portugués, de apro-
ximagdo entre os referidos ciclos. Sucede,
alias, que o 22 ciclo portugués é vulgar-
mente considerado mais afim do 32 ciclo,
representando os dois, mesmo neste mo-
mento, a maior proximidade, na estrutura
do sistema educativo, uma vez que o
Ensino Secundario (de trés anos) tende a
isolar-se, cada vez mais.

Para apoiar a ideia que defendemos,
apoiamo-nos em argumentos quer da
Psicologia do Desenvolvimento, que apre-
senta os alunos de nove e dez anos ainda
numa fase de pré adolescéncia, quer em
argumentos de natureza epistemoldgica,
sendo que, cada vez mais, ¢ necessaria uma
especializacdo que nao saia do ambito da
monodocéncia ou da docéncia por dreas
disciplinares. O conhecimento reconhece-se
cada vez menos fragmentado nas tradi-
cionais disciplinas e as competéncias trans-
versais sao dificeis de adquirir em regimes
de curriculo partido, que sobrevaloriza os
saberes disciplinares apenas como con-
tetido em detrimento de outras dimensdes
do conhecimento e dos saberes transver-
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sais, tal como aponta o principio da trans-
curricularidade. Uma escolaridade basica
elementar com trés ciclos, de dois anos cada,
constituindo blocos articulados com pro-
gressiva diversificacao, poderia representar
um modelo mais coerente com 0s principios
curriculares defendidos pelos autores. Os
saberes actuais e a relagao com o conhe-
cimento implicam simultaneamente um
saber especifico e um saber global e arti-
culado, o que exigiria que um corpo docente
para escolas do ensino basico elementar
envolvesse especialistas de monodocéncia,
configurados com os perfis profissionais
provenientes das actuais licenciaturas em
ensino do 12Ciclo, coadjuvados por pro-
fessores pivof’ em areas de especialidade,
constituindo-se curricularmente como verda-
deiras equipas de trabalho docente. Apenas
deste modo a propria ideia de flexibilidade
curricular faria, plenamente, sentido.

Ao mesmo tempo, a atencao a diver-
sidade e integragdo de-alunos com neces-
sidades educativas especiais tornar-se-ia
uma potencialidade da escola, deixando
pressupor uma diferente reordenacao dos
espagos e dos tempos curriculares, bem
como dos recursos materiais e humanos
disponiveis.

Apos este nivel basico elementar, 0s
alunos, entao ja adolescentes, passariam
ao nivel médio de ensino, igualmente
obrigatorio, que viesse a completar, ainda
ao nivel basico, os saberes culturais, a
formacao para o exercicio da cidadania
activa e critica, a formacao para que 0s
cidadaos assumam 0s seus deveres e
exercam os seus direitos, ao mesmo tempo
que iniciam uma saudavel aproximacao ao

-+30

mundo do trabalho no sentido, nomeada-
mente, de orientagao vocacional e de apro-
ximaco com as actividades profissionais.
Apenas ao nivel secundario seria de
proporcionar aos alunos, sem contudo
entrar numa exagerada especializacao,
aprofundamento intelectual e maturidade
humana, bem como conhecimentos e
desenvolvimento de capacidades que lhes
pudessem permitir o desempenho das suas
fun¢des sociais com elevada responsa-
bilidade e competéncia, capacitando-os para
a entrada em cursos de formacao superior,
de indole profissional ou com vista ao
aprofundamento académico.

Ao nivel do Curriculo e da Gestao
curricular

E notério o desgaste da expressao
sequndo a qual néo existe dlvida de que
nenhuma transformagao profunda no ensi-
no se pode levar a cabo se os professores
nao assumirem a mudanca. Se o professor
for considerado como um simples técnico que
se limita a aplicar instrucdes exteriores ou
alheias, este tende a projectar e a atribuir a
responsabilidade e as consequéncias do seu
ensino aos programas, aos manuais esco-
lares e aos responsaveis educativos pelas
decisoes curriculares macro-estratégicas, ou
seja na dimensao instituida do curriculo e
nos responsaveis por ela. Quando tudo se
apresenta prescrito e normalizado o professor
converte-se num simples reprodutor do plano
de estudos, supostamente neutro, opgao que
inequivocamente abre caminho a desqua-
lificacdo cientifica e profissional do trabalho
docente, bem como a sua desvalorizacao
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social e consequente baixa de auto-estima
nos profissionais.

Pelo contrério e numa perspectiva de
responsabilizacao, que envolve também as
formas de auto-responsabilizacao e de co-
responsabiliza¢do, o conceito de curriculo
amplia-se. ao assumir as competéncias
curriculares aos niveis de decisao que lhe
competem para elaborar e gerir de forma

flexivel os referidos programas no sentido -

de promover a qualidade educativa e a

“inovacao contextualizada. E, deve fazé-lo
numa légica de parceria, orientando a sua
pratica educativa por projectos curriculares,
que tal como a legislacao prevé, devem
responder aos diferentes niveis de decisao
curricular.

Numa perspectiva de transcurricu-
laridade, a comunidade escolar nao pode
ser alheia .aos diferentes tipos de projecto
educativo, devendo a turma e a escola evitar
0 seu préprio funcionamento em getho,
optando-pelo contrario, por interagir com a
comunidade fazendo prevalecer o interesse
dos alunos e uma aprendizagem qualita-
tivamente mais significativa e mais (til, no
contexto de parcerias social e culturalmente
enriquecidas. Apenas assim, o principio da
flexibilizacao curricular faria sentido quer
pela melhoria da qualidade da resposta
educativa, quer pela requalificacdo e reco-
nhecimento da funcao e dos novos papéis
do professor. Deste modo, a inducdo de
mudanca através dos dispositivos apon-
tados, e que globalmente a legislacao
portuguesa preve, teria que passar por um
diferente comprometimento e envolvimento
da comunidade local e dos pais. Nao se

trata de, linearmente, responsabilizar os pais
pela relacao dos seus filhos com a escola,
mas de co-responsabilizar as comunidades
envolventes pelo sucesso da escola colectiva,
ou seja, da escola de todos e para todos os
seus filhos.
" .- Noque respeita as praticas pedagé-
gicas, e numa nova filosofia curricular, a
centralidade desloca-se, como ja foi referido,
do professor para o aluno e/ou para gru-
pos de alunos, promovendo uma profunda
alteragdo nas légicas que regem as dina-
micas no interior da aula e da escola.
Nesta nova ordem curricular, o con-
ceito de prdticas pedagogicas alarga-se a
todas as experiéncias/situacoes que, propor-
cionadas pela escola, sdo vividas pelas
criangas e jovens, religando-a com a dimen-
s3o experiencial que a propria vida constitui.
Da permanéncia das criancas e dos
jovens na escolaridade basica e obrigatéria
deveria decorrer exactamente aquilo em
que tanto se insiste na legislacao: a predis-
posicao para a aprendizagem ao longo da
vida, o aprender a aprender e o aprender
a viver com o Outro. Talvez mais do que
isso, passar pela escola deveria ser de tal
forma gratificante que induzisse o prazer
de aprender e ainda a capacidade para
assumir novos desafios intelectuais, sociais
e de desenvolvimento humano. No entanto,
tal como se apresenta, a escola, que deveria
ser 0 local fundador e fundamental de
situagdes de aprendizagem mais eficazes,
mostra uma incapacidade acentuada para
promover aprendizagens Uteis e social-
mente significativas especialmente quanto
a0 desenvolvimento das competéncias j4
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amplamente identificadas. Assim, o primeiro
desafio, apaixonante mas dificil, continua
a passar pelo esforco de escolarizaco real
de toda a populagao. Escolarizar conjun-
tamente toda a populagao, no pressuposto
da educabilidade de todos os seres huma-
nos e segundo o qual as competéncias que
a legislagao aponta para a educacao
basica deveriam poder ser alcancadas por
todos, significa o respeito pelo principio da
diferenciagdo curricular, percebido como
eixo norteador e como garante desse
mesmo desafio.

Por outro lado, a falsa autonomia, de
cariz anarquizante, de que gozam 0s
professores ao fecharem a porta da sua sala
de aula, ndo se coaduna com uma orga-
nizacdo curricular orientada pelos principios
de transcurricularidade, de flexibilidade ou
de mobilidade curriculares.

A consciéncia profissional activa, que
em tantos se reconhece, deveria ser um
conceito inerente aos processos de reflexao
na e sobre a accao e consensualmente
entendido como indispensavel a mudanca
de atitude dos professores, levando-os a
questionar a natureza dos valores que
pretendem que os seus alunos desenvolvam
e das metodologias de mediacao e de
interaccdo didactica a utilizar no sentido de
melhor servirem essa finalidade.

Muitas vezes, também os pais
apontam nessa mesma direccao conser-
vadora, numa obsessao, exageradamente
precoce, com as classificacoes dos seus
filhos, atitude que nao se coaduna com
uma concepgao curricular orientada por
principios como os apresentados. Contudo,

se ao mesmo tempo a escola basica se
puder constituir como um espaco e tempo
de orientacdo profissional, permitindo um
encontro sério e responsavel com o mundo
do trabalho, podera entao contribuir para
ultrapassar a actual visao fechada acerca
do valor da escola exclusivamente como
caminho/local de passagem e nao enquan-
to verdadeira instancia de permanéncia e -
de vida. Sem integrar essa perspectiva, a
escola ndo pode desempenhar as suas fun-
¢Oes nem € possivel pensar numa reorgani-
zacao estrutural e conceptual profundas.

Os trabalhadores deste novo século
sdo hoje claramente percebidos como
trabalhadores cognitivos que se compro-
metem em sistemas de pensamento, que
ajudam a desenhar e @ guiar 0 processo
de trabalho. Por isso, tem sido reconhecida
aimportancia de formar individuos com um
tipo de formagao mais abrangente, dotados
de conhecimentos e de competéncias mais
amplas, mais dinamicas e profundas,
capazes de aprender e de melhorar conti-
nuamente, flexibilizando o nivel e a natu-
reza dos seus proprios conhecimentos, bem
como a convivialidade fraterna e solidaria
com os outros e diversos membros das suas
comunidades de trabalho e de vida.

Como tal, a especializacao precoce
na escola revela-se pouco adequada a
realidade actual e a prepara¢do para o
futuro, por ndo facilitar as hipoteses de
mobilidade e de internacionalizacao que se
pressentem como indispensaveis nos perfis
de desenvolvimento profissional e pessoal
dos cidadaos.
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Ao nivel da Investigacao educacional

Ao pretender-se reconfigurar uma
nova filosofia curricular que sustente na
accao educativa a emergéncia de um novo
entendimento e de um nNovo COMPromisso
na relacdo entre a escola e a sociedade,
também a investigacao educacional deve
dar o seu contributo para uma desejavel
clarificacao no entendimento quanto a
natureza, implicagdes e potencialidades dos
principios curriculares identificados.

A procura de formas de imple-
mentacdo pratica de novas abordagens
metodolégicas e estratégicas, novos recur-
sos e materiais de ensino e de formacao
mais coerentes com 0s principios curricu-
lares defendidos surge, por isso, como outro
nivel de investigacao crucial no aprofun-
damento do conhecimento acerca dos
processos de transformagao e de mudanga.

De igual modo, salienta-se a neces-
saria valorizacao do trabalho nas escolas
basicas e secundarias, revestindo a forma
privilegiada de projectos investigacao-
accao, em parceria, com uma desejavel
ligacao as instituicoes de formacao/inves-
tigacdo. Situam-se nesse ambito algumas
das formas a que aludimos nomeada-
mente na orientacdo de trabalhos condu-
centes & obtencdo de graus académicos,
na orientacdo de projectos de licencas
sabaticas, no acompanhamento de profes-
sores em inicio de carreira, etc.

No que diz respeito a organizacao e
gestdo da investigacao compreende-se a
necessidade de uma nova dinamica e de
uma nova visao nas politicas de investiga-

¢ao, que possam dar respostas mais
consistentes com as condi¢des de comple-
xidade crescente que configuram os siste-
mas educativos na sua relacao com as
sociedades em mudanca.

A investigacdo em educacdo nao
tem sido dado, de forma acentuada em
Portugal, o devido valor e necessario reco-
nhecimento. Por isso, para os autores, é clara
a necessidade de criar um organismo
governamental, ligado ao Ministério da
Educacao, cuja fungdo seria a de produzir
e apoiar a investigacao no dominio educa-
cional, em particular no &mbito do desen-
volvimento e inovacdo curriculares, fazen-
do-o de forma criteriosamente funda-
mentada na qualidade e na pertinéncia
dos estudos.

Dificilmente, em Portugal, poderemos
pensar em instituicoes nao governamentais
com essa funcao, tal como ndo se conhece
qualquer outro, no ambito governamental,
que actualmente o faca. Essa € precisa-
mente uma das fungdes de alguns institutos
que visitamos, ou de que tivemos conheci-
mento, nomeadamente, o SLO® na
Holanda, a ASCD’ nos Estados Unidos, 0
CIDE® e 0 INCE® em Espanha.

Finalmente, importa considerar a
criacao de redes de parcerias entre investi-
gadores e, sobretudo, entre centros de
investigagao, como uma medida que pode
vir a representar a aceleracao e a mais clara
definicdo de muitos pontos criticos da inves-
tigagdo educacional e, que em particular,
torne mais abrangentes, divulgados e
reconheciveis os resultados da investigacao
produzida.
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Ao nivel da formacao de professores

Tornar-se-ia redundante retomar
todas as implicagdes que estas novas
perspectivas transportam para a recon-
ceptualizacao da formacao de professores
uma vez que tal relacao foi amplamente
referida como reflexao final no artigo
anterior centrado sobre as questdes relativas
ao desenvolvimento das competéncias dos
alunos na escolaridade bdsica. Por esse
motivo e, remetendo para essa mesma
reflexdo, apenas nos cumpre reafirmar a
natureza imprescindivel e inalienavel
destes profissionais enquanto autores
fundamentais de toda a mudanca
educacional.

E, por consequéncia, reafirmar tam-
bém a importdncia da qualidade da sua
formagao para poderem intervir curricular-
mente, ao nivel dos seus multiplos papéis e
funcdes, com a informagao cientifica precisa
e actualizada, mas também com todas as
competéncias estruturantes do seu pensa-
mento e da sua ac¢ao que intentam desen-
volver nos seus proprios alunos, Trata-se
entao de uma nova literacia cujos saberes
aqui tao referidos para o caso dos alunos,
os habilitariam para o exercicio consciente e
critico, que constitui o fundamento de uma
filosofia e de uma cultura de ac¢do nas quais
sejam reconheciveis os tracos de huma-
nidade que as profissoes ao servico do bem
comum sempre comportam.

‘Novas linhas de

desenvolvimento estratégico

A terminar, varias questdes se colo-
cam e que faz sentido abordar através de
estudos futuros, quer de natureza técnica,
quer de investigacdo. Sem se pretender a
sua listagem exaustiva, referem-se aqueles
que, de momento, parecem ser, para o caso
portugués, os mais pertinentes:

* |dentificagdo e caracterizacao de casos
exemplares de gestao e desenvolvimento
curriculares com vista a elaboracdo de
cartografias emergentes e reconfigu-
radoras dos paradigmas curriculares de
cariz mais tradicionalista.

Articulacao entre as competéncias essen-
Ciais definidas pelo Ministério da Educa-
¢ao (Ensino Basico) e a concepcdo e
desenvolvimento integrado dos progra-
mas disciplinares e transdisciplinares.
Andlise de impacto da (re)organizacao e
das estratégias desenvolvidas pelas
escolas, tendo em vista assegurar o bom
encaminhamento da reformulacao curri-
cularem curso no Ensino Basico.
Anélise de impacto das mudancas curri-
culares inovadoras verificadas recente-
mente nas instituicoes de formacao,
aquando da passagem cursos de bacha-
relato em ensino (12 ciclo) a cursos de licen-
ciatura e que se traduziram por mudancas
ao nivel da concepcao, desenho e organi-
zacao curriculares, bem como da coorde-
nagao e funcionamento dos cursos.
Identificagdo e proposta de projectos de
investigacdo a desenvolver em redes
tematicas no ambito dos Centros de
Investigacao em Educagao, incidindo em
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particular sobre a complexidade da pro-
blematica curricular.

* Intensificacdo das relacdes internacionais
através de programas de investigagdo
conjunta capazes de assegurar a mobili-
dade da informacao disponivel e a conse-
quente co-construgao de conhecimento
complexo™.

Notas:

' CACHAPUZ A: SA-CHAVES, I; PAIXAQ, F. Os desafios
da complexidade e a defini¢do de novos saberes
basicos. In: Série-Estudos - Periédico do Programa
de Mestrado em Educacao da UCDB, n. 14, jul/dez
2002. No seu conjunto, este artigo e 0 que agora se
apresenta, remetem de forma integrada para um
estudo realizado em Portugal sob a égide do

Conselho Nacional de Educagao, cujo titulo é.

“Saberes Basicos de todos os Cidadaos no Século
XXI e que foi financiado pela Fundacdo Calouste
Gulbenkian (no prelo).

? Em Portugal, refere-se a um periodo de nove anos
de escolaridade obrigatoria para todos os cidadaos,
organizado em trés ciclos de (4+2+3) anos.

* SA-CHAVES, . et al. What makes a good teacher

Referéncias bibliograficas

good? Anthropological Notebooks, 2000, Year VI,
n. 1, p. 71-80; Slovenian Anthropological Society,
Lyubliana, Slovenia.

! Refira-se a notéria mudanca nas configuragoes
sociais que se verifica em Portugal, enquanto pais
que estd a deixar de ser, como tradicionalmente foi,
um pais de emigracao, para se tornar naquilo que
€ j& hoje, um pais de imigracao.

* Trata-se de professores com formagao acrescida
em determinadas areas do conhecimento. Este tipo
de experiéncia tem vindo a ser levada a pratica pela
Universidade de Aveiro nos ultimos 5 anos, no
quadro do programa Ciéncia Viva: professores *pivot
das escolas do 12 ciclo que, para além do mais,
estabelecem a interface entre a Escola e a Univer-
sidade para apoio ao langamento e acompanha-
mento.de programas de inovacdo conjuntos.

¢ Instituto Nacional para o Desenvolvimento Curricular.
7 Association for Supervision and Curriculum
Development.

¥ Centro de Investigacion y Documentacién Educativa,
® Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion
**Salientamos, em particular, a possibilidade de pode-
Tem vir a ser estabelecidas parcerias de investigacao
e de formacao entre Portugal e Brasil numa perspec-
tiva de aprofundamento da intercultura que constitui
um patriménio comum de inquestionavel valor.

Conselho Nacional de Educacao. Semindrio ‘Qualidade e Avaliacdo da Educacdo. Para
um Contrato Socio-educativo’, Lisboa, 2002.

Decreto-lei n® 6/2001, in Diério da Republica-l Série-A, n® 15 de 18 de Janeiro de 2001.

Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei.n2 46/86 de 14 de Outubro in Didrio da Republica,
Lisboa, 1986.

Ministério da Educacdo (DEB). Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias
Essenciais. Lisboa, 2001.

Ministério da Educacdo (DEB). Organizacao Curricular e Programas. 12 ciclo do Ensino
Basico. 2. ed. Lisboa, 1998. '

Ministério da Educacao (DEB). Gestao Flexivel do Curriculo, Escolas Partilham Experiéncias.
Lisboa, 2001.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 15, p. 11-36, jan/jun. 2003. 35



Ministério da Educacao (DEB) - “Reorganizacao Curricular do Ensino Basico. Principios,
Medidas e Implicagdes’, 2001. in hitp.//www.deb.min-edu.pt/rcurricular/reorganizacao-
curricular-EB. Disponivel em 10.05.2002.

RODRIGUES, M. J. Seminario do Conselho Nacional de Educacao, Estratégias de
Desenvolvimento e Qualidade da Educagao, Lisboa, Marco de 2002.

36 |dalia SA-CHAVES et al. Desafios da complexidade e novas..



Dossié “Diversidade Cultural
e Educacao Indigena”







Diversidade cultural e educagao indigena:
questoes atuais

Em setembro de 2002, em uma iniciativa inédita, a Universidade Catdlica Dom Bosco-
UCDB, em parceria com a Universidade do Vale do Rio dos Sinos = UNISINOS, a Universidade
do Estado do Rio de Janeiro = UERI e a Universidade Federal Fluminense, promoveu o Semindrio
Nacional denominado Fronteiras Etnico-Culturais e Fronteiras da Exclusdo: o Desafio
da Interculturalidade e da Eqliidade A organizacdo do Seminario envolveu os Programas
de Mestrado em Educacgao e em Desenvolvimento Local, o Nucleo de Estudos sobre Populagoes
Indigenas = NEPPI e o Centro de Ciéncias Humanas e Sociais, todos da UCDB; o Programa de
Mestrado e Doutorado em Educacao da UNISINOS; o Programa de Estudos dos Povos Indigenas
da UERJ; o Programa de Educagdo da UFF e o MAST, do Rio de Janeiro.

O evento, realizado na UCDB, reuniu mais de 300 pesquisadores de todas as regides
brasileiras e de diversas instituicdes universitarias, que apresentaram suas pesquisas sobre a
tematica, indicando a diversidade e a pluralidade de idéias em torno da interculturalidade e
dds fronteiras étnico-culturais.

Os textos aqui reunidos, no Dossié sobre Diversidade Cultural e Educagao
Indigena, sao conferéncias de pesquisadores com solida producao cientifica na area, como:
Lucio Kreutz (UNISINOS), Rosa Helena Dias da Silva (Universidade do Amazonas), Telmo Marcon
(Universidade de Caxias do Sul) e comunicagdes orais selecionadas para a apresentacdo no
Seminario: José Licinio Backes (UNOESC), Marta Brostolin (UCDB), Patricia Souza (UNICAMP),
Vanderléia Mussi (UCDB) e Vanderlise Barao (UFRGS). Para completar o Dossié, a Série Estudos
recebeu também importantes contribui¢des de pesquisadores com forte inser¢do na tematica:
Ana Canen (UFRJ), Antonio Brand (UCDB) e Adir Casaro Nascimento (UCDB). No total, sdo
onze artigos cujas reflexdes gravitam em torno de questdes como formacao de professores
indigenas e os desafios colocados para a escola na perspectiva da interculturalidade; legislagdo
educacional e as especificidades da escola indigena; identidade negra e curriculo nas escolas
brasileiras; diferengas étnicas e educacao intercultural, entre outras. Sao temas polémicos e
atuais que instigam os pesquisadores a aprofundar estudos, rever posicdes e construir novas
vertentes de pesquisa.

A relevancia e oportunidade desse Dossié para a educa¢do brasileira sdo de extrema
importancia, em um momento em que sao discutidas politicas sociais de inclusao de segmentos
da populacdo brasileira que ndo tém acesso a rede de bens e servicos publicos essenciais
para a subsisténcia humana. A concepcao ou o conceito de inclusdo subjacente a essas
politicas, via de regra, restringe-se a considerar como “incluida” a pessoa que tem acesso a um
programa social ou a um beneficio do Estado; nao obstante, esses programas nao ultrapassam
os limites da politica social compensatéria que, na verdade, ndo inclui efetivamente o cidadao
do ponto de vista moral, espiritual, ou, em outras palavras, do ponto de vista humano.



Outro aspecto que corrobora a importancia do Dossié diz respeito & construcao de uma
Linha de Pesquisa associada ao Programa de Mestrado em Educacao da UCDB, sob o titulo
“Diversidade Cultural e Educacao Indigena’, que possibilitara aprofundar e consolidar os estudos
encetados nessa area, nao s6 em Mato Grosso do Sul, mas em todo o pais; além disso, esta
Linha de Pesquisa tem por objetivo acolher projetos de pesquisadores de diversas regioes
brasileiras que buscam interlocucdo e aprofundamentos tedricos sobre seus objetos de pesquisa.
Sem duvida alguma, representa momento importante e significativo para as pesquisas nessa
area.

Ao apresentarmos este Dossié, acreditamos que sua maior colaboracao sera o de suscitar
questionamentos, pontos de vistas concordantes e discordantes, novas pesquisas, enfim,
horizontes que se vislumbram no sentido de romper com os ‘limites” de fronteiras étnico-
culturais presentes nas sociedades.

Campo Grande, junho de 2003
Mariluce Bittar e Fernando Casadei Salles
Organizadores do Dossié



Lingua indigena na escola: recoloniza¢ao ou
autonomia?*

Adir Casaro Nascimento

Doutora em Educacao pela UNESP/Campus de Marilia-SP.
Professora do Programa de Mestrado em Educacao da UCDB.
e-mail: adir@ucdb.br

Resumo

Usar a lingua indigena na escola poderia caracterizar-se como um meio de cooptacao, no sentido de
ressignificar a colonizagdo, ou recurso para garantir 0 sucesso escolar dentro dos parametros exigidos
pelos padroes nacionais? A escrita “d4 conta” da representacdo de mundo, de expressao do pensamento
que cada comunidade tem construido no contexto do mundo oral? Essas sio questoes que surgem
quando se faz uma reflexao sobre as relagdes sociais estabelecidas no interior de uma sociedade que vive
a contradicdo de um sistema politico-econdmico capitalista e a presenca da alteridade de povos indigenas
que buscam sair da condicao de exclusdo imposta por uma histéria de longa duracao sem, contudo, perder
sua identidade cultural.

Palavras-chave
Lingua indigena; escola indigena; politica linglistica brasileira.

Abstract

Could using the indigenous language in school be characterized as co-opting, in the sense of redefining
colonization, or a resource for guaranteeing school success within the parameters demanded by national
standards? Does writing reflect the representation of the world, of the expression of thought that each
community has constructed in the context of the oral world? These are some of the questions that come up
when the established social relationships in the interior of a society that lives a contradiction to a capitalist
political-economic system are reflected on and the presence of the alterability of indigenous peoples that
seek to escape from the situation of exclusion imposed by a history of long duration, vet, without considering
everything, losing their cultural identity.

Key words

Indigenous language; indigenous school: Brazilian linguistic politics.

* Comunicacdo oral feita no Congresso Internacional 500 Anos da Lingua Portuguesa no Brasil -Universidade de
Evora /Portugal -13 a 18 de Maio de 2000 e no 132 COLE- Congresso de Leitura do Brasil/IV Encontro sobre Leitura
e Escrita em Sociedades Indigenas = UNICAMP. Campinas - 17 a 20 de julho de 2001. Resumos publicados nos
ANAIS dos eventos. Texto original revisado.
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Tratar da inclusao curricular, oficial-
mente, nas escolas indigenas do Brasil,
do uso das linguas maternas, significa
entrar no campo das relagdes socio-politico
e econdmica entre as diversas e diferentes
comunidades indigenas que existem e
resistem no Brasil e a sociedade brasileira
e toda a sua historia de construcao. Tratar
as linguas indigenas maternas com o valor
que lhes atribui o Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (RCNei/
1998, p. 118)" ao declarar que “Toda lingua
¢é completa, rica e serve plenamente para
todos os usos que dela se queira fazer, 0
que ndo deixa de ser verdade, sob o ponto
de vista linguiistico, permitindo ao docu-
mento justificar que

A inclusao de uma lingua indigena no
curriculo escolar tem a fungao de atribuir-
Ihe o status de lingua plena e de coloca-
la, pelo menos no cenario escolar, em pé
de igualdade com a lingua portuguesa,
um direito previsto pela Constituicao
Brasileira (RCENei/1998, p. 118. Grifos do
documento).

Parece ignorar algumas condicoes
historicas de dominacao, bem como o atual
momento politico-econémico que as socie-
dades nacionais passam: a globalizacao,
mais especificamente neste caso, e a poli-
tica neoliberal constituem-se em realidades
que atingem a todos 0s grupos que com-
pdem a sociedade. Por outro lado, e confir-
mando essa duvida colocada, a propria
Constituicdo/1988 reza em seu artigo 13:
‘A lingua portuguesa é o idioma oficial da
Repuiblica Federativa do Brasil" (grifo meu).
Eis o primeiro impasse para que fora dos
limites da aldeia ou das atividades que
envolvam apenas pessoas indigenas (e da

mesma lingua), os indios possam servir-se
plenamente da lingua para os usos que
dela se queira fazer.
0 mesmo acontece na escola, apesar
de se permitir 0 uso da lingua materna. A
LDB - Lei de Diretrizes e Bases n® 9394/96
que cumpre a Constituicao no que diz res-
peito ao uso da lingua materna, tem como
regra geral que o ensino fundamental deve
ser ministrado em lingua portuguesa. Curio-
s0 é que, apesar do direito a essa diferenca
(uso da lingua materna), respeitado pela
LDB, a escola indigena fica atrelada ao
ensino fundamental e a todas as suas exi-
géncias de planejamento curricular que
comecam por ter que cumprir as orienta-
¢des que garantam a base nacional nas
escolas brasileiras
Analisando um pouco mais o direito
de usar a lingua materna nas escolas indi-
genas, é possivel encontrar outros entraves
subjacentes: primeiro, a expressao usar €
colocada de forma abstrata, o que tem
permitido o idioma materno = indigena -
continuar sendo ponte, lingua de transicao,
de facilitacao, para a compreensao do con-
tetido dominante e para diminuir o indice
de fracasso expresso pela repeténcia e
evasdo até entdo. Em muitos casos, a
lingua materna tem sido adotada apenas
para o processo de alfabetizacdo. Para Ruth
Monserrat (1999, p. 3)* o RCNei, documen-
to oficial que orienta as escolas indigenas
e expressa o desejo de ‘desenvolver a
lingua escrita indigena como estratégia de
auto-afirmacao étnica” comete um deslize
1] imperceptivel do enfoque inicial da

lingua indigena como questao funda-
mental estratégica na luta pela autonomia

42 Adir C. NASCIMENTO. Lingua indigena na escola..



para um enfoque em que ela aparece

com um papel diluido ou pelo menos
enfraquecido, situada que fica, em paralelo

com a lingua portuguesa, apenas como

uma das disciplinas da area da linguagem.

Um segundo entrave ¢ que a escola
fundamental deve dar condicdes de conti-
nuidade dos estudos até chegar a universi-
dade. Como as escolas indigenas, com raris-
simas exce¢Oes, nao passam dos quatro
primeiros anos da escola fundamental, as
criangas indigenas tém que dar continui-
dade em seus estudos em escolas nao-indi-
genas, onde tudo lhes é estranho: espaco
fisico, as pessoas, a lingua, os costumes,

além da discriminagao “natural’ que sofrem. -

Feitas essas consideracoes de ordem
mais pedagégica e de auséncia de preparo
técnico e burocratico, o enfrentamento da

questao tem, evidentemente, como pano

de fundo, o contexto. politico ideoldgico, que
da origem a ddvida: permitir o uso da lingua
materna nas escolas indigenas seria real-
mente uma forma de possibilitar a essas
comunidades o fortalecimento do processo
de autonomia, o fortalecimento das organi-
zacbes indigenas e os mecanismos de

pressao, com a assessoria de organismos-

nacionais e internacionais, ou seria um dos
caminhos mais “faceis’ de apazigua-los, ja
que existem outras situagdes de conflito,
cujas solugodes o Estado tem que negociar
com grupos econdmicos e politicos, como
¢, por exemplo, 0 caso da demarcacao de
terra? Recolonizagao?

Historicamente, é sabido que um
projeto étnico, no contexto de um modelo
como o da sociedade brasileira, cabe dentro
de um projeto politico, desde que nao con-
frarie os interesses dos grupos dominantes.

Para que o uso da lingua materna
possa adquirir status de lingua escolar, é
preciso que ela circule em outras instancias,
pois se ficar restrita ao espaco da escola
ou, ainda, mais restritamente, no contexto
da sala de aula e como obrigatoriedade
curricular, ird perdendo o seu valor na
medida em que o portugués, como segunda
lingua, for sendo dominado e veiculado no
interior da escola via publicacdes, audiovi-
suais e outros recursos “distribuidos’ nas
escolas publicas. Quais seriam realmente as
vantagens do Sistema Publico de Educacao
investir na constru¢ao da lingua indigena
escrita, enquanto instrumento/curriculo
escolar, na producao de recursos escritos
nas diversas areas de conhecimento/infor-
macdo para serem usados, inclusive, fora
da escola? Tecnologia, agricultura, ciéncia,
literatura, direito... ,

Vejamos, mesmo que ligeiramente,
alguns numeros para analisar se, em um
pais capitalista, investimentos culturais
dessa natureza compensam. O Brasil regis-
tra hoje, em populacdo aldeiada, cerca de
330 a 350 mil indios organizados em 210
etnias e 180 linguas diferentes’. A popula-
¢ao de cada grupo étnico varia de 30 mil a
50 pessoas, 0s quais vivem as mais varia-
das formas de contatos e de entornos’,
entre si e com a sociedade nao-india. Nem
todos os grupos sao falantes da lingua indi-
gena. Em muitos grupos as proprias familias
trataram/tratam de nao intensificar o
idioma para que as criancas nao soffessem/
sofram na escola e no contato com o nao-
indio. Somando todos os casos, a porcen-
tagem de falantes, tendo em vista a po-
pulacdo brasileira, é quantitativamente
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insignificante. Dividindo esta propor¢ao
pelas 180 linguas diferentes (respeitando,
¢ claro, o tamanho de cada grupo), veremos
que, mesmo Nos grupos maiores, a situacao
serd mais critica ainda. A Constituicao
Brasileira de 1988 garante juridicamente os
direitos de eqtiidade e igualdade para viver
a sua diferenca no que diz respeito a cultura,
tradi¢oes e costumes.

Com relagdo as linguas indigenas, a
Constituicdo abre espago para o uso da
lingua materna nas escolas, rompendo,
assim, teoricamente e oficialmente, com

-uma historia de integracionismo e naciona-
lismo etnocéntrico. Porém, o uso da lingua
materna nas escolas indigenas também
tém sua historia a servico da integracao,
sem que isto tivesse possibilitado as popu-
lacoes indigenas a inclusao/integracao no
contexto social brasileiro.

0 uso da lingua indigena na escola
vem desde os tempos das missoes cate-
quéticas jesuiticas, passando pelas missdes
evangélicas, sempre com o patrocinio dos
6rgaos oficiais responsaveis pelos indios,
servindo de ponte, para facilitar a aprendiza-
gem da lingua escrita em portugués. Traba-
lha-se com a lingua indigena, mas sem o
contetido da lingua, sem o espirito seman-
tico e discursivo que constitui a oralidade,
a expressao e a cosmologia de cada comu-
nidade indigena. Nega-se o espaco de
cultura, onde se produz e se aprende a lingua
que constitui 0 espago da socializacao
priméaria (Berger e Luckmann), importante
e determinante para a construcdo da
pessoa, de seus sentimentos, valores, con-
ceitos, identidade; saberes e atitudes que
nascem da relagdo direta com a natureza,

mediada pelos seus atores primarios, com-
preendendo-a, neste espaco, de forma
integral e totalizadora. Este ndo é o discurso
da escola, ndo ¢ a lingua oficial do Estado
e, portanto, esta lingua n&o pode se confi-
gurar em documento.

Aliando aos objetivos politicos os
objetivos proselitistas, a lingua nativa,
quando usada como contetido escolar, foi
historicamente esvaziada de seu contetido
proprio, mas cumpriu/cumpre o seu papel
de seducdo ao trazer a conquista da escrita
dos seus sons, porém, veiculando outras his-
torias. E o discurso estrangeiro ‘embalado’
ideologicamente que facilita silenciosa-
mente uma nova leitura de mundo, uma
outra comovisdo: a morte cultural. E o uso
da violéncia simbolica (Bordieu), pois desca-
racteriza uma maneira singular de aprender
e sistematizar experiéncias, embora tudo
isso venha sendo feito através do “uso da
lingua materna”.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para
a educacao escolar brasileira de 20 de de-
zembro de 1996, respeitando a Constitui-
a0, orienta que o ensino na escola funda-
mental para as comunidades indigenas
pode ser realizado usando a lingua materna
e 0s processos proprios de aprendizagem
de cada povo.

Neste sentido, cumpre o Estado 0 seu
papel, para o qual so ele tem o poder
juridico de promover, oficialmente, a lingua
indigena a condi¢ao de instrumento curri-
cular, conseqlientemente, de sua parte,
promove a lingua indigena social e politica-
mente, a0 mesmo tempo, que atende aos
requerimentos dos movimentos indigenas
e ganha “ponto” em suas relacoes. Mas
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garante essa decisao do Estado o prestigio
e o respeito as diversas linguas indigenas
do Brasil? Linguas com poucos falantes, a
grande maioria agrafa; as que tém produ-
coes escritas sao de qualidade duvidosa,
quanto a construgao dos grafemas e a siste-
matizagao da gramatica, considerando que
os inventores desta escrita sdo lingUistas
estrangeiros (missionarios e/ou indigenistas
e pesquisadores de diversas naciona-
lidades). Mesmo que os indios venham a
construir coletivamente o seu processo de
escrita, onde essas produgdes serao usadas:
em que espacos sociais, instituigdes..
Pergunta-se, entao, em tempos de
globalizacao quando, ao mesmo tempo em
que se cria espagos e representagdes trans-
nacionais, contraditoriamente, acirra - se a
necessidade do reconhecimento do prota-
gonismo das culturas locais, a énfase legal
no respeito a lingua materna seria mesmo
um processo de fortalecimento de identi-
dade ou poderia estar mascarando um dis-
tanciamento entre valores proclamados e
valores reais, como uma forma de cooptagao
por meio de uma ressignificacdo da colo-
nizacao ou, para garantir o sucesso escolar
dentro dos pardmetros exigidos pelos

padrdes nacionais? A escrita “da conta’ da -

representacao de mundo, de expressao de
pensamento que cada comunidade tem
construido no contexto do mundo oral?
Apenas para ilustrar, sera tomado o
mito como uma referéncia fundamental
para explicar as representagoes da origem
do conhecimento para os povos indigenas
e que deveriam/devem passar pelo
processo da escrita na lingua materna para
tranformar-se em contetido escolar.

A caracteristica fundamental do mito
¢ permitir ao sujeito viver dentro de um
mundo harménico e fechado. Moura (1988,
p.51) argumentou que o mito’ndo necessita
de esclarecimentos, nem de ligar os fatos
através de idéias coerentes”. “ldéias coerentes’
¢ uma exigéncia da escrita! Talvez, através
dos mitos, fosse possivel levantar hipoteses
de como seriam 0s processos proprios de
aprendizagem, mas como realizar esta busca
se, para Moura (1988, p. 52), “Qualquer
andlise que dele se fizer é ja sua destruicac’,
pois a ‘“andlise, para compreender, divide
atraves de estruturas racionais. Ora, o mito,
sendo essencialmente unidade de vida e de
pensamento, ndo chegara a ser compreen-
dido através de tais divisoes’".

Neste mesmo sentido, escrever os
mitos seria a sua morte, “pois a sabedoria
dos papéis [.] impedird compreender a
sabedoria [.] que vem de cima’ (Cadogan,
apud Melig, 1995, p. 107)°.

Talvez, para se evitar esta destruicao
e poder, ainda assim, partindo dos mitos e
da analise de sua narrativa, chega-se a
compreender os processos proprios de
aprendizagem, talvez seja fundamental que
0 pesquisador seja um sujeito do proprio
grupo e que pudesse, como diz Goldmann
(s.d., p. 54), “progressivamente tomar
consciéncia da maneira cientifica e positiva
da sua propria natureza”. Aqui supde-se
encontrar um primeiro impasse: onde e
como instrumentalizar um pesquisador =
indio sem que ele perca a identidade de
sua propria natureza: a natureza da orali-
dade? Ainda assim, se o caminho for este,
como transportar, para dentro do mundo
escolar, conceitos de aprendizagem que ndo
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obedecem a sistematizacao, organizacao e
transmissao inerente a uma instituicao que
sempre valorizou matrizes tedricas elabora-
das, para reafirmar ou criticar um dado
sistema de producao — mas sempre preocu-
padas com a produgao material de bens?
Até mesmo curriculistas como os chamados
reconceitualistas (perspectiva que introduz
uma mudanca radical no conceito de curri-
culo e que pode ser encontrado em Gimeno
Sacristan, 1985, e em Warde, 1995) colocam,
entre outras dire¢des opostas, no interior do
curriculo, a necessidade de canalizar esfor-
¢os para a conciliac@o entre conquistas cul-
turais amplas x necessidades econdmicas
especificas.

Por outro lado, como perguntou
Melia (1997, p. 97): “Quem escreve e para
quem escreve? Esta ¢ todavia a questao
mais pertinente quando se trata de julgar
uma situagao lingiistica em que um idioma
se quer superior a outro”. Apenas com essas
poucas referéncias € possivel perceber que,
se por um lado escolarizar a lingua materna
¢ um investimento muito alto para o Estado,
considerando o prestigio social e o limite
de circulagao dessa lingua, por outro lado,
escolarizar a lingua materna, nao enquanto
fala, mas como processo de produgdo e
expressdo de conhecimento, é também
uma tarefa ardua e a longo prazo, pois en-
volve considerar, separadamente, por ques-
toes metodologicas e de pratica pedagogica,
o codigo oral e o codigo escrito, sem que
um signifique a negacao do outro.

Por esta ilustracdo, percebe-se entao
algumas ‘armadilhas” da lei. Ao mesmo
tempo que permite nao define uma politica
oficial clara em relagao a essas inovagoes

curriculares e ao uso da lingua no chamado
territorio nacional. Porém, paradoxalmente,
mesmo que o uso da lingua materna e dos
processos proprios de aprendizagem tenha
sido permitidos, como uma forma de redi-
mensionar as praticas colonizadoras ade-
quadas aos novos momentos historicos, 0
usara lingua materna veio acompanhado
da presenga do materno — e tudo o que
isso representa em termos culturais para
esses povos -, da presenca do professor-
indio nas salas de aula, da presenca dos
idosos na vida da escola, da necessidade
de programas de formagao diferenciados
e, ainda, entre outras presencas, dos mate-
riais escritos na lingua, o que permite (essas
presencas), de certa maneira, o fortaleci-
mento do uso e vivéncia da lingua materna
e 0s seus desdobramentos, no interior das
comunidades, 0 que podera ser um comego
para ressignificar a identidade, especialmente,
entre os jovens, e conquistar a autonomia.

Essas sao questdes que surgem
quando se faz uma reflexdo sobre as
relagdes sociais estabelecidas no interior de
uma sociedade que vive a contradicao de
um sistema politico-econdmico capitalista
e a presenga da alteridade de povos indige-
nas que buscam sair da condicao de exclu-
sdo imposta por uma histéria de longa
duracdo, sem, contudo, perder sua identi-
dade cultural.

Notas

1 Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas. Brasilia, SEF/MEC, 1998.

2 palestra proferida no 122 COLE - de 20 a 23 de
julho de 1999, sob o titulo: Politica e Planejamento
Lingtiistico nas Sociedades Indigenas do Brasil hoje:
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0 espaco e futuro das linguas indigenas.

 As questdes indigenas no Brasil carecem de
precisdo de dados censitarios/estatisticos. O 6rgao
oficial - IBGE - nao dispde de metodologia especifica
para tratar as diferencas e diversidades entre os
diversos grupos. Dados mais especificos sdo
levantados por 6rgaos isolados como: FUNAI -
Fundacao Nacional do [ndio; FUNASA - Fundacio
Nacional da Satide; CIMI - Conselho Indigenista
Missiondrio e ISA - Instituto Socioambiental/SP.
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Resumo

0 artigo trata das tensdes inerentes 4 construcao da identidade negra e suas implicacdes curriculares, partindo do
olhar do multiculturalismo. O presente trabalho busca tecer reflexdes sobre a construcdo da identidade negra e
possiveis formas de incorpora-la no curriculo das escolas brasileiras. Analisando a centralidade da questdo face as
fecentes medidas politicas que visam garantir visibilidade e representatividade da identidade negra nos espacos
educacienais (tais como reserva de cotas para negros em universidades publicas, bem como a recente introducao,
por parte do governo federal, da Lei n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que aponta para a obrigacdo da inclusdo da
tematica “Histéria e Cultura Afro-brasileira’, no ensino fundamental e médio), busca-se pensar sobre o que esta
envolvido na construcao da identidade negra e que possibilidades poderiam ser vislumbradas para que tais acdes
politicas pudessem, efetivamente, contribuir para curriculos que caminhem no sentido de valorizar a identidade em
questao, sem recair em congelamento ou em perpetuacao de estereétipos e preconceitos.

Palavras-chave
Identidade negra; multiculturalismo; curriculo,
Abstract

The article handles the tensions inherent to the construction of black identity and consequent curricular implications,
starting from a mutticultural vision. The work in hand seeks to weave reflections on the construction of black identity and
possible ways of incorporating this into the curriculum of Brazilian schools. Analyzing the centrality of the question
before the recent political measures which seek to guarantee visibility and representation of black identity in educational
establishments (such as reserving quotas for the black population in public universities, as well as the recent introdudtion
by the federal government in Law number 10,639 of 9* January 2003, which points out the obligation of the inclusion
of the theme “Afro-Brazilian History and Culture® in fundamental and middle schooling), what is involved in the
construction of black identity is sought out and what possibilities could be envisioned so that such political actions
could effectively contribute to the curriculums which are taking the direction of esteeming the identity in question without
falling into the ‘freezing’ or perpetuation of stereotypes or biases.

Key words
Black identity; multiculturatism; curriculum.

* Versdo preliminar deste artigo foi apresentada no Simpésio Identidade Negra nos Curriculos das Escolas Brasileiras, realizado no
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em junho de 2003, sob a
coordenacao de Marlene Alves Canvalho e Ana Canen.
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Introdugao

0 presente trabalho busca tecer
reflexdes sobre a construcdo da identidade
negra e possiveis formas de incorpora-la no
curriculo das escolas brasileiras. Partindo da
centralidade da questao, face as recentes
medidas politicas que visam garantir visibi-
lidade e representatividade da identidade
negra nos espacos educacionais (tais como
reserva de cotas para negros em universi-
dades publicas, bem como a recente intro-
ducdo, por parte do governo federal, da Lei
n. 10639, de 9 de janeiro de 2003, que
aponta para a obrigacdo da inclusao da
tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira”
no ensino fundamental e médio), busca-se
pensar sobre 0 que esta envolvido na
construcdo da identidade negra e que
possibilidades poderiam ser vislumbradas
para que tais acdes politicas pudessem,
efetivamente, contribuir para curriculos que
caminhem no sentido de valorizar a iden-
tidade em questao sem recair em conge-
lamento ou em perpetuagao de esteredtipos
e preconceitos. O argumento central € 0 de
que a identidade negra nao se esgota em
determinantes de cor ou de heranca cultural,
devendo ser compreendida na tensao entre
esses e outros marcadores, que lhe confe-
rem um carater hibrido e sempre em cons-
trucao, a serem levados em consideracao em
curriculos que buscam sua incorporacao.

Para desenvolver o argumento, inicial-
mente, considero o sentido de identidade, a
partir do olhar do multiculturalismo,
indicando as tensdes entre concepgoes que
a percebem em termos de marcadores-
mestres (GRANT, 2000), tais como raca, etnia,

cultura etc, e aquelas que enfatizam a
necessidade de se perceberem as ‘diferencas
dentro das diferencas’ (SANTOS, 2001). Em
um segundo momento, articulo as consi-
deracdes anteriores a questao da construcao
da identidade negra propriamente dita, com
base nas discussdes teoricas recentes e de
uma pesquisa realizada sobre historias de
vida de atores sociais mobilizados para um
curso de pos-graduaco lato-sensu sobre
Raca, Etnia e Educacdo, cujos discursos
deixam entrever as tensoes envolvidas na
concepcao da identidade negra. Finalizo,
destacando os potenciais e desafios do
multiculturalismo e de suas abordagens para
a concretizacdo de curriculos escolares
multiculturais, desafiadores de preconceitos
contra identidades historicamente margina-
lizadas e formadores de geracoes abertas a
diversidade cultural.

|dentidade e Curriculo

Ao se pensar na identidade negra,
antes de mais nada, cabe pensar no
conceito de identidade propriamente dito.
Longe de pretender dar conta de todas as
definicdes e abordagens que o termo com-
porta, bem como das diversas disciplinas e
olhares que mergulham sobre seus possi-
veis significados, relaciono trés premissas
sobre a constitui¢ao da identidade, a partir
do olhar do multiculturalismo critico -
movimento tedrico e politico voltado a valo-
rizacdo da pluralidade cultural e ao desafio
a preconceitos a ela relacionados (CANEN,
2000, 2001a, b; 2002) . Em primeiro lugar,
a identidade é uma construcao continua,
sempre provisoria e contingente, constituida
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e reconstituida nas relacdes sociais. Tal olhar
supera uma visao essencialista, universa-
lista, que tende a visualizar a identidade
como uma esséncia biologicamente defini-
da, independente dos significados construi-
dos nas redes que lhe dao sustentagao.

Outra ordem de consideragdes refere-
se a construcao da identidade como um
processo que envolve ‘marcadores’ plurais,
como racg, etnia, religiao, género, histérias
de vida, classes sodiais, cultura e outros, que
se hibridizam em contextos singulares de
significacao. Tal visao desafia a idéia de que
um ‘marcador mestre” (GRANT, 2000) pode
definir uma identidade, na medida em que
€ justamente a sintese de marcadores
plurais que configuram sua constituicao.
Nesse sentido, ainda que se joguem luzes
sobre algum marcador identitario em
discussdes ou politicas focalizadoras, nao
se pode perder de vista de que se trata de
uma estratégia sempre transitoria, uma vez
que tende a homogeneizar aquilo que ¢
fundamentalmente heterogéneo e plural,
devendo-se, como sugere Santos (2001),
compreender que existem diferencas dentro
das diferencas.

Uma terceira ordem de consideracoes
¢ a de que a sociedade é formada na
pluralidade de identidades. Nesse sentido,
o curriculo, enquanto envolvendo discursos,
que nao so representam mas constituem
essas identidades (CANEN & MOREIRA,
2001; VEIGA-NETTO, 2002; SILVA, 2001),
estard necessariamente imbricado em
relagoes de poder que instituem a sele¢ao
de contetidos e formas discursivas
consideradas “oficiais’, “corretas’, mas que,
na verdade, dao voz a certas identidades e

silenciam outras, instituem ‘verdades’ e
legitimam certos discursos em detrimento
de outros. Nesse sentido, vislumbrar
caminhos transformadores no ambito do
curriculo significa transgredir seus discursos
instituidos, buscando a representacao de
identidades marginalizadas e a formagao
de discursos desafiadores da construcao
das diferencas.

Dessas premissas, tém-se algumas
consideracoes e alguns problemas levanta-
dos, particularmente com relagao a constru-
¢ao e representacao da identidade negra
nos curriculos das escolas brasileiras - foco
do presente trabalho.

Identidade Negra: construcao e
representagao

Se a identidade ¢ plural, contingente
e provisoria, em que medida ressaltar um
de seus marcadores - seja género, religiao,
raca, cor, etnia, ou outro - pode ser justi-
ficado? Tal questdao remete, necessaria-
mente, as politicas chamadas focalizadas,
diferencialistas ou de acdes afirmativas que
trabalham, justamente, com a énfase em
um marcador identitario. E importante notar
que tal énfase relaciona-se com o agru-
pamento de identidades plurais em torno
de determinado marcador percebido como
o motivador de preconceitos e estereotipos.
Nesse caso, hd um movimento de identi-
dades que se unem em torno deste marca-
dor, constituindo-se em identidades coleti-
vas, que reivindicam respeito, valorizacao e
representa¢ao em espagos plurais, incluindo
educacionais. As estratégias de afirmacao
dessas identidades coletivas passam por
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estagios que vao, sequndo Castells (1999),
desde a perspectiva assimilatoria — em que
a busca pela aceitagao passa pelo desejo
de apagar as diferengas, passando pela pers-
pectiva de resisténcia — em que os precon-
ceitos e esteredtipos sao denunciados,
concebendo-se espacos de luta para supera-
los, até a identidade de projeto, onde novas
perspectivas sao vislumbradas para que tais
identidades sejam reconhecidas e incorpo-
radas nos espagos regulares de repre-
sentagao identitaria (incluindo o curriculo).

Entretanto, cabe salientar que a
énfase em um marcador mestre ¢ sempre
transitoria, uma vez que, sob este marcador,
encontra-se uma pluralidade de identida-
des que se tensionam, constituindo diferen-
cas dentro das diferencas (SANTOS, 2001).
A autora negra bell hooks (em mintsculo,
como ela mesma assina seu nome), citada
por McLaren (2000), por exemplo, contri-
buiu para mostrar, no caso da identidade
negra, as singularidades e especificidades
da condicao feminina negra, bastante
distinta daquela masculina negra. DAdesky
(2001), por sua vez, também ressalta a
pluralidade de identidades presentes nos
movimentos negros, em que marcadores de
género, classe social, op¢des politicas e
outros conferem aos mesmos um carater
hibrido e multifacetado.

Além do mais, em se considerando
a identidade negra, outra ordem de refle-
xdes referem-se as tensdes inerentes ao mar-
cador mestre — a negritude — definidor dessa
identidade, em sua dimensao transitoria de
identidade coletiva. Nesse sentido, o que
significa ser negro? O que ¢ a identidade
negra? Como defini-la? Mais do que

questionamentos de cunho retdrico, essas
indagacdes tornam-se relevantes quando
se pensa em politicas curriculares voltadas
ao resgate dessa identidade, em uma pers-
pectiva de projeto (CASTELLS, 1999). Em res-
postas a tais questdes, contornos complexos
sao identificados nos debates que se
travam. Conforme as pesquisas recente-
mente desenvolvidas (ASSIS & CANEN,
2003), trés tendéncias se encontram mes-
cladas nas tentativas de definir a identidade
negra. No caso do IBGE, o padrao utilizado
parece ser o da cor, entendida como siné-
nimo de raga, com as tonalidades que va-
riam entre preta, parda, branca ou amarela.
Nesse sentido, o fenctipo, conforme expres-
so pela cor da pele, estaria guiando a
concepgao da identidade racial, inclusive a
negra, a partir dos dados desse orgao. Em
uma perspectiva fenotipica, mas que vai
além da cor da pele, o conceito de raca
incluia todos os caracteres que se expres-
sam no corpo humano, comuns aos porta-
dores da identidade negra, incluindo cabelo,
formato do nariz e assim por diante. O cerne
das criticas multiculturais que se realiza com
relacdo a ambos os determinantes do
marcador identitario negritude — cor e raca -
seria a reducao da identidade a aspectos
essenciais, biologicos, em grande parte
derrubados por pesquisas cientificas sobre
o0 genoma humano (destinado ao mapea-
mento e decifragdo do codigo genético
humano), que apontam para a falacia da
diferen¢a racial, quando se observa a
semelhanca genética entre seres humanos
tidos como ‘brancos’ ou ‘negros”.
Entretanto, é importante apontar que
autores como Guimaraes (1999) defendem
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0 uso do conceito de raca, de modo a tormar
contundente o discurso anti-racista para a
construcao da identidade negra em uma
perspectiva transformadora. Nesse caso,
raca seria entendida como uma construcao
discursiva, social, desprovida de qualquer
substancia cientificamente comprovada,
mas que estaria sendo utilizada para tornar
‘natural” aquilo que é meramente fruto da
construcao social - o preconceito racial ou
0 racismo. Em uma perspectiva de identi-
dade de resisténcia (CASTELLS, 1999),
movimentos anti-racistas buscam subverter
esta "naturalidade’ identitaria e trazer o
preconceito racial para o foco das lutas pela
representacdo da identidade negra.
D'Adesky (2001), baseado em Taguieff,
aponta que duas perspectivas imbuem tais
movimentos: uma universalista, em que o
anti-racismo pelitea a integracao iqualitaria
dos negros na cultura hegeménica
dominada pelos brancos, sem considerar
suas especificidades raciais, culturais,
historicas, passadas e presentes, “baseando-
se somente na humanidade abstrata do indi-
vidualismo universal” (ibid, p. 15). No outro
polo, encontra-se o que o referido autor
chama de anti-racismo diferencialista, que
mantém um discurso de denuincia, indicando
0s problemas do anti-racismo universalista
que, no seu entender, estaria contribuindo
para a diluicao das singularidades da iden-
tidade negra, ao propor sua integracao.

Ao contrario, 0 anti-racismo diferen-
cialista estaria concentrado no resgate
dessas singularidades, porém, suas tenses
se dariam na medida em que tal visio
poderia exacerbar os binémios ‘branco-
negro’, ‘opressor- oprimido’, sem considerar

pontos em comum, movimentos de hibridi-
zacao ou dreas de intersecao que tornam
tais bindmios também uma faldcia. Assim,
para D'Adesky (2001), dois discursos estao
presentes no debate sobre a identidade
racial negra: um de carater universalista, que
coloca o individuo sob o signo da igualdade,
objetivando desconstruir a hierarquizacdo
racial e obter a igualdade de condicdes para
as identidades marginalizadas; outro, de
cunho diferencialista, que tende a atrelar o
individuo a um grupo cultural, racial, consi-
derando a relevancia da diferenciacdo nas
estratégias de reconhecimento das identi-
dades. Nesse sentido, a partir da identidade
coletiva se chegaria ao reconhecimento das
identidades individuais, com todas as suas
singularidades. Entretanto, D' Adesky (2001)
sugere que um didlogo deveria ser travado
entre ambas as concepcdes, que ndo se
esgotariam como categorias discretas para
definir estratégias anti-racistas e valoriza-
doras da identidade negra.

