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RESUMO: Este texto corresponde a reflexdes em torno da constitui¢do/conformagdo da
cultura escolar no processo de constru¢do da escola diferenciada para/pelos indigenas,
especialmente no que se refere as praticas curriculares. Trata-se de aprofundamento de
hipétese de pesquisa a qual identifica o curriculo como instrumento que viabiliza o
direito a educagdo diferenciada. Os procedimentos adotados para a pesquisa cruzam
técnicas da pesquisa bibliografica, documental, etnografica e da historia oral.
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Introducio

Desde sua emergéncia na transi¢do do século XIX para o século XX, nos
Estados Unidos da América, at¢ a contemporaneidade, o campo do curriculo tem
passado por transformagdes no que diz respeito a conceitos, tendéncias e/ou enfoques
teorico-metodologicos e no proprio sentido do termo curriculo (MOREIRA & SILVA,
1995; SILVA, 1999; MOREIRA, 2001; PARASKEVA, 2007). Neste processo, 0
curriculo “deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questdes
relativas a procedimentos, técnicas, métodos” e passou a ser relacionado, numa
perspectiva critica, a “questdes socioldgicas, politicas, epistemoldgicas” (MOREIRA &
SILVA, 1995, p. 07).

Para Moreira (2001), “a concepc¢ao de curriculo abrange tanto um projeto
educativo como uma pratica que busca efetiva-lo” e suas fungdes estdo relacionadas a
expressdo de “um projeto politico-cultural”. Assim, ao analisar o curriculo hd que se
“considerar como sdo concebidas ¢ materializadas as fun¢des da escola em dado
momento historico ¢ social, em um dado nivel da educacao, em uma dada institui¢ao

educacional”. Para este autor, as reflexdes sobre curriculo devem “incidir tanto sobre as
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propostas, sobre as inten¢des nelas contidas, como sobre as praticas e os sujeitos que as
concretizam e as renovam nas escolas e nas salas de aula” (MOREIRA, 2001, p. 75).

Estudiosos do campo do curriculo sdo quase unanimes em afirma-lo enquanto
espago de conflito e luta: “uma arena politica” em que se inter-relacinam “ideologia,
cultura, poder” (MOREIRA & SILVA, 1995, p. 21; APPLE, 1995).

Como em Moreira e Silva, numa perspectiva critica e socioldgica,

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

O entendimento de que o curriculo ¢ um artefato social e cultural pode também
ser identificado nas discussdes propostas por Pessanha e Silva (2006, p. 01), as quais
consideram o curriculo como “uma sele¢ao de cultura que serve a uma sociedade ou a
uma visdo de como esta ha de ser”. Para estas autoras, a cultura escolar se apresenta
como “componente determinante do curriculo” o qual “estd circundado pela idéia de
uma selecao da cultura, isto ¢, escolhas que se faz em amplo universo de possibilidades,
considerando a cultura como espago em que significados se produzem” (p. 04).

Para Pineau, a definicdo do curriculo ¢ permeada por conflitos e este se torna
“um espaco de luta”, “produto de diferentes negociacdes entre o0s grupos
intervenientes”.

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

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

materializam as relagdes de poder”, o curriculo pode ser pensado como



[...] intengdo e realidade que ocorrem num contexto determinado, ou
como resultado de decisdes tomadas em varios contextos. Dentro
dessa perspectiva dindmica e processual, o curriculo, ¢ uma interse¢ao
de praticas, também culturais, com a finalidade de responder a
situacdes concretas (PESSANHA & SILVA, 2006, p. 04).

Para Silva (2006), “a cultura perpassa todas as a¢des do cotidiano escolar, seja
na influéncia sobre os seus ritos ou sobre a sua linguagem, seja na determinagao das
suas formas de organizacdo e de gestdo, seja na constitui¢do dos sistemas curriculares”

(p. 204). Conforme Pessanha e Silva,

O equilibrio entre escola e cultura parece ser a tarefa mais atual do
curriculo, uma vez que tal equilibrio constitui uma das primeiras
condic¢des para a escola planejar a atengdo a diversidade educacional
em todos os seus niveis. A compreensao da cultura enquanto praxis, o
significado de cultura como conjunto de praticas que conferem
determinados significados a individuos e grupos e, porque nao dizer, a
escola, insere-se no propoésito de oferecer uma possibilidade de analise
do curriculo escolar como pratica cultural (PESSANHA & SILVA,
2006, p. 01).

