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Resumo

No Brasil, o sistema de ensino passou por uma ampla reformulagéo decorrente
da promulgagéo da Constituicdo Federal, em 1988, e da conseqiente aprova-
¢éo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em 1996. A legis-
lagao brasileira reconhece os saberes indigenas e prevé sua inclus&o nos curri-
culos do ensino publico e privado, como forma de valorizar a diversidade cultural.
Em relagéo as escolas indigenas, estabelece que devem utilizar as linguas
maternas e os processos nativos de aprendizagem e propde a formulacdo de
curriculos diferenciados. Este artigo traz um balango das conseqiiéncias e de-
safios das mudancas ocorridas na legislagéo brasileira no que se refere ao tra-
tamento dos conhecimentos indigenas nas escolas indigenas e ndo-indigenas,
evidenciando os principais descompassos entre o que postula a legislagéo e o
que vem sendo colocado em pratica.
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School education policies aimed at indigenous people

In Brazil the education system underwent broad reformulation as a result of the
promulgation of the National Constitution in 1988 and the subsequent approval,
in 1996, of the new Law of National Education Directives and Bases. Brazilian
laws regognize indigenous knowledge and propose their inclusion in public schools
curricula. They also recognize that indigenous people have their own teaching
and learning process which each school needs to take into account and propose
the formulation of diferenciated curricula. This presentation will attempt to assess
the consequences and challenges brought about by these changes, with respect
to the treatment of indigenous knowledges in the regular schools as well as in
the indigenous schools, focusing the gaps between the law and the practice in
the schools.
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Introdugao

No Brasil, o sistema de ensino passou por uma ampla reformulagéo
decorrente da promulgagéo da Constituicao Federal, em 1988, e da consequien-
te aprovagéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em
1996. Este artigo procurara fazer um balango das conseqiéncias e desafios
destas mudancas no que se refere ao tratamento dos conhecimentos indigenas
nas escolas indigenas e nas escolas convencionais.? Nosso foco esta voltado
para o reconhecimento dos saberes indigenas e sobre indigenas nas politicas
publicas relativas a educacgéo escolar.

No caso da educacéo escolar indigena, n&o se pode dizer que as
transformagbes se deram em virtude da legislagdo, mas bem o contrério, as
mudancas na legislagéo brasileira a respeito dos direitos indigenas é que séo
frutos de um grande movimento social que aglutinou liderangas indigenas de
todo o pais, com o apoio de intelectuais e religiosos, ao longo dos anos 1980
(SANTOS, 1989).

Para a discussao que se segue, sera oportuno citar alguns aspectos
da legislagdo, a comecar pelos artigos da Constituicdo de 1988 que se referem
aos saberes indigenas:

Art. 210 § 2°: O ensino fundamental regular sera minis-
trado em lingua portuguesa, assegurada as comunida-
des indigenas também a utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem.

Art. 215: O Estado garantira a todos o pleno exercicio
dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacio-
nal, e apoiara e incentivara a valorizagao e a difusdo das
manifestagdes culturais.

§ 1°: O Estado protegera as manifestagbes das culturas
populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de outros
grupos participantes do processo civilizatério nacional.

Art. 231: S&do reconhecidos aos indios sua organizagéo
social, costumes, linguas, crencas e tradicdes, e os di-
reitos originarios sobre as terras que tradicionalmente
ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e
fazer respeitar todos os seus bens.

Ja os artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que
se referem aos saberes indigenas e sobre indigenas sao:

Art. 26: Os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura e da econo-
mia.
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§ 4° o ensino da Histéria do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a for-
macéo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigenas, africana e européia.

Art 78: O Sistema de Ensino da Unido, com a colabora-
¢cdo das agéncias federais de fomento a cultura e de
assisténcia aos indios, desenvolvera programas inte-
grados de ensino e pesquisas, para oferta de Educagao
escolar bilinglie e intercultural aos povos indigenas, com
0s seguintes objetivos:

| — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos,
a recuperacdo de suas memorias historicas; a
reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizagédo
de suas linguas e ciéncias;

Il — garantir aos indios, suas comunidades e povos, o
acesso as informagdes, conhecimentos técnicos e cien-
tificos da sociedade nacional e demais sociedades in-
digenas e nao-indigenas.

Nos Paradmetros Curriculares Nacionais — PCNs — (MEC, 1997) en-
contramos a questao da pluralidade cultural como um dos temas transversais.
Dentre os objetivos indicados pelos PCNs para o ensino fundamental esta o de:

[...] conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio
sociocultural brasileiro, bem como aspectos so-
cioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se
contra qualquer discriminagdo baseada em diferengas
culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia
ou outras caracteristicas individuais e sociais.