Um problema que se apresenta
quando se reduz a identidade negra a ques-
tdo da cor ou da ra¢a, além das tensoes
epistemologicas acima apontadas, refere-
se ao conjunto de representacdes simbo-
licas associadas pelo sujeito para se definir
(ou nao) como negro. No Brasil, em que a
miscigenacdo € superior aquela presente
em muitos outros paises, como os Estados
Unidos, a auto-definicao da identidade
negra, em termos de cor de pele ou caracte-

" res fenotipicos, é mais problematica. Valente

(2001) sugere a assuncdo da identidade
mestica como categoria de anélise, para
além da hegemonia do termo negro. Em
outra perspectiva, o conceito de etnia tem
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sido utilizado para tentar dar conta de um
projeto emancipatorio da identidade cole-
tiva negra que supere sua reducdo ao
marcador racial. Nesse sentido, etnia estaria
englobando aspectos culturais, nacionais,
territoriais, articulando-os aqueles referentes
a cor e raca, anteriormente citados. Seria
referente a grupos cujos membros possuem,
segundo seus olhos e ante os demais,
[.] uma identidade distinta, enraizada na
consciéncia de uma historia ou de uma
origem comum, simbolizada por uma
heranca cultural comum [.] baseada em
dados objetivos como uma lingua, raca,
ou religido comum, por vezes um territorio
comum [J, ou ainda, na auséncia destes,
redes de instituicdes e associacdes, embora
alguns desses dados possam faltar
(D'ADESKY, 2001, p. 191).

Nessa perspectiva étnica a heran¢a
africana estaria no cerne da assuncao da
identidade negra de projeto, configurando-
se termos como ‘afro-descendentes’ as
identidades coletivas que, compartilham
dessa heranca, desviando-se o foco da
questao racial para a questao cultural e
territorial (em termos de pertenca ao conti-
nente africano), com énfase em padrdes
religiosos, ritos, musica, linguas e outros
marcadores identitarios impregnados pela
africanidade. Argumenta-se, nessa pers-
pectiva, que, como estratégia “anti-racista’,
tal énfase poderia ir para além do conceito
de raca e dar & identidade negra uma
matriz histérica, filosofica (por exemplo, dos
mitos africanos), configurando presenca em
curriculos altamente impregnados por
valores ocidentalizados, particularmente
europeizados e etncocéntricos, além de
constituir-se em polo de reconfiguracao

positiva de uma identidade marginalizada.

Gilroy (2001), entre outros, problema-
tiza a énfase na dimensdo étnica e cultural
para a assungao, construcao e reconstrucao
da identidade negra, na medida em que
tal énfase tem, ndo raro, recaido no que o
autor denomina de um “africentrismo” -
movimento de valorizacdo do continente
africano de modo essencializado, como
repeticao invariante [ e nao] como estimulo
para a inovacdo e a mudanga’ (ibid, p. 29).
0 cerne da critica de Gilroy (2001) seria na
tentativa de ‘ancoragem” da identidade
negra em uma visao estatica de africani-
dade. Nesse sentido, propoe o termo
didspora - retirado de fontes judaicas que
falam da dispersao do povo judeu pelo
mundo, a partir de sua expulsao das terras
em que se fixava — como categoria central
para a compreensao da identidade negra,
na medida em que tal termo sintetizaria
nao s6 a pertenca a um territorio africano,
mas as sucessivas hibridizacdes sofridas e,
ainda, em processo, nos intercambios
culturais nas diversas ‘viagens' que a identi-
dade negra realiza, em suas multiplas
manifestacdes. Tais consideragoes sao rele-
vantes no contexto de nossas discussoes,
na medida em que alertam para a impor-
tancia de se considerarem os movimentos
de construcdo e reconstrucdo identitarias,
desafiando quaisquer posturas que possam
resultar em congelamento das mesmas,

E interessante notar que, para além
da dimensao racial e étnica, bem como de
pertenga a uma heranca afro, autores como
Billings e Henry (1999) ja avancaram em uma
categoria denominada de ‘identidade cultu-
ralmente negra”. Nesse caso, tal categoria
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surgiu no bojo de dois estudos de caso de
cunho etnografico, em que as autoras acom-
panharam o cotidiano de duas escolas — uma
americana e uma canadense - e obser-
varam as praticas e representacdes de
professoras de fenétipo tido como “branco’,
mas cujas relages, dentro e fora da escola,
davam-se principalmente com pessoas
negras, vivendo no interior de padroes
lingisticos e formas de ver o mundo das
comunidades negras em que se inseriam e,
acima de tudo, trazendo para a sala de aula
estratégias anti-racistas e voltadas ao
resgate ativo da identidade negra.

Algumas conclusdes: identidade
negra e curriculo

Vimos que um quadro complexo se
instala quando da tentativa de definicdo
da identidade negra, com tensdes e impli-
cacoes para curriculos que pretendam
contribuir para dar voz a esta que tem sido
uma identidade marginalizada e silenciada
nesse espaco discursivo crucial para a
formacdo identitaria. Tal quadro também
ficou patente quando da realizacao de
pesquisa na rea (ASSIS & CANEN, 2003),
em que as histérias de vida dos sujeitos
envolvidos em um curso de pés-graduacdo
lato-sensu, voltado & questao racial negra,
evidenciaram o convivio de perspectivas
raciais, étnicas, de cor e de énfase cultural,
nos aspectos afro, em seus discursos plurais,
quando indagados sobre como definiam
a identidade negra. E interessante notar
que, em pelo menos um dos discursos,
também a presenca da identidade cultural
negra a que se referem Billings e Henry

(1999) esteve presente, quando uma entre-
vistada, de fendtipo tido como “branco’,
afirmava que se sentia negra e era a essa
identidade que pertencia.

No entanto, o que se observa ¢ que
tal tensdo ndo tem sido trabalhada, explici-
tamente, em recentes politicas educacionais
voltadas a identidade negra. De fato, no
caso das politicas afirmativas, notadamente
aquelas que implantam cotas raciais para
negros, para o ingresso em universidades
publicas, embora o critério de assuncao da
identidade negra seja deixado para o
candidato, ressalta-se, de forma implicita, a
cor e a raca como marcadores definidores
dessa identidade, questionando-se os casos

‘em que candidatos recorrem &s cotas sem

apresentarem definidores fenotipicos
associados a estas categorias. No entanto,
no que se refere a Lei n. 10.639, de 9 de
janeiro de 2003, que aponta para a obriga-
¢do da inclusdo da temética “Historia e
Cultura Afro-brasileira’, no ensino funda-
mental e médio, nota-se a énfase na
dimensao étnico-cultural da identidade,
enfatizando-se a cultura africana como
definidora dessa identidade e caminho
curricular possivel para seu resgate nesse
espaco discursivo.

Entretanto, conforme argumentamos,
embora tais iniciativas tenham o mérito de
jogar luzes sobre algo que tem sido velado
no contexto brasileiro - o preconceito -, ao
mesmo tempo poderiam ser repensadas em
termos de futuras vias para seu aperfei-
coamento, de modo que se configurem em
estratégias efetivas para a formacdo de
futuras gerages abertas & pluralidade
cultural e desafiadoras de preconceitos e
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esteredtipos a ela relacionados. No caso da
identidade negra, trata-se de pensar em
possibilidades que trabalhem com os
multiplos marcadores identitarios de forma
articulada, o que implica em se conside-
rarem cor, raca, etnia, cultura, historia e
outros que tém dado configuracao a identi-
dade negra, de forma hibridizada. Os con-
ceitos de hibridizacao e diaspora, conforme
propostos pelo multiculturalismo critico e
por autores como Gilroy (2001), ajudam a
pensar no movimento identitario como
construcdo permanente, multipla, desa-
fiando posturas que tendem a congelar e
essencializar as identidades em termos de
um marcador mestre, seja este raqa, cultura,
etnia ou outro. Isso significa que a intro-
ducio da histéria e cultura da Africa, no
curriculo das escolas brasileiras, pode repre-
sentar ponto de partida, mas jamais de
chegada, para a incorporacéo da identidade
negra nos espacos educacionais brasileiros.
Isto porque, dependendo de como sera
trabalhada, esta questao pode correr 0
perigo, ja denunciado por nés, de recairem
uma perspectiva folclorica de multicultu-
ralismo, reduzida a festas, ritos e costumes,
percebidos como definidores da identidade
negra, em detrimento de outros fatores
historicos marcados por injusti¢as sociais
contra negros e outras identidades plurais.

Além do mais, se ministrados de
forma conteudistica, tais temas podem se
configurar como distantes das perspectivas
anti-racistas que pretendemos desenvolver
em nossos alunos, bem como distantes dos
proprios alunos de identidades negras com
que lidamos no cotidiano escolar. Apenas
tratar da heranga africana sem trabalhar
com estratégias que associem tal heranc¢a
as identidades negras especificas presentes
no cotidiano escolar, bem como dissocia-
das das hibridizacoes e diasporas sofridas
por estas identidades, particularmente
levando em consideragao o contexto
brasileiro, pode resultar em um ensino que
em nada altera a formacdo identitaria
discente e pouco contribui para a transfor-
macdo que desejamos em uma sociedade
marcada pelo preconceito racial.

Ao contrério, se percebemos a cons-
trucao e reconstrugdo identitaria negra a luz
de um projeto que construa, sobre esse
processo emblematico, estratégias de
desafio a construcao das diferengas e
preconceitos contra quaisquer identidades,
bem como que reconhegam o carater provi-
sorio, discursivamente construido das identi-
dades, podemos promover movimentos de
sintese criativos e viabilizadores de estra-
tégias que efetivamente resultem em peda-
gogias transformadoras e multiculturais.
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Tendo como referéncia as transformacges verificadas na organizagao social dos Kaiowa e Guarani, decorrentes,
especialmente, do processo histérico de confinamento, o artigo analisa os novos desafios para a escola e 0
professor indigena nesse contexto. Apoiado na realidade das escolas localizadas na érea indigena de
Caarapo, em especial, no VI Forum de Educacao Indigena, realizado, nessa area, em abril de 2002, percebe-
se um aumento nas expectativas e demandas que recaem sobre a instituicao escolar. Ao se constituir em
espago aberto e polifonico, no qual se cruzam expectativas e interesses multiplos e, por vezes, contraditérios,
a escola e seus professores ocupam espaco de crescente importéncia interna. Nesse contexto, adquirem
relevancia especial os programas de capacitacdo continuada de professores indigenas, garantindo-lhes,
porém, a liberdade para trilhar os caminhos, com os pais e liderancas que cada comunidade julgar melhor,
por mais distintos e diferenciados que sejam.

Palavras-chave
Processo de confinamento; kaiow4 e guarani: novos desafios para a escola e o professor indigena.

Abstract

Having as a reference the transformation verified in the social organization of the Kaiowa and Guarani,
especially due to the historical process of confinement, the article in hand analyzes the new challenges for
the indigenous school and teacher in this context Supported by the reality of the schools situated in the
indigenous area of Caarapé, and especially in the VI Forum of Indigenous Education held in that area in
April 2002, an increase can be perceived in the expectations and demands which fall on the school
institution. On constituting an open and polyphonic space, in which expectations and multiple interests
meet and sometimes contradict each other, the school and the teachers occupy a space of growing internal
importance. In this context, the programs for the continued training of indigenous teachers, acquires
special relevance, guaranteeing to them, however, liberty to follow the ways, which their parents and the
leaderships in each community consider best, however different and distinct these differences are.

Key words
Confinement process; Kaiowa and Guarani: new challenges for indigenous schools and teachers.
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Pretende-se, nesse artigo, discutir
algumas mudangas verificadas no papel da
escola e do professor indigena, tendo como
cenario de referéncia as escolas na area
indigena de Caarapo, localizada no muni-
cipio do mesmo nome, no Mato Grosso do
Sul. O objetivo do trabalho ¢ analisar as
transformacdes verificadas na organizacao
social dos Kaiowa e Guarani, com énfase
nas conseqiiéncias decorrentes desse pro-
cesso para o papel das escolas e dos pro-
fessores indigenas. Explicita-se, inicialmente,
o contexto em que se encontram as comu-
nidades indigenas kaiowd e guarani, atual-
mente, com especial atencao nos desafios
internos que vivenciam e com 0s quais a
instituicao escolar se defronta, a partir do
momento em que se volta para dentro das
mesmas comunidades e passa a ser assu-
mida por professores indios.

Para essa analise, recorre-se ao
conceito de escola como espago de fronteira
(Tassinari, 2001), apoiando-se, ainda, nas
abordagens de Barth (2000), Gruzinski
(2001), Canclini (in D. Escosteguy, 2001) e
outros. A escola kaiowa e guarani € hoje,
certamente, um espaco de encontro entre
‘dois mundos, duas formas de saber ou,
ainda, multiplas formas de conhecer e
pensar o mundo” (TASSINARI, 2001, p. 47).
E, portanto, um espago caracterizadamente
polifénico, como sdo, alias, as proprias
comunidades kaiowa e guarani, como se
vera mais adiante.

Os Kaiowa e Guarani ocupavam um
amplo territorio ao sul do Estado de Mato
Grosso do Sul, situado entre o rio Apa, Serra
de Maracaju, os rios Brilhante, Ivinhema,
Parand, Iguatemi e a fronteira com o

Paraguai. Agrupavam-se, nesse imenso
territorio, especialmente em areas de mata,
ao longo dos corregos e rios, em pequenos
nucleos populacionais, integrados por uma,
duas ou mais familias extensas, que manti-
nham entre si inimeras relagdes de casa-
mento, tendo & frente os chefes de familia
mais velhos, denominados de nanderu
(nosso pai)’.

A aldeia kaiowa e guarani era com-
posta por um complexo de casas, rocas e
mata, que manteve, historicamente, carac-
teristicas muito semelhantes, especialmente
no que se refere a sua organizagao socio-
econdmico-politico-religiosa. Esses nucleos
macro-familiares eram relativamente auto-
nomos, caracterizando-se pela mobilidade
no interior do territério. Essa mobilidade, ao
mesmo tempo em que se constituia como
estratégia de manejo ambiental, evitando
o0 esgotamento dos recursos naturais, era
também importante recurso para a supera-
cao de conflitos internos decorrentes de
disputas politicas, acusagdes de feitico, entre
outros. Ubaldo Castelan, hoje ja falecido,
perguntado como era a aldeia antiga,
explica que:

|} naquele tempo ndo tem aldeia, porque
j& esse tudo [mostrando para o horizonte]
nao tem dono [}, entao foi, achou um
lugar, lugar bom [}, onde tem muito peixe,
rio pra pescar .}, sempre andava parente
junto [.). cabegante é o cacigue.

E seque o mesmo informante afir-
mando que ‘foi, achou um lugar, lugar bom
[.] onde tem muito peixe, rio pra pescar [.]'
As escolhas por locais para fixar novas
aldeias obedeciam a trés critérios funda-
mentais e que confirmam os indicativos que
nos vém da bibliografia. Buscavam, os
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Kaiowd e Guarani, para suas aldeias, terras
de mata, onde tinham cérregos proximos e
terras boas para a agricultura. A populacao
desses nucleos era bastante variavel,
oscilando de 50 a 200 ou mais pessoas
em cada aldeia.

As primeiras frentes nao-indigenas
adentraram pelo territorio kaiowa e guarani,
a partir da década de 1880, ap6s a guerra
do Paraguai, quando se instala na regiao
a Companhia Matte Larangeira® Esta
Companhia, embora ndo questionasse a
posse da terra ocupada pelos indios, nem
fixasse colonos e desalojasse comunidades,
definitivamente, das suas terras, foi, contudo,
responsavel pelo deslocamento de inu-
meras familias e nucleos populacionais,
tendo em vista a colheita em novos e, por
vezes, distantes ervais. Interferiu menos, ao
que parece, na estrutura social interna dos
Kaiowd e Guarani do que as iniciativas
posteriores. Tampouco constituiram proble-
mas mais sérios as primeiras fazendas de
gado que no final do século XIX e inicio do
século XX, instalaram-se nas regides de
campo, entre Amambai, Ponta Pora e Bela
Vista, pois, como ja dito acima, os Kaiowa
e Guarani localizavam suas aldeias, prefe-
rencialmente, nas regioes de mata.

Dando seqiiéncia ao processo de
ocupagdo do territorio indigena por nao-
indios, em 1943, o entdo Presidente da
Republica, Getulio Vargas, criou a Col6nia
Agricola Nacional de Dourados, CAND?, que
tinha como objetivo possibilitar 0 acesso a
terra @ milhares de familias de colonos,
migrantes de outras regides do pais. A ins-
talacao dos colonos em territorio indigena
provocou, de imediato, problemas diversos

e graves, pois questionou a presenca
indigena e impds a sua transferéncia para
outros espacos.

Nas décadas de 1910 e 1920, o
Governo Federal reconheceu, para usufruto
dos Kaiowa e Guarani, oito pequenas
extensoes de terra, denominadas de reser-
vas, perfazendo 18.124 ha, com o objetivo
de confinar os diversos nucleos popula-
cionais dispersos em todo o territorio. Essas
reservas, demarcadas sob a orientacao do
Servico de Protecao aos Indios, SPI, até
1928, eram parte importante da estratégia
governamental de liberacdo de terras para
a colonizagdo. Ignorou-se, na definicao
desses espacos, os padroes indigenas de
relacionamento com o territorio, recursos
naturais e sua organizagao social.

Esse processo de perda territorial e
consegiiente confinamento em espacos
extremamente exigiios de um contingente
populacional muito superior ao padrao
historicamente conhecido pelos Kaiowa e
Guarani‘impés profundas limitacoes a sua
economia, decorrentes da inviabilizacao da
itinerancia em territorio amplo e do rapido
esgotamento dos recursos naturais, impor-
tantes para a qualidade de vida em uma
aldeia kaiowa e guarani. Além de dificultar
0 seu sistema agricola, o confinamento
trouxe desafios novos, no que se refere a
sua organizacao social e religiosa. A lide-
ranca religiosa exige um grupo macrofa-
miliar que Ihe dé sustentacdo, o que hoje é
mais dificil. Hamilton Benitez e Rafael Britez
referiram que ‘hinguém mais hoje estd
aprendendo a reza". Os rezadores estao
ficando velhos e ele ‘cai [.], vai acabando
até termina tudo”. Como consegiiéndia,
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[.] nossa produ¢do ndo-saiu mais bem
agora [], a planta, o milho branco ndo
saiu mais do jeito que saia, ndo saiu arroz,
nao saiu mais bem feijao também nao,
batata também nao, mandioca também
nao porque a producao nao foi mais
batizada [.], porque antigo nao faltava
nada, batizava cada ano, entdo a producao
saia bem (apud BRAND, 1997, p. 246).

O comprometimento dos recursos
naturais, resultante da perda da terra, retirou
as condices necessarias para a sua econo-
mia, impondo aos homens indigenas o
assalariamento externo. Os informantes
acentuaram que o ‘Kaiowd antigo” queria
viver independente, viver trabalhando “assim
na hora que ele qué”. O confinamento provo-
cou a rapida passagem de alternativas
variadas de subsisténcia - agricultura, caca,
pesca e coleta para uma Unica alternativa, a
agricultura e esta apoiada em poucas varie-
dades de cultivares e, mais recentemente, o
assalariamento em usinas de &lcool’. No
entanto, mais do que as alternativas econo-
micas, comprometeu de forma crescente, a
autonomia desses povos.

A area indigena de Caarap6, uma
das oito reservas demarcadas pelo SPI, em
1924, tem uma populagdo estimada em
660 familias, perfazendo um contingente
populacional superior a 3.074 pessoas,
confinadas em uma area de 3.548 hectares.
Esse contingente populacional é resultante
da absorcao de diversas aldeias que
perderam suas terras no decorrer do avango
do processo de colonizagao®. Significa,
portanto, que essa populacdo integrava
diversas unidades macrofamiliares auté-
nomas, com seus tekoaruvicha, que zela-
vam pela harmonia interna desses nticleos.

Hoje, aldeados em espagos exigios,
esses nucleos, antes autbnomos, encon-
tram-se sobrepostos e geograficamente
confinados e “misturados’ e sem condicdes
de manter sua organizagao interna. Torna-
se facil compreender os complexos proble-
mas relacionados a administracdo interna
desses novos espacos constituidos pelas
reservas. O desafio maior, decorrente do
processo de perda territorial, refere-se as
dificuldades em adequar a sua organizagdo
social a essa nova situagao marcada pela
superpopulacao, sobreposicao de nuicleos
macrofamiliares e pelas transformacdes de
ordem econdmica. Com a imposi¢ao, pelo
SPI, da figura dos capitdes’, estes se sobre-
pdem aos Aanderu, que perdem espaco,
vendo reduzidas suas fungoes de aconse-
lhamento e de articulacdo interna das
relacdes pessoais e com o sobrenatural (ver
BRAND, 2001 e VIETTA, 1998).

0 espago da escola em um contexto
de profundas transformacoes

Analisando a situacao interna das
comunidades kaiowa e guarani, especial-
mente aquelas localizadas nas oito reservas
demarcadas pelo governo até 1928, veri-
ficam-se profundas mudancas resultantes
de um processo historico extremamente
desfavordvel aos indios, em especial, no
que se refere a perda dos territorios e a con-
seqtiente fragilizagao das relacdes macrofa-
milares e transformages na organizagao
social interna. Entre essas transformagoes
sao destacadas, pelos professores e agentes
de saude indigenas, os casamentos cada
vez mais precoces, aliados a auséncia dos
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homens adultos, devido ao engajamento
nas usinas de producéo de acucar e alcool,
trazendo, como consegiiéncia, a perda
crescente de autoridade por parte dos pais
sobre os filhos, fazendo com que estes se
tornem auténomos cada vez mais cedo.
Este fator e a auséncia de ocupacao e de
perspectivas de futuro no interior das areas
indigenas (e fora delas) seriam fatores que
favoreceriam o crescente consumo de
dlcool e drogas por parte dos jovens.

De outra parte, a auséncia constante
dos homens transfere as mulheres indi-
genas toda a responsabilidade pelo sus-
tento e educac¢do dos filhos. Essa fragili-
zacao das relacdes macrofamiliares, no
interior das reservas indigenas, vem acom-
panhada e gera outro fenémeno, o da
perda de prestigio e espaco por parte dos
nanderu, como conselheiros e articuladores
da harmonia interna. Todos esses aspectos,
juntos, contribuem, certamente, para o cres-
cimento da violéncia e a percep¢ao de
desorientacao e impunidade, especialmente
por parte dos jovens. Esse tem sido outro
problema recorrente nas anlises dos pro-
fessores e agentes de saude indigenas. A
percepcao de falta de orientacao por parte
dos jovens, aliada a baixa auto-estima, o
que poderia constituir-se em um dos fatores
a favorecer a agressividade, o suicidio e o
nao-respeito aos limites tradicionalmente
estabelecidos ao comportamento de cada
pessoa no interior da aldeia. Sob a otica
kaiowa e guarani, a violéncia e determina-
das doencas sao indicativos de desequi-
librio na sociedade.

Se era no espaco da aldeia ou no
espaco "macrofamiliar’ que antes do confi-

namento aconteciam as relacdes pessoais
mais profundas, realizavam-se os rituais
religiosos e se exercia a economia de reci-
procidade, a mudanca de espaco ou de
aldeia era, também, a forma de superar
desentendimentos internos ou desequi-
librios, resultantes do esgotamento dos
recursos naturais, do excesso de doencas e
morte® de parentes. Com o confinamento
nas reservas, essas estratégias, progressi-
vamente, inviabilizam-se, impondo novos
desafios a organizacao social dessas comu-
nidades, especialmente as liderancas politi-
cas no que se refere ao combate a violéncia
decorrente do acirramento das disputas
internas, gerado pelo confinamento de con-
tingentes populacionais maiores em espa-
cos cada vez mais reduzidos.

Ha outros problemas, novos, decor-
rentes diretamente do processo de confina-
mento e que hoje desafiam as comuni-
dades indigenas. Um deles diz respeito aos
recursos naturais, cujo esgotamento au-
menta a dependéncia externa e aumenta
a percepcdo interna de falta de espaco.

Ao reconhecer as dificuldades em
‘alcancar nossos objetivos’, Eliel, professor
indigena de Caarap¢, destacou que:

[-] a comunidade indigena ao longo do
tempo, ndo pensava que a floresta ia
acabar, ndo se preocupava. E, hoje em
dia, quando a gente volta, quando os
professores voltam a falar, sobre reflores-
tamento, nds temos dificuldade de com-
preensao da comunidade, historicamente
nado necessitava de reflorestar, e hoje em
dia nés tivemos necessidade.

Cabe destacar, ainda, as considera-
¢oes de Griinberg (2003)°, no sentido de
que ha mecanismos internos proprios da
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organizagdo social de uma aldeia Kaiowa
e Guarani que nao funcionam mais sufici-
entemente bem nos espacos das reservas,
enquanto que novos mecanismos ainda
nao estdo sedimentados. Um caso exem-
plar, citado pela pesquisadora, refere-se
exatamente aos processos de escolha dos
capitdes que vém se caracterizando, em
alguns casos, pelo voto direto. Ao contrario
dos processos tradicionais de decisdo, centra-
dos na negociagao e na construcao do con-
senso, a elei¢cdo gera grupos nao contem-
plados, que se isolam ou fazem oposicao,
com grande potencial de agressividade.
As restricdes impostas pelo confina-
mento, aliado ao intenso contato com a
sociedade envolvente, decorrente da proxi-
midade dos ntcleos urbanos e da depen-
déncia externa, o assalariamento nas
usinas de actcar e alcool, 0 aumento do
numero de indios que freqientam cursos
de ensino superior, 0 acesso aos meios de
comunicacao de massa, entre outros, sao
fatores que geram um quadro de cres-
centes contradi¢des e desafios novos,
vivenciados pelos Kaiowd e Guarani hoje.
£ nesse contexto que devem ser situadas
as novas demandas que caem sobre a
instituicao escolar e professores indigenas,
transferindo para esse novo espaco, cada
vez mais, atribuicoes proprias da unidade
social basica, o ntcleo macrofamiliar.
Esse problema foi destacado com

énfase no VI Férum de Educacao Indigena,
realizado em Caarap6'. Segundo uma
professora presente ao Forum:

|] a crianca desde o seu nascimento crescia

no canto da reza e esse canto era muito

sagrado, é para a crianca crescer com

sabedoria do seu costume. E as maes tra-
balhavam em casa e 0s pais na roca. E os
filhos ajudavam os pais [l Menina socava
pildo, descascava mandioca, cuidava de
nené novo e buscando agua para as maes.
E os meninos ajudava os pais e depois
ensinava artesanato como sao flecha e caca
|). E assim, os pais ensinava os filhos.

Apbs reconhecer que antigamente
nao tinha estudo, mas ‘ensinava 0s nossos
filhos somente pelo conselho® (e pela
participagao nos rituais e nas atividades do
cotidiano), outra professora indigena apro-
fundou as analises dos problemas relacio-
nados a educacao dos filhos, decorrentes
do processo de confinamento’. “Ensinava
para respeitar e trabalhar, ter respeito aos
mais velhos, respeitar as avés e o vovo, tia,
tio, iria também na reza, respeitava os
rezadores. Assim era [..] nossos filhos
respeitavam os pais e hoje nao, os filhos
nao respeitam mais e através disso perde-
mos a nossa cultura”. Analisa, a sequir, as
causas, destacando que ‘hoje os filhos se
mistura tudo, as criangas, meninas € meni-
nos se misturam por isso que entre eles nao
se respeitam [., as criangas tém vergonha
de participar.

Apbs destacou que ela ainda ensina
seus filhos a trabalhar ‘pra ndo fazer ba-
gunca, respeitar os colegas na escola, nao
somente mexer no papel, nao beber bebida
alcodlica, ndo fumar e nao ir no baile. Tem
crianca, nao tem mais respeito por causa
que o proprio pai bebe bebida alcodlica e
deixa os filhos no abandono”. Essa afirma-
a0 encontrou apoio na analise de outro
professor’?, que entendeu que o problema
¢ que ‘agora o pai e a mae deixa a toa as
criancas, vivem, como podemos dizer,
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crescem de qualquer jeito. Nao ensinam
como eles passaram no seu passado. E-a
mae estd, mas nao educa mais em casa.
Eles querem que s6 escola eduque e a
escola nao aglienta”.

Para diversos rianderu, a escola que
ensina na lingua indigena se apresenta hoje
como espago privilegiado, também, para o
ensino do costume”guarani. Essa opiniao
é endossada por Carlos Vilhalva, ex-
capitao da reserva de Porto Lindo. Para ele,
o0s caciques devem utilizar a estrutura es-
colar para ‘ensinar as crian¢as o costume”
indigena. De outra parte, muitos procuram
a escola por razdes exatamente opostas,
ou seja, por ser um espaco de aprendiza-
gem do ndo-guarani. Para Tereza Aquino,
de Caarapd, ‘a escola é o maior presente
que ela pode dar para 0 menino” [seu
filhol™. Aos olhos de parcela dos jovens
kaiowa e guarani, a escola representa um
caminho de futuro enquanto acesso ao
entorno regional.

As cobrancas advindas dos pais, dos
nanderu e das liderancas vém ampliando e
complexificando cada vez mais as deman-
das que recaem sobre os professores e a
propria instituicdo escolar indigena. Os
professores indigenas reconhecem a rele-
vandia do papel da escola nesse contexto.
‘Nos pensamos que a partir da educacdo
indigena que nos vamos ¢, direcionar,
retomar essa caminhada de voltar a ser, a
ter esperanca como indio nessa terra’, afirmou
Eliel, no VI Forum, de Caarapé. ‘Hoje o
ensinamento ¢ muito importante para as
criancas’, afirmava a professora Braulina.

Hoje, em duas lingua,guarani e portuqués,
as criancas estdo voltando & raiz Hoje nés

queremos que os nossos filhos aprendam
aterrespeito novamente, através da escola.
Noés espera que os professores consigam
resgatar novamente a nossa cultura através
do ensino da nossa lingua.

Crescem as expectativas dos pais de
que a escola dé conta dos filhos jovens
sobre os quais percebem ter menos influén-
cia, cobrando da escola acoes de preven¢ao
e controle no uso do dlcool e das drogas,
cada vez mais presentes nas dreas indige-
nas. Em todas as aldeias, cresce a pressao
dos pais e das lideran¢as para que as
escolas enfrentem e esolvam” esses pro-
blemas que atingem especialmente os
jovens™. Procuram, ainda, a intermediacao
da escola e dos professores nos casos de
violéncia e conflitos com seus proprios filhos,
atribuindo aos professores o papel de
conselheiros, tarefa propria dos lideres tradi-
cionais. As expectativas dos pais mani-
festam-se por meio de seu vivo interesse
em acompanhar o desempenho escolar de
seus filhos, participando ativamente das
reunides de pais e mestres.

Frente a esse quadro, ressalta o papel
da escola como espaco polifonico, em que
Se cruzam as expectativas e os interesses
multiplos e, por vezes, contraditorios, viven-
ciados pela comunidade indigena. Referin-
do-se a diversidade de denominacdes
religiosas presentes na area indigena, um
lider'® reconheceu que *hoje seguimos
muitos caminhos” Embora a escola seja
uma instituicao trazida de fora para dentro
das comunidades, com objetivos prévia e
claramente relacionados ao projeto de inte-
gracao, hoje, poucas vozes indigenas
alimentam ilusées quanto a isso. Eliel
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reconheceu que “a educacao jé foi colocada
aqui anteriormente, foi imposta para a
nossa sociedade' e que tinha como objetivo
geral “fazer com que 0 nosso filho deixasse
de ser indio. A intengdo € integracionista, é
integrar o indio & sociedade nao india [.]
0 governo se organizou com esse objetivo’.
E seque afirmando que hoje ‘nés somos
contrarios a esse objetivo” e queremos
“‘uma educacao voltada para a comunida-
de, uma educacao voltada para valorizacao
da etnia Kaiowa e Guarani”. Ou seja, a
propria perspectiva de integracao, tal como
apresentada pela politica indigenista de
tradicao rondoniana, perdeu seu encanto
frente as inumeras experiéncias frustradas,
vivenciadas, especialmente, pelos proprios
professores indigenas.

Nesse contexto, a escola ressalta
como espago de encontro das diversas e
contraditérias expectativas que perpassam
as areas indigenas kaiowa e guarani. A
escola aparece, entdao, como espaco de
fronteira, sequndo as andlises de Tassinari
(2001, p. 50), “espagos de transito, articula-
¢do e troca de conhecimentos, assim como
espacos de incompreensdes e de redefini-
¢coes”. A escola, como instituicao nao-
indigena, porém, sendo assumida pelas co-
munidades indigenas, apresenta, certa-
mente, condi¢des que favorecam a sua
constituicdo como este espago de transito,
troca e articulacdo de novas alternativas em
uma sociedade profundamente fragmen-
tada, confrontando-se com inimeros desa-
fios novos. Ao constituir-se neste espaco
poroso e permeavel, em que a ‘bricolagem”
(ver GRUZINSKI, 2001, p. 110) é possivel,
ao permitir, de certa forma, “ajustar pecas

entre si dispares, reorganizando-as e dando-
lhes um sentido” (idem, p. 196), a escola
vai ocupando um lugar no contexto interno
dessas comunidades confinadas de cres-
cente relevancia politica. Encontram-se,
nesse espaco polifonico, professores,
alunos, pais, liderancas, jovens e velhos,
participantes de Igrejas de diversas denomi-
nacdes, ou setores preocupados em recupe-
rar o ‘sistema do Kaiowd e Guarani antigo”.
Reline, especialmente, as geracoes jovens
que nao encontram espago nos estreitos
limites impostos pelo confinamento.

Por essa razdo, a compreensao do
papel da escola indigena exige a superacao
de concepgdes de cultura e de identidade
como algo substancialista, remetendo para
‘inventario de tragos’ (BARTH, 2000, p. 29),
apoiado em ‘categorias inerentes e inatas’,
entendendo-se esses conceitos como uma
‘construgdo social’, resultante dessa comple-
xa e dindmica articulacao de tradi¢oes e mo-
dernidades (CANCLINI apud ESCOSTEGUI,
2001, p. 140)*.

Analisando o contexto vivenciado
pelos Kaiowd e Guarani, pode-se afirmar
que a escola, ao se constituir nesse espaco
aberto e polifénico, esta indo ao encontro
de uma demanda urgente dessas comuni-
dades e ¢ percebido por elas como tal.
Ressalta, também, a complexidade de
expectativas que pesam sobre a escola e 0
trabalho de seus professores. De outra parte,
os professores indigenas, também, vém
percebendo, nesse contexto, um risco a ser
evitado por eles, o de substituir os pais e as
liderangas tradicionais da comunidade no
seu papel de conselheiros e responsaveis
principais pela educacao da crianca e do
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jovem. Parece fundamental, nesse contexto,
estimular a constante discussdo interna
entorno dessa tendéncia de transferir res-
ponsabilidades. Cabe, ao contrério, especial-
mente aos professores, contribuir com 0s
pais e as liderangas na construgao de novas
respostas a velhos e novos problemas,
tendo como referéncia sempre os projetos
de autonomia de cada comunidade.

Considerando as historias de vida
dos professores e 0s processos de formagao
percorridos por eles, cabe questionar se
estao efetivamente preparados para assu-
mirem tao complexa tarefa, acumulando,
com as atividades de ensino, o papel de
conselheiros e orientadores de pais que ndo
sabem mais como proceder com seus filhos
e de alunos adolescentes, que se percebem
sem espaco e sem perspectivas de futuro.
Parte significativa dos mesmos professores
vivencia, certamente, os mesmos conflitos
que 0s pais de seus alunos. E, sequndo
Vieira (1999, p. 23), a atuagao dos docentes
e suas atitudes ‘resultam muito mais das
atitudes anteriores na e para além da
escola, que constroem a identidade pessoal
e profissional de cada um, e que vedam ou
nao em grande parte 0 acesso & mudanca”.
Que condicdes tém eles de se posicionar
como ‘interlocutor entre as aspiracoes da
comunidade, as demais sociedades e a
escola?V’

Essa ndo ¢, certamente, uma tarefa
facil para estes professores quando come-
cam a perceber que a memoria do passado
nao ¢ verdadeiramente passado, mas um
‘passado reconduzido, atualizado’, que
segue ‘significando’ no presente, algo a ser
recriado e re-vivido como alternativa de

vida, embora nao tenha tido sentido em
sua vida'vivida" até este momento No
entanto, ‘re-criando” a sua historia, abre-se
a perspectiva concreta de superar o seu
proprio ‘desenraizamento” e, desta forma,
superando a negacao imposta pelo entor-
no regional, reencontrando-se com sua
histéria, entendida como continuidade a ser
constantemente recriada, os professores
indigenas poderao visualizar novas pers-
pectivas de futuro para suas comunidades
e ter clareza sobre o papel politico da escola
no contexto vivenciados, nesse momento.

E, nesse sentido, é certamente funda-
mental a constante interlocucao e o didlogo
com os Kaiowa e Guarani mais velhos que
constatam que “as geragdes de agora ndo
sabem mais vivé". Explicitam, no entanto,
suas esperancas de bons tempos (arapora)
por meio do passado-presente, que ‘ainda
nao acabou totalmente’, porque tem ainda
0s que sabem rezar. “N6s os donos da reza
ainda vivemos, como se fosse um professor’.
Nao hé, certamente, modelos a serem trans-
feridos de fora para dentro das comuni-
dades ou mesmo de uma comunidade
indigena para outra. Cada comunidade tera
que ir construindo o seu caminho, por meio
desse didlogo, reunindo “pais, professores
e liderancas, na construcao de um mundo
melhor para os nossos filhos" (conforme
tema do VI Férum de Educagao Indigena).

No entanto, para isso é fundamental
investir sempre mais na capacitacao conti-
nuada dos professores indigenas, garan-
tindo-lhes, porém, a liberdade para trilhar
o0s caminhos que, com os pais e as lideran-
cas de cada comunidade julgarem melhor,
por mais “distintos e diferenciados’ que
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sejam. Dessa forma, o professor indigena
terd, certamente, melhores condicbes de
contribuir para que a escola se constitua,
cada vez mais, nesse “espaco de transito,
articulacdo e troca de conhecimentos’, a
servi¢o dos projetos de autonomia de cada
povo ou comunidade e de sua coesao in-
terna, contribuindo, ainda, para a capa-
citagao individual e coletiva da comunidade
para o enfrentamento dos crescentes
desafios advindos do entorno.

Porém, didlogo e liberdade sao duas
dimensGes com as quais a burocracia das
instituicdes responsaveis pela educacao
escolar indigena, no Brasil, tem mais dificul-
dade em lidar. Em muitos casos, sua preo-
cupacao maior, frente a escola indigena,
segue sendo a de explicitar normas e averi-
guiar o seu cumprimento pela instituicao
escolar. Neste desencontro de necessidades
e expectativas entre 0s 6rgaos responsaveis
pela educacao indigena e os desafios
vivenciados pelas comunidades reside,
talvez, o maior entrave para que a escola
indigena seja esse espaco poroso, permeavel
flexivel e polifonico, em que a ‘bricolagem”
seja possivel.

Notas

' 0 termo rAanderu (ou, também, tekoaruvicha)
designava as chefias de familia extensa. Cabia-lhes
atribui¢des nas esferas politica e religiosa. No
presente texto, a expressao inclui todas aquelas
pessoas iniciadas nas praticas rituais e dirigentes
de grupos de reza. Estas podem, ainda, ser
denominadas, genericamente, de caciques ou
rezadores, sendo estes 0s termos mais recorrentes
nas falas dos indigenas.

2 A Cia Matte Larangeira instalou-se, em todo o
territorio ocupado pelos Kaiowa e Guarani,em Mato

Grosso do Sul, apés a Guerra do Paraguai, tendo
em vista a exploracao dos ervais nativos, abundantes
em toda a regido. Antes disso, em 1767, 0 Governo
Portugués instalara, as margens do Rio Iguatemi,
em pleno territério kaiowd, o Forte Iguatemi
(Povoagao e Praga de Armas Nossa Senhora dos
Prazeres e Sao Francisco de Paula do Iguatemi), de
curta duragao.

3 A Colénia Agricola Nacional de Dourados (CAND)
situa-se no contexto da politica de ‘marcha para o
Oeste’, tendo em vista ampliar as fronteiras agricolas,
mediante a integracao de novos espacos.

“ Segundo levantamentos (BRAND, 1997, FUNASA/
MS e Agéncia Formadora/Secretaria de Educagao
do Estado de Mato Grosso do Sul), a rela¢@o hectares
de terras e populacdo, nessas oito reservas, € a
sequinte: Dourados, com 3530 ha e 9.062 habitantes;
Caarapd, com 3548 ha e 3074 habitantes; Amambai
com 2429 ha e 4.794 habitantes; Limao Verde com
688 ha e 790 habitantes; Taquaperi, com 1.886 ha e
1.939 habitantes; Sassord, com 1932 ha e 1.834
habitantes; Porto Lindo, com 1.648 ha e 3.046
habitantes; Pirajuy, com 2188 ha e 1.538 habitantes.
3 Cerca de 400 homens da 4rea indigena de Caarapéd
trabalham na maior parte dos meses do ano nas
usinas de producdo de agucar e alcool, através de
contratos de trabalho de 60 ou mais dias.

® Foram transferidos para a area indigena de Caarap6d
contingentes populacionais das aldeias de Taquara,
Javewyry/Sao Lucas, Ypyta, Javorai, Kurupa'y, Lucero
Voca, Ka'aka'ikue, Km XX e outras, cujas terras foram
ocupadas por empreendimentos agropecuarios.

7 Sobre esse tema ver Brand, 2001.

® As acusagdes de feitico sao importantes indicativos
de tenstes internas. Ver sobre esse tema Schaden
(1974) e Rangel (1994). Os elevados indices de suicidio
hoje verificados entre os Kaiowa e Guarani,
atribuidos, em parte significativa dos casos, a pratica
de feitico, contribuem e, a0 mesmo tempo, sinalizam
fortes tensdes internas.

? Palestra proferida em Dourados, em de marco de
2003. (anotagdes)

19 Relatério do VI Férum de Educacao Indigena,
Caarapd, dias 12 e 13 de abril de 2002, com tema
Pais, professores e liderangas, juntos na constru¢ao
de um mundo melhor para nossos filhos.
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" Relatorio do VI Férum de Educacao Indigena.

* Relatério do VI Férum de Educacao Indigena.
Vietta (1996), anotacdes de campo, dado inédito,
** Esse problema foi, também, amplamente destacado
pelos professores da area indigena de Dourados,
em oficina realizada na Vila S. Pedro, municipio de
Dourados, entre os dias 14 e 16 de marco de 2003,
reunindo cerca de 110 professores e agentes de
satide indigenas, para estudar a situacdo das criancas
e adolescentes nas aldeias kaiows e guarani, com
apoio do UNICEF.

VI Férum de Educaco Indigena.

* Este autor (apud ESCOSTEGUY, 2001, p.117)trabalha
com o conceito de “culturas hibridas’ para caracterizar
essa complexa articulacdo de tradicdes e modemidades
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Resumo

O presente texto discute, de um horizonte intercultural, o processo histérico escolar no Brasil. Busca nao
seguir uma histéria evolutiva, mas de *fragmentos’, reflete como a escola foi desencadeada dentro da
légica monocultural, ou seja, foi utilizada, tendo em vista a homogeneizacao cultural no Brasil. Neste
sentido, as culturas indigenas e negras foram as que mais sofreram os processos de discriminacao
inerentes a légica da homogeneizacao, pois foram vistas pela cultura branca como inferiores e como
ameaca a identidade nacional, identidade essa associada & identidade branca. Mesmo que esta identidade
nacional branca nunca tenha sido alcancada concretamente, trouxe, para os grupos marginalizados, inimeras
dificuldades, sobretudo, pela sua forca simbélica. A escola, neste contexto, teve um papel central, seja
segregando as culturas indigenas e negras, ou Ihes incutindo os valores brancos como sendo superiores.
Apesar desta conotacao histérica da escola, € possivel apostar em uma escola como espaco de vivéncia
sadia da diferenca cultural, desencadeada de um horizonte intercultural.

Palavras-chave
Escola; processo historico; interculturalidade.
Abstract

The text in hand discusses, from an intercultural point of view, the historical schooling process in Brazil. It
seeks not to follow an evolutionary history, but, from “fragments’, to reflect on how the school has been
developed in a mono-cultural logic, or, in other words, how it has been utilized, having in view the cultural
homogenization in Brazil. In this sense, the indigenous and black cultures have been those that have most
suffered the processes of discrimination inherent to the logic of homogenization, because they have been
seen by the white culture as inferior and as a menace to national identity, which has been associated with
white identity. Aithough this white national identity, has never been concretely attained, it has brought for
the marginalized groups, innumerous difficulties, especially because of its symbolic strength. The school, in
this context, had a central position, either segregating the indigenous and black cultures, or instilling them
with white values as being superior. In spite of this historical connotation of the school, it is possible to
hope for a school, as a space of healthy living together free from cultural differences, envisioning an
intercultural vision.

Key words
School; historical process; intercultural.
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Muitos sao os estudos que vem
discutindo uma perspectiva diferente para a
educacdo, sobretudo no que diz respeito a
diferenca cultural presente em nossas escolas
multiétnicas (ALVES, 2000; FARIA, 2000;
GONCALVES, 2000; KREUTZ 2000; LANGER
1997; LAUDATO, 2000; MUNANGA, 1999;
PAIVA, 2000; SILVA, 2000; VALENTE, 1994,
1999 e outros’). Estes estudos enfatizam a
necessidade de olharmos para nossa historia
escolar, reconhecendo que esta tem servido
para legitimar a cultura, branca, européia,
masculina, heterossexual, sinalizando para
uma nova perspectiva intercultural.

A reflexdo aqui desenvolvida move-
se dentro deste contexto. Nossa referéncia
de analise é o horizonte intercultural. Esta
nos faz criticar a légica monocultural
(etnocéntrical), presente no processo histo-
rico escolar no Brasil. Como a escola nao
se encontra descolada de um contexto
mais amplo, € mister que, ainda que nosso
objetivo seja descrever o etnocentrismo da
escola, olhar e descrever sucintamente os
contextos culturais em que esta se situa.

Parece-nos interessante registrar que
queremos ter o cuidado de nao fazermos
desta reconstrugao historica uma espécie
de narrativa evolutiva em que, encon-
tramos sempre alguns avangos e melhoras
em relagdo a época anterior. Tal cuidado é
necessario, uma vez que, como aponta
Gongalves (2000), tal forma de escrita
acaba trazendo a falsa idéia de que, no
futuro, todos os problemas estardo resolvi-
dos. Nas palavras do autor:

Procedimento correto mas enganoso, pois

por pior que ainda esteja a situacao
educacional dos negros, todas as vezes

que comparamos as décadas sempre
encontramos alguma melhora, algum
avango. Funciona como uma especie de
tranquilizante em relacao as mazelas do
passado. E, quanto ao futuro, esse tipo de
leitura evolutiva acaba refor¢ando a eterna
esperanga de que tudo hd de ficar melhor
(GONCALVES, 2000, p. 343).

Embora o autor esteja se referindo
especificamente a histéria da educacao
negra no Brasil, pensamos que sua obser-
vagao serve para outras reconstrugoes his-
toricas, no nosso caso, do processo escolar
brasileiro, analisado por uma perspectiva
intercultural. Neste sentido, destacamos que
trazemos ‘fragmentos’, evitando as con-
cepcdes de linearidade, causalidade, deter-
minismo, evolucionismo. Por outro lado, ndo
trazer a tona estes fragmentos, no nosso
entender, seria contribuir para o silencia-
mento das vozes excluidas, deixando de
reconhecer que ‘] infelizmente o genocidio
e 0 etnocidio, desde a chegada de Cabral
até os dias de hoje, nunca parou. As matas
brasileiras ressoam tragicamente de gritos,
choros e nénias levantadas aos céus pelos
sobreviventes” (LAUDATO, 2000, p. 729).

Segundo Munanga (1999), no Brasil,
desenvolveu-se um processo de branquea-
mento que, sendo alcancou os resultados
fisicos esperados, uma vez que a sociedade
continua multirracial, em termos de forma-
cao de idéias negativas sobre as identidades
nao-brancas, foi muito eficiente. Este proces-
so de branqueamento, muito mais simbé-
lico do que fisico, dificulta a organiza¢ao
das identidades inferiorizadas, uma vez que
sonham com a possibilidade de tornarem-
se brancos ou de serem reconhecidos como
tais. Este “sonho” tornou-se possivel porque,
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ao contrario do racismo estadunidense, que
se baseia ‘numa gota de sangue’, no Brasil
estd baseado na cor. Enquanto que nos
Estados Unidos, para ser considerado
negro, basta ter algo de negro e para ser
branco precisa ser totalmente branco, no
Brasil, é possivel ser um pouco branco, mais
branco, totalmente branco.. Importante
ressaltar que: “Este esquema obedece a um
determinismo socio-politico e nao biologico”
(MUNANGA, 1999, p. 19). Privilegiar o sécio-
politico ao invés do biolégico implica
rechacar veementemente a idéia de que os
grupos étnicos que se encontram nas
margens das sociedades estao marginali-
zados em funcdo de sua natureza ou
constituicao biolégica. Significa que a leitura
dos grupos étnico-raciais no Brasil nao pode
ser feita sem levar em conta a historia das
relacoes de poder entre os colonizados e
0s colonizadores. Alids, segundo o autor, a
diferenciacdo racial passou a serimportante
no contexto da colonizacao. Nas socieda-
des antigas, como Grécia e Roma, a adesao
se dava em termos culturais ou de “status’,
indiferente a pertenca racial. Isto reforca a
importancia de olharmos para as relacoes
socio-politicas ao pretendermos compreen-
der a histéria da escola como um espaco
que contribuiu (e continua contribuindo!)
para reforcar o ideal de branquidade, mas
que pode se constituir em um espaco privile-
giado de vivéncia da diferenca cultural, se
desencadeada de um horizonte intercultural.

Aceitando a leitura de Munanga
(1999), as perguntas que nos interessam,
particularmente neste texto, sao: qual foi o
papel da escola neste processo de bran-
queamento? Que mecanismos escolares

foram acionados para legitimar o ideal de
branquidade? Sera que a escola mudou ou
continua desenvolvendo processos de ho-
mogeneiza¢ao? Em caso afirmativo, como
a escola pode atuar em uma perspectiva
diferente, isto é, em uma perspectiva
intercultural?

Mesmo sabendo que a educagao, no
Brasil, é anterior a chegada dos portugue-
ses, comegamos com eles, uma vez que foi
neste contexto que surgiu a escola, por meio
dos Jesuitas, que vieram ao continente ‘recém
descoberto’, para divulgar a fé crista. Nao
S30 poucos os registros historicos que de-
monstraram como este encontro se deu, par-
tindo de um horizonte monocultural, etno-
céntrico. Os colonizadores e os jesuitas ndo
tinham duvidas de sua superioridade cultu-
ral, e s6 havia um caminho a ser seguido:
ensinar a esta gente barbara e paga os
valores da sociedade européia e ou subjugd-
los pela for¢a. Paiva (2000), analisando a
educagao jesuitica neste periodo, observou
que, em um primeiro momento, pode parecer
Ccurioso que os Jesuitas viessem aqui no Brasil
e logo criassem escolas e defendessem a
alfabetizacdo dos indios, uma vez que, nos
proprios paises europeus, a escola ainda nao
era defendida para o povo, gue continuava
analfabeto. O autor entende que a defesa
da alfabetizacao deve-se ao valor atribuido
a ela: “As letras deviam significar adesao
plena a cultura portuguesa’ (PAIVA, 2000, p.
43). Como destacamos anteriormente, esta
postura estd baseada em um modo de
compreender a sociedade, a fé, a politica, a
cultura. Coube aos portugueses a missao de
ensinar aos povos incultos e incapazes de
se governarem, a cultura verdadeira:

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 15, p. 71-80, jan./jun. 2003. 73



£ importante assinalar que os portugueses
colonizadores sé tinham uma visdo de
sociedade, visao esta que se realizava na
sua sociedade e, portanto, tendo-a como
modelo, agiam segundo ela em seu
relacionamento com as demais cuituras.
0 Gnico comportamento possivel, no caso,
era a imposicao. A sociedade portuguesa
tinha uma estrutura rigida, centrada na
hierarquia, fundada na religido. Hierar-
quia e religido eram principios inadiaveis
em qualquer situac¢do. O servico de Deus
e o servico d’El-Rei eram os parametros
das agdes sociais e obrigavam a manu-
tengdo das letras, como eram entendidas
a época. Por isso, ndo ha do que se
espantar com o colégio jesuitico em terras
brasilicas: baluarte erguido no campo da
batalha cultural, cumpria com a missao
de preservar a cultura portuguesa (PAIVA
2000, p. 44).

Ao mesmo tempo em que havia o
desejo dos Jesuitas de converterem os indios
a fé e aos costumes catélicos, havia, ja na
época, uma constante preocupacao de os
portugueses virem a ser afetados nega-
tivamente pela cultura indigena, de tal modo
que, ao invés de ensinarem os “bons costu-
mes’ aos “selvagens’, fossem “corrompidos’
e aprendessem os ‘maus’ costumes. Por isso,
os Jesuitas criaram colégios, onde estudavam
os filhos dos fazendeiros. Estudavam as
"Humanidades”. Como era um periodo de
constantes conflitos, crimes e assassinatos
de um lado, praticas contrrias aos principios
cristaos, e, por outro lado, “os pecados mais
freqiientes eram os da camne, pela abun-
déncia de prazer a vista” (PAIVA, 2000, p. 47),
era necessario o ensino das letras para fixar
a cultura portuguesa. Segundo Paiva (2000,
p.49):‘0 colégio plasmava o estudante para
desempenhar, no futuro, o papel de vigilante

cultural, de forma que a pratica, mesmo
desviante, pudesse ser recuperada”.

Se havia pontos de convergéncia
entre os colonizadores de terras e os coloni-
zadores de almas, como a apregoada
superioridade da cultura européia, havia
divergéncias quanto ao aproveitamento
desta inferioridade: para os colonizadores
de terras deveriam ser mao-de-obra escrava,
para os colonizadores de almas, servos do
Deus verdadeiro. Em se tratando do nosso
tema especifico de estudo, podemos dizer
que, tanto um como outro, foi um modo
no qual a diferenca cultural foi compreen-
dida e utilizada para subjugar o outro. A
este respeito coloca-nos Laudato:

£ interessante como o ser humano ¢ capaz

de abrir-se ao diferente e avalia-lo, porém,
dificilmente, esta abertura ao outro ¢ para
promoveé-lo, para aprecia-lo positivamente

e para iniciar lagos de colaboracao e de
entendimento, mas em geral € para desco-

brir como conquista-lo e domina-lo aos inte-

resses e caprichos (LAUDATO, 2000, p. 726).

Como nado houve consenso sobre a
possibilidade de escravizar os indios e tendo
em vistas as inimeras resisténcias ofereci-
das, a “solugao” foi apelar a um outro grupo
cultural: os negros. Como ja havia aconte-
cido com os indios, também os negros sao
vistos como inferiores e por isto podem ser
escravizados e subjugados. Segundo
Valente (1994, p. 23): “Como justificativa da
escravidao negro-africana, os paises colo-
nialistas alegaram que os negros perten-
ciam a uma raca inferior, possuiam costu-
mes primitivos, e, por isso, era necessario
que fossem ‘civilizados' e ‘cristianizados”.
Outro argumento utilizado era o fato de
muitos negros serem escravos na Africa, de
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modo que ndo se estava alterando sua
condi¢ao “natural’.

Se a Igreja Catélica, de alguma
forma, sempre colocou-se contra a escravi-
dao dos indios, 0 mesmo nao se pode dizer
a respeito da escravidao negra. A Unica
exigéncia era que fossem batizados na fé
catolica, o que representou um grande
processo de dominagao cultural. Mesmo
que os proprietarios nao se sentissem com-
prometidos com a educacao para a fé caté-
lica, também nao era algo que os pertur-
bava, uma vez que a Igreja incumbiu-se de
elaborar teorias que separassem a liberdade
civil da liberdade do cristianismo: Visto que
para os proprietarios o batismo de seus
escravos representava uma ameaca a seus
direitos, coube ao clero elaborar textos ecle-
siasticos consistentes, separando o cristianis-
mo da liberdade civil' (GONCALVES, 2000,
p. 333). Desta forma, ao contrario do
cristianismo estadunidense, que serviu para
fomentar movimentos de luta contra a
escravidao, no Brasil, a escravidao e o
cristianismo andavam de maos dadas.

Como a presenca do indio e do negro
representava uma ameacga constante aos
valores ocidentais, a educacao escolar, no
Brasil, esteve associada ao processo de
branqueamento, aqui entendido como
processo simbdlico de assimilacdo da
cultura européia. Neste sentido, Langer
(1997) observou que as primeiras escolas
publicas, no Rio Grande do Sul, foram cons-
truidas para acabarem com a cultura
indigena. Neste processo escolar compul-
sorio do indigena, a substituicao da lingua
indigena pela lingua portuguesa assumia
um papel central: ‘O objetivo basico das

mesmas era incutir nas criangas em forma-
¢do, 0 uso do idioma portugués, extirpando
da meméria o seu idioma nativo® (LANGER,
1997, p. 81).