A questdo da cultura ou das culturas tem sido central nas discussdes postas
para pensar a diversidade (ou diversidades) no curriculo (CHARTIER, 2005; GIROUX,
1997; GRIGNON, 1995; GOMEZ, 2006; CORTESAO & STOER, 2003). Uma
discussdo que nao deve ser desconsiderada neste caso ¢ a que trata da relagdo/cisdao
entre cultura letrada e cultura oral; cultura erudita e cultura popular e o lugar que

ocupam no curriculo.

Escola, Cultura(S): a Gestao da Diversidade pelo/no Curriculo

Assim como as culturas orais, a cultura letrada ou escrita ndo é natural. Tem
sua propria historicidade. O surgimento da escrita modificou profundamente a historia
da humanidade, a produgdo cultural, as formas de preservacio e difusdo do
conhecimento, a maneira de ordenar os fatos, de conceber o tempo...

Embora a cultura escrita tenha se difundido ao longo dos séculos por quase
todo o planeta, povos que permaneceram afastados do contato com esta cultura

seguiram desenvolvendo formas orais de produgdo e transmissdo cultural. Ou mesmo



concomitantemente a uma cultura letrada dominante, culturas orais populares, locais se
desenvolveram (GRIGNON, 1995, p. 180).
O espago privilegiado de transmissdo de conhecimentos e/ou saberes da cultura

letrada ¢ a institui¢@o escolar, um construto da Modernidade:

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

Estes saberes fazem parte da constituigdo do homem moderno. A escola ¢é
“filha da cultura letrada” (PINEAU, 2008) e trabalha com uma sele¢ao de saberes ou, nos
termos de Forquin, “elementos de cultura” (1993, p. 15). Esta selecdo, “condicionada”
e/ou determinada pela cultura dos grupos dominantes de uma determinada sociedade,
ajuda a compor a cultura escolar. Cultura escolar pode ser entendida, nos termos de

Forquin como sendo

[...] o conjunto dos conteudos cognitivos e simbolicos que
selecionados, submetidos a um ‘condicionamento didatico’ e
organizados na forma de programas de estudos institucionalizados,
sd0 objeto de uma transmissdo deliberada no quadro dos
estabelecimentos de ensino (FORQUIN, 2003, p. 20).

Neste entendimento, o curriculo estd estritamente relacionado a idéia de uma

“cultura escolar”, sendo assim, expressao desta. Para Pineau,

A Modernidade recorta, da totalidade de saberes construidos pela
humanidade, aqueles que se consideram necessarios que sejam
transmitidos as novas geracgdes, definindo dessa forma o ‘curriculum
explicito’ da instituicdo escolar. Deixa de fora, entdo, outra enorme
quantidade de saberes de diversos tipos que constituem o que se
denominou o ‘curriculum ausente’. A esses dois tipos resta-nos somar
o chamado ‘curriculum oculto’, composto por aqueles saberes,
geralmente de tipo atitudinal, que a escola transmite e inculca sem
explicita-lo (PINEAU, 2008, p.99).

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

popularizagao do escrito e consagra sua supremacia sobre as culturas orais” (p. 180).



Chartier argumenta que os saberes escolares “legitimados”, enquanto “heranga
antiga ¢ da modernidade ocidental”, sdo os “saberes de escrita instituidos”, em
detrimento dos saberes advindos das culturas de tradi¢gdes orais transmitidas de “geracdo
a geracdo” (CHARTIER, 2005, p. 14). Na mesma dire¢do de Grignon (1995), esta
autora ainda discute a discrepancia entre as culturas das criangas de classes populares e
a cultura letrada propria da cultura escolar. O resultado de tal discrepancia ¢ o fracasso
escolar (CHARTIER, 2005, p. 15).

Com base em autores como Bourdieu, Freire, Giroux, Apple, dentre outros,
Gomez (2006) denuncia em seu estudo a dicotomia e a distdncia entre a “cultura
popular” dos alunos e a “cultura escolar” ou académica. No entendimento deste autor,
para a maioria dos alunos, o conhecimento escolar resulta em va erudicdo que ndo se
aproveita para a vida: pois “gran parte de lo aprendido en la escuela jamas es sentido
como algo proprio. El conocimiento escolar resulta, em gran medida, ajeno, inutil,
muerto” (p. 885).

