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Entendemos que, para 0 homem, o mundo é uma realidade objetiva,
independente dele, possivel de ser conhecida. E fundamental, contudo,
partimos de que o homem, ser de relacdes e ndo sé de contatos, néo
apenas estd no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo resulta
de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagfes que é.

(FREIRE, 2005b, p. 47, grifos do autor)






RESUMO

O presente estudo se propds a pesquisar sobre as praticas educativas interculturais, como
inovacdo pedagogica na escola indigena, a partir de uma classe multisseriada da Escola
Indigena Pedro Ferreira de Queiroz, localizada na Aldeia Kambiwa, municipio de
Ibimirim/Pernambuco - Brasil. Instaura a percepcao freireana de educacéo que, ambientada na
concepgdo problematizadora e libertadora, se assenta numa tendéncia contestadora, que
defende o reconhecimento e a pratica educacional para a inser¢do social. Nesse contexto,
delimitamos a abordagem qualitativa, sob inspiracdo da etnografia como possibilidade de
investigar, descrever e analisar a problematica de pesquisa, definindo, ainda, um esquema de
interpretacdo e de perspectivas do fendmeno estudado, o que possibilitou destacar, de forma
aproximada, as intencdes subjacentes ao mesmo. Os dados obtidos apontam que as estratégias
pedagogicas utilizadas na escola, campo de estudo e, no entendimento da maioria dos/as
entrevistados/as, defendem o principio da interculturalidade, como inovacao, no ambito da
pratica pedagdgica, visando a construgdo do conhecimento ou a valorizagcdo da cultura
guando, o professor da turma investigada, o grupo gestor e liderancga, incentivam o0s
estudantes a se reconhecerem como indio, reafirmando sua identidade étnica, através de
atividades culturais ambientadas no ritual doToré, praticado na abertura das aulas e no
recreio; valorizam o artesanato indigena, a merenda de alimentos cultivados pela
comunidade, ou apreciam 0 uso da historia oral encorajando, assim, mudancas nas praticas
consideradas tradicionais. Contudo, o estudo aponta para a instauragdo de um processo
incipiente de inovacdo que rebate em acGes mais efetivas de mudanca no que se referem a
formacdo académica dos/as professores indigenas, a organizacao curricular dos contetdos, do
material didatico, do calendéario, da avaliacdo e da acdo dos docentes quando, esses, tratam do
conhecimento e das percepcdes na sala de aula, além dos entraves provocados pela burocracia
e falta de preparacdo técnica/pedagdgica do poder publico em atender as especificidades.

Palavras Chave: Préticas educativas interculturais. Inovacdo pedagdgica. Escola indigena.
Etnografia. Pratica pedagogica. Identidade étnica.
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ABSTRACT

The aim of this study was to research intercultural educational practices as a pedagogical
innovation in indigenous education, based on a multigrade classroom from Pedro Ferreira de
Queiroz Indigenous School, located in Kambiwa Village, in the municipality of Ibimirim in
Pernambuco, Brazil. The study is established on Freire's perception of education, whose
problematizing and liberating tendency advocates the recognition of educational practice for
social inclusion. In this context, we have delimited the qualitative approach, under the
inspiration of ethnography, as a possibility to investigate, describe and analyze the research
problem, also defining a scheme of interpretation and perspectives of the studied
phenomenon, which allowed to highlight, approximately, its underlying intentions. The data
obtained pointed to pedagogical strategies used in the school, our field of study. Most
respondents defend the principle of interculturality as an innovation, within the teaching
practice, for the construction of knowledge or appreciation of culture. For instance, the
teacher, as manager and leader of the investigated group, encourages students to recognize
themselves as a native people, reaffirming their ethnic identity through cultural activities such
as the Toré ritual, practiced in the opening of classes and during the breaks. Indigenous crafts
are also valued, as well as the food made with ingredients cultivated by the community; the
use of oral history is appreciated, encouraging changes in traditional practices. However, the
study points towards the establishment of an incipient process of innovation that is related to
more effective actions for change when it comes to indigenous teachers’ academic training,
organization of the school curriculum, teaching material, calendar, and evaluation, as well as
teachers’ perceptions and ways of dealing with knowledge in the classroom, not forgetting the
barriers caused by bureaucracy and the government’s lack of technical/pedagogical
preparation to meet their specific needs.

Keywords: Intercultural educational practices. Pedagogical innovation. Indigenous School.
Ethnography. Pedagogical Practice. Ethnic Identity.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio fue investigar las practicas educativas interculturales como
innovacion pedagodgica en la educacién indigena, basado en un grupo multigrado de la
Escuela Indigena Pedro Ferreira de Queiroz, ubicada en la aldea Kambiwa4, en el municipio de
Ibimirim en Pernambuco, Brasil. El estudio se ha establecido en la percepcion de Freire de la
educacion, cuya problematizacion y tendencia liberadora abogan por el reconocimiento de la
préctica educativa para la inclusion social. En este contexto, hemos delimitado el enfoque
cualitativo, bajo la inspiracién de la etnografia, como una posibilidad de investigar, describir
y analizar el problema de la investigacion, asi como la definicion de un esquema de
interpretacion y perspectivas del fenomeno estudiado, lo que permitié poner de relieve,
aproximadamente, sus intenciones subyacentes. Los datos obtenidos apuntan a estrategias
pedagdgicas utilizadas en la escuela, nuestro campo de estudio. La mayoria de los
encuestados defienden el principio de la interculturalidad como una innovacion, dentro de la
practica de la ensefianza, para la construccion de conocimiento o apreciacion de la cultura.
Por ejemplo, el profesor, como gerente y lider del grupo investigado, anima a los estudiantes a
reconocerse a si mismos como pueblo indigena, reafirmando su identidad étnica a través de
actividades culturales, como el ritual Toré, practicado en la apertura de clases y durante los
recreos. Artesanias indigenas también son valoradas, asi como la merienda hecha con
ingredientes cultivados por la comunidad; el uso de la historia oral es apreciado, fomentando
cambios en las practicas tradicionales. Sin embargo, el estudio apunta hacia el establecimiento
de un incipiente proceso de innovacion que se relaciona con las acciones mas eficaces para el
cambio cuando se trata de la formacion académica de profesores indigenas, la organizacion de
los programas escolares, materiales didacticos, calendario, y evaluacion de la docencia, asi
como percepciones y formas de tratar de conocimientos en el aula, sin olvidar las barreras
causadas por la burocracia y la falta de preparacion técnica/pedagdgica del gobierno para
satisfacer las necesidades especificas.

Palabras clave: Préacticas educativas interculturales. Innovacion pedagogica. Escuela
Indigena. Etnografia. Practica Pedagodgica. Identidad étnica.
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RESUME

Cette étude vise a la recherche sur les pratiques éducatives interculturelles, comme une
innovation pédagogique dans I'école indigene, dans une classe de I'école indigene
multisseriate Pedro Ferreira de Queiroz, situé dans le village de Kambiwa, municipalité de
Ibimirim / Pernambuco - Brésil. Etablit la perception de I'éducation de Freire, situé sur le
probléme et la conception libératrice, sont basés sur une tendance perturbatrice qui préconise
la reconnaissance et la pratique de I'éducation pour I'inclusion sociale. Dans ce contexte, nous
avons délimité I'approche qualitative, en vertu de I'ethnographie de I'inspiration comme une
possibilité d'enquéter, de décrire et d'analyser le probléme de recherche, définissant également
un schéma d'interprétation et les perspectives du phénomeéne étudié, ce qui a permis a environ,
le intentions derriere le méme. Les données obtenues indiquent que les stratégies
pédagogiques utilisés a I'école, domaine d'études et, selon la plupart des répondants / / que,
défendre le principe de [linterculturalisme, l'innovation au sein de la pratique de
I'enseignement, pour la construction de connaissances ou appréciation de la culture lorsque
I'enseignant du groupe étudié, la direction du gestionnaire et le groupe, encourager les éléves
a reconnaitre comme Indien, réaffirmant leur identité ethnique a travers des activités
culturelles acclimatés dans Dotore rituel, pratiqué dans l'ouverture de classes et la cour de
récréation; valoriser l'artisanat indigéne, collation aliments cultivés par la communauté, ou
profiter de ['utilisation de [I'histoire orale encourageant ainsi considérés comme des
changements dans les pratiques traditionnelles. Cependant, les points a I'établissement d'un
début de processus de l'innovation qui rebondit dans des actions plus efficaces pour le
changement comme ils se rapportent & la formation académique des enseignants autochtones
/, de l'organisation des programmes d'études du contenu, le matériel didactique étude, le
calendrier, I'évaluation et I'action des enseignants lors, ceux-ci, face a la connaissance et les
perceptions dans la salle de classe, au-dela des obstacles causés par la bureaucratie et le
mangue de préparation technique / pédagogique du gouvernement a répondre aux spécificités.

Mots-clés: Pratiques éducatives interculturelles. L'innovation pédagogique. Indian School.
Ethnographie. La pratique pédagogique. L'identité ethnique.
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INTRODUCAO

Na trajetoria do processo de globalizacdo, o século XXI tem sido marcado pelas
tendéncias que discutem a diversidade como um dos instrumentos que evidencia contradi¢des
que se debatem entre a opcao de se assegurar 0 conhecimento mutuo entre culturas, utilizando
o didlogo intercultural, como possibilidade de se investir na justica social, ou, pelo contrério
pela submissdo da sociedade a homogeneizacao cultural.

Assim, superando as divergéncias de opinides que oscilam entre a pretensdo de se
superar a suposta condicdo de inferioridade, por parte de alguns grupos socialmente
constituidos, e o0s sentimentos de dominacdo, que defendem uma pretensa cultura
universalizada, a perspectiva intercultural poderd promover o reconhecimento do outro como
portador de saber, conhecimento e praticas por meio das quais esse tenta se realizar,
contraditoriamente, no contexto da diversidade econdmica, politica, social, cientifica ou
educacional.

Dessa forma, na efervescéncia dessas tendéncias, a minha aproximagdo com a
problematica de pesquisa sobre as praticas educativas interculturais como inovacao
pedagdgica na escola indigena, se deu quando, no ano de 2006, me encontrava participando
de uma Formacgdo Continuada sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, resultante de um
convénio entre a Universidade Federal de Pernambuco e a Secretaria de Educacao do Estado
de Pernambuco, que visava (re) visitar os parametros que norteiam as concep¢oes e principios
daquela modalidade de ensino, na condicdo de representante da Unidade de Desenvolvimento
de Ensino da Geréncia Regional Metropolitana Norte, espaco em que exercia a fungdo de
Professora Técnica Pedagogica, responsavel pelo atendimento teodrico e pedagdgico aos/as
professores/as da Rede Estadual, que atuavam na disciplina Historia.

A formacgdo consistiu em encontros presenciais quinzenais, compondo uma carga
horéaria de 360 horas aulas, sendo que, num desses momentos, uma colega, representante da
Unidade de Educacdo Escolar Indigena, na sede da Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco, compartilhou comigo o interesse de que eu pudesse atuar nessa equipe.

Nos dias que se seguiram, um turbilhdo de ideias me veio a mente, a0 mesmo tempo
em que aguele convite representava continuar atuando com questdes referentes a pratica
pedagdgica, s6 que num espaco diferenciado, a escola indigena. O convite foi instigante e

desafiador. Passei varios dias refletindo sobre a possibilidade de mudanca de foco na vida



profissional. Contudo, as atividades que exercia na Rede Estadual de Ensino de Pernambuco,
desde 1980, seja ministrando aulas de Historia, nas escolas da Educacao Bésica ou no Ensino
Superior, atuando na formacao inicial e continuada de professores/as, ou debatendo sobre a
pratica pedagogica, me instigaram a trabalhar com as escolas indigenas, no ambito das
politicas publicas.

Dessa forma, decorrente das atividades profissionais, a proximidade com 0s povos
indigenas se deu pela minha atuacdo na Equipe Técnica da Unidade de Educacdo Escolar
Indigena, da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco/Brasil, participando no
atendimento as demandas das escolas indigenas de Pernambuco.

Nessa condicdo, desenvolvi a pratica de estudar a tematica indigena, nos documentos
oficiais, nos programas e projetos que apresentavam reivindicacGes dos/as professores/as
indigenas do Estado de Pernambuco por uma educacdo que assume a perspectiva intercultural
e que se discutia nos encontros e seminarios, intermediando, ainda, juntamente com os demais
colegas da Equipe Técnica, o processo de implantagdo da formacdo especifica, por meio do
Curso de Licenciatura em Educacdo Intercultural (PERNAMBUCO 2006a), com inicio das
aulas em 2009, em nivel de Graduacdo, ou no Ensino Médio, através do Programa de
Formacéo de Professores em Exercicio (PROFORMACAO) entre 2004 e 2006.

Nesse contexto, destaco que a Licenciatura Intercultural representou para os/as
professores/as indigenas uma resposta a uma acdo politica educativa de atendimento a
formacdo para uma modalidade de ensino especifica, sendo que a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), através da Pré-Reitoria Académica (PROACAD) e da Diretoria de
Desenvolvimento de Ensino estabeleceu o Centro Académico do Agreste, em Caruaru/PE-
Brasil, no Nucleo de Formacgdo Docente, para o atendimento ao | Curso de Licenciatura em
Educacdo Intercultural, apresentando a Unidade de Educacdo Escolar Indigena um projeto
com o objetivo de formar, em servico, 450 professores das escolas indigenas da Rede
Estadual de Ensino de Pernambuco, habilitando-os “para ensinar na segunda fase do ensino
fundamental, uma vez que se verifica a necessidade urgente de aberturas de escolas de 52 a 82
séries nas aldeias indigenas de Pernambuco de modo a evitar, assim, a saida de jovens
indigenas das aldeias para frequentar a escola na cidade” (PERNAMBUCO, 2006a, p.3)

Dessa forma, os referidos professores foram selecionados, “através de provas escritas
e de recomendacdo formal das autoridades das diversas aldeias de Pernambuco para
frequentar o curso modular especifico para professores indigenas em servigo, com periodos

alternados de modalidade presencial e modalidade a distancia” (1d, p.4.)



Na ocasido, juntamente com a Técnica Pedagogica, responsavel pela Unidade de
Educacdo Escolar Indigena, analisamos o projeto e percebemos que a Grade Curricular para
esse Curso se propds a incorporar 0s saberes indigenas através de uma estratégia de “estudo
cooperado” com o objetivo de se produzir conhecimentos, sobre a realidade indigena, através
da parceria entre estudante indigena e professor da UFPE (Id.)

Nesse contexto, o estabelecimento da Licenciatura Intercultural estava respondendo as
reivindicacdes oriundas da “Resolucdo 03/98 e do Parecer 10/2002” do Conselho Nacional de
Educacao, que recomendam as Instituicdes de Ensino Superior, compreendidas no Sistema
Federal de Educagdo, o cumprimento da meta 17, referente a Educacdo Indigena, tal como
posta na “lei 10.172/01” e conforme apresentado no predmbulo do Projeto do Curso de
Licenciatura em Educacdo Intercultural da Universidade Federal de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 200643, p. 2):

[...] que as universidades credenciadas, em especial as mais proximas das
populacdes indigenas, devem se comprometer com as necessidades de formacdo dos
professores indigenas a nivel universitario, e que o projeto pedagégico da formagéo
de professores devera considerar os saberes indigenas, dando cumprimento ao artigo
217 da Constituicdo Federal.

Nesse contexto, a proposta de uma Licenciatura Intercultural apresentada no Projeto
do Curso,

[...] foi objeto de estudo e avaliacdo dos professores dos seguintes departamentos do
campus da UFPE: Ciéncias Sociais, Geografia, Letras, Histdria, Matematica,
Ciéncias Bioldgicas. O Férum dos Coordenadores dos Cursos da UFPE, sob a
Coordenagdo da Profa. Telma Leal Ferraz, discutiu a readequacdo da estrutura
curricular para a modalidade de formacdo em servigcos que se pretende oferecer para
os professores indigenas. Durante o “Encontrao” da COPIPE, realizado em Terra
Pipipa em julho de 2004, foram discutidos os interesses especificos dos professores
no que se refere a cada um dos cursos de licenciaturas. Na ocasido, também foi
discutida a importancia da participacdo dos professores nos Seminarios
Pedagdgicos, de modo a direcionar a formacao intercultural do curso (Id., 3.)

Na relacéo entre os saberes/conhecimentos da escola india e ndo india, e como se da a
defesa pela diversidade nos Cursos de Licenciatura em geral, considerando ainda a estrutura
curricular dos mesmos, a motivagdo pela tematica de estudo também se deu pela minha
participacdo na formagdo inicial, no Curso de Pedagogia, da Universidade de Pernambuco
(UPE), Campus Nazaré da Mata, na regido da Mata Norte do Estado de Pernambuco, a partir

de 2007, na condicéo de profissional cedida pela Secretaria do Estado de Pernambuco.



Posteriormente, em 2012, no momento em que eu estava requerendo a minha
aposentadoria junto a Secretaria de Educacdo do Estado de PE, ap0s trinta e trés anos de
atuacdo, sendo que, vinte e dois anos desse periodo, foram destinados a trabalhar na Educacao
Basica, sobretudo, no que se refere a metodologia do ensino de Historia e de Geografia, fui
convidada, a ministrar aulas no ambito da formacdo continuada de professores/as do Plano
Nacional de Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR-PEDAGOGIA), da
UPE, atuando, nas disciplinas: Movimentos Sociais, Educagédo e Multiculturalismo, Historia e
Cultura Afro descendentes, Curriculo e Contemporaneidade, Estagio Supervisionado,
Préticas, Histdria da Educacéo, Projeto de Pesquisa e Trabalho de Concluséo de Curso.

Dessa forma, tem sido possivel promover, no ambiente académico, um debate sobre 0s
fundamentos epistemoldgicos, politicos e culturais dos saberes/conhecimentos, no ambito da
formacdo de professores e nas préaticas pedagdgicas, considerando os direitos humanos, a
diversidade e as politicas publicas, junto aos/as estudantes, da UPE, na sala de aula ou em
espago educativo extraclasse, quando nos deslocamos para ambientes como o Centro de
Educacdo Popular Mailde Aradjo (CEPOMA), uma organizacdo nao governamental,
localizada no bairro de Brasilia Teimosa, Recife-PE, a Escola Quilombola Alfredo Gomes de
Araldjo, em Trigueiros, municipio de Vicéncia-PE, ou quando participamos da Semana
Universitaria, trabalhando a oficina “Jogos e brincadeiras brasileiras, indigenas e afros
brasileiras na Educagao Basica”.

Em contra partida, no ambito de minha trajetéria de pesquisadora, o estudo anterior
realizado no Mestrado, intitulado “Parametros Curriculares Nacionais: contexto, fundamentos,
processo de elaboragdo e influéncia no ensino de Historia”, ambientado em duas escolas da
Rede Publica Estadual de Pernambuco, se constituiu em outro componente que motivou a
compreensdo das intengbes das praticas pedagogicas na Rede Estadual de Ensino de
Pernambuco (CABRAL, 2002).

Na ocasido, a referida pesquisa revelou, de forma aproximada, que os Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs s&o documentos oficiais que concretizam inteng¢fes educativas
sem, efetivamente mudar, o processo de ensino e aprendizagem, visto que através da analise
das entrevistas dirigidas aos/as professores/as foi possivel evidenciar que a prioridade de
qualquer politica publica, para o setor educacional, deve ser a de reconhecer o ambiente
escolar em sua multiplicidade de sujeitos em integracao.

Diante de tais motivacdes, visualizei a possibilidade de pesquisar sobre a problemética
indigena relacionada as préticas educativas, a partir da observacdo de que a escola indigena se



propde a ser diferenciada, intercultural e bilingue, elementos esses assegurados pela
Constituicdo Brasileira (CF), de 1988, no Art. 210, quando propde garantir as comunidades
indigenas, aléem do uso das proprias linguas, a discussdo curricular no ambito de seus
“processos proprios de aprendizagem”.

Assim, alicercada nesse novo paradigma a educagdo, na escola indigena, passou a ser
regida pelas praticas educativas interculturais, que, por sua vez, no sentido mais amplo,
incluem as préticas pedagdgicas, sendo que, ambas as terminologias tém relacéo entre si, visto
gue apontam para propostas de enfrentamento das diferentes formas de desigualdade e
discriminagdo, que extrapolam a escola, na dindmica das relagGes sociais atuais, alinhadas aos
seus conflitos e contradicdes.

Nesse sentido, a opcdo pelo termo prética educativa, podera ser acrescida da palavra
“interpretativa”, visto que se insere no contexto de uma pedagogia que ndo Se resume ao
termo em sim, conforme denominado por Zabala (1998, p. 20-21), mas denota a capacidade
de se refletir sobre a formacdo de individuos que possam empreender uma relacdo critica e
criativa com a sociedade.

Por sua vez, Franco (2012, p. 150) ressalta que

[...] o ensino s6 se concretiza nas aprendizagens que produz! E sabe-se que as
aprendizagens, bem estudadas pelos pedagogos cognitivistas, em sentido amplo
decorrem de sinteses interpretativas realizadas nas relacdes dialéticas do sujeito com
0 meio. Ndo sdo imediatas nem previsiveis, mas ocorrem por interpretacdo do
sujeito aos sentidos criados, as circunstancias [...].

Assim, essa tendéncia se repercute nas praticas pedagogicas e influéncia a
aprendizagem no contexto educativo da escola indigena, e seu entorno, 0 que abrange as
familias, as liderancas e os diferentes espacos e situacdes que ndo se limitam a educacgéo
tradicional e restrita a escola, porque abrange aprender sobre e com os rituais nos terreiros, as
tradicbes e com os encadeamentos politicos pela causa indigena nas demais instituicdes
governamentais e ndo governamentais.

Essas discussfes se entrecruzam com a compreensdo de pesquisadores como Fino
(2006, 2007 e 2008a), Papert (2008) e Freire (20054, b e c), ao defenderem os pressupostos de
uma educagéo que se propde a ser inovadora, cujas tendéncias se ancoram num processo que
se insere num contexto social, econémico, politico e cultural.

Em contra partida, a nova Lei de Diretrizes e Base- LDBEN, em 1996, garantiu 0s
direitos de uma educacdo especifica e diferenciada para as escolas indigenas — Art. 78 e 79,

consolidando, uma legislacdo que se propde a assegurar acdes educacionais promovidas por
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organizacbes governamentais e ndo-governamentais em apoio a educagdo bilingue,
intercultural e comunitaria e, sobretudo, a participacdo dos/as professores/as indigenas como
co-autores do processo de incorporacgdo de suas reivindicagdes.

Assim, comecei a me questionar sobre as tendéncias pedagogicas, que o0s/as
professores/as indigenas em Pernambuco/Brasil defendiam, no sentido de dar conta de uma
escola que se apresentava, de uma forma mais ampla, diretamente vinculada as lutas pela
retomada do territdrio e afirmacao historica e cultural, ao mesmo tempo em que compreendia
as contradicdes e os limites de uma educacdo que se propde a ser diferenciada, porém,
ambientada numa escola inserida no Sistema Estadual de Ensino de Pernambuco; portanto,
orientada por uma determinada estrutura organizacional que, na pratica, teria como desafio
atender as demandas de uma educacao diferenciada.

Em consequéncia, a educacdo nas escolas indigenas, deveria ser orientada por uma
perspectiva pedagdgica intercultural, considerada inovadora, para 0s povos indigenas e que se
vincula a possibilidade desses exercerem a sua autonomia, a partir de seus contextos
escolares, preservando sua cultura, suas tradicdes, mas que assume, também, o compromisso
de garantir os saberes/conhecimentos que deverdo ser conferidos aos estudantes brasileiros,
em geral, independente de sua condicdo social, econdmica ou étnica.

Da mesma forma, num contexto com caracteristicas multiculturais, a dimensdo da
interculturalidade se instaura como um dos aspectos desejaveis e inovador para a escola
indigena, sendo considerada uma condicdo necessaria para que seja respeitada a
especificidade da Educacdo Escolar Indigena, conforme colocada no Plano Nacional de
Educagao (PNE), meta n° 6, do Capitulo 9, que trata da “Educacao Indigena”, ao se referir
sobre a meta de “criar, dentro de um ano, a categoria oficial de ‘escola bilingue’, para que a
especificidade do modelo de educagdo intercultural e bilinglie seja assegurada” (BRASIL,
2001).

Assim, a questdo que rege a pesquisa sobre préaticas educativas interculturais como
inovagdo pedagdgica na escola indigena, se instaura no ambito da institucionalizagdo da
diversidade cultural, num mundo globalizado, em que os saberes constituidos na escola tém
sido vistos, como componente de valoriza¢do da cultura local, sendo que esses saberes tém
sido colocados como referéncia para a educacdo intercultural e como possibilidade de
desestruturar o invariante cultural consolidado pelas préaticas educativas tradicionais.

Nesse sentido, concordo com Fino (2006, p. 1), quando defende que, qualquer

invariante cultural, se consubstancia “numa representagdo comum de escola, profundamente



arraigada dentro e fora dela, socialmente partilhada de modo a incluir a generalidade dos
estratos da sociedade, (...) com forga suficiente para contrariar propositos deliberados ou néo,
de mudanga”. Portanto, as praticas educativas, no contexto das praticas pedagogicas, na
perspectiva inovadora, na escola indigena, pressupdem a desconstrucdo dos elementos que
constituem uma aprendizagem orientada por pressupostos unilaterais e hegemonicos.

Na linha desse entendimento, a pesquisa passou a se nortear, inicialmente, pelas
seguintes questdes de partida: Como se efetivam as préaticas educativas interculturais na
escola indigena? Essas praticas sdo consideradas inovadoras? Por qué? De que forma as atuais
politicas publicas de educacdo intercultural tém acontecido na perspectiva da inovagdo
pedagdgica na escola indigena? De que forma a diversidade étnica e cultural esta presente na
escola indigena? Como a escola indigena tem considerado o conhecimento, na perspectiva
intercultural, sem interferir na singularidade de seu povo?