Da mesma forma que o indigena, o
negro também representava uma ameaca.
Munanga (1999, p. 51) analisando os
pensadores do Brasil pos-escravista afirmou:
“Toda a preocupacao da elite, apoiada nas
teorias racistas da época, diz respeito a
influéncia negativa que poderia resultar da
heranca inferior do negro nesse processo de
formacdo da identidade étnica brasileira”.
Mesmo que o autor esteja se referindo ao
periodo posterior a escravidao, pode-se
argumentar que este receio esteve presente
desde a chegada dos portugueses. O que
muda é a necessidade de encontrar argu-
mentos ‘cientificos’ para demonstrar a supe-
rioridade branca.

Em termos escolares, isto representou
a segregacao. Podemos citar, como um dos
exemplos, o Seminario de Olinda, escola
dominante de todo o periodo colonial em
Pernambuco, criado em 1800, que, mesmo
mantido por todos os cidadaos, ‘[.] nao
podiam usufruir dos servigos do colégio-
semindrio jovens nascidos de ligacdes
matrimoniais ilicitas, que abundavam nos
albores do século XIX, nem judeus, negros
e mulatos [.]" (ALVES, 2000, p. 73). Esta
proibicdo estava nos seus estatutos, de
modo que ndo havia a possibilidade de
estes segmentos, de alguma forma, freglien-
tarem a escola. Percebe-se, pois, nitidamen-
te, 0 cardter etnocéntrico desta escola, uma
vez que os que satisfaziam os requisitos
eram somente os filhos brancos, seja para
tornarem-se clérigos ou para se prepararem
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para cursar o ensino superior na Europa.
Faria (2000, p. 145), ao analisar a instrucao
elementar no Brasil, durante o século XIX,
apontou:
Emtodas as escolas ¢, geralmente, proibida
a fregiiéncia de criancas negras, mesmo
livres, até pelo menos o final da primeira
metade do século, 0 que nao impede,
todavia, que estas tomem contato com as
letras e, as vezes, sejam instruidas,
sobretudo no interior de um modelo mais
familiar ou comunitario de escolarizacao.
Entretanto, com o paulatino fortaleci-
mento das convicgoes de formar um Estado
Imperial, a escola passa a ser defendida
como um espago privilegiado de formacao
da nacionalidade, como vinha ocorrendo
na Europa. Os espagos domésticos dificul-
tavam o controle da educagao pelo gover-
no, de modo que seria necessario pensar
um espago apropriado para a formacao de
um povo ordeiro, obediente e trabalhador,
em que o trabalho do professor pudesse
ser fiscalizado pelo Estado. Isto significava
também o abandono ‘das tradigdes cultu-
rais especificas em favor dé um processo
de nacionalizagao, ou seja, em favor de um
processo de homogeneizacdo cultural, ou
ainda, no caso brasileiro, como apontam
as teorias defendidas na época, um proces-
so de branqueamento cultural. Conforme
Faria (2000, p. 146):
No Brasil, a educacao escolar, ao longo
do século XIX, vai, progressivamente,
assumindo as caracteristicas de uma luta
do governo do estado contra 0 governo da
casa. Nesses termos, simbolicamente,
afastar a escola do recinto doméstico, signi-
ficava afasta-la também das tradicoes cul-
turais e politicas a partir das quais 0 espaco
doméstico organizava-se e dava a ver.

A emergente defesa da escola
nacional nao significou o fim do desprezo
racial e social. Os tedricos da época defen-
diam claramente que, para o povo, em geral,
as primeiras letras bastavam. Segundo
Faria (2000, p. 136): “Nessa perspectiva,
pode-se afirmar, como muitos faziam a
época, que, para a elite brasileira, a escola
para os pobres, mesmo em se tratando de
brancos e livres, nao deveria ultrapassar o
aprendizado das primeiras letras”. E possivel
afirmar que, mesmo que estejamos sempre
recorrendo ao ideal de branqueamento,
podemos também perceber que este vem
acompanhado com um ideal de classe. Nao
estamos falando de qualquer branco, mas
do branco da classe média ou alta.
Estamos, pois, de acordo com Valente
(1994), quando afirmou que o preconceito,
que envolve negros e brancos, nao € s6 uma
questdo de raca, mas também de classe.

Poderiamos, talvez, objetar que as
politicas de educac¢do no Brasil, neste
periodo, ndo visavam a homogeneizacao,
pois, por exemplo, 0s varios grupos étnicos
de imigrantes (alemaes, italianos, poloneses,
japoneses..), que vieram ao pais a partir do
século XIX, tiveram ampla liberdade de
construir escolas étnicas, onde se ensinava
a cultura e a lingua destes grupos. Entretan-
to, como nos apontou Kreutz (2000), isto
se deve muito mais a incapacidade do
governo em oferecer uma educacao publica
nacional (monocultural) do que propria-
mente o reconhecimento (seja por parte do
governo ou dos proprios grupos), que a
educacao deveria se dar dentro dos con-
textos culturais destes grupos. Segundo o
autor: ‘A organizagao de escolas étnicas
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deve ser atribuida mais as especificidades
do contexto de imigracao do que a uma
opcdo prévia dos imigrantes’ (KREUTZ,
2000, p. 348).

Somos levados a acreditar que esta
tolerancia inicial e, de certa forma, um incen-
tivo das escolas étnicas, deu-se dentro da
I6gica etnocéntrica, tomada em um sentido
mais amplo, pois ndo sao poucos os regis-
tros que demonstram claramente que o que
estava em jogo era o branqueamento do
pais. Neste sentido, pode-se supor que
diante da ‘ameaca” de degeneracao da
sociedade brasileira, associada a presenca
macica de negros e indios, como os tedricos
da época sustentavam, era preciso encon-
trar solugdes rapidas, ainda que, em um pri-
meiro momento, parecessem contrarias ao
espirito da época, no qual a escola era vista
como um espago privilegiado para a
formacao de “uma s6 patria, uma s6 lingua,
um s6 povo”. Tal hipétese parece se confir-
mar ao verificarmos que ja, ao final da
década de 1930, apos algumas estratégias
governamentais para diminuir a for¢a das
escolas étnicas, foram terminantemente
proibidas? Isto nos leva a crer que a aceita-
¢ao das escolas étnicas, por mais paradoxal
que possa ser, foi uma estratégia dentro de
uma estratégia maior de homogeneizacao
escolar. Por outro lado, como destacou
Kreutz (2000), ndo foram s6 as medidas
proibitivas dos governos que puseram fim
as escolas étnicas. Os proprios grupos
étnicos reivindicavam escolas publicas nas
quais seus filhos pudessem aprender o
portugués e as habilidades para um melhor
desempenho da atividade profissional.
Prevaleceu a logica nacionalista da época,

em que as especificidades étnicas sao vistas
como obstaculos a serem superados para
desenvolver uma nagao livre e soberana.
Dentro deste processo, a escola assume um
papel central:
A escola foi entdao concebida como um
dos instrumentos privilegiados para levar
a interiorizacdo da idéia de que os
conhecimentos tratados numa perspectiva
generalizante sao superiores aos saberes
particulares e locais. A escola deveria ser
ativada em perspectiva monocultural,
tratando as diferenciacdes culturais como
algo a ser superado (KREUTZ, 2000, p. 352).
Ainda que esta tenha sido a ténica
da escola a partir de entao, nao significa dizer
que foi efetivamente isto que aconteceu em
todas as escolas. Mas nao foram poucos os
mecanismos acionados para que se mate-
rializasse esta idéia. O aluno, independen-
temente de suas caracteristicas étnicas, é
apenas aluno, sem historia, sem cultura, sem
vivéncias especificas. Todos devem aprender
as mesmas coisas, da mesma forma, pois
todos s@o os mesmos. Todos sao brasileiros!
Quantos nao foram os processos trauma-
ticos engendrados pela logica etnocéntrica.
Quanta dor, quanto sofrimento nao
desencadeou! Quanta humilhacao! Quanto
sentimento de fracasso nao disseminou! Nao
€ por nada que dentro desta l6gica, a escola
tem que ser obrigatdrial A escola, ao invés
de ser um espaco de vida e afirmacao da
identidade cultural, em uma perspectiva
intercultural, desautoriza, sufoca, discrimina,
silencia e mata o diferente. Em nome de uma
identidade nacional, que, como vimos,
significa, no fundo, uma identidade branca,
européia, masculina, heterossexual, reforca
racismos de toda espécie.
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E hoje? Como esté a escola? Como
ela lida com a diversidade cultural? Sequndo
Silva (1999), sdo basicamente trés as
estratégias utilizadas pelas escolas para
lidar com a diferenca. A primeira, que o autor
denomina de liberal, sugere que as dife-
rencas sao apenas aparentes e no fundo
somos todos humanos. Ao pensar desta
forma, deixa de levar em conta a histéria e
as relacdes de poder que produzem as dife-
rencas, tendendo a vé-las como natura-
lizadas® e essencializadas. Além disso, a
partir dos seus apelos a tolerancia e
respeito, acaba legitimando a idéia de que
existem expressdes culturais inferiores que,
apesar de serem assim, devem ser toleradas
e respeitadas. Outra forma de lidar com o
diferente é atribuir todas as dificuldades de
conviver com o diferente a problemas psi-
colégicos. Nesta compreensdo, o adequado
¢ desenvolver dinamicas de grupo demons-
trando que, apesar de serem diferentes,
todos tém qualidades e s@o humanos. A
nao aceitacao do diferente sera superada
assim que superarmos 0s bloqueios psico-
|6gicos. Da mesma forma, como a primeira,
também, ndo ha uma preocupacao com
as relacdes de poder e a histéria que as
produziu, mas as diferencas, ao invés de
serem naturais, sdo psicolégicas. Dentro
desta estratégia, situa-se também o fato de,
via de regra, nas escolas o outro ser apre-
sentado de uma forma exética, longe tanto
em termos espaciais como em temporais,
de tal modo que nao precisamos temeé-lo,
pois nunca convivera conosco. Como
vemos, trata-se também de um recurso
psicolégico e, da mesma forma, que as
demais estratégias ndo questiona as

relacdes de poder. Por fim, o autor sinaliza
para uma estratégia poés-estruturalista, que,
segundo nosso entendimento, é mais
adequada para convivermos intercultural-
mente. Nela, a énfase se da nas relacdes
de poder entre os diferentes. Estas relacoes
sdo assimétricas e acabam legitimando
alguns grupos e desautorizando outros. As
diferencas nao sdo naturais, nem psicolo-
gicas, mas o resultado de processos de
diferenciagdo que se dao a partir das
relacdes de poder. Neste caso, € importante
olhar para a historia, para compreender
como estes sao processos sempre em devir
e nunca acabados. Estamos sempre produ-
zindo diferengas. Como elas ndo sao natu-
rais, nem biolégicas ndo ha porque supor
que seja possivel encontrar um critério trans-
cendente para hierarquizé-las, o que signi-
fica dizer que todas sao legitimas. Ao olhar
para a diferenca, desta forma, evitamos 0s
processos de discriminacdo, pois ja nao
temos mais razdes para tanto, uma vez que
deixam de existir os critérios que cristali-
zavam as diferen¢as.

Parece-nos que este € 0 nosso grande
desafio enquanto defensores de uma
perspectiva intercultural. Abraca-lo ou nao
¢ uma op¢ao politica e ética da qual nao
podemos abrir mao se quisermos pensar
que outra educacdo é possivel. Uma
educacdo em que a diferenca jamais seja
associada 3 inferioridade. Uma educacéo
que seja contraria as discriminagoes, sejam
de que ordem forem. Uma educacao que
coloque como principio a dignidade
humana, independentemente de raga, etnia,
crenca, opgao sexual ou nacionalidade.
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Notas

! Reconhecemos que muitos outros autores estdo
empenhados nesta discussao. Citamos apenas 0s
que serdo utilizados ao longo do texto.

2 Kreutz (2000), a partir da andlise das varias medidas
governamentais para acabar com as escolas étnicas
sugere que talvez o mais importante tenha sido o
Decreto 1545, de 25 de agosto de 1939 “instruindo
0s secretarios estaduais de Educacao a construire
a manter escolas em areas de colonizacdo estran-
geira; a estimular o patriotismo por parte de estu-
dantes; a fiscalizar o ensino de linguas estrangeiras;
a intensificar o ensino de historia e geografia do
Brasil; a proibir expressamente que uma escola fosse
dirigida por um estrangeiro e que fizesse uso de
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Resumo

A tematica das diferencas culturais € sua conjugagao com O pProcesso educacional, em perspectiva da
inferculturalidade, esta tendo presenca mais freqliente no cenario da educacio. Normalmente, € apresentada
de forma a sensibilizar para a riqueza das diferencas étnicas, COMo expressao da caminhada historica dos
diversos grupos, realcando-se 0s aspectos positivos vinculados com a possibilidade de um dialogo intercultural
E a escola, tendo desempenhado historicamente uma funcao homogeneizadora, comeca a ser vista como
um espaco favoravel para se articular iniciativas na perspectiva da interculturalidade. De fato, este pode ser
um caminho promissor. No entanto, € fundamental perguntar sobre a concepcao de etnicidade e de
identidade que se veicula. Partindo de autores que apontam para a desubstancializacio da categoria de
etnia, de identidade e para o descentramento da subjetividade, facultando, assim, realcar, na analise, mais
0 processo e a trama historica na qual os grupos étnicos foram se constituindo em dinamica permeada
pelas relagdes de poder.

Palavras-chave
Educacio intercultural; etnicidade; identidade.

Abstract

The theme of cultural differences and their interconnection with the educational process, in the perspective
of interculturality is receiving more frequent attention on the education scenario. Normally it is presented
in such a way as to make people sensitive to the richness of ethnic differences and an expression of the
historical development of the diverse groups, bringing out the positive aspects linked with the possibility of
intercultural dialogue. And the school, having historically carried out a homogenizing function, begins to
be seen as a space favorable for the articulating of initiatives within the perspective of interculturality. In
reality, this can be promising. However, it is fundamental to ask about the conception of ethnicity and the
identity which is being transmitted. Beginning from authors that point out the desubstantialization of the
category of ethnicity, of identity and of the decentralization of subjectivity, thus making it possible to bring
out in the analysis more of the process and the historical plot in which the ethnic groups were constituted
within a dynamic process permeated by the relations of power.

Key words
Intercultural education; ethnicity; identity.
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Introdugao

A crescente énfase na interculturali-
dade parte do pressuposto que o processo
identitario étnico ¢ um dos elementos const-
tutivos da dinamica social. A dimensio
cultural constitui-se em eixo desencadeador
de confrontos e de interacdes que repercu-
tem no processo educacional. O fato novo
na educacao ¢ o crescente reconhecimento
da legitimidade das diferencas culturais e
sua importancia para o processo educa-
cional/escolar. A partir da Gltima década,
ampliando-se gradativamente o didlogo
com outras areas da ciéncia, os atores do
processo escolar percebem-se envolvidos
numa complexa rede de interacoes em que
seu pertencimento étnico interfere na
construcao de significados. Neste sentido,
configura-se de forma crescente o enten-
dimento que a escola pode ser concebida
COmO espago para 0 encontro entre as
diferentes formas de ser, de pensar, de sentir,
de valorizar e de viver.

Diversos autores comecgaram, tam-
bém nestes dltimos anos, a ensaiar novas
configuracdes para a dinadmica educa-
cional/escolar, atentos para a importancia
da dimensao cultural em todo este processo.
Colom (apud RODRIGUES, 1998, p. 1)
realcou que a escola comeca a fazer sentido
na medida em que seja capaz de preparar
0 aluno ‘para viver no meio de culturas
diferentes, compreendendo as variadas
situacdes multiculturais”. Para o autor isto
facilita 0 dominio de outros costumes e de
formas de pensamento diferentes do
proprio. Dayrell (1996, p. 136) entendeu que
falar da escola como espaco sécio-cultural

implica ‘resgatar o papel dos sujeitos na
trama social que a constitui enquanto
instituicao”. Juliano (1993, p. 66) salientou
que importa enfatizar os pontos de contato
e de didlogo entre as culturas, sendo que
“a escola poderd ser um €spaco propicio
para desenvolver com os alunos a per-
cepcao das especificidades étnico-culturais
proprias, a distingdo e o reconhecimento das
especifidades de outros grupos étnicos".
Parece-lhe que assim se pode estimular os
alunos a um didlogo intercultural, Muitos
outros comegaram a enfatizar idéias
semelhantes nos Gitimos anos. Arroyo
(1996, p. 7) talvez tenha sintetizado a com-
preensao de muitos ao dizer que buscamos
novos horizontes e uma base epistemo-
logica que
[] reflita a0 rhesmo tempo a complexa
diversidade de identidades, grupos, etnias,
género, diversidade demarcada nao
apenas por relacdes de perda, de exclusao,
de preconceito e discriminacio, mas de-
marcada por processos ricos de afirmacao
de identidades, valores, vivéncias, cultura,
No entanto, a interculturalidade entra
€m cena, entre os educadores, ainda de
forma incipiente. As manifestacées estao
mais em nivel de desejo, de aspiracdes, do
que de encaminhamentos e praticas consis-
tentes. Jd se avancou bastante nos estudos
histéricos em que se aponta a predo-
minancia de uma pratica monocultural na
escola. Sabemos, através de todo um con-
junto de pesquisas, que a escola tem sido
ainstituicao envolvida predominantemente
pelas diversas formas de regulacao social
emoral, tendendo a concep¢des fixas, subs-
tancializadas, de identidade e de cultura. A
partir da modernidade, no contexto de
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formacao dos Estados/Nacao, a diferenca
cultural foi considerada um obstaculo para
a formacao da nacionalidade e do ‘povo’,
sob o prisma de um pretenso coletivo.
Giroux (1995, p. 86) talvez expressasse uma
boa sintese do entendimento de um conjun-
to de estudos historicos nos quais se realca
que a escola, pelo seu envolvimento, com
uma nocao de identidade nacional, ligada
a uma cultura tradicional, ocidental, ‘tem
ignorado as multiplas narrativas, historias
¢ vozes de grupos, cultural e politicamente
subordinados’.

0 que ocorre na educacao € expres-
sao de uma tendéncia mais ampla em que,
segundo Guibal (1997), ha um movimento
de superagao do centrismo epistemolégico
que leva a significacoes absolutas. Avanca-
<e na desconstrucdo critica e entende-se
que nossas concepcoes devem ser interpre-
tadas a partir da significacdo cultural multi-
pla, sendo que a educacao € um campo
em que as relacoes de poder e as contradi-
cdes da sociedade se manifestam de forma
significativa.

Perguntamo-nos: para onde aponta
o discurso da interculturalidade? Bell (apud
RODRIGUES, 1998, p. 1) entende a intercultu-
ralidade como ‘o desenvolvimento de um
processo ativo de comunicacao e de intera-
cdo entre as culturas para seu enriqueci-
mento mutuo’. E Betancourt (1997) salientou
que a interculturalidade “nao ¢é a incorpo-
racao do outro no proprio, mas que € a trans-
formacao do proprio e do alheio, visando a
interacdo e a criac@o de um espaco com-
partilhado e determinado pela convivéncia’.

Nosso objetivo, aqui, € pensar e talvez
ajudar a repensar as bases epistemologicas

para a perspectiva da interculturalidade na
educacao. Esta tarefa nos motiva a lancar
perguntas sobre o fundamento pelo qual
se articula este discurso e sobre as impli-
cacoes do mesmo. Talvez Stein (in UNuUL,
1994) colabore neste questionamento
inicial ao lembrar um principio epistemo-
l6gico basico, segundo o qual ‘mais do que
entender idéias e teorias, 0 que importa é
entender os pressupostos a partir dos quais
as idéias e as teorias sdo articuladas”.
Recorrendo a este principio, perguntamo-
nos sobre 0s pressupostos subjacentes ao
discurso de interculturalidade. A questao a
ser posta é: em que perspectivas este
discurso pode fomentar acoes educacionais
favoraveis a uma dimensao desejavel de
interculturalidade?

A reflexdo sobre a interculturalidade
remete 3 analise da concepgao que temos
de etnicidade. Poutignat e Streiff-Fenart
(1998, p. 184) salientaram que ‘o fato étnico
nao ¢ algo que deve ser definido, mas des-
coberto’, importando perceber o sentido que
sua presenga, constante e multiforme, tem
para nés. Segundo estes autores, 0 avanco
mais significativo obtido na antropologia
social, a fundamentar as pesquisas atuais
sobre etnicidade, consiste na “desubstanciali-
zacao dos grupos étnicos”. Significa dizer que
aquilo que deriva do dominio da etnicidade
nao sao as diferencas culturais empirica-
mente observadas, mas as condigoes nas
quais determinadas diferencas culturais sao
utilizadas para estabelecer a diferenca entre
in-group e out-group. O que importa é des-
cobrir em que dinamica, sob quais processos,
este sentido é socialmente construido.
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No intuito de participar da reflexdo
sobre as bases epistemoldgicas para a inter-
culturalidade, pretendo centrar os questio-
namentos em trés categorias que, parece-
me, sao bastante centrais nesta tematica.
Trata-se:

a) do entendimento do real como processo,
0 que resulta em falar de processos iden-
titérios e ndo de identidade;

b) do entendimento de subjetividade em
perspectiva de descentramento;

¢) da desubstancializacao da etnicidade.

O real como processo

Ao se refletir sobre os pressupostos
epistemoldgicos do conhecimento, relacio-
nando-os com a questao da interculturali-
dade, ¢ preciso salientar que ndo enten-
demos o real nem como um dado sensivel
nem como um dado intelectual. O real é
um processo, € um movimento cultural de
constituicao dos seres e de suas signifi-
cagdes (CHAUI, 1980). Significa uma ruptura
com a concepcao epistemoldgica tradicio-
nal segundo a qual a realidade existia
independentemente das representacdes
humanas e da linguagem. Pensava-se a
verdade como sendo a precisdo da repre-
sentacao, o que refletia a objetividade. Na
base epistemoldgica tradicional desvalori-
zava-se os fatores culturais e simbdlicos da
vida coletiva.

Ao se entender o real como processo
no qual vao se constituindo os seres e suas
significacdes, percebe-se, entdo, que o que
mais interessa ndo ¢ aprender as idéias
sobre as coisas como se estas efetivamente
representassem a realidade. O que importa

€ compreender o processo que levou ou
leva a caracterizar idéias ou teorias da
forma especifica como nos sio apresen-
tadas. Significa dizer que, mais importante
do que procurar entender as proposicoes
em que se articulam os conhecimentos, de
fato é procurar entender as razdes pressu-
postas na articulacdo dos mesmos. Inte-
ressa perceber como se da a dinamica
socio-cultural do processo de elaboracao de
idéias, de representacdes, em suas tensoes
e contradicGes. Como idéias e teorias resul-
tam de um processo humano complexo, per-
meado por interesses e relagdes de poder,
torna-se fundamental, em termos episte-
mologicos, dar especial atengao para se per-
ceber o processo de construcao das expli-
cacoes apresentadas, problematizando-o.

Este ponto de partida para a con-
cepcao do real leva-nos a problematizar da
mesma forma as nocoes tradicionais de
identidade e de subjetividade, categorias
centrais para a reflexao sobre a intercul-
turalidade e a educacao.

Também a identidade étnica nao
deve ser entendida como algo constituido,
naturalizado. Trata-se de percebé-la como
processo identitario (NOVOA, 1992; HALL
1997 e outros). Para Hall (1997, p. 13 e 75)
a identidade unificada, completa, sequra e
coerente € uma fantasia, pois ela esta direta-
mente envolvida com o processo de repre-
senfacao que se localiza no tempo e no
espago simbdlicos, ela tem uma “geografia
imaginaria”. Bemd (1992, p. 10) afirmou que
“a busca da identidade deve ser vista como
um processo em permanente movimento.
A identidade nd@o ¢ construida sobre um
referente empirico, mas sobre o simbélico e
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cultural’. O fundamental é que se entenda
0 étnico como um processo e Nao como
um dado resolvido no nascimento. Cons-
troi-se nas praticas sociais, em um processo
de relagao.

O descentramento do sujeito
conhecedor

Nesta mesma perspectiva de enten-
der o real como processo, é béasico também
operar um descentramento do sujeito
conhecedor. A problematiza¢ao que se faz
no pos-estruturalismo em relacao a subjeti-
vidade permite um auspicioso avan¢o na
questao das bases epistemoldgicas para
tratar do tema da interculturalidade. Na tra-
dicdo iluminista, colocava-se o sujeito no
centro da andlise e da teoria, vendo-o como
fonte do pensamento e da a¢do. Predomi-
nava a concep¢ao de um eu estavel, coe-
rente, apreensivel, capaz de desenvolver um
conhecimento sobre si proprio e sobre o
mundo, por meio da razao (PETERS, 2000;
ROSE, 2001).

J& em Nietzsche e, fortemente, em
Foucault (1987; 1990 e 1996), lancou-se as
bases para a perspectiva pés-estruturalista
na qual se questiona os pressupostos uni-
versalistas da racionalidade, da individua-
lidade e da autonomia subjacente ao sujei-
to humanista. A idéia de autoconhecimento
entra em suspeita, entendendo-se que o ser-
no-mundo tem precedéncia sobre o conhe-
cimento e a autonomia do sujeito. Enfatiza-
se a consciéncia discursiva do eu, sua loca-
lizacao historica e cultural. Segundo Peters
(2000), entende-se a linguagem e a cultura

em termos de sistemas linguisticos e
simbolicos nos quais as inter-relagoes entre
os elementos que os constituem sao
considerados mais importantes do que
cada um destes elementos examinados de
forma isolada e auténoma. Metodologica-
mente, enfatiza-se a desconstru¢do, tornan-
do-se mais central a no¢ao de diferenca,
de determinacao local, de rupturas e des-
continuidades histéricas. O conhecimento
nao ¢ tido como uma representagdo precisa
da realidade. O limite entre razdo e desrazao
nao € tao claro quanto se pretendia que
fosse, na dtica do iluminismo. Duvida-se da
pretensao estruturalista de identificar as
estruturas universais que seriam comuns as
culturas e mentes humanas. A inflexao recai
mais na analise diacrbnica, na mutagao, na
transformacao e descontinuidade das
estruturas. Interessa mais a genealogia do
que a ontologia.

Questiona-se, especialmente em
Derrida e Deleuze (1988; 1991), os pressu-
postos que governam o pensamento
binario, mostrando-se como as oposicdes
bindrias sempre sustentam uma hierarquia.
O conceito de diferenca torna-se central. Na
perspectiva do descentramento, passa-se a
estudar e a descrever o sujeito em sua
complexidade historica e cultural. Entende-
se que o sujeito € discursivamente cons-
tituido, € visto em termos concretos: posi-
ciona-se na intersec¢ao entre as forcas
libidinais e as praticas socio-culturais, Nao
se trata de uma essencialidade humana,
mas de um ser humano concreto, corpori-
ficado, generificado, temporal, sempre
maledvel e flexivel.
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Quando Birman (2000, p. 80) afirmou
que, a partir de Foucault, a subjetividade
passou a ser um campo tedrico, enten-
dendo que isto ocorre em decorréncia da
percepcao que:

1. a subjetividade nao ¢ nem um dado nem
um ponto de partida, mas ¢ algo da
ordem da produgao;

2. a subjetividade nao estd na origem,
como uma invariante vista de maneira
naturalista. Ela é tida como um devir,
considerada mais como um ponto de
chegada, ap6s longo processo;

3. a subjetividade é multipla e plural, nao
ha fixidez no seu ser;

4. 0 que existe de fato sao formas de subje-
tivacao. A rigor, significa dizer que nao
existe o sujeito, mas apenas as formas
de subjetivacao. Fundamentalmente, o
que estad em questao ¢ a inconsisténcia
ontoldgica do sujeito;

5. 0 foco central da questao passa a ser,
entdo, como se deu e esta se dando a
dimensdo de produgao do sujeito,
considerado o resultado de um longo e
tortuoso processo de modelagem e
remodelagem, ocorrendo em jogo de
poder, historicamente regulado. O engen-
dramento da subjetividade realiza-se em
decorréncia da forma como tecnologias
de si sdo acionadas historicamente.

Segundo Birman (2000), o ponto
fulcral em Foucault, na questdo episte-
moldgica, é a desconstrucdo da tradicao da
filosofia do sujeito. Na modernidade, a
filosofia do sujeito definiu o pensamento
como condicdo de verdade e de existéncia
para a subjetividade: “penso, logo sou”.
Foucault entendia que, com 0s avangos na

psicologia e na semidtica, a posicao des-
centrada do inconsciente e a exterioridade
do campo da linguagem ajudaram a pro-
vocar uma ruptura crucial com a tradigao
da filosofia do sujeito. Porém, como realgou
Birman (2000, p. 95), em Foucault, a idéia
do pensamento de fora como constituinte
da subjetividade foi se deslocando do regis-
tro da linguagem para o de poder, ao qual
o pensamento de fora estaria subsumido.

Em relagdo a subjetividade, a ques-
tao epistemoldgica central, na perspectiva
pos-estruturalista, € desconstruir as catego-
rias de sujeito e de verdade produzidas em
determinada tradigao, substituindo-as pelas
categorias de formas de subjetivacdo e de
tecnologias de si. Neste sentido, a subje-
tividade vincula-se a uma dimensao de
destino e de producao pelo fato de contra-
por-se & idéia ontologica de origem e de
consisténcia ontoldgica.

Mas Foucault deixou claro que estas
tecnologias de si através das quais vao se
produzindo formas de subjetivacdo sao
ativadas sempre em contexto de relacdes de
poder, de relagdes entre saber e poder, 0 que
o leva a introduzir a categoria de jogos de
verdade. O que interessa & perceber quais
agenciamentos produzidos pelas estratégias
de poder levaram a afirmacéo e a cristali-
zacao de verdades que, afinal, foram sendo
instituidas pela tradicao e ai, aos poucos,
essencializadas, substancializadas.

As categorias de formas de subjeti-
vacao e tecnologias de si, quando relacio-
nadas com processo identitario e grupos
étnicos, podem ter grande potencialidade
explicativa para o entendimento das bases
epistemolégicas com as quais os discursos
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sobre estas tematicas estao sendo consti-
tuidos. Sdo categorias férteis para ajudar a
desconstruir discursos e desubstancializar
conceitos relacionados com a
interculturalidade.

Desubstancializando a
etnicidade

Na interculturalidade deseja-se o
didlogo e a interacao construtiva entre
etnias. Uma questao central é perguntar-
nos, entao, sobre nosso conceito de etnia.

Glazer e Moynihan (1975), autores
de muita influéncia na década de 1970,
entendiam a etnicidade como o conjunto
de tracos como a lingua, a religido, os costu-
mes, 0 que a aproximava da no¢ao de
cultura. Mas também poderia significar a
presumida ascendéncia comum dos mem-
bros e, neste caso, o conceito de etnicidade
aproximava-se do de raga. Parece-me que
este entendimento do conceito de etnici-
dade ainda esta fortemente presente na
literatura educacional. Mas nao ajuda a
pensar a questao da interculturalidade.

Poutignat e Streiff-Fenart (1998, p. 86)
alertaram que, nesta concepcao, entende-
se a etnicidade como um dado primordial,
substancializado, privilegiando-se atributos
dos quais decorre um sentimento de per-
tenca, uma afinidade considerada natural.
E uma concepgdo que se embasa em um
presumido vinculo de sangue, de tracos
fenotipicos, de religido, de lingua, de
costume e de pertenca regional.

Estara nisto o essencial da etnici-
dade? Parece-me que um caminho mais

fecundo para se entender o fenémeno da
etnicidade e sua importancia para a educa-
¢do € 0 que veio a se constituir a partir de
Barth, em Grupos Etnicos e suas Fronteiras
(1969). Poutignat e Streiff-Fenart (1998, p.
152) afirmaram que, a partir de Barth, criou-
se uma nova forma de entender e trabalhar
com o fenémeno de etnicidade, salien-
tando-se que:
a) o pertencimento étnico s6 pode ser
determinado na demarcacao entre mem-
bros e-nao-membros;
b) as identidades étnicas s6 se mobilizam
com referéncia a uma alteridade. A etnici-
dade implica a organizacao de agrupa-
mentos dicotdmicos Nos/Eles;
) o que define o grupo étnico sdo as
fronteiras étnicas e nao seu contetido
cultural interno.

Significa dizer que, para entender os
fendmenos da etnicidade, o mais impor-
tante é buscar entender em que contexto e
sob quais condigGes foi se dando o estabe-
lecimento, a manutengao e a transformacdo
das fronteiras entre os grupos étnicos.
Significa também que o conceito de etnici-
dade chama para novas questoes teéricas.
A etnicidade comeca a ser trabalhada em
termos menos essencialistas, operando-se
a desubstancializacao dos grupos étnicos.

Assim, nas pesquisas, 0 ponto de
partida comum

[l é a distingao analitica entre a orga-
nizacao das relagdes étnicas e o conjunto
dos modos de vida e dos costumes
compartilhados por uma populacdo. O que
deriva do dominio da etnicidade nao sao
as diferencas culturais empiricamente
observadas, mas as condicdes nas quais
certas diferengas culturais sao utilizadas
como simbolos da diferenciacao entre in-
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group e out-group (POUTIGNAT e STREIFF-
FENART, 1998, p.129).
Os mesmos autores ainda afirmaram
que

[.] a etnicidade nao é vazia de conteido
cultural (os grupos encontram ‘cabides’ nos
quais pendura-la), mas ela nunca €
também a simples expressdo de uma
cultura ja pronta. Ela implica sempre um
processo de selecdo de tragos culturais
dos quais os atores se apoderam para
transforma-los em critérios de consigna-
¢a0 ou de identificacao com um grupo
étnico (POUTIGNAT e STREIFF-FENART,
1998, p.129).

Desta perspectiva de entendimento da
etnicidade, infere-se que os valores e as
caracteristicas que as pessoas geralmente
atribuem ao seu processo identitario, normal-
mente, explica-se mais por meio das ativi-
dades socialmente organizadas nas quais
encontram suas pertinéndias praticas, do que
pela importancia abstrata das mesmas. Na
expressao de Barth, pode-se dizer que € a
fronteira étnica que define o grupo e nao o
material cultural que ela engloba. Molohon
et al. (apud POUTIGNAT e STREIFF-FENART,
1998, p. 136), ao se perguntarem sobre 0s
motivos que levam os seres humanos a
investir tanta energia na construcdo de fron-
teiras étnicas, concluiram que o motivo esta
no fato de que a reivindicagao da identidade
étnica implica interesses. No contexto dos
estudos culturais, diz-se que a etnicidade ocor-
re em um processo humano permeado por
relacdes de poder. Por isto, 0 que mais impor-
ta é centrar a atengdo nas relagdes de poder
de determinada sociedade, pois ai estara a
chave para o entendimento da forma como
o fenémeno da etnicidade se manifesta.

Poutignat e Steiff-Fenart (1998, p.17)
apresentaram uma contribuicao importante
para o estudo/debate da interculturalidade
quando afirmaram que teorizar a etnicidade
ndo significa fundar o pluralismo étnico como
modelo de organizagao socio-politica, mas
que significa examinar as modalidades
segundo as quais uma visdo de mundo
‘étnica’ é tornada pertinente para os atores.
Drummond (1980, p. 368) ja tratava a etni-
cidade como um sistema simbolico tido
como ‘um conjunto de idéias coercitivas
sobre a distintividade entre si e os outros,
que fornece uma base para a acao e a inter-
pretacdo do outro”. Neste mesmo sentido,
para Poutignat e Streiff-Fenart (1998, p. 110)

|.] as categorias étnicas sao simbolos cujo
contetido varia em fungdo das situagoes,
mas que formam em conjunto um
sistema de significacdes interligadas [.] A
realidade primeira da etnicidade ¢ a do
quadro cultural (o intersistema), no qual
ela se realiza como comunicacao signi-
fcativa da diferenca.

0O que interessa investigar é a forma
como um contetdo cultural e como as
interrelagdes entre as categorias étnicas
foram ou sao postas em operagao em um
intersistema. Eriksen (1991) enfatizou que
ndo nos relacionamos com grupos étnicos,
mas com contextos interétnicos.

Barth (1969) colocou o processo de
atribuicdo categorial e de interagao no
centro da analise. E assim, o problema fun-
damental na etnicidade é o de estudar as
condi¢des que geram o surgimento das
distingdes étnicas e a articulagao destes com
a variabilidade cultural. O centro da questao
nao esta nos diversos tipos de agrupamen-
tos étnicos, mas nos tipos de organizagao
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social nas quais se trata desta ou daquela

forma estes agrupamentos étnicos

(POUTIGNAT e STREIFF-FENART, p. 112).
Logo, ndo ¢ a diferenca cultural que esta
na origem da etnicidade, mas a comunica-
¢ao cultural que permite estabelecer fron-
teiras entre 0s grupos por meio dos simbo-
los simultaneamente compreensiveis pelo
insiders e pelo outsiders (SCHILDKROLUT,
1974, apud POUTIGNAT e STREIFF- FENART,
p.124).

Percebemos, assim, que, na etnicidade,
os limites sao multiplos e instaveis. Seyferth
(1994, p. 23) realgou-o dizendo que estes
limites podem mudar com freqiiéncia porque
a "etnicidade ¢ situacional’. O importante, o
mais fundamental, é que se perceba o étnico
COMO um processo e nao como um dado
resolvido no nascimento. O étnico constroi-
se nas praticas sociais, em um processo de
relacao, por isto importa estar atento para
as relacoes de poder entre os diversos grupos
sociais e culturais. Por isto, também ¢ funda-
mental buscar entender a forma pela qual
os fendmenos manifestos de etnicidade sao
produzidos por intermédio de sistemas de
significagdo e de estruturas de poder. Neste
sentido, entende-se que a nominacdo é
‘produtora de etnicidade’, ¢ um dos consti-
tuintes da dinamica social. Os grupos étnicos
surpreendem-se, freqlientemente, com a
identidade étnica que Ihes é atribuida de fora
de seu grupo e que se impde socialmente.
Hugues (in POUTIGUAT e STREIFF-FERNART,
1998, p. 143) salientou que a nominacao ¢
por si propria produtora de etnicidade [], o
fato de nomear tem poder de fazer existir na
realidade”.

Esta perspectiva tedrica com a qual
se desubstancializa a etnicidade é de um

grande significado para a educagao. Alertou
para a necessidade de se trabalhar sempre
na perspectiva da historicidade, procurando
perceber, por meio de que processos e com
que relacdes de poder foram elaboradas
as propostas e os valores que estao sendo
apresentados. E uma perspectiva que tem
um significado todo especial quando se
trata de educagao, campo em que entram
em jogo valores e propostas, normalmente
apresentadas de forma substancializada.
Ainda s&o relativamente poucos os autores
que vinculam a categoria de etnia com a
dinamica educacional e entre os que o
fazem, ainda ha uma predominancia de
analises em que se substancializa as
referéncias do étnico.

Perspectivas

A temética da interculturalidade
relacionada com a educagéo poderia levar-
nos a pensar as diferengas culturais como
um maravilhoso legado, construido pelos
grupos em longo processo histérico, sendo
que, por intermédio de uma educaco inter-
cultural, fomentar-se-ia a criagao de opor-
tunidades e de espacos para a interacao e
0 enriquecimento mutuo destes grupos.

As questdes epistemologicas acima
apontadas, de forma muito esquematica,
alertam-nos que ndo é assim, que isto ndo
¢ o suficiente. Primeiramente, nao se trata
de reivindicar uma relagao mais freqiiente
e intensa entre 0s grupos étnicos como base
para a interculturalidade, pois a mesma ja
se forma a partir de um processo de relagao.
0O mais importante ¢ ver de quais relaces
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de poder entre os grupos étnicos e de quais
comprometimentos, privilegiamentos e/ou
silenciamentos foram sendo construidas as
caracterizagdes atribuidas a cada grupo. Por
isto, 0 conceito de multicultural ndo ¢
apropriado. Ele induz a imaginar-se uma
sociedade construida como um mosaico,
formada por culturas diferentes, cada uma
autbnoma e substancializada.

Com as referéncias apresentadas por
meio do recurso a varios tedricos, enten-
demos que a etnicidade é uma questao de
suma importancia, com grande significado
para a educacao, quando entendida como
um processo que vai se constituindo de
forma relacional, em contexto de disputa
por espago e reconhecimento. Vimos que a
etnicidade constitui-se em um processo de
relagdes de poder muito pronunciadas, por
meio, especialmente, de mecanismos
simbolicos de privilegiamentos e/ou silen-
ciamentos. Por isto, com Moermann (apud
POUTIGUAT e STREIFF-FENART, 1998, p.
167), enfatizamos que a questdo basica
nao é saber quem é o grupo étnico X quais
suas especificidades, mas o importante é
saber por que, quando e como a identi-
ficacdo X é preferida e o que significa esta
identificacdo em termos de rela¢des de
poder no cotidiano. Importa descobrir 0
sentido que sua presenca obstinada e mul-
tiforme tem em nossas vidas, procurando-
se detectar 0s processos organizacionais
através dos quais este sentido é social-
mente construido.

Chartier (1990, 1991 e 1994) pode
ajudar-nos com algumas orientagoes uteis,
para ir descobrindo a trama das relacoes
de poder presentes no processo que levou

0s grupos étnicos a aparecerem com as
caracteristicas que Ihe sao imputadas.
Chartier ajuda-nos a perguntar se, ao se
constituir este processo, os atores do
processo estavam todos no mesmo lugar
social e cultural. Quem estava e esta
presente neste processo de constituicao e
nominacdo étnica? Qual seu lugar no
conjunto das relacoes de poder? Quais suas
referéncias, seus comprometimentos?

Destes questionamentos, podemos
pensar na interculturalidade como um pro-
cesso no qual os diversos grupos culturais
estabelecem um didlogo que ndo se restringe
apenas a énfase e celebracdo de caracte-
risticas consideradas proprias deste grupo.
Neste dialogo, procura-se ir além, entender
a génese de constituicao das caracteristicas
proprias e dos outros grupos, redesenhando-
se espacos nas relagoes de poder ai
presentes, de modo que este processo nos
ajude a construir novos horizontes, unindo
arica e variada expressao de manifestacoes
culturais, com uma perspectiva de sociedade
em que todos estes grupos étnicos tenham
o mesmo grau de reconhecimento e 0
mesmo nivel de acolhimento.

Se conseguirmos pensar a intercultu-
ralidade nesta perspectiva, entao sim, parece-
me que 0 processo escolar poderia ter uma
funcao importantissima para fomentar
iniciativas para a educacao intercultural.
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Educacao indigena: um olhar por meio da
legislagao educacional e a busca por uma
etnoeducacao
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Resumo

A educacao escolar indigena no Brasil tem obtido, desde a década de 1970, avancos significativos no que
diz respeito a legislacao que a normatiza. Se hoje existem leis bastante favoraveis quanto ao reconhecimento
da necessidade de uma educacdo diferenciada e de qualidade para as populagoes indigenas, na pratica,
entretanto, ha enormes confiitos e contradi¢des. Este trabalho visa fazer uma breve anélise da tematica por
meio do discurso legal a constru¢ado de propostas inovadoras em busca de uma etnoeducacao.
Palavras-chave

Educacao escolar indigena; legislacao; etnoeducacao.

Abstract

Brazilian indigenous education since the seventies has obtained significant advances as to the legislation
that regularizes it If today there are very favorable laws that recognize the necessity of a different and
qualified education for indigenous populations, in practice however, there are enormous conflicts and
contradictions. This study intends making a brief analysis of the theme by means of the legal discourse for
the construction of innovating proposals in search of an ethno-education.
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Indigenous schooling; legislation; ethno-education.
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1.Contextualizando

Ha muito tempo o0s povos indigenas
vém elaborando seus modos proprios de
produzir, armazenar, expressar, transmitir,
avaliar e reelaborar seus conhecimentos e
suas concepgoes sobre o mundo, 0 homem
e 0 sobrenatural.

Taukane (1998, p. 59), em sua obra,
“A historia da educacao escolar entre os
Kura-Bakairi’, registrou que

[l a educacao tradicional perpassa a vida
inteira de uma pessoa, atraves de proces-
sos de interiorizac@o e transmissdo de
valores de geracao em geracao. Educamos
pela vida e para a vida, pelo exemplo dos
pais, avos, parentes proximos.

Florestan Fernandes (1941), ao pes-
quisar o processo educacional na sociedade
Tupinambd, considerou trés pontos impor-
tantes para analise: primeiro, o valor da
tradi¢ao, segundo, o valor da agao e terceiro,
o valor do exemplo. E o aprender fazendo,
constituindo a méxima fundamental da
filosofia educacional Tupinamba.

Em seu livro *Educacdo Indigena e
Alfabetizagao’, Bartomeu Melid (1979)
destacou que cada grupo tribal tem formas
proprias para socializar seus jovens e inseri-
los nos padrdes da cultura que Ihe é
peculiar; aprende-se a obedecer um
conjunto de normas e comportamentos
aprovados pela tradicao.

As sociedades indigenas, ao longo
de sua historia, dispdem de seus processos
proprios de socializacdo e de formacao de
pessoas, mobilizando agentes para fins
educativos em que os momentos e ativi-
dades de ensino-aprendizagem combinam
espacos e momentos formais e informais

com concepgoes proprias sobre o que deve
ser aprendido.

Entretanto, esses saberes, culturas e
linguas préprias nao foram considerados e
respeitados e nos deparamos com uma
educacdo indigena oficial marcada por
diretrizes protecionistas. A legislagao anterior
a Constituicdo de 1988 orientava-se pela
gradativa assimilacdo e integragdo dos
povos indigenas a comunhao nacional,
porque os entendia como categoria
transitoria, fadada a extincao.

Em anos recentes, abandonou-se a
previsao de desaparecimento fisico e
cultural dos povos indigenas. O Brasil foi,
gradativamente, descobrindo as diferencas
culturais que sobreviveram ap6s quinhentos
anos de tentativas de aculturacao e assi-
milagao desses povos. Hoje, é certo que eles
nao sao apenas uma referéncia do nosso
passado, mas fazem parte do nosso futuro.

Portanto, toda comunidade indigena
possui uma cultura para ser comunicada,
sendo que os valores e mecanismos de
educacao tradicional s@o transmitidos por
seus membros. Assim, os conhecimentos da
escola contempordnea devem ser com-
pativeis com a educacao prépria dos povos
indigenas, contribuindo na formacao de
uma politica e pratica educacionais ade-
quadas e capazes de atender aos anseios,
interesses e necessidades diarias das
comunidades indigenas no contexto atual.

Desta forma, podemos pensar em
uma Etnoeducacao, termo utilizado por
Bodnar in Kaper (1993, p. 279), que o
definiu como

[.] un proceso social, permanente, inmerso
en la cultura propria, que permite
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conforme a las necessidades, interesses y
aspiraciones de um pueblo, capacitarse
para el egércicio del contro! cultural del
grupo étnico y su interrelacién com la
sociedad hegemonica en términos de
mutuo respeto.

Em outras palavras, a Etnoeducacao
significa que sdo as proprias comunidades
que devem elaborar seus programas educa-
tivos com o apoio e assessoria do Ministério
da Educacao e demais instituicdes pertinentes.

Nos ultimos anos, os professores
indigenas, a exemplo do que ocorre em
muitas escolas do pais, vém insistentemente
afirmando a necessidade de contarem com
curriculos mais proximos de suas realidades
e mais condizentes com as novas deman-
das de seus povos. Esses professores
reivindicam a constru¢ao de novas pro-
postas curriculares para suas escolas em
substituicao aqueles modelos que nao
correspondem mais aos interesses politicos
e pedagogicos de suas culturas.

Neste panorama de luta por direitos
humanos e sociais é que uma nova escola
indigena comegou a ser pensada e vem
obtendo avancos significativos, no que diz
respeito a legislacao que a regula.

Se hoje existem leis bastante favora-
veis quanto ao reconhecimento da neces-
sidade de uma educacao especifica,
diferenciada e de qualidade para as popu-
lacdes indigenas, na pratica, entretanto, ha
enormes conflitos e contradicdes a serem
superadas.

2. A educag@o indigena no
Brasil - breve histérico

As relagdes entre o Estado brasileiro
€ 0s povos indigenas no Brasil ttém uma
trajetdria na qual se podem reconhecer duas
tendéncias: a de dominagao, por meio da
integracdo e homogeneizagao cultural, e a
do pluralismo cultural.

Essas tendéncias formam a base da
politica de governo que é desenvolvida a
cada etapa da histéria do pais. A idéia de
integracao firmou-se na politica indigenista
brasileira até recentemente, persistindo, em
sua esséncia, desde o periodo colonial até
o final dos anos de 1980, quando um novo
marco se construiu com a promulgacao da
Constitui¢do Brasileira de 1988.

A politica integracionista comecava
por reconhecer a diversidade das socieda-
des indigenas que havia no pais, mas
apontava como ponto de chegada o fim
dessa diversidade. Toda diferenciacao étnica
seria anulada ao se incorporarem os indios
a sociedade nacional: ao se tornarem brasi-
leiros, tinham de abandonar sua propria
identidade.

O Estado brasileiro pensava ‘uma
escola para os indios” que tornasse possivel
sua homogeneizagdo, devendo a escola
transmitir os conhecimentos valorizados
pela cultura européia. Nesse modelo, as
linguas indigenas, quando consideradas,
deveriam servir apenas de traducdo e como
meio para torar mais facil a aprendizagem
da lingua portuguesa e de conteudos
valorizados pela cultura nacional.

Por volta da metade dos anos de
1970, houve uma mudanca nesse contexto.
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Ocorreu a mobilizacao de setores da popu-
lacao brasileira para a criag@o de entidades
de apoio e colaboracdo aos povos indige-
nas, com o objetivo de defesa dos territrios
e de luta por outros direitos. O movimento
indigena no Brasil comegou a tomar forma
por meio das grandes reunides organizadas
pela Unido das Nagdes Indigenas -
UNL. A partir da UNI, formaram-se outras
organizacoes indigenas de representacao
mais regional e étnica. Estruturaram-se,
igualmente, associagdes e organizacoes de
professores e de agentes de satde indi-
genas, integrando 0 amplo movimento de
reorganizacao da sociedade civil que
caracterizou a década de 1980.

Varias comunidades e povos indige-
nas, superando o processo de dominacao
e perda de seus contingentes de populacao,
passaram a se reorganizar para fazer frente
as acoes integracionistas do Estado brasi-
leiro. Em consegiiéncia, estabelece-se uma
articulacao entre as sociedades indigenas
e organizagdes nao-governamentais, com
mudancas importantes para a afirmacao
dos direitos indigenas, abrindo espagos
sociais e politicos para que a questao
indigena se impusesse no Brasil, exigindo
mudancas.

3. Legislacao: a Constituicao
Federal

A Constituicao de 1988 tracou, pela
primeira vez na historia do Brasil, um quadro
juridico novo para a regulamentacao das
relacoes do Estado com as sociedades
indigenas contemporaneas. Rompendo
com uma tradicao de quase cinco séculos

de politica integracionista. Ela reconheceu
aos indios o direito & pratica de suas formas
culturais proprias. O Titulo VIl “Da Ordem
Social” contém um capitulo (V) denomi-
nado ‘Dos indios’, no qual se diz, no artigo
231, “que sao reconhecidos aos indios a
sua organizagao 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 0s seus
bens”.

No capitulo lll do mesmo Titulo, 0
artigo 210, inciso II, assegura as comu-
nidades indigenas, no Ensino Fundamental
reqular, “a utilizacao de suas linguas mater-
nas e processos proprios de aprendizagem”.

0 Artigo 215 definiu como dever do
Estado a prote¢ao das manifestacoes
culturais indigenas. A escola constituiu,
assim, instrumento de valorizacao dos
saberes e processos proprios de producao
e recriacdo de cultura, que devem ser base
para 0 conhecimento dos valores e das
normas de outras culturas.

4. Os decretos

0 Decreto Presidencial n2 26, de
1991, atribuiu ao MEC a competéncia para
integrar a educacao escolar indigena ao
sistema de ensino regular, coordenando as
acoes em todos os niveis e modalidades
de ensino, ouvida a FUNAI O Decreto ainda
determinou que as acdes fossem desenvol-
vidas pelas Secretarias Estaduais e Munici-
pais de Educagao, em consonancia com 0
MEC.

Segundo informacdes levantadas
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por Carvalho (1998, p. 70), no caso de Mato

Grosso do Sul, por exemplo,
|] foi criado na Secretaria Estadual de
Educacdo, um setor de Educacdo Indigena,
que iniciou os primeiros contatos com as
varias etnias e professores indios e nao-
indios atuantes nas aldeias do Estado, em
articulacdo com a FUNAI e Secretarias
Municipais de Educacao.

Entretanto, o reconhecimento dos
direitos educacionais especificos dos povos
indigenas foi reafirmado no Decreto n.
1904/96, que instituiu o Programa Nacional
de Direitos Humanos. Tem por finalidade
atingir, a curto prazo, a formulacao e imple-
mentacdo de uma politica de protecao e
promogao dos direitos das populacdes indi-
genas, em substituicao a politicas assimi-
lacionistas e assistencialistas, assegurando
as sociedades indigenas uma educacao
escolar diferenciada, respeitando seu
universo sociocultural.

Novamente Carvalho, de acordo com
suas pesquisas sobre a questao no Mato
Grosso do Sul, relatou que, em 03/08/95, 0
Conselho Estadual de Educacao deste
estado, por meio da Deliberacao CEE/MS
n2 4324, aprovou o documento Diretrizes
Gerais/Educacao Escolar Indigena, que
expressou as propostas colhidas em varios
encontros de educagao escolar indigena,
realizados a partir de 1991. O documento
caracterizou a escola indigena; apresentou
diretrizes para a elaboracao do curriculo, da
avalia¢do, do calendario escolar e propds
uma politica de formacdo de recursos
humanos, privilegiando a formacao de
professores indios.

Evidenciou, ainda, como deve ser a
relacdo entre o contexto em que acontece
a educacao indigena e a sociedade envol-
vente, além de um breve historico dos povos
indigenas de Mato Grosso do Sul.

5. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional

A LDB - Lei 9.394/96 explicita quais
sao as responsabilidades e as especifi-
cidades da educagao escolar indigena. Em
seu texto, transparece a diferenciagao da
escola indigena em relacdo as demais
escolas dos sistemas vigentes pelo bilingtiis-
mo e pela interculturalidade.

Quanto ao curriculo, 0 Artigo 26 enfa-
tiza a importancia das “caracteristicas regio-
nais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela de cada escola”.
Afirma, ainda, que, na garantia de uma edu-
cagao diferenciada, torna-se necessario nao
apenas ensinar contetdos na lingua mater-
na, mas sim incluir contetidos curriculares
propriamente indigenas e colher modos
proprios de transmissao do saber indigena.

Em relagao ao calendario escolar, o
mesmo deve adequar-se as peculiaridades
locais, inclusive climéticas e econémicas, e
quanto a organizagao escolar, ha possibi-
lidade de flexibilidade.

Ao se referir a formacao do professor,
responsabiliza a Uniao, os Estados e Muni-
cipios a realizarem um programa de forma-
¢ao e capacita¢ao de todos os docentes em
exercicio, inclusive com recursos da educa-
¢ao a distancia.
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6. Finalizando: a busca por uma
Etnoeducacao

O reconhecimento dos direitos dos
povos indigenas no mundo contemporaneo
tem avang¢ado muito nas Gltimas décadas,
tanto por parte dos Estados Nacionais,
quanto pela comunidade internacional.
Paradoxalmente, a diversidade de culturas
e a riqueza dos conhecimentos, saberes e
préticas, tantas vezes negadas pelo saber
hegemanico e pelo poder autoritario, hoje
sdo reconhecidas e valorizadas, abrindo
espaco para aceitacao da diferenca e do
pluralismo.

A presenca cada vez mais visivel e
marcante de liderancas indigenas, tanto nos
cenarios publicos nacionais como interna-
cionais, demonstra a vitalidade desses
povos e seu desejo de fortalecer sua identi-
dade, suas tradicdes e praticas culturais, em
um mundo cada vez mais marcado pela
globalizagdo, mundializacao do mercado e
integracao na comunicacao. E significativo,
também, o0 avanco do reconhecimento da
existéncia dos direitos coletivos nos ultimos
anos, 0 que tem implicagdes imediatas
sobre a situacdo juridica dos povos indige-
nas. Sao direitos coletivos, entre outros, o
direito ao seu territdrio e aos recursos natu-
rais que ele abriga, o direito de decidir sobre
sua historia, sua identidade, suas institui¢des
politicas e sociais, e o direito ao desenvol-
vimento de suas concepgoes filosoficas e
religiosas de forma autbnoma.

Porém, a realidade, como se apre-
senta hoje na maioria das aldeias, € de uma
escola que nada tem de diferenciada, e sim
de modeladora e uniformizadora. As

escolas situadas nas aldeias indigenas
seguem programas estabelecidos para a
educacdo basica em geral. Se tais programas
ja sdo deficitarios para as criancas da
propria sociedade nacional envolvente,
quanto mais para uma etnia diferenciada
em que seus problemas ficam a margem.

Podemos afirmar que o modelo de
educacgao escolar oferecido, apesar dos
avancos na legislagao, ainda se centra na
aculturagao, no integrar-se a um sistema
de ensino que, durante determinado espa-
¢o de tempo, busca a reproduc¢ao do modo
de ser e a concep¢ao de mundo de pessoas,
grupos e classes, cujos interesses pouco se
coadunam com os da maioria da popula-
¢ao indigena que fregiienta a escola.