Este autor defende uma educacao participativa e democratica que caminhe no
sentido da participagdo plena em toda a cultura (académica e popular) e que objetive a
participagdo de todos os seres humanos na elaboragdo de seu proprio destino (p. 887).

A mesma intencionalidade pode ser vista na sociologia da cultura de Williams
(1969). No ambito do curriculo, ao que parece, a pratica deva se encaminhar para a idéia
de uma “cultura comum”. Este autor relaciona a verdadeira democracia a possibilidade
de viabilizar o acesso a todas as formas de cultura a todas as pessoas e, neste sentido,
reivindica uma pratica politica emancipatoria no sentido de: “dar a todos livre acesso a

tudo que se fez e se construiu no passado” (1969, p. 327). Para ele:

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

No entendimento de Goémez (2006), a educagdo deve possibilitar a destrui¢ao
das barreiras entre a cultura popular e a académica, no sentido de que a cultura escolar
seja percebida como “propria”. Que a vivéncia no espaco escolar seja uma vivéncia
democratica, pela e para a democracia. “Se trata de que la escuela funcione como uma

verdadera democracia” (p. 894). Neste sentido deve-se almejar um curriculo que



contemple experiéncias democraticas orientado por valores democraticos e que haja um
equilibrio entre interesses particulares de certos grupos € o bem comum. Ainda, defende
que ndo se deve almejar apenas construir um clima democratico na escola, mas que os
educadores democraticos se empenhem por mudangas nas estruturas sociais que criam
as desigualdades e discriminagdes (p. 896), com o objetivo de construir “uma sociedad
igualitaria de intelectuales em el buen sentido de la palabra, de personas criticas y
auténomas haciendo uma cultura para todos y de todos” (p. 898).

Ao que se percebe, tal proposta pedagdgica se encaminha para a “dilui¢do” da
distdncia entre a cultura privilegiada na escola e a cultura dos grupos menos
favorecidos. Nesta direcao, torna-se ilustrativo e exemplar o texto de Cortesdo e Stoer
(2003) em que as autoras apresentam dados de uma pratica pedagdgica que possibilita a
“interface de uma educacao intercultural e a gestdo da diversidade na sala de aula”.

Ancoradas no instrumental tedérico-metodologico de Bernstein, especialmente,
em seu desenvolvimento de “campo de recontextualizacdo pedagodgica”, as autoras
buscam trabalhar no sentido da “realizacao da racionalidade transcultural no interior da
escola” (p. 190). Neste sentido, advogam a “autonomia relativa do discurso pedagogico”
em campos de recontextualizacdo pedagodgica que possibilitem “espagos contra-
hegemonicos da produgdo do discurso” e a gestdo da diversidade. Assim, as autoras
defendem a producao de conhecimentos pelo professor “que podem ter lugar no ambito
da acdo pedagogica”. Estes conhecimentos dizem respeito a conhecimentos do tipo
“etnografico” sobre os alunos (socio-culturais e psico-afetivos) e a conhecimentos
produzidos no sentido de realizar uma “recriagdo de contetidos e uma metodologia
adequada aquele contexto e aquele tipo de formandos”, ou seja, uma
“recontextualizacdo” em funcdo das caracteristicas proprias dos educandos (193). Desta
forma, opera-se um processo de “traducdo cultural” (cientifica e metodologica)
relacionado a “realizag¢do da racionalidade transcultural no interior da escola, [que] se
desenvolve através de uma ‘interface intercultural’, onde culturas estdo presentes numa
situacdo potencial de confronta¢do cultural” (p. 194). Podemos dizer que o discurso
pedagdgico ¢ “recontextualizado” no sentido de falar a/na “linguagem” dos alunos.

Esta pratica, além de ser “inclusiva”, contribui para o dominio de um
bilingiiismo cultural” (p. 205), possibilita a constru¢do da cidadania e evita a criagdo de
“guetos” culturais a que, sob a alcunha do respeito as diferencas, podem ser encerrados

0s grupos e/ou classes menos favorecidos.