Nos PCNs ha o entendimento de que tratar a tematica da pluralidade
cultural nas escolas € contribuir para o combate ao preconceito e a discrimina-
¢ao “em suas mais perversas manifestagdes” (MEC, 1997, p. 24) e contribuir,
igualmente, para a “construgdo da cidadania na sociedade pluriétnica e
pluricultural” (MEC, 1997, p. 59). Cabe aqui uma critica formulada por Valente
(2003), que discute minuciosamente a questao da pluralidade cultural presente
nos PCNs e demonstra que, ainda que o texto cause boa impressao numa
primeira leitura, ha que se reconhecer que a demasiada atengao dada a diferen-
¢a cultural e a sua possibilidade de articulagdo no espago escolar acaba
“despolitizando” e mascarando relagdes de poder e dominagao presentes na
sociedade brasileira.

De qualquer forma, ha avangos inegaveis nos PCNs quanto ao reco-
nhecimento da diversidade sociocultural brasileira e, no caso das escolas indi-
genas, por reiterar que estes povos tém pedagogias préprias. Sobre a tematica
indigena, os PCNs fazem a seguinte consideracao:

Tratar da presenga indigena, desde tempos imemoriais
em territério nacional, é valorizar sua presencga e reafir-
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mar seus direitos como povos nativos, como tratado na
Constituigdo de 1988. E preciso explicitar sua ampla e
variada diversidade, de forma a corrigir uma visdo detur-
pada que homogeneiza as sociedades indigenas como
se fossem um Unico grupo, pela justaposicdo aleatoria
de tracos retirados de diversas etnias. Nesse sentido, a
valorizagédo dos povos indigenas faz-se tanto pela via da
inclusdo nos curriculos de conteudos que informem
sobre a riqueza de suas culturas e a influéncia delas
sobre a sociedade como um todo, quanto pela consoli-
dacéo das escolas indigenas que destacam, nos ter-
mos da Constituicdo, a pedagogia que lhes & propria
(MEC, 1997, p. 39).

Tal preocupagéo também esta presente na legislagéo referente a edu-
cacao infantil. O Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (MEC,
1998) assegura que as praticas educativas devem “promover e ampliar as condi-
¢bes necessarias para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras” (MEC,
1998, p. 13) e, para que isso seja possivel, um dos principios regentes deve ser
“o respeito a dignidade e aos direitos das criangas consideradas nas suas dife-
rencgas individuais, sociais, econémicas, culturais, étnicas, religiosas, etc.” (MEC,
1998, p. 13).

Dentre os objetivos gerais estabelecidos pelo Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil esta o de estimular na crianga a capacidade
de “conhecer algumas manifestac¢des culturais, demonstrando atitudes de inte-
resse, respeito e participacao frente a elas e valorizando a diversidade” (MEC,
1998, p. 63). O RCNI recomenda que a pluralidade cultural deva estar na pauta
dos trabalhos desenvolvidos pelas instituicdes de educacéo infantil e que a cri-
ancga, na construgdo da sua identidade e autonomia, deve ser estimulada a
aceitar-se e a aceitar os outros como diferentes.

Estes aspectos da legislagéo brasileira estdo em conformidade com
a legislagéao internacional, no que se refere a questao do tratamento, na educa-
¢éo escolar ndo-india, de temas relacionados a tematica indigena. A Organiza-
¢éo Internacional do Trabalho (OIT) teve sua convencgéo n. 169, sobre povos
indigenas e tribais, adotada em 27 de junho de 1989 pela Conferéncia Internaci-
onal do Trabalho, 762 Sessao, e ratificada por varios Estados, sendo o Brasil o
ultimo Estado — membro a ratifica-la. Tal convengéo, em seu artigo 31, postula
que, dentre outras medidas:

Deveréao ser adotadas medidas de carater educativo em
todos os setores da comunidade nacional, e especial-
mente naqueles que estejam em contato mais direto
com os povos interessados, com o objetivo de se elimi-
nar os preconceitos que poderiam ter com relagdo a
esses povos. Para esse fim, deverdo ser realizados es-
forcos para assegurar que os livros de Historia e de-
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mais materiais didaticos oferecam uma descricdo eqi-
tativa, exata e instrutiva das sociedades e culturas dos
povos interessados. (OIT, 2003, p. 21)

A partir desse breve apanhado, se-percebe que a legislagao brasileira
reconhece os saberes indigenas e prevé sua inclusdo n&o apenas nas escolas
indigenas, mas também nos curriculos das escolas convencionais e propde a
todas as escolas uma parte curricular diversificada para se adequar as caracte-
risticas culturais e econbmicas de sua clientela. Especialmente as escolas
indigenas, propde agdes especificas para o desenvolvimento de programas de
ensino interculturais.

A seguir, ao analisarmos os avancos e dificuldades da execucgéo des-
sa legislagao e dessas diretrizes, procuraremos refletir sobre a dificuldade mes-
ma do reconhecimento de outras tradicdes de saberes e processos de ensino e
aprendizagem.