A antropdloga Aracy Lopes da Silva,
ao participar do Encontro Nacional de
Trabalho sobre Educacdo Indigena (1981),
afirmou que

A educacdo indigena € um meio de
controle social interno do grupo e foi
entendida como processo pelo qual cada
sociedade indigena internaliza em seus
membros o proprio modo de ser, garan-
tindo sua sobrevivéncia e reproducao,
processo que nao esta ligado, atualmente,
para nenhum grupo indigena, com a
alfabetizacdo e com a escola.. A educacao
para o indio é o processo que envolve
agentes estranhos a cultura e liga-se a
realidade de contato.

As comunidades indigenas cada vez
mais se dao conta de que o objetivo da
escola oficial, o ensino da Unido, é um
sistema que funciona, em grande parte,
como mecanismo de afirmac¢ao de estru-
turas sécio-econémicas, alienantes e profun-
damente injustas, bem como de adapta¢ao
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a essas estruturas. Entretanto, concentram
esforcos no sentido de uma educacao
participativa, com um envolvimento maior
da propria comunidade.

A legislacao exige uma maior
qualificacao do profissional da educacao.
O professor, ao trabalhar em uma comuni-
dade etnicamente diferenciada, necessita
obter conhecimentos no ambito da antro-
pologia, pedagogia, linguistica e/ou, ainda,
escutar o povo indigena acerca de seus
processos formativos, pois a educacao
indigena ¢é pedagogia pura; assim, a educa-
¢do indigena ndo se esgota na escola, e a
escola nao abrange todo o processo educa-
cional indigena.

Essas comunidades necessitam de
um ensino etnoeducativo sob pena de
serem excluidos do processo global. Poten-
cializar é a palavra chave para vencer a
idéia mistificada de que os indios devem
permanecer infinitamente encurralados em
um pequeno espaco de terra e, necessa-
riamente, tendo de sobreviver exclusiva-
mente dela. Nao se trata apenas de discutir,
discordar ou concordar que a educacao
indigena seja dada na lingua materna ou
em portugués, se o professor deve ser indio
ou nao, mas sim, de aprofundar a discus-
3o no bojo da sociedade brasileira e cons-
truir, a partir de cada escola, de cada aldeia,
uma verdadeira formagao que possibilite
indios e nao indios participarem com mais
dignidade e capacidade do mundo globa-
lizado, desfrutando de seus direitos e deve-
res como cidadaos, superando suas depen-
déncias e construindo sua autonomia.

Mangolin (1999, p. 75) afirmou que

[.] na medida em que os indigenas
afirmam seu préprio sistema, percebem
que também se pode afirmar o didlogo
com o outro. Didlogo que nao é submissao,
porque a submissdo impede o didlogo.
Didlogo que se afirma na explicitagdo e
aceitacao das diferencas, que se constata
na confluéncia que nao é mistura, e que,
finalmente, enriquece as duas culturas.

Hoje, ao participarem de forma mais
ativa, vislumbram novas perspectivas que
apontam caminhos para a sua continui-
dade étnica diferenciada.

Incentivar e possibilitar sua efetiva
participagcao no processo, em todos os
momentos que envolvem diretamente a
vida das comunidades indigenas, é nossa
tarefa, como pesquisadores. Decidir e
executar politicas que reforcem a construcao
do projeto histérico politico dos povos indi-
genas ¢ tarefa do Estado Brasileiro, escu-
tando os anseios desses povos.

Sabemos que nao se transforma o
homem em verdadeiro cidadao com pro-
cessos educativos repressivos ou de domi-
nacao, nem tampouco com processos
manipulados por pessoas dominadoras e
repressivas. Acreditamos que verdadeiros
processos educativos, que visem a trans-
formacao da sociedade em que vivemos,
necessariamente, advirdao da propria
comunidade. Esta é a verdadeira busca por
uma Etnoeducacao.
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Resumo

O presente trabatho busca fazer um relato e reflexao do processo de constru¢do da Resolugao Estadual
para a Educacdo Escolar Indigena no Amapa, resultado do trabalho interdisciplinar de uma comissao
criada para tal fim e do envolvimento das comunidades indigenas atendidas pelo governo do estado. Alem
disso, pretende-se fazer uma analise dos pontos positivos e, talvez, inovadores da referida Resolucao e dos
fatores que podem dificultar a implementaco de politicas publicas para a educagao escolar indigena,
tendo por base essa experiéncia.

Palavras-chave
Educacao indigena; politicas publicas; formagao de professores.

Abstract

The study in hand seeks to relate and reflect on the process of the construction of the State Resolution for
Indigenous Schooling in Amapa, which is the result of an interdisciplinary study carried out by a commission
created to this end and the involvement of the indigenous communities attended to by the state governor.
As well as this, the intention is to make an analysis of the positive and perhaps innovating points of the
aforementioned Resolution and of the factors that can make difficult the implementation of public policies
for indigenous schooling, based on this experience.
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O direito dos indios @ uma educa¢ao
diferenciada e de qualidade e as recentes
diretrizes para a educacao escolar indigena,
particularmente apés a Resolugao CEB 03/
99, indicam a necessidade de implemen-
tacao de politicas publicas, sobretudo, a
cargo dos estados, no que se refere a esta
questao. Nao basta (mais) simplesmente
criar escolas nas terras indigenas, muito
menos levar professores ndo indios para
atuarem nestas escolas. Muito se discute a
necessidade de formagao de professores
indigenas, mas € preciso, paralela a esta
formagao, a normatizagao das escolas indi-
genas no sistema oficial de ensino, para que
as experiéncias escolares indigenas tenham
0 mesmo status que qualquer outra escola.
Sem ela, e esta afirmacao é feita com base
na realidade do Amapa, quando se tenta
fazer o diferente, muitas vezes se recai nas
mesmas exigéncias de carga horaria, con-
tetidos curriculares, calendario efc, das
escolas ndo indigenas.

0 presente trabalho busca fazer uma
reflexdo do processo de construcdao da
Resolucdo Estadual para a Educacao
Escolar Indigena no Amap4, resultado do
trabalho interdisciplinar de uma comissao
criada para tal fim e do envolvimento das
comunidades indigenas atendidas pelo
governo do estado (sera apresentado, tam-
bém, um breve histdrico das diferentes expe-
riéncias escolares pelas quais as comu-
nidades passaram). Além disso, pretende-
se fazer uma andlise dos pontos positivos
e, talvez, inovadores da referida Resolug¢ao
e de fatores que podem dificultar a imple-
mentac¢do de politicas publicas para a
educacao escolar indigena, tendo por base
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essa experiéncia.

Para se discutir a legalizacao das
escolas indigenas, foi criada uma Comissao
interdisciplinar, por meio da Portaria 1038/
2000-SEED, de 30 de outubro de 2000, cujo
objetivo era discutir, junto as comunidades
indigenas, a criacdo da categoria Escola
Indigena dentro do sistema estadual de
ensino e implementacao do Programa de
Formagao em Magistério Indigena e de
Proposta Curricular para as Escolas Indige-
nas. A Comissao envolveu a Divisdo de
Inspecdo e Orientagao Educacional - DIOE,
a Divisao de Ensino Fundamental - DEF, a
Divisao de Ensino Médio — DIEM, a Divisao
Técnico-Pedagogica — DITEP, o Nucleo de
Educacao Indigena — NEI, todos da Secre-
taria de Estado da Educacao e o Conselho
Estadual de Educacdo. Além destes, um
representante de cada etnia foi eleito por
seus pares para representar seu povo junto
a Comissao, mas nao puderam se afastar
de suas comunidades e de suas atividades
pelo periodo necessario para as reunioes,
que se iniciaram somente em 12/02/2001
e se estendeu até 31/05/2001. Com a im-
possibilidade da participacdo do represen-
tante indigena de cada etnia e, ao mesmo
tempo, a necessidade de se discutir o
documento com maior numero de represen-
tantes indigenas, a Comissao avaliou que
seria melhor o seu deslocamento (ou de
alguns de seus componentes) até as comu-
nidades indigenas. O primeiro ponto posi-
tivo estd aqui: o envolvimento ndo so de
professores indigenas nesta discussao,
abrangendo um nimero maior de pessoas,
com a decisao de se levar o documento
até as comunidades.
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0 segundo ponto positivo desta fase
dos trabalhos foi 0 envolvimento de varios
setores da Secretaria de Estado da Educa-
¢ao e do Conselho Estadual de Educacdo.
Pela primeira vez, apesar de haver um setor
da SEED, responsavel pelas acdes escolares
indigenas, diferentes setores que também
atuam direta ou indiretamente nas escolas
indigenas se reuniram com um objetivo
comum. Muitos dos membros da Comissao
ndo tinham qualquer experiéncia com
relacao aos povos indigenas, tampouco
com relagdo a educacao escolar indigena.
Foi necessario um periodo de “capacitacao’
destes técnicos, incluindo visitas as escolas
indigenas, para que o discurso estivesse
ligado a pratica, a realidade. Uma conse-
quéncia natural disto foi aproximar o NEI
de outros setores, pois havia uma “resis-
téncia” a este envolvimento por parte deles,
e trazer outros técnicos para trabalhar neste
setor com educacao escolar indigena, pois
este periodo propiciou a descoberta de
afinidades com esta questao. Apesar destes
pontos positivos, foi possivel perceber, por
outro lado, que muitas vezes a implemen-
tacao de politicas publicas para a educacdo
escolar indigena ¢ prejudicada por conta
do freqiiente rodizio de técnicos atuando
na Secretaria de Educacdo: antes mesmo
de se comegar a levar o documento as areas
indigenas, dois dos nove componentes da
Comissao assumiram outras atividades,
deixando o trabalho na Secretaria. E eviden-
te que esta capacitacdo nao ¢é e nem sera
em vao para a vida profissional destas pes-
s0as, ja que a questdo indigena deve extra-
polar o dmbito da escola indigena, mas fica
a sensacao de que sempre estd sendo
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necessario recomegar, pois sempre ha pes-
S0as novas e sem experiéncia, atuando com
educacao escolar indigena. Talvez este seja
um dos motivos que afete o avanco dos
trabalhos e da implementacao de politicas
publicas para educaco escolar indigena.
As discussdes resultantes das reu-
nides da Comissao foram sistematizadas
por um dos membros da Comissao, Paulo
Favacho (NEI/SEED), durante o processo e
o documento que seria levado as comuni-
dades indigenas foi terminado no més de
junho/2001. No periodo de 01 a 04 de
agosto, ocorreu a discussao do documento
com liderancas e professores Waidpi, na
Aldeira Aramirg; no periodo de 28 de outu-
bro a 01 de novembro, com professores,
liderancas e representantes da comunidade
Tiriy6 e Kaxuyana, na Aldeia Missdo Nova
Tiriyé; de 18 a 20 de novembro, com lideran-
cas e professores Apalai e Wayana, em
Macapa e, finalmente, 20 a 26 de janeiro
de 2002, com liderangas e professores
Karipuna, Galibi Marwomno, Palikur e Galibi
do Oiapoque. As informacdes acerca dos
povos indigenas do estado do Amapa,
contidas neste documento-base, foram
aprovadas pelas respectivas etnias, as quais
contribuiram com informacdes valiosas e
detalhadas. Todas as modifica¢des sugeri-
das pelos indigenas foram acatadas e
incorporadas ao texto enviado ao CEE.
Em uma segunda etapa do processo,
a Resolucao Estadual foi escrita por uma
comissao constituida dentro da Camara de
Educacao Especial, Educacdo Indigena e
Educacao de Jovens e Adultos, subsidiada
pelo documento-base e aprovada em 07
de agosto de 2002, e procurou atender &
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realidade escolar indigena do estado. Para
se compreender melhor as diferentes expe-
riencias e praticas,  necessario contex-
tualiza-las. Ha cinco etnias no estado (Galibi
Marworno, Galibi do Oiapoque ou Kalifia,
Karipuna, Palikur e Waiapi) e outras quatro,
que estdo no Pard, no Parque Indigena do
Tumucumaque e Terra Indigena Paru de
Leste (Tiriy6, Kaxuyana, Apalai ou Aparai e
Wayana), que sao atendidas pelo Governo
do Amapa. Cada uma delas passou por
diferentes experiéncias escolares e em
diferentes épocas’.

0 nome Galibi Marworno, que nao
era originalmente utilizado pelo grupo, foi
usado em alguns textos de viajantes para
designar uma populacdo indigena que
ocupava o rio Uaca e também para diferen-
cia-lo da reduzida populacao de Galibi do
Oiapoque. Marworno poderia ser, entao,
uma modificacao do nome Maraon ou
Maruane, um povo que habitava a mesma
regido no século XVIll e que acabaria com-
pondo o atual grupo Galibi Marworno ou
Galibi do Uacd. Varias hipoteses foram
levantadas sobre sua origem sem, no
entanto, concordarem entre si: para Curt
Nimuendaju, esse grupo seria descendente
de indios chamados Galibi, que imigraram
de missdes francesas da Guiana e se
instalaram na regido do Uagg; outra hipo-
tese é a de que a origem do nome Galibi
Marworno revela a ligagdo de uma popu-
lacao heterogénea, composta de indios des-
cendentes de povos Karib e Aruak (Galibi,
Maruane e Arud), oriundos da Guiana
Francesa, sul do Amapa e bacia do Uaca.

Atualmente, estao concentrados na
Terra Indigena Uaga | e Il, municipio de
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Oiapoque, ocupando a margem esquerda
do rio Uaca e concentrando-se em uma
aldeia, Kumaruma, concentrando a maior
populagdo indigena em uma mesma aldeia
(cerca de 1.600 habitantes). Ha duas
aldeias na BR 156 (Tukai, no km 90, e
Samauma, no km 85) e uma na Terra
Indigena Jumina (Uahd), todas bastante
pequenas. A populacdo total é estimada
em 1.764 pessoas (ISA - dezembro/2000).

Alingua falada pelos Galibi Maworno
antigos caiu em desuso ha pelo menos 100
anos. Em 1926, Nimuendaju fez uma lista
de palavras nesta lingua e, em 1996, Vidal
conseguiu outra lista bem menor. No
entanto, ha referéncias a essa lingua em
alguns cantos xamanicos e na nomenclatura
da avifauna. O patois francés ¢ a lingua
materna dos Galibi Marworno atualmente.

As primeiras atividades relativas a
educacao escolar entre os Galibi Marworno
iniciaram em 1934, quando foi instalada
uma escola, por iniciativa de um interventor
do Pard, e funcionou apenas trés anos, de
forma irregular. Posteriormente, em 1945,
sob a administragao do Servico de Protecao
ao [ndio (SPY), foi implantada outra escola
na Vila de Kumaruma. Nesse momento, 0
trabalho era desenvolvido pela professora
Doquinha, por meio de seu internato entre
o0s anos de 1945 e 1951, e ndo se restringia
somente a alfabetizacao, mas também ensi-
nava a cozinhar, lavar, costurar, fazer horta,
ceramica e outros servi¢os manuais, sendo
obrigatério falar somente o portugués
durantes as aulas, sob pena de castigos
corporais, como a palmatéria. Apesar disto,
talvez pela grande populacao concentrada
em um Unico local, o patois continua sendo
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ainda hoje a primeira lingua das criancas
Galibi Marworno e ¢ a lingua de convivio
social.

Com a extin¢ao do SPI, a escola de
Kumaruma ficou subordinada a Secretaria
de Educacao do Territorio Federal do Amapa
que, a partir de 1978, implementou um
programa curricular para a zona rural (de
12 4 42 séries), incluindo: comunicacao e
expressao (portugués), matematica, cién-

cias, integragao social e estudos sociais.

Em 1982, o CIMI, estendendo sua
experiéncia iniciada com os Karipuna,
implanta, entre os Galibi Marworno, a Leko/
Kheuol (escola bilingtie) e duas monitoras
indigenas foram admitidas na escola.

Atualmente, a configuragao das
Escolas Indigenas Estaduais, da etnia Galibi
Marworno, é a seguinte:

ESCOLAS ESTADUAIS EM TERRA INDIGENA - GALIBI MARWORNO
ESCOLA ALDEIA SALAS DE AULA ALUNOS
E. E. Jodo Batista Maciel Tukai (Km 90) 01 23
E. M. Filipe Maciel* Samauma (Km 85) 01 11
E. E. Camilo Narciso Kumaruma 14 497

*Esta escola & municipal, mas o professor indigena que atua na escola é contratado via convénio do

Governo do estado com a APIO.

Os Galibi do Oiapoque? ocupam
a Terra indigena Galibi, no Oiapoque. O
nome Galibi € uma autodenominacao do
grupo que vive no rio Oiapoque, na Aldeia
Sao José dos Galibi. Este grupo originou-se
de migragdes provenientes da Guiana
Francesa, da regidao de Mana, que chega-
ram ao Brasil em 1950 e adotaram a nacio-
nalidade brasileira.

Os Galibi, ou Kalifia, como sdo
chamados na Guiana Francesa e onde ha
uma grande populacao destes, mantém
fortemente sua identidade étnica, o que nao
os impediu de desejarem para seus filhos
uma insercao na sociedade nacional por
meio do estudo, do esforco e do trabalho.
Este grupo procura evidenciar uma diferenca
em relacdo a outros grupos indigenas
vizinhos: consideram-se “indios verdadeiros’,
tal como os Palikur, por falarem uma lingua
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‘indigena’, questionando a ado¢ao do
patois como lingua nativa pelos indios do
Uaga.

Mantiveram parcialmente a lingua
Galibi (familia Karib), sendo que as criancas,
filhos de pais Galibi e nao Galibi e que, na
escola, estudam somente em portugués,
nao falam a lingua, o que mostra uma ten-
déncia de perda da lingua do grupo. Falam
também o patois francés, o portugués, o
francés e entendem um pouco do patois
holandés.

A aldeia Sao José dos Galibi perma-
nece onde foi instalada em 1950, na mar-
gem direita do rio Oiapoque. Atualmente, é
constituida de sete casas, habitadas, em
média, por duas pessoas. Apenas duas
casas incluem criangas, somando oito
pessoas em uma e seis na outra. A popu-
lacao total é de 25 pessoas, 12 do sexo
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masculino e 13 de sexo feminino. Sao 11
criancas e adolescentes e 14 adultos.

Na escola, héd apenas cinco criancas
estudando de 19 a 49 séries. Segue-se, por
orientacdo do chefe da aldeia, os programas
oficiais do Estado. Para os Galibi, nao ¢
relevante um ensino diferenciado, o que
acaba por afastar as criangas de um convi-
vio maior com a lingua e a cultura Galibi.

lecionou nas aldeias de Santa Isabel e Espirito
Santo (Karipuna). Cabe ressaltar que toda a
pratica pedagogica era pautada no ensino
do portugués, chegando a proibicao do uso
da lingua materna na escola. Estas primeiras
iniciativas influenciaram de forma marcante
a vida e a escola das comunidades.

Os curriculos eram definidos pelas
proprias professoras, sendo os contetidos

ESCOLAS ESTADUAIS EM TERRA INDIGENA - GALIBI DO OIAPOQUE

ESCOLA ALDEIA

SALAS DE AULA ALUNOS

EEI Sao José Sao José

01 05

Os Karipuna estao concentrados na
Terra Indigena do Uaga | e Il, tanto ao longo
do Rio Curipi quanto da BR 156. Ha, ainda,
uma aldeia na Terra Indigena Galibi e uma
na Terra Indigena Jumina.

Na extensa area do municipio de
Oiapoque, onde se localiza a maioria das
terras indigenas do estado do Amapa, tanto
em populagao quanto em extensao territo-
rial, compreendendo a Terra Indigena do
Uaca, a implantagdo das primeiras escolas
publicas remonta a 1934, no governo de
Magalhdes Barata. Ali a politica educacional
para o entao Territorio Federal, nas dreas
indigenas, era coordenado pelo Servico de
Prote¢do ao indio - SP!, e orientado para a
“fixacdo’ e ‘nacionalizacao’ dos indios diante
da influéncia da Guiana Francesa.

A partir de 1945, o SPI assumiu as
escolas diretamente, implantando em algu-
mas o regime de internato. Nesta época,
destacam-se as figuras de professoras como
a Doguinha, que lecionou nas aldeias de
Kumaruma (etnia Galibi Marwomo) e Santa
Isabel (Karipuna), e de Veronica Leal, que
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praticos os mais importantes. Costurar, lavar,
bordar, fazer horta compunham o curriculo
escolar ao lado do ensino de matematica
e portugués. O ensino da lingua oficial do
Brasil estendia-se além da escola. Os alunos
eram obrigados a falar o portugués, no
lugar do patois a todo momento, sob amea-
¢a de castigos corporais. Isto ndao compro-
meteu a utilizagao do patois como lingua
materna dos Karipuna, mas afetou algu-
mas aldeias, como a de Santa |zabel, onde
se fala o portugués como primeira lingua.
Este € um ponto a ser levado em conside-
racao quando se pensa na proposta curri-
cular da escola Karipuna.

Entre os anos 1950 e 1960, as escolas
entre os Galibi Marworno e os Karipuna
funcionaram muito irregularmente, devido
a reducdo dos programas do SPI na Terra
Indigena do Uaca. Entre o povo Palikur, que
também esta localizado nessa terra indi-
gena, ocorreu uma tentativa, fracassada, em
1964, sendo a escola implantada efetiva-
mente em 1970.
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O inicio da década de 1970 marca a
insercao da Secretaria de Educacdo do
Amapa nas atividades escolares entre os
povos indigenas do Uagd, que passou a
manter a infra-estrutura escolar, pagar os pro-
fessores e determinar os curriculos escolares.
Persistiam, no entanto, alguns problemas:
caréncia de professores, nivel (insuficiente) de
escolarizacao dos professores, base fisica da
escola deficiente, aglomeracdo de séries e
idades diferentes nos mesmos horarios,
calendario escolar fora do contexto local,
livros e cartilhas que nao atendiam a reali-
dade cultural dos grupos indigenas.

Desde 1981, estabeleceu-se um progra-
ma de Convénios entre a Secretaria de Estado
de Educacao e as Associacdes Indigenas, que
visa a contratacao de professores (indigenas
endo indigenas), para as escolas indigenas e
efetuar melhorias nas escolas. Também foi
iniciado, neste ano, um programa de educa-
¢ao na lingua kheoul (patois francés) - para
os Galibi Marworno e Karipuna - implantado
pelo Conselho Indigenista Missionario (CIMI)
e executado pela irma Rebeca Spires.

Atualmente, a configuracdo das Escolas
Indigenas Estaduais, da etnia Karipuna, ¢ a
seguinte:

ESCOLAS ESTADUAIS EM TERRA INDIGENA - KARIPUNA
ESCOLA ALDEIA SALAS DE AULA | ALUNOS
01 - E E. Acaizal Acaizal 01 28
02 - E E. Ariramba Ariramba 01 21
03 - E E Encruzo Encruzo 01 08
04 - E E. Jodo Teodoro Forte Espirito Santo 02 193
05 - E E. Jorge laparra Manga 04 216
06 - E. E. Leide dos Santos* Estrela (km 70) 02 31
08 - E. E Manoel Primo dos Santos | Santa Isabel 03 129
09 - E. E Sao Raimundo* Piquid (km 40) 01 10
10 - E E José Felipe Paxiubal 01 11
11 - E E Gabriel dos Anjos Kunana 01 32
12 - E E. Maria Catarina Nunes Uaha 01 26
13 - E. E Jodo Amancio Japiim 01 13
14 - E. E Oliveira Santos* Kuripi (Km 50) 01 10
15 - E. M. Manuel dos Santos** Karia (Km 60) 00 17

* Escolas localizadas na BR-156.
** Esta escola é municipal, mas o
G
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Os Palikur falam o Palkwaki uma
lingua da familia Aruak Grande parte dos
homens, jovens e adultos, e algumas
mulheres também, falam o patois e o portu-
gués, restringindo seu uso as relagdes comer-
ciais. O grupo Palikur ocupa terras brasileiras
e da Guiana Francesa. No Brasil, estao
concentrados no extremo norte do estado
do Amapa, na Terra indigena do Uacd, no
municipio de Oiapoque, concentrando-se ao
longo do rio Urukaud. Ha, ainda, uma aldeia
Palikur na BR-156. Ao longo do rio Urukaug,
ha dez aldeias. No entanto, esse numero
pode flutuar em virtude das migracoes
internas que os grupos familiares fazem,
criando novas aldeias. A aldeia mais popu-
losa é Kumené, com cerca de 580 habitantes;
as demais variam entre um minimo de 10 e
um maximo de 80 habitantes.

Os Palikur foram os Unicos a recusar
a implantacdo de uma escola em suas
aldeias, no periodo em que ela surgiu para
os Karipuna e Galibi Marworno, pois asso-

ciavam este empreendimento a escraviza-
¢ao. Somente apos sua conversao ao pen-
tecostalismo evangélico € que permitiram
a entrada da escola. Isso ocorreu quarenta
anos depois da primeira tentativa.

Em 1965, o casal de missionarios
lingtiistas do Summer Institute of Linguistics
(SIL), Herold e Diana Green, instalou-se na
aldeia Kumené e iniciou o aprendizado da
lingua Palikur, permanecendo no Urukaua
por aproximadamente 11 anos, incentivan-
do, nesse periodo, a entrada da escola na
regido. Em seguida, a chegada do casal de
missionarios, um pastor da New Tribes
Mission iniciou um trabalho de conversao
dos Palikur a sua religido, abrindo caminho
para a acdo de outros pastores da Assem-
bléia de Deus que acabaram por instalar uma
sede da igreja na Aldeia Kumené e por
formar um pastor indigena para sua direcao.

Atualmente, a configura¢ao das
Escolas Indigenas Estaduais, da etnia
Palikur, é a seguinte:

ESCOLAS ESTADUAIS EM TERRA INDIGENA - PALIKUR
ESCOLA ALDEIA SALAS DE AULA ALUNOS
E. E. José Narciso Flexa 01 25
E. E. Mois¢is laparra Kumené 06 268
Amomy* Amomny 01 12
Kuwykuwyt* Kuwykuwyt 01 12
E. E Kamuywa Kamuywa 01 32
E E Yanawa Puwaytyeket 01 25
E. E Tawary Tawary 01 30
E. E Ywawka Ywawka (km 80) 02 31

“Estas duas escolas foram construidas pela prépria comunidade, destacam-se das demais por serem
construcdes dentro do padrao Palikur - casa de madeira, assoalhada, com cobertura de palha - e por
terem apenas professores indigenas. Elas funcionam como salas de aula da escola Moiseéis laparra.
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Os Waiapi do Amapa falam uma
lingua da familia Tupi-Guarani, do Tronco
Tupi, e estdo localizados tanto no Brasil
como na Guiana Francesa. No Brasil,
ocupam a Terra Indigena Waiapi, municipio
de Pedra Branca do Amapari-AP. Sua popu-
lacao ¢é de cerca de 550 pessoas no Brasil.
Ha um pequeno grupo, com cerca de 30
pessoas, no Parque Indigena do Tumu-
cumaque. Na Guiana Francesa, municipio
de Camopi, hd uma populacdo de 850
pessoas.

Os Waiapi que vivem na Terra
Indigena Waiapi originaram-se de cinco
grupos locais distintos, com trajetorias
historicas diferenciadas e até hoje mantém
pequenas diferencas dialetais. Existem trinta
e duas aldeias permanentes, além de seis
assentamentos de ocupacao intermitente e
mais seis que estao sendo preparadas para
se tornarem intermitentes. O ciclo permanente
de mudanca dos Waiapi se repete a cada
cinco anos, aproximadamente. A organiza-
¢ao socio-politica Waiapi baseia-se na ampla
dispersao dos grupos familiares pelo teritorio,
remetendo ao valor positivo que esta
sociedade atribui & autonomia econémica
e politica de cada grupo. Este é um ponto
muito importante a ser considerado no

processo de construcao das escolas.

Entre os Waiapi, a introducdo da
educacao escolar indigena é relativamente
recente. O processo de letramento foi
iniciado logo apds o contato viabilizado pela
FUNAI, nos anos de 1970, por um grupo
de missionarios do SIL que direcionava seu
trabalho para a tradu¢do da Biblia na
lingua Waiapi e para subsidiar o trabalho
de outros missionarios. Inaugurava-se,
assim, um processo que acabava por afas-
tar os Waiapi de informacées instrumentais
para o seu confronto consciente e auténo-
mo com a sociedade nacional. A partir de
1991, a Secretaria de Estado de Educacio
assumiu as cinco escolas existentes na
area. Desde 1992, o Centro de Trabalho
Indigenista - CTl vem atuando com cursos
que buscam a formacdo de professores
indigenas’. A partir de 1998, iniciou a parce-
ria do CTl com o Ndcleo de Educacao Indi-
gena para a formacdo em magistério de
professores indigenas Waiapi, como parte
de um programa de Formacdo de Profes-
sores Indigenas. Além deste curso, 0 Projeto
de Educagao do CTl mantém outros cursos.

Atualmente, a configuracdo das
Escolas Estaduais da Etnia Waiapi é a
sequinte:

ESCOLAS ESTADUAIS EM TERRA INDIGENA - WAIAP]

ESCOLA ALDEIA SALAS DE AULA ALUNOS

E. E Aramira Aramira 03 33

E. E Mariry Mariry 03 79

E. E Taitetwua Taitetwua 02 33

E E Ituwasu ltuwasu 03 44

E. E. Manilha Manilha 02 18
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0 nome Tiriyé & um termo genérico
que abrange varios subgrupos, tendo cada
um sua denominacao propria (Pirduyana,
Aramayana, Aramiso, Sakdta, Okomoyana,
Maraso, Piropt e Tiriyd — todos os dialetos
sendo falados até hoje), mas que atual-
mente se identificam como uma mesma
etnia (Tiriy6). Falam uma lingua da familia
Karib, classificada por Frikel, como dialeto
Piyanokoto-Tiriy, falada na regiao doTumu-
cumagque, em ambos os lados da fronteira
Brasil-Suriname.

0 ensino do portugués na Missao
Tiriyo do Paru s se iniciou por volta de
1969, pelas Irmas da Congregacao de
Jesus Crucificado. Desde a instalacdo da
Missao Franciscana entre os Tiriyo, iniciou-
se um trabalho de alfabetizacdo de criancas
e adultos. A alfabetizacdo era feita na
lingua Tiriyo, razdo pela qual, hoje em dia,
grande parte dos adultos escreve na sua
lingua. O ensino da lingua portuguesa foi
iniciado a partir de 1969, desenvolvendo-

se com 0 ensino da lingua materna. O
ensino da lingua indigena concentrou-se
sobre a lingua Tiriy6, em detrimento das
outras linguas e dialetos falados pelos
indios reunidos nas missoes. Assim, 0s
Kaxuyana' e os Ewarhoyana (ambas da
familia lingliistica Karib), que chegaram ao
Paru de Oeste em 1968/69 passaram a ser
alfabetizados na lingua Tiriyo. Como resulta-
do deste enfoque, tanto os Tiriyo quanto 0s
Kaxuyana sao trilingties (falam o Kaxuyana,
o Tiriy6 e o portugueés).

Em 1992, houve a contratacdo de
trés professores indigenas e de dois nao
indios pela Secretaria de Estado da Educa-
cao, para trabalharem no Parque Indigena
do Tumucumaque. A partir de 95, o con-
vénio passou a ser feito com a Associagao
dos Povos Indigenas do Tumucumaque =
APITU, que havia sido recém-criada.

Atualmente, a configuracdo das
Escola Indigenas Estaduais da etnia Tiriyo
e Kaxuyana ¢ a seguinte:

Escolas estaduais em terra indigena -Tiriy6 e Kaxuyana
Escola Aldeia Salas de aula Alunos
E. E. Sao Francisco Missao Tiriyo 02 304
E E Sa Pakoro® Missao Tiriyo 01 48
E. E. Oloientu® Oloientu 01 11
E. E Woinpato Pakoro® Pedra da Onga 01 21
E. E Tuxaua Awri Kuxaré 01 46
E E. Yawa® Yawa 01 12
E. E. Paruwaka Paruwaka 01 29
E. E. Mawau Tutko Miti Tuha-Entu 01 23
E. E. Mataware Mataware 01 29
* Jarerai Jarerai 01 12

“TFuncionam como salas de aula das Escolas Sao Francisco, Tuxaua Awiri e Mataware, respectivamente.
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Finalmente, os Aparai e os Wayana
pertencem a familia linguistica Karib. Estao
localizados no extremo norte do estado do
Paré, as margens do rio Paru de Leste. Os
Wayana constituem, atualmente, trés gran-
des grupos territoriais. Ha o grupo do Paru
de Leste, no Brasil; o grupo do Tapanahony
e Paloemeu, no Suriname; e o grupo do
Litani, na Guiana Francesa, constituindo
uma populacdo de aproximadamente 800
individuos®. A fusao socio-cultural destes
grupos remonta ao século XVIll, de quando
vem 0s primeiros registros de casamentos
interétnicos.

Durante aproximadamente trinta
anos (1962 a 1992), o antigo Summer Institut
of Linguistics (hoje Sociedade Internacional
de Lingtiistica - SIL) esteve presente na érea,
priorizando um trabalho de fundamentalis-
mo evangelico junto aos Aparai e Wayana,
elegendo a lingua Aparai como a lingua de
comunicagao e de difusao ideologica.

As primeiras atividades em torno de
uma escola embriondria surgiram por inicia-
tiva do SIL, a partir de 1963, desenvolvendo
a elaboragao de livros de leitura e de carti-

Ihas, editadas em 1969. Em 1971, publicou-
se uma gramatica da lingua Aparai e, em
1972, a escola incorporou dois professores
indigenas.

0 ensino escolar estava intimamente
ligado ao ensino religioso, destinando-se,
neste momento, apenas aos meninos. Nao
havia prédio escolar; as aulas eram minis-
tradas na casa dos missionarios, a noite,
duas ou trés vezes por semana, em um total
de, aproximadamente, 4 horas semanais. O
programa escolar compreendia alfabetizacao
na lingua Aparai, canto e nocdes de calculo.

Em 1978, um ano apés a retirada
oficial do SIL da érea, instalou-se a escola
da FUNAI, para alfabetizacao em lingua
portuguesa. O programa compreendia alfa-
betizacao, nogdes de cdlculo e geografia. A
escola destinava-se as criangas de 7 a 16
anos, no entanto, a auséncia dos professo-
res era muito grande, o que prejudicava o
seu andamento. Esta escola funcionou até
1985 e apenas na Aldeia Bona.

Atualmente, a configuracdo das
Escolas Indigenas Estaduais da etnia
Aparai Wayana ¢ a sequinte:

Escolas estaduais em terra indigena - Aparai Waiana

Escola Aldeia Salas de aula | Alunos
01 - E E Imakuama Amajarema Bona 03 93
02 - E E. Maxipurimo Maxipurimo 01 %
03 - E E Castanheira Xuixuimene 02 %
04 - E E Tapauku Tapauku 02 30
05 - E E Pururé Purure 02 7N
06 - E E. ltapeky ltapeky 01 18
07 - E E Ananapiaré Ananapiare 01 19
08 - E. E Murei Murei 02 10
09 - Parahpara* Parahpara 01

10 - Kurimuripano® Kurumurihpano 01
* Funcionam como salas de aula.
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Dadas as diferentes realidades e a
diversidade de experiéncias escolares
vivenciadas por cada um destes povos,
pode-se apontar alguns dos pontos da
Resolugao Estadual voltados para a reali-
dade do estado e outros que merecem
destaque por sua inclusao na normatizagao
das escolas indigenas:

1."Aescola indigena podera atender,
em situagoes excepcionais, alunos ndo
indios, desde que estes n&o alterem o perfil
da escola” (Art. 52, § 1), como ja ocorre em
algumas escolas indigenas da BR-156.

2. “A necessidade de edificacdo de
escola que respeite os interesses das
comunidades indigenas, considerando as
condigdes climaticas e regionais e que
atenda os objetivos educacionais’ (Art 112,
inciso V), como forma de desvincular a idéia
corrente de prédio escolar construido de
alvenaria, muitas vezes estando em desa-
cordo com a arquitetura da aldeia e com
as condigoes climaticas da regiao, reconhe-
cendo oficialmente diferentes constru¢oes
(sendo necessaria, talvez a adequagao nas
exigéncias/padroes de construgao).

3. “A Escola do que trata o caput do
artigo sera designada pela nomenclatura
Escola Indigena Estadual, sequida do nome
que lhe for atribuido, significando sua vincu-
lacao ao sistema Estadual de Ensino” (Art
22 Parag. 19), como forma de reconhecer a
escola indigena e reconhecer, também, sua
inclusdo no sistema oficial de ensino.

4.0 uso de metodologias que privi-
legiem a concepqao e o uso de praticas pe-
dagogicas especificas de cada grupo indi-
gena, valorizando a oralidade no processo
de ensino-aprendizagem e as alternancias
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de espaco na educacdo escolar (Art 122,
inciso V1). Este ponto ¢ importantissimo, visto
que, muitas vezes, a escola € vista como 0
local da escrita e leitura, deixando a margem
a oralidade, o que vai de encontro com a
tradicao oral dos povos indigenas. Além
disso, reconhecer as alternancias de espagos
na educacdo escolar pode permitir que a
oralidade esteja na escola, mas fora de seu
espaco fisico: muitas vezes, levar o velho para
‘contar” historias na escola produz um efeito
artificial; permitir que o aluno va até o
contador de historias, reconhecendo que
pode ser uma atividade também escolar, &
mais natural e pode ser mais eficaz na
manutengao da lingua e costumes do povo.

5. “Para a construcao do processo de
ensino-aprendizagem, o espaco da casa e
outros espacos, 0 convivio com o grupo, a
producdo de alimentos e sua comerciali-
zacao, as manifestacdes culturais, sequndo
seus costumes, sao consideradas acoes de
educagao escolar, sendo obrigada a inclu-
sao nos planos para que estes aspectos
possam ser avaliados e influentes no proces-
so educacional” (Art 122, Parag. 12) e "As
atividades socio-culturais desenvolvidas no
ambito familial e coletivo, incluidas no Plano
Pedagdgico, sujeitas a avalia¢do, serao consi-
deradas como letivas e de carater presencial,
com a ida da escola a comunidade e/ou
residéncia” (Art 129, Parag. 39). Estes dois
paragrafos explicitam as atividades impor-
tantes e necessarias para a vida dos povos
indigenas, incorporando-as a escola e atre-
lando a necessidade de inclusao destas no
Plano Pedagdgico e a necessidade de serem
avaliadas, o que pode evitar que toda e
qualquer atividade comunitaria seja consi-
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derada atividade escolar, sem qualquer
critério. Se, por um lado, considerar tais ativi-
dades como também escolares pode afetar
a pratica ja tradicionalmente instituida (como
atividade da comunidade ou da familia,
desvinculada da escola), por outro pode

trazer o beneficio de calendérios mais flexiveis

e que atendam melhor as necessidade de
produgdo, subsisténcia e manutencao
cultural dos povos indigenas.

Apesar das dificuldades encontradas
durante as etapas dos trabalhos, ¢ impor-
tante ressaltar que o resultado s¢ foi possi-
vel com o envolvimento de todos: membros
da Comissao; professores indigenas, res-
ponsaveis pela pratica diferenciada nas es-
colas indigenas; das comunidades, dispos-
tas a contribuir para a construco deste
novo formato escolar e do Conselho Esta-
dual de Educacao, aberto ao didlogo e dis-
posto ao reconhecimento da especificidade
da educacao escolar indigena.
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‘Nao é facil ser professor..” - pensando a
construcao de projetos indigenas de escola e o
papel dos professores indigenas*
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Resumo

O texto coloca em discussao a importancia da organizacao dos professores indigenas, como processo de
formacao para o enfrentamento & tensao que existe entre o direito a diferenca e os direitos da chamada
cidadania brasileira. No bojo da discussao, destaca-se a compreensao das relacdes entre diversidade étnica
e educacao indigena, caracterizando identidade e bilingtiismo radical, com intuito de pensar a escolarizagao
indigena. Da-se énfase a valorizacdo do aspecto educativo de todo cotidiano vivido junto a familia e a
comunidade, assim como o intercambio entre os saberes tradicionais e os novos conhecimentos.
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Abstract

The text places in discussion the importance of the organization of indigenous teachers as a training
process to face the tension that there is between the right to be different and the rights of so called
Brazilian citizenship. The center of the discussion brings out the understanding of the relationships between
ethnic diversity and indigenous education, characterizing identity and radical bilingualism, with the intention
of giving thought to indigenous schooling. Emphasis is given to the esteeming of the educative aspect of
the day-to-day living together with the family and the community, as well as the interchange between
traditional and new knowledge.
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Indigenous school; rights; educative community.
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0 nome ‘professor’ é bonito.. mas para
cumprir, é preciso muita garra. E pesado
mesmo!(Maria Suzana do Carmo
Kujajup, professora Kayabi).

Uma primeira introdugao:
Diversidade étnica e educagao
indigena - o que a escola pode
ter com isso?

Ao agradecer a significativa oportuni-
dade de estar participando deste Seminario,
inicio por justificar minha escolha quando,
em uma mesa redonda que se intitula
“Diversidade étnica e educacao indigena’,
faco a ligacdo desta temdtica mais ampla
com a complexa questao da escolarizacao
indigena.

Retomo e didlogo, nesta primeira
introducdo, com as anotacdes pessoais da
Conferéncia ‘ldentidade étnica e educacao
escolar, proferida por Bartomeu Melia, no
132 COLE - Congresso de Leitura’, pois
avalio que o problema nao ¢ a educacao
indigena? O “nd" se da quando entra na
historia dos povos indigenas esta nova
instituicao: a escola’.

Como lembrou Melia, é também um
fato que a identidade indigena foi e €
ameacada de diversos modos:

|} € uma ameaca enquanto ndo € reco-
nhecida como diferenca. £ a problematica
central do desconhecimento da diferenca.
Na década de 70 tem inicio o movimento
indigena no Brasil. Comeca-se a confrontar
identidade e educacao escolar.

Como se sabe, existe uma educacao
indigena fora e antes da escola e, “as vezes,
existe apesar e/ou contra a escola’! Surge
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entdo a pergunta: *historicamente, como o0s
povos indigenas conseguiram reproduzir
seu modo de vida com tanta forca? A educa-
cao indigena conseguiu reproduzir a iden-
tidade dos povos”. Mas o que ¢ identidade?
“E olharmos a nés mesmos e olhar aos que
estao ao nosso lado. E escavar nas raizes
da tradicao’. E Melid esclareceu:
Néo ¢ a fixacao sobre 0 mesmo; também
ndo é simplesmente ir para frente, tocar
numa outra direcao; ela é dinamica, se
constrdi em transito. Pode se definir como
0 'n6s em movimento’: encontrar-se a si
mesmo em novas situagdes as quais eu
tenho que responder.

Segundo Melid, duas palavras-
chaves sdo: relacdes e comunicacao. ‘E
reconhecer-se nas relacdes com 0s outros;
¢ ser 'povos da conversa’, do dialogo, ser
‘conversadores. A identidade em movimen-
to entra em contato com outros povos: € 0
chamado encontro”.

Sobre este “encontro’, problematizou
que

[.] encontramo-nos numa situagao de
conflito bastante grande. Existe o contato
entre os povos indigenas, que se
caracteriza como intra-sistémico, ja que
podemos considerar que ha uma esséncia
comum. Porém, o contato entre 0s povos
indigenas e a sociedade envolvente &
tremendamente desigual, ja que sao
sociedades radicalmente diferentes: sao
I6gicas proprias que se confrontam. ta
economia de reciprocidade versus a
economia de mercado. O que vemos é a
construcdo de modelos de dependéncia.

E pensando uma saida, colocou que,
em grande parte, poderia ser o bilingtismo,
ou seja, relacionar os dois sistemas.

Rosa Helena Dias da SILVA ‘N&o é fécil ser professor..”



Esse bilingliismo que estamos nos
referindo nao € um bilingtiismo individual.
E o bilingiismo social: o bilingtismo
radical, Este ¢ dificil de ser equilibrado ja
que 0s cenarios estao numa relagdo de
poder desigual. O bilingiiismo radical é
humano, de plenos direitos. Neste sentido,
€ utopia: € construcao; vai ser resultado
de luta. E tarefa dos movimentos
indigenas. E uma acao ofensiva,

Uma segunda introdugao: por
que o enfoque nos professores
indigenas?

O presente texto retoma reflexdes
elaboradas em minha tese de doutorado -
que tratou do movimento dos professores
indigenas na Amazoénia, no periodo de
1988 a 1997 (SILVA, 1998), tendo agora
como fonte e referéncia de analise depoi-
mentos de participantes do Encontro
Nacional de Professores Indigenas e Missio-
narios realizado pela ANE - Articulacao
Nacional de Educagao do Cimj,em Luziania,
de 26 a 30 de junho deste ano®. O evento
contou com a participacao de 96 profes-
sores e liderancas de 66 povos indigenas.

Faco esta op¢ao convencida de que,
no debate e na pratica da construcdo de
projetos indigenas de escola, a figura e a atu-
acao dos professores indigenas organizados®
€ (ou pode ser) central. Protagonismo, autoria
€ autonomia indigenas; etnodesenvolvi-
mento, na sua relacao com a educacdo e as
pedagogias indigenas, todas essas sio
questdes também cruciais e pertinentes ao
tema. Neste sentido, focalizo minha analise
e posicionamento na experiéncia dos
professores indigenas, sentindo-me, ao
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mesmo tempo, questionada e instigada
pelas indagacoes e afirmacdes projetadas
por eles, quando se debrucam sobre o tema
das escolas indigenas e de seu compromisso
enquanto partes desta empreitada.
Segundo Lopes da Silva (2001),
existe uma distancia efetiva entre o plano
do discurso sobre a educacao escolar indi-
gena no pais e a pratica escolar e educacio-
nal nas aldeias. Nas palavras desta autora,
I ha um grande descompasso entre, de
um lado, a educagao diferenciada como
projeto e como discussao e, de outro, a
realidade das escolas indigenas no pais e
a dificuldade de acolhimento de sua
especificidade por 6rgaos encarregados da
regularizacao e da oficializacao de
curriculos, regimentos e calendarios dife-
renciados elaborados por comunidades
indigenas para suas respectivas escolas.
Avalio que, para diminuir esta distan-
cia, 0 papel dos professores indigenas pode
ser decisivo.

De monitor a professor:
professores e projetos indigenas
de escola

A concepgao que cada professor indigena
deve desenvolver é a de que nao somos
propriedade do governo, do estado, do
municipio. Devemos compreender que o
professor é instrumento do povo. Ele deve
explicacdo ao povo! Tem espaco maior de
aprendizagem do que a luta contra o
poder?(José Agnaldo Gomes de Souza,
professor Xukurt).

Como se sabe, a figura do monitor
indigena bilinglie caracterizava-se por ser
um papel intermedidrio entre os indios e as
agencias externas. Usava-se uma pessoa
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do préprio grupo para ser o interlocutor e
repassador dos contetidos. Neste sentido,
0 que vale ressaltar & que as propostas e
projetos de educagao eram elaborados de
fora, sendo que, ao monitor restava adaptar-
se e, para isso, era treinado. Para Silva e
Azevedo (1995), “‘monitor bilingiie” € um
personagem ‘essencialmente problematico
e ambigiio”. Explicaram, ndo € outra coisa
sendo um professor indigena domesticado
e subalterno. [.] E muito menos alguém que
monitora do que alguém que é monitorado
por outro”. E complementaram sua analise
dizendo que, desta forma, ‘(] estdo sempre
prontos a sevir a seus superiores civilizados”.
J4 o conceito de professor indigena
esta ligado, como parte integrante, a uma
definicdo mais ampla: a proposta de uma
escola indigena. Significa que seu trabalho
s6 pode realizar-se eficazmente, segundo
os ideais afirmados, em um modelo real-
mente indigena de escola e que esse sO
pode ser construido com a participacao efe-
tiva de todos: professores, liderancas, alunos
e comunidade indigena.
Conforme Monserrat (1993),
[.] professor indigena ¢ categoria em
estruturacao na sociedade atual, a partir
de variadas experiéncias, necessidades e
expectativas tanto das sociedades
indigenas em contato permanente (ou
freqiiente) com a sociedade majoritaria,
como dos grupos e entidades de apoio
envolvidos em acdes de educacao
escolarizada (para) indigena.
Acrescentaria que, além de categoria
tedrica, a qual figura ja oficialmente em docu-
mentos do MEC (1994), como as “Diretrizes
para a Politica Nacional de Educacao Escolar
Indigena" e, mais recentemente, a Resolucao

118

03/1999, do Conselho Nacional de
Educacao, “professor indigena” € categoria
prética e organizativa em plena construcao
pelos proprios povos indigenas, no bojo das
discussoes sobre novos papéis sociais, Ccomo
¢ 0 caso também dos agentes indigenas de
saude.

Escola e comunidade indigena:
uma ligagao necessaria e
desejada

Nas discussdes que se tém travado,
em especial pelos proprios professores
indigenas, hd uma énfase e uma concor-
déancia quanto a questao da necessidade
da participagao da comunidade no pro-
cesso da educacdo escolar, sendo que a
construcdo da escola indigena ¢ entendida
como um empreendimento coletivo.

Neste sentido, uma primeira questao
que se sobressai € a valorizagao do aspecto
educativo de todo cotidiano vivido junto a
familia e a comunidade, assim como o
intercdmbio entre os saberes tradicionais e
0s novos conhecimentos. E 0 que podemos
perceber na fala a seguir:

Ensinar o resgate da nossa cultura é prepa-
rar o povo, principalmente as criangas para
0 amanha. Nao podemos ser empresarios.
Portanto, ndo devemos esquecer as nossas
origens. £ preciso ter jogo de cintura para
fazer as duas coisas: a tradicao da cultura
e a parte ndo-india. A nossa identidade é
um conjunto. O nosso objetivo é pelo nosso
povo, nossa luta (Valmor Vehra Mendes de
Paula, professor Kaingang).

Mosonyi (1996), em seu texto
*Familia indigena y Educacion Intercultural
Bilinglie", trabalhou esse aspecto funda-
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mental da discussao, afirmando que,

[] nem a Educacdo Intercultural Bilingie,

nem outros mecanismos de vitalizacao das

caracteristicas profundas da identidade

poderdo prosperar por tempo indefinido,

senao pela via de um ataque a proble-

matica de conjunto que, em dada conjun-

tura, atravessa uma comunidade ou etnia.

£ imperativo emoldurar qualquer esfor¢o

em um projeto comunal ou regional de

alcance integral, que leve em conta para-

metros como as terras ancestrais e recém

adquiridas, uma economia que conjugue

a auto-subsisténcia com o mercado de

alguns produtos, uma organizagao parti-

cipativa nos niveis de decisdo, principal-

mente a resolucao dos problemas angus-

tiantes da satde, servicos e direitos huma-

nos elementares. Se, de alguma maneira,

ndo se contemplam todas essas vertentes,

qualquer programacao isolada esta
destinada ao fracasso.

Santos (1975), em seu livro Educagao

e Sociedades Tribais, com objetivo de avaliar

a possibilidade da escolarizagdo com

ensino bilingtie - implantada em alguns

postos da FUNAI no sul do pais - identi-

ficou que um dos limites deste processo foi

justamente a idéia de que a educagao esco-

lar por si s6 introduziria mudancas substan-

ciais na vida indigena. Concluiu, na época,

que os programas de escolarizacdo deve-

riam fazer parte de um projeto mais amplo,

valorizando os indios e sua cultura. Na ang-

lise deste autor, a problemética indigena

tem causa em um quadro sociopolitico,

cultural e ideologico, e é neste ambito de

complexidade que devera ser equacionada.

Considero que tal concepcdo abre

caminho para a reflexao atual, na perspec-

tiva de que as escolas indigenas sao conce-

bidas como parte de um projeto mais
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amplo de futuro dos povos a quem elas
servem (ou deveriam servir).

Depoimento de Rosenildo Barbosa
de Canvalho, professor Guarani, mostrou-
nos uma iniciativa concreta que tem sido
construida e consolidada com esse
entendimento:

Quase tudo ja acabou, a destruicao do
meio-ambiente, mas a gente conseguiu
pelo menos a escola fazer esse trabalho,
reflorestar a bacia. A nossa riqueza é que
as nascentes dos rios sao todas de dentro
da aldeia para as fazendas, ndo tem o
veneno, o agrotéxico. Quando a educagdo
diferenciada corresponde as necessidades
da comunidade, ela trabalha com os
problemas da comunidade. Com relacdo
a auto-sustentacdo, é importante cada
comunidade se organizar e dizer: é isso
que a gente quer’. E dessa forma a gente
vai conseguir chegar onde a gente quer.
E comegar o trabalho.

Segundo Lopes da Silva (2001), ‘a
educacdo em contextos interculturais é
pensada, entdao, como fluxos de conhe-
cimentos que transitam entre fronteiras
méveis e sempre recriadas’.

Escola e pratica politico-pedagdgica:
concepgoes, estratégias e iniciativas
indigenas

Nés pesquisamos para ndo errar. A
educagao estd precdria, estd no mundo
dos brancos. Mas a gente estd reagindo
agora (Arao, professor Oro Waram Xijien).

Uma das forcas que se sobressai nas
experiéncias construidas pelos professores
indigenas, relatadas e discutidas no Encontro
Nacional de Professores Indigenas e Missio-
nérios ¢ a avaliagao que fazem, de que,
mesmo frente a uma situacao ndo ideal,
repleta de problemas e contradicoes, ¢
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possivel agir, nem que seja, como dizem,
realizando trabalhos “paralelos’. O termo
paralelo € usado no sentido de que, mesmo
nao abandonando totalmente o modelo de
escola de nossa sociedade, introduzem
praticas e contetidos proprios de suas
culturas.

Outros aspectos que se destacam
sdo: a criatividade; a critica e contestagao
as antigas praticas; a nao dependéncia de
material didatico de fora; a humildade para
assumir a pouca experiéncia e a vontade
de exercita-la.

0 saber é entendido como processo
continuo, que ndo se esgota, mas se
constréi e reconstréi sempre. Valoriza-se
assim o que é proprio de cada povo, 0 que
contribui no processo da auto-estima e
afirmacao de identidade, partindo dos
etnoconhecimentos para, entdo, acrescentar
novas no¢oes e conceitos. O conhecimento
¢ visto como forma de ampliacdo do mundo,
reafirmando, primeiramente, a propria
cultura, sem se fechar em sua experiéncia.

O professor indigena € visto nao
como o Unico portador do saber, valori-
zando-se muito o aspecto do aprendizado
mutuo, presente na relagao professor-aluno-
comunidade. Sua tarefa é ser multiplicador,
repassador dos novos conhecimentos,
sendo que, desta forma, o saber é partilhado
e ndo apenas apropriado individualmente.
Sua responsabilidade € ser aquele que
“transita” nos dois mundos: o do indigena
e o do ‘branco’, sequndo suas proprias
palavras. O desafio é conseguir manter um
certo equilibrio nesse complexo processo de
inter-relacdo entre as diferentes culturas.
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Quando falam do contato pedago-
gico diario com seus alunos, percebe-se um
profundo respeito pela crianca e uma sensi-
bilidade as suas motivacdes, levando-se
sempre em conta a sua curiosidade. A
paciéncia parece ser um dos valores peda-
gogicos importantes na relacao professor-
aluno.

Nosso jeito de ensinar é com muita
paciéncia sempre usando a propria palavra.
Nao forcar muito a crianga na hora de
dar aula. Contando histéria da comuni-
dade. Continuando a participar dos traba-
Ihos da comunidade e das liderangas. Res-
peitando as regras de acordo com a comu-
nidade. Nosso jeito de avaliar é manter a
paciéncia. Professor pode repetir varias
vezes com 0 aluno, conversar bastante
durante a aula, voltar sempre, lembrar o
que foi dado ontem. Também a comuni-
dade participa da avaliacao (professor
Guarani).

Quanto a pratica pedagoégica e
autonomia, sobressai o papel central dos
professores indigenas, como um dos
principais envolvidos nos diversos processos
de construgao das escolas indigenas.
Observando relatos que fazem de sua
pratica pedagdgica diaria, podemos per-
ceber que estdo buscando resolver e enca-
minhar satisfatoriamente as questoes mais
amplas e complexas, trazidas, em grande
parte, pela burocratizacdo embutida no
processo da escola, enquanto espaco insti-
tucional. Destacam-se ai problemas como
oficializacdo das escolas, remuneracao dos
professores, curriculos e regimentos, infra-
estrutura. Como lembrou Mosonyi (1996),

|.] ainda segue predominando uma
concepqao institucional e formalizada da
Educacdo Intercultural Bilingle: fundar
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escolas, formar ou reciclar professores,

fazer programas, publicar textos peda-

gogicos, desenhar metodologias, e inciusive

ganhar batalhas frente as autoridades

nacionais, para essa iniciativa. Tudo isso €

de suma importancia, e estamos longe de

haver cumprido sequer todos esses passos,

nem mesmo nos lugares mais favoraveis.

Porém, ha outra série de problemas que

precisam ser enfrentados, senao, € impos-

sivel avancar []. Trata-se da relacao entre

este tipo de educacdo e a vida familiar

cotidiana, dentro da comunidade, ja que

a infancia escolarizada, pertence, em

primeiro lugar, a suas familias de origem.