Educacio escolar indigena: gestando a diferenca pela especificidade

A educacdo diferenciada tem sido, ndo raro e equivocadamente, relacionada
somente ao atendimento de grupos especificos: negros, indios e deficientes. Entretanto,
ao se considerar as multiplas diferengas: individuais, culturais e sociais em que todos os
individuos se enquadram, espera-se que todos devam ser alvos de uma educagao
diferenciada.

O atendimento a especificidade dos grupos indigenas (étnicas, lingiiisticas,
socio-culturais) através de uma escola diferenciada ficou garantido legalmente a partir
da Constituicdo Federal de 1988 que, no artigo 210 (paragrafo 2°), assegura as
comunidades indigenas “a utiliza¢do de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem” no ensino fundamental. O mesmo preceito foi contemplado na nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN)- Lei n® 9394/96, artigo 32. A
mesma Lei, no artigo 78, define que a educacdo escolar indigena deve ser diferenciada
das demais pela “oferta de educacao escolar bilingiie e intercultural aos indigenas”.

A partir da Constituigdo Federal de 1988, outros documentos legais® foram
criados no sentido de garantir aos indigenas uma educacdo escolar especifica e
diferenciada.

E quase um consenso o entendimento de que a escola diferenciada é uma
escola que procura romper com o Vviés integracionista, que objetiva “a conquista da
autonomia socio-econdmico-cultural de cada povo indigena™ e ndo a reproducio das
formas de dominacao econdmica e cultural.

A especificidade da escola diferenciada esta estritamente relacionada a
especificidade dos grupos e/ou sociedades indigenas envolvidos. Em tese, cada etnia ou
povo tem direito a uma escola especifica, na area indigena onde reside, com ensino em
sua propria lingua, material didatico especifico, com professores da propria etnia com
formagdo em cursos especificos...

Acredita-se que a escola, ao invés de levar as criancas a afastarem-se de suas
raizes indigenas, pode ser transformada em espago de afirmacdo e revitalizagdo da

cultura, comprometida com a recuperacdo de sua memoria historica, e com a

2 BRASIL: Parecer n°. 14/1999; Resolucdo n°. 03/1999; Diretrizes para a politica nacional de Educagio
Escolar Indigena, 1993; Lei de Diretrizes e Bases n°. 9.394/96; Plano Nacional de Educacdo. Lei N°.
10.172, 2001; Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, 1998; Referenciais para
Formagao de Professores Indigenas, 2002.

3 BRASIL. MEC. Diretrizes para a politica nacional de Educagio Escolar Indigena, 1993, p. 12.



reafirmacdo da identidade étnica dos grupos envolvidos e, ainda, ser espago de
instrumentalizacdo para a luta frente a comunidade ndo india no sentido de
reivindicagdes por territorios, melhores condi¢cdes para suas escolas, entre outros
fatores.

A discussdo da gestdo da diferenga na escola centrada nos objetivos do
processo educacional, ou seja, no que se espera da escola: fortalecimento étnico,
construcdo de autonomia socio-econOmico-cultural, conduz a discussdo da
especificidade, um direito garantido na Constituicdo que inclui “o respeito a
organizagdo social, costumes, linguas, crengas e tradigdes especificas de cada povo
indigena”.

Para atender a este objetivo educacional estd prescrito para esta escola
diferenciada um curriculo “intercultural” que combine os etnoconhecimentos do grupo
(etnomatematica, etnociéncia, dentre outros) com os conhecimentos ditos “universais”
construidos pela humanidade; produg¢do de material didatico especifico para cada
realidade indigena (contexto socio-cultural e lingiiistico); calendario diferenciado do
sistema oficial que respeite as datas festivas, bem como, os periodos de colheita, dentre
outros, das comunidades onde a escola se encontra.

A discussao em torno de curriculos diferenciados para os indigenas nos remete
as discussdes do inicio deste artigo: o confronto de interesses, culturas, linguagens e
logicas que se cruzam no interior da escola e se tornam determinantes no/do curriculo.