1. Desafios do ensino sobre indigenas nas escolas convencionais

No que tange as escolas convencionais, Gobbi (2006) analisou de-
talhadamente, em sua dissertacdo de mestrado, a maneira como a tematica
indigena é retratada em livros didaticos de Historia destinados as séries 5% a 82
do Ensino Fundamental, que foram avaliados e recomendados pelo Ministério
da Educacédo (MEC), nos anos de 1999 a 2005, mediante o novo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD)?, livros estes que sao distribuidos as escolas
publicas de todo o pais.

Os livros oficiais — analisados, comprados e distribuidos pelo Governo
Federal — ocupam um lugar fundamental no sistema educacional brasileiro e
representam um importante investimento financeiro por parte do Governo. Além
disso, como ja dito, a legislacao brasileira, no que concerne a educagéo, postu-
la que as escolas e instituicdes de educacgao infantil devem trabalhar com ques-
toes relativas a diversidade cultural.

Na maioria dos livros didaticos analisados pela autora sao reproduzi-
dos pressupostos evolucionistas e valores etnocéntricos, os povos indigenas
sdo mencionados como pertencentes ao passado, caracterizados como primiti-
vos e tém seus conhecimentos desconsiderados — “as referéncias as culturas
nao-européias sao sempre em relagéo ou em comparagao as culturas européi-
as, dando a essas ultimas uma valoragéo positiva, em detrimento das outras”
(GOBBI, 2006, p. 61). O tom evolucionista permeia a abordagem dos livros dida-
ticos, nos quais a tematica da “evolugéo”, da historia em “etapas” é bastante
recorrente. Podemos exemplificar com algumas afirmagdes encontradas em
tais livros, como a que esta a seguir e que foi extraida de um capitulo que tinha
como tema a formagado da sociedade brasileira:*
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Os indios que viviam no Brasil quando os portugueses
desembarcaram, em 1500, eram muito primitivos. Ainda
estavam na Era da Pedra Lascada, isto &, ndo sabiam
fazer ferramentas de ferro ou de outros metais. Eles in-
fluenciaram na lingua, na alimentagdo e nos nomes de
localidades e acidentes geograficos.

Nessa citagado, os indigenas s&o considerados primitivos, quando com-
parados aos portugueses, em fungéo de nao fabricarem determinados instru-
mentos. Segundo Lévi-Strauss (1976), esta € uma “visdo ingénua”, que resulta
“de uma total ignorancia da complexidade e da diversidade das operacgbes
implicadas nas técnicas mais elementares” (LEVI-STRAUSS, 1976, p. 352). E,
ainda, todos os diferentes povos “possuem e transformam, melhoram e esque-
cem técnicas suficientemente complexas para permitir-lhes dominar seu meio;
sem o que ja teriam desaparecido ha muito tempo” (p. 357). Ressaltamos que
essas observagbes de Lévi-Strauss, da obra Raga e Histdria, foram feitas na
década de 1950 e que, portanto, ja poderiam estar amplamente incorporadas
aos textos didaticos.

Na citacdo a seguir, afirma-se que os povos indigenas estao “em
extingdo”, além da referéncia aos indigenas como uma “espécie”, atribuindo
uma diferenciagéo biolégica, “racial”’, entre indios e ndo-indios, quando, na rea-
lidade, as diferencgas s&o culturais:

Comparados a nés, os indios que viviam no Brasil eram

menos desenvolvidos quanto & utilizacdo de técnicas e
instrumentos. N6s possuimos conhecimentos técnicos

muito mais desenvolvidos que os deles. O contato, que
no caso do Brasil comegou a acontecer em 1500, de-
monstra, no entanto, que, em virtude da superioridade
técnica e das diferencgas sociais entre brancos e indios,
estes ultimos sempre levaram a pior. [...] Hoje, os indios
s80 uma espécie em extingao!

Gobbi também encontrou muitas informagdes contraditérias e confu-
sas nos livros didaticos analisados, observando que:

[...] ora os autores, nas informacdes veiculadas, conce-
bem os indigenas como seres inferiores, “primitivos”,
menos “avang¢ados” ou mais “atrasados” do que os nao-
indios, que, por sua vez, seriam “superiores” técnica e
culturalmente, ora criticam essa perspectiva. [...] ora afir-
ma-se que as culturas indigenas foram destruidas, que
seu processo historico foi interrompido, dando a impres-
sdo de que os povos indigenas teriam sido completa-
mente extintos, ora afirma-se que estes ainda resistem,
vivem no tempo presente. (GOBBI, 2006, p. 65)
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Do mesmo modo, destaca-se a constatagdo de que a maior parte das
referéncias aos povos indigenas, naqueles livros, encontra-se nos capitulos de-
dicados a colonizagao portuguesa, em que o foco principal costuma ser o “bran-
co” colonizador e seu contato com os habitantes do continente, sendo que, nos
capitulos dedicados, especificamente, a tematica indigena, a maioria das infor-
magdes sobre as diversas culturas dos povos indigenas aparece no tempo pre-
térito.