Como estratégias escolhidas, obser-

vamos a busca por se fazerem conhecer,

procurando respaldo nas regiées por meio

do reconhecimento local e oficial, que

resulta em conquista de respeitabilidade

interna e frente a sociedade envolvente.

Inimeros sao os exemplos de articulacdes

indigenas e também de ocupagao dos

espacos nao-indigenas, como ilustrou o

caso da COPIPE - Comissao de Professores

Indigenas de Pernambuco, relatado por
Pretinha, professora Truka:

A COPIPE foi fruto de um encontro em Pé

de Serra, no povo Xukuru, e o objetivo

dessa organizacdo é a articulacao entre

0s nove povos de Pernambuco, promo-

vendo encontroes entre os professores,

onde so quem participa sao os professores

indigenas. Nao tem ninguém do governo

porque sdo discussoes internas do povo

que a gente faz A gente discute a politica

de educacao escolar indigena. Os encon-

tros sao pra gente discutir as estratégias

de como se organizar, como agir com o

governo. A partir da organizacao da

COPIPE, nés comecamos a discutir a nossa

politica de educacao. J& comecamos a

participar do nucleo, NEE], que foi criado
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em 1994 e nao tinha nossa participacao.
Comecamos a participar de todas as
instancias - na drea de educagao - que
falam sobre a questao indigena. E o que
a gente estd sempre colocando pras
entidades, pro govemno federal e municipal
€ que qualquer projeto, qualquer acao
que se pense em desenvolver na drea de
educacao indigena em Pernambuco, terd
que passar pela avaliagao e aprovacao da
COPIPE. Do contrario, 0s projetos ndo vao
ser aceitos, porque a COPIPE é a repre-
sentacdo indigena na drea de educagao
em Pernambuco.

Educacao, interculturalidade e
solidariedade interétnica: para
além das proprias fronteiras

Dentre as tendéncias que polarizam
0 pensamento educacional na América
Latina e Caribe, Octavio lanni (1994)
destacou trés orientacdes principais, ligadas
a nogao de modernizagao, emancipacao e
identidade. Segundo ele, “se distinguem pela
maneira de diagnosticar os problemas
sociais, compreendendo 0s econdomicos,
politicos e culturais, assim como pelas
diretrizes que formulam. Combinam o
diagnostico critico da realidade social com
0 prognéstico acerca de solugdes possiveis
ou ideais”.

Vejamos com mais profundidade o
que lanni disse sobre a tese da identidade,
ja que entendemos que tais idéias sao
bastante pertinentes a temética aqui
tratada.

Atese da identidade esta presente e ativa
principaimente nas formulagdes teéricas
e ideoldgicas dos movimentos sociais indo-
americano e afro-americanos. £ claro que

121



a problematica da identidade envolve
também a da emancipagao: uma implica
na outra. Os movimentos sociais indo-
americanos e afro-americanos organizam-
se e desenvolvem-se tendo como objetivo
a reconquista ou recriacao das suas identi-
dades reais ou imaginarias, como indivi-
duos, familias, grupos, coletividades ou
nagoes. Mas essas identidades, em suas
dimensoes sociais, culturais, politicas e
econdmicas, envolvem necessariamente
a emancipag¢ao. Ha um minimo de eman-
cipacdo sem 0 que nao se constitui a
identidade possivel ou sonhada.
Outro ponto de destaque para pensar
o tema das escolas indigenas é o desafio
da interculturalidade. Envolve pelo menos
duas situacoes extremamente complexas.
Uma, na maioria das vezes, ¢ de carater
conflitivo e estd ligada a questao do
contato, envolvendo as relagdes entre socie-
dades indigenas e sociedade envolvente.
Entram em cena questdes como: de que
forma se articula a questao do saber
tradicional de cada grupo e 0s novos
saberes e necessidades? A outra situa¢ao
diz respeito as relacdes internas, ou seja, da
diversidade de povos e culturas indigenas.
Aqui, os desafios estao ligados a questao
da busca de conhecimento reciproco e da
construcao da solidariedade interétnica.
Como bem analisou Bonin (1997),
[.] o fato de um determinado povo passar
a participar de uma organizag¢do responde
a suas necessidades mais especificas:
demarcar a sua area, resolver problemas
de satide em sua aldeia, consequir escola
para sua comunidade, expulsar invasores
de seu territério. No entanto, a participacao
parece tecer os fios que dao sentido as
lutas mais amplas. Gesta-se um processo
de re-conhecimento (conhecer em outros
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termos) das relacdes estabelecidas pela
sociedade envolvente e pelo Estado com
estas populagoes. Esse processo torna
evidente para os indios que nao é somente
0 seu proprio povo ou a sua aldeia que é
desrespeitada, vitima de omissao e/ou
atuacdo inadequada do Estado, mas todos
os povos indigenas, e justamente porque,
para a cultura dominante, nao ha lugar
para a diferenca. Parece surgir, assim, um
sentido coletivo mais abrangente, uma
identidade no ‘ser indio, mas que envolve
um sentido sociocultural no plural.

Pensando o lugar social da escola
indigena, poderiamos dizer que “[.] é o
espaco privilegiado de afirmacao e revitali-
zacao da cultura, de desenvolvimento da
consciéncia critica e de analise do contexto
politico global” (ANE/CIMI, 1993). Nas pala-
vras de Rosenildo Barbosa de Carvalho,
professor Guarani, do Mato Grosso do Sul.

Antes, as liderangas eram as pessoas
que lutavam pelo direito da escola indigena.
O apoio deles hoje € muito importante
dentro do movimento dos professores, eles
nos apdiam bastante e véem que o profes-
sor tem uma responsabilidade muito
grande, de buscar conhecimento, de lutar
pelos seus valores, pelos seus direitos. O
papel da escola ndo € s6 ensinar dentro
do periodo de aula, mas mostrar para a
populagéo indigena que aquele € o territorio
deles, que eles tém que cuidar.

Lopes da Silva (2001) reconheceu a
escola como ‘lugar de manutencao de
confrontos interétnicos, mas também como
espaco privilegiado para a criacao de novas
formas de convivio e reflexao no campo
da alteridade”.
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Escola e direito a diferenga:
superando preconceitos e
ambigiiidades

A discriminagao contra o indio por parte
da Secretaria de Educacéo ndo é s6
quando é chamado de caboclo. £ quando
05 recursos nao sao repassados para a
educacao, quando o Estado néo constroi
prédios, é quando o pagamento ndo é em
dia (Francisca Oliveira de Lima, professora
Arara, do Acre).

O direito a diferenca é tema que tem
merecido constantes reflexdes de nossa
parte, seja por sua propria complexidade,
seja pelo elenco de tanas outras discussdes
que a ele se somam®. Uma primeira diz
respeito a forma de como nossa sociedade
olha para os indios, incluindo a questao de
qual o lugar que reserva para eles.

Jodo Pacheco de Oliveira (1993) nos
falou sobre isso, ao identificar que

[L1'h& um uso muito difuso e generalizado
do termo indio, materializado nas defini-
¢des do dicionario, expresso na fala coti-
diana, no imaginario popular, na literatura
e nas falas eruditas, enraizando-se
inclusive no pensamento cientifico. Nesses
dominios, 'indio’ corresponde sempre a
alguém com caracteristicas radicalmente
distintas daquelas com que o brasileiro
costuma se fazer representar. [_] Os ele-
mentos fixos que compdem tal represen-
tacao propiciam tanto a articulacao de um
discurso romantico, onde a natureza
humana aflora com mais propriedade no
homem primitivo, quanto na visio do
selvagem, cruel e repulsivo.

Continuando sua anélise, assinalou-
nos outra perspectiva de relagdes, ao
colocar que ‘melhor seria pensa-los como
povos indigenas, como objetos de direitos
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e como sujeitos politicos coletivos, distan-
ciando-se do mito da primitividade e das
improcedentes cobrangas que o senso
comum instiga a cada momento”.

Carneiro da Cunha (1995) nos
mostrou como, historicamente, a no¢do de
direito a igualdade foi utilizada para justificar
a homogeneizacao/dominacdo cultural.
Vejamos:

[.] 0s novos instrumentos internacionais,
como a Convencao 169 da OIT (de 1989),
a Declaracdo dos Direitos dos Povos
Indigenas (na sua versao atual) baseiam-
Se numa revisao, operada nos anos 70 e
sobretudo 80, das nogoes de progresso,
desenvolvimento, integracdo e discrimi-
nacao ou racismo. Em poucas palavras,
as versdes pos-guerra dos instrumentos
de direitos humanos baseavam-se essen-
cialmente no ‘direito a igualdade’. Mas esse
direito, que brotava de uma ideologia
liberal, e respondia a situagdes do tipo
‘apartheid, foi largamente entendido como
um dever; e a igualdade, que era de essén-
cia politica, foi entendida como homoge-
neidade cultural. O direito & igualdade
redundava pois em um dever de assimi-
lacdo. [.] O anti-racismo liberal, como tio
bem analisou Sartre (na sua reflexao sobre
3 'questdo judia), s6 é generoso com o
individuo, nunca com o grupo. [.] Por
supor uma igualdade basica, exige uma
assimilacao geral.

Roberto Cardoso de Oliveira (1988)
ja falava nessa necessidade, ao identificar
nas relacdes entre Estado e povos indigenas
um “colonialismo interno” que, a seu ver,
deveria ser substituido por uma “diplomacia
interna”.

Trazendo essas idéias para a reflexdo
sobre as escolas indigenas, perguntamos,
quem poderd garantir a “especificidade e
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diferenciacao” - caracteristicas oficializadas
nos diversos textos da legislacao da educa-
¢do escolar indigena - sendo 0s Proprios
povos indigenas? Refletindo sobre essa
questdo, e fundamentando-se no texto
constitucional, a Procuradora da Republica,
Debora Duprat (2000), afirmou que ‘[.] a
par de Ihes reconhecer o direito a uma exis-
téncia diferenciada, a Constituicao outorgou
aos proprios indios o direito a dizer em que
consiste essa diferenca”.

0 conflito entre o reconhecimento/
oficializagao das escolas indigenas, ou seja,
sua incorporacdo no sistema nacional de
educacdo versus a garantia do direito a
modelos e formas proprias de fazer escola -
escolas como partes integrantes dos siste-
mas indigenas de educacao, é uma outra
polémica. Penso que o excesso de normas
legais, embora avancadas, em termos de
um novo discurso — que respeita a diversi-
dade cultural — confronta-se com a dura
realidade das escolas em dreas indigenas.

Ha necessidade também de se apro-
fundar o debate acerca da(s) ‘cidadania(s)
indigena(s), ou seja, de uma cidadania
plural e da construcao de politicas publicas
que déem conta desta diversidade e que
respeitem a deciséo dos povos indigenas,
inclusive quanto a questao de se querem
(ou nao) escola e que escola sera esta. O
que se percebe é que ha uma forte tensao
entre o direito a diferenca e os direitos da
chamada cidadania “brasileira”.
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Da apropriacao a inovagao: a
“indianizagao” da instituicao
escolar

0 ideal de escola indigena que esta
sendo forjado pelo movimento de profes-
sores indigenas ndo entra em competicao,
nem substitui a educacao tradicional de
cada grupo. Ela tem, sim, um espago e um
tempo de atuacdo bem definidos, que vém
responder as novas necessidades, a reali-
dade das situacoes historicas vividas.

Problemas de diversos tipos e dimen-
sdes se colocam no dia-a-dia dos profes-
sores, exigindo que estejam sempre atentos
e mobilizados para enfrenta-los. Apesar de
todo contexto de violéncia e invasao cultural,
ao qual foram expostos os povos indige-
nas, um processo de resisténcia e oposicao
sempre foi desenvolvido por estes. Felizmen-
te, vemos que algo estd mudando e sao 0s
proprios indios e suas organizacdes que
procuram influir e tomar em suas maos os
processo de educacdo escolar, inclusive
criando novas alternativas.

Por entender a escola indigena como
uma intermediacao, um instrumental que
se coloca entre as diferentes culturas, ndao
sendo assim um mecanismo apenas
interno, mas sim uma necessidade criada
“pbs-contato” com a sociedade envolvente,
trago algumas idéias acerca da dindmica
das relacdes interétnicas.

Guilhermo Bonfil Batalha (1989) foi
um dos autores que se preocupou com essa
questdo, trazendo analises pertinentes e
elucidativas a problematica em estudo.
Apos discorrer sobre o que chamou de “0s
quatro dmbitos da cultura em funcao do
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controle cultural”, enunciou alguns proces-
s0s que, segundo o autor, permitem compre-
ender a dinamica das relagoes interétnicas.
Trés deles se originaram no interior do (ou
dos) grupo(s) étnico(s) que se toma(m) como
foco de andlise. Sao eles:

Resisténcia - "0 grupo dominado ou
subalterno atua no sentido de preservar
os contetidos concretos do dmbito de sua
cultura autdbnoma. A resisténcia pode ser
explicita ou implicita (consciente ou
inconsciente). A defesa legal ou armada
do territério ameacado é explicita e
consciente; a manutencao do costume,
qualquer que seja este, pode ser uma
forma de resisténcia implicita e incons-
ciente. Em todo caso, 0 exercicio de acdes
culturais autdnomas, em forma aberta ou
clandestina, € objetivamente uma pratica
de resisténcia cultural, assim como sua
contraparte: a recusa de elementos e
iniciativas alheios (o chamado conserva-
dorismo de muitas comunidades: sua
atitude refrataria as inovacdes alheias)".
Apropriacdo - “E o processo mediante o
qual o grupo adquire capacidade de deci-
sao sobre elementos culturais alheios.
Quando o grupo ndo s6 pode decidir sobre
0 uso de tais elementos, senao também
que € capaz de produzi-os, 0 processo de
apropriagao culmina, e os elementos
passam a ser elementos proprios”.
Inovacdo - “Através da inovagao, um grupo
€tnico cria novos elementos culturais
proprios, que em primeira instancia passam
a formar parte de sua cultura autonoma’,
Podemos constatar a pertinéncia
desses conceitos e idéias elaboradas por
Batalha, também quanto & questdo da
inovacao e criatividade.
A criatividade que se expressa nos proces-

s0s de inovagdo ndo se da no vazio, mas
sim no contexto da cultura propria e, mais
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particularmente, da cultura autdonoma.
Este € 0 marco que possibilita e ao mesmo
tempo pde limites as capacidades de ino-
vagao: seus componentes especificos sao
o plano e a matéria para a criacao cultural.

No que tenho podido compreender,
a perspectiva de escola que 0s povos
indigenas tém projetado e se empenhado
em conquistar, ¢ um exemplo concreto, real
e atual de inovacdo. Representam
pequenas grandes mudancas construidas
cotidianamente. E preciso estar atento e
sensivel para enxerga-las e interpreta-las
com toda sua forga e significacao. Pois como
nos disse esse autor:

|.] as inovacdes culturais sdo, por uma
parte, mais freqiientes do que comumente
se pensa: ha muito novo em baixo do sol.
Sobretudo, se nao se pensa somente nas
grandes invengoes capazes de marcar por
si mesmas um momento da histdria, se
Nndo se repara também, e sobretudo, nas
mudancas cotidianas aparentemente
insignificantes.

Neste paciente e demorado processo
de ‘indianizacao’ da instituicao escolar, ou
seja, da construcao de escolas proprias -
escola Guarani, escola Terena, escola
Yanomami.. - é fundamental que o profes-
sor indigena possa reencontrar-se com sua
propria comunidade educativa, ja que, na
maioria dos casos, ele foi formado fora
desta. Tornando-se parte da comunidade
educativa, podera contribuir na busca de
novas respostas, colocando a escrita a
servico de uma nova expressao; procuran-
do inspiragao nos sabios da comunidade;
colocando-se como ouvinte - aquele que
domina novas técnicas modernas, mas
coloca-as em continuidade do saber
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indigena, como forma de ampliacao do
mundo, como expansao cultural, nunca
como substituicao.

Nesta dtica, o professor pode ser
participante de um projeto que vai além da
propria educacao, ou seja, que trabalhe
com uma no¢ao ampliada de educacdo.
Para isso, ird, necessariamente, envolver-se
com questdes fundamentais como a defesa
e garantia das terras indigenas; construcao
de alternativas de subsisténcia (auto-
sustentacao).

Nesse sentido, conforme analisou
Mosonyi (1996), as comunidades educati-
vas indigenas hoje precisam pensar em pelo
menos dois tipos de programas, que
necessitam andar juntos: linguistico-cultural
e econdmico-politico.

Para Lopes da Silva (2001), uma tal
concepgao de educagao “supoe atencao a
aspectos socioculturais e lingiisticos da vida
indigena, nunca isolados da discussao
critica e propria, travada pelos proprios
indios sobre 0 que querem para si e para
0s seus’.

Trago, como encerramento deste
dialogo sobre a possibilidade de construcao
de projetos indigenas de escola e o papel
dos professores indigenas, trechos de
recente documento elaborado pelos profes-
sores e liderangas presentes no Encontro
Nacional de Professores Indigenas e
Missionarios, citado no inicio do trabalho.
Intitulado de Carta Compromisso’, o texto
expressa sentimentos, desejos e proposi¢oes
dos participantes frente a este desafio. Sua
leitura poderd ser uma contribuicao ao
debate e fazer-nos refletir sobre a afirmacao

126

de Lopes da Silva (2001): “pode-se dizer que
ha, de fato, ‘escolas indigenas — ainda que
nao realizem o ideal de ‘educacao
diferenciada’ almejado”.

Estamos convictos que a educacao
que queremos tem que estar a servico das
lutas dos nossos povos, sendo formadora
de guerreiros (novas liderancas), rompendo
com o modelo centralizador do Estado
brasileiro, que teve como objetivo, durante
esses 500 anos, integrar os povos indigenas
na sociedade nacional, ndo respeitando
assim, todo o nosso passado de conheci-
mento e nossas diferencas adquiridas
através dos mais velhos.

A nossa luta € no sentido de garantir
a nossa autonomia como povos diferentes
e para isso estamos nos unindo através dos
nossos movimentos, para que 0S NOSSOS
direitos sejam respeitados, independente de
quem esteja no poder.

Continuaremos nos articulando para
garantir o fortalecimento das lutas, por meio
dos nossos movimentos em busca de uma
educacao especifica, diferenciada e de
qualidade, lutando para que as propostas
advindas das assembléias indigenas, tendo
como exemplo o Estatuto dos Povos
Indigenas, sejam aprovadas.

Iremos lutar conjuntamente para que
a formagao dos indigenas se dé em todos
os niveis, abrangendo as necessidades dos
nossos povos, respeitando as especificida-
des. Lutaremos para que todos os conhe-
cimentos proprios de cada povo sejam
valorizados, tanto quanto aqueles que tém
maior formagao escolar.

Rosa Helena Dias da SILVA. ‘Ndo é fécil ser professor..”



Notas

' A Conferéncia era parte da programaggo do IV
Encontro sobre leitura e escrita em sociedades
indigenas. O 132 COLE, organizado pela ALB -
Associacao de Leitura do Brasil, realizou-se na
UNICAMP, Campinas, de 16 a 20/07/2001,

* Como disse Meli4, em outra ocasido, a educacao
indigena pode ser solucao!

? Uma interessante e pertinente analise da historia
da escolarizacao indigena no Brasil foi produzida por
Mariana Kawall Leal Ferreira, em sua dissertacao de
mestrado (FERREIRA, 1992). O capitulo IV, que trata
deste tema, foi recentemente publicado como artigo -
‘A educacao escolar indigena: um diagnéstico critico
da situacao no Brasil’ In Silva e Ferreira (org), 2001.
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Resumo

O presente texto procura desenvolver uma reflexao sobre alguns desafios da formacao de professores
indigenas que passam por questdes metodoldgicas, pedagogicas e tedricas que envolvem a explicitacao de
conceitos, entre os quais, 0 de cultura, histéria e linguagem. Dessa preocupacao central, pode-se pensar
em uma tensao fundamental entre a tradicdo oral e a escrita, A educacao indigena precisa dar conta dos
elementos provenientes da tradicao e os elementos novos emergentes do contexto em que estdo situadas
as comunidades indigenas. A educacao diferenciada de que fala a legislacdo precisa criar condicoes para
um didlogo permanente entre a cultura, a histéria, a linguagem dos grupos étnico-culturais, com o
conhecimento universal. Esse conhecimento universal nao pode se impor no sentido de destruir a cultura
€ as tradicOes, mas necessita reafirmar uma identidade prépria dos indigenas no contexto das exigéncias
contemporaneas. Essa identidade ndo se da simplesmente pela recuperacdo das tradicoes do passado, mas
por uma articulacao dinamica entre essa base histérica com os elementos novos.

Palavras-chave
Cultura; linguagem; oralidade; escrita; indigena.

Abstract

The text in hand seeks to develop a reflection on some challenges in the training of indigenous teachers
who go through methodological, pedagogical and theoretical questions that involve the making clear of
concepts, amongst them being, the concept of culture, history and language. From this central concern, it
Is possible to think of a fundamental tension between oral and written traditions. Indigenous education
needs to take into consideration the elements coming from tradition and the new elements emerging from
the context in which the indigenous communities are situated. The differentiated education of which the
legislation speaks needs to create conditions for a permanent dialogue between on one hand, the culture,
history and language of the ethnic-cultural groups and on the other, universal knowledge. This universal
knowledge must not be imposed in the sense of destroying culture and traditions, but it needs to reaffirm
the real identity of the indigenous people in the context of contemporary demands. This identity is not
found simply by recuperating traditions from the past, but by a dynamic articulation between this historical
basis and the new elements,

Key words
Culture; language; orality; writing; indigenous.
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A questao indigena passou a fazer
parte das minhas preocupagdes como
pesquisador no inicio da década de 1990.
De 1991 a 1993, pesquisamos alguns
aspectos da historia, da cultura e da
religiosidade Kaingang, especialmente no
Rio Grande do Sul. A perspectiva da cultura
foi ganhando cada vez mais relevancia e
foi 0 objeto de pesquisa do doutorado. Ao
investigar a historia e a cultura de caboclos,
tendo como mediacao a memoria, no oeste
de Santa Catarina, surgiram intmeras
questoes, entre as quais a da escrita e da
oralidade. Com a conclusdo do curso de
doutorado, em 1998, cresceu o interesse em
aprofundar questoes vinculadas a cultura,
memoéria, linguagem, escrita e oralidade de
grupos populares. Foi nessa linha de
pesquisa que coordenei o projeto: “Cultura
e educacao: pressupostos tedricos e meto-
doldgicos para a formacao de professores
indigenas”, desenvolvido junto a Faculda-
de de Educacao da Universidade de Passo
Fundo, de agosto de 2001 a julho de 2002.
A formacao de professores, especialmente
os indigenas, estd pondo em evidéncia a
questao da cultura e da linguagem, da
escrita e da oralidade, da histéria e da
memoria.

Quais as questdes que estao emer-
gindo nas pesquisas realizadas e também
no projeto de formacao de professores? Elas
s30 inUmeras e de diferentes naturezas: sao
questdes que dizem respeito a tradicao,
religiosidade, terra, cultura, escrita, oralidade,
memobria, alternativas de sobrevivéncia na
transicao de um modo de produgao basea-
do na coleta e na caga para outro, essen-
cialmente agricola. Sao, portanto, questoes
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amplas e que perpassam a totalidade das
relacdes construidas por esses sujeitos, tanto
no passado quanto as vivenciadas no
tempo presente. Dada a necessidade de um
recorte para o presente texto, optou-se por
refletir a relacao cultura e linguagem, mais
especificamente a relacao escrita/oralidade.

A cultura e a linguagem precisam ser
pensadas, especialmente quando se trata
dos indios Kaingang, dentro de um proces-
so histérico mais amplo. A histéria dos
Kaingang coloca iniimeros problemas e
questoes que sdo muito peculiares ao
grupo, mas que nem sempre foram ou sao
tratadas com as devidas especificidades.
Uma dessas questdes, extremamente com-
plexa, diz respeito ao papel da escrita dentro
de uma cultura que é essencialmente oral,
mesmo na atualidade, embora a escrita
esteja se tornando mais usual. A tradi¢ao
histérica Kaingang, no entanto, continua
fortemente oral e a passagem para a escrita
sistematica ndo tem mais de que quatro
décadas.

A tradicdo oral tem implicacoes bem
mais amplas do que simplesmente a rela-
30 com a questdo da lingua. Ela incide
também sobre uma concepcao de socie-
dade que valoriza muito os idosos, porta-
dores da sabedoria e da experiéncia acumu-
lada pela tradi¢&o. Levar em consideracao
essas caracteristicas de natureza historico-
cultural é um pressuposto para qualquer
projeto de formacao de professores. Ao
mesmo tempo essas questdes e caracte-
risticas trazem importantes implicacoes
metodoldgicas para a educacao formal.

E fundamental, além disso, levar em
consideracao uma tensao que esta muito
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presente, ndo apenas na tradi¢ao Kaingang,
entre a oralidade e a escrita. A educagao
formal, enquanto um processo de cons-
trucao continuo e sistematico do conheci-
mento, tem encontrado enormes dificul-
dades para trabalhar essa relagao, sempre
muito conflitiva. A escrita conquistou, na
sociedade atual, uma posi¢ao hegeménica
e a escola assume essa posicao e resiste
em criar novos espagos que sejam capazes
de reconhecer, respeitar, aprofundar e traba-
Ihar com os modos de vida, as praticas, 0s
costumes e as diferentes linguagens pecu-
liares as culturas dos diferentes grupos
étnico-culturais. A oralidade € tao importan-
te que as primeiras experiéncias que todos
nos fazemos sao de oralidade e, posterior-
mente, é que a escrita passa a ser incor-
porada. As diversas linguagens, para além
da escrita, tem historicidade e foram expres-
sas pelos diversos povos em pinturas,
esculturas, arquiteturas, fotografias, teatro,
etc. Essa multiplicidade de linguagens
permite pensar nas diversas formas para
reconstruir as experiéncias vividas, bem
.como apreender os significados atribuidos
aos habitos, praticas, valores e costumes.
Dentro desse horizonte de compreen-
sdo, a linguagem deixa de ser pensada
enquanto reflexo da realidade. Ela passa a
ser pensada enquanto chave para a com-
preensao da propria cultura. E, nesse sentido,
que, segundo Williams (1979, p. 43), a
linguagem “estd saturada por toda ativida-
de social e a satura, inclusive a atividade
produtiva. E, como essa compreensao é social
e continua (em distingao dos encontros
abstratos do ‘homem' e ‘seu mundo’, ou a
‘consciéncia’ ¢ Tealidade), ou linguagem' e
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‘existéncia material), ela ocorre dentro de uma
sociedade ativa e em transformacao”. A
linguagem ¢ a “articulagao dessa experiéncia
ativa e em transformacdo; uma presenca
social e dinamica do mundo”.

Essa concepcao de linguagem tem
como suporte tedrico uma visao de totali-
dade, na qual estao envolvidas as relacdes
historicas de produgao da sobrevivéncia, as
relagoes sociais, os valores, as normas e 0s
comportamentos herdados da tradicao e
os incorporados nas convivéncias. A lingua-
gem deixa de ser pensada abstratamente
e ¢ reduzida a um conjunto formal de nor-
mas e regras para ser pensada enquanto
saturada de ‘toda a atividade social’. E essa
perspectiva de linguagem que precisa ser
trabalhada pela escola, no sentido de abrir
espagos para que a riqueza da realidade e
das vivéncias seja tematizada, elaborada e
sistematizada. E nessa dire¢do que se pode
pensar na relagao entre escrita e oralidade.

A concepcao de linguagem, como
expressao da totalidade da vida, possibi-
lita a superacao das dicotomias construidas
e aprofundadas por uma determinada
concep¢do de ciéncia que polarizou sujeito
e objeto; pensamento e realidade; cultura e
natureza, linguagem e cultura, escrita e
oralidade. Na medida em que se pensa a
linguagem enquanto expressao de uma
totalidade contraditéria, que inclui pensa-
mento, praticas, vivéncias, materialidade,
oralidade, escrita, etc, supera-se essa visao
restrita e dicotdmica da prépria realidade.
Essas dicotomias impedem uma analise
dinamica das rela¢des entre a cultura e a
natureza, entre 0 espa¢o e os modos de
viver, entre cultura e linguagem. Ha que se
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pensar a linguagem, como diz Porter (1993,
p. 13), “"enquanto lugar original do signifi-
cado’. No caso da formacao de professores
indigenas as relacdes entre linguagem,
cultura e significados sd@o extremamente
complexas, principalmente porque envol-
vem sujeitos que nao sao indios e que tém
seus valores, concep¢oes de mundo, de
historia, de cultura, de linguagem, etc.

A discusséo sobre a linguagem, mais
especificamente a relacdo entre escrita e
oralidade, remete-nos a discussao da cultura.
Nao existem culturas abstratas. Elas sao
construidas historicamente e constituem, de
forma mais ou menos elaborada, "sistemas
de vida', ou seja, modos de vida, que arti-
culam dinamicamente as praticas, os
costumes, os valores e os comportamentos.
*Cultura significava um estado ou um habito
mental ou, ainda, um corpo de atividades
intelectuais e morais; agora, significa tam-
bém todo um modo de vida" (WILLIAMS,
1969, p. 20). Nessa concepgao, a cultura
perpassa todas as relagoes estabelecidas e
existentes nas praticas vivenciadas cotidia-
namente; ela se constitui em uma totalidade.

Esta concepcdo de cultura abre
importantes perspectivas para se apreender
de forma mais ampla a complexidade das
praticas sociais, além de romper com as
dicotomias que trabalham com a cultura
como algo exterior aos sujeitos ou como
expressao espiritual (meramente subjetiva).
A cultura, bem como a linguagem, estao
profundamente articuladas as praticas
sociais que constituem modos de vida.
Assim, pensar a cultura exige dos educa-
dores uma formagdo ampla e muita
perspicacia. E muito mais facil trabalhar a
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cultura, no sentido folcldrico, como descri¢ao
de habitos e costumes estaticos, no tempo
€ no espaco. Pensar a cultura e a linguagem
enquanto processos que estao em perma-
nente transformagao, que inclui perda e
incorpora¢ao de novos elementos, é real-
mente um desafio.

Ainda parece predominar, entre
muitos educadores, e também entre alguns
indios, uma visdo romantica de cultura. A
insisténcia em recuperar do passado a
cultura perdida parece se situar teoricamente,
dentro desse horizonte. Pensar que existe
uma cultura no passado a ser resgatada,
condicdo para a identidade dos grupos
indigenas, é uma posicdo profundamente
equivocada. Nao existe cultura estdtica. Toda
cultura incorpora, mais ou menos, elementos
do contexto e as mudancas que ocorrerem
podem ter ritmos diferenciados, mas toda a
cultura e linguagem sofrem transformagoes
no tempo. A perspectiva romantica parece
que esta impedindo que se pense a realidade
de forma dindmica, situacdo que traz sérias
conseqiiéncias para qualquer trabalho de
formagao de professores, visto que se pode
preparar educadores para uma realidade que
nao mais existe. Trabalhar dinamicamente a
relac@o cultura, linguagem e histéria é
realmente um desafio. O processo de forma-
¢ao precisa dar conta da histéria (passado),
das questoes do tempo presente e ajudar a
pensar possibilidades e alternativas de futuro.
Para tanto, romper com a visao romantica e
incorporar novos referenciais tedricos e
metodoldgicos que déem conta das contra-
di¢bes entre o passado e presente, entre
escrita e oralidade, entre tradi¢ao e conser-
vadorismo, € uma necessidade.
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Feitas essas reflexdes, pode-se reto-
mar a questao da relacao entre cultura e
linguagem, fazendo algumas aproximacoes
com a questdo indigena Kaingang. A
educacdo formal, junto aos indios kaingang,
no Rio Grande do Sul, teve inicio na metade
do século XIX. O governo provincial contou,
para tanto, com a colaboragdo de padres
Jesuitas que, imbuidos de uma concepgao
pedagédgica escoldstica, procuraram, de
todas as formas, transmitir conhecimentos
aos indios. Esses, por sua vez, criaram
inumeras formas de resisténcia. O padre
Parés, que participou desse trabalho, argu-
mentou junto ao governo provincial a
necessidade de criar escolas para ensinar
os indios a ler e a escrever,
Seria, pois, mui conveniente que os padres
missionarios logo estabelecessem uma
escola para ensinar 0s meninos a lér e
escrever, conservando-os assim separados,
conseguirdo, com o tempo, que trabalhem
também separados como, porém, tal
separaqao offerecera ao principio muitas
difficuldades é preciso proceder de maneira
que elles nao entendam o que se pre-
tende; por isso deveria deixar 4 prudéncia
dos missionarios o tempo e 0 modo de
realisal-o (TESCHAUER 1929, p. 284-285).
Os missiondrios iniciaram o trabalho
de ensino junto a esses indios, embasados
em uma concepcao disciplinar rigida,
propria da ordem jesuitica, com uma
linguagem formal e uma cultura estranha
aos nativos. Os missionarios queriam que
os indios aprendessem a ler e a escrever e
a rigidez disciplinar, que admitia o uso de
castigos fisicos, tinha como finalidade forcar
os indios a se aplicarem mais, As experién-
cias dos missiondrios, no entanto, nao
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produziram os frutos esperados porque a
rigidez disciplinar afugentava os indios da
escola. Eles saiam da escola e retornavam
para a vida nas matas. O padre Solanellas
fala de situagdes muito interessantes que
dao conta desse processo contraditorio ao
comentar as dificuldades dos indios
Kaingang em dominarem a escrita e a
propria lingua portuguesa. Ele faz a sequin-
te analise: “alguns ja comecam a soletrar,
porém, esse aprender a ler repugna-lhes
muitissimo, porque algumas letras nao
podem pronunciar; com o tempo e pacién-
cia (mediante Deos) o conseguirei. As vezes
me dizem jeri comgati, doe-me a cabeca.
Pobrezitos! Precisa-se muita descri¢ao para
nao molestal-os muito porque nao volta-
riam mais (TESCHAUER, 1929, p. 285).
Essas poucas palavras dao conta de
questdes extremamente complexas: a
relacao entre escrita e oralidade, o dominio
de uma lingua estranha e a metodologia
de ensino. Sao questdes historicas vivencia-
das na metade do século XIX, mas que
ainda continuam presentes em muitas esco-
las indigenas. Dai o esforco e o empenho
de liderancas indigenas no sentido de criar
condicoes para a formacao de professores
mais qualificados e em condicoes de supe-
rar esses problemas. Os professores indige-
nas precisam conhecer e dominar profun-
damente a sua historia e a sua cultura, bem
como a histéria e a cultura dos demais
grupos étnico-culturais com os quais esta-
belereram relacdes e dos quais incorpo-
raram valores, costumes e comportamentos.
Atradicdo cultural indigena kaingang
¢ fortemente oral e eles foram forcados,
historicamente, a se apropriarem da escrita
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sem serem respeitados naquilo que pos-
suem de peculiar. Nao se tem conhecimento
de experiéncias nas quais 0s missionarios
tenham tido alguma postura diferenciada
em relacdo a cultura desses sujeitos. Os
Jesuitas somente teceram algum elogio aos
indios quando eles conseguiram assimilar
os valores e os costumes da “civilizacao’,
ou seja, quando dominaram a lingua e a
cultura dos proprios Jesuitas. Os contatos
mais sistematicos que os indios estabele-
ceram com os demais grupos étnico-
culturais, especialmente a partir da segunda
metade do século XIX, evidenciam uma
contradicao fundamental: ao mesmo tempo
gue possuem uma tradicao baseada na
oralidade, foram obrigados a assimilar a
escrita como possibilidade tnica. Dai a
reacdo, como bem observou o padre
Solanellas, que o ensino ministrado pelos
Jesuitas era repugnante. O problema, no en-
tanto, ndo se limita & passageira experién-
cia dos missionarios no inicio da segunda
metade do século XIX Essa postura meto-
dolégica continuou sendo referéncia no
século XX com a atuacao do Servigo de Pro-
tecao ao Indio (SPI), da Fundacao Nacional
do Indio - Funai, pelo menos até a Consti-
tuicdo de 1988, além de outras entidades
que atuaram e atuam sem qualquer
respeito a cultura. O reconhecimento de que
os indios possuem formas proprias de
pensar o tempo, as formas de sobrevivéncia,
os meios de transmitir a tradicao, a lingua,
a cultura, é uma postura muito recente e
poucas entidades, organizagoes e pessoas
pensam nessa dire¢do. A referéncia basica
ainda continua sendo a de adaptar e de
integrar o indio & sociedade através da
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apropriacao da escrita, de técnicas, valores,
comportamentos e normas dominantes na
sociedade.

0 projeto de formagao de professores
indigenas, referido no inicio do texto, ¢ uma
das iniciativas que procura superar esses
problemas historicos, porque se propde a
articular organicamente cultura, linguagem;
historia e meméria; escrita e oralidade. Evi-
dentemente que nesse processo ¢ funda-
mental a explicitacdo de algumas catego-
rias, principalmente a de cultura. Ela €
decisiva, porque, dependendo de como ela
é pensada, decorrem procedimentos meto-
dologicos. O desafio esta em pensar a
cultura e a linguagem enquanto processos
dindmicos que se transformam no tempo
e no espaco. A formagdo de professores
indigenas tem que ser pensada enquanto
possibilidade de enfrentamento dessas
questdes historicas que se materializam
concretamente nas praticas do tempo
presente. Daf a necessidade de uma visao
dialética do passado e do futuro, tendo
como referéncia o tempo presente. Os desa-
fios atuais vao muito além dos problemas
do passado, porque nas comunidades
indigenas estao interferindo varias questoes
como a da globalizacao, a convivéncia mais
sistemética com a sociedade envolvente, a
influéncia da industria cultural, etc? Os
limites entre o que é proprio da culturae o
que foi sendo incorporado, mesmo que de
uma forma diferenciada dos demais grupos
étnico-culturais, ficam relativamente ténues.
Evidentemente que existe uma estrutura
cultural que torna peculiar a forma dessa
incorporacao e reelaboracao. Ao pensar a
cultura nessa perspectiva, pode-se contribuir
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de forma efetiva na educacao das novas
geracdes que precisam aprofundar o que
provém da histéria e da tradi¢ao cultural e
0 que ¢ incorporado da sociedade domi-
nante. Nao da para negar essa incorpo-
racao, caso contrario, cai-se novamente em
uma idealizagao do passado, romantizando
as relacdes e a propria cultura. Se traba-
Ihamos com a perspectiva de que existe
uma cultura indigena genuina, passivel de
ser resgatada dos antepassados, a forma-
gao tera que dar conta desse enfoque. Essa
concep¢ao trabalha com uma visao ideali-
zada do passado e se esfor¢a para recu-
pera-lo de forma estatica, sem levar em
consideragao as transformacgdes que se
processaram nos costumes e nos modos
de vida, no caso das comunidades indi-
genas, mas também no conjunto da socie-
dade. Ela nega a dinamica fundamental
das culturas, que é a perda e a incorporacdo
de novos elementos, ou seja, nega as trans-
formagdes que ocorrem em todas as
culturas. Portanto, negar a existéncia de
uma cultura ou considerar que ela exista
em algum lugar fixo do passado é nao ser
capaz de apreender a sua dinamicidade:
apropriacao e expropriacao (HALL 1984).
A luta pelo reconhecimento das peculia-
ridades culturais do grupo indigena nao
pode isolar as comunidades indigenas do
contexto das relacoes que eles constroem
e estabelecem com os demais grupos.

Ao se conceber a cultura enquanto
um campo de tensdes e que ela ndo pode
ser pensada isoladamente, estdo sendo
colocados os elementos estruturais para
estabelecer uma relagdo de didlogo efetivo.
Nesse sentido, observam-se avancos signifi-
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cativos de parte de diferentes sujeitos,
indigenas e nao-indigenas. Essa relacao, no
entanto, é contraditéria também de parte
dos indigenas. Enquanto algumas lideran-
¢as indigenas estao avan¢ando na cons-
trugdo de relagoes concretas de dialogo e
de intercambio, outros acreditam que a
afirmacdo da identidade passa por um certo
isolamento e por um olhar para dentro das
préprias comunidades. O inverso também
existe e nao faltam pessoas e entidades
nao indigenas que defendem que a melhor
cultura é a dos nao-indios e atuam no sen-
tido de fazer com que se efetive a incorpo-
racao de valores, principios e religiosidade,
préticas que descaracterizam a cultura e nao
levam em considera¢do a histéria dos
préprios indios. E por isso que o dialogo,
entendido aqui enquanto confronto de
posicdes diferentes, torna-se uma referéncia
metodologica. Pensar a autonomia das
comunidades, uma das reivindicagoes dos
povos indigenas, passa por esse dialogo.
O trabalho de formacao de professores
devera ajudar na qualificagdo desse avanqo.
Hoje, muitas liderancas indigenas Kaingang
tém consciéncia de que a educacao formal
¢ fundamental e imprescindivel, dentro de
um projeto mais amplo de consolidagao da
autonomia efetiva das comunidades. Essa
¢ uma diferen¢a importante em relagao aos
contextos histéricos do passado, nos quais
a educacao formal era uma imposi¢ao
cultural. Ela estd sendo pensada de uma
forma dindmica e reconhecida como uma
necessidade.

Os desafios da formagao de profes-
sores indigenas passam, portanto, por ques-
toes metodoldgicas, de concepgdes teodricas
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e de uma articulag@o organica entre a
historia, cultura, meméria e linguagem
indigena com o conhecimento universal. O
grande desafio metodoldgico é como dar
conta da apropriacao do conhecimento
cientifico produzido com as experiéncias e
a cultura dos proprios indios. Como pensar
a apropriacao e o dominio da lingua, da
oralidade e da escrita, do Kaingang e do
portugués. Articular dinamicamente essas
questdes e dimensdes parece ser a possibi-
lidade efetiva para repensar varios elemen-
tos da historia e da cultura e da reafirmacao
de identidades. O reconhecimento das
diferengas € um dos pressuposto que
devera nortear o processo de formagao dos
professores indigenas. As diferencas cultu-
rais precisam ser tratadas nas suas peculia-
ridades. Alids, a diversidade é, também, um
direito assegurado pela legislacao®.

A formagao de professores indigenas
pressupde concepgoes de educacao que tra-
balhem com a diversidade e a pluralidade.
E necessario refletir sobre as especificidades
culturais, as alteracoes que o contexto socio-
politico-econdmico e cultural vém sofrendo
cotidianamente e as necessidades emer-
gentes em termos de qualificacao, para dar
conta destas transformagoes. Ha que se
pensar em novos programas de ensino e
em novos processos educativos. Uma edu-
cacao realmente intercultural fundamenta-
se em uma perspectiva critica e emancipa-
toria e assume as consequiéncias sociais do
pluralismo cultural, apontando solugdes que
atendam as necessidades especificas das
comunidades locais, rurais e urbanas, levan-
do cada um a tomar consciéncia da diver-
sidade cultural, dentro de um contexto de
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valores e projetos mais globais.

No presente texto, procurei situar
alguns desafios que a formagao de educa-
dores indigenas esta colocando na atuali-
dade. Esses desafios passam, em primeiro
lugar, por uma concepgao de educacao,
pela explicitacdo de conceitos funda-
mentais como o de historia, de cultura, de
linguagem e pela op¢do de metodologias
que déem conta das peculiaridades culturais
dos indigenas. Ha que dar conta dos pro-
cessos historicos concretos de perda, de
incorporagao e de superagdo das tradigoes.
A histéria dos indios Kaingang evidencia
essa perspectiva, ou seja, eles incorporaram
novos elementos, valores, praticas e costu-
mes da cultura dominante, 0 que nao
significa que eles deixaram de ser indios. A
questao do que ¢ ser indio, no inicio do
século XXI, tem sentido de ser colocada. Ao
concluir essas reflexoes, pode-se trazer pre-
sente as reflexoes de Williams (WILLIAMS,
1979, p. 126), quando diz que a cultura tem
que ser pensada no contexto de relacoes
de dominagao, dos elementos residuais e
dos emergentes. Existem tensdes perma-
nentes entre resisténcia e dominacao, nas
quais 0s grupos sociais perdem e incor-
porem novos valores e costumes, origi-
nando sinteses novas.

Notas:

! O projeto de pesquisa foi organizado para dar
suporte tedrico e metodologico ao projeto de formacao
de professores indigenas Kaingang. A Faculdade de
Educacdo da Universidade de Passo Fundo é
responsavel pedagogicamente por uma turma do
curso de formagao de professores indigenas Kaingang,
projeto Vafy, em andamento na area indigena de
Votouro/RS. A outra turma desse projeto esta sob a
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responsabilidade pedagdgica da Universidade de fjui
e se desenvolve na area indigena de Guarita/RS.

2 Em praticamente todas as éareas indigenas, os
meios de comunicacao se fazem presentes,
especialmente a televisdo, que exerce uma forte
influéncia nos costumes e comportamentos,
principalmente dos jovens e adolescentes. Essa
influéncia se materializa, especialmente nas vestes,
calcados, musicas.

* 0 Decreto n. 1904/96, que instituiu o Programa
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Resumo

O presente estudo faz parte do desdobramento de uma pesquisa realizada em parceria com os indios
Terena do centro urbano de Campo Grande-MS - e também com um grupo de professores indigenas da
Universidade Catélica Dom Bosco. O objetivo maior foi o de construir, conjuntamente, uma proposta
metodolégica de investigacao etno-histérica, que pudesse reafirmar a identidade cultural dos Terena, além
de oferecer subsidios para a qualificacdo da pratica docente em escolas de ensino fundamental, freqlientadas,
majoritariamente, por alunos indigenas. Para maior coeréncia da investigacao, que contava com a parceria
de pesquisadores pertencentes a uma sociedade égrafa, a historia oral serviu de suporte tedrico-metodolégico;
sob essa orientacdo, buscou-se compreender de que forma esses indios entendiam o seu pertencimento
étnico-cultural, e qual seria a dindmica de organizacao politico-social ao se deslocarem da Aldeia para a
cidade.

Palavras-chave
Professor indigena; metodologia de pesquisa; histéria oral.

Abstract

The study in hand is part of unfolding research carried out together with the Terena Indians in the urban
center of Campo Grande, South Mato Grosso and also with a group of indigenous teachers in the Dom
Bosco Catholic University. The main objective was to construct together a methodological proposal of ethno-
historical investigation which could reaffirm the cultural identity of the Terena as well as offering ground
work for the qualification of the teaching practice in fundamental schooling attended mainly by indigenous
pupils. For greater coherence of the investigation, which counted on the help of researchers belonging to
a non-writing society, oral history acted as a theoretical-methodological support; following this line of
investigation, effort was made to understand in what way the Indians in question saw their ethnic-cultural
belonging and what would be the dynamic process of political-social organization when they traveled from
the Indian Village to the city.

Key words
Indigenous teacher; research methodology; oral history.
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Consideragdes preliminares

0O presente trabalho faz parte do
desdobramento de um projeto de pesquisa
iniciado no mestrado e financiado pela
UCDB; por se encontrar em andamento, 0
resultados aqui apresentados sao, ainda,
parciais. A proposta inicial objetivava investi-
gar as continuidades e/ou rupturas das
relacoes existentes entre os indios Terena
que moram na aldeia do Cachoeirinha e
os indios habitantes em Campo Grande,
MS; para a consecucao dos objetivos esta-
belecidos, levou-se em conta a rede de rela-
¢oes de parentesco e/ou da dinamica viven-
ciada pela familia Terena, nesse processo.
Para uma analise mais acurada, buscamos
compreender, com auxilio da metodologia
da histéria oral, de que forma os indios
entendiam o seu pertencimento e o de seus
parentes ao grupo.

Durante a realizacdo da pesquisa,
foram discutidas algumas questoes que
envolviam a problemética da histéria oral,
mais especificamente em dois aspectos
fundamentais: um que tratava dos cuidados
e definicoes tedrico-metodologicas no uso
da histéria oral, com culturas de tradicao
oral e, 0 outro, que visava apresentar, a par-
tir de um estudo de caso empirico, uma pro-
posta metodologica realizada em parceria
com os Terena, de modo que pudessem
atuar como parte integrante na construcao
de sua propria histéria de vida.

No resultado dessa discussao, e
como objetivo principal desse trabalho,
procurou-se demonstrar de que forma o
uso da historia oral pode servir como um
instrumento metodol6gico no resgate e/ou
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no processo de reafirmacao da cultura, da
auto-estima, da educagao e da socializacao
dos indios Terena; assim, procurou-se
compreender ndo s6 as suas bases etnicas,
como também as de outros grupos, de
modo que a comunidade aprendesse a
valorizar o jeito de ser indio e a lidar com
as diferengas étnicas.

A via de construcao desta proposta
s6 foi possivel por meio dos caminhos
apontados pelos proprios Terena, propician-
do-nos uma visao mais compreensivel de
sua cultura’. ‘

Cuidados e defini¢des teorico-
metodolégicas no contexto da
histéria oral

0 propésito de narrar a historia de
vida das sociedades indigenas, de modo
geral, ndo ¢ uma tarefa simples, por varios
fatores. Primeiro, pela propria complexidade
implicita & compreensao do idioma e da
representacdo simbolica que permeia toda
e qualquer cultura. No caso dos Terena, nao
seria diferente, havendo muitos termos da
“radicao oral’ utilizados por eles, que sO tem
sentido se inseridos em um determinado
contexto, toando-se incompreensiveis fora
dele: isso sem dizer também que determi-
nadas expresses nem possuem uma
traducao literal para o portugués. Sendo
assim, a reutilizacao de determinados depoi-
mentos ¢ inviavel, pois se corre o risco de
desvincular a fala do seu contexto original.

Essa pratica ndo é exclusiva dos
Terena. Cada vez mais, outros povos indige-
nas tém salientado o propésito de que se
reconhecam o uso de suas tradicoes orais,
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como verdadeiras histérias de vida, consi-
derando-se as especificidades proprias as
sociedades agrafas. Assim sendo, para tra-
tarmos desta questdo, recorreremos, princi-
palmente, a alguns trabalhos? realizados
pelos pesquisadores Jan Vansina, Anténio
Brand e Julie Cruikshank, que apresentam
experiéncias com povos de outra tradicao
cultural, contribuindo no sentido de alertar
para algumas questdes importantes,

A respeito das expressoes “tradicao
oral" e "historia oral” Cruikshank* chamou
a atencao para as ambigtiidades que ocor-
rem, devido ao fato de que as definicoes
podem mudar no uso popular. Sequndo a
autora, o termo *tradi¢do oral” pode ser utili-
zado como “um conjunto de bens materiais
preservados do passado’, ou como um
“processo pelo qual a informacao ¢ transmi-
tida de uma geracao & sequinte”. Em termos
mais gerais, a tradicao oral também pode
ser usada como um ‘sistema coerente e
aberto para transmitir conhecimentos™. J4
o termo ‘histéria oral’, é visto como um
meétodo de pesquisa que faz ‘uma grava-
¢ao sonora de uma entrevista sobre expe-
riéncias diretas ocorridas durante a vida de
uma testemunha ocular®.

Sobre esse aspecto, Cruikshank’,
apoiando-se em Renato Rosaldo, alertou
para o fato de que “os depoimentos orais
devem ser ouvidos no contexto especifico
em que sao feitos. Nao sao documentos a
serem estocados para a recuperagao pos-
terior” Nesta perspectiva, 0 autor também
afirmou que os depoimentos orais sio
‘formas culturais que organizam a per-
€ep¢ao, nao recipientes de fatos em estado
bruto’, porque todos os fatos sao cultural-
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mente mediados’.

Ao tratar dessa questdo, o pesqui-
sador Antdnio Brand®, apoiando-se em
Meihy, apresentou ‘trés modalidades de
histdria oral. A primeira trata da histéria oral
de vida, a qual possui um carater mais
subjetivo e centra-se ‘em um personagem
determinado’, retratando assim a sua traje-
toria pessoal. A segunda fala da *histéria
oral temética’, cuja funcdo principal ests
voltada para ‘o esclarecimento e analise de
um tema ou evento especifico” E para
finalizar, ele apresentou a tradicdo oral’
como tendo um carater mais coletivo e que
se remete para a ‘permanéncia dos mitos"
festas, rituais, visdo de mundo, com seus
valores e estruturas mentais.

Vansina'®, ao fazer um estudo sobre
a tradicao oral com povos dgrafos, da Africa
Central, chamou a atencao para o fato de
que 0s povos sem escrita tém conservado
melhor o carater especifico da tradi¢do oral,
desenvolvendo-a no centro de si mesmos;
a0 passo que, nas tradi¢oes faladas das
sociedades que conhecem a escrita, a ten-
déncia de conservacdo ¢ muito menor.
Entretanto, se por um lado, o da conser-
vacao ocorre uma integracao, por outro,
iss0 nao acontece, porque as fontes orais!!
Nao possuem o mesmo estatuto de legitimi-
dade documental apresentado pelos docu-
mentos escritos nas sociedades em que a
escrita ja tenha adquirido direito proprio.

Nas sociedades ocidentais, as fontes
orais tm sido usualmente utilizadas em
duas finalidades limitadas: ou para estudos
sobre acontecimentos politicos recentes, que
nao ¢ possivel analisar por meio de docu-
mentos escritos, ou para registro de biografias
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(sendo mais comum entre os norte-
americanos e britanicos)'2 J& com as popu-
lacdes indigenas, as fontes orais possuem
n3o s6 um carater politico, mas também
social, pois esta diretamente voltada para
o cotidiano da comunidade e para a sua
auto-afirmacao étnica.

Nesse sentido, a fim de fazer uma
leitura distorcida ou equivocada da cultura
optamos por envolver os Terena como
participes do processo, seguindo alguns Ccui-
dados indicados por Vansina'®; o primeiro,
foi o de fazer um estudo da lingua e da
cultura dos Terena, sobre cujo passado se
deseja falar. Como nés nao dominamos o
idioma, ha sempre um membro do grupo
que fala bem o portugués para nos auxiliar
nas entrevistas. Em alguns casos, passamos
um roteiro de perguntas para que ele possa
fazer a entrevista. Isso s6 ocorre com
aquelas pessoas mais velhas que nao
falam o portugués, cujas respostas sao
fornecidas a membros da prépria familia,
melhor do que a pessoas estranhas.

0 segundo cuidado indicado por
Vansina' é o estudo geral do fenémeno
da tradicao do seu meio. Este estudo nao é
feito s6 com base nos depoimentos dos
Terena, esta em curso, para maior compre-
ensao do tema, o levantamento da etno-
grafia produzida sobre 0s Terena, conco-
mitantemente com a pesquisa e leitura de
todo aporte tedrico, que serve como base
de sustentacao na tematica desenvolvida
neste trabalho. Aqui, o estudo etnografico
nao se constitui no sentido de fazer compa-
racdes, mas de aprofundar e/ou esclarecer
aspectos referente a cultura.

De acordo com Vansina, depois que
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fizer essas sondagens sobre os diferentes
tipos de tradicao, suas caracteristicas, e
especialmente seu modo de transmissao, (4
possivel comegar a tracar um plano de
trabalho metédico. No que se refere a
anotacdo dos testemunhos, é necessario
encontrar um meio de fazé-lo de forma
mais favoravel possivel, ou seja, anotar o
texto na propria lingua de transmissao da
forma mais precisa possivel, de preferéncia,
anotando por escrito Como se grava; enfim,
recorrer a toda documentagao auxiliar, que
¢ essencial para aplicar o método historico
ao testemunho recolhido®.

Tornar escrito o que é oral talvez se
constitua em um dos maiores desafios a
serem superados, dada a dificuldade de
articulacdo, em uma estrutura ocidental,
conceitos enraizados em principios indige-
nas. Entre os Terena, por exemplo, esse
processo se torna mais complexo devido a
dificuldade de identificar os eventos dentro
de seu proprio contexto cultural. O evento,
de acordo com Sahlins'®, é entendido nao
apenas como um acontecimento no mun-
do, mas, sim, como “a realizacao entre um
acontecimento e um sistema simbdlico”.

Para ele, apesar de os eventos pos-
suirem propriedades objetivas proprias e
razdes que “procedem de outros mundos
(sistemas), ndo sao essas propriedades,
enquanto tais, que Ihe dao efeito’, mas o
significado que é projetado a partir de um
esquema cultural. Assim, ele também afirma
que 0 “evento é a interpretacao do aconte-
cimento, e interpretagoes variam’.

Nesse sentido, por serem considera-
dos grupos culturalmente dinamicos e com
esquemas de significacoes ‘colocados em
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risco na acdo'™; torna-se dificil precisar se
‘todos os grupos Terena utilizardo uma tnica
forma para absor¢ao dos diversos valores
culturais externos”® Entretanto, apesar de
haver uma diversidade de esquemas de
significacdes dentro da cultura, ha também
uma unidade bdsica, pois do contrario nao
seriam todos Terena®’.

Sahlins também mostrou que os
esquemas sao ordenados historicamente,
porque os seus significados sao reavaliados
quando realizados na pratica, de modo que
isso sO € possivel através da acao pratica
das pessoas e das compreensdes pré-exis-
tentes de sua ordem cultural. Assim sendo,
a participacao dos Terena na construcao de
uma via metodolégica torna-se imprescin-
divel, por serem capazes de nos propiciar
um entendimento vidvel do significado de
seus proprios esquemas culturais.