Assim, consideramos relevante verificar as relacfes estabelecidas entre as préaticas
educativas interculturais, no ambito das praticas pedagogicas, na escola indigena, ao constatar
que existe, na atualidade, uma discussdo sobre 0 consenso quase unanime de gue essa escola
deveréa defender a interculturalidade, sendo que essa tendéncia esta presente na pauta das lutas
sociais contemporaneas pela valorizacdo da diversidade, incluindo-se, nesse contexto, 0
movimento indigena e sua respectiva demanda educacional, o que tem se refletido,
atualmente, como intencdo inovadora no atendimento as exigéncias constitucionais para a
Educacao Escolar Indigena (BRASIL, 1996, 1998 e 2001)

No entanto, percebemos que o consenso sobre uma educacdo inovadora extrapola os
condicionantes da legislacdo, na prética, sendo que, nessa perspectiva, concordo com Fino
(2000, p. 385) quando comenta que “inovar na escola ¢, de alguma maneira, desafiar uma
certa rotina de fazer as coisas, procurar novos pontos de vista para compreender 0S
fendmenos, buscar fundamentacdo em teoria nova, promover um reencontro com a
atualidade”.

Assim, sob a Otica apresentada por Fino (Id.), o presente estudo se propds a pesquisar
sobre a materializacdo ou ndo dessas tendéncias, perseguindo o objetivo geral de analisar a
efetivacdo e o carater de inovagdo nas praticas educativas interculturais, em contextos de
aprendizagens especificos, como na Escola Indigena.

No sentido de orientar as demais problematicas de pesquisa, consideramos, a partir do
objetivo geral, 0os seguintes objetivos especificos — Analisar a efetivacdo de inovacéo

pedagdgica nas praticas educativas interculturais ambientadas na escola indigena. Investigar a



relacdo entre politicas publicas educativas e educacdo escolar indigena. Identificar a presenca
ou ndo da diversidade étnica e cultural na escola indigena. Analisar a forma como a escola
indigena tem considerado o conhecimento, na perspectiva intercultural, sem interferir na
singularidade de seu povo.

Nessa dindmica, recorremos aos estudos teodricos voltados para a relacdo entre
educacgéo, sociedade e cultura, ambientados em Moreira (2006), Silva, Hall & Woodward
(2000); Aranha  (2006); diferenca e identidade, em Hall (2004);
multiculturalismo/interculturalidade e educacdo ambientados em Silva (2003a) e Fleuri (2001,
2003a e b); cultura e identidade (GEERTZ, 1978 e 1989; LARAIA, 2001); inovacao
pedagogica e educacdo (FINO, 2003b, 2006, 2007 e 2008a); sobre os estudos qualitativos,
inspirados nas tendéncias da etnogréafica, Fino (2008b), Ludke & André (1986) Sousa (2000 e
2003) e Sierra (2001); relacdo entre politicas publicas e educacao escolar indigena (BRASIL,
1999a e b); educacdo escolar indigena Grupione (2001 e 2006), sendo que, essas discussdes
foram correlacionadas com as concepgdes de educacdo, orientadas conforme as proposicdes
de Freire (1983, 1987, 2001, 2004, 2005a, b, c e 2011), dentre outros, servindo de referéncia,
inicial, para a realizagdo dessa pesquisa.

Nesse contexto, consideramos que 0s debates tedricos contemporaneos sobre 0s
conceitos interculturalidade e multiculturalismo, sdo pertinentes, a exemplo da opinido de
Silva (In: FLEURI, 2003a, p. 27), quando comenta que “interculturalidade é a maneira de
intervencdo diante de uma realidade multicultural, que tende a colocar énfase na relacéo entre
culturas”. O mesmo autor define multiculturalismo como “o reconhecimento de que em um
mesmo territorio existem diferentes culturas”, configurando o modo como os individuos
organizam suas identidades na sociedade atual, sem, no entanto, interagirem.

Por sua vez, Fleuri (2003a, p. 17), redimenciona as opinides sobre 0s conceitos

anteriormente apresentados, comentando que:

O termo “multicultural” tem sido utilizado como categoria descritiva, analitica,
sociolégica ou histdrica, para indicar uma realidade de convivéncia entre diferentes
grupos culturais num mesmo contexto social [...] Pode, inclusive representar
concepgdes pedagdgico- politicas divergentes: algumas defendem um modo de
aproximar as diferengas étnico-culturais, isolando-as reciprocamente; outras
propugnam a perspectiva de convivéncia democratica entre todos 0s grupos
diferentes [...] Por sua vez, o adjetivo “intercultural” tem sido utilizado para indicar
realidades e perspectivas incongruentes entre si: ha quem o reduz ao significado de
relacdo entre grupos “folcloricos”; ha quem amplia o conceito de interculturalidade
de modo a compreender o “diferente” que caracteriza a singularidade e a
irrepetibilidade de cada sujeito humano; ha ainda quem considera interculturalidade
como sindnimo de “mesticagem”.



Dessa forma, os estudos sobre a perspectiva inter/multi/transcultural, pressupdem uma
intencdo de apoio aos diferentes grupos culturais, 0 que demanda se pensar num projeto
educativo que valorize a diversidade.

Em decorréncia dessa intengdo, Fleuri (2001, p. 47) ressalta que “a preocupacao por
uma educacao que respeite a diversidade intercultural “emerge de modo original na América
Latina e € muito anterior ao atual movimento de valorizagdo dessa perspectiva”, destacando
que sdo varias as tentativas educacionais que orientaram os atendimentos aos individuos que
se encontram marginalizados no contexto social e cultural da atualidade, sendo que, essa
tendéncia se encontra ambientada, nos anos cinquenta, no ambito dos movimentos de “cultura
popular” e, posteriormente, denominado de “educagdo popular”, o que contribuiu
“significamente para promover processos educativos a partir dos componentes culturais dos
diversos grupos populares”.

Em consequéncia, essa tendéncia, floresce no Brasil, no ambito dos “trabalhos
educativos que valorizavam a cultura popular”, por meio das iniciativas oriundas dos Centros
Populares de Cultura (CPCs), do Movimento de Educacdo de Base (MEB), do Movimento de
Cultura Popular (MCP), e da “Campanha de P¢é no Chdo também se aprende a Ler”, cuja
proposicéo de alfabetizacdo de adultos, valorando a sua cultura, foi elaborada por Paulo Freire
(1d.).

Dessa forma, esses movimentos articulam-se em torno do reconhecimento das
identidades de ‘“‘carater étnico (tal como o movimento dos indigenas, dos negros), de género
(os movimentos de mulheres, de homossexuais) de geragdo (assim como 0S meninos e
meninas de rua, os movimentos de terceira idade” (Id. p. 48)

Assim, atualmente, a maneira como essas relacGes se refletem na escola, tem sido
problematizada e esta presente pela exigéncia da interculturalidade, tendéncia ambientada
como inovacgéo nas praticas pedagogicas das escolas indigenas, porque pretende se configurar
no ambito de um projeto educativo mais amplo que busca o respeito pela diferenca.

Nessa dindmica, se insere a preocupagdo com a educacéo intercultural e bilingue como
constitutivo da categoria indigena, visto que essa nasce da existéncia de uma situacdo ja
vivenciada de fato, pelo relacionamento que se deu entre as sociedades indigenas e a
sociedade nao india, desde o momento dos primeiros contatos, no inicio da colonizacao

brasileira, coincidindo com o modelo integracionista de assimilagédo cultural, sendo a escola



um dos instrumentos da assimilacdo dos indios a cultura nacional (SILVA, In: FLEURI,
2003a).

Essas proposicOes, atualmente, convergem para a maneira como 0s povos indigenas
refletem sobre os projetos educativos de suas escolas, sendo orientada pela exigéncia da
interculturalidade como inovacdo pedagoOgica, consoante com uma educagdo
problematizadora e libertadora, defendida por Freire (2001, 2004 e 20054, b, c)

Por sua vez, na defesa de uma educacdo escolar igualitaria, Magalhées e Stoer (2006,
p. 162-163) explicam que “a educacdo escolar tem que ser colocada nos guides dos actores
sociais € ndo ao contrario” na medida em que se reclama qual é o projeto educativo que
convém as pessoas de diferentes culturas, recolocando-se a problematica dos direitos culturais
dos individuos e grupos, nos canais discursivos da identidade nacional.

Nesse contexto, corroborando com Magalhdes e Stoer (Id.), Cortesdo & Pacheco
(1991) alertam para o desafio de a escola responder ao arco-iris socio-cultural presente na sala
de aula, considerando que a maioria dos professores ainda atua com suas turmas como se
fossem grupos homogéneos, o que tem dificultado a relacdo que nasce da valorizacao do outro
nos atuais contextos de colaboracéo e solidariedade, e que poderao (res) estabelecer o respeito
a diferenca, sendo que nessa perspectiva se contrapGe ao que Magalhdes e Stoer (Id.)
denominam de daltonismo cultural face as divergéncias entre as propostas das instituicGes de
ensino, o nivel de saberes e 0s interesses dos estudantes.

Assim sendo, os educadores, em geral, enfrentam dificuldades em lidar com a
heterogeneidade dos estudantes no contexto das situacfes cotidianas de aprendizagem, ainda
permeadas, em sua maioria, por uma légica tradicional, ocultada institucionalmente, e que
desconsidera as diferencas étnicas e culturais (CORTESAO & STOER, 1996).

Nessa dinamica, o reconhecimento da diferenca étnica e cultural, na atual sociedade e
na escola, traz como consequéncia inicial, para as praticas pedagdgicas, a superacdo da
perspectiva de uma educacdo monocultural, por investir no aproveitamento de um conjunto de
sentidos e significados que poderdo permitir, ao educador, perceber e interpretar
saberes/conhecimentos que poderdo se estabelecer no contexto social e escolar, questionando
atitudes preconceituosas que impedem a flexibiliza¢&o do curriculo e das disciplinas.

Assim, sob a oOtica da educacdo homogeneizadora, se estruturam tendéncias
educacionais que desconsideram as diferencas entre os individuos, no ambito histérico e

cultural, inviabilizando informagdes sobre a diversidade e a heterogeneidade, legitimando,
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assim, uma educacdo institucionalizada por grupos sociais que projetam expectativas de
reforgo e coeréncia de um curriculo que ndo faz conexao com a incluséo social.

Por sua vez, Aguado (2003), comenta que o modelo pedagdgico que procura
dinamizar a diversidade e a heterogeneidade, pressupde uma educacdo antiracista e
antidiscriminatoria, visto que valoriza a diferenca na perspectiva de um elemento que passa a
dinamizar as relagdes sociais. Nesse sentido, a identidade deixa de ser bioldgica e assume um
modelo pluridimensional, visto que, (re) constroi-se de acordo com 0s papéis que assumimos
no contexto social como, por exemplo, o de professor e estudante (HALL, 2004).

Nessa perspectiva, existem vérias concepcdes sobre 0 modo como a interculturalidade
se materializa e, uma delas, se explica através de modelos universais e hegemdénicos de
educacdo, de Estado e de sociedade, que ndo consideram as distin¢des politicas, econémicas e
culturais de cada Nacdo e definem as estruturas sociais pelo ajustamento as regras gerais do
mercado, possuindo significado e poder, num mundo globalizado, sob a tese da “cultura
educacional comum”.?

Na contra méo dessa tendéncia hegeménica, o Projeto Politico Pedag6gico para as
Escolas Indigenas do Povo Kambiwa, denominado de “Projeto de Vida do Povo Kambiwa”
(POVO KAMBIWA, 2009b, p. 9) defende que “os trabalhos desenvolvidos nas escolas estdo
interligados diretamente com o0s cincos eixos tematicos: TERRA, IDENTIDADE,
ORGANIZACAO, HISTORIA, INTERCULTURALIDADE”.

Assim, mediante os desafios de manter a tradicdo histérica e cultural, o eixo
interculturalidade, para o Povo Kambiwa, pressupde “valorizar nossos saberes e cultura
entendendo que cada povo tem suas especificidades e jeito proprio de ser, conhecendo
conteddos do mundo globalizado para fortalecimento desta interculturalidade de
conhecimento” (PERNAMBUCO, 2007a)

Dessa forma, entre as grandes iniciativas de carater geral que reinem a ideia de
mudanca da educacdo pela diversidade, a perspectiva intercultural, na pratica, vislumbra
propostas pedagogicas que pressupdem a renovacdo dos paradigmas cientificos e
metodoldgicos no fazer e no agir dos educadores e aprendizes e na construcéo da diversidade
social e cultural, na atualidade (FLEURI, 2003a e b).

Assim, no ambito das inquietacGes sobre a relacdo entre, interculturalidade, pratica

pedagdgica e inovacao, essa pesquisa se prop0s a contribuir para o aprofundamento teorico e

1 Cf. SCOCUGLIA, Afonso Celso. Globalizagdes, politica educacional brasileira e pedagogia contra-
hegembnica. Revista Iberoamericana de Educacion. n. 48 (2008), p. 35-51. Disponivel em:; <
http://www.rieoei.org/rie48a01.pdf>. Acesso:18 nov. 2009. Para o aprofundamento das tensdes entre Educacéo,
Estado e Economia (CARNQY, 1987).
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metodoldgico sobre a educagcdo em espacos especificos, como o da escola indigena, estudando
sobre o (re) direcionamento das politicas publicas educativas e sobre os debates alicercados
no interculturalismo/multiculturalismo, identidade e diversidade, perspectivas essas
influenciadas pelas teorias criticas e pos-criticas, que questionam por que, 0 que, para quem,
como e para que se aprende, além de oferecer subsidios que orientardo as préaticas
pedagogicas, a formacdo dos/as professores/as e 0 compromisso das liderancas indigenas e
representantes das organizacGes governamentais e ndo governamentais com a causa indigena.

Desse modo, este estudo, se propds, de forma aproximada, a apontar reflexdes e
encaminhamentos para a atuacdo dos professores/as, coordenadores pedagogicos, liderancgas,
pais e alunos, e outros parceiros, junto as escolas estaduais indigenas de Pernambuco quanto
a: 1) um entendimento de praticas pedagdgicas inovadoras, na construcdo das identidades dos
sujeitos e 2) apropriacdo das acdes educativas promovidas pelos docentes, liderangas, pais,
alunos e outros parceiros, no que se refere as politicas pablicas que investem no
fortalecimento das identidades étnicas e culturais dos povos indigenas.

No andamento dessas proposicoes, entre 0s meses de janeiro a marco do ano de 2010,
a pesquisadora realizou visitas as Escolas Kambiwa4, no ambito da pesquisa exploratéria, com
0 objetivo de delimitar o campo de estudo.?

Dentre as escolas visitadas, a pesquisa esta imbricada com os debates sobre a educacéo
escolar indigena, a partir de uma visao sistémica da Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira
de Queiroz, na Aldeia Nazario, Municipio de Ibimirim/PE-Brasil, no contexto da pesquisa
qualitativa, sob a inspiracdo da etnografia, Fino (2008b), Ludke & André (1986), Sousa (2000
e 2003) e Sierra (2001), dentre outros.

No contexto do referencial metodoldgico da pesquisa etnografica, Vasconcelos (In:
LIMA & Pacheco, 2006, p. 87), destaca que uma das caracteristicas desse tipo de estudo é a
“investigagdo de um grupo mais pequeno (Sic.) de casos, ou talvez mesmo de um sé caso em
detalhe”. Essa possibilidade orientou a pesquisadora na decisdo de optar por apenas uma das
Escolas do Povo Kambiwa para o estudo.

Por sua vez, consideramos que as proposi¢des de pesquisa apresentadas anteriormente,
mobilizaram a compreensdo, aproximada de que, na énfase sobre as intengdes e o significado
dos atos humanos, poderiamos eleger o paradigma qualitativo, como pressuposto de que as
pessoas agem em fungdo de suas crengas, percepgOes, sentimentos e valores e que Seu

comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo

2 Cf. Apéndice A - Ficha de Visitas as Escolas Indigenas Kambiwa.
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imediato, precisando ser desvelado, conforme defendido Alves - Mazzotti (2001), Alves —
Mazzotti & Gewadsznjder (2001) e Minayo (2000 e 2003), dentre outros.

Assim, sob a otica da pesquisa qualitativa, destacamos a possibilidade de responder as
questdes propostas pelos desafios dos atuais estudos em educacdo que, por sua vez, se
contrapdem aos métodos de investigacdo empregados tradicionalmente, proporcionando o
surgimento de novas propostas de abordagens, como a pesquisa participante, a pesquisa agéo,
a pesquisa etnogréafica e o estudo de caso, no intuito de superar algumas limitacGes oriundas
das pesquisas anteriores, nas quais se configurava o paradigma positivista (LUDKE &
ANDRE, 1986).

Nesse sentido, consideramos que uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa é a
preocupacdo como o “significado” que permite “iluminar o dinamismo interno das situacdes”,
0 que nos motivou a considerarmos as influéncias da abordagem etnografica como essencial
para este estudo, na tentativa de explicar o sentido cultural que os individuos atribuem as
praticas pedagdgicas como inovagdo na escola indigena (Id., p. 13-15).

Dessa forma, no que se refere a abordagem etnografica na pesquisa educacional,
Ludke & Andreé (Id., p.13) explicam que:

[...] até muito recentemente as técnicas etnograficas eram utilizadas quase que
exclusivamnte pelos antropdlogos e soci6logos. No inicio da década de 70, entretanto,
0s pesquisadores da area de educacdo comegaram também a fazer uso dessas técnicas,
0 que deu origem a um nova linha de pesquisas, que tem recebido 0 nome de
"antropolégica" ou etnogréfica.

No entanto, ndo se deve ignorar que a etnografia tem um sentido proprio sendo, por
exceléncia, utilizada pela Antropologia na recolha de dados, seja numa tribo indigena ou em
qualquer outro grupo social. Nesse sentido, considera-se que a utilizacdo da abordagem
etnografica nas pesquisas que se focalizam na escola, ttm como desafio descrever um
conjunto de significados culturais dentro de um contexto, se relacionando com o que se
aprende dentro e fora da escola (Id.)

Por sua vez, Sierra (2001, p. 28 ) explica que a etnografia como metodo de
investigagdo, originario da Antropologia, supera claramente a finalidade estritamente
vinculada a dependéncia descritiva, pela alta imbricacdo epistemoldgica e disciplinar nas
ciéncias sociais e pluralidade de teorias de referéncia. Comenta, ainda, que “a finalidade

conscientizadora e dialética da investigacdo sobre o fendmenos educativos conferem a
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investigacdo etnografica uma intencionalidade distinta e etimoldgica: a interpretacdo e a
critica”.

Na descricdo critica de significados, dentre os elementos que consubstanciam a
pesquisa etnografica, Sierra (Id., p. 28) destaca que o envolvimento do/a pesquisador/a por um
longo periodo de observacdo de 1 a 2 anos, preferencialmente, é fundamental para que o
mesmo possa “entender e validar o significado das acdes dos/as participantes, de forma que
este seja 0 mais representativo possivel do significado que as proprias pessoas pesquisadas
dariam a mesma acao, evento ou situacdo interpretada”.

Por sua vez, Mattos (2001, p. 2) destaca que a etnografia, como abordagem de
investigacdo cientifica, traz algumas contribuicbes para o campo das pesquisas qualitativas,

visto que

[..] estuda preponderantemente os padrdes mais previsiveis do pensamento e
comportamento humanos manifestos em sua rotina diaria; estuda ainda os fatos e/ou
eventos menos previsiveis ou manifestados particularmente em determinado contexto
interativo entre as pessoas ou grupos. Em etnografia, holisticamente, n6s observamos
0S Modos como esses grupos sociais ou pessoas conduzem suas vidas com o objetivo
de "revelar" o significado cotidiano, nos quais as pessoas agem. O objetivo é
documentar, monitorar, encontrar o significado da acéo.

Assim, a abordagem qualitativa, nesse estudo, esteve voltada para a analise da
materializagdo ou ndo de inovacdo nas praticas pedagogicas, utilizando da “microanalise
etnografica”, para pesquisar, em 2011, a Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de
Queiroz, localizada no municipio de Ibimirim, PE/Brasil, em seu entorno, e percebendo,
holisticamente, as relagcdes sociais do grupo pesquisado nas situacfes de sala de aula, na
comunidade local e em seu contexto cultural, geografico e politico (Id. ibid. p.4).

Nesse sentido, Mattos (Id.) ressalta que

[...] existe uma preocupacdo com o interesse dos atores sociais na escolha de uma
determinada forma de comportamento e qual o significado desta escolha. Portanto,
enfatizar-se o significado da interacdo como um todo, a relacdo entre a cena
imediata da interacdo social de um grupo e o significado do fato social ocorrido em
grandes contextos culturais, por exemplo: cultura da sala de aula, da escola [...]

Dessa forma, enfatizando os aspectos abordados na citacdo acima, buscamos o
significado atribuido as praticas educativas, no ambito das praticas pedagdgicas, na escola
pesquisada, sob inspiracdo da etnografia, porque se trata de um estudo da cultura,
evidenciando, ainda, a opinido de Mattos (Id. p. 5) quando explica que:
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[..] a etnografia estd interessada no significado local para estas pessoas em
particular. Existe este interesse geral em comparagdo com todos os outros modos de
ser e fazer que nés conhecemos como humanos, mas existe também o interesse no
estudo de caso local, de ser bem especifico sobre o significado da organizacdo de um
grupo particular de pessoas. Como na lingiistica, estamos interessados em alguma
coisa que é universal sobre a linguagem enquanto ela mesma, na forma que a
conhecemos, mas s6 podemos aprender sobre a universalidade estudando os casos
particulares.

Nesse sentido, de acordo com Macedo (2010, p. 82) “a especificidade clinica do
método etnografico nos remete, de alguma forma, a nocéo de pesquisa qualitativa, podendo
assumir essa noc¢ao conotagdes diferentes, dependendo da orientagdo de quem a utiliza”,
sendo que “a singularidade e a construcdo de sentidos” sdo elementos fundamentais a serem
cogitados pelos pesquisadores no campo de pesquisa.

Dessa forma, sob a influéncia da pesquisa qualitativa e etnogréafica, Macedo (2010, p.
85-86, grifos do autor) explica que, na pratica, o “trabalho de campo de inspiragdo qualitativa
¢ uma certa aventura pensada sempre, de alguma forma em projeto e que demanda constantes
retomadas”, pois “ndo lida com objetos lapidados nem com a procura confortdvel de
regularidades”.

Nesse sentido, as constantes idas e vindas a escola pesquisada, por vezes, estavam
subordinadas as condicBes naturais, como periodos de Lua Cheia, pela participacdo dos
coordenadores, professores, alunos e pais nos rituais de abertura dos semestres, ou pela
auséncia de lideres e coordenadores, por estarem em encontros e seminarios para discutirem
politicas educativas para as escolas indigenas, ou no Curso de Licenciatura Intercultural.

No entanto, foi possivel realizar um levantamento aproximado sobre a realidade
pesquisada, sobretudo, pela realizagdo de uma verdadeira “garimpagem” de acdes e sentidos
impregnados pela cultura, dentro e fora da escola, campo de estudo (MACEDO, 2010, p. 87)

Dessa forma, analisando os sentidos e significados da cultura, concordamos com
Clifford Geertz (1989, p. 15) quando destaca que:

[...] o conceito de cultura que eu defendo é essencialmente semiotico. Acreditando
como Marx Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de significados que
ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo estas teias e sua andlise, portanto,
ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado.

Nesse entrelacamento, a cultura ndo é poder, ndo é algo que possa ser atribuido, é

contexto, no qual podem ser descritos 0s acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as
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instituicbes e os processos, com densidade. Assim, fazer etnografia educacional é “como
tentar ler (no sentido de construir uma leitura das incoeréncias, emendas, suspeitas e
comentarios tendenciosos escritos (...) com exemplos tendiosos de comportamento
modelado”, na compreensdo da realidade cultural de determinado grupo (ld., p.20)

Assim, a possibilidade de recorrer a abordagem qualitativa, sob influéncia da
etnografia, se constituiu, neste estudo, no instrumental metodoldgico, considerando, ainda, o
“principio da triangulacdo” na coleta dos dados, o que se constituiu pela observacao
participante, realizacdo de entrevistas e analise documental, como forma de “descobrir os
diferente aspectos da complexidade da realidade empirica” (MACEDO, 2010, p.
59;TRIVINOS, 1987).

Nesse contexto, apresentaremos a seguir um resumo dos capitulos que fizeram parte
da organizacdo textual desse estudo.

No primeiro capitulo discutimos as categorias analiticas iniciais que nortearam a
pesquisa, realizando uma abordagem sobre inovacdo pedagdgica no contexto da atual
sociedade da informacdo e da comunicacdo, a partir da conceptualizacdo de inovacdo
pedagdgica.

Recorremos, ainda, nesse capitulo, a um breve levantamento dos resumos de
dissertacOes, teses e artigos das producGes cientificas ambientadas no Banco de dados da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no Repositorio da
Universidade da Madeira/Portugal e nos trabalhos da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao
e Pesquisa em Educacdo (ANPED), no intuito de apreender as producdes académicas sobre
inovacdo pedagogica e escola indigena.

Nesse contexto, defendemos a ndo neutralidade do conceito de inovagdo pedagogica,
ressaltando que a esse conceito poderdo ser agregadas falsas ideias que poderdo contribuir
para provocar retrocesso e prejuizo aos atuais sistemas educacionais.

Assim, recorremos a uma revisdo da literatura que destaca a complexidade entre os
pressupostos de uma escola que precisa atender as exigéncias da sociedade contemporanea e
que ainda se estrutura nas inten¢bes de um arcabouco tradicional, conforme apontado por
Fino (2008a), Souza & Fino (2007), Toffler (1973), Papert (2008), Garcia (1995), Cardoso
(1992), Freire (2001, 2005a, b e c), Ponte (2000), dentre outros.

Ainda nesse capitulo realizamos reflexdes sobre o termo “praticas educativas
interpretativas” (ZABALA, 1998, p. 20) no ambito das praticas pedagbgicas, no intuito de
destacar que a educacdo se estabelece quando os individuos compartilham conhecimento e
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experiéncias culturais mais amplas, que poderdo ser definidas sob influéncia do contexto
social, ambiental e escolar, como parte inerente das relagfes que se efetivam numa
determinada sociedade.