Os livros didaticos trazem algumas referéncias a “ocupagao da Ama-
zbnia”, a atuagao dos jesuitas junto aos grupos indigenas e as missdes. Gobbi
observa que da maneira como o assunto costuma ser tratado da a entender que
a Amazdnia era um imenso vazio demografico, ndo era habitada por nenhum
grupo humano, quando, ao contrario, sabe-se que era ocupada por diversos
deles, articulados em extensas redes de relagdes.

Importante destacar, ainda, que em tais livros didaticos nem sempre
os indigenas sao concebidos como passivos em relagéo a colonizagao, entre-
tanto, alguns autores n&o deixam de atribuir a eles uma idéia de demérito. E,
além disso, “em muitos casos, a agéncia indigena é apresentada na figura da-
queles que lutaram contra outros indios ou negros, formando bandeiras ou atuan-
do como ‘capitaes do mato™, de tal modo que “assim retratada, essa n&o passi-
vidade indigena é também apresentada de forma negativa” (GOBBI, 2006, p. 73),
como exemplifica a seguinte citagéo:

Os indios, depois de integrados a sociedade colonial,
funcionavam como capitdes-do-mato na perseguicao de
negros escravos fugidos e trabalhavam também na pe-
cuaria, uma atividade que lembrava a caga para eles.

Também foram encontradas as seguintes consideragdes:

Vejamos, por exemplo, o que aconteceu com inuUmeras
tribos indigenas. Ao entrar em contato com os civiliza-
dos, os componentes das tribos ouvem falar de um Deus
unico e verdadeiro, de um Deus feito homem que mor-
reu na cruz para salvar os homens, em santos e em
milagres. Aprendem a rezar e a participar da missa. Mas
as velhas crengas que possuiam ndo desaparecem de
sua memoria, ndo somem completamente. Nas suas
cabegas, as novas crengas séo incorporadas as anti-
gas. Ha juncgédo, ndo substituicdo. Para muitos indios, os
santos sd0 0 mesmo que os antigos espiritos das flo-
restas. E, entdo, a nova religido torna-se uma espécie
de “salada mista”, um “balaio de gatos” danado!
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De acordo com Gobbi:

Esta evidente a forma pejorativa como os autores se
referem ao que chamaram de ‘“religiosidade popular”.
Este &€ mais um exemplo da dificuldade que demons-
tram em abordar a agéncia indigena: ou sua cultura &
“destruida” ou vira um “balaio de gatos”. Parece n&o ha-
ver construgdo possivel. No outro caso de mengéo a
participacdo indigena, ou eles eram dizimados ou aju-
davam na dizimagéo dos outros. Ou seja, para estes
autores, ndo ha atuagdo indigena que seja legitima.
(20086, p. 75)

Alguns livros didaticos até mencionam a diversidade cultural entre os
indigenas, porém, muitas vezes, essa informacao fica em descompasso com
as demais informagdes sobre estes povos, ja que é seguida de uma série de
outras mal fundamentadas. Destacamos, a seguir, mais algumas imprecisdes
que foram encontradas nos livros analisados e que aludem a supostos “graus de
evolugcao” ou “estagios de cultura” e, ainda, a uma falaciosa questao “racial”:

A diferenca entre as duas sociedades era decorrente do
grau de evolucdo que os europeus tinham acumulado
[...] ha diversos grupo humanos. em varios estagios di-
ferentes [...].

As tribos selvagens contemporaneas sao geralmente
grupos de clas que, sendo mais estaveis, obscurecem
e até mesmo substituem a familia como institui¢éo [...].

O saber ler e escrever indica um estagio mais avangcado
de cultura[...].

Quando os primeiros historiadores portugueses, fran-
ceses, alemdes e holandeses passaram a noticiar os
povos do Brasil, diziam que os indios do século XVI eram
divididos em duas racas: os Tupinamba, povos que do-
minavam a agricultura e a caga, e os Tapuia, povos cole-
tores.

Os indigenas americanos, antes da chegada do “bran-
co”, habitavam em todo o territério, mas ndo tinham cons-
ciéncia de fazerem parte de um mesmo grupo racial. Do
norte ao sul da América, os “brancos” trataram separa-
damente com os antigos habitantes. Muitas vezes, fize-
ram o possivel para impedir que os grupos indigenas
tomassem consciéncia das semelhangas que pos-
suiam com outros grupos de outros territérios.

Gobbi considera que os autores parecem desconhecer que diferentes
grupos indigenas mantinham contatos entre si: trocavam, guerreavam, classifi-
cavam uns aos outros e, por vezes, essa classificagcdo consistia em, inclusive,
atribuir ao outro um estatuto que n&o era o de humano, ou seja, atribuiam a si
préprios a humanidade e, aos outros, o que a negava. A saber:
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E indubitavel que os homens elaboraram culturas dife-
rentes por causa do afastamento geografico, das proprie-
dades particulares do meio e da ignorancia que tinham
do resto da humanidade; mas isto s6 seria rigorosa-
mente verdadeiro se cada cultura ou cada sociedade
tivesse nascido e se desenvolvido isoladamente de to-
das as outras. [...] Jamais as sociedades humanas es-
tdo soOs; quando parecem mais separadas, ainda o é
sob forma de grupos ou feixes. Assim, ndo é exagerado
supor que as culturas norte-americanas e sul-america-
nas tiveram seu contato rompido com o resto do mundo
durante muitas dezenas de milhares de anos. Mas este
grande fragmento da humanidade destacada consistia
numa multiddo de sociedades, grandes e pequenas,
que tinham entre si contatos muito estreitos. E, ao lado
das diferengas devidas ao isolamento, existem aque-
las, também muito importantes, devidas a proximidade:
desejo de se oporem, de se distinguirem, de serem elas
mesmas. (LEVI-STRAUSS, 1976, p. 332-333)