Passos de uma pesquisa:
caminhos apontados pelos
Terena para a construcao de
uma proposta metodolégica

Quando pensamos em realizar um
trabalho com os Terena, a primeira preocu-
pacao que veio a mente foi a de nos instru-
mentalizarmos tedrico-metodologicamente,
estabelecendo os critérios e definindo as
técnicas que melhor se adaptassem & sua
cultura. Fizemos, portanto, um prévio estudo
referente aos métodos aplicados as culturas
distintas, como, por exemplo, 0s relaciona-
dos a tradicao oral®® principalmente. No es-
forco de adaptacao metodolégica, a preo-
cupacao maior era a de se criar uma rela-
¢do de trabalho com o grupo que ndo
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provocasse resisténcia, apresentando resul-
tados mais confiaveis.

No decorrer do trabalho, porém,
percebemos que esse estudo nos havia
fornecido alguns subsidios para a cons-
trucao de uma nova forma de abordagem,
que resultou em um método especifico. Isto
veio reforcar a idéia de que, quando se trata
de culturas distintas, ndo ha modelos
prontos, fixos e acabados, mas processos
em constante movimento. Deste modo,
fomos construindo 0 nosso proprio método,
€0 primeiro passo para sua elaboracao sé
foi possivel gracas a convivéncia continua
com grupos Terena, na aldeia e na cidade
de Campo Grande, MS.

Os primeiros contatos realizados
com os integrantes da Associacao de
Moradores Indigena (AMI), em Campo
Grande e, depois, com a extensio para a
Aldeia do Cachoeirinha e do Bananal, por
meio de visitas e entrevistas, foram impres-
cindiveis para a realizacdo da pesquisa,
Pois, sem uma prévia aproximacao, tornava-
se quase impossivel o inicio dos trabalhos.
Pode-se dizer, portanto, que o principal fio
condutor, 0 pré-requisito basico para a reali-
zagao do trabalho, foi a confianca. Entao,
por questoes de ordem pratica - e ética -,
tivemos de estreitar os lagos de convivéncia,
convidando-os a atuar de forma conjunta
e solidaria. Deste modo, iniciamos o traba-
Iho discutindo com os membros integrantes
da AMI* todos os passos da pesquisa;
depois da realizacao dessa primeira fase,
estendemos a proposta a um grupo de
professores indigenas Terena da Aldeia do
Bananal. Inteirados do trabalho, eles pude-
ram nao s se organizar melhor, no sentido
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de estar a nossa disposi¢ao quando nos
precisavamos nos deslocar, sendo em dire-
¢30 a aldeia ou para os diversos bairros de
Campo Grande, MS, mas também no de
contribuir, de forma direta, na realizacao da
pesquisa, caso especifico dos académicos
e professores Terena. De certa forma, tenta-
mos compartilhar com eles a respon-
sabilidade do resultado dos trabalhos.

Na primeira fase, com os integrantes
da AMI, delimitamos o tema?, orientados
por um estudo histérico da rede de relagoes
de parentesco® ou da dinamica vivenciada
pelas familias Terena; selecionamos as
familias, cuja rede de parentesco seria
objeto de estudo. As familias escolhidas
para 0 mapeamento foram Muchacho e
Polidério, e o critério para a selecdo foi a
disponibilidade de seus membros de
contribuirem com o trabalho, além do impor-
tante fato de as duas possuirem parentes
na aldeia do Cachoeirinha e no Centro
Urbano, em Campo Grande, MS.

Depois, foram elaborados os instru-
mentos para as entrevistas e, por ultimo,
passou-se as entrevistas, em parte anota-
das, em parte gravadas. Procuramos seguir
um roteiro basico de perguntas, direcionado
pelos objetivos estabelecidos no projeto de
pesquisa, sem, necessariamente, seguir um
esquema prévio. Em seguida, partimos para
a transcricao das fitas e, depois, a tabulacao
e analise dos dados.

Para a realizacao do mapeamento
na Aldeia do Cachoeirinha, foi necessaria
a autorizacdo da Administracdo Regional
da FUNAI e do Cacique Geral e também
do conselho de liderangas, no posto indi-
gena da rea do Cachoeirinha. Na reuniao,
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apresentamos 0 nosso objetivo™ e segui-
mos com o trabalho na aldeia.

No Cachoeirinha, fizemos um levan-
tamento das familias residentes na aldeia,
tanto por parte dos Muchacho, como dos
Polidério. Depois do levantamento feito,
visitamos os membros de cada uma dessas
familias, entrevistando-os. No trabalho de
campo, inicidvamos o trabalho nao s6
explicando a importancia de sua contribui-
¢ao no fornecimento do seu depoimento,
mas também pedindo autorizacao para
gravé-los. Certos de estarem envolvidos, par-
tiamos para o levantamento das questoes.
£ importante ressaltar que nao omitimos
nenhuma informagao a comunidade; todo
encaminhamento do trabalho foi devida-
mente discutido e esclarecido.

Essas conversas informais foram de
suma importancia para o desenvolvimento
das acdes, visto que, no momento da entre-
vista, eles acabaram retomando certos
assuntos falados anteriormente, enrique-
cendo ainda mais os depoimentos.

No momento da entrevista, perce-
bemos que havia, por parte dos depoentes,
dificuldade em falar o portugués. Entao,
pedimosque falassem em seu idioma. As
transcricoes das fitas foram feitas por nos,
quando os depoimentos apresentados
foram realizados em portugués, e por Maria
Muchacho?, quando as entrevistas foram
realizadas no idioma Terena.

Ao iniciar a tarefa de transcricao,
Maria percebeu que ndo era tao simples
assim, pois ficava extremamente nervosa
ao gravar sua voz Nao se sentindo a von-
tade em desenvolver o trabalho da forma
sugerida, ela criou uma técnica propria, que
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Ihe facilitou a realizacao da tarefa: primeiro
ouviu todos os depoimentos e depois,
comecou a escrever, originando a primeira
versao do texto. Vendo que poderiam faltar
informacdes, ela tornou a ouvir os depoi-
mentos, completando o que faltava; a
seguir passava a limpo todo o texto, reor-
ganizando-o.

E importante observar que Maria, no
processo da primeira versao, reteve algumas
informacdes, alegando serem repetitivas e,
também, muitas vezes, por n3o estarem
relacionadas com o assunto tratado. Deste
modo, por achar desnecessario escrever
dados que ndo eram relacionados ao
assunto, ela os omitiu no texto, fazendo-
nos tais observacdes oralmente. Assim, o
que constatamos € que houve, por parte
da Maria, uma logica metodoldgica propria,
que foi readaptada de acordo com as suas
necessidades. Ela seguiu um roteiro basico
fornecido por nés e serviu como uma
espécie de intermediaria do trabalho.

Conviria sublinhar, ainda, que os
Terena, por serem muito visados por
pesquisadores, instituicoes governamentais,
nao-governamentais e outros, acabaram
criando mecanismos proprios de defesa:
quando ndo se omitiam, negando-se a
responder, eram evasivos para se livrarem
0 mais rapido possivel da pessoa que os
interrogava®. No entanto, assim que 0 pes-
quisador se retirava, comentavam a situacao
entre si, achando engracados os contra-
tempos. Por isso, algumas vezes, deixamos
em aberto certas questdes para serem
fechadas apos outras entrevistas, que eram
feitas geralmente sem o uso do gravador.

Ja no centro urbano, a sistematica de
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organizacdo do trabalho seguiu basicamente
da forma utilizada na aldeia, diferindo ape-
nas em alguns aspectos, como, por exem-
plo, a distancia entre um bairro a outro. Nas
residéncias, o processo de abordagem e
aplicagdo das questdes foi basicamente igual
ao adotado na aldeia, uma vez que somente
algumas perguntas foram alteradas.

Na segunda fase e, portanto, no
estagio atual da pesquisa, esta sendo
desenvolvida pelos académicos Terena dos
cursos de férias - Pedagogia e Formagao
Docente - da Universidade Catolica Dom
Bosco. Os professores Terena vieram das
areas indigenas do Bananal e Limao Verde,
bem como de diversas aldeias indigenas
do estado do MS. Por exemplo, Nilza Leite:
aldeia Bananal; Jogozinho da Silva aldeia
Ipegue; Matilde Miguel: Lagoinha; Raquel
Ferreira de Oliveira: aldeia Bananal (todos
da drea indigena do Bananal); e Regina
Miguel: aldeia Cérrego Seco (4rea indigena
do Lim&o Verde).

Foi fornecido a esses académicos um
roteiro de perguntas, sem que tivessem
necessariamente que seguir uma ordem
pré-estabelecida, ficando livres para que
pudessem ampliar o rol apresentado inicial-
mente, reescrevendo as perguntas. Em
dezembro de 2000, durante os encontros
iniciais, para sistematizacao da proposta,
apresentamo-lhes algumas leituras e orien-
tacbes sobre a Metodologia de histéria oral.
Isso, sem duvida, contribuiu muito para o
desenvolvimento do trabalho para ampliar
0 conhecimento do grupo referente a
metodologia cientifica. O objetivo do estudo
era o de proporcionar, primeiro, um melhor
entendimento e, posteriormente, um
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aprofundamento da compreensao dos
procedimentos metodolégicos a serem
conduzidos na pesquisa.

Cada Terena pesquisador recebeu um
gravador, algumas fitas e o roteiro de
perguntas (cerca de vinte) por escrito, com-
prometendo-se a comparecer individual-
mente a um encontro mensal para entrega
do material e reavaliagao do trabalho; seria
uma forma de acompanhar mais de perto
o andamento da pesquisa € 0S seus
desdobramentos.

Quanto as tradugdes — passagem do
idioma para o portugués —, eram feitas em
grupo, ficando as transcricoes das entrevis-
tas datilografadas, por Raquel?. Os demais
tinham a incumbéncia de traduzir e registrar
o0s depoimentos.

Os primeiros retornos foram pratica-
mente para responder as duvidas que
surgiram no decorrer do trabalho; o que
consideramos a fase prévia da pesquisa ou
preparatoria. Nessa ocasiao, os professores
puderam ter praticamente a sua primeira
experiéncia com o trabalho empirico, em
que deixariam a condicao de objeto de
pesquisa (depoentes), passando a exercer
uma dupla funcdo: a de pesquisador (entre-
vistadores) e sujeito da propria historia; isso,
¢ claro, sem interferir nos depoimentos dos
patricios. A essa altura dos trabalhos, nosso
objetivo maior era que eles pudessem ter
outra visdo de sua propria cultura; olhar
para dentro dela com olhar de pesquisador
e de participe, isto é, sem pré-conceitos e
sem inferéncias de valores, conduta de
pesquisa ja discutida no periodo de estudo.
Em suma, Matilde argumentou exemplifi-
cando: ‘estou me sentindo como se
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colocassem um espelho a minha frente; hoje
além de eu ver muitas coisas que eu nao
via, eu me sinto capaz, igual as outras
pessoas’. Essa técnica, além de lhes propiciar
outro tipo de contato com os patricios, fazen-
do-o0s enxergar os problemas e riquezas do
seu povo, também possibilitou-lhes um
aprendizado tedrico-metodolégico com a
pesquisa.

J& os encontros seqiienciais tiveram
outra envergadura, ou seja, comegaram a
surgir os primeiros resultados positivos da
proposta, juntamente com os seus desdo-
bramentos. Em vista disso, subdividimos o
projeto em duas etapas: na primeira serao
investigados os desdobramentos interdisci-
plinares eventualmente provocados pela
intervencao da historia oral. Por exemplo,
como ocorre a inter-relacao entre a historia
oral e a lingua portuguesa na producao de
texto? Como o professor pode estreitar rela-
¢oes, por meio da histdria oral, aproxi-
mando a lingua portuguesa a historicidade
dos Terena? E mais ainda, se quer investigar
interdisciplinarmente, de que maneira a
historia oral pode provocar a criacao de
temas transversais que permeiem todo o
curriculo, envolvendo desde a ética até as
questdes de sauide, integrando as disciplinas
com temas geradores de reflexao.

Ja no segundo momento, e comple-
xificando mais ainda a proposta, preten-
demos acompanhar um grupo de alunos
da 59 série do Ensino Fundamental, na
escola da aldeia, com o propésito de entre-
vistar essas criancas de maneira que eles
possam indicar quais seriam os professores
mais interessantes, isto €, aqueles profes-
sores bem sucedidos na pratica docente.
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Além disso, objetivamos com isso avaliar
quais sao os aspectos positivos da pratica
dos professores indicados pelos alunos; dito
de outra forma, a pretensao nessa fase da
pesquisa ¢ a de apreender quais sao os
aspectos estruturantes da pratica didatico-
pedagdgica desses profissionais diferen-
ciados. Mais ainda se ambiciona, com essa
investigacao; o propésito final, e coerente
com o tema ora apresentado, é tentar perce-
ber se tais professores se utilizam da meto-
dologia da histéria oral e, em que medida
€ssa opcao metodoldgica interfere no seu
bom rendimento docente. Em suma, ¢
possivel, a partir de uma sociedade agrafa,
Cuja base educacional prima pela infor-
malidade e oralidade, transformar a meto-
dologia da histéria oral em um procedi-
mento didatico-pedagdgico de apoio a
educagao formal?

Desdobramentos iniciais da
pesquisa na escola da Aldeia do
Bananal

Podemos classificar os desdobra-
mentos dos aspectos positivos apontados
Na nossa analise em duas vertentes: uma
referente aos professores e a outra que se
estende aos alunos. Em relacdo aos profes-
sores Terena, essa proposta possibilitou um
contato sistematico com os patricios da
aldeia, bem como a resolucao coletiva dos
problemas existentes na aldeia, fazendo
com que eles pudessem reavaliar a estru-
tura de organizacao social da comunidade.
Além disso, ocorreu também o fortaleci-
mento da auto-estima do gru po, resultante
de sua interven¢do como agentes da pro-
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pria histéria, atuando ora como depoentes
Ora como pesquisadores. Em vista disso, os
ganhos desse trabalho para a educacdo
sao relevantes, uma vez que apontam para
0 aproveitamento de uma atividade meto-
doldgica - historia oral - na pratica docente.

Ao desenvolver esse trabalho, a
professora Matilde Miguel, uma das acadé-
micas pesquisadoras, levou os seus alunos
da 3¢ série do ensino fundamental da
Escola Municipal Indigena Marcolino Lili,
para acompanha-la em uma das entre-
vistas. No inicio ela teve receio de que a
experiéncia nao fosse bem aceita pelos 20
alunos dessa classe. O contetdo tratava da
organizacao politica social brasileira, em
uma aula de histéria, situando a aldeia no
contexto nacional. Ao iniciar a entrevista,
0s alunos nao so ficaram atentos aos
relatos como também participaram da
entrevista, fazendo algumas perguntas
para o depoente, um ancido da aldeia.

Depois da entrevista, a professora
solicitou, como dever de casa, que os alunos
entrevistassem os seus familiares. Ela acres-
centou algumas perguntas as j4 elaboradas,
€m ocasiao do nosso trabalho, e passou para
0s seus alunos, pedindo, na seqiiéncia, um
relatorio dessa atividade. O resultado,
segundo ela, foi bastante proveitoso, porque
despertou nos alunos um interesse maior
pelas questoes referentes & comunidade e 3
propria histéria do povo Terena.

O interesse da professora se projeta
agora para esse ano letivo, em que os
alunos estao cursando a 49 série do Ensino
Fundamental, cujo acompanhamento esta
sendo realizado por nés, no desencadea-
mento da pesquisa.
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Consideragoes finais

No processo em vias de construcao,
¢ importante ressaltar que 0s discursos
elaborados pelos membros da aldeia s3o
pensados a partir de uma ordem simbodlica
da cultura Terena, cujos significados, como
ja foi observado, s6 podem ser entendidos
dentro de um contexto proprio. Nesse
sentido, entendemos que a unica forma
vidvel para se compreender esta l6gicaéa
convivéncia com o grupo, visto que muitas
respostas sao fornecidas nas entrelinhas.

No entanto, estamos cientes de que
a interpretacao desta ordem simbolica nao
se esgota em um trabalho empirico e nem
acreditamos que isto seja possivel. Apenas
queremos chamar a atencao para o fato
de que ha uma logica de pensamento cul-
tural distinta, que deve ser respeitada como
tal. E que ninguém melhor que 0s proprios
Terena para ‘traduzirem’ essa ordem.

Do mesmo modo, notamos, ainda,
seguindo as idéias do historiador Antonio
Brand, que a relagao locutor e interlocutor,
*ambos situados em uma realidade socio-
econdmica de uma época, de um grupo e
de uma cultura especifica’, & necessaria
para a construgdo da historia oral (BRAND,
1999, p. 4)% Assim sendo, pensamos ser
imprescindivel a relacao de confianca entre
0 pesquisador e 0 seu interlocutor, pois, sem
esta proximidade, nao acreditamos ser
possivel decodificar 0s significados exis-
tentes dentro da ordem cultural do grupo.

Assim, diante de todo 0 processo
relatado, acreditamos ser possivel um
trabalho em parceria com 0S Terena, uma
vez que se mostraram inteiramente capazes
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de nos auxiliar. A iniciativa tomada por eles
em colher depoimentos das pessoas mais
velhas da aldeia, a fim de preservar a me-
méria de seu povo, denota uma nitida cons-
ciéncia de sua propria historicidade. Assim
como o Lucidio Margques, um indio Terena
do centro urbano, passou por entrevistador
colhendo o depoimento de seu tio Olimpio
Marques, 0s professores Terena também se
utilizaram da mesma técnica, sem saber que
j& havia sido realizada. Era mais facil forne-
cer depoimentos para 0s membros da
propria comunidade que tinham o dominio
da lingua Terena, do que para qualquerum
de nos, pelas dificuldades interétnicas, ja
comentadas acima.

Neste sentido, propomos, na busca
da construcao de uma metodologia, a reali-
zacao de um trabalho em conjunto com 0s
Terena, de modo que pudessem ser, a0
mesmo tempo, locutores e interlocutores ou,
caso preferissem, entrevistadores e depoen-
tes do processo de construgao da sua pro-
pria historia de vida. E, nesse €aso, a esco-
la, como institui¢ao social responsavel pela
educacao sistematica, € poderosa auxiliar
na afirmacao étnica e cultural desses povos.

Notas:

! Entendemos a cultura ndo como um fator estatico,
mas dinamico, sendo, portanto, passivel de
reelaboracao. Neste sentido, concordamos com as
idéias de Clifford Geertz (1978, p. 15) e de Marshal
Sahlins (1990, p. 7-9), que entendem a cultura como
um processo de construcao, cujo principal condutor
& o homem. Enquanto Geertz v& o homem como
um animal amarrado a teias de significados que
ele mesmo teceu, preocupando-se com a
interpretacao desses significados, Sahlins volta-se
para os esquemas de significacdes “colocados em
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risco nas acdes”. Conceito este que pode sertambém
aplicado aos indios Terena.

2 As obras escolhidas para esta breve discussao foram:
La tradicion orale de Jan VANSINA. Cuidados
metodologicos na leitura e interpretacao de falas
indigenas no contexto de pesquisas com historia
oral, de Antonio Brand e Tradicdo oral e histéria
oral: revendo algumas questdes de Julie Cruikshank
* para maior aprofundamento, ha varias definicdes a
respeito de “historia oral’ e tradicao oral" em: VANSINA
Jan La Tradicién Orale. Editorial: Labor, 1966.

* Julie CRUIKSHANK Op. cit, p. 151.

 Ibid, p. 155.

® Ibid. p. 151.

7 julie Cruikshank Tradicao oral e historia orak:
revendo algumas questoes. In: FERREIRA Moraes
(org). Usos e abusos da Historia Oral. Rio de Janeiro:
Fundacao Getulio Vargas, 1996, p. 157.

¢ Antonio Brand. Historia oral: perspectivas,
questionamentos e sua aplicabilidade em culturas
orais. In: Histdria, Programa de Pos-Graduacao em
Histéria - UNISINOS, Sao Leopoldo, v. 4, n. 2, p. 195-
228,2000.

% Vansina entendeu o termo “tradicao oral’ como
sendo um conjunto de “todos los testemonios orales,
narrados, concernientes al passado” (1966, p. 33).
19\ANSINA Jan. La tradicion orale. Labor, 1996. p.
113-114.

11 \lansina chamou a aten¢do para o fato de que
nem todas as fontes orais sdo tradi¢Oes orais.
Somente as fontes narradas, as que sao transmitidas
de geracao em geracao por meio da linguagem. A
tradicao oral s6 pode ser transmitida por testemunhas
auriculares, ou seja, aqueles que comunicam um
fato que nao foi ainda verificado nem registrado
pela mesma testemunha, mas que tenha aprendido
de ouvido. VANSINA, op. cit, p. 34.

12 THOMPSON, Paul. 2. ed. Sao Paulo: Paz e Terra,
1998.p.117.

B3 VANSINA, op. cit, p. 212.

* |bid, p. 212.

' Ibid, p. 212

16SAHLINS, Marshall. llhas de Historia. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1990. p. 191.

7 bid, p.7-9.

1% MUSSI, Vanderléia Paes Leite. A dinamica de
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organizagdo social dos Terena, da aldeia ao espaco
urbano de Campo Grande-MS. 2000. Dissertacao
(Mestrado em Historia) - Universidade do Vale do
Rio do Sinos-UNISINOS, S&o Leopoldo, 2000, p. 17.

Yipid, p.17.

20ANSINA Jan. La Tradicion Orale. Editorial: Labor,
1966.

2 A sigla AMI representa a Associacao de Moradores
Indigenas de Campo Grande, que foi fundada em
1984, por um grupo de indios Terena, cujo presidente,
no periodo de fundacao, era 0 senhor Agostinho
Muchacho.

2 st0 6, investigar se ha continuidade e/ou ruptura
na Organizacao Social dos Terena, nas relagdes
existentes entre s indios que moram na aldeia do
Cachoeirinha e os indios ocupantes do centro
urbano, em Campo Grande, MS, e se os desloca-
mentos afetam sua identidade étnica ou nao.

2 pe acordo com Frangoise Heéritier, enciclopédia
Einaudi, v. 20, p. 27, entende-se como parentesco 0
estudo das relacdes que unem os homens entre si,
mediante lacos baseados na consangtinidade,
enquanto relacdo social reconhecida, e na afinidade
(a alianca matrimonial). Tais relacdes encontram uma
traducdo nos “sistemas de designacao mutua’ (as
terminologias de parentesco); nas regras de filia¢ao’
que determinam a qualidade dos individuos como
membros de um grupo e os seus direitos e deveres
no interior do grupo; nas regras de alianga’, que
orientam positiva ou negativamente a escolha do
conjuge; nas ‘regras de transmissao”dos elementos,
que constituem a identidade de cada um e,
finalmente, nos “tipos de agrupamentos sociais’, nos
quais os individuos estao filiados. J4 o termo “filiag@o”
seque a conceituacao de Marc Augé (1975, p. 22),
quando este afirma que é uma convengao social,
cujo principio reside na transmissao do parentesco
social, ou seja, o reconhecimento pela sociedade,
que atribui a cada um o estatuto, assim como uma
posicao precisa no seio do grupo social.

# () presente trabalho visa acompanhar a dinamica
de organizacdo social dos Terena, bem como o
deslocamento da Aldeia ao espaco urbano.

% Maria Muchacho, atualmente 19 secretdria da
AMI, foi uma figura imprescindivel para a realizacao
deste trabalho, visto que além de possuir um espirito
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de lideranca era sempre o principal ponto de apoio
nos momentos mais dificeis. Era ela quem interme-
diava todas as perguntas e tirava todas as dividas
no idioma,

* E importante observar que esse comportamento
N30 0COMmeu nas nossas entrevistas, a nao ser alguns
pequenos desvios de assuntos, que nos foi oralmente
relatados pela Maria. Isso nao chegou implicar no
resultado do nosso trabalho, pois percebemos, por
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meio das falas, que o depoente estava apenas
tentando fugir do assunto e, por conseguinte, da
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Educacao indigena: parametros constitucionais,
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Resumo

0 presente trabalho pretende ser um alerta para os educadores voltados para a questdo indigena, propondo
avancos para uma educacao de qualidade para os indigenas, no sentido de sua compreensao, ou seja, de
seus parametros culturais, histéricos e de lutas de resisténcia nestes quinhentos e um anos. Usar o termo
educacao indigena significa deixar de lado o fato de que o indio tem um sistema proprio de educacao,
baseado na transmissao oral do saber coletivo e dos saberes de cada individuo. A educacao que a sociedade
envolvente tem dado para estas popula¢des deveria lhe ser complementar, e ndo substituta. O termo mais
adequado seria a educacao escolar para o indigena. Propomos, a partir de entrevistas e documentos
produzidos pelos indios, resgatar o que € educacao e ensino na concepcao dos proprios indigenas, levantando
elementos que ampliem as discussdes novas propostas de trabalho e, com os indigenas, construir os
elementos especificos para um ensino fundamental préprio. Entendemos por qualidade de ensino o fato
de a insercao social e o produto dessa educacao poder ser construida com a participacao dos sujeitos da
sociedade em questao.

Palavras-chave
Educacao indigena; educacao escolar para o indigena; ensino diferenciado.

Abstract

The work in hand is intended to be a warming for educators involved with the indigenous question,
proposing advances for quality education for the indigenous peoples, in the sense of their understanding,
or rather, of their cultural and historical parameters and their struggles to resist in over five hundred. To use
the term indigenous education signifies leaving aside the fact that the Indians have their own system of
education based on the oral transmission of collective and individual knowledge. The education which the
surrounding society has given to these populations should be complementary and not a substitute. The
most adequate term would be education for the indigenous peoples. The proposal then is, from a study of
interviews and documents produced by the Indians, to redeem what education and teaching is in the
concept of the Indians, bringing up elements that amplify the discussions and new proposals of work and,
with the Indians, construct the specific elements for their own fundamental teaching. It is understood by
teaching quality, the reality of the social insertion and the product of this education being constructed with
the participation of the members of the society in question.

Key words
Indigenous education; schooling for indigenous peoples; differentiated teaching.
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Introdugao

0O presente trabalho pretende serum
alerta para os educadores voltados para a
questdo indigena, propondo avangos para
uma educacao de qualidade, levando-se
em consideracao o processo de friccao
interétnica por que passaram as populacoes
indigenas do Rio Grande do Sul, durante o
periodo da conquista européia. Neste
sentido, percebemos que o elemento assimi-
lador utilizado pelos colonizadores causou
sérias seqlielas no controle cultural’ dessas
etnias, bem como a expansao do sistema
capitalista que ainda hoje é responsavel
pelo etnocidio, quando nao de um geno-
cidio propriamente dito, em contato com
etnias tribais.

Usar o termo educacdo indigena
significa deixar de lado o fato de que o indio
tem um sistema proprio de educacao,
baseado na transmissao oral do saber
coletivo e dos saberes de cada individuo. A
educacao que a sociedade envolvente tem
dado para estas populagoes deveria Ihe ser
complementar, e ndo substituta. O termo
mais adequado seria a educagao escolar
para o indigena.

Propomos, a partir de entrevistas e
documentos produzidos pelos indios, resga-
tar o que é educagao e ensino na concep-
¢ao dos proprios indigenas, levantando
elementos que ampliem as discussoes a
partir de novas propostas de trabalho. E,
com os indigenas, construir os elementos
especificos para um ensino fundamental
proprio. Entendemos por qualidade de
ensino o fato de a insercao social e o pro-
duto dessa educacao poder ser construida
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com a participacao dos sujeitos da socie-
dade em questao.

A partir da Constituicao de 1988, os
indios passaram a ter direitos como indivi-
duos multidisciplinares e, com o apoio de
orgdos nao-governamentais e de insti-
tuicoes estatais, reivindicaram seus direitos
a uma escola especifica, diferenciada,
intercultural e bilingtie, preservando sua
propria cultura.-Mas, € bom ressaltar, que
nado sao todas as nag¢des indigenas que
buscam a escola formal dentro de suas
aldeias. Os Mbya-Guarani, por exemplo, s6
estdo aceitando a implantacao de escolas
em seus territrios de ocupagao muito
recentemente, ¢ mesmo assim, com ressal-
vas, ja que a “escola’ tradicional, na qual
seus costumes sao passados aos descen-
dentes, continua ativa e muito viva dentro
do Tekod, mantendo, dessa forma, as bases
sociais e culturais dessa etnia, mesmo tendo
sofrido intervencao interétnica com o
elemento branco durante mais ou menos
trezentos anos.

1. Legislagao referente aos povos
indigenas?

1.1 Histérico constitucional

Com referéncia a regulamentacao
dos direitos indigenas, temos, desde 1834,
atos adicionais e artigos constitucionais,
que ratificam a politica assimilacionista para
estes grupos étnicos, defendendo a cate-
quese, civilizacdo branca e estabelecimento
de col6nias indigenas.”

Esta politica foi confirmada com a
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Constituicao de 1934, em seu Artigo 5 2
em que a ‘comunhao nacional™ dos indi-
genas passa a ser defendida claramente.
Esta visdo foi mantida até a Constituicao
de 1988. Durante este periodo, as legis-
lacdes mantiveram este carater, porém, a
carta de 1967 definiu que as terras indige-
nas pertenceriam a Unido, com usufruto dos
habitantes nativos.

A Constituicdo Federal de 1988,
finalmente, reconheceu, em seu Artigo 231
‘a organizacdo social, costumes, linguas,
crencas e tradicdes dos povos nativos”, bem
como os direitos as terras que ocupam.

1.2 Legislacéo referente & educacio
escolar indigena

Na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a secio que trata do
Ensino Fundamental (Art 31), garante as
comunidades indigenas a utilizacao de
suas linguas maternas e de seus processos
proprios de aprendizagem, assegurando,
ainda, que ¢ obrigacao do sistema de
ensino da Unido desenvolver programas
integrados de ensino e pesquisa para poder
oferecer educacdo escolar bilingle e
intercultural. O Artigo n 2 79 ainda garante
que ‘0s programas serao planejados com
audiéncia das comunidades indigenas” e
ainda se compromete a manter programas
de formacao para os professores indigenas,
para o desenvolvimento de curriculos espe-
cificos e elaboracdo de material didatico,

Observando as prescricoes da LDB,
€ possivel concluir que as demandas indi-
genas mais prementes, em relagao a preser-
vacao de sua cultura, estio presentes na
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legislacao escolar, mas é enorme a distancia
entre o texto legal e a realidade das aldeias
e de suas escolas.

Em outro documento, o Plano
Nacional de Educacao do MEC, apesar de
reconhecer a interferéncia histérica da edu-
cacdo formal no processo de aculturagao
dessas etnias, ndo assequra plenamente o
direito indigena de ter sua cultura e educa-
¢ao diferenciadas, voltadas & sua tradicao,
Trata-se de um documento elaborado pelo
Governo Federal, visando ao que este
entende por beneficio e direito indigena.

Em contraponto, a sociedade brasi-
leira, que deveria, por meio do CONED, reagir
a estas oposicoes, tratou a questao superfi-
Cialmente, ressaltando apenas que os
indios, enquanto grupos minoritdrios, tém
necessidade de insercdo social, tanto
quanto outros grupos minoritarios. Portanto,
o plano se preocupa em garantir a partici-
pacdo dos indigenas na defesa de seus
costumes, porém, ndo vai além, no sentido
de definir como deve ser elaborada a escola
formal para estes.

E necessario que se perceba que o
Brasil ¢ uma nacao que possui outras
nacoes no seu interior, as nacoes indigenas.
E necessario dar direitos iguais a todos os
brasileiros principalmente aqueles que ja
viviam no territério antes dos europeus
chegarem e esta terra, respeitando, dessa
forma, as diferencas culturais. Devemos
estabelecer com as nacoes indigenas o que
€ ‘qualidade de ensino” dentro da concep-

.%a0 deles de qualidade, nao da nossa, pois

30 dessa forma poderemos nos a proximar
de uma igualdade de direitos a todos 0s
brasileiros, como consta na Constituicao.
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A portaria Interministerial n. 559, de
16 de abril de 1991 procura garantir aos
indigenas 0 acesso ao conhecimento da
sociedade nacional, respeitando o direito de
defesa dos seus interesses e corrigindo as
distorcoes historicas & imagem dos indi-
genas. Esta portaria procura ser 0 mais
abrangente possivel, mas, no art 09, ao
garantir aos alunos indigenas a continui-
dade da escolarizagao no sistema nacional
de ensino, quando nao for oferecido 0
ensino médio no interior das areas indige-
nas, ela abre um precedente, pois nao obriga
que existam escolas de segundo grau nas
terras indigenas.

Em 1993, o Governo Federal lancou,
através do MEC, em um de seus Cadernos
de Educacao Basica, as ‘Diretrizes para a
Politica Nacional de Educacao Escolar
Indigena”, que foi uma proposta do
Governo ltamar Franco para a elaboracao
de uma politica de Educacao indigena com
tratamento diferenciado, de forma a se
adequar as especificidades de cada povo.

Nesse documento consta que é
responsabilidade do Estado fornecer subsi-
dios para a implantacdo de escolas indige-
nas, baseado nos direitos constitucionais do
indio, no qual consta o respeito as especifi-
cidades e diversidade interna desses grupos
humanos.

Houve, de acordo com este docu-
mento, apoio do MEC e da FUNAI, para
que a questao da educacao indigena fosse
descentralizada e passasse as maos dos
Estados e Municipios; assim como consta
aimportancia, ou melhor, a urgéncia da for-
macao de professores indigenas, especiali-
7ados. Porém, neste documento fica claro
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que o professor indio s se encarregara da
alfabetizacao e da aritmética basica, ficando
o resto dos contetdos a critério de profes-
sores nao-indios.

Falou-se em educaco fundamental,
mas os curriculos foram feitos por nao-
indios e colocados a aprovacao dos indige-
nas, sem que estes tivessem participado
diretamente na sua confeccao.

Esse documento refere-se a educa-
¢ao bilingtie, respeitando as especificidades
culturais de cada grupo indigena. Nele
tambeém ha referéncia as praticas esportivas
que devem ser incorporadas ao curriculo
escolar, de acordo com a demanda ou
interesse da comunidade indigena. Além
disso, busca-se afirmar que, mesmo dentro
das disciplinas oferecidas, comuns as
oferecidas na escola nao-indigena, para o
ensino fundamental, devem ser respeitadas
essas especificidades culturais.

No entanto, esse mesmo documento
salienta o fato de que é necessario preparar
profissionais indigenas para atuarem dentro
das aldeias, compactuados com 0 processo
de educacao, satide, manejo do meio am-
biente, enfim, profissionais capacitados para
atender 3 demanda das questoes indigenas.

Mais recentemente foi elaborado,
pela Camara de Ed ucacao Basica, um
projeto de resolucao aprovado em setem-
bro de 1999, em que fica clara a preocu-
pagao do governo na institucionalizacao e
criacao da categoria Escola Indigena, a
partir dos direitos assegurados pela Consti-
tuicdo da Republica, pela LDB e pela
Portaria n © 551/96. O documento faz um
bom diagnéstico da questao, sao definidas
preocupagoes pertinentes ao respeito das
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diversidades culturais indigenas. Nesse
documento, mais uma vez, fica definido que
¢ responsabilidade da Unido tragar diretrizes
e politicas para a educagao escolar indi-
gena, cabendo aos Estados e Municipios
colaborar e, em alguns casos, executar
essas politicas.

A estrutura de funcionamento dessas
escolas deve preservar a cultura de cada
povo por meio de um curriculo interdisci-
plinar, intercultural e bilingtie, envolvendo
as comunidades, que deverao participar da
organizagdo da escola, e os professores
poderao ser indigenas ou nao, desde que
possuam formagao especifica, que deve
conjugar pedagogia com aspectos antro-
pologicos basicos para a compreensao da
cultura do outro.

Cabe dizer, e é o0 objetivo de nosso
trabalho, que apesar das diretrizes com
relacdo a escola indigena estarem bem
definidas, a execucdo e implementacdo
dessas politicas deixam a desejar, pois as
necessidades sao muito urgentes e os
processos muito lentos, embora, no Rio
Grande do Sul, a partir de 1999, tenhamos
tido um bom avanco nesta drea com mais
incentivos do governo estadual.

1.3 O ponto de vista indigena sobre a
educacao escolar

Em um documento redigido durante
0 encontro realizado em novembro de 1999
em Massiambu/SC, por representantes do
povo Guarani, as liderangas discutiram suas
principais reivindicaces, nas quais deixaram
claro suas preocupaces quanto a escola.
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Na educacdo escolar também enfrentamos
muitos problemas. Sabemos que a lei
garante uma educagao escolar diferenciada,
que € mais do que ter um professor bilin-
gie. Temos problemas também em algu-
mas de nossas comunidades, por serem
pequenas, ndo tem escola, nossos filhos
tém que estudar em escolas de brancos.

No encontro realizado pelas nagdes
indigenas em Santa Cruz da Cabrdlia, na
Bahia, por ocasido da “FESTA DOS 500
ANOS'’, novamente entre as reivindicacdes
dos indios estd a questdo da educacao
escolar para seus filhos, em que reclama-
ram ao Governo Federal, que ¢é legalmente
responsavel pela implantagao dos projetos,
que assumisse de fato as suas responsabili-
dades e procurasse tratar a questao com
maior respeito e agilidade, bem como,
expandisse o projeto para além do Ensino
Fundamental, dando direitos aos indios de
buscarem a educagao formal em todos os
niveis.

E importante destacar que as escolas
indigenas existentes estao em fase de
construcao, tanto pedagdgica como em sua
organizacao, pois a mudanca de objetivos
implica necessariamente em uma mudanca
de contetidos, bem como da metodologia
a ser desenvolvida.

Relagbes étnicas que devem ser
consideradas na escola indigena

Os indios em geral possuem uma
relacao muito aproximada com a palavra,
chegando esta a fazer parte de sua concep-
¢ao cosmoldgica de mundo, no caso dos
Guarani, estes acreditam que cada vogal
vibra uma nota do espirito, que para eles é
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chamada de anga-mirim. Todos os sons
produzidos tém vibracdes que comportam
a ligacdo do espirito com o corpo fisico e
com a natureza, no qual estdo inseridos,
em pé de igualdade com os outros seres
vivos. E o fato de articularem sons compre-
ensiveis entre a comunidade que os dife-
rencia do resto dos animais, tornando-os
homens capazes de interagir na natureza
e de manusea-la JACUPE, 1998).

Dessa forma, a palavra escrita deve
aproximar-se dessa concepcao, a fim de ser
compreendida pelo grupo, € nao apenas
decorada ou copiada. Os Mbya = Guarani,
da aldeia do Cantagalo, no Rio Grande do
Sul, estdo aplicando seus proprios métodos
de ensino na escola que foi implantada no
inicio deste ano. Marcos, o professor indio
da escola, contou-nos que ele e seus alunos
buscam, na mata da aldeia, fazendo cami-
nhadas, as plantas que utilizam no seu dia
a dia, como remédios ou alimentacao, e
mesmo para a fabrica¢ao do artesanato, e
escrevem 0s seus nomes na sala de aula.
Da mesma forma, eles estdao novamente fa-
bricando a ceramica, resgatando uma arte
que havia sido abandonada pelo grupo no
processo de interferéncia interétnica. Faz parte
das aulas andar pela aldeia e conversar com
seus moradores, sobre a vida na comunidade
e levar essas experiéncias para serem
trabalhadas na forma escrita na escola.

Este processo de escrita nao faz parte
do ethos dessa etnia, j& que eles preservam
a escola tradicional, ou seja: a Opd, ou casa
de rezas, mantém-se ativa e eficaz, pois o
Karai responsavel pela manutencao da
cultura e das rezas e mitos do grupo esta
sempre presente entre os Mbya. Muitas
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vezes encontram-se na aldeia varios Karai
cada um responsavel por um determinado
elemento cultural (remédios, rezas, organi-
zacao social por géneros, mitos, etc). Inclu-
sive a busca da Terra sem mal continua
sendo feita pelo grupo que migra dentro
de seu territdrio tradicional, muitas vezes
empurrado pelas obras de desenvolvimento
capitalista. No Brasil, como em outros luga-
res do mundo, os indios ainda hoje expres-
sam seus conhecimentos através de simbo-
los que sao gravados na ceramica ou na
cestaria. Esses simbolos podem representar
categorias sociais, identidade grupal, ou po-
dem ter uma relagao de representacao do
meio ambiente, assim como fotografias, etc.
A linguagem encontra-se dentro
desse sistema cognitivo, e de acordo com
a andlise de Nietta Lindemberg Monte,
professora responsavel pelo Projeto de
Educacao da Comissao Pré-indio do Acre,
a passagem do conhecimento, no ambito
oral, “Esté construido socialmente na cons-
ciéncia metalinguistica desses individuos,
como uma ordem de fatos e conceitos de
natureza distinta e descontinua em relagao
a escrita. E que esta condicao dicotdmica
da compreensao do que é oral e do que ¢
escrito é um fator importante na constru¢ao
de suas préticas de alfabetizacao bilinglie
nas escolas indigenas’ (MONTE, 1994).
Esse tipo de relagao entre o escrito e
o falado deve ser trabalhado nas comu-
nidades indigenas, respeitando a ligagao
da palavra com o individuo, dentro de um
sistema psicolingtistico proprio, ou seja,
devem ser respeitados os diferentes proces-
sos de desenvolvimento da mente em
rela¢do aos novos signos adquiridos, para
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que a compreensao destes se dé de
maneira gradual e construtiva, sendo aderi-
dos pela comunidade, nao apenas decora-
dos e repetidos.

O fato de termos uma educacao
bilinglie, ou seja, na lingua indigena e em
portugués, ha a necessidade de construcao
de dois sistemas cognitivos interligados. E
necessario que o aluno indio compreenda
os simbolos da lingua portuguesa com a
mesma relacdo afetiva que tem com a lingua
materna, que ¢ mais falada, porém ha a
necessidade de criar uma gramatica das
diferentes linguas indigenas, e esse trabalho
requer essa mesma ligacao afetiva, para que
produza o mesmo efeito psicolégico da
passagem do conhecimento por via oral.

Os indigenas, de maneira geral, ttm
demonstrado interesse em aprender a
escrever e ler, tanto em portugués, como na
lingua materna, porém, com muito mais
énfase na lingua portuguesa, para poderem
entender o funcionamento da sociedade
Branca.

0 estudo do portugués serve para ler as
escrituras passadas de uma hora, uma
semana, 20, 80 ou 100 anos atras. Serve
para escrever nomes de gente, passaro,
peixe, cacas e nomes de arvores, terras,
praias, pedras, nomes de cobras, plantas,
sol, lua, estrelas, nomes de abelhas [.]
(KIA-KAXINAWA apud MONTE e OLINDA,
1986)

Como vivem em contato direto com
a sociedade nao-india, sentem necessidade
de saberem como ela funciona, para nao
serem enganados, porém, ndo como
solucao para a escola indigena, mas como
um paliativo, ja que se torna dificil enfrentar
0 preconceito da sociedade envolvente, bem
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como custoso a uma familia indigena, para
que seus filhos pudessem freqiientar uma
escola comum, quando assim o desejassem.
Da mesma maneira, torna-se perigoso para
0 mantenimento de sua cultura que crian-
¢as pequenas recebam o ensino primario
dos *brancos’, como foi alertado por um
Mbya - Guarani, pois eles acabariam incor-
porando a cultura do outro e rechacando
a sua propria, como tem ocorrido por meio
dos anos.

E também querem deixar registrada
sua historia, seus conhecimentos, sua
maneira de ser, sua filosofia, para que os
brancos os conhecam melhor, pois sabem
que nossa sociedade estd baseada no
documento escrito, e por isso dizem que os
brancos nunca conseguiram entendé-los,
porque nunca compreenderam a sua forma
de ser, seus costumes e crengas.

Este € um trabalho que ainda é bas-
tante recente. A educagao bilingtie tem muito
a ser aprofundada, a compreensdo das
sociedades indigenas também. J& existem
muitos técnicos, colaboradores, estudantes,
amigos, que sao engajados nessa questdo,
mas ainda falta a compreensdo de boa
parcela da sociedade, que ignora a existéncia
de culturas t3o ricas, de pessoas lutadoras,
que vivem 500 anos de exploracdo, de
marginalizacao, de violéncia e preconceito.

Por uma proposta de ensino
diferenciado e uma didatica especifica

As escolas indigenas atuais tém bus-
cado mudar essa concepcao eurocéntrica
e intimidadora das culturas indigenas. No
entanto, este & um projeto recente, que vem
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se desenvolvendo desde meados da
década de 1980, e que engatinha, ainda,
para um futuro melhor, visando a autono-
mia e & libertagao desses povos das amar-
ras do paternalismo institucional do Estado
brasileiro, que ndo cumpre um papel dina-
mizador junto as comunidades e sim o0s
reprime e os atrela cada vez mais aos
quadros burocraticos, impedindo-os de se
tornarem cidadaos, no sentido mais amplo
da palavra, e de poderem se inserir na socie-
dade brasileira, tendo respeitadas suas
bases culturais.

Foram observadas, em 1998, algu-
mas escolas Kaigang no Rio Grande do Sul,
localizadas nas reservas da Guarita e
Nonoai, em que existem professores indios
e nao indios trabalhando nessas comu-
nidades.

Percebe-se as dificuldades enfren-
tadas por esses professores e pelas proprias
escolas, que vao desde o material didatico,
que é precario, faltando-lhes livros e cartilhas
especificas e eficientes, que visem engajar
os conhecimentos das criancas em relacao
3 sua comunidade e & educacao formal
recebida na escola, as dificuldades financei-
ras das proprias familias, que nao conse-
guem sustentar a educacao de seus filhos,
se nao tiverem auxilio do governo, que nem
sempre estd apto a atender essas necessi-
dades, sendo auxiliada pelas prefeituras
dos municipios locais que, em geral, forne-
cem a merenda escolar, via SEG; e as pro-
prias verbas da FUNAI, que ndo chegam
as instituicdes conforme o esperado.

Essas escolas também ndo fazem
parte da rede de ensino estadual ou muni-
cipal, ja que atendem a um puiblico especifico,
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que é tutelado pelo governo federal, sendo
atendidas pelo Estado e Municipio apenas
em alguns pontos que cabem 3 essas
instancias, sendo o ensino fundamental
para os indigenas uma obrigacdo federal,
mas j& do ensino médio em diante, nao ha
responsabilidade alguma do governo para
uma educagdo diferenciada e esses alunos,
em geral, param de estudar quando com-
pletam a 49 série, pois, em suas terras, nao
hé escolas que prossigam além desse
ponto, 0s que desejarem continuar estudan-
do devem sequir para uma escola normal,
de ensino médio, que, em geral, encontram-
se bem distante de suas casas, e custara
muito caro para que suas familias possam
sustentar.

Embora haja um sério avanco na
estrutura educacional, ainda é visivel o
método tradicional empregado, porém, as
escolas Guarani tém se aproximado muito
mais de uma escola diferenciada, com
métodos proprios, embora a precariedade
dos recursos seja bastante acentuada. Hoje,
o ensino bilingtie vem se intensificando nas
escolas, dando prioridades a lingua materna
e tendo-se o cuidado de ensina-la na escola,
de forma escrita, ou seja, de criar uma gra-
matica para os idiomas indigenas, confor-
me suas estruturas faladas. Porém, discute-
se muito sobre essa construcao de grama-
ticas indigenas, ja que, no Brasil, tem-se
uma série de linguas que possuem, inclusive,
diferenciagdes regionais dentro dos proprios
grupos étnicos.

Em 1983, ja se discutia esse assunto
e tentava-se criar alternativas, para a regiao
do Acre, quando a pesquisadora da
Fundacdo Nacional Pro-Memoria, Ruth
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Maria F. Monserrat, participava de um curso
de formacdo de professores indigenas, e
tentava, junto a varias e diferentes comuni-
dades, criar a escrita dessas diferentes
linguas, esbarrando em sérias dificuldades
fonéticas e culturais®,

Sobre a formacao de professores
indigenas, observou-se, nesses cursos
realizados no Acre e aqui no Rio Grande
do Sul, o quanto é importante colocar o
proprio indio dirigindo a educacao formal
de suas comunidades. Sabe-se que muitas
vezes a formagao desses professores é
precaria, realizada em poucos meses atra-
veés de cursos de magistério especificos, e
que temos poucas instituicdes que fornecam
esses cursos. Sabe-se, também, que esses
professores dificilmente tém dedicacao
exclusiva a docéncia, tendo que dividir seu
tempo com outras atividades dentro da
comunidade, j& que ha fatores culturais
envolvidos no trabalho coletivo da comu-
nidade, em que esses professores cumprem
tarefas especificas, além de darem aulas,

Ha também professores nao indios
que lecionam nessas escolas, e estes, muitas
vezes, ndo sao preparados previamente
para enfrentar realidades culturais tio dife-
rentes das suas, faltando-lhes a viso antro-
poldgica, a fim de conseguirem interagir de
forma menos eurocéntrica nessas comuni-
dades.

Em escolas localizadas no Nonoai/RS,
observou-se como os professores nio indios
tém maiores dificuldades de integracao com
0s alunos, em relacao aos professores indios,
ja que estes, em geral, dao aulas de outras
matérias, que ndo as de lingua e cultura indi-
gena, e agem de forma estranha 4 realidade
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das comunidades. H4 uma tendéncia em
romper com aspectos tradicionais das
familias, como a coletividade, por exemplo,
tentando inserir valores proprios da cultura
ocidental, mesmo inconscientemente®.

Os alunos indigenas tém peculiari-
dades proprias em sua formacao cultural e
a educacdo familiar e oral, e continuam
fazendo parte dessa formagao, portanto, a
escola formal, que é uma instituicao estra-
nha a essas culturas, vem sendo assimilada,
pelas sociedades tribais, com receios, e
adequada a novas realidades, em que essas
pessoas buscam a compreensio da
sociedade dominante que as rodeia e uma
saida para a insercdo nessa sociedade,
eliminando os preconceitos tao bem estru-
turados durante 500 anos de dominacao,
€ a preservacao dos traos culturais especi-
ficos de seus povos.

A imagem do indio, em nossa
sociedade, foi sempre deturpada, criando-
se uma alegoria dos “povos selvagens em
relacdo aos herois conquistadores e
detentores da cultura e da civilizagao. Essa
imagem deve ser banida da mentalidade
comum, pois essa visao dita historica sobre
um indio indolente e preguicoso, que
desapareceu da terra apés a chegada do
europeu, esta errada. Temos que trazer a
verdade a tona, mostrar a resisténcia desses
povos, que mesmo tendo sido massacra-
dos, lutam por sobreviver, ndo s6 fisica-
mente, mas culturalmente, mostrando que
a destruicao da identidade étnica de uma
grupo ndo € tao facil de ser conseguida, e
esta etnicidade pode passar a ser um ato
politico na defesa de um grupo humano.
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0 respeito pelas suas formas de ser
e viver deve ser ressaltado as comunidades
ndo indigenas, bem como esse respeito deve
ser resgatado dentro das proprias comuni-
dades indigenas.

Os métodos de ensino tradicionais
vém sendo aplicados, e mesmo assim élou-
vavel o esforco dos professores indigenas
nas salas de aula, mas a preocupacao com
uma didatica mais dinamica e engajada
com os objetivos gerais das questoes indige-
nas deve ser pensada, tanto nas academias,
como junto as proprias comunidades.

0Os indios tém buscado o espaco que
Ihes pertence na sociedade, querendo dar
voz as suas reivindicagoes, escrever livros
contando sua histéria, @ partir de visoes
culturais especificas. E esses materiais
devem ser reproduzidos e utilizados didati-
camente, orientando as novas geragoes
para caminhos mais promissores, mais livres
de preconceitos e mais abertos a uma
integragao social saudavel.

0 ensino de histéria para esses grupos
étnicos deve ser mais esclarecedor, visando
um entendimento do ocorrido com seus
antepassados e das contradices da histéria
dita oficial, bem como deve haver espaco
para a historia de seus mitos, de suas crencas,
enfim da histéria de seu grupo étnico, para
que haja subsidios para uma analise mais
ampla das realidades que 05 rodeia e da
sua propria formagao enquanto etnia.

Acreditando em uma pedagogia
libertadora, conforme nos sugeriu Paulo
Freire, uma das saidas para a escola indi-
gena diferenciada deve sera construcao de
meétodos de ensino engajados, em que se
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possa dar lugar para a insercao dessas
pessoas na sociedade, mas também onde
exista a possibilidade de entender esse mun-
do que os rodeia, para que a exploracao,
que ¢ deliberadamente corrente entre as
comunidades nao indias sobre as indigenas,
deixe de existir, ou pelo menos sejam mini-
mizadas, e os indios tenham mais desen-
voltura e argumentos para se defenderem?,
bem como possam fazer uso do ensino
formal no melhoramento de sua estrutura
econdmica, j& que vivemos em um sistema
capitalista.

£ sabido que ha empresas aprovei-
tando-se da falta de estrutura, da ignorancia
sobre certos assuntos e da ingenuidade
dessas populagoes, sem falar da falta de
justica, de cumprimento de lei, que vigora
neste pais, para explorarem, expropriarem,
enganarem e roubarem as populagdes indi-
genas, tanto quanto outros individuos
menos favorecidos, que povoam a socieda-
de brasileira.

A propria FUNAI é responsavel por
varios desvios de verba e atrocidades
cometidas contra essas populagdes, que,
mesmo sabedoras dessas injusticas, nao
conseguem reagir de forma eficiente, por
Ihes faltar conhecimento do funcionamento
da sociedade branca e subsidios para
buscar justica em uma sociedade cultural-
mente baseada na escrita, na qual o conhe-
cimento erudito, juridico e legal vincula-se
a uma burocracia, desconhecida geral-
mente, por esses povos, e onde as reivin-
dicacdes so tém valor quando expressas
no papel.

Diante desse quadro, a educacao
formal, revitalizada, reestruturada para criar
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individuos criticos, politizados, é necessaria
para essas populacdes, que precisam, o
quanto antes, ocuparem seu lugar na
sociedade. Mas esse tipo de educacao, que
liberta e nao amarra, encontra barreiras
quase intransponiveis, pois dar voz aos
silenciados ¢ perigoso para as classes domi-
nantes que detém o poder. Quvir versoes
dos conquistados e dominados sobre a
histéria do Brasil ¢ incomodo e muitas vezes
causa um mal estar aqueles que se julgam
senhores desta terra.

Por isso que o sistema de ensino
deve ser discutido, milhdes de vezes, se
preciso, para que nossos olhos e nossas
mentes nao se fechem com o siléncio, com
a acomodacdo das idéias, e que se busque
sempre rever conceitos, verdades impostas,
que, na pratica, ocultam realidades, as vezes
miséria, e a falta de perspectivas de viver-
mos, um dia, em um mundo melhor, mais
justo e mais igualitario.

Conclusao

Todos estes documentos falam de
educacdo bilingtie, mas bilingtie é muito
limitado, pois muitas populacdes indigenas
falam mais de uma lingua indigena. Nas
escolas, temos professores indios e nao
indios, mas os professores indios atuam
apenas até a 4° série. A UNIJUI foi pioneira
na preparacao desses professores indios e
tém desenvolvido um trabalho intenso junto
a comunidade e, hoje, outras instituicdes ja
tem oferecido cursos de Magistério especiali-
zados em Educacdo Indigena no estado
do Rio Grande do Sul. Mas ainda ha carén-
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Cia de professores especializados e melhor
preparo para lidar com esta situacao impar.
O objetivo principal das Escolas Indi-
genas deve ser a conquista da autonomia
socio-econdmico-cultural de cada povo,
contextualizada na recuperacdo de sua
memoria historica, na reafirmacao de sua
identidade étnica, no estudo e valorizacao
da propria lingua e da prépria ciéncia, sinte-
tizada em seus etnoconhecimentos, bem
€omo no acesso as informacgdes e aos co-
nhecimentos técnicos e cientificos da socie-
dade majoritéria (branca) e das demais
sociedades indigenas e nao indigenas.

A Escola Indigena deve ser parte do
sistema de educacao de cada povo, no
qual, ao mesmo tempo em que se assegura
e fortalece a tradicao e o modo de ser indi-
gena, fornece os elementos para uma rela-
¢ao positiva com outras sociedades, pois
deveria existir, e se pressupde que exista,
por parte das sociedades indigenas, o pleno
dominio da sua realidade: a compreensao
do processo histérico em que estdo envol-
vidas, a percepgao critica dos valores e con-
travalores da sociedade envolvente, e a
prética da autodeterminacéo.

A legislagao brasileira pode até ser
bem intencionada em relacdo a questao
indigena, mas nao consegue cumprir com
0 que estabelece os decretos, leis etc, entre-
tanto, percebe-se que ha uma preocupagao
com a questao indigena. Na pratica, porém,
nao se observa um atendimento satisfa-
torio, seja por falta de recursos financeiros,
seja por negligéncia ou por falta de informa-
¢ao. Cabe alertar para pensarmos alterna-
tivas positivas de um trabalho cooperativo
Com as nacoes indigenas.
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Necessita-se, entao, aplicar o quanto
antes essas Leis para que possamos
resolver problemas que vém se arrastando
hé anos.

Capacitar técnicos, profissionais, que
compreendam essa sociedade (indigena),
para logo capacitar os proprios indios e dar-
Ihes autonomia e liberdade de prosse-
guirem vivendo neste pais, com respeito e

cidadania reconhecidos, conforme consta

no Documento do Povo Guarani, resultante
do encontro dos Povos Guaranis em
Massiambu, em novembro de 1999.