Nessa perspectiva, recorremos aos tedricos como Saviani (2005), quando defende que
as diferentes correntes renovadoras da educagdo apontam o “como aprender” como elemento
a ser discutido no contexto das atividades docentes, embora ndo encontramos, em inglés, uma
palavra que nomeie essa condicao, conforme apontado por Papert (2008).

Concluimos as discussdes realizadas nesse capitulo, estudando os impasses e limites
da dimensdo intercultural, sob a égide das teorias da aprendizagem e no contexto dos
processos educacionais atuais.

Por sua vez, no segundo capitulo, discutimos as prerrogativas que fomentam as
contradicOes e estratégias que constituiram as tendéncias do pensamento pedagogico ao longo
da histéria da educacdo e que, imbricadas no contexto da nova ordem mundial atual, tém
restringido as intervengdes do poder publico, sobretudo, quando se refere a percepcdo da
identidade étnica e cultural.

Dessa forma, a partir da problematica da identidade/diversidade, consubstanciamos
um estudo que destacou elementos que orientaram as intengbes das politicas publicas
educativas interculturais e como essas se configuram, sobretudo, nos processos educacionais
proprios das sociedades indigenas e no contexto dos movimentos pela autodeterminagédo
dessas, ao nivel internacional, no Brasil e em Pernambuco.

No terceiro capitulo, apresentamos o0s pressupostos metodoldgicos da investigacao,
delineando a abordagem qualitativa, sob inspiracdo da etnografia como possibilidade de
investigar, descrever e analisar a problematica de pesquisa, justificando a escolha dos
instrumentos utilizados na coleta dos dados, tais como: observacdo participante/ diario de
campo, entrevistas semi-estruturadas e analise documental, definindo, ainda, um esquema de
interpretacdo e de perspectivas do fenbmeno estudado, o que possibilitou destacar as
intengdes subjacentes ao mesmo.

No quarto capitulo, procedemos com a descrigdo, analise e discussao dos resultados da
pesquisa, delineando as afirmacgdes e impressdes provenientes, inicialmente, dos documentos
estudados

No quinto capitulo transcorremos com a apresentacdo e analise das opinides dos
envolvidos nessa pesquisa, correlacionando-as com a observacdo participante/diario de campo

e o referencial tedrico, no contexto das questdes de partida que foram deliberadas desde a
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organizacdo do Projeto da Tese, apresentando e teorizando, ainda, as questbes que se
originaram da cultura da escola, campo de estudo.

Na conclusdo, apresentamos como subsidios, a percepcdo de que uma educacgdo
problematizadora e libertadora rebate nas prerrogativas que estruturam um pensamento
educacional hegemdnico e universalista, investindo numa tendéncia inovadora, visto que essa
poderd gerir comportamentos e valorizar principios politicos, étnicos e culturais que possam

contribuir para algum nivel de inclusao e cooperacao entre os diferentes grupos sociais.
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PARTE I- DISCUTINDO AS CATEGORIAS ANALITICAS NO AMBITO DESSE
ESTUDO
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CAPITULO 1 - INOVACAO PEDAGOGICA NO CONTEXTO EDUCACIONAL DA
ATUAL SOCIEDADE DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO

Nota Introdutoria

A parte inicial dessa investigacdo, sob o titulo: “Inovag¢do pedagdgica no contexto
educacional da atual sociedade da informagdo ¢ da comunicagdo” se prople a constituir o
quadro tedrico inicial da pesquisa, com base em subitens que se configuram no modo pelo
qual o estudo foi sendo organizado, tendo como parametro a conceptualizacdo de inovagéo
pedagdgica e a relacdo desse conceito com falsas ideias que Ihe séo atribuidas e que tém
provocado retrocesso e prejuizo a qualidade dos sistemas educacionais na contemporaneidade.

Nesse contexto, empreendemos um breve levantamento das producGes cientificas
disponiveis no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), no Repositério Digital da Universidade da Madeira (UMa), Portugal, e
nos trabalhos apresentados nos encontros realizados pela
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), no intuito de
realizar uma analise dos resumos das teses, dissertacGes e artigos que pudessem convergir
para a inovacao pedagdgica na escola indigena.

Por conseguinte, inovacdo pedagdgica tem se colocado como um elemento desafiador
em relacdo as respostas que os diferentes espacos educativos devem dar a formacdo dos
individuos em diferentes idades, considerando que, por meio da educacgdo, esses poderdo
redescobrir-se diante dos desafios que envolvem seu cotidiano e, consequentemente, provocar
mudancas significativas em suas relages na dindmica da sociedade atual.

Dessa forma, no intuito de explicitar o constante gerenciamento do conhecimento no
processo educativo atual, investimos no subitem “Reflexdes sobre praticas educativas, a partir
do termo, e na dinamica das praticas pedagdgicas nessa pesquisa”, destacando a influéncia do
meio social sobre os individuos e desses com o estabelecimento de uma atitude funcional e
transformadora mediante os modos de ser, viver e agir, provenientes das diferentes
instituicGes que contribuiram para a sua formacao.

Nesse sentido, do ponto de vista dos estudos de Libaneo (1994) sobre a pratica
educativa, ou seja, sobre a educacdo, a concepgdo de inovagdo defendida por Fino (2006,
2007 e 2008a), Papert (2008) e Freire (2005a, b e ¢) se consubstancia quando enfatizamos o
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processo pelo qual os individuos compartilham conhecimento e experiéncias culturais que se
definem sob influéncia do contexto social, ambiental e escolar, como parte inerente das
relacdes, numa determinada sociedade.

Assim, a partir da conceptualizacdo de inovacdo pedagogica, e das reflexdes sobre a
influéncia do processo educativo sobre os individuos na sua relagdo com o meio social, o item
seguinte, “A incorporacao das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) na educagio,
como ferramenta de mudanca, sob a égide das teorias da aprendizagem e na perspectiva de
insercdo sociocultural”, destaca que a tecnologia podera influenciar um novo paradigma
educativo que se opde a cultura hegemonica cristalizada na escola, considerando as tendéncias
das novas Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo — TIC e seus impactos para a inovagao
pedagdgica no século XXI, como ferramenta de mudanca frente a concepcdo tradicional de
educacéo.

Dessa forma, partindo da ideia de que, na base das analises contraditérias que oscilam
entre o sentido técnico, instrumental e pratico do uso das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo (TIC), no ambito da sociedade atual, e a possibilidade de se fazer uso dos meios
que podem ser utilizados com fins pedagdgicos, destaca-se a proposta de se assumir,
metodologicamente, a validade cientifica de como deverdo ser geridas as novas situacfes de
aprendizagem, se contrapondo as tendéncias tradicionais de educacgéo, analisando o conceito
de aprendizagem de Skinner, Piaget e Vygotsky (FINO, 2000), e apontando as suas
conseqliéncias pedagogica, além dos seus principais pressupostos para a educacdo, em
diferentes épocas.

Nesse contexto, uma dessas tendéncias pode ser representada pelos modelos de
instrucdo programada, precursora da premissa behaviorista de Pressey, na década de 1920, e
Skinner, a partir de observacOes realizadas em 1932 e se relacionam ao cumprimento de
metas, 0 que pressupde incluir um método preciso e verificavel de instru¢do no sentido de
promover a eficiéncia, mas que se dedica ao refinamento metodoldgico e tecnico do sistema
pedagdgico tradicional.

Em contraposicdo, nos apoiamos nos fundamentos sociointeracionistas para destacar
as contribuicdes de Piaget (1896-1980) e Papert (2008) cujos elementos conceituais se
aplicam contra os procedimentos metodoldgicos tradicionais e se relacionam com as
tendéncias que, influenciadas, ainda, pela teoria historico-cultural de Vygotsky (1896-1934),
cujas proposi¢des demandam pensar a possibilidade de mediacdo cultural do individuo na

construcdo de significados, enfatizamos que, intervengfes mediadoras no conjunto das
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relacbes entre os sujeitos, permitem nomear uma estratégia pedagdgica inovadora, porque
implica num constante desvelamento da realidade, perpassando a forma dos individuos se
perceberem e atuarem no mundo.

Da mesma forma, infere-se, nesse contexto, uma andlise sobre “A dimensdo
intercultural e sua relacdo com os processos educacionais atuais”, destacando 0 significado
simbdlico e inovador da cultura que devera permear as organizagfes sociais e seus grupos e
investindo nas implicacdes e nos impactos que nortearam a forma como se constituiu
historicamente a mudanca de paradigmas, no ambito da concepcéo tradicional de educacao,
cujas premissas se apdiam no individualismo e na separatividade entre pessoas, instituicdes e
eventos.

Assim, em contraposicdo, visualizamos nas concepcOes freireana de educacdo, a
capacidade de disseminarmos 0s encaminhamentos contra hegemonicos que caracterizam uma
educacéo tradicional, para a efetivacdo de uma concepc¢édo inovadora de educagéo nas escolas
indigenas da Rede Publica Estadual de Pernambuco, a partir de uma viséo sistémica da Escola
Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz.

Em sintese, essas analises esbocam reflexdes iniciais que, de certa forma, estdo
consubstanciadas no capitulo dois quando das anélises entre “Educac¢do, sociedade e os ideais
contemporaneos de identidade étnica e cultural”, uma vez que pressupdem problematizar uma
concepgdo de inovagdo pedagdgica que se contrapde as tendéncias tradicionais de educacao.

Nesse contexto, no intuito de situar o debate sobre praticas educativas como inovagédo
pedagdgica na escola indigena, na atualidade, empreendemos um levantamento das producdes
cientificas, ambientadas nas instituicdes de fomento a pesquisa, utilizando como critério de

analise o contetdo dos resumos de teses e dissertacoes.

1.1 Um breve levantamento das producdes cientificas acerca da inovacdo pedagdgica e
educacdo escolar indigena.

No sentido de debatermos sobre as percepgdes que regem os estudos que se alicercam
na diversidade cultural, consideramos que as préaticas educativas, como inovacdo pedagogica
na escola indigena, na rede publica estadual de Pernambuco-Brasil, se inserem como
possibilidade do poder publico, entre outros fatores, responder as demandas de uma educacéo
que tem como propdsito reconhecer as relacBes étnicas e raciais, no contexto da atual

sociedade.
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Assim, sob a Otica dos fundamentos da inovagdo pedagdgica empreendemos no ano de
2010, a organizacdo de um Projeto de Pesquisa que foi submetido a apresentacdo e anélise do
Departamento de Ciéncias da Educacio- Doutoramento em Educacio, Area de Concentracao:
Inovacdo Pedagogica no Centro de Educacdo da Universidade da Madeira/Portugal.

Naquela ocasido, estabeleceu-se a aprovacao do Projeto de Pesquisa e 0 encaminhando
de proposigdes que apontavam o desafio de desenvolver a Tese, considerando a complexa
relacdo entre inovacéo, interculturalidade e praticas pedagogicas na escola indigena.

No estabelecimento da estruturacdo do nosso objeto de estudo, decidimos eleger um
levantamento das producdes cientificas que pudessem convergir para 0 tema inovacdo
pedagogica e escola indigena, analisando os resumos das teses e dissertacfes disponiveis no
Banco de Teses da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
no Repositério Digital da Universidade da Madeira (UMa), Portugal, e nos trabalhos
apresentados nos encontros realizados pela Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e
Pesquisa em Educagéo (ANPED).

Dessa forma, utilizamos o critério de analisar o contetdo dos resumos das teses e
dissertacdes sobre praticas educativas, no ambito das praticas pedagdgicas, como inovacdo, na
escola indigena, defendidas, na CAPES e na UMa, entre 2008 e 2013, 0 mesmo se dando em
relacdo aos trabalhos apresentados na ANPED. Verificamos, ainda, que entre 1978 e 2007,
havia sido realizado um levantamento das produgdes cientificas sobre “educag@o indigena”,
defendidas em programas de pos-graduacdo e disponiveis no banco de tese da CAPES.?

Assim, sob a 6tica do mapeamento das producdes académicas referentes ao objeto de
estudo, André (2009, p. 43) justifica que as investigacdes que se inspiram em apresentar o
“estado do conhecimento” da producgdo cientifica em determinada area de estudo, num
determinado periodo, poderdo fornecer “importantes elementos para aperfeigoar a pesquisa
num determinado campo do saber”. Dessa forma, esses mapeamentos poderdo auxiliar “o
processo de constituicdo de uma area do conhecimento, porque revelam temas que
permanecem ao longo do tempo, assim como 0S que esmaecem, 0S que despontam
promissores e 0s que ficam totalmente esquecidos” (1d.).

No intuito de nos apoiarmos nas produgdes académicas disponibilizadas nos sites das

instituicOes anteriormente citadas, elegemos como temas de pesquisa iniciais para a nossa

3 Cf. SANTOS, Raimunda Maria Rodrigues; VIEIRA, Neide Vieira de. Desafios da educacéo indigena no Brasil:
um balanco da producdo académica. Pesquisa em Debate, ed. 10, v. 6, n. 1, jan/jun 2009, p. 1-21. Disponivel
em: www.pesquisaemdebate.net/docs/pesquisaEmDebate_10/artigo_8.pdf. Acesso em: 15 set. 2013.
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investigacao: inovacdo pedagdgica na escola indigena; pratica pedagodgica na escola indigena;
politicas publicas educativas indigenas; diversidade étnica e cultural na escola indigena.

A medida que indicavamos os temas anteriormente citados, no acervo de teses e
dissertagdes da CAPES e dos trabalhos apresentados na ANPED, foram se destacando
producdes cientificas, no campo da educacdo, que ndo se definiam pelas indicacdes
apresentadas, mas se vinculavam ao contexto das discussdes sobre “educacdo escolar
indigena”. No entanto, acredita-se que, considerando a multiplicidade de palavras-chaves
indexadas na plataforma da CAPES, e demais institui¢cbes poderdo existir, ainda, producdes
cientificas que ndo foram identificadas/relacionadas.

Dessa forma, sob a otica do tema “educacdo escolar indigena”, realizamos o
refinamento das pesquisas apresentadas, no intuito de estabelecer um recorte temporal das
producdes académicas situadas entre 2008 e 2013 e espacial, no contexto das institicbes
apresentadas anteriormente.

O ano de 2008 foi demarcado temporalmente pela observacédo de que a legislacdo
nacional brasileira* estabeleceu a obrigatoriedade do tema “Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena” no curriculo da Rede Oficial de Ensino. Entre os anos de 2011 e 2013, previmos
investir no aprofundamento empirico e teérico das proposi¢des de investigacao, oriundas das
opiniBes dos presentes na ocasido em que se deu a defesa do Projeto na UMa, em 2010.

Nesse contexto, ao reiniciarmos o processo de busca das producdes cientificas,
enfrentamos entraves em acessar, sobretudo, o site da CAPES® visto que apresentou falhas no
sistema de cadastramento para acesso e no site da Universidade da Madeira no deparamos
com o0s processos de arquivamento, visto que, numa mesma pagina do repositorio,
encontramos pesquisas de diferentes anos, dificultando a realizagdo do recorte temporal das
producdes cientificas.

Destacamos, ainda, que buscamos investir no mapeamento de teses e dissertagdes
ambientadas no Repositorio Digital da Universidade da Madeira/Portugal, sendo que, nédo
conseguimos identificar nenhuma pesquisa sobre a tematica “inovagado pedagogica e educagio

escolar indigena”, no periodo anteriormente citado- 2008 e 2013. Por conseguinte, nédo

4 Cf. BRASIL. Lei n° 11.645, 10 mar. 2008a. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2008/1ei/111645.htm>. Acesso em: 15 set. 2013.
5 Empreendemos um esforco inicial de acessar 0 site da
CAPES<http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do>, na busca das produgdes cientificas sobre “inovagio
pedagdgica e educacgdo escolar indigena”. Por ndo conseguirmos realizar o cadastramento exigido, decidimos
buscar outras formas de acesso, o que foi possivel através de <bancodeteses.capes.gov.br >.
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apresentaremos a descricdo e a analise das producGes cientificas sobre o tema de pesquisa
nessa Instituicdo.

Diante desses impedimentos, decidimos concentrar 0os nossos esforgcos num breve
levantamento das producdes cientificas cadastradas no periodo de 2011 e 2012, observando
que, no site da CAPES, esse periodo apresentou-se com um maior numero de pesquisas sob 0
tema “educacdo escolar indigena”, embora ndo descartamos a possibilidade de que ainda
possam existir outras publicacdes referentes a investigacdo, nos demais periodos e que nao foi
possivel acessa-las.

Em contra partida, a opcdo de pesquisar sobre os trabalhos apresentados na ANPED,
no referido periodo, se deu pela realizacdo das 34® 35% Reunibes, ambas realizadas no
Nordeste, sendo, respectivamente, em Natal-RN (2011), cujo tema do evento foi “Educagio e
Justica Social”, e em Porto de Galinhas - PE (2012), sob a temética “Educacdo, Cultura,
Pesquisa e Projetos de Desenvolvimento: o Brasil do Século XXI”, no intuito de perceber os
debates ambientados no Grupo de Trabalho — GT 21- “Educacdo e Relagbes Etnico-
raciais” e que se aproximavam da pesquisa.

Ressaltamos que o tema da 34® ANPED se fez necessario pela reafirmacdo do
compromisso da comunidade académica com a justica social; portanto, pela possibilidade de
se produzir e divulgar conhecimentos na area de educacdo que possam contribuir para
enfrentarmos os problemas referentes as desigualdades econémicas, sociais, de género, de
raca, dentre outras, no &mbito da atual sociedade brasileira.®

Por sua vez, o tema da 35% Reunido se prop6s a contribuir com os debates
sobre a relagdo entre funcdo social da educacdo, cultura e desigualdades,
caracteristicas do atual contexto brasileiro, buscando perceber essas conexfes com
as atuais politicas econdmicas.’

Nesse contexto, as producdes cientificas da CAPES, serdo apresentadas a seguir.

1.1.1 Producoes cientificas da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES)

Numa primeira busca das producdes cientificas da CAPES, relativas a “educacao
escolar indigena”, encontramos um total de 89 trabalhos de Mestrado e 21 de Doutorado,

numa demonstracdo do interesse dos pesquisadores/as que se pautavam no tema em questao,

6 Cf. 342 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo- Apresentago.
Disponivel em: < 34reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 05 out. 2011.

7 Cf. 352 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo- Apresentagio.
Disponivel em: < 34reuniao.anped.org.br/>. Acesso em: 24 out. 2012.
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pesquisando desde a relacdo entre politicas publicas de educacdo escolar indigena, formacéo
de professores, trajetdria missionaria indigenista, sustentabilidade territorial, educacdo e
infancia, educacdo profissional, analise de material curricular até a constituicdo do sujeito
surdo, dentre outros.

Dessa forma, realizamos o refinamento das producdes académicas, visando aproximar
as que favorecessem ao tema “educacdo escolar indigena”, emergindo nessa dinamica, trés
dimensGes de andlises que, no nosso entendimento, fazem conexdes, de forma direta ou
indireta, ao nosso objeto de estudo, a saber: acbes pedagogicas e interculturalidade; gestao de
politicas indigenistas e, finalmente, educacdo, identidade e diversidade indigenas.

Dessa forma, organizamos nossas escolhas nos quadros (1-3), representados a seguir,

da seguinte forma:

Quadro 1: Producéao do conhecimento da CAPES

PERIODO N° DE PRODUCOES N° DE PRODUCOES
MESTRADO DOUTORADO
2011 42 08
2012 47 13
TOTAL 89 21

Fonte: bancodeteses.capes.gov.br

Verificamos que 0s temas que se aproximaram do nosso objeto de estudo evidenciam

analise nas pesquisas selecionadas, em nivel de Mestrado e de Doutorado da CAPES nas

seguintes dimensdes: agdes pedagogicas e interculturalidade; gestdo de politicas publicas

indigenas; educacdo, identidade e diversidade indigenas.

Sob essa Otica, elencamos, a seguir, as producdes cientificas do Mestrado e do

Doutorado da CAPES, organizando-as nas respectivas dimensdes de analise, acima citadas.
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Quadro 2: Categorizacdo de pesquisas de Mestrado - CAPES

DIMENSAO DE ANALISE ANOS TOTAL
2011 2012

1. Acles pedagdgicas e 04 04 08

interculturalidade

2.Gestdo de politicas publicas 05 03 08

indigenas

3. Educacdo, identidade e 04 06 10

diversidade indigenas

TOTAL GERAL 26

Fonte: bancodeteses.capes.gov.br

Destacamos que, considerando a leitura dos resumos das 89 producdes cientificas do
Mestrado, disponibilizadas pela CAPES, o quadro 2 apresenta, como resultado final, a selecdo
e redefinicdo de 26 pesquisas, que se organizaram a partir do nivel de aproximagdo com o
objeto de investigacdo sobre a inovagdo pedagdgica e educacao escolar indigena, entre 2011 e
2012.

Destacamos, a seguir, as produ¢des académicas do Doutorado da CAPES, organizadas

nas respectivas dimensdes de analise.

Quadro 3: Categorizagdo de pesquisas de Doutorado - CAPES

DIMENSAO DE ANALISE ANOS TOTAL
2011 2012

1. AcOes pedagogicas e 01 02 03

interculturalidade

2.Gestdo de politicas - 01 01

publicas indigenas

3.Educacéo, identidade e 01 01 02

diversidade indigena

TOTAL GERAL 06

FONTE: bancodeteses.capes.gov.br

Os dados apresentados no quadro 3 mostram que, em um total de 21 das produgdes
cientificas do Doutorado disponibilizadas pela CAPES, se destacaram 06 pesquisas, que se

28



organizaram a partir do nivel de aproximagdo com o objeto de investigacdo sobre a inovagao
pedagogica e educacgdo escolar indigena, entre 2011 e 2012.

Nesse contexto, apresentaremos a seguir, de forma sucinta, uma analise dos resumos
da CAPES, no periodo de 2011-2012, no que se refere as producdes académicas relativas ao
Mestrado e Doutorado, buscando situar as dimens@es de analise anteriormente destacadas, na
tentativa de fazer uma alusdo as contribuigdes dos/as pesquisadores/as sobre o tema
“educagdo escolar indigena”, e reconhecendo os subsidios que orientaram a organizagao

textual da Tese.

e Ac0es pedagdgicas e interculturalidade

Nessa dimensdo de anélise insurgiram estudos de Mestrado de Knapp (2011), Radeck
(2011), Ferreira (2011), Ribas( 2011), Oliveira (2012), Silva (2012), Marqui (2012) e Vale
(2012).

No contexto da educagdo escolar indigena, Knapp (2011) e Radeck(2011)
investigaram sobre os desafios das comunidades indigenas em se apropriarem de uma escola
autbnoma e intercultural, no sentido de promover a revitalizacdo da identidade e o
reconhecimento de uma educacdo que considere a dialética entre identidade e diferenca.
Ressaltam que ainda se mantém a reproducdo de discursos superficiais, e de carater folclérico,
qguando se aborda sobre educacdo e cultura nos cursos de formacdo, impedindo que se
reconheca o papel social da escola indigena e ndo indigena, e que contribuem para limitar
argumentos que possam viabilizar a organizacdo e a avaliacdo de curriculos e de propostas
educativas na perspectiva da interculturalidade.

As proposicdes dessas pesquisas nos remetem as observacdes de Freire (2004 e 2005a
e b) quando defende que uma educagdo problematizadora e conscientizadora se ambienta na
inclusdo social e na valorizacdo da diversidade do ser, considerando-se, nesse contexto, a
escola indigena.

Nessa perspectiva Freire (2004, p. 41-42) afirma que “a questdo da identidade cultural,
de que fazem parte a dimensdo individual e a de classe dos educandos cujo respeito €
absolutamente fundamental na préatica educativa progressista, € problema que ndo pode ser
desprezado”. A visdo socioldgica e pedagdgica freireana investe numa concepgao educacional
orientada pela “conscientizagdo”, o que implica na compreensao das estruturas sociais

dominadoras (FREIRE, 2005c, p. 24).
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Por sua vez, Ferreira (2011), destaca que na base de sua investigacdo, numa escola
indigena da rede publica estadual localizada no municipio de Buerarema-BA, estdo 0s
guestionamentos sobre a concepcao de educacédo diferenciada que rege as acdes dos membros
da comunidade e dos professores em seus processos de formacdo, suas trajetdrias e na analise
de seus discursos, suas praticas e em interagdo com a Secretaria de Educacdo do Estado. Em
consequéncia, a escola serd abordada como um espaco em que o aluno indigena devera ser
reconhecido como ator social ativo e produtor de cultura, portanto, de significados sobre o seu
mundo, articulando os conhecimentos, 0 modo proprio de ser e suas praticas de ensino e de
aprendizagem aos conhecimentos e meétodos pedagdgicos escolares, conforme investigou
Marqui (2012).

Nesse contexto, pesquisando sobre a pratica docente numa escola indigena de Palmas-
PR, Ribas (2011), percebeu que a base das atividades realizadas em sala de aula € a utilizacdo
do livro didatico em todas as disciplinas, tornando-se elemento fundamental no planejamento
do trabalho docente. Evidencia que os métodos usados pelos professores indigenas apresentam
indicios de uma pedagogia tradicional, com excecdo do uso frequente da oralidade, visto que
a lingua representa um dos fatores culturais de manutencdo da identidade indigena do povo
pesquisado.

Por sua vez, Oliveira (2012), busca destacar as consequéncias, os desafios, as
implicacdes e perspectivas de uma educacdo de carater intercultural, no contexto de um
movimento historico que se consubstancia nos processos e pressupostos tedricos da educacao
escolar indigena no Brasil.

Na relacdo entre o discurso e a pratica por uma educacdo intercultural, a contribuicéo
de Vale (2012), para o campo da educacao escolar se refere a recursos didaticos que reuniram
saberes/conhecimentos de matrizes africana, indigena e afro-brasileira, a partir de um estudo
de algumas imagens literarias, no intuito de se reinventar concepgdes antirracistas,
antimachistas e ndo adultocéntricas nas formas e matérias das praticas escolares e académicas
de educacéo.