Com a introdugdo da escola nas comunidades indigenas, o impacto da cultura
escrita sobre culturas indigenas, consideradas culturas orais ou culturas de tradi¢do oral,
tém sido estudado por diversos pesquisadores (MELIA, 1997; BRAND, 2000;
ROSSATO, 2002). No MS, Brand registrou que “Os informantes Kaiowa/Guarani
ressaltaram com clareza esse problema ao analisarem o impacto da escola sobre a
tradi¢do oral, concluindo que quem sabe ler ‘ja ndo consegue gravar (na memoria) uma
reza’” (BRAND, 2000, p.214).

Conforme analisado por Brand (2000), culturas orais indigenas e culturas
escritas sdo orientadas por logicas e tradigdes culturais diferenciadas. Enquanto a
cultura oral estad centrada na memoria, a cultura escrita privilegia os documentos
escritos. Enquanto na cultura escrita o tempo, a partir do qual buscamos ordenar a
historia, ¢ linear, na cultura oral o tempo ¢ ordenado por outra logica, centrada no mito e
no ritual. Enquanto a cultura escrita, por meio da histdria tradicional, enfrenta os riscos

de “enquadrar e situar o outro, o diferente em uma visdo condicionada a escrita, a



linearidade, fortemente desenvolvimentista e eurocéntrica” (p.221), as culturas orais,
vao lembrando, revivendo, “refazendo, reconstruindo, repensando a partir do impacto da
realidade. O ato de narrar ja ¢ também um ato de transformacao” (p. 223).

Nas tradi¢des de povos de culturas orais, como no caso das culturas indigenas,
a transmissdo de conhecimentos proprios dos grupos geracionais se faz em ambientes
domésticos, familiares e/ou comunitarios de geragdo a geragio (MELIA, 1979).

Melida (1997, p. 93) também tece consideracdes sobre as diferengas entre
culturas orais e escritas. Para este pesquisador, as culturas “onde ndo penetrou a escrita
conservaram outra ‘ecologia’, na qual vive e se move a comunicacao”. Segundo analises

de Melia, os mitos da tradicao oral sdo proprios da narrativa, da oralidade...

Um povo que um dia opta por escrever seus mitos, as belas palavras
de suas origens — palavras originais —, ndo estard provavelmente em
melhores condigdes de té-los sempre presentes na memoria do que nos
tempos em que os mitos eram palavra recriada nas circunstancias mais
ordindrias da vida. Ha inclusive indicios de que o povo que escreve
seus mitos é um povo que sente sua morte proxima, a0 menos a morte
do modo de vida originado no mito; a morte da palavra em que se
dizem suas origens como memoria de futuro. O mito, quando ndo ¢
falado, deixa na realidade de ser mito; volta a sé-lo quando entra de
novo na palavra viva de uma comunidade (MELIA, 1997, p. 104).

Ladeira (2005) discute as formas distintas de “expressdo e de reproducdo”
4 : 113 s N

entre cultura oral” e escrita. Segundo esta autora, para povos de cultura oral, a “tradi¢ao

sO pode ser armazenada pela lingua, e para isso esta deve ser memorizada (e transmitida

de geracdo em geracdo)”. Ha “segredos” para a memorizagdo ou o armazenamento e

“regras que governam a composi¢ao oral, como marcadores que conduzem a narrativa a

medida que esta se desenvolve”. Os elementos das narrativas se constituem em um

corpus de conhecimentos que faz parte de um patrimonio social compartilhado com os
demais membros da sociedade” (p. 12).

Em relagdo ao “aprisionamento” ou a marcagdo linear do tempo introduzido

pela cultura escrita (em contraste com a cultura oral e suas formas de transmissdo

cultural), Ladeira faz considera¢des semelhantes as de Brand (2000). Conforme esta

autora, a transmissao oral “ndo aprisiona a dura¢do (o tempo de) por meio da escrita. A

* A autora usa a palavra oralidade no lugar do que neste trabalho estamos entendendo por cultura oral ou
tradigdo oral.
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transmissdo dos conhecimentos através desta memoria oral ndo permite distancias, a
nog¢ao de tempo historico, que a memoria escrita instaura” (LADEIRA, 2005, p. 14).

A partir dos contrapontos entre tradi¢do oral e escrita, Ladeira identifica
impasses decorrentes da implementacdo de programas de educacdo diferenciada para

indigenas centrados nas logicas da tradi¢do escrita. Como segue:

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

Na interpretacio da autora, hd uma incongruéncia entre os conteudos
curriculares desenvolvidos e a tradi¢do oral dos indigenas.