A partir da analise de Gobbi (2006) dos livros didaticos de Histéria
destinados as séries 5% a 82 do Ensino Fundamental e mais recentemente reco-
mendados pelo MEC, mediante o novo PNLD, verifica-se a permanéncia de al-
gumas tematicas apontadas por pesquisas anteriores,® como a reproducéo de
esteredtipos, a utilizacdo de pressupostos evolucionistas, a presenga de no-
¢Oes etnocéntricas, a mengao aos povos indigenas como pertencentes ao pas-
sado, a desconsideracao dos saberes indigenas, as inumeras imprecistes
conceituais, a confuséo na grafia dos nomes indigenas, entre outros aspectos.
Contudo, também foram encontrados avangos no tratamento dado a tematica
indigena e a diversidade cultural em alguns dos referidos livros, como a veiculagdo
de informagbes mais atualizadas, mais proximas da realidade, ou o uso do
conceito de cultura.

Uma primeira dificuldade reside no fato de tais permanéncias e avan-
¢O0Ss, quase sempre, aparecerem lado a lado, ou seja: num mesmo livro didatico
foram encontradas concepgdes completamente equivocadas em relagao aos
povos indigenas e as suas culturas, seguidas daquelas informagdes mais
atualizadas, mais proximas da realidade ou que, de algum modo, os valorizem.

Dito isso, 0 que aparenta € que muitos autores, para se adequarem a
uma demanda e, também, uma exigéncia do préprio PNLD, qual seja, de que os
livros didaticos nao devem expressar “preconceito de origem, etnia, género, re-
ligido, idade ou outras formas de discriminagao”, além de que devem estar aten-
tos “a qualquer possibilidade de o texto ou as ilustragdes sugerirem ou explicitarem
preconceitos” (MEC, 2004), incluiram em tais livros algumas informag¢des mais
apropriadas, mas ndo se preocuparam em adequar o restante do texto, em dar
coeréncia ao que ¢ informado. Os autores, em geral, assumem idéias “anti-
racistas”, mas néo s&do capazes de escrever um texto que faga a critica a tais
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pressupostos, ou seja: os livros didaticos, em sua maioria, continuam reprodu-
zindo uma idéia evolucionista e etnocéntrica de Historia.

S&o varios os exemplos nos quais foi observada a auséncia de uma
preocupacdo com a fundamentagao teérica do que é informado. E evidente o
hiato que h& entre a produc¢édo académica sobre a Etnologia Indigena contempo-
rénea e as informacgdes veiculadas nestes livros:

Diante da variedade de estudos acerca das populagbes
indigenas e diante do fato destas populagdes serem
nossas conterrdneas e contemporaneas, o tratamento
dispensado as mesmas mereceria um cuidado maior
por parte dos autores de livros didaticos. E, aprofundando
um pouco mais a questdo, é possivel concluir que a
responsabilidade recai, igualmente, naqueles que ava-
liam e recomendam tais livros, e que estédo a servigo do
Estado brasileiro. (GOBBI, 2006, p. 104)

2. Desafios das escolas indigenas

No que tange as escolas indigenas, consideramos que o aspecto mais
inovador da legislagéo é o reconhecimento de que os indigenas possuem “pro-
cessos proprios de aprendizagem” que precisam ser levados em conta pela
escola e procuraremos mostrar que o principal desafio das politicas publicas
voltadas para a educacao escolar indigena se refere a dificuldade de reconhecer
a legitimidade dessas pedagogias nativas.

Apesar das varias dificuldades das escolas indigenas do pais, ndo se
pode negar que houve um consideravel investimento governamental para colocar
em pratica as exigéncias da legislagdo. No Ministério da Educacao e nas Se-
cretarias Estaduais de Educacao foram criados departamentos voltados para o
desenvolvimento de politicas educacionais para indigenas; foram elaborados
parametros curriculares para as escolas indigenas e para a formagao de profes-
sores indigenas; foram desenvolvidos programas de formacao de professores
indigenas para atuar nas escolas e foram publicados livros didaticos em linguas
nativas. (SANTOS; TASSINARI; WEBER, 2007)

Uma contradig&o que permeia esse investimento governamental é a
necessidade de normatizar e regular programas de educacao, enquanto politi-
cas publicas gerais, mas que visam justamente respeitar a diversidade de cada
contexto escolar. De fato, o grande desafio que cada escola indigena tem procu-
rado resolver € o de adequar as especificidades de seus conhecimentos e pro-
cessos nativos de ensino e aprendizagem as normas gerais propostas pelo
Estado.