Nesse contexto, sob a Gtica dos estudos que investigam a educacdo escolar indigena,
as teses de Doutorado de Pinto (2011), Barbalho (2012) e Orco (2012) proporcionam, a
mesma relagdo entre pratica docente e interculturalidade na escola indigena, apresentada nas
pesquisas de Mestrado, com algumas variagoes.

Dessa forma, na perspectiva das pesquisas centradas nos estudos e nas acdes de

implementacdo da educacdo escolar indigena Pinto (2011), Barbalho (2012) e Orco (2012),
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acompanham o movimento que se estabelece no dialogo entre as questfes locais por uma
educacao diferenciada, pleiteada pelos povos indigenas e seu entrelagcamento com as politicas
educativas do estado brasileiro.

Na base dessas tendéncias, Pinto (2011), a partir da Escola indigena Ixubai Rabui
Puyanawa —AC, investigou como a escola indigena tem conseguido estabelecer didlogo entre
a pratica pedagogica e a construcdo de uma escola diferenciada, a fim de garantir a
apropriacdo da linguagem escrita a0 mesmo tempo que estimula o contato com as tradi¢Ges de
seu povo. Ancorada nos pressupostos da etnografia, a autora analisou 0s documentos oficiais,
considerando o contexto-histérico e as falas dos atores envolvidos na pesquisa. Entre as
conclusBes apontadas na investigagdo estdo as contradicGes intrinsecas das tensdes que
permeiam a novidade do processo de autonomia e da identidade indigena, considerando a
Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996.

Sob essa OGtica, Barbalho (2012) analisa o lugar do discurso como prética de
transformacéo social, relacionando a mudanga discursiva com as transformacfes social e
cultural. Nessa dimensdo, buscou o sentido do papel da escola para os povos indigenas do
Nordeste. Como contribuicdo da investigacao, destaca as implicacBes epistemoldgicas pela
“op¢do” do povo Pankara-PE, por uma educacdo intercultural, em oposi¢do as assimetrias
ideoldgicas e politicas e como componente de um movimento que contribui para originar
mudancas no sistema educacional vigente, o que confere a consecucdo de uma préatica
pedagdgica, na sala de aula, que mostra ser possivel configurar proposi¢fes de uma educacéao
diferenciada.

Essas proposicOes sdo reafirmadas por Orco (2012), quando reflete em que medida se
articula, coletivamente, e podem se configurar em praticas pedagogicas que objetivam
desconstruir a subalternidade dos povos indigenas.

Os estudos até aqui apresentados tém sido discutidos, no corpo da fundamentagéo
teorica da Tese, por autores como Collet (2003), Fleuri (2003a e b) Geertz (1978 e 1989), Hall
(2004) Magalhaes & Stoer (2006).

Dessa forma, constata-se que existe uma acdo conscientizadora por parte dos/as
professores/as indigenas, em suas escolas, na efetivacdo de propostas que assegurem
autonomia politica e pedagogica, ao definirem a educacéo intercultural como possibilidade de
favorecer o desenvolvimento de valores que possam (res) significar os contextos proprios ou
diferentes de aprendizagem. Essas proposicGes tém se configurado como apelo por uma

sociedade mais justa e igualitaria, se opondo a dominacéo politica, econdémica e cultural.
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Percebemos que essas pesquisas incidem na nossa investigacdo pela possibilidade de
reafirmarem que as préticas pedagdgicas na escola indigena estdo pautadas na
interculturalidade, como eixo demarcador, inovador e discursivo de respeito a diversidade.
Contudo, as tendéncias apresentadas até 0 momento apontam sobre a tensao entre o desejo, 0
reconhecimento da legislacdo e a pratica de uma educacéo diferenciada.

Assim, evidencia-se que as investigacbes sobre as aclGes pedagbgicas e
interculturalidade na escola indigena, a nosso ver, ndo apresentaram o que se percebeu de
inovador no que se refere a materializacdo de préaticas pedagdgicas nas escolas indigenas
pesquisadas, sobretudo, quando se organizam o saber/conhecimento, seja no ambito local ou

nacional.

e Gestdo de politicas publicas indigenas

Nessa dimensdo de analise selecionamos as producGes académicas do Mestrado de
Lima (2011), Cruz (2011), Correia (2011), Fonseca (2011), Fernandez(2011), Carpenedo
(2011), Santos(2012) , Cerqueira (2012) e Silva (2012), sendo que destacamos apenas uma
investigacdo do Doutorado, Brito (2012).

Dentre as producbes académicas apontadas anteriormente, a trajetéria da
instituicdo escolar indigena diferenciada, numa aldeia situada na Terra Indigena do Xingu-
Mato Grosso (MT), entre os anos de 1994 e 2010, é investigada por Lima (2011), destacando
que a escola na aldeia ocupa uma posi¢ao de “fronteira”, conceito, segundo a autora, utilizado
por Tassinari (2001) pelo fato de que surgem contradi¢des e conflitos vinculados a imprecisdo
de seu papel no contexto dos diferentes sistemas educacionais.

Nesse sentido, sob a Otica das politicas publicas educativas para a escola indigena,
Fonseca (2011), desenvolveu um estudo que se refere ao contexto historico das politicas
indigenistas e de educacdo escolar para um povo que, atualmente, habita a Terra Indigena Rio
Branco, em Rondonia. A autora (Id.), constatou que a escola, para esse grupo, no atual
contexto multiétnico de fronteira, significa desenvolvimento na medida em que essa esta
inserida em uma sociedade pautada pela valoriza¢do do conhecimento escolar.

Por sua vez, Cerqueira (2012), realizou uma investigacdo sobre a implementacdo da
educacdo escolar indigena do povo Fulni-0, habitantes do municipio de Garanhuns-PE,
defendendo que a escola indigena esta situada no espaco de fronteira (TASSINARI, 2001) e,

como tal, ndo se apresenta como totalmente indigena e nem tdo pouco totalmente ndo-
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indigena. Contudo, considera que a escola e, sobretudo, a sala de aula sdo espacos definidores
de politicas publicas. Constatou que, até 0 momento da pesquisa ndo havia registros sobre a
concretizacdo dessa politica, apesar da promulgacdo, do Decreto N° 24.628, de 12 de agosto,
em 2002, estabelecendo a estadualizacdo da escola indigena, no que se refere a educacéo
béasica.

Por sua vez, no contexto das relacdes politicas entre os professores indigenas de uma
etnia localizada as margens do Rio Solimdes, no estado do Amazonas e o estado brasileiro,
Cruz (2011), enfatiza que as agdes empreendidas, no &mbito educacional pelos representantes
da principal associacdo de docentes desse grupo, estdo subordinadas a constantes tensoes
junto aos representantes do poder publico, responsaveis pela elaboracdo, execucdo e
acompanhamento das politicas publicas direcionadas a educacgéo escolar indigena.

Nesse contexto, Correia (2011), realizou uma avaliagdo da politica
de Educacéo Escolar Indigena, sob a dinamica das disputas que permearam 0 seu processo de
implementacdo no territério Tapeba, em Caucaia/CE, constatando que se faz necessario
repensar a conducdo desse processo com vistas a garantir o respeito ao principio da equidade,
elemento fundamental a se considerar quando se pretende deliberar, ou minimizar, a
problematica da excluséo social.

Nessa perspectiva Carpenedo (2011), realizou um estudo na reserva indigena de
Serrinha que engloba os atuais municipios de Engenho Velho, Ronda Alta e Constantina,
localizados ao norte do Rio Grande do Sul, sob a ética das politicas indigenistas tuteladas,
sobretudo, no que se refere ao desempenho do Servico de Protecdo ao indio (SPI) e da
Fundacdo Nacional do indio (FUNALI); do Estatuto do indio; da diversidade cultural e
da educacéo indigena no Brasil, de acordo com a Constituicdo Federal (CF), de 1988 e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996. Os resultados da pesquisa
apontam que ainda perduram inimeros desafios nas escolas da reserva para efetivar
uma educacdo diferenciada, bilingue e intercultural. Esses desafios passam por uma
reestruturacdo da gestdo, qualificacdo de professores, producdo de materiais adequados e
participacdo mais intensa e sistematica dos alunos.

Nessa linha de pesquisa, Santos (2012) investigou sobre a participacdo do poder
publico municipal de Manaus, entre 2005 e 2011, na implementacdo da modalidade
“educacdo escolar indigena”, na regido. Constatou que, nesse processo, houve avancos
quando foram definidos diretrizes e planos de acédo para oferta da educacéo escolar indigena,

porém, a implantacdo dessa modalidade ainda permanece como um desafio a ser superado.
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Por sua vez, Silva (2012) apresentou um relato que denominou de “autoetnografico”
sobre a sua experiéncia na gestdo de politicas puablicas, no contexto
da educacdo escolar indigena. Com essa intencdo buscou compreender como se estabeleceu a
politica nacional de educacdo escolar indigena, “Do Araguaia ao planalto: uma auto-
andlise da gestdo de politicas publicas em educacéo escolar indigena”, realizando uma analise
critica das conquistas, tensdes e retrocessos que evidenciaram a recente histdria dessas acoes
junto ao poder publico.

Nesse contexto, Brito (2012), realizou um estudo que entrecruza e reafirma um esforgo
das politicas publicas educacionais no atendimento a modalidade educacdo indigena, entre 0s
indios Karipuna, quando da trajetdria de implantacdo de uma escola, na Aldeia do Espirito
Santo- AP. Se de um lado, a pesquisa reflete as reivindica¢fes dos povos indigenas, e o que se
defende no ambito dos principios da legislacdo brasileira, de outro, apresenta um
levantamento das ac¢Oes que contribuem para ajustar ou dar uma nova roupagem ao que se
constitui atendimento a uma escola que se propde a ser diferenciada, mas que se encontra
condicionada a superacdo de desafios quanto a reestruturacdo da gestdo, qualificacdo de
professores, producdo de materiais adequados e participacdo mais intensa e sistematica dos
alunos, conforme apontados, também, por Carpenedo (2011).

e Educacao, identidade e diversidade indigena

Nessa dimensdo, selecionamos as pesquisas de Mestrado de Silva (2011), Chates
(2011) Martins (2011), Tridapalli (2011), Jitsumori (2011), Calderoni (2011) Aquino (2012),
Almeida(2012), Rodrigues (2012), Barbosa (2011), Mori (2012), Miasaki (2012) e de
Doutorado, Luciano (2011) e Walker (2012).

Iniciamos com a investigacao de Silva (2011) quando sugere como hipotese central de
sua pesquisa que a educacdo escolar indigena contemporanea apresenta uma realidade
cientifica, cultural e politica que privilegia a escrita, em prejuizo de outras formas proprias de
expressdo, como a oralidade. Essa tendéncia constitui a configuracgdo tedrica, politica e pratica
do desenvolvimento de intervengdes educacionais nas aldeias indigenas, a partir da escola,
amparada na ambiguidade dos conceitos de interculturalidade, bilingliismo, diferenciada e
especifica e que nao correspondem com as bases da realidade indigena na atualidade.

Da mesma forma, Chates (2011), e Martins (2011) apontam em suas pesquisas a
percepcdo de que educacdo, escola e sociedade estdo altamente imbricadas, sendo que os

aspectos relacionados a interculturalidade e o bilingliismo ainda ndo estdo definidos,
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considerando-se que os principios legais que investem na valorizacdo da cultura e da
identidade do povo indigena ndo se correlacionam, na pratica, com as necessidades da escola
indigena, entre as quais a implementacdo de um projeto de (re) construcdo da lingua e da
identidade cultural.

Por sua vez, Calderoni (2011), desenvolveu uma pesquisa, inspirada nos Estudos
Culturais, tendo como referéncia os debates sobre temas como igualdade, diferenca,
alteridade, ambivaléncia e identidade. Considera o conceito de diferenca como ponto de apoio
no contexto das relacdes interéticas conflituosas atuais, visto que ora inclui e ora exclui o0s
individuos sob o argumento da igualdade.

Nesse contexto, Aquino (2012) e Martins (2011), observaram que 0S Processos
préprios de aprender das criancas indigenas, ultrapassam a escola e contribuem para
minimizar as fronteiras e os entre - lugares que reafirmam a identidade e o respeito as
diferencas culturais na sociedade atual. No entanto, a escola se constitui num espago flexivel,
poroso e hibrido em que se delineiam avancos e desafios na concretizacdo de uma educagédo
escolar indigena que favoreca a autonomia desses povos, conforme dados apresentados na
pesquisa realizada por Almeida (2012).

Por sua vez, a investigacdo realizada por Rodrigues (2012), numa escola indigena
localizada nas terras Pankararu, povo indigena que habita o municipio de Tacaratu- PE,
destacou que um dos desafios para os povos indigenas tem sido a busca de estratégias com o
governo e (re) construir modelos de resisténcia étnica. Nesse contexto, aponta que a escola
surge com a intencdo de promover a afirmacdo, o fortalecimento, a valorizacdo e a
manutencdo das identidades étnicas, sendo que a cultura e a interculturalidade se constituem
como elementos estruturadores dessa intengao.

No ambito desses desafios, a pesquisa de Mori (2012) pressupde que acdes efetivas e
eficazes ainda ndo puderam contemplar a superacéo das dificuldades, por exemplo, de acesso,
permanéncia e conclusédo dos individuos provenientes das comunidades indigenas, nas escolas
da sociedade nacional. Destaca que estudar a cultura indigena pressupde investir na melhoria
das condic@es de vida desses individuos e na valorizacdo de toda e qualquer diferenca, étnica,
social e cultural.

Na dimensdo da valorizacdo da diferenca, Miasaki (2012) e Walker (2012),
constataram que, sob a arbitrariedade e a coesdo imposta pelo ndo indio, houve um
enfragquecimento espontaneo e consciente da lingua indigena para determinados povos,

forjando um elemento fundamental na constituicdo de suas identidades culturais.
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Por sua vez, a pesquisa de Doutorado de Luciano (2011), parte do pressuposto de que
a escola indigena se configura num espaco de apropriacdo dos conhecimentos, bens e
servigos. Nessa perspectiva, se contraple a ideia de fortalecimento ou resgate de culturas e
identidades tradicionais, funcionando como mecanismo de aproximacao com o mundo global
atual. A pesquisa sugere que, no que se refere a problemaética da cultura e da identidade, a
escola podera contribuir, facilitar e apoiar esse entendimento, mas competem as familias,
comunidades e povos indigenas essa responsabilidade.

No que se refere ao tema inovacdo pedagogica, no contexto das dimensdes analiticas:
acOes pedagdgicas, gestdo de politicas publicas indigenas e educacéo e identidade indigenas,
percebemos, no levantamento das producbes académicas da CAPES, a efervescéncia dos
debates, mas lacunas quando se trata de destacar a efetivacdo de uma préatica pedagogica
diferenciada, ndo se indicando o contetdo de acdes inovadoras no que se refere aos povos
indigenas do Brasil.

Dessa forma, ndo conseguimos encontrar producdes acerca da inovagdo nas préaticas
pedagdgicas das escolas indigenas brasileiras. Os dados indicam que em 26 do total de 89 das
producdes de Mestrado e 6 das 21 producbes de Doutorado, ndo apontam pesquisas relativas
diretamente a esse tema.

No sentido de destacar as producdes cientificas da ANPED que, no nosso
entendimento se aproximam do tema “educagdo escolar indigena”, considerando as mesmas
dimensoes de andlise estudadas nas produgdes académicas da CAPES, apresentamos, a segulir,

nos quadros 4 e 5, o periodo e o0 nimero de trabalhos discutidos nas reunides da 34? e 352.

1.1.2 Producbes cientificas na Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED)

Assim como no breve levantamento realizado nas producges cientificas da CAPES,
ndo encontramos, na ANPED, de forma direta, trabalhos que se referem ao objeto de
investigacdo sobre inovacdo nas praticas pedagodgicas das escolas indigenas, no Brasil, mas
percebemos a relagdo das produgdes académicas com o tema “educagdo escolar indigena”.
Nessa condicdo, adotamos as mesmas dimensdes de analises apresentadas na organizacao das
teses e dissertacOes da CAPES, para considerar as apresentacdes da ANPED 2011-2012, no
que se refere ao GT-21.
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Quadro 4: Producdes cientificas da ANPED — GT 218

PERIODO N° DE TRABALHOS APRESENTADOS
2011 21
2012 30
TOTAL 51

Fonte: www.anped.org.br

No total de 51 trabalhos alusivos a categoria “educagdo escolar indigena” apresentados, nas
producdes cientificas da ANPED, identificamos, como indicativo do referido tema, apenas 06
trabalhos, que serdo distribuidos, a seguir (Quadro 5), de acordo com as mesmas dimensdes de analise
que se aproximaram, indiretamente, do objeto de estudo sobre a inovacdo pedagdgica nas praticas

educativas interculturais e que foram redimensionadas a partir das teses e dissertacGes da CAPES.

Quadro 5: Categorizagdo de pesquisas ANPED — GT 21= Grupo de Trabalho Educacéo e
Relag@es Etnico-Raciais.

DIMENSAO DE ANALISE ANOS TOTAL
2011 2012
342 Reunido | 35% Reunido
1. AcOes pedagdgicas e - 03 03

interculturalidade

2.Gestdo de politicas - 01 02
publicas indigenas

3. Educacdo, identidade e 01 - 01
diversidade indigena

TOTAL GERAL 06

FONTE: www.anped.org.br

No contexto dos trabalhos apresentados temos os trabalhos de Brand (2012),
Bambirra & Zaccur (2012), Silva (2012), Estacio (2012), Filid & Lima (2011) e de Backes

8 Constatamos que nem todos os autores indicam o nivel de suas pesquisas (Mestrado ou Doutorado) em seus
trabalhos. Dessa forma, optamos em apresentar, inicialmente, o quadro com o0s periodos e o quantitativo dos
trabalhos, em geral. Em seguida, de acordo com as respectivas dimensdes de analise, destacamos o periodo e o

quantitativo das producdes.
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(2012). A seguir realizaremos a analise dessas producdes cientificas, na selecdo que
efetuamos, de acordo com as dimensdes apresentadas.

e Ac0es pedagdgicas e interculturalidade

O trabalho apresentado por Brand (2012) se refere a uma investigacdo sobre os
processos historicos de desterritorializacdo e de confinamento entre os indios Guarani e
Kaiowa, em Mato Grosso do Sul. Explica que esse processo interfere na producdo e
reproducdo dos conhecimentos/saberes tradicionais daquela populagéo e nas possibilidades de
interlocucdo desses, com a educacao escolar.

Nessa perspectiva, aponta para a relevancia do territério na producéo e atualizacdo dos
conhecimentos indigenas. Explica que os Kaiowd e Guarani percebem o risco de sua
descontextualizacéo, considerando as relagdes entre espiritualidade e conhecimento.

No ambito das pressdes entre saberes peculiares de um povo indigena e dos demais
povos, Bambirra & Zaccur (2012), destacam um estudo que se refere a uma pesquisa de
Doutorado e que se encontra ambientado numa escola indigena. Prioriza afastamentos e
aproximacdes que contribuem para dar visibilidade as praticas de indigenas e ndo-indigenas.
Trata-se de uma pesquisa que aponta como sintese provisoria, a prioridade de se (re) definir
praticas que desconsideram as diferencas culturais.

Por sua vez, o artigo de Silva (2012) apresenta-se na tentativa de originar um didlogo
entre educacdo e antropologia, descrevendo e analisando as contribuicfes tedricas e praticas
da educacéo de criancgas na sociedade indigena Xakriaba, que habita a regido norte do Estado
de Minas Gerais, Brasil, na cidade de S&o Jodo das Missdes, no vale do rio Sdo Francisco.

Tem como fio condutor a descri¢é@o etnografica da participacéo dessas criangas, como
forma de aprendizado, nas praticas da comunidade, sobretudo, no que se refere ao
envolvimento dos meninos no espaco da propria casa e no trabalho na rogca. Na concepcéo de
infancia indigena, reconhece-se que 0s meninos Xakriaba, na medida em que aprendem com
os adultos, desempenham um papel fundamental na manutengéo do seu proprio grupo.

Essa producdo ressalta os processos naturais, e ndo escolares, de aprendizagem, mas se
relaciona de forma direta com abordagem metodolégica da Tese, quando se inspira na

etnografia para descrever e analisar as praticas cotidianas de uma comunidade indigena.
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e Gestdo de politicas publicas indigenas

Na perspectiva de analisar as politicas do tipo cotas étnicas, Estacio (2012), destaca
que no inicio do seculo XXI, se passou a discutir e implementar politicas afirmativas nas
universidades publicas brasileiras. Dessa forma, analisa essa tendéncia, a partir da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), com base na compreensdo dos alunos indios e
do Movimento dos Estudantes Indigenas do Amazonas (MEIAM).

Nessa perspectiva, 0 autor (Id) explica que esse sistema de cotas ho Amazonas foi
implantado por determinacdo de Lei Estadual, como resposta as reivindicacGes das
organizacOes indigenas, junto ao legislativo e que essas se restringem ao acesso, mas nao
garantem a permanéncia, visto que os estudantes indigenas adotam estratégias pessoais e
familiares para permanecerem estudando, sendo que quase sempre ndo contam com 0 apoio

daquela instituicdo.

e Educacao, identidade e diversidade indigena

Iniciamos nossas analises, nessa dimensao com Filid & Lima (2011), destacando que,
sob inspiracdo dos estudos culturais, as autoras buscam pensar o curriculo de uma
universidade que adota o sistema de cotas para indigena, a partir das analises das narrativas
relatadas pelos académicos indigenas, em encontros de grupo focal, debatendo sobre a
vivéncia de um curriculo que possa ser ratificado pelas/nas praticas sociais e suas
consequéncias para a producdo de identidades e diferencas. O estudo problematiza o curriculo
quanto as representacbes que tentam fixar e demarcar a diferenca, no processo de
institucionalizacgdo da inclusdo.

Por sua vez, Backes (2012) realizou um levantamento sobre os trabalhos apresentados
no Grupo de Trabalho Educacio e Relagdes Etnico-Raciais (GT 21) da ANPED que
utilizaram os conceitos de multiculturalismo e interculturalidade e se 0 uso desses conceitos
contribuia para a ressignificagdo do curriculo escolar, fazendo um levantamento com recorte
temporal referente ao periodo 2007 a 2011.

De acordo com as andlises realizadas por Backes (l1d.), foram identificados do total
acima apontado, que 14 producbes fazem referéncia ao multiculturalismo e quatro, ao

conceito de interculturalidade.
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Nesse contexto, o autor (Id.) explica que esses conceitos ndo foram apresentados na
intensidade esperada, visto que, se reportam aos questionamentos sobre o etnocentrismo
branco e o imperativo de se estabelecer relacbes entre culturas. Comenta que essas
proposi¢cdes ndo significam a assimilacdo do branqueamento e nem a superacdo do racismo e
do preconceito no curriculo escolar. Contudo, observa que, os debates sobre 0s conceitos de
multiculturalismo e interculturalidade contribuem para desconstruir as tendéncias que
valorizam um curriculo etnocéntrico.

Assim, mediante a analise dos trabalhos apresentados na ANPED 2011 e 2012, no GT-
21 constatamos que esses se constituem em indicativos do interesse de um quantitativo
incipiente de produgdes sobre inovacao pedagdgica e educacao escolar indigena. No entanto,
vale destacar que os mesmos contribuem para desconstruir uma visao unilateral e hegeménica
de se lidar com os saberes/conhecimentos e com as politicas publicas educativas, assumindo,
portanto, um viés contestador, que, apesar de se apresentar no ambito das reivindicacdes dos
povos indigenas se insere como tendéncia inovadora, no processo de reconhecimento da
diversidade étnica e cultural na sociedade brasileira atual, como um todo.

Nesse contexto, empreendemos uma discussdo sobre conceptualizacdo de inovacgdo

pedagogica, a seguir.

1.2. Conceptualizacao de inovacdo pedagdgica

A sociedade atual tem enfrentado alteracdes rapidas no que se refere a fatores como
globalizagdo e neoliberalismo, impulsionando a ideia de educacdo igual para todos sem
considerar o principio de justica social, mas se propondo a investir num pardmetro curricular
comum, pela aceleracdo do conhecimento, informacdo, comunicacdo e crescente diversidade
cultural, dentre outros. Essa dindmica passou a exigir novas abordagens, sobretudo, no que se
refere a educacgéo, se desejarmos que a mesma assuma um papel ativo no desenvolvimento
das pessoas, e impde estratégias de intervengdo na reducdo da pobreza, da exclusdo e da
opresséo.

Nesse sentido, Toffler (1973) explica que, em todos os setores da sociedade atual,
essas transformacdes estdo ocorrendo em escala planetaria e tém modificado o cenério
mundial, por meio de profundas e aceleradas mudangas, cuja consequéncia ¢ “o choque do
futuro”, configurando, no livro com esse mesmo titulo, uma expressdo de como a humanidade

tem reagido acerca do que fazer diante dessa tarefa desafiadora.
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Nesse novo contexto, constata-se que os sistemas educativos persistem em manter um
modelo tradicional de educag¢dao que se consubstancia a um “invariante cultural”, cuja
tendéncia se harmoniza a uma “matriz comum de escola”, portanto, com um mundo estatico e
permanente, e ndo em constante mudanca, apesar da consciéncia, em geral, que parecemos ter
da inovacdo pedagdgica como um dos requisitos fundamentais para dar respostas a uma
imagem dialética do futuro e a exigéncia de que adotemos uma nova postura em relagdo ao
papel que ela (a educacdo) exerce nas dimensdes atuais (FINO, 2006, p. 1; FINO,
2011;TOFFLER, 1973).

Assim, para Fino (2006, p.1), se configura um

[...] um invariante que, até certo ponto, se podera confundir com o curriculo oculto,
mas que o extravasa. Que se alimenta dele, em boa medida, mas que continua a
actuar fora do lugar onde se desenrola directamente o curriculo (a escola), ocupando
todo o espaco restante, que é onde se movimentam 0s seus portadores (a
generalidade das pessoas) com caracter de permanéncia.