Ou seja, os saberes e logicas privilegiados na escola sdo os saberes e logicas da
cultura escrita e/ou letrada dos grupos dominantes na sociedade em geral (GRIGNON,
1995; CHARTIER, 2005).

Outra questdo levantada por Ladeira ¢ a questdo da escrita das/nas linguas
indigenas e, mais especificamente, do uso da escrita pelos indigenas. Segundo Ladeira,
“em sociedades onde as artes das tradigdes orais sdo vivas, as artes da escrita nao
encontram ambiente para se constituirem” (2005, p. 09). O caso dos Timbira,
demonstrado por esta autora, exemplifica sua afirmacdo, pois este povo emprega a
escrita em portugués apenas para escreverem cartas e bilhetes em lingua portuguesa
para se dirigirem aos nao indios com os quais se relacionam. Como ela afirma: “Nao ha
uma producao literaria que poderia vir a ser a fungdo da escrita na lingua indigena” (p.
09).

As consideracdes de Ladeira apontam para limites dos processos de
escolarizagdo indigena que objetivam transformar linguas indigenas, fundadas na
tradi¢do oral, em escrita. Ladeira ainda denuncia a auséncia de conhecimentos sobre os
usos da “escrita e suas relagdes com a oralidade entre os povos indigenas brasileiros” (p.

8).
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D’Angelis & Veiga (1995) discutem as dificuldades apontadas nos encontros
de educacdo escolar indigena sobre a dificil articulagdo entre “a escrita e a tradi¢ao
oral”, especialmente quando diz respeito as praticas curriculares nas escolas indigenas.
Segundo estes autores ha muitas expectativas por parte de pessoas envolvidas com
processos de educacdo escolar indigena de que: “os conteudos [das disciplinas da
escola] devem partir da realidade indigena ou a escola deve devolver aos indios os seus
mitos e narrativas” (p. 17, grifos dos autores). Para os autores, “ha sérias dificuldades e,
mesmo sérios problemas envolvidos na concretizagdo destes slogans que hoje compdem
uma espécie de novo ‘senso comum’ em escolarizagdo entre populagdes indigenas”
(idem).

Estes autores ainda polemizam posi¢des como as de Ladeira que reservam um
papel muito restrito e limitado em relacdo ao uso da escrita e da leitura pelos indigenas.

Na analise dos autores,

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

Assim como as comunidades indigenas ndo sdo homogéneas, as realidades
vivenciadas pelos diversos grupos indigenas também sao diversas. Como exemplificado
pelos autores acima citados, hd grupos indigenas no Nordeste e na Amazdnia Ocidental
que apreciam a literatura de cordel. Ha grupos indigenas leitores de revistas, jornais,

dentre outros escritos.

Consideracoes

Com as mudangas ocorridas pos 88 garantiu-se o direito aos indios de terem
suas linguas e culturas respeitadas no curriculo escolar enquanto instrumentos de
fortalecimento de identidade étnica e cultural. Busca-se a gestdo e manutengdo das
diferengas no/pelo curriculo escolar.

Este posicionamento tem gerado praticas curriculares diversas que ainda estao

em fase de experimentacdo em diversas areas indigenas do pais. D’Angelis (2006),
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discute limites da idéia de escolarizar e/ou “ocidentalizar” contetidos culturais proprios
“fundados” na tradi¢do oral. Segundo este autor, “o resultado dessa pratica — de
transformar a cultura indigena em contetido de programa ou curriculo escolar — ndo sera
uma escola indigena, mas uma cultura indigena ocidentalizada, deformada pela
usurpacdo de espagos proprios da educacdo indigena” (p. 158). Desta forma, no
entendimento deste autor, o conteido das disciplinas “ndo deve tomar espagos que
pertencem as formas préprias da cultura indigena, ‘escolarizando’ conteudos que ndo
dizem respeito a escola” (p. 159).

Nas andlises deste pesquisador, as tentativas de constru¢do de escolas
indigenas nao tém conseguido nem o que se propde “a conquista da autonomia”, nem
uma boa “formacdo escolar”. Para ele: “a educagdo escolar indigena faria muito (e
melhor) se fosse capaz de apenas duas coisas: um bom ensino de matemadtica e a
formacao efetiva de leitores” (D’ANGELIS, 2006, p. 159).