O censo escolar de 2002 (INEP, 2007) apontou a existéncia de 1.392
escolas indigenas no Brasil. Destas, pouco mais da metade (751 ou 54%) utili-
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zava curriculos diferenciados e somente 424 delas (30,5%) utilizavam material
didatico especifico. Nestas escolas estavam matriculados 93.037 estudantes e
0 censo escolar registrou, ainda, 3.998 professores atuando nestas escolas,
sendo a grande maioria formada por indigenas: 3.059 professores indios (76,5%)
e 939 ndo-indios (23,5%). Desse alto numero de professores indios, somente
17,6% haviam se formado em cursos de magistério especificos para indigenas.

Em 2005, o censo escolar registrou 2.323 escolas indigenas com
163.693 alunos matriculados e 8.431 professores.® Vale ressaltar que a quase
totalidade dessas escolas funciona em aldeias indigenas, sendo que apenas
1,6% localizam-se em areas urbanas. Apesar da legislagdo, somente 1.818
escolas declararam utilizar linguas indigenas e 965 declararam possuir material
didatico especifico ao grupo étnico. Em 2007, o censo voltado para escolas
indigenas registrou 2.422 escolas indigenas com 174.255 estudantes matricula-
dos.

Nos Ultimos anos, as universidades publicas brasileiras vém criando
cursos superiores de licenciatura especificos para a formacgao de professores
indigenas. Atualmente, sete universidades oferecem cursos de licenciatura indi-
genas, com curriculos voltados para a formagéao de professores para lecionar
nas escolas indigenas.

Uma caracteristica dessas iniciativas € o seu carater emergencial.
Para suprir lacunas das escolas indigenas, as politicas governamentais das
ultimas décadas ofereceram cursos pilotos de formagao de professores indige-
nas em nivel médio e, mais recentemente, em nivel superior. Ndo ha ainda uma
politica publica continuada voltada para a educagé&o escolar indigena no pais.
(SANTOS ETALLLI, 2007).

Verifica-se que o investimento governamental nas escolas indigenas
foi concentrado na produgéo de material didatico, na elaboracao de curriculos
especificos e na formacao de professores indigenas. Ha, no entanto, uma gran-
de dificuldade em elaborar politicas publicas que respeitem “os processos proé-
prios de aprendizagem”, conforme previsto na legislacéo, e acreditamos que
isso decorre da mesma dificuldade etnocéntrica de que sofrem os livros didati-
cos: a recusa em reconhecer a legitimidade de conhecimentos que n&o séo
transmitidos pela linguagem oral e, principalmente, por intermédio da escrita.

Marcel Mauss (1969), no inicio do século XX, afirmava que geralmente
atribuimos as “tradicdes” elementos relacionados a oralidade e possiveis de
serem transmitidos de forma oral e, conseqiientemente, escrita. Mauss alertava
que ha muitos outros aspectos da tradigdo que nem sequer imaginamos, por-
que os incorporamos inconscientemente, que sao transmitidos de outras ma-
neiras e que se cristalizam, por exemplo, em posturas corporais.
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Mais recentemente, Carlo Severi (2004) questionou a dicotomia geral-
mente postulada entre “tradi¢des orais” e “tradi¢des escritas”. Severi afirma que
entre a oralidade e a escrita ha um grande nimero de situag¢des intermediarias
nas quais n&o prevalecem nem a palavra dita nem os signos lingliisticos, mas
uma articulagdo entre ambos, de cunho estético. Nestes casos, que Severi
chama de “tradi¢des iconograficas”, a memoria social é elaborada e transmitida
por intermédio de imagens e enunciagdes rituais. Se atentarmos para o poder
das imagens e da gestualidade para a produ¢do de uma memoria coletiva, pode-
remos mais facilmente compreender como as tradigdes indigenas podem ser
transmitidas quase sem recurso a palavra.

Sao0 poucos os trabalhos antropolédgicos que se dedicaram ao estudo
dos processos de aprendizagem e transmissao de conhecimentos de indigenas
no Brasil. Temos os trabalhos pioneiros de Egon Schaden (1945), Alfred Métraux
& Simone Dreyfus (1958), Julio Cezar & Delvair Melatti (1979) e Silvio Coelho
dos Santos (1975). Ja na ultima década, um conjunto de pesquisadoras vem
investigando as criangas indigenas, com uma perspectiva atenta a participagéo
infantil nos processos de elaboracgéo cultural, como os artigos da coletanea
organizada por Angela Nunes, Aracy Lopes da Silva e Ana Vera Macedo (2002)
e os trabalhos de Angela Nunes (1997 e 2003), Clarice Cohn (2000), Melissa de
Oliveira (2004), Camila Codonho (2007), Hanna Limulja (2007), Myriam Alvarez
(2004) e Lisiane Lecznieski (2005).