Por sua vez, Garcia (1995) ressalta que o conceito de inovagdo ndo é neutro e pode
reunir valores positivistas de progresso e desenvolvimento justificando, ainda, que a esse
conceito possam ser agregadas falsas ideias que provocardo retrocesso e prejuizo a qualidade
dos sistemas educacionais, devendo ser acompanhado de questionamentos como: por quem
foi proposta ou implementada e a quem poderéa beneficiar?

Nessa perspectiva, Toffler (op.cit., p. 338), alerta que:

[...] seria um erro supor-se que o sistema educacional atual ndo esta em processo de
mudanca. Ao contrdrio, estd submetido a um processo de mutagdes rapidas. Mas a
grande parte dessa mudanca ndo passa de uma tentativa de melhorar, pelo
refinamento, a maquinaria existente, fazendo com que se mostre mais eficiente do
que nunca, na perseguicdo de objetivos obsoletos (...). O que vem faltando é uma
direcdo consistente e um ponto de partida l6gico.

Dessa forma, percebemos que ha uma complexidade inerente ao processo de inovagédo
pedagdgica, em termos tedricos e praticos, que se coloca de forma desafiadora em relagéo a
atitude que cada sociedade apresenta como elemento determinante do comportamento social e
se reflete na forma como se prepara criangas e adolescentes, na escola, para o exercicio de

suas atividades na vida adulta.
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Sobre o consenso de que a escola precisa formar para atender as exigéncias da
sociedade contemporénea, ainda que permanega sobre as bases que estruturam o0s

pressupostos e o arcabouco tradicionais, Fino (In: SOUSA & FINO, 2007, p.5) questiona:

Como é possivel nao reparar que a escola modelada na fabrica do século XIX, por
muitos e relevantes servigos que tenha prestado a humanidade nesse século e no
seguinte, precisa de uma reorientacdo paradigmatica, e que essa reorientacdo tera
que ser o inverso da visdo saudosista de uma instituicdo imdvel a boiar, estagnada,
no tempo?

O modelo de escola que se baseia em pressupostos que se relacionam com os modos
de producdo reforcam a ideia de que essa instituicdo deve investir numa Unica maneira de ser
organizada e concebida. Contudo, esses precedentes ndo deveriam impedir que a escola
desenvolvesse a capacidade de “responder a necessidade de avangar com uma proposta,
quando a ela se colocar” (Ibid., p. 11).

Nesse contexto, destacamos que a crise da escola ndo é recente e remete ao episodio
do lancamento do Sputinik, em 1957, como demonstracdo da superioridade tecnoldgica da
Unido Soviética sobre a lideranca cientifica norte americana, o que colocou em divida os
pressupostos que orientavam o processo avaliativo dos estudantes, resultando na reformulacéo
dos curriculos nacionais de matemaética e ciéncias (Ibid.).

Outro acontecimento, considerado por Fino (Ibid.) mais impactante que o lancamento
do Sputinik, ocorreu em 1945, com a montagem do primeiro Eletronic Numeral Integrator and
Computer (ENIAC), destacando que desde entdo, “as tecnologias baseadas no processamento
da informagdo invadiram literalmente nossas vidas a uma velocidade vertiginosa,
especialmente quando comparada com o ritmo de mudanca provocado pelo primeiro grande
choque tecnoldgico do final do século XVIII”, no contexto do processo de industrializagao.

Assim, sobre as contradi¢cbes que permeiam a escola na contemporaneidade, Fino

(20084, p. 3) acrescenta que:

[...] hoje em dia, a informag&o disponivel ndo cabe em nenhuma biblioteca, nem na
mente de nenhum professor, por muito sabio que seja. Além disso, ninguém precisa
de recorrer a escola para ter acesso as fontes da informacdo, a maioria das quais
tomada acessivel a partir das nossas proprias casas, por causa do desenvolvimento
tecnoldgico. Hoje, como sempre, apesar deste modelo de escola que nos acompanha
desde os inicios do século XIX e esta a beira de esgotar o prazo de validade, 0
mundo é o locus da informacéo.

Nesse sentido, enfatizamos, no entanto, que a tecnologia da informacéo, utilizada
como recurso includente, ndo poderd descartar 0s aspectos humanos e as necessidades

educacionais politicas, sociais e culturais dos individuos.
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Nesse contexto, Toffler (1973, p. 332) comenta que

[...] um dos nossos mais criticos subsistemas — a educacdo — acha-se perigosamente
sob um mau funcionamento. Os pais pedem a educacdo que facam seus filhos se
adaptarem a vida no futuro. Os professores informam avisadamente que a auséncia
de educacdo arruinard as oportunidades de um rapaz no mundo futuro. Os
ministérios governamentais, as igrejas, os meios de comunicacdo de massa — todos
exortam 0s jovens a permanecerem numa escola, insistindo em que agora, como
nunca, o futuro de uma pessoa é quase que totalmente dependente da educagao.

Assim, a escola, portanto, se configura num espaco de contradi¢Ges entre as exigéncias
prioritarias de inovagdo pedagdgica e a necessaria participacdo dos individuos na constituicdo
politica, social e cultural das sociedades contemporaneas. Contudo, o termo inovacdo nem
sempre tem sido usado em seu significado mais apropriado, sendo frequentemente utilizado
como sinénimo de mudanca, renovagdo ou reforma sem, contudo, se vincular a realidades
idénticas. N&o se refere a uma mudanga qualquer porque configura uma mudanca de carater
intencional, deliberada e assumida, conscientemente, pelo desenvolvimento da acéo
educativa, no &mbito do processo de aprendizagem (CARDOSO, 1992).

Nesse sentido, Correia (1991, p. 22) afirma que “o conceito de aprender é substituido
pelo conceito de aprender a aprender”, destacando que se evidencia uma mudanca de intencao
no contexto do atual processo educacional, em que prevalece um saber ambientado na
transmissdo do conhecimento, portanto, centrado no ensino, essencialmente abstrato e nos
moldes de uma tendéncia de educagéo tradicional.

Dessa forma, no ambito da dindmica social atual, a educagdo ndo pode adaptar-se, mas
deve estimular a opcéo, criacdo, recriacdo e transformacdo, considerando-se que € preciso
buscar uma nova ordem de valores, inclusive cultural, o que consiste, de acordo com Freire

(2001, p. 31-32; 38) “em recriar e ndo repetir”, considerando-se que:

[...] em todo homem h& um impeto criador, este nasce da inconclusdo do homem.
Portanto, a educacdo deve ser desinibidora e ndo restritiva, mas o professor ainda é
um ser superior que ensina a ignorantes. Isto forma a educagdo bancéria, porém a
experiéncia revela que com este sistema s6 se formam individuos mediocres, por
que ndo ha estimulo para a criagéo.

No sentido de evitar imitagdes e a passividade, no contexto socio cultural atual, Freire

(2001, p. 35-36), defende que o educador devera atentar para o fato de que:

[...] a imitacdo servil de outras culturas produz uma sociedade alienada ou
sociedade-objeto. A sociedade alienada ndo tem consciéncia de seu préprio existir.
Um profissional alienado é um ser inauténtico. O erro ndo esta na imitacdo, mas na
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passividade com que se recebe a imitagdo ou na falta de analise ou autocritica. A
sociedade alienada ndo se conhece a si mesma. E imatura, tem comportamento
exemplarista, trata de conhecer a realidade por diagndsticos estrangeiros.

Dessa forma, a educacdo poderd ser um meio de conscientizacdo pelo o qual os
individuos poderdo comprometer-se com a realidade e descobrir um novo status no contexto
politico da sociedade, ao perceberem que as situacGes que ocorrem em seu cotidiano poderdo
gerar mudancas significativas em suas relagdes sociais.

Assim, consciente da impossibilidade de neutralidade da educacéo e de que a mudanca
poderd comecar pela escola, o que exige do “trabalhador social”, se referindo ao professor,
uma reflexdo critica do contexto cultural em que esta inserido, Freire (2001, p. 53) comenta

que

[...] o problema maior que se coloca aqueles que por questdo de viabilidade histérica
ndo tem outro caminho a ndo ser a mudanca gradual das partes, com a qual
pretendem alcancar a mudanca da totalidade, consiste em: ao mudar uma das
dimensdes da estrutura, as respostas a esta mudancga ndo tardam. S&o respostas de
caréater estrutural e de carater ideoldgico. De um lado, sdo as demais dimensdes da
realidade que, ao se conservarem como estdo, criam obstaculos ao processo de
transformagdo de dimensdo sobre a qual estd incidindo a acdo transformadora; de
outro lado, sdo forgas contrérias & mudanga que tendem a se fortalecer diante da
ameagca concreta da mudanca de uma das dimensdes em transformacéo.

Assim, as forcas que se colocam contrarias as mudangas se propdem a manter o status
quo e reforgam uma reacao de mitificagdo da realidade. Sob essa 6tica, “o trabalhador social”
(...) “deve atuar e refletir com os individuos para conscientizar-se junto com eles das reais
dificuldades da sua sociedade” (...) “deve atuar, pensar, crescer, transformar e nao adaptar-se
fataliscamente a uma realidade desumanizante” (1bid. p. 54-56; 60).

Assim, na complexidade da estrutura social Freire (Id, p. 57, grifos do autor), destaca:
“dai que ndo possa ser o trabalhador social, como educador que ¢ um técnico friamente
neutro. Silenciar sua op¢éo escondé-la com a proclamacéo de sua neutralidade nédo significa
na verdade ser neutro mas, ao contrario, trabalhar pela preservagéo do status quo”.

Nesse sentido, Freire (2005a, p. 106) comenta que um dos desafios do educador,
referindo-se também a ele mesmo, “é¢ desvelar a pratica no sentido de ir conhecendo ou
reconhecendo nela a teoria pouco ou ainda nao percebida”. Considera que a questao basica de
intervenc¢do se norteia pelo desafio de descobrir “a rigorosidade maior ou menor” com que a
pratica nos aproxima “dos objetos, da realidade sobre a qual agimos”, o que nos permite

investir num saber mais critico e nos confere a capacidade de examinarmos a forma como
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atuamos, avaliando se os nossos achados possibilitam “compreender a razdo de ser da propria
pratica”, sendo indispensavel percebé-la no contexto social, histdrico e cultural.
Assim, Freire (Id. p.107) reflete sobre a pratica enquanto “tarefa tedrica que nao se

restringe ao “universo ‘casto’ das academias”, acrescentando:

Nunca pude entender a leitura de textos sem a compreensdo do contexto dos textos.
Nunca pude entender a leitura e escrita da palavra sem a “leitura” do mundo que me
empurrasse a “reescrita” do mundo, quer dizer, a sua transformago. E quando falo
em mundo ndo falo exclusivamente das &rvores e dos animais, que também amo, das
montanhas dos rios. N&o falo exclusivamente da natureza de que sou parte, mas das
estruturas sociais, da politica, da cultura, da historia, de cuja feitura também faco
parte.

Decorre desse entendimento que a educagdo, na contemporaneidade, envolve o0s
individuos numa nova posi¢do diante dos problemas de seu tempo e de seu espaco e propicia
a participacdo e um ensaio estdvel de mudanca de atitude, promovendo a superacdo da
passividade o que implica “no desenvolvimento da consciéncia transitivo-cCritica” (sic.), nos
motivando a nomear “posi¢des mais indagadoras, mais inquietas, mais criadoras” diante dos
processos de (re) orientacdo dos individuos no contexto social e histérico em que vivem,
portanto, libertadora da consciéncia ingénua que intensifica a discussdo superficial da
realidade (FREIRE, 2005b, p. 102 e 104).

Nesse contexto, Freire (2011, p.159) enfatiza que “a libertagdo nao se da dentro da
consciéncia dos homens, isolada do mundo”, mas “na praxis dos homens dentro da historia
que, implicando a relagdo consciéncia-mundo, envolve a consciéncia critica desta relacao”,
humanizando-o. Assim, quando o educador faz opcdo por uma educacdo problematizadora e
libertadora, reconhece o conhecimento existente como ponto de partida na busca de novos
conhecimentos, percebendo as “relagdes dialéticas entre consciéncia-mundo ou homem-
mundo”, o que demanda uma acdo efetiva dos homens sobre a realidade.

No sentido de explicitar e interpretar a “representacdo” dos sujeitos, em torno de um
significado central e no contexto das relagdes sociais, Sousa (2000, p. 127) comenta que “o
sujeito apreende as relacOes sociais e capta 0 mundo concreto atraves das representacfes que
lhe permitem orientar-se numa ambiéncia social e material. E o sujeito que vai criar um
mundo novo, um mundo que ja la estd, mas que ele faz a sua medida, para o assimilar
completamente”.

Em consequéncia, o processo de mudanca educativa, social, e cultural, se inicia com a
percepcdo de que se pode transformar a realidade individual e coletiva, se contrapondo a
consciéncia ingénua de que essa percepcdo sO seria possivel com a mudanga da estrutura
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social, em sua totalidade, desconsiderando a mudanca das partes separadamente, a comecar
pela escola, na perspectiva de inovacgdo pedagogica.

Dessa forma, concordamos com Fino (2008a, p. 1) quando comenta que “a inovagao
pedagdgica implica mudancas qualitativas nas praticas pedagogicas e essas mudancas
envolvem sempre um posicionamento critico, explicito ou implicito face as préticas
pedagobgicas tradicionais”.

Assim, sob essa Otica, no ambito da dindmica social, na atualidade, inovacao
pedagdgica pressupde mudancas qualitativas que se opGem as praticas pedagdgicas
tradicionais, provocando ruptura do paradigma fabril e instituindo o paradigma construtivista,
interacionista, sociocultural e transcendente, como ponto de partida para repensar a educacéo
na contemporaneidade e pelos quais o professor assume um papel de agente e ndo mais de
transmissor do conhecimento, se relacionando com o estudante na perspectiva da reflexdo, da
criatividade e do senso critico (MORAES, 1997).

Dessa forma, Moraes (Id, p. 27), comenta que um mundo globalizado, no que se refere

ao processo de humanizacdo social, pressupde a demanda de:

[...] uma nova ecologia cognitiva, traduzida na criacdo de novos ambientes de
aprendizagem que privilegiem a circulacdo de informacbes, a construgdo do
conhecimento pelo aprendiz, o desenvolvimento da compreensdo e, se possivel, o
alcance da sabedoria objetivada pela evolugéo da consciéncia individual e coletiva.

Esse novo paradigma aponta para a revisdao da prépria nocao de conhecimento, visto
que nessa perspectiva, esse, ndo é algo acabado nem definido e se propde a acompanhar as
leis da Fisica Quéantica e da Teoria da Relatividade de Albert Einstein cujas investidas sdo
apontadas como de grande expressao frente ao cenario cientifico dominante no final do século
XIX, 0 que torna os conceitos relativos, ndo havendo verdades absolutas, mas verdades
transitorias, que ndo podem ser observadas de uma mesma forma, de modo que a propria
realidade se relativiza, no ambito da forma unilateral de ser percebida para cada individuo.

Nessa perspectiva, o novo paradigma, com base na “era relacional” sugere que a
escola invista no processo, na autoestima e na autorealizacdo e ndo na funcionalidade do

aprendizado (Ibid.). Nesse contexto, Moraes (1997, p. 20) enfatiza que

[...] a ciéncia estad exigindo uma nova visao de mundo, diferente e ndo fragmentada.
A atual abordagem que analisa 0 mundo em partes independentes ja nao funciona.
Por outro lado acreditamos na necessidade de construcdo e reconstru¢do do homem
e do mundo, tendo como um dos eixos fundamentais, a educacdo, reconhecendo a
importancia de dialogos que precisam ser restabelecidos, com base em um enfoque
mais holistico e em um modo menos fragmentado de ver um mundo e nos
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posicionarmos diante dele. JA ndo podemos prescindir de uma visdo mais ampla,
global para que a mente humana funcione de modo mais harmonioso no sentido de
colaborar para a construcdo de uma sociedade mais ordenada, justa, humana,
fraterna e estavel.

Dessa forma, na busca de novos referenciais educativos que deverdo orientar as

atividades docentes, Moraes (op. cit., p. 27) defende ainda que

[...] uma educacdo para a era relacional pressup8e o alcance de um novo patamar na
histéria da evolucdo da humanidade no sentido de corrigir os inimeros
desequilibrios existentes, as injusticas e as desigualdades sociais, com base na
compreensdo de que estamos numa jornada individual e coletiva, 0 que requer o
desenvolvimento de uma consciéncia ecologica, relacional, pluralista,
interdisciplinar, sisttmica, que traga maior abertura, uma nova visao da realidade a
ser transformada, baseada na consciéncia da inter-relagdo e da interdependéncia
essenciais que existem entre todos os fendmenos da natureza. Uma educagdo que
favorega a busca de diferentes alternativas que ajudem as pessoas a aprender a viver
e a conviver, a criar um mundo de paz, harmonia, solidariedade, fraternidade e
compaixao.

Dessa forma, podemos constatar que o sentido das prerrogativas apresentadas na
citacdo acima, podera ser entendido como utdpico. Contudo, a possibilidade do envolvimento
ndo apenas do individuo, mas dos diferentes grupos, étnico, cultural, politico ou social, sugere
estratégias de intervencao na aprendizagem e o repensar do uso de materiais que, apesar de se
apresentarem como inovadores como 0s recursos de midia e hipermidia, ou visualmente
atrativos, poderdo estar reforcando a escola tradicional, considerando-se que, por si, ndo
resultam numa nova postura no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, a inovacdo pedagdgica ndo pressupde inovacao tecnoldgica, visto que
assume o sentido de interacdo social, constituida em ambientes de aprendizagem formal,
como as escolas e as instituicdes educativas, e ndo formal, como o computador e a Internet.
Entendemos que o caminho da inovagdo pedagogica raramente passa pelo consenso, mas
coincide com a ideia de se “provocar um maximo de aprendizagem com um minimo de
ensino” em que o aluno é autbnomo no seu processo de aprendizagem, desenvolvendo as suas
capacidades cognitivas tendo o professor inovador como um guia, nesse processo (FINO,
2008a, p. 1).

Assim, a possibilidade de investir na autonomia do aluno se reflete no plano
conceitual, por exemplo, no processo de Bolonha®, cuja perspectiva é “centrar toda a
actividade no estudante, ao invés da pratica tradicional, que centrava todos os procedimentos

na actividade magistral do professor” (Ibid.). Atualmente, os projetos desenvolvidos para o

9 Cf. PROCESSO DE BOLONHA. Disponivel em:<
http://www.dges.mctes.pt/DGES/pt/Estudantes/Processo+de+Bolonha/Processo+de+Bolonha/ >.Acesso em 08
jun. 2012.
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Ensino Superior no Brasil, ttm como referencia o Processo de Bolonha, a exemplo do projeto
da “Universidade Nova”, na Universidade Federal da Bahia (UFBA), modelo que sofre
influéncia explicita daquele implantado na Uni&o Européia.'®

Sob esse entendimento, o Processo de Bolonha, se insere na perspectiva de se investir
numa politica educativa inovadora que reine um conjunto de etapas na defini¢cdo do sistema
superior europeu, iniciando-se, informalmente, em maio de 1988 e se constituindo na
Declaragdo de Bolonha, em junho de 1999.

Em consequéncia, consiste na harmonizacéo de estruturas educativas que assegurem a
formac&o superior em cursos e especializa¢es, em termos de contetdo e duracao, conferindo
aos estudantes diplomas de valor académico e profissional equivalentes, na tentativa de criar
um sistema homogéneo de educacdo, 0 que pressupde que as instituicdes de ensino superior
deverdo funcionar, de modo integrado, num espaco aberto antecipadamente delineado e
regido por mecanismos de formagéo e reconhecimento de graus académicos.

Dessa forma, inovacdo pedagogica consiste, sobretudo, numa acdo contextualizada
que problematiza situacdes, dentro e fora do ambiente escolar, e proporciona novas formas de
pesquisar, numa perspectiva global — o que podera incentivar diferentes e inusitadas praticas
na relacdo professor e estudante, sendo esse o0 protagonista do processo educativo.

No entanto, desfavoravel a essa consciéncia, as atuais politicas educativas
consideradas inovadoras, continuam a investir numa atitude defensiva e néo intensiva no que
se refere aos diversos e complexos problemas que desafiam a educacdo na
contemporaneidade.

Nesse contexto, Toffler (1973, p. 336) explica que “para a educacdo a licdo é clara:
seu objetivo primordial devera ser o de aumentar a ‘capacidade de confrontagdo’ do individuo
—a velocidade e a economia com as quais poderé ele adaptar-se a mutagao continua”.

Em decorréncia dessas tendéncias, Fino (2008a, p. 2), diz que “a inovagdo sO ¢
entendivel in situ”, ou seja, estudada no local, mediante dispositivos de observacdo
participante, que visem entender os acontecimentos de dentro. Declara que essa inovagéo
“ndo deve ser procurada nas reformas do ensino, ou nas alteragdes curriculares ou
programaticas, ainda que ambas, reformas e alteraces, possam facilitar, ou mesmo sugerir

mudancas qualitativas nas praticas pedagogicas”.

10 Para aprofundar as discussdes sobre a problemética de Bolonha no Brasil, confiraz PROCESSO DE
BOLONHA. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
40772008000100002&Ing=en&nrm=iso&tIng=pt>. Acesso em 08 jun.2012.
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Por conseguinte, torna-se inegavel a énfase na qualidade da educacdo e essa
preocupacdo se insere na pauta politica de diferentes paises, sobretudo, daqueles em
desenvolvimento, como o Brasil, com o objetivo de assegurar a relagcdo dos individuos com o
mundo do trabalho e investir numa cidadania que se adeque, contraditoriamente, a0 mundo
globalizado, configurando o que Correia (1991, p. 24) denomina de “mudanca tutelada”.

Dessa forma, se instaura a capacidade de se planificar e de se preparar as pessoas para
aceitarem, dentro dos limites do desejavel, as politicas educacionais. Esse ordenamento tem se
configurado, no Brasil atual, numa infinidade de projetos e programas sem estratégias e
recursos claramente definidos que ndo se preocupam com o pleno exercicio da cidadania ou
com o conhecimento, disfarcando seus efeitos nocivos no cotidiano da escola.

Assim, a disponibilidade de recursos tecnolégicos como o computador, o video, a
televisdo, o cinema ndo devem ser usados meramente como instrumentos, o que, de acordo
com Ponte (2000, p. 74) exige “mais do que dominio instrumental” porque retine a
necessidade de “uma identificacdo cultural” desses recursos tecnologicos, pela possibilidade
de interacdo como elemento fundamental na construcdo do conhecimento e na definicdo das
identidades individuais e sociais das pessoas, na complexidade das rela¢6es sociais.

Nesse contexto, podemos constatar, concordando com Fino (2006, p. 2) que

[..] é reflectindo precisamente sobre a sociedade como realidade complexa,
composta por varios grupos, cada qual portador de uma cultura especifica, que
alguns autores consideram a existéncia de uma cultura dominante, que tende a
impor-se as restantes culturas e a segregar ideologias dominantes, constituidas e
mediadas por formacGes culturais especificas, que funcionam, em grande medida,
como legitimadoras da hegemonia desses grupos.

Na analise das contradi¢des, inerentes a concepcao tradicional de educacdo, que se
fundamenta na ideologia da opressdo, da alienacdo do outro, sendo em si mesma,
“antidialogica” porque “nega a dialogicidade como esséncia da educacdo”, (FREIRE, 2005c,
p.78), buscamos suporte tedrico nas obras de Freire (1983, 2001, 2004, 2005a, b e c; 2011),
para idealizar a tese de que inovagdo pedagdgica podera ser concebida a luz de uma
concepcdo de educacdo problematizadora e libertadora, se constituindo, assim, na
possibilidade de considerarmos a diversidade étnica e cultural, no ambito da realidade social.

Dessa forma, a realidade social se configura pela agdo consciente dos individuos e ndo
se transforma por acaso, mas assume a tarefa de promover a luta pela libertacdo, quando

aqueles assumem a consciéncia critica da realidade opressora, passando a atuar sobre ela.
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Assim, a “inserc¢do critica e a¢do ja sao a mesma coisa. Por isso também ¢ que o mero
reconhecimento de uma realidade que ndo leve a esta insercao critica (a¢do ja) ndo conduz a
nenhuma transformacdo da realidade objetiva”, assumindo um viés subjetivista,
“precisamente porque nao é reconhecimento verdadeiro” (FREIRE, 2005c, p. 42-43)

Nesse contexto, Freire (2004, p.98, grifos do autor), defende que a “educagdo ¢ uma
forma de intervencdo no mundo. Intervencdo que além dos contetdos bem ou mal ensinados
e/ou aprendidos implica tanto no esforco de reproducéo da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento”. Portanto, a educag¢do nao ¢ neutra nem pode contribuir para encobrir um
sistema de idéias que impedem a dialogicidade e a reflexdo sobre os condicionantes
“genéticos, culturais, sociais, historicos, de classe, de género, que nos marcam e a que nos
achamos referidos”.

Dessa forma, é necessario que 0s ambientes educacionais possam promover um
engajamento organizado dos menos favorecidos, associado a um “empenho de reflexao para
que seja praxis”, diante as condigdes existenciais que assumem historicamente e a um nivel de
uma percepcao que, através do dialogo critico, possa originar a conscientizacdo (FREIRE,
2005c, p. 59).

Assim, a concepcdo de educacdo, ambientada na perspectiva freireana, se contrapde a
concepcdo tradicional de educacéo e configura-se como inovagdo pedagdgica porque se faz, a
partir de um esforco permanente através do qual os homens véo percebendo, criticamente,
“como estdo sendo no mundo com que e em que se acham, considerando-se que “toda pratica
educativa [...] envolve desejo, trabalho-agdo transformadora sobre o mundo” [...] ao nivel da
percepcdo critica da realidade (FREIRE, 2005c, p. 82, grifos do autor; FREIRE, 2011, p. 67).