Sem dUvida, o processo para se che-
gar a uma educacdo diferenciada, especi-
fica, intercultural e bilingtie, € lento, havendo
progressos, mas também muitos retrocessos.
Tentar englobar todas as comunidades
indigenas em um termo “indic” ¢ persistir na
idéia de que todos os indios sao iguais.
Porém, cada comunidade tem uma cultura
diferenciada, e isto deve ser considerado em
primeiro lugar. Em muitos lugares, felizmente,
o material didatico é elaborado junto as
comunidades, em forma de oficinas, € desta
forma que se pode atingir a educacao
diferenciada. A Secretaria de Educacao do
Rio Grande do Sul, por meio do Nucleo de
Educacdo Indigena, vem desenvolvendo um
trabalho no sentido de preservar a cultura
do indio, mas isto 56 ndo basta. E necessario
um investimento maior nesta questao o
Governo Federal, o Governo Estadual e os
Municipios devem se conscientizar que sao
necessarias muito mais verbas, mais
interesse em custear este trabalho, para que
a sociedade branca deixe de ser paternalista
com os Indigenas e passe a respeita-los como
uma nacao dentro do Brasil.
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0 Indio Danie! Matenho Cabixi, no
seu livio: A Questdo Indigena, faz uma -
reivindicacao que devemos dar atencdo

Assim como as entidades conseguem
fundos para seu funcionamento, ha que
proporcionar recursos para as comuni-
dades em vias de autodeterminar-se. Aqui
torno a repetir o que ja disse: proporcionar
meios materiais, financeiros ¢ humanos
que nos auxiliem em nossas iniciativas,
desde que tenhamos objetivos corretos,
claros e, sobretudo, bem definidos (p. 40).

Construir com os indigenas os curri-
culos de suas escolas, estabelecer seus
contetidos e metodologias € caminhar em
direcdo a autodeterminacdo em relacao a
sociedade envolvente.

Notas

! Entendemos aqui como ‘controle cultural” o
conceito usado por Bonfil Batalla, que seria o sistema
pelo qual se exerce a capacidade social de decisao
sobre os elementos culturais de um grupo étnico.
Ver: BONFIL BATALLA, Guillermo. La teoria del control
cultural en el estudio de procesos etnicos. In: Anudrio
Antropolégico 86, UnB: Brasilia, 1986.

2 Esse trabalho foi apresentado na integra por
Vanderlise Barao e Patricia Martins, durante a VI
Jornada de Ensino de Historia e Educacao — 500
Anos: Qual Histéria? Qual Ensino? Realizada na FAPA
em Porto Alegre, RS, 2000.

3 Entende-se por ‘comunhao nacional’ o mito de
que 0 povo brasileiro & a unido harmoniosa das
trés racas. Dai nao existir a necessidade de processos
diferenciados para cada etnia.

* MONSERRAT, R M. F. Para um auténtico bilin-
giiismo. In: Por uma educagdo indigena diferenciada.
Projeto Interagao Fundacao Nacional Pro-Memoéria,
Brasilia, 1987.

5 Observou-se uma professora que dava aula ha
um ano na escola indigena para a 19 série, que
relatou ter tido dificuldades de aproximacao com 0s
alunos e que fora muito dificil separa-los, a fim de
que formassem filas e brincassem de roda.
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® Quando falo de exploracao me vem & cabeca os
varios relatos que ja ouvi dos indigenas, e que ja li
em obras de outros autores, Desses relatos, um fator
sempre presente € 0 ndo saber a quem recorrer ou
como reagir quando lhes roubam terras, ou lhes
e€nganam no troco, ou lhes prometem algo em troca
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Resumo

A intencdo deste ensaio é discutir, a partir de alguns marcos histéricos e tedricos, a configuracao da Area
da Pesquisa em Educagao no Brasil, enfatizando, particularmente, as dificuldades verificadas no processo
de formacao dos intelectuais envolvidos neste campo de pesquisa. A andlise incidira especificamente sobre
a concepqao de Anisio Teixeira, da relacao entre ciéncia e educacdo, bem como sobre as implicacdes desta
visao no processo de formacao do campo da pesquisa em educacao no Brasil. As fontes deste texto serao
a literatura que aborda a questdo da pesquisa na area e alguns textos que evidenciam a concepcao de
Teixeira. O periodo analisado se estende da década de 1930, momento de implantacao das primeiras
experiéncias de pesquisa em educacao no pais, até o processo de introducao dessa area de pesquisa na
universidade brasileira, na década de 1970.

Palavras-chave
Pesquisa em educagao; Anisio Teixeira; ciéncia e educacao.

Abstract

The intention of this essay is to discuss, beginning with some historical and theoretical landmarks, the
configuration of the Area of Research in Education in Brazil, emphasizing particularly the difficulties
verified in the process of the formation of intellectuals involved in this field of research. The analysis will
center specifically on the concept of Anisio Teixeira of the relationship between science and education, as
well as on the implications of this vision in the process of the formation of the field of research in education
in Brazil. The resources for this text will be the literature that touches on the question of the research in the
area and some texts that bring out the concept of Teixeira. The period analyzed is from the decade of the
thirties, the moment of the implantation of the first experiences in research in education in the country, up
to the process of the introduction of this area of research in Brazilian universities, in the decade of the
seventies.

Key words

Research in education; Anisio Teixeira; Science and education.
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Introducao

A trajetoria e as idéias de Anisio
Teixeira estiveram associadas, ao longo da
sua intervencao como intelectual publico, a
diferentes empreendimentos politicos e
educativos, entre os quais gostariamos de
destacar a institucionalizacao da pesquisa
em educacdo no Brasil. Teixeira dirigiu o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INPEP) e, a partir desse 6rgao
governamental, criou, em 1956, o Centro
Brasileiro de Pesquisa Educacional (CBPE),
Também esteve a frente da CAPES, na época
Campanha Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, desde a sua
criacdo, em 1951, até 1963. E possivel afir-
mar que, entre os principais expoentes do
Movimento pela Escola Nova (MPEN) no
Brasil, Teixeira foi o intelectual que esteve
mais diretamente ligado ao projeto de
desenvolvimento da pesquisa em educacao.

O lugar institucional, ocupado por
Teixeira, a sua vinculagdo ao grupo dos
pioneiros, a sua capacidade de organizacao
e de lideranca, a sua visao estratégica do
lugar da educacdo na sociedade, a sua in-
terlocucdo com o pragmatismo sdo alguns
fatores que possibilitaram a sua ascendéncia
sobre a Area Educacional brasileira e, especifi-
camente, sobre 0 campo da pesquisa nesta
area do conhecimento. Neste sentido, a
intencao deste ensaio ¢ discutir, a partir de
alguns marcos histéricos e tedricos, a confi-
guracdo da area da pesquisa em educacao
no Brasil, enfatizando particularmente as
dificuldades verificadas no processo de
formacao dos intelectuais envolvidos nesse
campo de pesquisa’.
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A andlise incidird especificamente
sobre a concepgao de Teixeira da relacao
entre ciéncia e educacdo, e a hipétese a ser
explorada esta nas implicacdes desta con-
Cepqao - que estabelece a educacao como
espaco de praticas de formagao e de gestdo
do sistema educacional, vinculado intima-
mente ao saber cientifico, porém, sem a
responsabilidade de produzi-lo diretamente -
sobre a configuracao desse campo de
pesquisa e, sobretudo, sobre o processo de
formacao dos seus intelectuais.

As fontes deste texto serdo a litera-
tura que aborda a questao da pesquisa na
area e alguns textos que evidenciam a con-
cepcao de Teixeira. O periodo analisado se
estende da década de 1930, momento de
implantacao das primeiras experiéncias de
pesquisa em educacao no pais, até o proces-
so de introducao dessa area de pesquisa na
universidade brasileira, na década de 1970.

Como em todo ensaio, existe o risco
de simplificacdes analiticas, de apaga-
mento de experiéncias que, caso exploradas,
poderiam demonstrar em parte ou total-
mente a precariedade da argumentacao
desenvolvida. Insisto que nao existe a
pretensao de uma andlise minuciosa da
documentacdo sobre o tema e, sendo assim,
este texto ndo visa provar ou demonstrar a
esséncia Ultima dessa questdo, mas sim
contribuir com o debate, a polémica e, na
melhor das hipéteses, estimular investiga-
¢oes que confirmem ou infirmem as idéias
aqui apresentadas.
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A década de 1930 e as primeiras
iniciativas de pesquisa dos
fenémenos educativos no Brasil

Por um longo periodo de nossa
historia colonial, as iniciativas educacionais
foram monopdlio da igreja catélica, mas
mesmo com o advento de projetos educa-
tivos laicos, no século XVIll, o campo educa-
cional permaneceu, até os anos 30 do século
passado, restrito a funcao de ensinar, de
transmitir determinados conteudos, sejam
eles as primeiras letras, os conhecimentos
técnico e profissional, os saberes enciclo-
pedicos e/ou as liges civicas e patriticas.
Nesse longo periodo, as préticas e os projetos
educacionais se constituiram, em nosso pais,
a partir de diferentes iniciativas politicas,
embasados por diferentes concepgoes de
ensino, pedagogias que estavam desvin-
culadas de qualquer esforco sistematico de
investigacao do fenémeno educativo, seja
no plano empirico-cientifico ou tedrico-
filoséfico. A educacao brasileira se restringiu
a apropriacao de metodologias desenvol-
vidas em outros contextos, tais como a Ratio
Studiorum, o Método Lancaster ou a
pedagogia do filésofo e pedagogo alemao
G. Herbart Da mesma forma que as chama-
das pedagogias tradicionais, as pedagogias
vinculadas ao Movimento Internacional pela
Escola Nova foram introduzidas no Brasil,
no inicio do século XX, de maneira bastante
similar, ou seja, a partir de uma relacio com
0 saber pedagogico em que o processo de
recepcao nao implicou na organizaco e na
institucionalizagdo de grupos intelectuais
responsaveis pela critica e pela reelabora¢do
desses saberes,
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Neste sentido, as idéias de Pestalozzi,
Montessori, Dewey, entre outros, circularam
como alternativas &s chamadas pedago-
gias tradicionais catdlicas ou laicas, porém,
assumidas como modelos a serem imple-
mentados. O objetivo dos envolvidos com
a educagao do povo, das elites e mesmo
no ambito da formagao de professores nao
era a producao de conhecimento cientifico
sistematizado, mas sim a eficiéncia na apli-
€acao ou, no caso dos cursos de formacao
de professores, na transmissao dos méto-
dos e das teorias de ensino produzidos em
outros contextos historicos e culturais, de
maneira a garantir resultados na formacao
de professores e, por extensao, nos proces-
s0s de escolariza¢do. Nao havia, nesse perio-
do, para além de iniciativas isoladas de inter-
pretacdo e sintese de pedagogias européias
€ norte-americanas, um esforco sistematico
de producdo de conhecimento na area.

A idéia de pesquisar o fenémeno
educativo, a partir de grupos organizados
em tomno de determinados modelos tedricos
e de protocolos de pesquisa empirica e
tedrica, surgiu timidamente nos anos 30 do
século passado, tendo como pressuposto
para a sua constituigao o processo em curso
de institucionalizacao das Ciéncias Hu-
manas e Sociais no pais. Nesse periodo,
segundo Xavier (1999), eram inimeros os
diagnosticos que falavam do atraso do
pais, assim como eram intimeros os prognos-
ticos que apontavam para a necessidade
de o Brasil sustentar o seu desenvolvimento
no horizonte da assimilacao do moderno
pensamento cientifico. Para além das suas
ja consagradas possibilidades de controle
da natureza, a ciéncia aparecia também
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como competente meio de intervencao
sobre 0 social, particularmente sobre 2
esfera das politicas publicas para a saude
e para a educacdo. Higienizar o corpo,
sanear 0 meio e moldar a alma demar-
caram os horizontes dessa possibilidade
aberta pela intervencéo do conhecimento
sobre 0 meio social e cultural. Nesse con-
texto, o conhecimento cientifico estava asso-
ciado ao ethos da modernidade, que, por
sua vez, associava-se as idéias de desen-
volvimento econdmico e bem-estar social.

Anisio Teixeira foi o primeiro a criar,
na sua gestdo na Diretoria de Instrucao
Publica do Distrito Federal, entre 0s anos
de 1931 e 1935, espaco proprio para a
pesquisa educacional. O Instituto de
Pesquisas Educacionais do Departamento
de Educacao da Prefeitura do Distrito
Federal foi o primeiro ensaio desse projeto
que teria, em 1938, um novo desdobra-
mento: a criacao do Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (INEP). Apesar do
afastamento de Anisio Teixeira das funcoes
plblicas durante o Estado Novo, funcionou,
dentro do INEP, sob a direcao de Lourenco
Filho, a divisdo de Psicologia Aplicada,
definindo entao o primeiro marco tedrico
da pesquisa educacional no Brasil.

A concepcao pragmatista assumida
por Teixeira, resultado da sua interlocugao
com as idéias do filosofo norte-americano
John Dewey, foi particularmente importante
para a definicao desse projeto, uma vez que
se trata de uma concepgao filosofica que
tem nos resultados da ciéncia moderna e,
sobretudo, no método da pesquisa empirica,
as suas principais bases epistemologicas.
O projeto inaugurado pela gestao de
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Teixeira na Inspetoria de Instrucao Puablica
do Distrito Federal e levado a frente pelo
INEP est4 consagrado na literatura como
marco da primeira fase de implantacao da
pesquisa em educacao no Brasil’. Baseados
nas pesquisas existentes sobre essa primeira
fase, podemos afirmar gue houve uma
predominancia de estudos sobre avaliacao
escolar, testes psicoldgicos e o desenvolvi-
mento cognitivo da crianca. Com Lourenco
Filho a frente, ocorreu a disseminacao da
psicotécnica, a partir de laboratérios experi-
mentais que visavam, fundamentalmente,
medir as aptiddes dos educandos e orga-
nizar turmas homogéneas nas escolas. Na
definicao da época, a psicotécnica repre-
sentava a “aplicacao da teoria psicologica
na solucao dos problemas praticos de todas
as esferas da atividade humana, particular-
mente da crianca que estuda e do homem
que trabalha” (MONARCA, 2001, p. 19).

A auséncia de quadros qualificados
e de tradicao cientifica nao permitiu que,
nessa primeira experiéncia, fosse muito
longe. O INEP, convivendo com seus limites
de 6rgao de apoio as politicas publicas do
governo federal, desenvolveu algumas
iniciativas, entre as quais destacamos: a
disseminacdo de textos, particularmente
daqueles vinculados ao ideario da escola
nova: a selecdo e distribuicdo de material
didatico: o treinamento de professores; além
do desenvolvimento dos acima mencio-
nados testes psicologicos.

A chamada segunda fase de imple-
mentacao da pesquisa na area se iniciou
em 1956, com a criacao, no interior do INEP,
do Centro Brasileiro de Pesquisa Educa-
cional (CBPE). A partir do CBPE, foram cria-
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dos os Centros Regionais de Pesquisas
Educacionais (CRPEs), nos estados do Rio
Grande do Sul, Sao Paulo, Minas Gerais,
Bahia e Pernambuco. Sob a gestdo de
Anisio Teixeira, a pesquisa educacional ga-
nhou institutos, recursos e quadros proprios.
Nessa fase, ha um redirecionamento nos
projetos de pesquisa, que, por sua vez, reve-
lam uma nova maneira de pensar cientifica-
mente o fenémeno educativo. De feno-
meno estritamente psicol6gico/cognitivo, a
educacdo passou a ser considerada tam-
bém como um fenémeno social e cultural.
Nesse enquadre, segundo Xavier (1999), as
Ciéncias Sociais assumiram o centro da
interlocucao dos especialistas em matéria
educacional. Pesquisas quantitativas sobre
aspectos macro-estruturais das condi¢oes
do sistema de ensino publico brasileiro se
somavam a estudos de comunidades, das
condi¢oes culturais e escolares de cada
regido. Na grande angular e na visdo do
particular, o INEP, apoiado pelo trabalho do
CBPE e CRPEs, visava captar tendéncias
que permitissem a produ¢ao de uma poli-
tica educacional adequada as necessidades
e especificidades do pais e das suas regides.

O incremento da pesquisa na area,
a partir do INEP (1938) e do CBPE (1956),
resultou em uma aproximacao da Area
Educacional com a pesquisa desenvolvida
no ambito das Ciéncias Humanas e Sociais,
embora nao tivesse significado uma
incorporacao ao processo de formacao dos
intelectuais da area da préatica de pesquisa.
Os profissionais da educacao, termo cunha-
do pelos renovadores, agregaram a tradicio-
nal missdo de ensinar a tarefa de administrar
as escolas e o sistema publico de ensino. A
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pesquisa em educacao seria produzida no
ambito das Ciéncias Humanas, notadamen-
te entre os quadros oriundos da Psicologia,
da Sociologia e da Antropologia. A idéia
de formar especialistas em educacao é cara
aos renovadores, contudo, nesse projeto,
estes nao seriam pesquisadores strictu
senso, mas sim gestores de politicas e de
acoes em diferentes contextos escolares. Em
sintonia com o conhecimento cientifico
gerado pelas Ciéncias Humanas, a edu-
cacdo se tornaria menos dependente do im-
proviso, da tradi¢do, do jogo dos interesses
politicos locais.

Educagao e seus profissionais:
entre a ciéncia e a arte de
educar

As ciéncias fontes da educacao, tal
como Teixeira definia a Psicologia, a Socio-
logia, € a Antropologia, dedicar-se-iam a
pesquisa dos fendmenos educativos nas
suas dimensoes tedricas e experimentais,
enquanto que os educadores, envolvidos
diretamente nas praticas, produziriam a Arte
de Educar.

Ha um didlogo evidente entre Teixeira
e Dewey na defini¢ao desse ponto de vista
sobre a Arte de Educar. Dewey escreveu, em
1938, um texto intitulado The relation of
science and philosophy as the basis of
education, no qual recusou a idéia de uma
Ciéncia da Educacao nos termos limitados
que o conceito de ciéncia assumia naquele
momento, marcado pela concepcao que
recusava qualquer possibilidade de intera-
¢do entre sujeito do conhecimento e objeto
da investigacdo. Nessa chave analitica
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sobre as condicdes do saber cientifico,
segundo Dewey, ndo cabia a educagao, pois
todo intento educacional estd marcado
desde a sua origem pela intencdo de
interagir com o objeto, pela intengdo de fazer
da pesquisa um momento de intervengao
sobre a realidade, seja ela de um aluno com
dificuldades de aprendizagem ou de uma
escola que visa construir uma ambiéncia
formativa adequada. Dewey reclamou nesse
texto uma revisao do conceito de ciéncia, de
maneira a alarga-lo e, assim, incluir deter-
minados campos do saber que tem na
intera¢do sujeito e objeto a sua condicao de
elaboragao como conhecimento social’.

Teixeira, em contraste com Dewey,
negou, no seu texto “Ciéncia e Arte de
Educar’, resultado de uma conferéncia em
1957, qualquer possibilidade de uma
Ciéncia da Educagao. Ao contrario de
Dewey, que investiu na resignificacao do
conceito de ciéncia, ele optou por afirmar a
relagdo entre ciéncia e educacao, mantendo
suas fronteiras e especificidades bem
definidas. A ciéncia, para Teixeira, representa
um saber abstrato; saber que se produz
distanciado da experiéncia social, enquanto
que a arte é a permanente reconstru¢do da
experiéncia social’.

Neste ponto, é de fundamental im-
portancia afirmar que, para Teixeira, a edu-
cacao € um instrumento de intervencao
social que, quando apoiado no saber cienti-
fico, potencializa sua eficiéncia. Nao obs-
tante, 0 processo educativo, resultado da
complexidade da experiéncia pedagogica,
nao se reduz a mero campo de aplicacao
do saber cientifico. A ciéncia, pela natureza
abstrata desse conhecimento, conhece
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operando um deslocamento dos fenéme-
nos educativos singulares dos seus lugares
de manifesta¢ao empirica para um plano
tedrico, no qual os processos de analise e
de obtencao de resultados visam a genera-
lizacao e a universalizacao. Logo, ndo existe
possibilidade de relagao imediata entre os
resultados da pesquisa educacional e a
experiéncia concreta do educando, do edu-
cador ou da comunidade escolar. Sendo
assim, cabe ao educador mediar a relacao
entre o saber cientifico (abstrato e genera-
lista) e a pratica pedagdgica (concreta e
singular). Entre essas dimensoes, sao possi-
veis e sao desejadas relacdes, desde que
sejam respeitadas suas especificidades,
competéncias e complexidades intrinsecas.

Aqui se evidencia a fun¢ao dos
profissionais da area: operar essa relacao
entre o saber da ciéncia e o plano das pra-
ticas educativas nas suas diferentes dimen-
sdes: do ensino a administracdo escolar, do
planejamento a avaliacao da aprendiza-
gem. A intensiddde desse processo permitiria
a plena realizacao do ideal pragmatista
deweiano da acao educativa como proces-
so de reconstru¢ao da experiéncia social. O
saber cientifico e, sobretudo, as incorpo-
racdes de seu método nas praticas sociais
possibilitariam agdes inteligentes, isto é, a
adequagao entre meios e fins, entre saber
tedrico-abstrato e pratica educativa.

Essas razoes tedricas nos permitem
compreender porque o processo de implan-
tacao da pesquisa em educagao, no Brasil,
ndo esteve associado a formacao de pes-
quisadores vinculados diretamente a Area
Educacional. Prevaleceu a inten¢ao de apro-
ximar a area da suas ciéncias fontes, desde
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que essa aproximacao ndo significasse
subordinacdo ou incorporacao das especifi-
cidades das diferentes dreas: a da pesquisa
e a da acao educativa. Segundo Teixeira,
assim como a Medicina precisa da Biologia
Humana e da Quimica, para o seu aprimo-
ramento, assim como a Engenharia precisa
da Fisica e da Matematica, a educagdo ndo
pode prescindir do conhecimento produzido
pelas ciéncias fontes. Porém, tanto a
Medicina e a Engenharia como a Educacao
nao se reduzem a mero campo de aplica-
¢ao do saber cientifico. O exercicio dessas
artes implica na utilizacao criativa do saber
cientifico, de maneira que este seja perma-
nentemente reelaborado, adaptado as con-
di¢des da experiéncia social.

Teixeira sustentou, assim como
Dewey, a ciéncia moderna como o saber
que logrou os melhores resultados no
processo de racionalizacdo das préticas
mundanas, seja no plano da relacao com
0 mundo das coisas ou na relacdo com a
sociedade dos homens. Sendo assim, a
educacdo deve romper com as praticas
irrefletidas, assistematicas, transmitidas pelo
costume e pela tradicao e, por outro lado,
superar também as pedagogias que nao
incorporaram a evolucao do pensamento
moderno representada pela ciéncia.

Aos especialistas em educacao cabe-
ria a operacionalizacao dessa aproximacao
entre ciéncia e educacao. De um lado garan-
tindo as condicdes de pesquisa em institutos
especificos para esse fim, atraindo areas
psicologas e socidlogas para esse campo
de investigacao e, por outro lado, promoven-
do a disseminacao dos resultados desses
empreendimentos por meio da capacitacao
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de professores, da criacao de linhas edito-
riais, de formacdo de técnicos na area de
administracdo e gestdo dos sistemas
publicos municipais, estaduais e federal.
Na contracorrente do processo de
institucionalizagao das Ciéncias Sociais e
Humanas no Brasil, que nos anos de 1950
assumiu novo impeto na senda da criacao
do Instituto Superior de Estudos Brasileiro
(ISEB-1955), da consolidacao das grandes
universidades brasileiras e da formacao de
uma intelectualidade determinada a
explicar o Brasil pela via da producao de
um pensamento cientifico autdctone, a
Educacao foi associada por Teixeira a arte,
nao a arte entendida como criagao estética,
mas sim a artesanalidade, na qual ciéncia,
tecnologia e arte de ensinar se associam
na elaboragao da prética educativa.
Independente da generosidade
dessa idéia sobre a arte de educar, muito
além do mundo abstrato da ciéncia e, entre
as artes, a mais complexa (TEIXEIRA, 1977,
p.49), essa concepgao reforcou a represen-
tacao da educagao como campo eminen-
temente de pratica de ensino, desvinculada
da prética de pesquisa. Sendo assim, 0s seus
profissionais/intelectuais tornaram-se
idealmente portadores de um saber pratico
em um mundo em que a teoria se tornava
forca legitimadora dos saberes académicos.

Conclusodes

No seu extenso artigo, de 1970,
intitulado “A pesquisa educacional no
Brasil', que ocupou todo o primeiro ntimero
dos Cadernos de Pesquisa, da Fundacao
Carlos Chagas, Aparecida Joly Gouveia
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afirmou, a partir da andlise do processo de
implanta¢do da pesquisa na area no INEP
e no CBPE, até 1970, que sdo cinco as
principais caracteristicas dessa producao:
descontinuidade nos projetos de pesquisa
em funcao das guinadas nas politicas
pUblicas para educacao; excesso de praticis-
mo, ou seja, de pesquisas voltadas para o
plano imediato da intervencao; a pesquisa
estava restrita aos 6rgaos governamentais,
pois ndo se desenvolvia no interior das
Faculdades de Educacao e, sobretudo, do
Curso de Pedagogig; as politicas e as prati-
cas educacionais permaneciam a revelia do
que era discutido nas pesquisas, mesmo em
orgaos do proprio governo.

Nas suas conclusdes, Gouveia afirmou
que duas medidas deveriam ser tomadas:
levar a pesquisa para o interior das universi-
dades, pois 1 os projetos gozariam de maior
autonomia em relagdo ao governo federal,
e formar pesquisadores especialistas em pro-
blemas educacionais, de maneira a constituir
um grupo de intelectuais familiarizados com
os procedimentos de pesquisa (research
design) e que tivessem, na educacao 0 seu
campo de pesquisa e de atuacao. Segundo
a autora “questdes ha, em educacao, que difi-
cilmente poderao ser adequadamente foca-
lizadas de angulo meramente economico,
sociologico ou antropologico” (1970, p. 16).

Os anos que seguiram a publicacao
desse artigo de Gouveia foram justamente
aqueles em que a pesquisa na area come-
cou a ser deslocada dos 6rgaos publicos
para o interior das universidades, a partir
da implantacdo dos Programas de Pos-
graduacdo na area. Nao interessa para este
ensaio alimentar a polémica sobre os resul-
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tados do processo de implantacao dos
cursos de pos-graduacado, uma vez que
outros ja o fizeram em termos bastante
convincentes. Nao obstante, € interessante
ressaltar algumas resultantes dessas and-
lises: a subordinacao da pesquisa em rela-
¢d0 ao ensino nas Faculdades de Educacao
(GRZYBOWSKI, 1987); a desconfianca insti-
tucional em relacao a pratica de pesquisa
(GATTI, 1983); a auséncia de tradicao de pes-
quisa (GATTI, 1983); a falta de definicao do
objetivo da pés-graduacao (WARDE, 1990);
a légica credencialista que informava os
processos de obtencao de titulos de mestre
e de doutor (WARDE, 1990); o crescimento
desordenado e o improviso (CUNHA, 1991);
o ritualismo e a burocratizagao (BRANDAO,
1986): entre outros aspectos que denotam
as dificuldades, os obstaculos presentes no
processo de introducao da pesquisa em
educacdo na universidade brasileira.

A situacao de precariedade da pes-
quisa educacional no interior do INEP des-
crita por Gouveia e, sobretudo, as dificul-
dades encontradas no processo de criacao
da Pos-graduacdo em educacdo nao de-
vem ser associadas, dentro de uma relacao
de causa-efeito, ao projeto de Teixeira. A
rigor, a idéia de causa ¢, hoje, de dificil sus-
tentacdo em Histéria. Contudo, creio que a
auséncia de uma politica de formacao de
intelectuais diretamente envolvidos com a
pesquisa no interior da érea educacional,
combinada a outras tendéncias que histori-
camente incidiram sobre a constituicao do
campo educacional no Brasil, contribuiu
com a representacao da educacao como
campo eminentemente de ensino, como
espaco de formacao profissional e, no caso
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especifico dos Cursos de Pedagogia, de
formacao de quadros para a administracao,
supervisao e gerenciamento do sistema
publico e privado de ensino.

0 esfor¢o de Teixeira de aproximar a
educacdo das suas ciéncias fontes ndo
esteve associado a intengao de formar pes-
quisadores especialistas na drea, mantendo,
dessa forma, os seus intelectuais distantes
do campo académico ou reproduzindo,
neste nivel, as praticas que os conformaram
como portadores de solu¢des para o
processo de transmissao do conhecimento.

Para além de uma discussao sobre
0 embate social em torno da legitimidade
assumida por determinadas praticas e
saberes, a vocacdo para a intervencao, para
0 exercicio da arte de educar, para ser Util
a0 pais, tendeu a eclipsar, atrasar, atrelar e/
ou subordinar a pesquisa na area em rela-
¢ao as demandas advindas do Estado e,
mais recentemente, da iniciativa privada e
de organizacoes da sociedade civil. Reivin-
dicar a autonomia de um campo cientifico
nao significa pensa-lo destacado da socie-
dade, olhando para as nuvens, assim como
Avristofanes definiu a escola filosofica socra-
tica, mas sim concebé-lo como uma ins-
tancia que goza de relativa autonomia em
relacao as circunstancias politicas conjun-
turais, ao exercicio da apologia e da
legitimacao dos projetos politicos em curso,
as demandas com fins estranhos & produ-
¢ao do conhecimento.

Apesar da complexidade dessa dis-
Cussao sobre a autonomia ou a auséncia
de autonomia do campo cientifico, nesse
momento, gostaria apenas de salientar que
0 pesquisador académico na Area de
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Educagdo ¢ uma figura muito recente na
nossa historia. A primeira geragao com esse
perfil encontra-se em plena atividade. O
resultado desta recenticidade, em muitos
casos, ¢ a desconfianca gerada interna-
mente e externamente a area. Em termos
polémicos, é possivel dizer que, na area, ele
pode torna-se um ser estranho, associado a
uma postura elitista e/ou representante de
uma ameaca ao compromisso politico da
intervencao, uma possivel intromissao espe-
culativa e desinteressada em um campo que
tem como vocagao ser pratico e decidida-
mente compromissado com a transformacdo
social. Por outro lado, nas outras areas
cientificas de mais tradicao, o pesquisador
da educacao pode ser visto como aquele
que subordina os rigores da ciéncia ao
imediatismo da prética, aquele que compro-
mete a analise objetiva dos fenémenos em
funcdo de uma pretensao ingénua de modi-
fica-los; aquele que ¢é incapaz de produzir o
diagnostico se arvora detentor da cura.

A expectativa de Gouveia em rela¢ao
a implantagéo da pesquisa educacional no
interior da universidade e em relacao a
especializa¢do dos pesquisadores na area
esta se cumprindo, mas o caminho tem sido
muito tortuoso e repleto de revezes. Talvez
seja possivel dizer que, nos anos de 1980 -
a partir da consolidacao de grupos de
pesquisa, de programas de pos-graduacao
e de determinadas entidades cientificas -
a pesquisa em educagao tenha alcancado
melhores condi¢oes de producdo. Sem
romper com a sua especificidade de pratica
social, de prética de ensino, a area incorpo-
rou também espacos para a pratica da
pesquisa, que nao deixa de ser também
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uma pratica social, mas com a especifici-
dade da producao de conhecimento rigo-
roso e sistematizado.

Por fim, creio que duas linhas de
raciocinio poderiam ser mobilizadas para
analisar a implanta¢do da pesquisa em
educacdo no pais e o papel de Anisio
Teixeira neste processo. A primeira, por hipé-
tese, exploraria a idéia de descontinuidade
entre os projetos em curso no INEP e no
CBPE, sob a direcao de Teixeira, € 0 processo
subsegiiente de implantacao da pesquisa
na universidade, a partir da criacdo dos
Programas de Pds-graduacao. A hipotese
da descontinuidade tem como premissa
que o projeto de Teixeira foi deturpado ou
derrotado (contingéncia de toda luta
politica) e a pesquisa na érea, deslocada
para as Faculdades de Educacao sem tradi-
cao de pesquisa, foi obrigada a reconstruir
seu caminho na academia brasileira nas
décadas de 1970 e 1980.

A segunda linha, por hipotese, sequi-
ria a idéia exposta neste ensaio, de enfatizar
a associagdo entre a concepgdo de Teixeira
e 0 processo que manteve a educacao e,
sobretudo, os seus intelectuais, até meados
dos anos de 1970, distantes do campo da
pesquisa no Brasil®. Nesta hipétese, a
auséncia de uma politica especifica de
formacao de grupos intelectuais especializa-
dos em pesquisa educacional e a afirmacao
da rea como campo de praticas educa-
tivas e de gestdo sao considerados como
componentes da configuragao do campo
educacional. A concep¢ao de Teixeira da
arte de educar, independente da inten¢ao
que informou a sua explicitacao, sustenta
a tese da intima rela¢do entre educacao e
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ciéncia, mas mantém a dissociagao entre
educadores e cientistas sociais. Talvez o
projeto da Faculdade de Educacdo, da
Universidade do Distrito Federal, de 1935,
tao exemplarmente estudado por Ana
Waleska Mendonca, contivesse uma pro-
posta de formagao dos especialistas em
educagao que, caso tivesse se tornado hege-
monico, alteraria radicalmente o cenario
aqui analisado, porém, isto é apenas uma
conjectura que este ensaio se permite. O que
existe de objetivo nessa proposta de forma-
¢do analisada por Mendonga é a reafirma-
¢do de uma concepcdo de profissionais
vinculados a intervencao social: “os especia-
listas ou estudiosos da educagdo, a um sé
tempo, filosofos e politicos” (MENDONCA,
2002, p. 107).

Considerando a dificuldade de des-
velar a verdadeira inten¢ao do seu projeto,
concluiremos com uma maxima cara a
Teixeira e aos pragmatistas: no intuito de
descobrir o significado das idéias, inda-
guemos suas consequiéncias.

Notas

! 0 termo campo nao assume, neste ensaio, sentido
conceitual, particularmente aquele conferido por
Pierre Bourdieu. O termo visa, tdo-somente, designar
0 espaco, 0 lugar institucional ocupado pelos intelec-
tuais da area no processo de produgao da pesquisa
em educacao no Brasil.

2 N3o pretendo, neste ensaio, debater ou propor
uma nova periodizacao do processo de implantacao
da pesquisa em educacao no Brasil, sigo literalmente
os marcos definidos pela literatura que discute o
tema, entre as quais cito GOUVEIA (1970), CUNHA
(1991), GATTI (1982) e WARDE (1990).

3 0 texto de Dewey foi posteriormente traduzido para
o0 espanhol e assumiu o titulo de La ciencia de la
educacién. Buenos Aires: Losada, 1960. Nota-se a
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intencao do tradutor de afirmar uma tese que o
texto de Dewey, apenas, indica a possibilidade.

“ O texto Ciéncia e Arte de Educar, apresentado no
12 Semindrio Interestadual de Professores, foi
posteriormente publicado na coleténea Educacdo e
0 Mundo Moderno, de 1977.

3 Existem informacdes que revelam a implanta¢ao
de grupos de pesquisa em educacao nas univer-
sidades brasileiras nos anos 60, em um periodo
anterior a implantagdo dos Programas de Pds-
graduacao. Refiro-me a Secao de Pedagogia, da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP e,

em particular, ao trabalho de pesquisa na Area de
Histéria da Educagao Brasileira. Sem a pretensao
de menosprezar a importancia deste fato, viso
somente dizer que a ampliacao em ambito nacional
dessa experiéncia ocorreu somente nos anos de
1970 com a criagao dos Programas de Pés-graduacao
em Educacao. Sobre essa questao, ver "A historiogra-
fia da educacao brasileira: uma contribui¢do para o
seu estudo na década anterior a instalacao dos cursos
de pés-graduacao’, de Leonor Maria Tanuri (Cf.
MONARCA, C. Histéria da Educacao Brasileira:
formagao do campo. ljui: Unijui, 1999).
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Resumo

O professor e o terapeuta ocupacional incluem em suas funcdes algo de semelhante: o processo avaliativo,
Mas quais enfoques o professor e o terapeuta dao a esse processo e quem sao os sujeitos envolvidos? Ora,
o professor enfatiza o processo avaliativo em varios conjuntos de alunos em diferentes salas de aula,
enquanto que o terapeuta objetiva o tratamento, no entanto, enfatizando um sujeito = o paciente. Poderia
0 professor ser o terapeuta e o terapeuta ser o professor quando se trata de avaliar? Em analise, esses
profissionais se assemelham por utilizar a avaliacdo como instrumento que indica: 0 ensino e a aprendizagem,
o diagndstico e o tratamento, tendo-se: a otica da educacao e a dtica clinica. Mas essa constatacdo nao
encera a discussao, sendo que ha implicacdes no processo avaliativo para ambos, e € esse processo o
objeto de estudo desse trabalho,

Palavras-chave
Docente; terapeuta; avaliacio; processo; semelhangas e antagonismos.

Abstract

The teacher and the occupational therapist include in their work functions something similar: the evaluation
process. But, what focuses do the teacher and therapist give to that process, and who are the subjects
involved? The teacher focuses on the process of evaluation in various groups of students in different
classrooms meanwhile the therapist focuses on the treatment, however focusingon a subject - the patient.
Could the teacher be the therapist and the therapist the teacher, when handling evaluation? In the
analysis, these professionals are similar as they use evaluation as an instrument that indicates: teaching
and learning, the diagnosis and the treatment, involving the educational outlook and the dlinical outlook.

it is this process which is the object of study in this paper.
Key words
Teacher; therapist; evaluation; process; similarities and antagonisms.

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacdo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 15, p. 179-192, janJjun. 2003.



1. Tudo comega pela discussao:
avaliar, avaliando e avaliagao

Esse trabalho surge de discussdes em
sala de aula no Programa de Mestrado em
Educacao na Universidade Catolica Dom
Bosco, e se apresenta com base nas
referéncias tericas (PERRENOUD, COLL,
POZO0, HADJI e outros) propondo reflexdes
e discussoes sobre o tema da avaliagao e
as implicagdes inclusas no processo avalia-
tivo. Entretanto, além das discussoes e
reflexdes, também se optou por fazer uma
apreciacao do processo avaliativo na area
. de satide, mais precisamente, na area de
Terapia Ocupacional. A razao para tal opcao
se da porque, ao comparar o professor em
sala de aula e os instrumentos que ele
utiliza, o terapeuta ocupacional e 0s seus
procedimentos, pode-se perceber que
ambos profissionais apresentam algumas
diferencas e semelhancas nos aspectos de
suas profissoes. Assim, se por um lado, 0
professor deve estar apto ao planejamento
de suas atividades em sala de aula ante
os seus alunos; se estas atividades devem
estar planejadas de modo a atender, pelo
menos em parte, as necessidades e reali-
dade de seus alunos de modo a cumprir
as regras de uma determinada instituicao,
por outro, ele deve avaliar os alunos de
modo a saber se o seu trabalho atingiu
certas metas e se 0 conhecimento dos
alunos foram adquiridos ou nao. Nesse
sentido, se por um lado, 0 terapeuta ocupa-
cional deve planejar seus atendimentos,
organizar seus recursos ante seu paciente;
cooperar junto a uma instituicao’; por outro,
o terapeuta deve avaliar seus pacientes,
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pois a avaliacdo € 0 instrumento que deter-
mina os prosseguimentos dos tratamentos
ou a alta clinica. Desse modo, ha muitas
semelhancas, mas qual a diferenca funda-
mental entre terapeuta e o docente? A essa
questao responde-se: NO processo de
avaliacao. Pois, enquanto o professor avalia
um conjunto de alunos, 0 terapeuta ocupa-
cional emprega atividades para avaliarum
paciente. Entretanto, ambos os profissionais
tomam o processo avaliativo como meio
ou instrumento que garante determinados
aspectos — positivos € negativos — que
interferem no prosseguimento de suas
atividades. Por isso, esse trabalho vem
sugerir algumas reflexoes e sobre como
esses profissionais lidam com a avaliagao
€ 0 Seu processo.

2. Metodologia

Com uma abordagem tedrica, empi-
fica, descritiva e fundamentada nas discus-
sdes do Programa de Mestrado em Educa-
cdo da UCDB, as discussdes e reflexoes
sobre o tema avaliacdo propuseram a ne-
cessidade de seu aprofundamento. Assim,
por meio das observacoes realizadas, com
um professor (sujeito direto), em algumas
salas de aula de curso superior, junto aos
académicos da mesma universidade
(sujeitos indiretos)’. Desse modo, algumas
salas de aula de diferentes cursos superiores
foram visitadas durante a avaliacao aplica-
da pelo professor, dando-se as observacoes
que, serao apresentadas nesse trabalho.
Para poder adentrar as partes componentes
desse trabalho, faz-se necessario elencar
algumas questoes para que melhor se
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aprecie o tema que poderdo auxiliar nas
reflexdes sobre a avaliacdo em educacao
€ a avaliacao em saude, tais como: em que
estas diferem? Que caminhos sao percorri-
dos, pelo profissional docente e o profissio-
nal da drea da saude, para que o processo
da avaliacao ocorra? No caso, quando se
trata de avaliar, o terapeuta ocupacional
pode ser o docente e o docente pode ser o
terapeuta? A partir dessas questoes, esse
trabalho é uma busca pelas respostas.
Evidentemente, sabe-se que, para o tema
‘avaliacao’, ndo se esgotam as discussoes
e os debates e que muitas sao as reflexdes
que pousam sobre esse assunto.

Composto de duas partes, esse traba-
Iho apresenta, na primeira, uma descri¢ao
da avaliagdo realizada pelo terapeuta ocu-
pacional, acrescentando a éptica terapéu-
tica do processo avaliativo. Na segunda
parte, sao apresentados alguns pressu-
postos de autores da rea educacional, que
se referem a avaliacdo e, na oportunidade,
analisa-se as referéncias teéricas sobre o
tema avaliagao. Dessa forma, é apresentada
uma pesquisa empirica realizada em salas
de aula durante a avaliacdo de universi-
tarios e as situacoes geradas para o profes-
sor, ante o processo avaliativo.

Concluindo um paralelo entre esses
profissionais - terapeuta e docente - tenta-
se dar as respostas as questoes, anterior-
mente descritas, a respeito do tema avalia-
¢do, discorrendo-as nas consideracdes finais
desse trabalho.

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 15, p. 179-192, jan./jun. 2003.

3. Avaliagdo em satde: o
terapeuta ocupacional avaliando

O ser humano ¢ considerado um ser
biopsicossocial, um todo unificado; é um ser
historico, norteado por experiéncias didrias;
€ um ser cultural pela aquisicio de uma
educagao que o cerca desde o momento
que nasce, cresce e se desenvolve pelo con-
texto que o cerca, preservando-se, inclusive
a sua cultura. Possui capacidades e habili-
dades que o tornam dindmico e gerador
de situacdes e sao dessas que surgem as
suas necessidades. Dessa forma, faz com
que ele busque objetivos e, com isso, torna-
se produtivo e interativo - processo dina-
mico humano. Em dado momento, se esse
processo dinamico for interrompido, toda a
funcionalidade’ humana é comprometida.
Por exemplo, se uma doenca compromete
0 individuo, ¢ provavel que seu processo
funcional seja afetado, total ou parcialmen-
te. Assim, a doenca tanto pode comprome-
tera sua capacidade de agir, quanto a sua
capacidade de interagir. Dessa maneira, esse
individuo tanto serd levado a se adaptar
quanto a se ajustar mediante a sua produ-
tividade ou improdutividade na sociedade
em que vive. Sendo improdutivo, deixa de
ser individuo social para ser o paciente.

Caso venha necessitar do tratamen-
to terapéutico ocupacional, o paciente sera
identificado pelo terapeuta que se utiliza da
entrevista inicial e, a partir dessa, inicia-se o
processo avaliativo. Para o terapeuta, esse
processo de avaliacao faz-se necessario,
porque € por ele, ou melhor, de um con-
junto de avaliacdes®, que o diagnéstico se
confirma e se obtém os dados precisos para
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o tratamento do paciente e quais serao 0s
recursos terapéuticos necessarios para tal.

0 processo avaliativo € uma aprecia-
a0 sobre os dados relevantes nos proces-
sos de comprometimento - fisico, mental e
social - do individuo, que auxiliam o tera-
peuta ocupacional na tomada de decisoes
¢ na elaboracao de objetivos que ird compor
o plano de tratamento e atividades que
serao aplicadas como tratamento, visando
atender os déficits ou comprometimentos
do paciente.

A apreciacao sobre esses dados
compde-se da identificacao do paciente e
de seu estado clinico e patologico, sendo
os dados caracterizados pela:

a) Investigacao: aprecia-se os dados
referentes aos comprometimentos fisicos -
motor e funcional. Essa investigacao fornece
subsidios ao terapeuta para a determina-
cao dos meios de reabilitacao ou habilita-
¢ao, bem como, a reeducacao de habitos
inadequados pertinentes a vida didria.

b) Inferéncias: aprecia-se dados refe-
rentes as perdas cognitivas, sensoriais, desa-
justes mentais e/ou psiquicos. Nessa avalia-
¢ao, o terapeuta adquire 0s meios de inferir
na rotina diaria do paciente desde o que
se refere as atividades de vida diaria atéas
de vida pratica’, objetivando a educacao
ou reeducacao e/ou habitos do paciente.

o) Intervengao diagnostica: aprecia-se
os relacionamentos intra e extrapessoais do
paciente, ou seja, 05 familiares, os sociais, 05
profissionais e econdmicos. Por meio dessa
intervencao, o terapeuta adquire subsidios
para interferir nos aspectos psicossociais para
torna-lo individuo social (SERVANTES, 1999,
p. 69).
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No entanto, antes do processo ava-
liativo fazem-se necessarias algumas consi-
deracoes: a primeira, refere-se ao contato
inicial do terapeuta com o paciente, sendo
crucial o estabelecimento de um vinculo; a
segunda consideracdo diz respeito as capa-
cidades do paciente responder a avaliacao
e a orientacao necessaria para essa res-
posta — a explicacao dos procedimentos
avaliativos e a sequéncia de como essas
avaliacdes devem ocorrer; esses sao proce-
dimentos que indicam ao paciente 0 senti-
do de sua melhora®.

E, por fim, faz-se necessario que 0
terapeuta oriente o paciente sobre 0 proces-
50 de interpretacao e analise dos resultados
das avaliacoes, pois esses dados significam
quais serao os prosseguimentos do trata-
mento. Algumas vezes, os dados negativos,
tais como: de rejeicdo ao tratamento,
negacao da doenca, sentimentos de menos
valia, ansiedades, etc, torna 0 processo
avaliativo melindroso’. Nesse caso, o tera-
peuta ocupacional deve estar atento as
reacoes emocionais positivas e negativas
que influenciam no processo da avaliagao
e saber interpretar se essa influéncia é
benéfica ou maléfica para o paciente. Assim,
o profissional toma de planejamentossque
podem indicar dois caminhos a serem se-
guidos na avaliagao: no primeiro, observa-
se a disposicao do paciente - patologica e
clinica - partindo para 0s recursos tera-
péuticos que 0 influenciem; no segundo,
quando da comunicacao direta que se pro-
cessa nas entrevistas — o discurso falado -
notando a sua coeréncia e pertinéncia a
acao do paciente. Por outro lado, havendo
davidas sobre os resultados que o avaliado
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possa fornecer, o terapeuta pode buscar
novos recursos, incluindo-0s em uma reava-
liagao®, para se assegurar de novos resul-
tados. Um exemplo disso é considerar, as
vezes, que o terapeuta se utiliza de recursos
lidicos, figuras, desenhos, pinturas, imagens,
etc, para confirmacao de resultados ante-
riormente avaliados, modificando-0s ou nao.

Nao muito diferente do professor, que
avalia em momento certo, com data certa,
com duracao exata e entrega os resultados
2aos alunos dentro de um tempo razoavel,
o terapeuta ocupacional também se atém
a esses aspectos, para que ndo resulte em
gasto de tempo inutil na sessdao com o
paciente, vindo a gerar expectativas nega-
tivas a respeito da terapia.

Como ¢ possivel verificar, o processo
avaliativo da terapia ocupacional, em
saude, é tao complexa como 0 ¢ o da adrea
escolar, gerando no profissional da salide,
como no docente, expectativas sobre os
bons resultados de seu trabalho. No
entanto, € importante que o terapeuta faca
reflexdes sobre a sua capacidade de atingir
0s propositos e objetivos com o seu paci-
ente, fanto quanto o professor com os seus
alunos, quando se trata da transmissao de
conhecimentos e de aprendizagens.

Portanto, ressalta-se que a avaliacao
em saude tem seus principios voltados a
especificidade de um tratamento, sendo ela
0 instrumento que justifica os meios, tais
€omo 0s recursos terapéuticos, as atividades
aplicadas, os seus métodos e as suas técnicas,
tomados para tratar, reabilitar e/ou reeducar
pacientes que venham ter ou adquirir algum
tipo de deficiéncia, de déficits ou deformidade
por patologias adquiridas ou congénitas.
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4. O profissional docente: os
alunos e a avaliacao

O profissional docente diferencia-se
do profissional da satde quando, em vez
de tratar apenas de um individuo, trata de
um conjunto de individuos.

Asala de aula ndo é, mas assemelha-
se, a um grande consultério, porque inclui
diferentes pessoas, com diferentes historias,
com diferentes niveis culturais e sociais e,
porque ndo dizer, com diferentes déficits e
dificuldades e, todos, séo atendidos por
uma mesma pessoa: o professor. O profes-
sor é aquele que possui um histérico pes-
soal, cultural e detentor de uma identidade
que deve se inserir as normas e regras de
instituicoes escolares e, por meio dessas,
atende as exigéncias para o seu trabalho
com o grupo de alunos nas salas de aula.
E ele que transmite conhecimentos, ensi-
nando contetidos e delegando as tarefas
que explora com os alunos, que descobrem
o desconhecido. Para isso, esse profissional
deve adquirir uma gama de habilidades ou
de contetidos procedimentais. Segundo Coll
e Valls (2000, p. 92):

[} 0s contetidos procedimentais designam
um conjunto de acdes, de forma de agir e
de chegar a resolver tarefas. Trata-se de
conhecimentos referentes ao saber fazer
coisas (com as coisas ou sobre as coisas,
as pessoas, a informagdo, as idéias, os
numeros, a natureza, os simbolos, os objetos,
etc). Como dissemos, fazem referéncia as
acdes para solucionar problemas, para
chegar a objetivos ou metas, para satisfazer
propésitos e obter novas aprendizagens.

Por essa citacdo pode-se perceber que
0 professor & aquele que deve conhecer o
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saber fazer'® antes do ensinar na acao, e
isso implica a busca de recursos ou meios
que venham a auxilid-lo na sua tarefa. Em
um desses recursos que reside a comple-
xidade docente: o discurso de sala de aula,
que, ndo é e nem pode ser comparado a
um discurso de consultério. No discurso de
sala de aula esta implicado o dominio do
grupo, bem como, a possibilidade de envol-
vimento dos alunos com disciplina e 0s
conhecimentos provenientes dela'. O profes-
sor aborda os contetudos planejados,
organizados, sintetizados, coincidentemente
bem explicados para si, no entanto, € a sua
apresentacao discursiva, @ maneira como
interage didaticamente e sua forma de se
dirigir a cada aluno, até mesmo de gesticular,
de saber usar de juncoes e exemplos dos
textos, que darao a entender para os alunos
de que é feito o docente e o seu discurso,
julgando-os como bons, ruins, incom-
preensiveis, desestimuladores, divertidos, efc
Por outro lado, o professor tambem
percebe com quem e com que tipo de grupo
ele esté lidando, ainda mais quando toma-
se de um recurso pouco apreciado pelos
alunos e indicador de muitas discussoes: a
avaliacao. Evidentemente, a avaliacao €
uma resultante do discurso, sendo um
método discutivel e tema para muitos
debates, mas faz parte do sistema escolar,
¢ necessaria, ainda, para avaliar o conhe-
cimento dos alunos, como também, uma
forma de controle e regulacao. Segundo
Perrenoud (1999, p. 9):
Avaliar é - cedo ou tarde — criar hierar-
quias de exceléncia, em funcao das quais

se decidirdo, @ progressao no mesmo curso
seguido, a selecao no inicio do secundario,
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a orlentacdo para diversos tipos de
estudos, a certificacdo antes da entrada
no mercado de trabalho e, freqiientemen-
te, a contratacdo. Avaliar € também privi-
legiar um modo de estar em aula e no
mundo, valorizar formas e normas de exce-
léncia, definir um aluno modelo, aplicado
e docil para uns, imaginativo e autbnomos
para outros [.}
Pode se perceber que a avaliacao é
o instrumento abrangente do discurso do
professor, pois € classificatoria, porque
distingue alunos e uma forma de controle
e requlacdo do conhecimento que o profes-
sor necessita para se certificar se o seu
discurso desenvolveu a aprendizagem; ¢ a
que assegura ao aluno uma colocagao na
sala de aula, é a que pode discriminar
alguns alunos, ou até posiciond-los no
mundo. Portanto, a avaliagao é pragmatica,
que dé poder de se assegurar o discurso
de sala de aula e identifica o professor e a
sua capacidade de transmissao, de regula-
cao, de controle dos conhecimentos e das
aprendizagens dos alunos. Mas, acredita-
se que esse instrumento, tambeém, seja um
componente que altera determinadas dina-
micas na sala de aula, quanto ao desenvol-
vimento do conhecimento e que ambas
partes — alunos e professor - envolvem-se.
Nesse caso, Coll e Onrubia (1998, p. 87)
observaram que:
Por dispositivos e recursos de controle e
acompanhamento mutuo” entendemos
aquelas atuacbes através das quais 0
professor e alunos verificam, de maneira
mais ou menos sistemdtica e continua,
0s avancos realizados na construgdo de
significados compartilhados, detectam ou
procuram detectar, rupturas ou mal-
entendidos mituos e tentam resolvé-los
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em funcao dos objetivos instrucionais que
comandam a situacao.

Reportando-se 4 atividade discursiva

e a atividade conjunta no controle e no
acompanhamento mutuo entre professor
e alunos, a citacao acima apresenta um
quadro em que a avaliacdo pode ser um
dispositivo de transformacao, porém, com-
plexo. O que se pretende dizer ¢ que, por
exemplo, a rotina didria do professor na
sala de aula com o seu discurso nao geram
alteracdes, pois os alunos o ouvem sem
distincao quantas vezes for necessario, No
entanto, quando o professor se refere 3 ava-
liacdo e a investe na sala de aula, os fatos
€ a Optica dos alunos alteram-se em relacao
ao professor. Na verdade, a avaliacdo faz
com que se altere a relacdo professor-
alunos em razao das necessidades pessoais
e sociais de cada aluno. Assim, pode-se
verificar qual o papel da avaliacao, se como
instrumento que indica os desempenhos,
ou se a medida das abordagens do ensino
e da aprendizagem, ou se a regulacao de
conhecimentos dos alunos, Desempenhos
por se tratar da avaliacdo como instrumento
que indica ou ndo, os conhecimentos dos
alunos, ante o seu aprendizado, e a compe-
téncia do professor ao ensinar seus alunos.
Nesse sentido, os alunos se apercebem de
seus aprendizados, por meio de uma
medida, ou seja, de acordo com a ‘nota”
obtida, por seus esforcos. Portanto, os
alunos tém a nocao de sua aprendizagem
de acordo com a medida (nota) obtida e
percebem a regulacao de seus conhecimen-
tos de acordo com o ensinado. Por outro
lado, 0 professor tende, pelas medidas
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(notas) obtidas de seus alunos, a reverificar
seus procedimentos, a sua didatica e a sua
metodologia de trabalho. Nesse sentido, é
comum o docente auto-avaliar-se quanto
a sua competéncia para o ensino e, até
mesmo, tomar novos recursos para o seu
trabalho ou desenvolver os j4 existentes'
Essa auto-avaliacdo do docente é mais
comum quando na revisao dos resultados
da avaliacao, pois se os alunos conse-
guiram resultados acima de uma meédia
aceitavel, o professor refletira “Sera que
estava muito facil esta prova?”, E, caso foi
0 inverso da situacdo, na qual os resultados
foram abaixo de uma média aceitavel, ele
refletird: “Sera que exagerei, ndo ensinei
direito, ou sera que eles é que no estuda-
ram?. Mas se houver um empate entre os
resultados, o professor podera pensar:
“Alguns compreenderam o que ensinej,
mas, outros ndo entenderam nadal".

Na verdade, o exercicio do ensino
exige o conhecimento sobre a diversidade
que se encontra nas salas de aula. Hd uma
heterogeneidade referente aos alunos e seu
modo de desenvolver conhecimentos.
Portanto, enquanto a avaliacao for vista
como instrumento de controle, regulacao e
medida fard com que a relacao professor-
alunos seja conflituosa, pois o significado
e o carater do processo avaliativo ¢ de
propor formacao - de conhecimentos, de
posturas, de atitudes, de valores e de
procedimentos pertinentes a aprendizagem.
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5. Observando alunos em
avaliagao na sala de aula: 0
professor e o terapeuta

Os dados apresentados a seguir
foram obtidos na observagdo de diferentes
cursos universitarios e em diferentes datas,
nas quais, 0s alunos estavam sendo avalia-
dos por um mesmo professor, responsavel
por uma disciplina igual para todos 0s
cursos. Desse modo, sao apresentados 0s
caminhos percorridos para a obtencao dos
dados.