Podemos, igualmente, obter informacgbes significativas nos trabalhos
dedicados aos ritos de iniciagcdo ou as nog¢des de pessoa, que revelam aspec-
tos importantes dos sistemas nativos de ensino e aprendizagem. Apontamos, a
seguir, alguns aspectos que podem ser destacados como caracteristicas de
tradi¢cdes nativas de ensino e aprendizagem e que sdo radicalmente diferentes
dos pressupostos que embasam a educacéo escolar. Certamente, esses as-
pectos merecem ser mais bem investigados no desenvolvimento de futuras pes-
quisas.

Ha exemplos de aprendizagem por meio dos sonhos e descri¢cdes de
situacdes em que os nedfitos séo treinados para sonhar, sendo o sonho uma
fonte legitima e importante de saber. Ha referéncias a aprendizagem por meio da
embriaguez ou do uso de alucinbgenos. Nesses casos, ha o reconhecimento de
que certos saberes dependem de estados alterados de consciéncia. Descri-
¢bes de ritos de iniciagdo que incluem reclusédo, entre outros exemplos, indi-
cam a nogdo de que a aprendizagem é “incorporada”, ou seja, reconhece-se que
certos saberes s6 sdo adquiridos em condigdes corporais especificas, notando-
se um investimento na produgéo dos corpos para a formacgao de pessoas éticas
e morais. E preciso considerar que ha saberes indigenas que ndo sdo transmi-
tidos oralmente, mas que se ap6iam em gestos e imagens. Nesse sentido, o
siléncio também ¢é fonte de conhecimento. Ha também saberes que néo séo
transmitidos dos adultos as criangas, mas das criangas mais velhas as mais
novas.
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Acreditamos que as escolas indigenas dificilmente poderao incluir al-
guns desses “processos proprios de aprendizagem” em seus curriculos, por se
basearem em fontes de saber n&o legitimas para o conhecimento escolar. Seria
absurdo sugerir 0 uso de alucinégenos em contextos escolares, por exemplo.
No entanto, a escola deve reconhecer e respeitar esses diversos processos de
transmissao de conhecimentos, evitando que as rotinas escolares venham pre-
judicar a sua realizagéo.

Gostariamos de salientar alguns exemplos da pesquisa de Tassinari
(1998; 2001; 2003) junto aos Karipuna e Galibi-Marworno, utilizando também
dados da pesquisa de Codonho (2007) com as criangas Galibi-Marworno. Des-
de 1995, Tassinari vem acompanhando o processo de elaboragdo de um curricu-
lo diferenciado para as escolas indigenas do Uaga, onde uma das reivindica-
¢bes indigenas é de que as criangas possam iniciar a escola com 4 anos.

Entre os Galibi-Marworno, as criangas até os 3 anos s&o considera-
das “bebés” e incapazes de desempenhar atividades, passando boa parte do
tempo no colo dos pais ou irméos mais velhos. A partir dos 3 ou 4 anos, as
criangas se engajam em atividades no ambito de grupos de primos vinculados a
um mesmo segmento residencial matrilocal. Esses grupos, pesquisados por
Codonho (2007), fornecem o contexto de aprendizagem de conhecimentos so-
bre a sociedade e o meio ambiente, transmitidos das criangas mais velhas as
mais novas. Essa transmissao se da enquanto se envolvem em brincadeiras na
mata proxima e nos rios e realizam pequenas expedi¢des de coleta. Nesses
grupos também sao transmitidas e treinadas habilidades importantes para as
atividades diarias, como nadar, remar, andar na mata, entre outras. Também a
partir dos 3 ou 4 anos, as criangas acompanham os pais nas atividades diarias,
sendo estimuladas por estes a realizar pequenas tarefas que véo se tornando
mais complexas e exigindo mais habilidade e responsabilidade com o passar
dos anos.

Certamente, a reivindicacao indigena de iniciar a escola com 3 ou 4
anos decorre das categorias nativas de infancia e do reconhecimento das capa-
cidades de aprendizagem das criancgas desta idade. Porém, preocupa-nos a
possibilidade da escola retirar a crianga de seus contextos tradicionais de apren-
dizagem — os grupos de primos e a convivéncia com os pais. Esse € um exem-
plo das dificuldades concretas que as escolas indigenas vivenciam quando pro-
curam por em pratica os principios da legislagéo.