Assim, concordamos com Freire (2011, p. 67-68) quando explica que a visao critica da

realidade se insere num “processo de orientacdo dos seres humanos no mundo”, ndo podendo,

[...] ser compreendido, de um lado, de um ponto de vista puramente subjetivista; de
outro lado, de um angulo objetivista mecanicista [...] Seres histéricos, inseridos no
tempo e ndo imersos nele, os seres humanos se movem no mundo, capazes de optar,
de decidir, de valorar. Tém o sentido do projeto, em contraste com outros animais,
mesmo quando estes vao mais além de uma rotina puramente instintiva. A relagao
entre a consciéncia do projeto proposto e o processo no qual se busca sua
concretizacdo € a base da acdo planificada dos seres humanos, que implica métodos,
objetivos e opcGes de valor.

Da mesma forma, no sentido de desvelar, criticamente, que a escola ndo é um
ambiente neutro, “como neutra, igualmente, jamais pode ser a educa¢do”, enfatizamos que o

conhecimento ndo se transmite porque “os homens, em seu Processo como sujeitos do
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conhecimento e ndo como recebedores de um conhecimento de que outro ou outros Ihe fazem
doacdo ou lhes prescreve vao ganhando a razdo da realidade e esta, por sua vez, lhes vai
revelando como um mundo de desafios e possibilidades” (FREIRE, 1983, p. 53 e 57)

Nesse sentido, instaura-se o que Freire (2005c, p, 67), denomina de uma relacdo
dialética do individuo com o mundo, em que o saber/conhecimento “sé existe [...] na
invencdo, na reinvencgdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem do
mundo, com o mundo e com os outros” e “nao simétrica” com a cultura dominante, “em que o
conhecimento ¢ concebido como objeto que pode ser de “doagdo dos que se julgam sabios aos
que julgam nada saber”.

Assim, em oposicao as tendéncias apresentadas por Freire (2005a, b e ¢), a concepcéao
tradicional de educagdo, instaura a “cultura do siléncio”, o que implica no reconhecimento da
cultura dominante que, impde passividade, anula ou minimiza a capacidade criativa, estimula
a ingenuidade, a falta de criticidade e desestimula uma concep¢do de educacdo
problematizadora e libertadora, cuja intengdo se propde a investir no “pensar auténtico, que
ndo se deixa emaranhar pelas visfes parciais da realidade, buscando sempre 0s nexos que
prendem um ponto a outro, ou um problema a outro” (FREIRE, 2005c, p. 67 € 69).

Em consequéncia, no espaco da escola, ndo podemos deixar de considerar que oS
saberes/conhecimentos assumem duas dindmicas: uma, na perspectiva de inovacao
pedagogica porque se propOe a instituir o conhecimento na dialética entre os sujeitos € a
realidade que os cerca, constituindo esse como “parte exatamente do carater historico e da
historicidade dos homens”, sendo “por isto mesmo € que os reconhece como seres inacabados,
inconclusivos, em e com uma realidade que, sendo histérica também ¢é igualmente inacabada”
e pode “ser transformada por eles” (Ibid., p. 83 e 85).

Dessa forma, a educacao se constitui “num movimento de busca com outros homens”;
outra que, diferentemente, “enfatiza, direta ou indiretamente, a percepgéo fatalista que estejam
tendo os homens de sua situacdo”, cuja tendéncia insiste em mistificar a realidade e em
“manter ocultas certas razdes que explicam a maneira como estdo sendo 0s homens no
mundo” (Ibid., p. 85e 83, grifos do autor).

Sob a oOtica dessa Ultima tendéncia, o ato pedagdgico reafirma uma atitude de
neutralidade e homogeneidade, por parte do “trabalhador social”. No entanto, “¢ uma
ingenuidade pensar num papel abstrato, num conjunto de métodos e de técnicas neutros para
uma acao que se dd em uma realidade que também nao ¢ neutra” (FREIRE, 2011, p.58). Nas

situagBes problematicas que envolvem os individuos com que o profissional da educacdo
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deveria estar em entendimento, ha uma tendéncia de promover o estabelecimento de uma
ordem subordinada aos interesses dos que tém o poder.

Em contra partida, a concepcdo de educacdo como inovacdo pedagdgica, numa
perspectiva  freireana, se fundamenta, epistemologicamente, nas abordagens
sociointeracionistas da psicologia social e se constitui na possibilidade de considerar a
diversidade, investindo numa educagéo problematizadora e libertadora, o que pressupde uma
nova forma de compreender os individuos como agentes ativos de seu processo de construcéo.

Nessa perspectiva, se compromete com as circunstancias que os envolvem, sejam
essas educacionais, tecnoldgicas, politicas, sociais, étnicas ou culturais, se contrapondo as
tendéncias universalizantes de educagédo, conhecimento e aprendizagem, que, simbolicamente,
deixam de refletir sobre a complexidade de uma sociedade que segrega as diferentes culturas
e que legitima a superioridade de determinados grupos.

No intuito de reafirmar as novas tendéncias que constituem as préaticas pedagogicas
inovadoras, a partir do século XX, em contraposi¢cdo aos pressupostos que orientaram a
educacdo tradicional, até entdo, a seguir nos propomos a problematizar o termo préaticas

educativas, no contexto da pesquisa.

1.2.1 Reflex@es sobre préticas educativas, a partir do termo, e na dindmica das préaticas
pedagogicas

Decorrente das proposicdes que orientaram a conceptualizacdo de inovagéo
pedagdgica, anteriormente ressaltada, se destaca que, no ambito das atuais circunstancias que
envolvem as diferentes formas de aprendizagem, os educadores se deparam com diversas
situacGes que mobilizam a forma como atuam e avaliam as op¢bes que poderdo constituir
parametros de uma educacao tradicional ou inovadora.

Na perspectiva tradicional de educacdo, ambientada, nos séculos XVII, XVIII e XIX,
0s educadores passaram a “adotar discursos e opgdes descontextualizados, pouco
fundamentados desde um ponto de vista global e com pouca potencialidade como instrumento
de compreensao e analise da realidade a que se referem”, priorizando a teoria sobre a pratica e
investindo numa concepgdo hegemonica de educagdo (ZABALA, 1998, p. 10).

Em contra partida, a partir do século XX, explicita-se, de forma inovadora, uma

inversdo nas proposi¢des educacionais que subordinam a teoria a pratica, enfatizando-se que a

52



elucidacdo dos designios formativos poderia ser considerada a partir do processo de
aprendizagem do aluno derivando, assim, uma nova tendéncia das atividades docentes.

Nesse contexto, Saviani (2005, p.1) explica que, “na primeira tendéncia o problema
fundamental se traduzia pela pergunta ‘como ensinar’, cuja resposta consistia na tentativa de
se formular métodos de ensino. Ja na segunda tendéncia o problema fundamental se traduz
pela pergunta ‘como aprender’, o que levou a generalizacdo do lema ‘aprender a aprender’”.

Dessa forma, a escola passa a ser concebida como um espaco

[...] aberto a iniciativa dos alunos que, interagindo entre si e com o professor,
realizam a prépria aprendizagem, construindo seus conhecimentos. Ao professor
cabe o papel de acompanhar os alunos auxiliando-0s em seu préprio processo de
aprendizagem. O eixo do trabalho pedagdgico desloca-se, portanto, da compreenséo
intelectual para a atividade préatica, do aspecto l6gico para o psicoldgico, dos
contelidos cognitivos para 0s metodos ou processos de aprendizagem, do professor
para o aluno, do esforco para o interesse, da disciplina para a espontaneidade, da
quantidade para a qualidade (Id.)

Assim, nessa perspectiva, de acordo com Saviani (2005, p. 2), ancoradas nas correntes
renovadoras que transitaram de Rousseau (1712-1778), passando, de certa forma, por
Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852), dentre outras, até chegarem ao construtivismo
de Piaget (1896-1980) e Vygotsky (1896-1934), “como aprender” passou a estar de alguma
forma, sempre presente nas discussdes sobre as atividades docentes, embora ndo se
encontrasse em inglés uma palavra que denominasse essa condi¢do, conforme apontado por
Papert (2008).

No ambito das tendéncias construcionistas, Papert (Id., p. 88, grifo do autor) questiona
“por que ndo h4, em inglés, uma palavra para a arte de aprender? O dicionario Webster diz
que a palavra pedagogia significa a arte de ensinar, o que esta faltando é uma palavra paralela
para aprender”, denunciando o desequilibrio semantico que denominam termos que persistem
em priorizar metodos na educacao de ensino e ndo de aprendizagem.

Assim, no ambito da palavra, de origem grega, que se relaciona a aprendizagem Papert
(Id., p. 88- 89, grifo do autor), propGe a palavra Matética para designar o significado que se
pretende conferir a aprendizagem ou “para uma disciplina sobre a arte de aprender”,
considerando que se possa introduzir nas questoes didaticas e pedagogicas “um tratamento
mais explicito dos principios da aprendizagem” e ndo do ensino.

Por sua vez, Franco (2012, p. 169), enfatiza que

[...] quando as intencionalidades de uma pratica social estdo explicitadas, podem
permitir a inteligibilidade dessa pratica e podem tornar-se assim praticas educativas,
que ocorrem, por certo e inexoravelmente, dentro e fora da escola. As praticas
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sociais sO se tornardo educativas pela explicitagdo/compreensdo/ tomada de
consciéncia de seus objetivos, tarefa da investigacdo cientifica na educacéo.

Nesse contexto, refletir sobre pratica educativa, nessa pesquisa, significa compreender
que as atividades docentes se integram num processo mais amplo que engloba a capacidade
de formar individuos para uma relacdo critica e criativa com a sociedade, o que demanda
investir em praticas pedagodgicas que possam prover aqueles “dos conhecimentos e
experiéncias culturais que os tornam mais aptos a atuar no meio social e transforma-lo em
fungdo de necessidades econdmicas, sociais e politicas da coletividade” (LIBANEO, 1994, p.
17)

Nessa dindmica, a acdo educativa se constitui de acordo com os propdésitos pretendidos
por Libaneo (Id, p. 23), sob a influencia da “concep¢ao de mundo, ideais, valores, modo de
agir”, que tendem a se traduzir em “convic¢des ideoldgicas, morais, politicas” que poderdo
reger situacdes e desafios do cotidiano, consistindo, assim, num processo de sucessivas
transformagdes na formacdo dos individuos “tanto no sentido histérico quanto no de
desenvolvimento da personalidade” (Id., p. 23).

Dessa forma, ao repensarmos a pratica educativa, ou a educacdo, no ambito das
tendéncias construcionistas de Papert (2008), estamos contribuindo para a reconstrucéo e (res)
significacdo da mesma, considerando-se o0 desenvolvimento da dialogicidade e da reflexé&o,
como algo que ndo é simples, mas que podera sustentar uma pratica que investird na
capacidade de se (re) revisitar a acdo docente, conforme defendido por Freire (2004 e 2005c)

Nesse sentido, de acordo com o0s pressupostos balizadores do ensino e da
aprendizagem reflexiva, Zabala (1998, p.20), propde uma estrutura de pratica educativa
“Interpretativa”, termo que se constitui em contrapondo no que se refere as tendéncias lineares
e estaticas de tratar o conhecimento, e fundamentando-se na competéncia de avaliacdo
constante da préatica pedagdgica, 0 que poderd constituir os pressupostos de uma educacgéo
problematizadora e libertadora, conforme apontados por Freire (2005a, b e c), cujas
tendéncias se desenvolvem no momento em que pessoas e grupos discutem e encontram, a
partir dos ambientes escolares, coletivamente, novas formas de superar problemas comuns.

Por sua vez, Franco (2012, p. 170), enfatiza que

[...] o professor, ao construir sua pratica pedagdgica, estd em continuo processo de
didlogo com o que faz, por que faz e como deve fazer. E quase intuitivo esse
movimento de olhar, avaliar, refazer. Construir e desconstruir; comecar de novo;

acompanhar e buscar novos meios e possibilidades.
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Nesse contexto, observamos que os profissionais de educagdo, em geral, anseiam por
exercerem o seu oficio da melhor forma possivel, ancorados na formag&o inicial e continuada
e nas experiéncias advindas do exercicio da pratica educativa, 0 que reine a pratica docente e
pedagdgica. Contudo, o éxito no desempenho das funcGes desses educadores poderad se
estabelecer na dificuldade de controle sobre suas praticas, visto que depende da forma
“consciente”, ou ndo, com que aqueles lidam na sala de aula, com imprevistos, que ocorrem
de forma simultanea e rapida, pelos os quais se torna “dificil, quando nao impossivel, a
tentativa de encontrar referéncias ou modelos para racionalizar a pratica educativa”
(ZABALA, 1988, p. 14).

Nesse contexto, Zabala (Id. p. 21-22, grifos do autor) destaca que a analise da préatica
se resume na “funcdo social do ensino e no conhecimento de como se aprende,” elementos
esses que se apodia no referencial do sentido que se da ao papel da educacéo, condicionando e
delimitando “a fonte socioldgica ou socio-antropoldgica, a fonte epistemoldgica, a fonte
didatica e a fonte psicologica”, que podera orientar as varidveis metodoldgicas que incidem
sobre a préatica educativa interpretativa, tais como:

a) “as sequéncias de atividades de ensino/aprendizagem” ou sequéncias didaticas: se
constitui no encadeamento e na articulacdo das diferentes atividades, podendo indicar a
conexao, a falta ou a énfase entre elas (Id. p. 20). Dessa forma, Zabala (Id, p. 86) comenta

que:

[...] mais do que nos movermos pelo apoio acritico a um ou outro modo de organizar
0 ensino, devemos dispor de critérios que nos permitam considerar 0 que € mais
conveniente num dado momento para determinados objetivos a partir da conviccéo
de que nem tudo tem o mesmo valor, nem vale para satisfazer as mesmas
finalidades. Utilizar esses critérios para analisar nossa pratica e, se convém, para
reorienta-la em algum sentido.

De acordo com a citagdo acima, embora Zabala (ld.) enfatize o ensino em suas
proposicoes, destaca a analise da pratica pedagogica na reorientacdo das situagdes vivenciadas
na sala de aula, quando problematiza as variaveis que se configuram como tendéncias que
permitem ao professor delinear procedimentos que poderdo tracar vinculos efetivos entre o
planejamento, a prética e a avaliag&o, tais como:

b) “o papel dos professores e dos alunos”, como possibilidade de observarmos se as
propostas didaticas sdo compativeis com as necessidades efetivas de aprendizagem (lId. p. 20).

Assim, configurando uma determinada tendéncia na relagdo professor e aluno, Zabala

(Id. 89), destaca que na perspectiva denominada “tradicional”, o professor tem a fungdo de
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transmissor do conhecimento e controlador dos resultados da aprendizagem, cabendo ao aluno
interiorizar o que lhe foi apresentado, o que constitui a “educagdo bancéria” criticada por
Freire (2005c¢).

Em contra partida, Zabala (Id., p. 90), investe na “concep¢ao construtivista” de
educagdo como possibilidade de se estabelecer relag6es entre professor e aluno que possam
conduzir o aprendiz a elaboracdo de representacdes pessoais sobre o que esta aprendendo, o
gue reuni a capacidade de ser protagonista das necessidades que o aproximam dos objetos de
sua cultura. Assim, sugere que uma interacdo direta entre ambos, favorece a observacao e a
intervencédo dos professores no que se refere as necessidades dos alunos, se aproximando das
tendéncias propostas por Piaget (1979) e Vygotsky (2007) e ampliadas nos pressupostos
construcionistas de Papert (2008);

c) “a utilizagdo dos espagos ¢ do tempo” (ZABALA, 1998, p. 20): essa variavel
permite se pensar na flexibilizagdo quando se investe na constru¢cdo dos
saberes/conhecimentos. Nesse sentido, parece evidente que “a medida que o tempo passa, 0
hiato entre 0 mundo da escola e 0 que existe para além dela estd a tornar-se cada vez mais
obvio, sendo a natureza anacronica da escola cada vez mais evidente” (FINO, 2007, p. 8).

Assim, “o tempo e o espago sdo duas varidveis, que, apesar de ndo serem as mais
destacadas, tém uma influéncia crucial na determinacdo das diferentes formas de intervencao
pedagogica”, considerando os impasses que deverdo ser superados entre seguir as estruturas
rigidas dos horarios, da estruturacdo como as salas de aulas sdo organizadas, e a necessidade
de um planejamento flexivel, sem se reduzir a improvisacdes, conforme aponta Zabala (Id, p.
130);

d) “a maneira de organizar os conteudos” (ld. p. 21): demanda a capacidade dos
educadores se decidirem sobre a organizagdo do conhecimento na estrutura tradicional das
disciplinas, ou de acordo com a proposta do enfoque globalizador/integrador, em que “os
conteudos das unidades passam de uma matéria para outra sem perder a continuidade” (Id. p.
140), a exemplo de “uma atividade que aparentemente ¢ de matematica segue outra que
diriamos que é de ciéncias naturais, e a seguir uma que poderiamos classificar como de
estudos sociais ou de educag@o artistica” (Id, p. 141-142)

Dessa forma, as disciplinas em si “nunca s3o a finalidade” do ensino e da
aprendizagem, visto que a validade dos contetdos das disciplinas esta condicionada ao aluno
e as suas necessidades educativas. Nessa perspectiva, de acordo com Zabala (Id. 143-144)

podemos estabelecer trés graus de relagdes disciplinares, de carater globalizador, a saber:
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- Multidisciplinaridade: forma de organizacdo mais tradicional em que os conte(dos
sdo apresentados por matérias independentes umas das outras.

-Interdisciplinaridade: apresenta a possibilidade de interacdo entre duas ou mais
disciplinas que podem ir desde a simples comunicacdo de ideias até a interacdo reciproca dos
conceitos, da teoria do conhecimento e dos dados da pesquisa.

-Transdisciplinaridade: favorece uma unidade interpretativa que configura o grau
maximo de relacdes entre as disciplinas, com o objetivo de constituir uma ciéncia que busque
explicar a realidade, sem parcelamento.

Nesse sentido, segundo o autor, (ld.), podemos aproximar o “carater
psicopedagogico” das areas de educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental,
determinando certas relagdes de contetdos com pretensdes integradoras.

Na perspectiva da pesquisa sobre praticas educativas como inovacgédo pedagogica na
escola indigena, a proposicao de um contetdo integrado, religando saberes, podera suscitar
uma nova proposicao de organizacdo do conhecimento (MORIN, 2002).

Dessa forma, Morin (2001, p. 566), defende que

[...] se quisermos um conhecimento segmentario, encerrado a um Unico objeto, com
a finalidade Gnica de manipula-lo, podemos entdo eliminar a preocupagao de reunir,
contextualizar, globalizar. Mas, se quisermos um conhecimento pertinente,
precisamos reunir, contextualizar, globalizar nossas informacdes e nossos saberes,

buscar, portanto, um conhecimento complexo.

Assim, se estabelece uma possibilidade de didlogo entre diferentes pontos de vista nos
diversos campos do conhecimento, passando-se a ler e interpretar a cultura e a organizacédo do
pensamento, buscando-se estabelecer interligagdes.

e) “o uso de materiais curriculares” (ZABALA, 1998, p. 21): considerados como todos
os instrumentos que o educador poderd utilizar como referéncia e percepcdo para tomar
decisbes quanto ao planejamento, processo de ensino/aprendizagem ou avaliagdo. O autor
sugere que realizemos uma revisdo de diferentes sequéncias didaticas que possam auxiliar no
desenvolvimento da “unidade didatica” com o objetivo de chegar a conclusdes “o mais
construtivistas (sic.) e abertas possivel” (Id. p.170), o que, no caso da escola indigena, podera
se efetivar a partir do uso do material didatico especifico na pratica pedagogica, dos rituais, da
oralidade e da producéo coletiva dos saberes/conhecimentos;

f) “o sentido ¢ o papel da avaliagdo” (ld. p. 21): de acordo com essa varidvel, a
concepgdo que se tem de avaliacdo, poderd ser definida pela forma de se organizar os

resultados da aprendizagem, o que envolve mudancas substanciais, no carater ¢ “na forma das
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informagdes” que se deve atribuir as aprendizagens realizadas, considerando-se as habilidades
previstas e utilizando diferentes mecanismos que possibilitaram a aprendizagem (Id., p. 197-
198)

Dessa forma, nos diferentes graus de aproximacdo entre as fontes e as variaveis
metodologicas, anteriormente apresentadas, o autor (Id., p. 22) defende que podemos agrupar
as bases que se ligam ao sentido e ao papel que conferimos a educacdo e que se alicergam,
sobre as seguintes questdes: “para que educar? Para que ensinar?” A partir desses
guestionamentos se justifica a pratica educativa interpretativa, visto que podera reunir “as
finalidades, os propositos, os objetivos gerais € as inten¢des educacionais’ que norteiam e dao
significado a “intervencdo pedagogica” (1d., p. 21-22).

Nessa dindmica, Libaneo (1994, p. 21) destaca:

[...] o que devemos ter em mente é que uma educacdo voltada para os interesses
majoritarios da sociedade efetivamente se defronta com limites impostos pelas
relagcdes de poder no seio da sociedade. Por isso mesmo o reconhecimento do papel
politico do trabalho docente implica a luta pela modificagdo dessas relagbes de
poder.

Dessa forma, a maneira como concebemos 0S processos que irdo dar conta da
aprendizagem, passa a constituir o embasamento dos critérios que nos permitirdo estabelecer
as decisOes didaticas da aula, também marcada por condicionantes do contexto educacional
onde se desempenha a préatica pedagogica.

Nessa dinamica, Zabala (1998, p. 86) enfatiza que “refletir o que propomos, € o que
implica aprendé-lo de maneira significativa, pode nos conduzir a estabelecer propostas mais
fundamentadas, suscetiveis de ajudar mais os alunos e ajudar nds mesmos”.

Nesse contexto, destacamos que as praticas educativas, no ambito das praticas
pedagdgicas, poderdo se revestir de significados que extrapolam a realidade da propria escola,
questionando a relacéo tradicional de professor e aluno e divergindo do invariante cultural que
se consubstancia numa representacdo de escola que se opde a qualquer forma de mudanca
(FINO, 2006).

Por sua vez, ressaltamos, ainda que, no processo educativo, 0 uso critico das
tecnologias da informacédo e da comunicagdo, representa uma nova forma de pensar, sentir e
agir que podera influenciar as acdes docentes e discentes pela disseminacdo de novas
configuracBes na organizacdo do conhecimento, desde que essas sejam utilizadas como

fundamento do processo de aprendizagem e ndo como mero instrumento de comunicacéo.
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Nessa perspectiva, a seguir, estudaremos os dilemas que a incorporagcdo das
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) provocou a educagdo, no contexto da
sociedade atual, como ferramenta de mudanca, na dindmica dos sistemas tradicionais de

educacdo, sob a égide das teorias da aprendizagem e na perspectiva de insercao sociocultural.

1.2.2. A incorporacgdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo (TIC) a educacao
como ferramenta de mudanca, sob a égide das teorias da aprendizagem e na perspectiva
de inserc¢ao sociocultural.

[...] A tecnologia pode apoiar uma megamudanca na educacdo (...) a mudanga vira
pela utilizacdo de meios técnicos para eliminar a natureza técnica da aprendizagem
na escola (PAPERT, 2008, p. 64)

No sentido de problematizar o termo pratica educativa interpretativa, conforme
validado por Zabala (1998) e reafirmado por Franco (2012), ressaltamos que os
saberes/conhecimentos apreendidos nos ambientes escolares ou ndo, podem ser pressionados
pela atual sociedade da informacdo e da comunicacdo, onde predomina a autonomia e a
aprendizagem colaborativa, como principio de convivéncia e “pensando na pessoa com € no
seu entorno mais imediato, mas também numa dimensdo planetaria”, percebemos os
aprendizes como protagonistas de seus processos de aprendizagem (PADILHA, 2004, p. 100;
MORAN, et. all. 2000).

Dessa forma, aprendemos com Ponte (2000, p. 64) que o termo “Tecnologia da
Informagdo e Comunicac¢ao (TIC) “se refere a uma terminologia que se caracteriza no
contexto de um processo historico, considerando-se que, ao longo de varios anos, se discutia a
utilizacdo do computador, no tratamento automatico de informagdes ou no processamento de
dados.

Com a proeminéncia dos sistemas periféricos de comunicagdo, como as impressoras e
scanners, comegou a se falar em novas tecnologias de informagdo (NTI). A associacdo da
informatica com a comunicagdo generalizou o termo Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo (TIC). Contudo, qualquer que seja a designacao é redutora porque o importante
ndo € a maquina, nem o fato de se saber lidar com a informacéo a distancia em condicGes de
vantagem, mas ndo ha, segundo o autor, por enquanto, melhor termo para designar esta
tecnologia.

Desse modo, chamam-se novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo as

tecnologias de redes informaticas, aos dispositivos que interagem com elas e a Seus recursos:
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televisdes, radios; reprodutores de video; materiais impressos, bem como outras tecnologias
“convencionais”, tais como as que nao sdo consideradas “novas”, em grande medida devido
ao fato de que esses recursos, ou sua operacionalidade, estdo convergindo em redes e em
aplicacOes que se utilizam da Internet, como a transmissédo de dados digitais, em substitui¢ao
a rede de telefonia tradicional, comandada por circuitos (PONTE, 2000, p. 64).

Em consequéncia dessa dinamica, constata-se que as inovagdes tecnoldgicas
provocaram um impacto sem precedentes na sociedade mundial, a partir da segunda metade
do século XX, marcada pelos efeitos dos meios de comunicacdo de massas e da globalizacao
— conceito que define a existéncia de fluxos de pessoas, produtos, mercado financeiro e,
sobretudo, de ideias, estabelecendo uma nova forma de organizacdo que explicita a
necessidade de serem pensadas alternativas para problemas estruturais da educacgdo e dos
sistemas publicos de ensino (Id.)

Nesse contexto, situamos o principio de que nada é mais estabelecido por si mesmo,
todas as informacdes parecem contextualizadas, ao mesmo tempo em que oportunizam um
modo de olhar diferente, em que tudo parece estar subjugado a outras possibilidades e onde
cada individuo precisa se conscientizar de suas responsabilidades ao orientar-se nessas
condicdes.