O receio de que o ensino centrado em conteudos culturais resulte em ma
formacgdo e/ou exclusdo escolar, leva D’Angelis a fazer a defesa de uma educagao
utilitaria: “uma boa escola que ensine s6 e simplesmente a ler (e ndo silabar), a escrever
e bem contar ¢ a melhor forma de contribuir efetivamente para a autonomia das
comunidades indigenas” (159).

O reconhecimento de que a escola ¢ “uma instituicdo nao-indigena, surgida em
contextos de sociedades radicalmente distintas das sociedades indigenas” leva
D’Angelis a afirma a inexisténcia de uma escola realmente indigena, pois, segundo ele:
“O que temos conseguido sdo escolas mais, ou menos, indianizadas (por vezes, mais
indigenizadas do que indianizadas). Na esmagadora maioria dos casos sdo tentativas de
‘traducdo’ da escola para o contexto indigena” (p. 160).

Grignon (1995) ao discutir a necessidade de uma “pedagogia relativista” como
garantia de reconhecimento do multiculturalismo, ou seja, da existéncia de culturas
diferentes da cultura culta, legitima ou dominante adverte “dos perigos do desvio

populista”. Segundo ele:

Uma pedagogia populista corre o risco de encerrar as criangas
provenientes das classes dominadas em sua cultura de origem, em sua
‘identidade’, em suas ‘raizes’, e negar-lhes o acesso a cultura culta, a
cultura teorica, aos saberes de alcance geral e universal. Sob o
pretexto de e reabilitar o ‘concreto’, o ‘local’, termina-se por retornar
aos lugares-comuns mais conservadores, por exemplo, ao preconceito
segundo o qual o pensamento abstrato ¢ um privilégio da elite, ¢ o
bom sentido pratico, pelo contrario, o patriménio da massa. [...] A
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preocupacdo justificada por respeitar, defender e restaurar as
identidades culturais dominadas populares, regionais, locais, étnicas,
pode levar a retroceder para além do ideal filantropico (que triunfou
na Franca nos anos 1880) e a renovar a antiga atitude segregacionista
das classes dominantes. Acondicionar nichos culturais de convialidade
separados, os quais t€ém muitas possibilidades de desempenhar uma
funcdo de gueto, pode ser uma maneira de segregar e excluir as novas
‘classes perigosas’ da sociedade e da civilizagdo (GRIGNON, 1995, p.
188).

As questdes levantadas por D’ Angelis, Grignon e pelos demais autores citados
neste texto nos levam a refletir sobre os desafios enfrentados pelos diversos atores das
escolas diferenciadas que tém diante de si a dificil tarefa de efetivar um curriculo que dé
conta de conteudos que valorizem a tradi¢ao de suas culturas orais especificas e que, ao
mesmo tempo, ndo negligenciem conteudos advindos da cultura letrada necessérios a
constru¢do da “autonomia” tdo aspirada pelos povos indigenas (SILVA, 2001;
D’ANGELIS, 1997).

Segundo Giroux (1997, p. 51), a menos que se reconhecam as relagdes de
forca e as mediagdes estabelecidas pelo sistema cultural dominante, o discurso de
“pluralismo cultural” ¢ vazio. Ao analisar os modelos tedricos de andlise curricular,
Giroux defende a “luta por uma nova espécie de racionalidade curricular” a qual deve
ser vista como “uma luta social profundamente comprometida com [...] ‘a emancipagdo
da sensibilidade, razdo e imaginacdo em todas as esferas da subjetividade e

”’5

objetividade’” (idem). Para Giroux, o desafio da area curricular estd em desenvolver

“intengdes emancipadoras” (p. 43).

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

> O trecho entre aspas simples ¢ atribuido a Herbert Marcuse.
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Esta visdo encaminha a gestdo das diferencas para a constru¢do de praticas
curriculares que objetivem contribuir para a emancipagcdo dos individuos. Uma
educagdo, como discutida por Mészaros (2005), “para além do Capital”. Para tanto, ha
um desafio posto a frente: a construg@o da escola diferenciada. Uma escola diferenciada
que se paute por “intengdes emancipadoras”, ndo apenas para os indios, negros e

deficientes, mas para todas as classes desfavorecidas...
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