Combinado previamente, o professor
comunicou aos académicos sobre sua
substituicdo no dia em que seria aplicada
a avaliacdo, deixando o pesquisador em
seu lugar na sala de aula. Assim, alegando
outros compromissos durante a avaliacao,
o professor nao permaneceria totalmente
na sala, apenas retornando a ela, quando
pudesse, para atender, caso houvessem, as
duvidas que os alunos pudessem ter em
relacdo 3 avaliacao aplicada. Desse modo,
as avaliacoes foram entregues para 0s aca-
démicos pelo professor que, apos, deixou 0
controle da sala e da avaliacdo para o
terapeuta que, por sua vez, desconhecia 0s
académicos e o contetido avaliado. Ressal-
ta-se que os académicos desconheciam a
identidade profissional do terapeuta, por-
tanto, para esses alunos, esse Ultimo tam-
bém era um professor. Desse modo, os fatos
apresentados baseiam-se nas observagoes
feitas pelo terapeuta ocupacional que,
posteriormente, discutiu com 0 professor 0s
resultados das mesmas. Portanto, abaixo,
sdo apresentados dois momentos: no
primeiro, o pesquisador (terapeuta) e o
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professor observam os alunos durante a
avaliacao; no segundo, o pesquisador
(terapeuta) observa o comportamento do
professor apos a avaliacao.

Observando os alunos: desempenho e
comportamento na avaliagao

a) o professor organiza a sala de aula de
modo que os alunos se sentam onde
ele deseja; o professor pede a eles que
leiam cada exercicio antes de comecar
a fazé-los;

b) os alunos iniciam a avaliacao lendo 0s
exercicios; porém, ndo os concluem, viran-
do repetidamente as paginas como se
buscassem os exercicios mais faceis para
iniciar;

@) o professor se ausenta da sala de aula:
os alunos cruzam pernas, roem unhas,
olham para cima, para baixo, remexem-
se nas cadeiras; bocejam, balancam a
cabeca negativamente; esticam o orpo;
curvam-se sobre a carteira;

d) o professor retorna a sala; observa 0s
alunos e se dirige aqueles que pedem
auxilio; os alunos reiniciam 0s exercicios,
0 mesmo exercicio ¢ refeito varias vezes;
a situacao ¢é tensa.

e) alguns alunos, apos poucos minutos de
avaliacao, entregam a avaliacao e se
retiram da sala; no rosto deles, a preocu-
pagao mesclada com a indiferenca;

) o professor torna a se ausentar da sala: os
alunos voltam ao comportamento an-
terior: observam desconfiados o terapeuta;

g) o professor retorna a sala; os alunos
tomam a postura de concluir a avaliacao,
mas se percebe duvidas; o professor toma
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a tirar as duvidas dos alunos indecisos;
h) a sala ja conta com poucos alunos, o

professor se mantém na sala; os poucos

alunos concluem a avaliacao e se retiram.
* Observagbes e informacdes obtidas pelo
professor apés a avaliacao.

Professor: agindo na urgéncia,
decidindo na incerteza®®

a)apos tirar as provas do envelope, o
professor as separa: boas, médias, ruins
€ as em branco;

b) comega sua correcao pelas boas, tece
comentarios bons sobre o comporta-
mento desses alunos em sala e durante
as aulas; analisa seus rendimentos;

¢) analisa os resultados negativos de algu-
mas provas e comeca a tecer dividas
quanto ao desempenho de seu trabalho;
verifica os pontos negativos e positivos
dos contetidos abordados; reflete numa
possivel avaliagao que substitua as notas
ruins e as provas em branco;

d) desnorteia-se ao ver a provas em branco
que traduzem o comportamento de
alguns alunds: os interessados e os nao
interessados;

e) faz uma avaliacdo estatistica da distribui-
¢ao das notas; compara-as; revé mental-
mente os contetidos abordados: é rigido
no primeiro momento, para, em seqguida,
refletir;

f) acredita que, se aplicar outra avaliacao
para melhorar os resultados dos alunos,
significa dar uma oportunidade para des-
pertar o interesse e ndo uma chance para
melhorar notas;

g) programa a nova avaliacao; preocupa-
Se com 0 calenddrio e com o contetido
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programado para as aulas nas quais
dara a avaliacdo substituta;

h) termina, sem ter a certeza de que uma
nova avaliacdo é realmente a melhor
saida.

Ressalta-se que estas observacdes
nao estao resumidas a uma Unica avalia-
¢cao assistida pela pesquisa. Outras salas
de aula foram observadas durante a ava-
liacdo de universitarios e, o que pode ser
observado é semelhante ao que foi discor-
rido acima. Evidentemente, essas obser-
vacoes nao se assemelham a uma pesquisa
empirica, em que os sujeitos, os discursos,
a coleta de dados e as analises dos resul-
tados podem construir teorias a serem dis-
cutidas e aprofundadas. Na verdade, essas
observacdes foram feitas mesmo sem no-
¢ao de que este presente trabalho surgiria.
Portanto, ndo ha aqui o ‘rigor da pesquisa’,
mas um relato de como se estabelecem os
processos avaliativos na drea da satde e
na area da educacao.

Nessas observacdes percebe-se uma
dindmica importante e necessaria do
professor e, que ndo se encerra na sala de
aula, mas abrange a sua casa, a sua estru-
tura profissional, a sua capacidade e habili-
dade de transformar os resultados em
reflexdes que podem alterar a sua rotina. E
para o terapeuta ocupacional, como se d4
todo esse processo envolvendo a avaliacao?
Seria da mesma forma pela qual o professor
se vé envolvido? De outro modo ocorre a
avaliacao do terapeuta ocupacional, pois a
dimensao clinica é mais exata. Na clinica, o
diagnéstico e as condicoes gerais do paciente
$d0 0s principais aspectos que direcionam o
terapeuta ao tipo exato de avaliacdo o
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paciente sera submetido. Desse modo, as
atividades propostas pelo terapeuta para a
avaliacdo, do paciente devem se ater aos
sequintes critérios: condicdes motoras e
funcionais; condi¢oes mentais e psiquicas;
condicdes comportamentais e reacionais €
as condigoes psicossodiais.

Dessas avaliagoes obtém-se a soma
dos resultados que indicam os demais pro-
cedimentos do tratamento. Nessa perspec-
tiva, é necessario fazer duas relacoes: a
primeira é a relacao terapeuta-paciente e a
sequnda ¢ a relagao terapeuta-terapeuta.

Portanto, a seguir sao apresentados o
processo avaliativo e a metodologia aplicada:

Terapeuta e paciente: planejamento e aplicacao do processo avaliativo pela terapia

ocupacional.

Planejamento para 0 processo avaliativo

Processo de avaliagao e metodologia

a) contato e entrevista inicial

Anamnese: coleta de dados

b) avaliacdo motora e funcional

Aplicacao de atividades funcionais

¢) avaliacao mental e psiquica

Aplicacao de atividades cognitivas

d) avaliacao comportamental e reacional

Aplicacao de atividades seletivas

¢) avaliacao dos aspectos psicossociais

Aplicacao de atividades socio-relacionais

Terapeuta e paciente: planejamento e aplicacao do processo avaliativo pela terapia

ocupacional.

Analise dos dados obtidos

Metodologia Aplicada

a) Anamnese: coleta de dados

Pertinentes, ndo pertinentes

b) Aplicacdo de atividades funcionais

Funcionalidade satisfatoria ou nao

) Aplicacao de atividades cognitivas

Aspectos cognitivos satisfatorios ou nao

d) Aplicacao de atividades seletivas

Aspectos comportamentais e reacionais
positivos ou negativos

e) Aplicacdo de atividades socio-

Isolamento social e profissional (caso

relacionais apresente)

* reaplicacao de uma avaliacao geral |* reavaliacao dos dados negativos ou
deficitarios

* intervencoes * encaminhamento a outros profissionais ou
nao
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Pela observagao feita sobre esses
dois quadros, acima, percebe-se que o pro-
cesso avaliativo do terapeuta se faz tao
complexo quanto do professor, pois ha um
conjunto de segmentos a serem seguidos
e que, necessariamente, devemn estar bem
articulados com a realidade e com a neces-
sidade de que cada profissional, de acordo
com a sua clientela, trata. Desse modo, ai
esta mais uma semelhanca entre esses
profissionais.

6. O professor e o terapeuta:
antagonicos e semelhantes

Percebe-se que o terapeuta é o profis-
sional se propde a educar e reeducar o
conjunto humano, pois, toda dinamica do
processo avaliativo é centrado no sujeito
como um todo. Nesse sentido, avaliar 0s
sujeitos coletivamente ¢ praticamente invia-
vel e dificilmente o terapeuta conseguira
centrar suas observagdes — em comprome-
timentos e déficits —em uma avaliacao cole-
tiva, pois ela deve ser especifica a cada caso.
Portanto, ha mais um antagonismo que se
estabelece entre o professor e o terapeuta:
o0 olhar clinico que cada um possui, mas,
ha também uma semelhanca, a auto-ava-
liagao de si e do trabalho realizado. Desse
modo, o terapeuta consequira ser o profes-
sor, porque se atem nos aspectos especificos
do conjunto humano, tais como as reagoes
e a postura dos alunos, ante a avaliacao.
No entanto, acredita-se que o terapeuta
tenha critérios mais impessoais para tratar
os resultados das avalia¢des. Do mesmo
modo, o professor pode ser o terapeuta,
porém, 0 processo avaliativo e os resultados
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obtidos - negativos e positivos - da
avaliacao recaem sobre um olhar mais
pessoal. Nessa perspectiva, ‘com freqliéncia,
a soliddo da profissao de professor parece
ter sido escolhida e assumida como uma
condi¢ao de autonomia, de criatividade ou
de eficacia” (PERRENOUD, 2001, p. 84).
Desse modo, essa solidao, a qual esta fada-
da ao professor, € mais uma semelhanca
com o terapeuta, pois se auto-avaliam apds
a avaliacdo de seus alunos. O instrumento
avaliativo os levam a refletir sobre os seus
desempenhos e quanto as suas competén-
cias no trabalho que realizam. Solitaria-
mente, tanto o professor necessita do dina-
mismo da sala de aula e dos diagndsticos
de seu alunado, baseando-se somente nos
fundamentos e na especificidade educativa,
quanto ao terapeuta, necessita do dinamis-
mo das atividades que aplica a seus pa-
cientes diagnosticados, baseando-se na
especificidade da clinica.

Desse modo, com as reflexdes sobre
a avaliacao em educacao e a avaliagao em
saude refomam-se as questoes descritas
inicialmente nesse trabalho: em que estas
se diferem? Qual dimensao possui a avalia-
¢ao em educacao comparada a da saude?
Que caminhos sao percorridos, pelo profis-
sional docente e pelo profissional da éarea
da salde, para que se formalize a avalia-
cao? No caso, o terapeuta ocupacional
pode ser o professor que avalia e o docente
pode ser o terapeuta que avalia? Anterior-
mente, essas questoes ja estao respondidas,
porém, ha algumas consideragoes que fina-
lizam esse estudo.

Sobre o processo avaliativo e 0s
profissionais - terapeuta ocupacional e o
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professor — ambos se esbarram em muitos
pontos comuns e outros pontos incomuns,
pois cada uma das profissoes assumidas
exigem a adoc¢ao de posturas, de éticas, de
respeito e de envolvimento com o trabalho
proposto e, ainda, uma dinamica institucio-
nalizada que exige de cada um, uma de-
manda de a¢des em torno de acertos e erros,
em termos de posi¢ao diante de outras
pessoas e da propria equipe de trabalho.
Assumem, ambos, papéis sociais distintos,
sem se esquecerem da identidade propria
e da historia que os norteia. A avaliagdo é
pragmatica para ambos os profissionais,
pois exige um ritual, uma ceriménia, a fim
de se atingir objetivos por meio de alunos
ou individuos sociais com identidades e
histdrias incomuns, tanto culturalmente
quanto socialmente, portanto, é pragmatica
por necessidade.

Para esses profissionais, a certificacao
de suas capacidades e habilidades sao
importantes e, muitas vezes, ambos obtém
essa certificag@o, por meio de processos que
avaliam outros individuos. Avaliam como
que, extraindo desses individuos o pouco,
ou muito, que conseguiram desenvolver
dos conhecimentos que foram gestados ou
construidos no decorrer dessas relacdes —
professor-aluno / terapeuta-paciente. E, pelo
ensinar e pelo aprender ou reapreender,
resultando no educar ou reeducar que
todos, profissionais e individuos se posicio-
nam ante uma sociedade exigente, contur-
bada e castradora que observa, analisa e,
também, classifica e discrimina através nao
de uma, mas de varias avaliagoes sociais.
Portanto, se a avaliacao € o instrumento,
ou 0 mal necessario, para ambos o0s profis-
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sionais, ela indica e os instrumentaliza para
construir novas competéncias - terapéutica
e educacional.

Notas

! A terapla ocupacional na institui¢do como, por
exemplo, hospitais, maternidade, asilos geridtricos,
hospitais-dia psiquidtricos, etc, podendo tambem ser
atuante em clinicas, consultérios, creches, etc, que
nao sao consideradas instituicoes.

2 A propésito de sujeito direto referente ao professor
que colaborou junto a esse trabalho propondo ao
terapeuta ocupacional a oportunidade de acom-
panhar algumas salas de aula, nos dias que as
mesmas estavam sendo avaliadas, sendo assim, 0s
académicos que compunham essas salas sao
denominados sujeitos indiretos, por nao terem sido
informados e nem comunicados a respeito das
observacdes que sao decorrentes desse trabalho.

3 A propésito da funcionalidade humana referente
as condicdes fisicas, motoras, mentais e, consequen-
temente, as sociais, profissionais e as economicas.
# Esse conjunto de avaliagoes refere-se as avaliacdes
das atividades de vida didria e de vida prética, as
avaliacdes dos estados motores e funcionais, as
avaliagdes do estado mental, psiquico e compor-
tamental do paciente.

3 A propésito das atividades de vida didria definidas
como as atividades no ambiente doméstico, como,
por exemplo, limpar, cozinhar, organizar, etc, e as
atividades de vida pratica definidas como as atividades
do ambito socio-profissional, como, por exemplo,
recreacdes, leituras, caminhadas, visitas a outros
lugares, etc.

© A possibilidade do sujeito, do nosso cliente de se
descobrir como pessoa em meio ao coletivo, esta na
desconstrugdo do modelo logo-céntrico e na passagem
para uma nova ordem civilizatoria, uma nova ordem
cultural, baseada em uma consciéncia que tematiza
as suas acdes e sentimentos e mobiliza o melhore a
maior parte do ser (BAITISTI, 2001, p. 42).

7 A propésito dos encaminhamentos que devem
ser feltos a outros profissionais, como, por exemplo,
psicologos, psiquiatras, etc, pois os dados negativos
apresentados em uma avaliacdo devem ser anali-
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sados por esses profissionais, uma vez que ndo sao
pertinentes apenas & analise do terapeuta ocupacional
* A propésito dos planejamentos referentes as
avaliacdes que podem ser construidas, a partir de
fecursos materiais, como, por exemplo, os jogos
pedagogicos, ltdicos, etc. ou Que podem ser construi-
das por entrevistas que se fazem por meio do
processo de comunicacao direta,

*0 que ocorre é uma complementagao na avaliacio,
por meio de recursos materiais que possibilita ao
paciente a sua compreensio sobre seu estado
reacional, emocional e comportamental, durante a
atividade.

' Podemos refletir sobre a acao, pensando retros-
pectivamente sobre o que fizemos, de modo a
descobrir como nosso ato de conhecer-na-agao poder
ter contribuido para um resultado inesperado
(SCHON, 2000, p. 33),

" Certamente, os processos de discurso em sala de
aula sao muito complexos, tanto do ponto de vista de
suas bases estruturais (nimero de participantes, seus
diversos papéis sociais e sua orientagdo corres-
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Resumo

As mudancas técnico-organizacionais no mundo do trabalho trouxeram a possibilidade de participacao das
universidades publicas no acompanhamento e avaliacao das politicas de educacao profissional. Assim, este
artigo sistematiza nossa pesquisa que objetivou identificar a influéncia social das universidades publicas
cearenses na Avaliacao do Plano Estadual de Qualificacdo (PEQ). Percebeu-se que a contribuicdo das
universidades na avaliagao prioriza o componente quantitativo, para obter a eficacia e eficiéncia do Plano.

Capital mediante a cooptacao das universidades publicas, que por falta de recursos e investimentos estao
gradativamente enfrentando um processo de privatizacao.
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Abstract

Techno-organizational changes in the world have brought with them the possibility of the participation of
public universities in following up the evaluation of professional education policies. Thus, this article

Key words
Education, Work and Public University.

* Este artigo ¢ uma versdo da monografia do Curso de graduacio da autora, orientada pela Prof® Francisca
Rejane Bezerra Andrade e intitulada “A Participacao das Universidades Publicas na Avaliagao da Formacao
Profissional dos Trabalhadores Cearenses’.

Série-Estudos - Periédico do Mestrado em Educacao da UCDB.
Campo Grande-MS, n, 15, p. 193-205, jan/jun. 2003,



1. Introd_ucao

As transformag0es em curso na
sociedade brasileira, decorrentes da reorga-
nizacao da economia mundial e, conse-
giientemente, das mudancas técnico-orga-
nizacionais do mundo do trabalho, estao
fazendo ressurgir os debates sobre as rela-
coes entre trabalho, qualificacao e educa-
Ciio, especialmente, a educacao profissional.

Tais debates giram em torno de qual
a formacao desejada, quem faz, quem
paga, a quem se destina, quais as relagoes
com emprego e renda e qual o papel da
formacao profissional para a sociedade.

Estudos internacionais e nacionais,
que tratam dessa tematica, tém percorrido
as diversas areas das ciéncias, constituindo
em objeto de preocupagao de educadores,
lingliisticas, psic6logos, assistentes sociais,
economistas, engenheiros de producao,
enfim, todos aqueles que se preocupam
com as questoes referentes ao trabalho
humano e a suas metamorfoses.

0Os diversos posicionamentos dessas
questoes revelam as diferentes concepgoes
sobre trabalho, educacao e formacao profis-
sional, assim como varios entendimentos
sobre as relacdes entre educacao, trabalho
e mercado, recursos publicos e sua gestao.

Verifica-se, nesse campo, um avanco
da participacdo das universidades publicas
por meio do acompanhamento e avaliacao
das politicas e acoes destinadas a educacao
profissional. Tome-se a titulo de exemplo, a
experiéncia desenvolvida junto ao Plano
Nacional de Formacao Profissional
(PLANFOR), coordenado pela Secretaria de
Formacao Profissional do Ministério do
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Trabalho, cuja avaliacao de diversos projetos
de (re)qualificacdo dos trabalhadores ficaa
cargo das universidades. Essa nova forma
de participacao levanta questoes sobre 0
papel social das universidades publicas.

Esse novo espaco de participacao
traz, assim, novos desafios para a universi-
dade entre os quais se destacam: a capa-
cidade de formular propostas coerentes com
0s interesses do publico-alvo; a possibili-
dade de acompanhar e monitorar 0s enca-
minhamentos e de divulgar as avaliacoes
realizadas, a perspectiva de estender essas
experiéncias para novos espagos institu-
cionais que tratam de outras dimensdes da
vida do trabalhador.

Essa nova forma de participacao
institucional desenvolve, de certo modo,
como um tipo de controle social dos
recursos publicos. Trata-se, portanto, da
capacidade de um ator social influenciar o
desenvolvimento de politicas publicas.

Logo, parece ser significativo apre-
ender. nesse momento, 0s lugares € 0s
protagonistas que influenciam os encami-
nhamentos no campo da educacao profis-
sional, e perceber como estao sendo tecidas
as representagoes sociais legitimadoras de
mudancas que ocorrem no plano material.
Pretendeu-se, pois, identificar nesse estudo
o papel social das universidades publicas
cearenses na avaliagao do Plano Estadual
de Qualificacao (PEQ)".

Assim, este artigo procura trazer a
tona o que os professores das universidades
publicas cearenses pensam a respeito desse
Plano, e ainda aborda guestoes como: qual
a analise na relacdo entre “estar empregado’
e “ter uma escolaridade’? Quais seriam as
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novas caracteristicas da qualificacao da forca
de trabalho? Qual o papel dos profissionais
envolvidos na avaliacdo? Entre outras.

Usou-se como técnica para coleta
dos dados a entrevista semi-estruturada,
aplicada junto aos professores, que avaliam
ou avaliaram o PEQ/Ce, no periodo de
1996 a 2001; e ainda, procuramos abran-
ger uma diversificagao na formacao aca-
démica dos entrevistados, contemplando as
areas de economia, filosofia, pedagogia,
letras, sociologia e matematica.

2. Contextualizacao do
PLANFOR/PEQ

Nos Gltimos anos, vem sendo regis-
trado um processo de mudancas nas eco-
nomias para um nivel ‘tecnologicamente
organizado e organizacionalmente flexivel”.
Essas mudancas determinam alteracoes
sobre 0s contetidos de trabalho e os reque-
rimentos de qualificacao, ressurgindo a
hipétese de que o avango tecnolégico, a
automacao, a busca de novas linhas de
produto e nichos de mercado conduziriam
a (re)qualificacdo da forca de trabalho.

Em um cendrio crescentemente glo-
balizado, a atual reestruturacao do capital
estabelece um perfil empresarial focalizado
na competitividade e na busca de uma
maior eficiéncia e eficacia de seu servico,
abrindo um “amplo debate em torno da
necessidade de redefinicao das estratégias
empresariais, incluindo ndo apenas moder-
nizacao fisica de maquinas e equipamentos
obsoletos, mas toda uma nova filosofia de
producao” (LEITE, 1996, p. 144).

No Brasil, presenciamos um contraste
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devido sua fragilidade tecnoldgica, em que
prevalecem processos de trabalho indus-
triais com baixo grau de automacao, orga-
nizados com base na fragmenta¢ao e na
constituicao de postos de trabalho com
tarefas simplificadas.

Estudos realizados mostram que as
inovacdes tecnologicas no parque industrial
brasileiro ndo atingem todos os setores,
havendo ainda uma reduzida absorcao de
tecnologia nas empresas. A titulo de exem-
plo, sequndo o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), a regido Nordeste,
em 2000, necessitaria de RS 6 bilhdes para
suprir a demanda na aquisicdo de informa-
¢ao e sistemas tecnoldgicos de pequenas
e médias empresas. No caso especifico do
Ceard, “superar o atraso em tecnologia é
uma espécie de dever de casa das empresas
do Estado” (O Povo, 28/04/01), conforme
pesquisa da Fundag¢do Nucleo de Tecno-
logia Industrial = NUTEC.

O perfil industrial do Ceard, na déca-
da de 1990, segundo estudos de Meneleu
Neto (2000), permanece se fortalecendo nos
ramos industriais que ja tinham tradicao:
textil, calcados, alimenticios e embalagens.

No entanto, sucede que a introducao
de novas formas de producao na indstria
brasileira, nordestina e cearense ¢ uma
necessidade de se adequarem aos padrdes
internacionais de qualidade e produtivi-
dade. Se ndo bastasse, o pais enfrenta
ainda dois graves problemas: o desempre-
go e o analfabetismo.

Conforme a Secretaria do Desenvol-
vimento, Trabalho e Solidariedade de Sio
Paulo, o Brasil saltou da 99 para 29 posicao,
em 20 anos, entre os paises com maior
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quantidade de desempregados no mundo,
atras apenas da india (GloboNews.com,
28/05/2002). E o analfabetismo chega a
atingir quase 30% da Populacao Economi-
camente Ativa (PEA), em 2000, segundo
dados do IBGE.

Assim, para responder a liberalizacao
econdmica, a competitividade global e a
insatisfacao pelo desemprego, sem resolver
o problema da educacao basica, o governo
brasileiro, administrado por Fernando
Henrique Cardoso, regulamentou um amplo
programa de qualificacao profissional. Isto
porque a educacao passou a ocupar uma
*pseudo-centralidade’ (SANTOS CEA, 2000)
nas relacoes sociais, traduzida como condi-
cao inadiavel para a participacao dos paises
no mundo globalizado.

Provavelmente, poucos foram 0s
momentos na histéria em que trabalha-
dores, empresarios, governo e diversos
atores sociais tenham falado tanto sobre
preparagao para o trabalho e desenvolvi-
mento do pais, referindo-se especificamente
ao campo da educagao profissional. Con-
cretamente, isso levou o governo federal a
implementar, em 1995/1996, o Plano
Nacional de Qualificacao do Trabalhador
(PLANFOR).

0 PLANFOR, considerado como mo-
dalidade educacional, prevista na Lei de
Diretrizes e Bases/1996, manifesta-se de
forma crescente e predominante em varios
espacos alternativos ao tradicionalmente
escolar, mediante os Planos Estaduais de
Qualificacdo (PEQ). Tal Plano pretende, com
cursos de curta duracdo, propiciar aos
treinandos “sua inser¢ao ou reinser¢ao no
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mercado de trabalho, melhoria da qualida-
de e da produtividade na producao de bens
e senvicos, elevacdo da qualidade de vida
das comunidades a que pertencam. Além
de, elevar o nivel de escolaridade da PEA,
buscando gradativamente, a erradicacao do
analfabetismo e a ampliacao do contin-
gente escolarizado pelo menos no nivel
basico’ (MTb, 1996, p. 13).

Procede que, com nossos estudos ‘[.]
parece plausivel supor que o PLANFOR vem
consolidar uma politica de educacdo profis-
sional direcionada a qualificar rapidamente
0s jovens e adultos que estdo fora da escola
e fora do mercado de trabalho, dando-o
um aspecto legal’ (SANTOS, 2002, p. 31).

Trata-se de um ponto contraditorio na
medida em que a educacao basica ¢ vista
como condicao indispensavel a formacao
profissional e, no entanto, os segmentos
para os quais se dirige o PLANFOR/PEQ
sao exatamente esses que ja foram priva-
dos da educacao basica.

Assim, de acordo com todos os pro-
fessores, avaliadores e ex-avaliadores do
PEQ/Ce, entrevistados em nossa pesquisa,
a falta de escolaridade basica interfere na
insercao ao mercado de trabalho, embora
na relacdo entre ‘estar empregado” e “ter
uma escolaridade’, s professores ressaltam
que s6 o nivel escolar ndo é mais suficiente.

Isto porque enfrentamos “as profun-
das alteraces ocorridas na composi¢ao do
desemprego nacional [que] resultam tanto
na expansdo da oferta de mao-de-obra,
que anualmente pressiona o0 mercado de
trabalho por uma vaga, Como no processo
de destruicao e criagdo de ocupagdes moti-
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vadas pelo comportamento mais geral da
economia” (POCHMANN, 2001, p. 106).

Nesse sentido, o mercado de trabalho
sofre um processo de reestrutu racao como
aumento da competicao entre as empresas
para elevacao dos lucros e, sobretudo, entre
as pessoas, por uma vaga de trabalho, sur-
gindo o trabalhador precarizado, subcon-
tratado, terceirizado, part time, assalariado
da economia informal e o trabalhador
desempregado.

Para o Ministério do Trabalho (MTE,
2000), essas transformacoes refletem uma
diversificagdo e expansio de oportunidades
de trabalho no setor informal, ocasionado
pela globalizacdo, pela inovagao tecno-
l6gica e pela busca da competitividade. Para
Nnos, isso significa a desvalorizacao do traba-
Iho e desconsolidacao das leis trabalhistas.

Essas mutacdes e novas configu-
racoes do trabalho na sociedade moderna
também estéo inseridas na suposta cons-
tituicao de um novo paradigma técnico-
econdmico, que implicaria na reestruturacao
do setor produtivo e na definicdo de novas
trajetorias organizacionais, bem como no
estabelecimento de um'novo perfil do
trabalhador, flexivel e polivalente.

Diante disso, consideraremos, como
Ferretti (1997), que h& um movimento de
ruptura/continuidade entre o taylorismo/
fordismo e o paradigma toyotista apoiado,
de um lado, pela ciéncia e tecnologia dispo-
niveis e pelo desenvolvimento de estagios
mais avancados das mesmas €, por outro
lado, pelas crises recentes de acumulacao
Capitalista e a resisténcia organizada dos
trabalhadores a producao fordista,
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A educacao, nesse sentido, assume
um papel fundamental como categoria
socialmente determinada, atendendo as
demandas empresariais por um novo perfil
profissional e as demandas ideoldgicas da
estrutura politico-econémica de ocultar a
responsabilidade do Estado pela questao
do emprego.

Logo, a reforma educacional estabe-
lece 'uma nova educacao profissional volta-
da para a empregabilidade entendida como
a capacidade do trabalhador se manter
num mercado de trabalho em constante
mutacao; coloca-se como complementar a
educacao basica e alternativa 3 educacao
superior [.]. Ministrada em bases continuas
inclui alternativa de habilitacao, qualificacdo,
requalificacdo e especializaco de trabalha-
dores além do senvico e assessoria ao setor
produtivo” (MTb/MEC, 1995, p. 3),

Entretanto, vemos a qualificacdo
profissional, hoje, como uma sucessao de
formacdes rapidas, pontuais que impossi-
bilita o trabalhador de ter uma educacao
basica de qualidade. Como declarou Bruno
(1996, p 91-92),a qualificacio ¢ concebida
‘como um conjunto estruturado de elemen-
tos distintos, hierarquizados e reciproca-
mente relacionados. Esta hierarquizacao
decorre de contextos histéricos e situagoes
de trabalho bem definidas’.

Na verdade, a qualificacao se traduz
de diversas formas e niveis em fun¢do do
produto ou do desenvolvimento tecnolo-
gico, do porte da empresa (lider ou tercei-
rizada, etc) ou do lugar que ela ocupa na
Divisdo Internacional do Trabalho, enfim,
depende do contexto técnico e social no
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qual a qualificacao se desenvolve. Porque
o crescimento da tecnologia ocorreu de
modo desigual em diversos setores, inclusive
dentro dos proprios processos produtivos.
Por exemplo, na Alemanha, as empresas
automobilisticas possuem uma producao
mais complexa do que suas filiais no Brasil
(ANDRADE, 2000).

Quanto a isso, Hirata (1994) chamou
a atencdo para a multidimensionalidade do
conceito de qualificacao, que compreende
trés aspectos: a qualificacao do emprego,
entendida como o conjunto de exigéncias
definidas, a partir do posto de trabalho;
qualificacdo do trabalhador, que inclui as
qualificagdes sociais ou tacitas; e a qualifica-
cao como relagdo social, historicamente
redefinida entre o capital e o trabalho, que
expressa de maneira concreta a concepeao
da forca de trabalho como mercadoria.

Ha, ainda, no modelo de producao
*pos-fordista’, um movimento no sentido de
substituir a nogao de qualificacao pelo
chamado modelo de competéncia, que
estaria mais relacionado a0 desempenho do
trabalhador em seu cargo especifico, tendo
uma conotaco individual, adquirida dentro
do espaco de trabalho. Para Ferretti (1997),
esse conceito de competéncia representa a
atualizacao do conceito de qualificacao,
segundo as perspectivas do capital, tendo
em vista adequd-lo as novas formas pelas
quais este se organiza para obter maior e
mais rapida valorizacao. Decorre, portanto,
da concepcao de que as mudancas promo-
vidas na producdo introduzem novas formas
de relacao entre capital e trabalho.

Enfim, para o PLANFOR/PEQ, 0 mer-
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cado de trabalho brasileiro esta em cons-
tante mudanca, em que empresas estdao
adotando modelos flexiveis de organizacao
do trabalho e o operario deve estar apto a
exercer varias funcdes e operar mais de
uma maquina tendo habilidades de racioci-
nio légico, leitura e escrita, bem como
capacidade para tomar decisdes no cotidia-
no, exercendo atividades com maior produ-
tividade e qualidade.

Do ponto de vista do setor produtivo,
torna-se importante a viabilidade do
PLANFOR/PEQ, pois essa qualificacao am-
plia as possibilidades de termos um exeército
industrial de reserva, agora, qualificado,
deixando os trabalhadores mais vulneraveis
20s ditames empresariais, gerando condicoes
para a reduao dos salarios e aumento da
producao.

Desse modo, compartiihamos com a
idéia de que “no atual modelo neoliberal, 0
PLANFOR representa uma estratégia utili-
zada pelo Estado para se fazer presente na
sociedade. Por um lado, ele normatiza e
referenda os proprios principios neoliberais
em relacao as politicas educacionais, € por
outro, atua como instrumento balizador nas
correlacdes de forca relacionados com 0
mundo da educacdo profissional, do traba-
Iho e da producao’ (PRESTES, 1999, p. 46).

Os professores universitarios demons-
traram opinides diferenciadas, principal-
mente, quando perguntado se 0 PLANFOR/
PEQ atinge ou nao seus objetivos.

Alguns professores disseram que 0
plano ndo atinge seus objetivos referentes a
(relinsercao no mercado de trabalho. Outros
defendem a idéia de que esse plano confirma
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ainda mais a exclusao educacional. E ainda,
existem aqueles que afirmam a impossi-
bilidade de constatar se o Plano € bom ou
ruim, devido a insuficiéncia de informacdes
coletadas na Avaliagao e também ao pouco
tempo de existéncia do Plano.

Neste aspecto, convém observar que
a proposta do Ministério do Trabalho, ao
criar 0 PLANFOR, também teve o intuito de
unificar os diferentes modelos pedagadgicos,
organizacionais, gerenciais e financeiros
existentes na educagao profissional, a partir
da década de 1940, que atuavam a revelia
de uma coordenacao geral. Além disso, 0s
documentos do Ministério do Trabalho
afirmam que os sistemas mais tradicionais
em educacao profissional, conhecidos
como Sistema *S” (Senai, Senac, Senart, etc)
e o Sistema de Ensino Técnico Federal ja
nao davam conta da nova realidade e
exigéncia da formacao profissional no pais.

Entretanto, sucede que o Sistema *S’
atende clientelas especificas com deter-
minado grau de escolaridade, indicando ser
eficaz e de exceléncia. Ja as escolas técnicas
foram responsaveis pela formagao profissio-
nal vinculada ao sistema regular de ensino,
sobretudo, o 22 Grau, associado também
a uma formacao humana e critica.

Sobre isso, faz-se mister delinear, sem
entrarmos em pormenores, que 0 publico
alvo do PLANFOR ndo sdo as pessoas que
trabalharao em grandes empresas de
producao flexivel.

Na verdade, essas empresas absor-
verao, no minimo, trabalhadores formados
pelo Sistema “S" e pelo antigo ensino
técnico. Isto porque os egressos do PEQ sdo
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aqueles de *humilde conhecimento’, pouco
alfabetizado ou analfabeto, que permane-
ceram desenvolvendo atividades “rudimen-
tares” e estao sendo excluidos por conta
do desemprego estrutural, da globalizacao,
enfim, pela dinamica do capitalismo.

E necessario acrescentar ainda que
alguns professores entrevistados conside-
ram o PLANFOR/PEQ um refor¢o na sepa-
racao entre educacdo geral e formagao pro-
fissional, na qual a primeira ¢ direcionada
para uma parcela mais privilegiada da
sociedade, e enquanto a segunda para os
trabalhadores oprimidos, os com menos
recursos financeiros.

Junto a essas problematicas os
professores deixaram transparecer o despre-
paro das instituicoes executoras em pro-
mover o0s cursos profissionalizantes do PEQ,
nos quais deveriam ser elaborados a partir
da demanda do mercado de trabalho e nao
serem “pacotes ja montados’ nas entida-
des, como afirmou Deluiz (1999).

Além disso, concordaram que ha
pouca divulgacao dos cursos oferecidos e
ainda sugeriram que pode estar aconte-
cendo a indicagao pessoal, direta ou indire-
tamente, de pessoas para fazerem os cursos,
ocasionando, em muitos casos, 0 nao cum-
primento dos critérios da clientela especifica
a ser atingida pelo PEQ/Ce.

Diante dessas contradigdes, resta-nos
saber porque a universidade publica, maior
instituicdo intelectual, cujo um de seus
papéis, sendo o principal, € servir a socie-
dade civil, nao atua de forma mais critica e
propositiva na avaliacao, tao necessaria, do
Plano de Qualificacao Profissional do
Estado do Ceard?
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3. O Papel Social da
Universidade Puablica na
Avaliagao do PEQ/Ce

O PLANFOR/PEQ submete-se a um
processo de avaliacao por meio da interlo-
cucao de universidades publicas, centros de
pesquisa e executores, tendo como finali-
dade construir e analisar os indicadores de
eficiéncia, eficacia e efetividade social dos
programas.

Cabe acrescentar que, na avaliacao
de politicas publicas, devemos considera-
las como instrumento de acao do Estado,
baseado na ideologia politico-filosofica
vigente. Ao nos referirmos a politica de
educacao profissional, temos que entender
0 processo de globalizacao e de reestru-
turagdo produtiva que afeta o mundo do
trabalho.

obter, com a avaliagao, quais os efeitos
dessa politica na vida de seus egressos =
se os potencializam para enfrentar a nova
realidade (reestruturacao produtiva, desem-
prego e exclusao) ou se mostra ser apenas
uma politica compensatoria.
Observamos, em nossa analise
tedrica, que o PLANFOR/PEQ vem cada vez
mais mascarando essa realidade de trans-
formagao do mundo do trabalho, colocan-
do a responsabilidade do desemprego no
trabalhador, como um problema individual.
E mais do que isso, percebemos por
meio das entrevistas com os professores, que
participam ou participaram da equipe de
avaliacao do PEQ/Ce, o0 quanto a avaliacao
¢ direcionada e padronizada. Na verdade, a
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S6 a partir dessa analise é possivel

avaliacao torna-se uma “receita de bolo" em
que a equipe técnica somente prepara,
executa e entrega ao Ministério do Trabalho.
Aquilo que estiver a mais e nao for de inte-
resse do Ministério do Trabalho € descartado.

Aos olhos de Saul (1998), isto repre-
sentou que ‘no bojo da cultura avaliativa
brasileira as conclusoes do processo quase
sempre tém assumido um papel eminen-
temente burocratico e os relatorios de ava-
liagdo, via de regra, o destino de gavetas e
prateleiras’ (In: PRESTES, 1999, p. 45).

E de se levar em conta também o
tipo de avaliacdo adotada. Por mais que
Belloni (2000) afirme que a avaliagao da
Educacao Profissional desenvolvida é ba-
seada na combinacdo da andlise de dados
quantitativos e qualitativos, temos que, no
Ceara, ‘o componente de avaliacao quanti-
tativa (mais simples de obter e trabalhar)
foi 0 mais privilegiado, quando questoes
outras, como o entendimento mais profun-
do do desemprego e das limitacdes da qua-
lificacdo profissional como solucao eram os
pontos focais” (Entrevista 01, Ex-avaliador).

E evidente que isso ndo acontece por
acaso, na realidade a fungao das universi-
dades publicas, na sociedade em geral, esta
ligada ao contexto politico-economico, haja
vista o crescente desmonte do ensino
publico, da sua gratuidade e qualidade.

Hoje, “a Educacao, direito de todos e
dever do Estado e da familia [.] visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para trabalho” (Art. 205, Consti-
tuicao Federal Brasileira) esta a servico das
for¢as do mercado, em conformidade com
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as premissas da qualidade total, da poliva-
|éncia, da flexibilidade e da descentralizagao.

Na Revista Exame (03/04/2002),
intitulada o “Meganegacio da Educacao’,
esta aparece como um investimento de alta
rentabilidade. A Reforma Educacional esta

se adequando cada vez mais as novas .

formas do modo de producdo capitalista,
pois a educacao esté representando 9% do
Produto Interno Bruto enquanto as empre-
sas de telefonia 6%.

O setor educacional privado € um
dos poucos que esta crescendo (10%),
temos que, de cada 10 universidades, 8 sao
privadas (Revista Exame, 03/04/2002).
Lembrando que muitas dessas sao ditas
filantropicas, sem fins lucrativos, adquirindo
isen¢ao de encargos e impostos.

0 Jornal O POVO, em 25/04/2001,
publicou uma matéria ressaltando que o
‘Ensino Superior ¢ o grande negocio da
Década’. No Ceard, a cada 68 dias surge,
em média, uma faculdade com cursos de
graduagao. Em Sao Paulo, nos ultimos trés
anos, surge uma faculdade a cada sete dias.
Espirito Santo e Parand vém em seguida com
uma instituicdo a cada 12 dias. Entre as

faculdades privadas em Fortaleza, estima-se-

que alguma delas recebem até R$ 810 mil
por més com o pagamento de mensalidades.

Convém dizermos que coexistem
dois tipos de privatizacao do ensino publico:
um acontece de forma direta, com aumento
das matriculas no ensino particular; e a
outra ocorre indiretamente, por dentro das
proprias universidades publicas. £ 0 exem-
plo, da proliferacao das Fundagdes na Uni-
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versidade de Sao Paulo (USP). Sao mais de
28 empreendimentos que ‘utilizam a grife
USP, a estrutura fisica e os professores (na
maioria das vezes contratados em regime
de dedicacao integral) para prestacao de
consuiltorias privadas e cursos remunerados,
ou seja, para fins particulares’ (CASTANHEIRA
et al, 2001, p. 68).

Esta logica privatizante atinge, sobre-
tudo, os professores que, com saldrios acha-
tados, procuram meios mais faceis de com-
plementar a renda, mas, por outro lado,
deixam deficiéncias em suas atividades uni-
versitarias de ensino, pesquisa e extensao,
na propor¢ao que gastam menos tempo
para preparacao das aulas, orientacao de
alunos e producao cientifica.

E o caso da Avaliacdo do Plano
Estadual de Qualificacao (PEQ) que, como
ja vimos, possui uma série de contradicoes
e ineficiéncias, mas que envolve diferentes
segmentos da sociedade como as univer-
sidades publicas.

Segundo um dos professores entre-
vistados em nossa pesquisa, as universi-
dades publicas desenvolvem trés funcoes
essenciais na Avaliacao do PEQ/Ce: “[.] a
primeira é de aprender, porque as universi-
dades brasileiras ttm uma historia de dis-
tanciamento da sociedade. Elas sabem
muito pouco sobre o emprego, 0 desem-
prego, sobre a qualificagdo; a sequnda é
de contribuir, principalmente com a auto-
nomia e independéncia; a terceira é fazer
com o0 que ela apontar tenha repercussao’
(Entrevista 07, Avaliador).

Devemos pensar que ‘o papel pri-
mordial da universidade enquanto insti-
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tuicao social, é a de gerar e difundir o saber’
(MAZZILI, 1996, p. 4), ultrapassando os
muros académicos, na aproximacao com
a realidade social, permitindo a troca entre
o conhecimento cientifico e o popular.
Entretanto, a universidade também é uma
instituicao socialmente determinada, que
desempenha um papel politico ou na ma-
nuten¢ao ou na transformagao do projeto
global da sociedade. Por conseguinte, nao
¢é por acaso que ela vem mantendo um
distanciamento, ndo da sociedade em
geral, mas de uma parcela “excluida”.

Sendo assim, supomos que, com a
funcao de avaliar o Plano Estadual de
Qualificagdo (PEQ), as universidades publi-
cas cearenses estao longe de gerar e difundir
saber, porque nao transcendem os relaté-
rios estabelecidos pelo Ministério do Traba-
Iho e seguem a risca as indicagdes do Guia
de Avaliagao do PLANFOR

No tocante a autonomia e indepen-
déncia universitaria, vejam que ha, na
verdade, uma relacao de empregado e
empregador: 0 Ministério do Trabalho con-
trata a Universidade para prestar deter-
minado servico (a avaliagao, conforme seu
guia), que deve gerar um produto, isso é
relacao de mercado. Qualquer empresa de
consultoria poderia fazer esse trabalho. O
que a universidade apresentar, além desse
produto, ndo interessa ao Ministério do
Trabalho, é de responsabilidade da universi-
dade, que ainda pode nao ser mais contra-
tada, dependendo da analise que fez

Neste sentido, os professores - avalia-
dores do PEQ/Ce - como os demais docentes
e discentes das universidades publicas e até
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mesmo todos os nao-capitalistas (que nao
se utilizam do trabalho alheio para sobre-
viver), principalmente os que desenvolvem
atividades intelectuais, estao inseridos em um
espaco de CONTRADITORIEDADE, em que,
a cada exercicio mental, podera se tornar um
reforco para manter a estrutura dominante.

E 0 que acontece com a elaboracao
dos relatorios dos PEQ's/Ceard, da forma
como ¢ feita, enfatizando a idéia de que o
PLANFOR ¢ um plano que tem historica-
mente experiéncia para resolver essa falta
de qualificacdo do nosso trabalhador, do
nosso cidadao; [.] ele tem um papel muito
importante a desempenhar na construcao
desse pais, na historia do nosso povo”
(Entrevista 03, Avaliador).

Os resultados a que chegamos sdo
tais que nao existe papel social das univer-
sidades publicas cearenses na avaliagao do
Plano Estadual de Qualifica¢ado. A universi-
dade participa porque precisa de recursos
financeiros, transformando-se em prestado-
ra de senvicos, e o Estado contrata porque
quer respaldo cientifico, legitimidade nos
resultados de suas politicas emergenciais.

Nisso, 0 ensino, a pesquisa e a exten-
sao tornam-se gradativamente mais preca-
rizados, ocasionando perdas na produ¢ao
do conhecimento, uma vez que nao temos
mais professores de dedicagao exclusiva, e
sim professores que procuram sobreviver
com diversas atividades extras, entre elas,
a avaliacao do PEQ, como a maioria dos
trabalhadores vive com o temor de perder
seu emprego ou oportunidade de trabalho.
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4. Consideragoes Finais

Somos, entao, convidados a estimar
que a formacgao profissional, hoje, s6
cumpriu dois papéis. O primeiro € de trans-
ferir para os desempregados a responsa-
bilidade de sua situacao de desemprego.
Assumiu-se, no Brasil, a avaliagao de que
a situacdo de desemprego nao é em decor-
réncia da auséncia de vagas, mas sim da
baixa capacitacao dos desempregados.

0 segundo papel esta relacionado
ao envolvimento de outros atores sociais
na formulagao, implementacao e avaliacao
dos planos de formagao profissional, no
qual as universidades publicas exercem
uma funcao essencial.

Esses novos atores, sobretudo, a uni-
versidade, sao cooptados na participacdo
desses planos. Sao levados a manter a
estrutura dominante, em razao da retracao
dos gastos publicos dirigidos as politicas
sociais, como educacao.

As universidades publicas passam a
estabelecer cada vez mais relagoes de
mercado, em detrimento da producao do
conhecimento e da contribui¢do para a
transformagao social do pais.

Em sintese, temos que nosso estudo
envolve duas temdticas. A primeira estd
relacionada a Educagao e Qualificacao, como
duas faces da mesma moeda que poderiam
ser em um sistema democratico, uma
estratégia de emancipacao do individuo e
nao um caminho de aprisionamento e
desvalorizacao do trabalhador, na qual ao
PLANFOR/PEQ caberia funcionar como uma
politica de transicao de determinadas areas
afins. Neste caso, os trabalhadores ja
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possuiriam um conhecimento basico e fariam
um curso, de curta duracao, de recapacitacao
profissional para realizar a transicao.

Ja a segunda temdtica refere-se a
Universidade Publica, enquanto instituicao
social que poderia contribuir para o enten-
dimento da educacao e qualificagao como
um caminho de liberdade humana, mas
que esta se transformando em uma insti-
tui¢ao privada de interesse hegemdnico.

A reflexdo critica e a discussao entre
todos os segmentos que compdem a
Universidade poderao ser o caminho para
alcancar a verdadeira autonomia em prol
de mais investimentos para um ensino
gratuito, de qualidade e que seja para todos.

Buscar o apoio da comunidade, por
meio de trabalhos de extensao, também é
uma forma de fortalecer esta luta. Assim, a
Universidade podera enfrentar esse espaco
contraditorio procurando ir além dos inte-
resses do capital.

Nota

! Os PEQSs representam o desmembramento do
PLANFOR e sao coordenados pelas Secretarias
Estaduais de Trabalho, sob orientacdo e supervisao
das Comissoes Estaduais e Municipais de Emprego,
financiados com recursos do Fundo de Amparo ao
Trabalhador-FAT, mediante convénio firmado entre
as Secretarias de Trabalho e o Ministério do Trabalho
e Emprego-MTE.
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46. Métis / Universidade de Caxias do Sul - UCS-RS

47. Movimento / Universidade Federal Fluminense — UFF / Niterdi-R)

48. Nuances / Universidade Estadual Paulista = UNESP-SP

49. Palavra - Revista Cientifica do Curso de Comunicacdo Social da Unisul -
Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL / Tubarao-SC

50. Paradoxa / Universidade Salgado de Oliveira = UNIVERSQ / Rio de Janeiro-R]

51. PerCurso: Curitiba em Turismo / Faculdades de Curitiba / PA

52. Perspectiva - Revista do Centro de Ciéncias da Educacao / Universidade Federal
de Santa Catarina / Florianopolis-SC

53. Philésophos — Revista de Filosofia / Universidade Federal de Goias - UFG / GO

54. Phronesis — Revista de Etica / Pontificia Universidade Catolica - PUC - Campinas-SP

55, Poiésis — Revista Cientifica em Educago - Universidade do Sul de Santa Catarina
- UNISUL / Tubarao-SC

56. Presenca - Revista de Educacao, Cultura e Meio Ambiente / Universidade
Federal de Ronddnia - UNIR / Porto Velho-RO

57. Pré-Discente / Universidade Federal do Espirito Santo - UFES / ES

58. Pro-Posicdes - Faculdade de Educacao - UNICAMP / SP
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59. Psicologia Clinica / Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro = PUCR) / RJ

60. Psicologia da Educagdo / Pontifica Universidade Catélica de Sao Paulo - PUCSP / SP

61. Revista 7 Faces / Fundacao Comunitaria de Ensino Superior de ltabira - FUNCESI / MG

62. Revista Alcance / Universidade do Vale do ltajai - UNIVALI / ltajai-SC

63. Revista Baiana de Educagao Fisica / Salvador-BA

64. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos / Instituto Nacional de Estudos e Pesguisas
Educacionais / MEC / DF

65. Revista Caatinga / Escola Superior de Agricultura de Mossoré / RN

66. Revista Cadernos / Centro Universitario Sao Camilo / SP

67. Revista Cadernos de Campo / Universidade de Sao Paulo = USP / SP

68. Revista Ciéncias Humanas / Universidade de Taubaté - UNITAU / SP

69. Revista Cientifica da Unicastelo / Universidade Camilo Castelo Branco - Unicastelo /
Sao Paulo-SP

70. Revista Contrapontos — Revista do Mestrado em Educagdo / Universidade do
Vale do Itajai

71. Revista da Faculdade Christus / Faculdade Christus / Fortaleza-CE

72. Revista da FAEEBA Educacao e Contemporaneidade / Universidade do Estado da
Bahia / Salvador-BA

73. Revista da FAPA / Faculdade Paulistana - FAPA / Sao Paulo-SP

74. Revista de Administracdo / Centro de Ensino Superior de Jatai - CESUT / GO

75. Revista de Divulgagdo Cultural / Fundagao Universidade Regional de Blumenau -
FURB / SC

76. Revista de Educagdo / Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, PUC-Campinas/SP

77. Revista de Educacao CEAP / Centro de Estudos e Assessoria Pedagdgica - CEAP /
Salvador / BA

78. Revista de Educagao Publica / Universidade Federal de Mato Grosso = UFMT / MT

79. Revista de Letras / Universidade Federal do Ceard / Fortaleza-CE

80. Revista de Negécios / Fundacao Universidade Federal de Blumenau - FURB / SC

81. Revista de Psicologia / Universidade Federal do Ceard - UFC / Fortaleza-CE

82. Revista do Instituto de Pesquisas e Estudos / Instituicdo Toledo de Ensino = ITE /
Bauru-SP

83. Revista do Mestrado em Educacdo / Universidade Federal de Sergipe - UFS / Sao
Cristovao-SE

84. Revista do Programa de Pds-Graduacgdo em Educagdo / Universidade Federal de
Santa Maria - UFSM / RS

85. Revista dos Expoentes / Universidade de Ensino Superior Expoente - UniExp/Curitiba-PR

86. Revista Férum Critico da Educacdo / Instituto Superior de Estudos Pedagégicos -
ISEP / Rio de Janeiro-Rl

87. Revista Fronteiras - Estudos Midiaticos / Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
UNISINOS / Sao Leopoldo-RS

88. Revista Horizontes / Universidade Sao Francisco - USF / Braganca Paulista-SP

80, Revista Idéias & Argumentos / Centro Universitario Salesiano de Sao Paulo - UNISAL
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90. Revista Informéatica na Educacdo — Teoria e Pratica / Universidade Federal do Rio
Grande do Sul - UFRGS / RS

91. Revista Intertemas / Associacao Educacional Toledo Presidente Prudente / SP

92. Revista Juridica da FURB /Fundacao Universidade Regional de Blumenau = FURB/SC

93. Revista Montagem / Centro Universitario “Moura Lacerda” / Ribeirdo Preto-SP

94, Revista Pedagogia / Universidade do Oeste de Santa Catarina - UNOESC / SC

95. Revista Plures / Centro Universitario Moura Lacerda / Ribeirao Preto-SP

96. Revista Psicologia Argumento / Pontificia Universidade Catélica do Parand - PUCPR/PR

97. Revista Quaestio / Universidade de Sorocaba - UNISO / Sorocaba-PR

98. Revista Reflexdo e Acdo / Universidade de Santa Cruz do Sul = UNISC / RS

99. Revista Tecnologia da Informacao / Universidade Catdlica de Braslia - UCB/Brasilia-DF

100. Revista Trilhas / Universidade da Amazonia - UNAMA / Belém-PA

101. Revista UNIABEU / Associacdo Brasileira de Ensino Universitario — UNIABEU / Belford
Roxo-R!

102. Revista Unicsul / Universidade Cruzeiro do Sul - Unicsul / SP

103. Revista UNIFIEO / Centro Universitario = FIEO / Osasco-SP

104. Scientia / Centro Universitario Vila Velha = UW / Vitdria-ES

105. Seqiiéncia 45 - Revista do Curso de P6s-Graduagado em Direito da UFSC /
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC / SC

106. Textura — Revista de Educagado, Ciéncias e Letras / Universidade Luterana do
Brasil - ULBRA / Canoas-RS

107. Tépicos Educacionais / Universidade Federal de Pernambuco - UFPE / Recife - PE

UNESC em Revista / Revista do Centro Universitario do Espirito Santo = UNESC / Colina-ES

108. UniCEUB em Revista / Centro Universitario de Brasilia - UniCEUB / Brasilia-DF

109. UniCiéncia- Revista Cientifica da UEG / Fundac@o Universidade Estadual de
Goias - UEG / Anapolis-GO

110. UNICiéncias / Universidade de Cuiabd - UNIC / MT

111. Unimar Ciéncias / Universidade de Marilia -UNIMAR / Marilia-SP

112. UNIP Press - Boletim Informativo da Universidade Paulista / Universidade
Paulista - UNIP / Sdo Paulo-SP

113. Universa / Universidade Catdlica de Brasilia - UCB / DF

114. UNOPAR Cientifica — Ciéncias Humanas e Educag¢do / Universidade Norte do
Parana - UNOPAR / Londrina-PR

115. Ver a Educagdo / Universidade Federal Pard — UFPA / Belém-PA

116. Veritas - Revista de Filosofia / Pontifica Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul = PUCRS / RS

117. Virtus - Revista Cientifica em Psicopedagogia - Universidade do Sul de Santa
Catarina = UNISUL / Tubardo-SC
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PERMUTAS INTERNACIONAIS

15.

16.
17.
18.

Anagramas. Rumbos y Sentidos de la Comunicacién / Universidad de Medellin /
Medellin - Colombia

Anthropos - Venezuela / Instituto Universitario Salesiano “Padre Ojeda” (IUSPO) -
Venezuela )

Confluencia: ser y quehacer de la educacién superior mexicana / ANUIES -
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior / México
Infancia en eu-ro-pa / Associacion de Maestros Rosa Sensat / Barcelona - Espana
Revista de Investigaciones de la Unad / Universidad Nacional Abierta y a Distancia -
Unad / Bogotéd — Colombia

Lexis / Asociacion de Institutores de Antioquia — Adida / Medellin - Colombia

Revista de pedagogia / Universidad Cenfral de Venezuela / Caracas - Venezuela
Learner Autonomy: New Insights / ALAB - Associacao de Linglistica Aplicada do
Brasil - Belo-Horizonte - MG )

Nexos / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

. Politica y Sociedad / Universidad Complutense de Madrid / Madrid - Espana
. Proyeccién investigativa / Universidad de Cordoba / Monteria = Colombia
. Revista de ciencias humanas / Universidad Tecnolégica de Pereira / Risaralda —

Colombia

. Revista Universidad EAFIT / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia
. Salud Pablica de México / Instituto Nacional de Salud Pablica / Cuernavaca, Morelos,

México

Santiago: revista de la Universidad de Oriente / Universidad de Oriente / Santiago
de Cuba - Cuba

Padres/Madres de alumnos/alumnas / CEAPA / Madrid - Espana

Signos Universitarios / Universidad del Salvador / Buenos Aires - Argentina
Théléme - Revista Complutense de Estudios Franceses / Universidad Complutense
Madrid / Madrid - Espana
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