Nessa oOtica, os sistemas educativos estdo desnorteados porque “enquanto na sociedade
a evolucdo da tecnologia faz precipitar o futuro com uma aceleracdo quase exponencial a
escola tem continuado a ver aumentar a distancia que a vem separando da realidade auténtica,
que ¢ a que se desenrola no interior dos seus muros anquilosados” (FINO, 2001a, p. 3; FINO,
2003a e b), continuando a priorizar modelos educativos de exclusdo e que privilegiam a
memorizagéo do que se ensina.

Nesse contexto, as avaliages em que se norteiam os rankings internacionais'!
pressionam a eficacia do que se ensina e do que se aprende, a exemplo do Pisa que é um
programa internacional de avaliagdo comparada, cuja principal finalidade é produzir
indicadores dos sistemas educacionais.

Em consequéncia, o Brasil ficou em 52° lugar entre 57 paises em ranking que compara
qualidade de ensino, ficando a frente apenas de Colémbia, Tunisia, Azerbaijdo, Qatar e
Quirguistdo, sendo que a Finlandia teve o melhor desempenho. Esse resultado foi divulgado
em vinte e nove de novembro de 2007, pela Organizagdo para a Cooperagdo e 0

Desenvolvimento Econémico (OCDE), que, de trés em trés anos, aplica o Pisa, sigla em

Cf. FOLHA DE SAO PAULO, 30/11/2007.
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inglés para Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, com o objetivo de comparar a
qualidade da educacao em diversos paises (Id.)

No Brasil, o programa € coordenado pelo Instituto Nacional de Pesquisa Anisio
Teixeira (INEP), sendo que, as avaliacbes tém acontecido a cada trés anos, com énfases
distintas, até entdo, em trés areas: leitura, matematica e ciéncias. Em cada edig&o, o foco recai,
sobretudo, sobre uma dessas areas. Em 2000, o foco era na leitura; em 2003, a area principal
foi a matematica e em 2006, a avaliagdo teve énfase em ciéncias (Id.).

Segundo dados do INEP, foram testes aplicados em agosto de 2006 a 9.345 alunos de
15 anos (nascidos entre 1° de maio de 1990 e 30 de abril de 1991), sendo matriculados no 8°
ou 9° anos, 0 que corresponde a 72 ou 8?2 série do Ensino Fundamental, ou em qualquer série
do Ensino Médio, de 630 escolas brasileiras de todas as unidades da federacdo. A amostra foi
escolhida para ser representativa da média brasileira, ou seja, participaram tanto alunos ricos
de escolas particulares quanto alunos pobres de colégios publicos. De acordo com o0s
resultados do Pisa, em 2000, quando apenas 32 paises eram comparados e a énfase foi para as
habilidades em leitura, o Brasil ficou no tltimo lugar?2.

O mesmo se repetiu em 2003, s6 que com 41 nagbes num exame focado em
matematica. A escala das notas é padronizada para que a média dos 30 paises membros da
Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) fique em 500
pontos. Uma média de 390, como a do Brasil, significa que ele estd 110 pontos distantes da
média desses paises, que sdo, em sua maioria, desenvolvidos®®.

Segundo dados referentes ao relatorio de 2009, o pais atingiu 412 pontos em leitura,
386 pontos em matematica e 405 pontos em ciéncia. A média sugerida pela OCDE é de 492,
496 e 501, respectivamente. Portanto, a colocacdo do Brasil, a exemplo do que aconteceu em
2006, nio foi positiva.

Esses indicadores apontam que as estratégias educacionais definidas para a educacéao
brasileira, com base na eficiéncia, estdo propensas a assinalarem acbes convencionais e
contraditérias que ndo se empenham na mobilizacdo de intervencgdes estruturais no sistema
como um todo.

Assim, no processo de construcdo do conhecimento, “os sistemas formais de

educacdo, até agora, sempre estiveram subordinados as transformacdes e exigéncias da forma

2 1d. ibid.
13 1d. ibid.
14 Cf. EDUCACAO. Desempenho dos alunos brasileiros estd bem abaixo do ideal. Disponivel em: <
http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/desempenho-dos-alunos-brasileiros-fica-bem-abaixo-da-media-
mundial>. Acesso em: 24 mar. 2013.
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de exploragdo capitalista da forca de trabalho no interior da fabrica”. Subordinada as
diretrizes da politica educacional do Banco Mundial, as demandas educacionais assumem o
propdsito de adequarem novas relacfes entre Estado e sociedade sendo que a educacao passa
a ser um instrumento hegemonico de legitimacao das relagdes sociais vigentes (CAMINI,
2001, p. 33)

Nesse contexto, observa-se, a persisténcia do paradigma fabril e de seu invariante
cultural que instituiu, no final do seculo XVIII, o estabelecimento, na Inglaterra de uma
ordem industrial, cujo formato exigia um tipo de homem que desenvolvesse novas aptides na
producdo sob a pressdo de uma inversédo no sistema de valores e um sentido do tempo voltado
para o presente.

Os trabalhadores perderam sua independéncia porque ndo possuiam matéria- prima,
como ocorria no sistema de corporacdes, nem a propriedade dos instrumentos utilizados na
producdo doméstica e no contexto da unidade produtiva familiar. No final da ldade Média, a
producdo preponderantemente artesanal, passa a ser realizada nas manufaturas, que se
expandem entre o século XVI e XVIII. As manufaturas transformam as relacbes de
propriedade entre trabalhador e empregador. A producdo de determinadas mercadorias foi
dividida em diferentes partes e passou a ser executada por trabalhadores distintos,
expropriando a realizagcdo de sua poténcia de trabalho individual que caracterizava a
virtuosidade de seu oficio nas corporac¢@es. Contudo, ainda se mantinha nas manufaturas certa
hierarquizacdo entre os que dominavam os segredos do oficio e a grande parte dos que
realizavam um trabalho mecanico, sob a regéncia do dono do capital. Assim, a revolucdo que
a manufatura processa é na forca de trabalho e ndo nos instrumentos de producéo.*®

No entanto, a manufatura é revolucionaria na medida em que ao dividir e expropriar o
trabalho do trabalhador, com base técnica no oficio manual, favorece num momento posterior,
elementos para trabalho com a maquina, pela necessidade de maior produgdo. Quando, pela
necessidade de atender a demanda, a manufatura torna-se insuficiente, sera substituida pela
industria moderna, cujo instrumento de trabalho, por exceléncia, serd a maquina e o dono do
capital passa a ter o direito de se apropriar, de comprar a forca de trabalho e ndo o
trabalhador, estabelecendo-se, assim, a relagdo salarial'®. Essa nova forma de producéo da
vida material interfere em novas formas de relacbes sociais e educacionais entre 0s

individuos.

15 Cf. BUFFA, et. all., 1996.
16 1d. ibid.
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Nesse sentido, Buffa (et.all, 1996, p.15) explicam que

[...] essas transformacdes na producdo da vida material provocam transformacdes na
organizacdo politica — a formacdo do Estado moderno -, colocam os homens em
novas relagbes com a natureza -, a ciéncia moderna- e trazem alteracfes na
organizacdo do saber escolar- a escola moderna. (...) Trata-se de uma educacéo
nivelada, porque o trabalho na manufatura foi nivelado.

Nesse contexto, o paradigma fabril, sincronizado com a organizagdo do trabalho,
persiste como obstaculo a inovacdo pedagogica, dentro e fora da escola, precipitando o
colapso do vinculo entre escola e desenvolvimento econdmico, social e cultural, o que
proporciona a racionalizagéo de valores, sentimentos e atitudes.

Nessa ordem econdmica, ndo ha exigéncia de um trabalhador qualificado, mas de um
trabalhador disposto ao trabalho diligente, disciplinado. As escolas passaram a simular esse
mesmo universo, retendo elementos que perduram até hoje e que se concentram na ideia de
reunir “massas de estudantes (matéria-prima), para serem trabalhadas por professores
(operéarios) numa escola centralmente localizada (fabrica)” (TOFFLER, 1973, p. 334).

Analisando a dindmica da escola no ambito da sociedade industrial, Fino (2011, p. 46

e 48) reconhece que

[...] as escolas a que estamos acostumados foram desenhadas para satisfazerem
necessidades da sociedade industrial [...] Entretanto, as coisas tém vindo a mudar
cada vez mais rapidamente na sociedade, particularmente ao longo dos ultimos
cinquenta anos. [...] Para complicar ainda mais as coisas, as escolas deixaram de ser
suficientemente grandes para conter todo o conhecimento (ou serd informacéo?)
relevante no interior dos seus muros. Para ndo mencionar o fosso cultural entre a
sociedade e as escolas, crescendo para la do ponto de ndo retorno. [...] Chegamos ao
momento, portanto, em que o velho paradigma, exausto, deve dar lugar a um outro,
capaz de ir ao encontro de novas e indeterminadas necessidades de uma nova ordem
pos industrial emergente

Instaura-se, uma nova concepgédo de tempo que prioriza a compreensdo do presente.
Os conhecimentos que a familia, as instituicGes religiosas e o0s aprendizes artesanais,
transmitiam, juntamente com os valores tradicionais, passam a ser mobilizados por
especialistas, no contexto da instituigdo escolar.

Se referindo a esse processo, Toffler (1973, p.333) explica que

[...] aidade mecénica (...) pedia técnica que nem a familia nem a igreja podiam por
si mesmas, fornecer. Forcou uma revolugdo no sistema de valores. Acima disto,
exigia que o homem desenvolvesse um novo sentido do tempo. A educagdo em
massa era a engenhosa maquina construida pelo industrialismo para produzir a
espécie de adultos de que precisava.
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Dessa forma, a educacgdo passou a assimilar a hierarquia e administracdo do padrao
industrial, formando pessoas que se adaptassem as exigéncias do novo modelo vigente,
evidenciando-se a disciplina coletiva, sequéncias e tempo na execucdo de tarefas; reducéo de
custos, divisdo dos alunos por idade e organizacao de duas classes sociais — professores de um
lado e alunos de outro (FINO, 2000; FINO E SOUSA, 2003).

Por outro lado, a partir das décadas de 1960/70, diversos tedricos, chegaram a
conclusdo de que a escola estava condicionada pela sociedade dividida, reproduzindo as
diferencas sociais e 0 status quo. Essas teorias sdo denominadas de critico-reprodutivistas!’
porque pelos caminhos da ideologia, aplica o pretenso reconhecimento dos “valores da cultura
dominante” e ao mesmo tempo, denuncia a possibilidade de “democratizacao da sociedade”
na ampliagdo ou massificacdo das oportunidades de ensino. S&o concepcdes ingénuas diante
da persisténcia dos altos indices de exclusdo, evasdo e repeténcia que tém configurado as
estatisticas de diferentes paises, independente de seu grau de desenvolvimento (ARANHA,
2005, p. 176).

Em 1969, o filésofo francés Louis Althusser (1918-1990), publicou Ideologia e
aparelhos ideolégicos de Estado, apontando que “a exploragdo de uma classe por outra é
mascarada pela ideologia, por meio da qual os valores da classe dominante sdo
universalizados e assimilados pelo proletariado” (ARANHA, 2005, p. 176, grifos da autora).

De acordo com Althusser, a ordem capitalista se assegura através da “violéncia
simbolica (exército, politica, tribunais, prisdes etc.)”, com o apoio “do Estado que possui
aparelhos (religioso, escolar, familiar, juridico, sindical, de informacéo e cultural que impdem
os valores vigentes)”. Dentre esses aparelhos, Althusser destaca que a escola desempenha o
papel preponderante porque ao inculcar a ideologia dominante, impede igualdade de chances,
reproduzindo a divisdo social (ARANHA, id, p. 176 -177)

Percebemos, no entanto, que a radicalizacdo das teorias reprodutivistas retira da escola
0 seu potencial transformador - embora a mesma continue tentando formar para atender as
exigéncias da sociedade industrial moderna. Esse paradigma torna-se obsoleto, face aos
desafios que a sociedade atual tem enfrentado pelo avango da tecnologia digital, da
globalizacdo e da fragmentacdo das identidades culturais de classe, género, sexualidade, etnia,

raca, nacionalidade e que se evidenciam no reconhecimento pela paridade de direitos.

17O caréater tragico e contraditorio da educagdo, no ambito do sistema capitalista, encontra nos determinantes do
poder politico e da hierarquia social regras universais que servem a interesses particulares. Essa condi¢cdo nos
coloca diante do problema da reproducéo e de seu contrario, a mudanca social (Cf. CARNQY, 1987).
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Sobre esse processo de mudanca, Hall (2004, p. 9-10) destaca que “somos compelidos
a perguntar se ndo ¢ a propria modernidade que estd sendo transformada”, acrescentando uma
nova dimensdo a seus argumentos no sentido de reafirmar que ndés somos também “pos”
modernos quando nos relacionamos com qualquer concepcdo essencialista ou fixa de
identidade, 0o que abrange o exame das praticas socioculturais e a desarticulacdo das
identidades estaveis do passado.

Assim, ainda no entendimento de Hall (Id., p. 7)

[...] as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estéo
em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno.
A assim chamada “crise de identidade” ¢é vista como parte de um processo mais
amplo de mudanca, que estd deslocando as estruturas e processos centrais das
sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos
uma ancoragem estavel no mundo social.

Nesse contexto, o uso da informatica na educacdo apresenta-se, no Brasil, a partir da
década de 80, como possibilidade de empreender diversas iniciativas que resultaram na
preocupacdo do Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT) pela disseminacdo da informética
na sociedade e despertaram o interesse do Governo Federal e de pesquisadores das
Universidades, pela adocdo de programas que, no inicio dos anos 90, caracterizou-se pela
busca de novas concepgdes sobre o uso das tecnologias no campo educacional.

Em relacdo as primeiras experiéncias neste campo, destacamos que nas décadas de
1950 e 1960, a tecnologia educativa apresentava-se como um meio gerador de aprendizagem,
para resolver problemas educacionais dentro de uma concepcdo tecnicista de educacao,
centrada no aprimoramento metodoldgico e técnico do sistema pedagogico tradicional (1d.).

Na década de 70, passou a fazer parte do ensino como processo tecnologico, sendo que
em 1971, foi realizado na Universidade de S&o Carlos (UFSC) um seminario sobre o uso de
computadores e em 1973 a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) usou software de
simulacdo no ensino de quimica (1d.).

S&o pretensdes imbricadas na aplicacdo de principios cientificos para a resolugédo de
problemas educativos, “tendo em vista harmonizar métodos pedagdgicos e conteudos de
ensino com as técnicas modernas” ° diluindo, assim, o campo de estudo e influéncia, da

tecnologia educativa, no ambito das ciéncias da educacao e delimitando a sua area de acéo.

18 Cf. TECNOLOGIA EDUCACIONAL. Disponivel em:
< http://pt.wikipedia.org/wiki/Tecnologia_educacional>. Acesso em: 15 fev. 2010.
19 Cf. RECURSOS AUDIOVISUAIS - conceitos e tecnologia educativa. Disponivel em:
http://www.prof2000.pt/users/hjco/audioweb/RecAV/Pg00030.htm. Acesso em: 27 jan. 2010, p. 5-6.
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Nessa perspectiva, concordamos com Graells (1999, p. 3) quando comenta que 0S
aspectos técnicos e econdmicos dos meios, entendidos como suporte material de informacéo e

instrumentos para o ensino e a aprendizagem, parte

[...] la teoria de la educacion, buscando dar rango cientifico a la actividad educativa,
se apoy6 durante afios en un enfoque empirico-analitico, cuyos presupuestos
epistemoldgicos provenientes de las Ciencias Naturales fueron trasvasados al terreno
de las Ciencias Sociales. Por ello, la propuesta tecnoldgica en este campo también
quedd vinculada a una concepcion positivista (concretada en formulaciones de
autores como Skinner, Briggs, Chadwick, Gagné, Merrill, Romlszowski...) que
buscaba conocer las leyes que rigen la dinamica de la realidad educativa y mantenia
una visién instrumentalizadora de la ciencia donde la Tecnologia Educativa asumia
la dimensidn prescriptiva. Desde este marco, existe una clara diferenciacion entre los
tecn6logos, que realizan los disefios y materiales para ser aplicados en las
intervenciones instructivas, y el profesorado encargado de aplicarlos en el aula.

Nesta perspectiva, a utilizacdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo (TIC)
como instrumentos auxiliares de inovacdo pedagOgica poderdo promover interacgdo,
cooperagdo, comunicacdo e motivacao, além de diversificar e potencializar as relagcdes entre
situagdes mediatizadas, que venham a dar um novo significado ao processo de aprendizagem;
ou seja, as relacdes entre os aprendizes e as tecnologias colaboram para a estruturacdo do
conhecimento do grupo que a utiliza, bem como para o desenvolvimento desses aprendizes.

De acordo com Fino (1998, p. 1) “ninguém duvida que os contextos de aprendizagem
escolar precisam de ser reestruturados para poderem suportar uma actividade mais centrada
no aprendiz, mais interactiva, e estimulando mais a resolucdo de problemas de forma
cooperativa”. Por exemplo, quando um aprendiz interage com um computador utilizando um
software “educativo”, podera internalizar os simbolismos ou representacdes dessa ferramenta
em suas atividades considerando-se, “quem conduzira as operagdes uma vez posto o programa
a correr: o computador ou o aprendiz [...] e que contextos de aprendizagens podem ser criados
com a exploracédo do software ”? (FINO, 2003a, p. 5)

Sob essa Gtica, 0 computador age como um mediador entre o sujeito que usufrui de seu
uso e o seu objeto de estudo, retirando da escola a pretenséo de locus do conhecimento, visto
que o fluxo de informacdes ndo se limita e nem dependem do acesso a mesma (FINO &
SOUSA, 2003).

Reafirmando a complexidade entre tecnologia e educagdo, Morin (2001, p. 21) destaca
que o problema ¢ utilizar as TIC centralizadas no “ensino” e a partir de uma unica referéncia —
0 modelo fabril da cultura européia e dos saberes fragmentados e compartimentados das

diferentes disciplinas, face “a aptiddo natural do espirito humano de contextualizar e
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globalizar”, ou seja, de relacionar cada informagdo e cada conhecimento a seu contexto e
conjunto.

Nesse sentido, Figueiredo (1998, p. 3-9) comenta que “desde a inven¢ao da escrita, a
Internet €, provavelmente, a tecnologia que mais pode contribuir para revolucionar a
Educacdo. No entanto, ¢ também a que mais se presta a interpretagdes miticas e desvios”. O

referido autor (1d.), atribui a importancia que se d& a Internet, os seguintes mitos:

O mito da bala de prata: a internet resolvera milagrosamente os principais problemas
da educacdo. O mito de que 0 acesso é tudo: bastara assegurar acesso a Internet para
garantir que a sua utilizagdo educativa se torna num sucesso. O mito de que o futuro
estd nos contetdos: se produzirmos bons contelidos educativos 0 sucesso esta
garantido. O mito da evolucdo na continuidade: o recurso a Internet adapta-se
facilmente as estratégias vigentes e & cultura que se pratica nas nossas escolas. O
mito da des-escolarizacdo: com a educacao entregue ao domicilio as escolas tornar-
se-80 desnecessarias.

No ambito das contradi¢des entre tecnologia e educacdo, a escola publica, e 0s seus
agentes, permanecem alheios, como se estivessem parados no tempo, quando formava para o
mercado de trabalho, pela exigéncia da atividade fabril, localizada nas fabricas (FINO, 2007).
Em contraposigéo a essa atitude, Fino (Id, p. 5) explica que a escola precisa de uma mudanga
de paradigma que ndo condiz com a “visdo saudosista de uma instituicdo imovel” no tempo,

comentando:

[...] tera ficado na meméria colectiva uma impressao idilica dessa escola parada no
tempo e de um tempo também parado. E também do tempo em que os diplomas, que
as escolas conferiam, serviam para abrir as portas do sucesso no mundo exterior,
onde estavam 0s empregos a espera, em vez de sO servirem, como agora, para
garantirem um acesso & escolaridade seguinte. Saudade, no fundo, do mundo antes
de tudo comecar a acelerar e a tornar-se complicado, e da velha ordem industrial,
minada nos seus fundamentos, comecar a desagregar-se a nossa volta.

Nesse contexto, Fino (Ibid., p.6), situa a relacdo entre escola publica e avancos

tecnoldgicos afirmando que

[...] é ébvio que a escola publica do século X1X tinha menos tecnologia incorporada
que a do século XX, e que, no espaco de um século e meio, muitas foram as
inovagdes introduzidas na sequencia do desenvolvimento tecnoldgico, o que nao
significou que a incorporacdo de mais tecnologia redundasse em alteracdo
substancial no modo de funcionamento das escolas, que mantiveram inalteravel o
essencial dos seus pressupostos organizacionais.

Assim, mudaram-se 0s meios, mas a metodologia permanece a mesma, inclusive

desresponsabilizando os/as professores/as sobre o uso das Tecnologias da Informacgédo e
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Comunicacao e delegando aos técnicos esta tarefa que, por possuirem formacéo especializada,
ndo tem a obrigacdo de dominar os aspectos pedagdgicos na sala de aula.

Nesse contexto, Fino (Ibid., p. 9) argumenta sobre a tecnologia na escola defendendo
que “o papel da tecnologia, posta directamente ao servico do aprendiz, ndo € o de substitui a
escola, proporcionando o que ela ja proporciona, mas, ao contrario, abrir portas que a escola
nem imagina”. Contudo, os recursos tecnologicos poderdo contribuir para desencadear
transformacdes estruturais que, talvez, nem precisem da escola institucionalizada,
considerando-se as especificidades das mudancas ocorridas no final do século XIX e inicio do
século XX, anteriormente citadas.

Dessa forma, torna-se evidente que a educacdo deverd perseguir novos rumos,
partindo do pressuposto de que a mesma sé deve ser compreendida em determinado contexto

histdrico. Sob essa dimenséo, Freire (2004, p.70) afirma que

[...] especificamente humana a educacéo é gnosioldgica, é diretiva, por isso politica,
é artistica e moral, serve-se de meios, de técnicas, envolve frustracdes, medos,
desejos. Exige de mim, como professor, uma competéncia geral, um saber de sua
natureza e saberes especiais, ligados & minha atividade docente. Como professor, se
minha opcéo é progressiva e venho sendo coerente com ela, (...) ndo posso (...) negar
gue o meu papel fundamental é contribuir positivamente para que o educando va
sendo o artifice de sua formagdo com a ajuda necessaria do educador.

Em consequéncia, vislumbra-se uma nova perspectiva de relacdes sociais pautadas na
maior integracgdo das ciéncias, conhecimentos mais generalizados e articulados, e visdo mais
holistica, isto é do todo, gerando “grandes desdobramentos que levam a ligar, contextualizar e
globalizar os saberes até entdo fragmentados e compartimentados”, substituindo um
pensamento que isola e separa por um pensamento cuja tendéncia é distinguir e unir,
concebendo simultaneamente, nogdes complementares e antagbnicas que se caracterizam pela
integracdo do todo no interior das partes, apontando para um novo paradigma educativo
(MORIN, 2001, p. 26; 88-92).

Essa perspectiva revela que os individuos estdo inseridos em determinados contextos e
devem ser compreendidos a partir de suas conexdes e de suas relacbes com a diversidade
entre 0s seres, as variacdes culturais e a reintegracdo dos sujeitos no processo de construcao
do conhecimento. Rejeita o principio da separatividade estabelecido pelo paradigma
educacional tradicional e enfatiza a interconexdo de conceitos e teorias que ressaltam a
metafora do conhecimento construido em “redes” de informagdes — 0 que pressupde

flexibilidade, interatividade, integracdo, apoio mutuo e auto-organizacdo (MORIN, 2001)
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Nessa perspectiva, concordamos com Sousa e Fino (2001a), quando afirmam que
vivemos numa forma de sociedade que, por ser pds-industrial, requer uma forma de educacgéo
pos-industrial, em que a tecnologia, entre outros elementos, podera auxiliar na composicéo de
um novo paradigma educativo, capaz de fazer incrementar os vinculos entre os alunos e a
comunidade, enfatizar a descoberta e a aprendizagem, e de fazer suplantar a distingéo entre
aprender dentro e fora da escola.

Essas novas relacbes tém possibilitado a explosdo crescente e acelerada de novos
conhecimentos, tornando evidente que a capacidade de armazenamento, processamento e
universalizacdo do saber deveré se realizar de forma mais imperativa e contextualizada. Nesse
sentido, acredita-se que toda concepc¢éo inovadora que conceba a interacdo dos componentes
pessoais e impessoais do processo de aprendizagem ou da unidade entre teoria e pratica, serve
como base para uma mudanca de mentalidade.

Dessa forma, o uso critico da Tecnologia da Informacdo e Comunica¢do — TIC, na
otimizacdo do processo educativo, poderd influenciar as acdes docentes e discentes na
disseminacdo de novas formas de conhecimento, ampliando os espacos de aprendizagem,
desde que seja usada como fundamento do processo ensino-aprendizagem e ndo como mero
instrumento. As tecnologias podem representar uma nova forma de pensar e sentir ainda em
construcdo na elaboracdo do pensamento e nos sistemas tecnoldgicos do futuro (PRETTO,
1996).

Nesse sentido, Toffler (1973, p. 335) explica que

[...] nos sistemas tecnolégicos do futuro — rapidos, fluidos e auto-reguladores — as
maquinas lidardo com o fluxo dos materiais fisicos; os homens, com o fluxo de
informacdes e de introspeccBes. As maquinas executardo, de modo cada vez mais
completo, as tarefas de rotina e os homens, as tarefas intelectuais e criadoras. Tanto
as maquinas quanto os homens, em lugar de se espalharem em fabricas gigantescas e
em cidades industriais, serdo espalhados ao redor do globo.

Nesse contexto, a ideia de construcdo de Pretto (1996) pressupbe o desenvolvimento
intelectual dos individuos na realizagdo de uma tarefa. Essa perspectiva marca a diferenca do
processo educacional tradicional de ensino, que privilegia a experiéncia como confirmacédo de
habitos e comportamentos que exigem a memorizacdo, para 0 processo educacional que se
utiliza de ferramentas com probabilidade de interacdo no meio fisico e sociocultural. Existe
um percurso de desenvolvimento intelectual, mas € a aprendizagem que possibilita o despertar
de processos internos de desenvolvimento que, se ndo fosse o contato do individuo com

determinado ambiente cultural, ndo ocorreriam.
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Na direcdo dessa tendéncia, Ponte (2000, p. 88) destaca que o lugar das TIC na
educacdo esta condicionado por um lado, a superar 0s receios e 0s preconceitos de integra-las
plenamente, criando condi¢cdes de acesso e generalizar as oportunidades de formacéo e, de
outro, destaca que as TIC podem ser enquadradas por uma pedagogia que valorize,
principalmente, a pessoa que aprende, mantendo “uma preocupagdo constante com a
emancipa¢do humana”.