Vemos que os impasses se tornam mais claros a partir de pesquisas
voltadas a compreensao dos processos proprios de aprendizagem. No caso
citado, a solugdo pratica foi a inclus&do das criangas pequenas na escola, aten-
dendo a reivindicagdo indigena, mas em turmas de criancas de 3 a 7 anos, por
um periodo mais curto (de 2 horas diarias) e menos regular. Mesmo assim,
estamos cientes que a escola interfere na rotina dos grupos de primos, impor-
tante l6cus de transmissao de saberes.
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Consideragées finais

Com este balango das conseqiiéncias e desafios que as mudancas
na legislacéo brasileira acarretaram para o sistema de ensino, especificamente
no que se refere ao tratamento dos conhecimentos indigenas e sobre indigenas
nas escolas convencionais e nas escolas indigenas, foi possivel fazer alguns
apontamentos importantes para a reflexao. Verificamos que o MEC segue apro-
vando para as escolas convencionais, ndo-indias, livros didaticos que trazem
forte carga preconceituosa. As orientagdes para a produgao de tais livros — oriun-
das tanto de pesquisas académicas quanto da legislagéo internacional (nesse
caso, referimo-nos a Convencao n. 169 da OIT para Povos Indigenas e Tribais) e
nacional, como a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao e a inclusédo da
diversidade cultural nos Parametros Curriculares Nacionais — n&o foram suficien-
tes para modificar esse aspecto.

A atencdo ao que se ensina na escola a respeito dos povos indigenas
devera merecer cuidado redobrado, na medida em que uma nova lei” torna obri-
gatério, nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, publicos e priva-
dos, o estudo de “historia e cultura afro-brasileira e indigena”:

Art. 26-A. § 1° O conteldo programatico a que se refere
este artigo incluira diversos aspectos da histéria e da
cultura que caracterizam a formagéao da populagédo bra-
sileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra
e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formagao da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuigées
nas areas social, econémica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil.

Nesse sentido, considerando as ressalvas apontadas nos trabalhos
de Valente (2003) e Gobbi (2006), sera urgente investir na capacitagédo de pro-
fessores e nos cursos de licenciatura para evitar que o ensino a respeito da
pluralidade cultural continue a ser mera retérica e espaco para a perpetuacgao de
preconceitos.

Sobre as escolas indigenas verificamos que o investimento governa-
mental priorizou iniciativas pontuais e emergenciais, havendo ainda necessida-
de de politicas continuadas voltadas para a educacao escolar indigena. Além
disso, verifica-se grande falta de entendimento a respeito do reconhecimento
dos “processos proprios de aprendizagem”. Procuramos apontar para um as-
pecto que acreditamos ser Gtil para o desenvolvimento de pesquisas futuras: o
que habitualmente chamamos de “conhecimentos” — e que pode ser transmitido
oralmente — é apenas uma parcela dos conhecimentos indigenas, cujas tradi-
¢bes geralmente se apdiam em fontes iconogréaficas e rituais. E necessario
considerar que a produgéo e transmisséo desses saberes depende de contex-
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tos especificos de aprendizagem que envolvem recursos e pessoas que nao
reconhecemos habitualmente como fontes legitimas de saber: criangas, so-
nhos, transes, estados alterados de consciéncia.

Percebe-se, com o que foi exposto, por que a inclusdo de saberes
indigenas nas escolas, tanto naquelas indigenas quanto nas escolas conven-
cionais, ndo pode se dar de forma imediata ou sem conflitos: trata-se de sabe-
res ancorados em bases muito distintas e ndo reconhecidas como legitimas
pela educacgéo escolar. Nas escolas indigenas percebe-se que a atuacéo de
professores indigenas € o caminho mais seguro para a introdugéo desses sabe-
res e dos respectivos processos proprios de aprendizagem. Mas nas escolas
convencionais corre-se o risco de banalizar as histérias e culturas indigenas,
exotizando aspectos anedoéticos de costumes nativos que facilmente se encai-
xam em esteredtipos de “cultura”, mas deixando de lado o respeito as outras
tradigbes de conhecimentos.
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Notas

' Este trabalho foi primeiramente apresentado na 262 Reunido Brasileira de Antropologia, realiza-
da no periodo de 1 a 4 de junho de 2008.

2 Na falta de termo melhor, chamaremos de “escolas convencionais” aquelas que funcionam em
todo o territério nacional e seguem os parametros curriculares oficiais, como forma de diferencia-
las das escolas indigenas, que funcionam, em sua maioria, nas aldeias indigenas e podem
optar por curriculos diferenciados.

3 Somente a partir do ano de 1999 o novo PNLD passou a avaliar e recomendar os livros de 52
a 82 séries.

4 As citagdes dos livros analisados por Gobbi (2006) ndo contém referéncias bibliograficas
propositadamente. Todos os grifos das citagdes sdo das autoras.

5 Como exemplo, podemos citar os trabalhos de Telles (1984) e os trabalhos constantes nas
coleténeas organizadas por Lopes da Silva (1987) e Lopes da Silva e Grupioni (1998).

6 O expressivo aumento do nimero de escolas indigenas entre 2002 e 2005 se explica ndo sé
pela construgdo de novas escolas, mas também pela criagdo da categoria “escola indigena”
segundo a Resolugao CEB03/1999 e o Plano Nacional de Educag&o/2001, que passou a definir
varias escolas ja em funcionamento, mas anteriormente classificadas como “escolas rurais”.

7 A saber, Lei n® 11.465, de 10/03/2008, que “Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.
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