Essas consideracGes se apdiam num projeto educativo de inovacdo pedagogica
fundamentado, epistemologicamente, nas abordagens construtivistas da psicologia social e nas
teorias da aprendizagem para justificar a ideia de constru¢do do conhecimento, argumentando
contra modelos passivos de aprendizagem.

Na Otica das teorias da aprendizagem, destacamos o construtivismo, por meio do qual,
tedricos como Piaget, por exemplo, tentam descrever como o processo de construcdo do
conhecimento acontece no desenvolvimento da inteligéncia e no processo de maturacao
bioldgica dos individuos.

Em termos educacionais, a teoria de aprendizagem de Piaget se opde a ideia de que o
estudante ¢ uma “tabula rasa” e o professor ¢ a autoridade que o pressiona a aprender (FINO,
1998). Dessa forma, a definicdo dos periodos de desenvolvimento da inteligéncia reside no
fato de que, em cada um, o individuo adquire novos conhecimentos ou estratégias de
sobrevivéncia, de compreenséo e interpretacdo da realidade.

Na compreensdo deste processo, a obra de Piaget (apud OLIVEIRA, 1992), ndo
oferece aos educadores uma didatica especifica sobre como desenvolver a inteligéncia do
estudante ou da crianga, mas mostra que cada fase de desenvolvimento apresenta
caracteristicas e possibilidades de crescimento da maturacdo ou de aquisicdes. O
conhecimento destas possibilidades faz com que os professores possam oferecer estimulos
adequados ao ‘“desenvolvimento das fungdes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (OLIVEIRA, 1992; VYGOTSKY, 2007, p.103).

Nesse contexto, uma das “bases teoricas” da tecnologia educacional, no século XX, se
assenta nas contribuicdes de Pressey, Skinner e Piaget (NISKIER, 1986, p. 233). A proposta
de Skinner, por exemplo, parte da proposicdo de que o comportamento humano é previsivel
em suas acoes e reacles, sendo que essas dependem das respostas provocadas por estimulos
posteriores que as reforcem.

Na relacdo entre estimulo e aprendizagem em Skinner (1904- 1990), Niskier (Id. p. 34,

grifos do autor) explica que “as ideias basicas sobre a apresentacdo de estimulos para a
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aprendizagem em Skinner, estdo condensadas em dois instrumentos: as maquinas de ensinar
(criadas por volta de 1920 por Sidney Pressey e posteriormente desenvolvidas por Skinner) e
a instrucdo programada”.

Durante o final dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960, Skinner, na linha
“comportamentalista ou behaviorista/interacionista”, utilizou o conceito de instrugdo
programada para designar o condicionamento operante. Dessa forma, o0 acesso aos modulos
estd condicionado a resposta correta do aluno. Assim, se a resposta é errada, o programa
fornece a resposta certa e o aluno é convidado a fazer a revisao dos mddulos anteriores com a
finalidade de remediar o processo de ensino (VALENTE, 1993, p. 4).

Desse modo, essa tendéncia sugeria dividir o material a ser ensinado em pequenos
modulos, a serem apresentados ao aluno em um determinado ambiente com o intuito de
aumentar a ocorréncia de uma resposta certa e, consequentemente, facilitar a assimilacdo do
contetdo e diminuir as possibilidades de erros (Id.)

Nesse sentido, a pratica escolar, investiu-se pelo rigor do planejamento, sobretudo, no
que se refere aos objetivos e metas; utilizacdo de recursos audiovisuais e énfase na avaliacdo
guantitativa, dentre outros aspectos, com o intuito de se garantir controle sobre o processo de
ensino e aprendizagem, visando eficiéncia e eficacia (NISKIER, 1986; SOUSA & FINO,
2001; VALENTE, 1993).

Posteriormente, sob a influéncia de tedricos, como Piaget (1896-1980) e Vygotsky
(1896-1934), a abordagem construtivista destaca o elemento mediacdo como processo socio-
histérico, no ambito da aprendizagem. Remete a compreensdo de que 0S sujeitos operam
sistemas simbolicos nas situacBes e eventos do mundo real, definindo um universo de
significacbes que permite a construcdo de uma ordenacdo interpretativa que possibilita a
internalizacdo de formas de comportamento culturalmente constituidas (VYGOTSKY, 2007;
OLIVEIRA, 1992).

Essa perspectiva investe “na concepg¢do problematizadora e libertadora de educacdo”,
cujos pressupostos se baseiam na percepcao das contradicdes de uma “educacdo bancaria” e
apostam no engajamento dos individuos na “luta por sua libertagdo”. Configura a
possibilidade de que os educandos vao desenvolvendo o seu potencial de captagdo e de
compreensdo do mundo que se lhes apresenta, em suas relagcbes com ele, ndo mais como uma
realidade estatica, mas como uma realidade em transformacao, em processo (FREIRE, 2005c,
p. 70-78)
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Desse modo, a compreensdo da vida consciente e do pensamento abstrato deve
procurar, a partir da interagcdo destes sujeitos com a realidade, analisar “o reflexo do mundo
exterior no mundo interior dos individuos”. Esse processo enfatiza “a origem das ideias a
partir de sensa¢des produzidas por estimulagdo ambiental” (VYGOTSKY, 2007, p. Xviii).

Para explicar esse fendbmeno na aprendizagem, Vygotsky (apud FINO, 2001b; 2008a;
VYGOTSKY, 2007) formulou o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que
consiste na relacdo que existe, entre o nivel de desenvolvimento real e potencial do aprendiz;
ou seja, o desenvolvimento social que ele consegue, através de estudos e seus proprios
conceitos ndo se encontram muito ligados & idade mental, mas leva em consideracdo o meio
social, o contato com a realidade, instrumentos de trabalhos e, em especial, com outras
pessoas.

Nessa perspectiva, Fino (1998, p. 3) comenta que a aplicacdo pratica desta ideia sugere
a existéncia de “janelas de aprendizagem”, que garante para cada grupo de aprendizes “‘um
leque de atividades diversificadas e de contetdos” que lhes permitem personalizar a
aprendizagem.

Dessa forma, percebe-se que hd um esforco, por parte dos programas e projetos
governamentais, em organizar estratégias que visem a preparacdo das escolas para a
integracdo da informéatica no processo educacional, utilizando ferramentas como o
computador e a Internet. Contudo, a aquisicdo de ferramentas que se relacionam com a
Tecnologia da Informacdo e da Comunicacdo (TIC), no ambiente escolar, esta além das
necessidades pedagdgicas porque se tornaram uma necessidade de superacdo de lacunas entre
as pessoas gque tém acesso a informagdo/comunicacdo e a grande maioria que se encontra
excluida desse processo.

Considerando-se que “paradoxalmente, a mesma tecnologia possui o potencial de
destecnicizar a aprendizagem”, evidencia-se que a mera incorporagdo da tecnologia como
ferramenta de mudanca ndo resulta, obrigatoriamente, numa escola diferenciada, mas o
dominio instrumental das TIC podera se colocar a servico de uma intervencdo pedagogica
inovadora. Esta inovacgdo se refere também as grandes iniciativas de carater geral, quanto aos
aspectos especificos que retnam a ideia de mudanca no fazer e agir de professores e
estudantes no ambito das a¢des que se relacionam com a aprendizagem (PAPER, 2008, p. 64).

Em consequéncia, as discussdes sobre essas tendéncias encontram em Seymour
Papert, na segunda metade dos anos oitenta, 0 pressuposto tedrico construcionista como

ferramenta de mediacdo pedagodgica e da cognicdo e que abrange toda a capacidade de

72



processar informagdes, de reagir ao que percebemos no mundo e em nds mesmos (FINO,
1998; 2008a; PAPERT, 2008).

Sob essa otica, o conceito de construcionismo, do ponto de vista tedrico, amplia 0s
modelos construtivistas da psicologia do desenvolvimento, considerando-se que, enquanto as
teorias construtivistas da aprendizagem analisam o sujeito como construtor ativo do
conhecimento, o construcionismo expande esse conceito, porque d& énfase a construcbes
particulares do individuo, que sdo externas e partilhadas (FINO, 1998).

Nesse contexto, Papert (2008, p.134) explica que

[...] o construcionismo é construido sobre a suposicdo de que as criangas fardo
melhor descobrindo (...) por si mesmas o conhecimento especifico de que precisam;
a educacgdo organizada ou informal podera ajudar mais se certificar-se de que elas
estardo sendo apoiadas moral, psicolégica, material e intelectualmente em seus
esforcos.

Assim, os aprendizes testam as suas construcdes em dialogo com outros individuos e
com a sociedade em geral, organizando uma aprendizagem colaborativa, na qual o
conhecimento podera ser testado e/ou negociado nas sequéncias das operacdes envolvidas.
Piaget e Vygotsky, anteriormente citados, advertiram que o meio cultural envolvente, na
estrutura simbolica das relagbes humanas, se potencializa como espaco mediador e fonte
desse material cognitivo bruto e se articulam, teoricamente, com as proposi¢fes de Papert,
apresentadas por Fino (1998).

Nesse sentido, 0 acesso ao computador e a Internet, como recursos educacionais passa,
simultaneamente, por um questionamento sobre a funcéo social da escola e sobre o papel do
professor, no ambito das politicas publicas educacionais visto que o aparato tecnologico por si
mesmo n&o significa a criacdo de condicOes de aprendizagem.

Discute-se e problematiza-se além da variedade de recursos textuais, visuais e sonoros,
a diversidade étnica e cultural, pelas atuais exigéncias de flexibilidade, exploracdo e
organizacdo das informacbes, dentro de uma determinada area de conhecimento,
presenciando-se um dilema entre 0 exigido pelas circunstancias do avanco da ciéncia e da
tecnologia e as propostas governamentais de implementacdo da tecnologia educativa,
supostamente mediada pelas novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) nas
escolas, os direitos humanos, a falta de preparacdo profissional dos/as professores/as e a
estruturacdo da rotina escolar.

Nesse sentido, considera-se a possibilidade de que “o aprendizado desperta varios

processos internos de desenvolvimento” o que pressupdem a internalizacdo do conhecimento
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que opera quando os individuos agem em seu ambiente e em cooperagdo uns com 0S outros
(VYGOTSKY, 2007, p. 103).

Nesse contexto, percebemos que a tecnologia podera gerir um novo paradigma
educativo que se traduz na oposi¢do a cultura hegemonica, cristalizada na escola. Alicercada
nos fundamentos sociointeracionistas esse novo paradigma podera reger propostas de
enfrentamento das diferentes formas de discriminagéo, investindo na perspectiva de uma
educacdo problematizadora e libertadora, conforme assinalada por Freire (2005c, p. 61),
quando destaca que “o caminho [...] para um trabalho de libertacdo a ser realizado pela
lideranga revolucionaria, ndo é a ‘propaganda libertadora’. N&o estd no mero ato de
‘depositar’ a crenca da liberdade nos oprimidos, pensando conquistar a sua confianga, mas no
dialogar com eles”.

Nessa dindmica, é possivel explorar o conceito de interculturalidade como estratégia
pedagogica advinda dos sistemas simbdlicos que perpassam as relages politicas, sociais e
culturais, dos individuos, no &mbito dos processos educacionais da sociedade da informacédo e
da comunicacdo, na atualidade, e na perspectiva de consolidar espacos interativos, portanto,
de aprendizagem e respeito mutuo.

Nesse contexto, discutiremos, a seguir, a dimensdo da interculturalidade, a partir do
conceito etnogréafico de cultura.

1.2.3 A dimensdo intercultural como estratégia pedagdgica e sua relacdo com o0s
processos educacionais atuais

Em relacdo aos atuais espacos de aprendizagem, os novos paradigmas educacionais,
sob a égide das TIC, tém orientado principios balizadores de politicas publicas educacionais
que se pretendem inovadoras, voltadas para a disseminacdo da justica social, aspecto esse que
se apresenta, a0 mesmo tempo, como uma condi¢do e uma consequéncia de uma educacao
que promove a criticidade e a capacidade de intervencdo dos individuos, em dependéncia
reciproca com seus pares.

Nesse contexto, nos propomos a investir na defesa do direito a diversidade étnica e
cultural, em oposicdo as tendéncias universalizantes de educacdo, conhecimento e
aprendizagem que, simbolicamente, deixam de refletir sobre a complexidade de uma
sociedade que segrega as diferentes culturas e que legitima a superioridade de determinados
grupos, se opondo a qualquer propdsito de mudanca, cuja tendéncia ainda se faz presente na

organizacao das escolas e das politicas publicas educativas atuais.
74



Nesse contexto, a palavra “cultura” surgiu em 1871, como sintese dos termos Kultur,
do alemdo que simbolizava os aspectos espirituais de uma comunidade e Civilization, do
francés, se referindo as realizacdes materiais de um povo e Culture, utilizado, em inglés, por
Edward Tylor que abrange num s6 vocabulo todas as realizacfes humanas e afasta cada vez
mais a ideia de cultura como uma disposicdo inata, eternizada biologicamente (LARAIA,
2001, p. 17 -20).

A partir de Tylor, (apud CASTRO, 2005, p. 31) surgiu o primeiro conceito etnografico
de cultura que a entendia como “um todo complexo que inclui conhecimentos, crencas, arte,
moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como
membro de uma sociedade.” Complementando o conceito elaborado por Tylor, Jaques
Turgot?? registrou que o homem é possuidor de um tesouro de signos e que tem a faculdade
de multiplica-los infinitamente, de reté-los, de comunica-los e transmiti-los aos descendentes
como heranca.

Assim, visando a formulacdo de leis que justificassem a cultura como um fenémeno
natural, Tylor, sob 0 suposto impacto da teoria evolucionista de Charles Darwin, explicou a
diversidade cultural como resultado dos estagios evolutivos de cada sociedade, cabendo a
antropologia a capacidade de estabelecer uma escala civilizatdria, representada de um lado,
pelas sociedades européias e por outro pelas comunidades periféricas que se vinculavam
aquela, numa “escala unilinear” (LARAIA, 2001, p. 18).

Nesse sentido, Laraia (Ibid.) explica que, na década de 1960, “uma série de estudiosos
tentou analisar, sob esse prisma, o desenvolvimento das instituicdes sociais, buscando no
passado as explicagdes para os procedimentos sociais da atualidade”, predominando a ideia de
que, numa escala evolutiva, cada sociedade percorre etapas que ja tinham sido percorridas por
outras consideradas mais evoluidas.

Nesse contexto, o etnocentrismo, contraditoriamente, passou a ser institucionalizado
pela propria ciéncia, “de maneira uniforme, de tal forma que era de se esperar que cada
sociedade percorresse as etapas que ja tinham sido percorridas pelas ‘sociedades mais
avangadas’” (LARAIA, 2001, p.19).

Do ponto de vista antropologico, a formulacdo do conceito de cultura da forma como é
empregado na atualidade, e conferido a Tylor, na década de 1960, se utiliza de um conjunto

de ideias ambientadas no iluminismo de John Locke, afirmando que a mente humana era uma

20 Cf. CULTURA. Cultura: um conceito antropoldgico. Disponivel em:
<http://www.grupoescolar.com/pesquisa/cultura-um-conceito-antropologico.html>. Acesso em: 10 fev. 2012.
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“tabula rasa”, ou seja, vazia no nascimento, mas dotada de uma capacidade ilimitada de obter
conhecimento através do processo de endoculturagdo ou socializagdo?:.

Nesse sentido, Laraia (Ibid., p. 18) comenta que “mais do que preocupado com a
diversidade cultural, Tylor, preocupa-se com a igualdade existente na humanidade”. A
diversidade é explicada por ele como o resultado da desigualdade de estagios existentes no
processo de evolugdo, numa escala de civilizacao, estabelecida pela antropologia, que assenta
as nagoes européias “em um dos extremos da série € em outro as tribos selvagens, dispondo o
resto da humanidade entre dois limites”.

Por sua vez, Tylor (apud LARAIA, ibid.) ressaltou a ideia do aprendizado e sua
relacdo com a definigcdo de cultura ndo em funcdo da genética ou do ambiente em que vivem
pessoas de racas ou sexos distintos, mas que por essas terem recebido uma educacdo
diferenciada, assumem comportamentos diferentes, portanto, tém visdes distintas das coisas.

Em contra partida, a principal rea¢do ao evolucionismo de Tylor, inicia-se com Franz
Boas (1858-1949) com a publicagdo do seu artigo “The Limitation of the Comparative
Method of Anthropology” que, numa abordagem multilinear, “desenvolveu o particularismo
histérico (ou a chamada Escola Cultural Americana), segundo a qual a cultura segue 0s seus
proprios caminhos em funcdo dos diferentes eventos historicos que enfrentou” (LARAIA,
2001, p. 19-20, grifos do autor).

Em consequéncia, no contexto de um sistema passivel de interpretaces, de acordo
com Geertz, (1978, p. 24)

[...] a cultura ndo é um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicdes ou 0s processos; ela é
um contexto, algo dentro do qual eles (os simbolos) podem ser descritos de forma
inteligivel — isto é, descritos com densidade.

Nessa perspectiva, podemos refutar as ideias de Tylor (apud LARAIA, 2001) ao
considerar que a cultura € um fendmeno natural e inferir que essa seja um fenémeno social,
cuja origem, manutencao e transmissdo estdo sob a responsabilidade dos atores sociais.

Sob essa dimenséo, Geertz (1978, p. 15), explica que

[...] o conceito de cultura que eu defendo, (...) é essencialmente semiético.
Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de
significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e sua
analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa, a procura do significado.

21 1bid.
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Nesse contexto, os estudos sobre o conceito antropoldgico de cultura rednem o mérito
de chamar a atencdo para a dimensdo simbolica que permeia as organizacdes e seus grupos,
justificando o apelo ao estruturalismo?? do qual Geertz (Ibid.) é um dos precursores.

Nessa perspectiva, os valores partilhados pelos membros de uma determinada
organizacdo decorrem do processo de individualizacdo, isto €, de atitudes individuais que ao
mesmo tempo interferem no comportamento do grupo e na atitude pessoal de cada membro,
na tentativa de constituir o controle e a previsdo dos comportamentos entre os individuos, de
forma sisttmica e considerando-se os diferentes niveis de relagdo, interagdo e
interdependéncia de suas partes (CAPRA, 2006).

Assim, investigamos as implicacGes e os impactos que tomaram a forma de mudanca
de paradigmas, previstos por Thomas Kuhn?®, ao observar os principais problemas do século
XX, como ameaca nuclear, destruicdo do meio ambiente, desigualdades e exploracdo entre os
paises do Norte e do Sul, além dos preconceitos politicos e raciais.

Dessa forma, o estudo de Thomas Kuhn, A estrutura das Revolucdes Cientificas, é o
texto que trouxe a tona o uso do conceito de paradigma nos anos 1970/80, aplicando a histéria
do fazer cientifico. No aprofundamento de sua discussdo, Kuhn observa que quando as
certezas vém a se embaralhar e as explicaces para os fenbmenos se contradizem, ou quando
outras explicacdes sdo apresentadas em eventos cientificos com tendéncia a aceitacao geral e
quando as praticas de laboratorio seguem, principalmente, teorias mais recentes e apontam
outros procedimentos metodoldgicos, produzindo resultados cientificos mais facilmente
aceitos, esta instalado outro paradigma (1d.)

Nesse sentido Capra (Ibid.), explica que esses diversos aspectos norteiam uma
percepcao distorcida que se baseia no individualismo e na separatividade entre pessoas,

instituicOes e eventos. Quando promovida pela educacgéo, cultura e ideologia dominantes, as

22 ESTRUTURALISMO: tendéncia filosofica ambientada no contexto histérico do século XX, marcado por
“conflitos bélicos regionais desastrosos”, por conta do desenvolvimento e da sofisticagdo tecnoldgica dos
armamentos, como as duas grandes guerras mundiais, “que se formou a partir da inspiragdo da metodologia das
ciéncias semiologicas” (ou ciéncia que estuda todos os fendmenos de significacdo), “especialmente da
linguistica”- segunda a qual a cultura é entendida como texto e comunicacfo. Buscou constituir uma
epistemologia para o campo das ciéncias humanas e seu objeto de estudo cujas preocupacdes se relacionam com
a compreensao de que os significados dentro de uma cultura sdo produzidos e reproduzidos através de varias
praticas, fendmenos e atividades que servem como sistemas de significacdo, explorando as interrelagGes
(estruturas) dos mesmos (Cf. SEVERINO, 2007, p. 63-64; ESTRUTURALISMO. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Estruturalismo>. Acesso em: 19 jun. 2012).

23Cf, EDUCACAO. Paradigma em Thomas Kuhn Disponivel em <  http://www.sul-
sc.com.br/afolha/pag/thomas_Kuhn.htm>. Acesso em: 10 de jan. 2010.
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instituicOes adotam conceitos e introjetam valores que justificam e racionalizam sentimentos e
atitudes.

Por sua vez, Fino (2006, p. 2), alerta sobre a ineficacia do ambiente escolar, diante da
complexidade dos desafios da sociedade atual, explicando que “a escola é uma espécie de ilha
mergulhada na sociedade: os seus muros, incluindo os muros simbdlicos, sdo, também, pontos
de contacto com a sociedade, cuja dindmica ndo pode ser ignorada quando se procura
compreender a escola”.

A partir dessa percepcdo, constata-se uma tendéncia a uniformizacdo e
homogeneizacdo das estratégias pedagdgicas, sendo que a cultura escolar permanece
profundamente marcada por essa l6gica. Contrapondo-se a essa tendéncia, Candau (2008, p.

25) explica que

[...] a dimensdo cultural é intrinseca aos processos pedagogicos, “esta no chio da
escola” e potencia processos de aprendizagem mais significativos e produtivos, na
medida em que reconhece e valoriza cada um dos sujeitos neles implicados, combate
todas as formas de silenciamento, invisibilizacdo e/ou subalternizacdo de
determinados sujeitos socioculturais, favorecendo a construcdo de identidades
culturais abertas e de sujeitos de direito, assim como a valorizagdo do outro, do
diferente, e o didlogo intercultural.

Dessa forma, a proposta pedagdgica de uma educacdo intercultural se apresenta como
inovadora na medida em que converge para um movimento que valoriza a solidariedade e a
justica social visto que anuncia, “um principio ético e politico’ que podera orientar as praticas
dos professores no ambiente escolar e a propria selecao dos saberes, na visao de Stoer (1994,
p. 12).

Explicitando o entendimento dos termos interculturalismo e multiculturalismo,
Candau (2000, p. 54) comenta que ambos “sdao muitas vezes utilizados como sindénimos”.
Contudo, a autora explica que a palavra multiculturalismo pode ser usada para designar uma
realidade social que considera a presenca de diferentes grupos culturais numa mesma
sociedade - o que revela, no entanto, uma situacdo conflituosa, permeada por relagdes de
poder e por desigualdades e esteredtipos raciais e culturais. A tomada de consciéncia desta
realidade pressupde a interculturalidade, ou a intencdo de se promover “uma relagdo dialdgica
e democratica entre as culturas e 0s grupos envolucrados e ndo unicamente de uma
coexisténcia pacifica num mesmo territorio” (Ibid. p.56).

Por sua vez, Silva (In: FLEURI, 2003a, p. 17, grifo do autor) explica que “o termo
multiculturalismo se originou das lutas contra o racismo, empreendidas pelos negros

norteamericanos” e que esse tema se converteu numa preocupacdo dos paises europeus,
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pressionados pelo processo de imigracdo, estendendo-se também para os paises menos
desenvolvidos, a exemplo das nagdes latino americanas.

Nessa perspectiva Fleury (2003a, p. 10, grifos do autor) explica que, atualmente, o0s
termos “multiculturalidade e interculturalidade apontam para uma grande variedade de
perspectivas e propostas” que vem se constituindo num amplo debate sobre a “complexa e
fluida trama das relagOes sociais e de poder”.

Por sua vez, Candau (2000, p. 24) se propde a situar a interculturalidade, explicando
que “esta perspectiva enfatiza o reconhecimento e a interacdo entre diversas pessoas € grupos
em que as diferencas — de género, orientacdo sexual, étnico-raciais, religiosas, entre outras —
estdo dinamicamente presentes, em continuo processo de constru¢ao”.

Se contrapondo a cultura escolar padronizada e considerada “universal”, Candau

(2000, p. 53) destaca, ainda que

[...] a dindmica cristalizada na cultura escolar apresenta uma enorme dificuldade de
incorporar os avancos do desenvolvimento cientifico e tecnolégico, as diferentes
formas de aquisicdo de conhecimentos, as diversas linguagens e expressdes culturais
e as novas sensibilidades presentes de modo especial nas novas geragdes e nos
diferentes grupos culturais.

Nessa perspectiva, a problematica do poder e das relagcBes sociais, referidas
anteriormente por Fleuri (2003a), assinalam o preconceito e a discriminacdo que se verifica
em determinados grupos socioculturais e se faz presente em diferentes espacos institucionais,
como as escolas, ou ndo, se constituindo em “um desafio para o exercicio da cidadania
democrética e a construcdo de praticas pedagdgicas que favorecam seu reconhecimento e
valorizagao” (CANDAU, 2008, p. 24; COLLET, 2003).

Nessa conjuntura, apropriar-se dessa condigéo, para Stoer (1994, p. 16) significa

[..] «armar-se» perante 0 mundo de trabalho e perante o espaco domeéstico,
reforcando a autonomia relativa da escola; significa, a0 mesmo tempo, a producéo
de um conhecimento aprofundado das culturas nela presente, produgdo essa s
possivel através da descentragdo dessa mesma escola, onde a escola assume-se como
parte da comunidade local. A descentracdo da escola ndo é incompativel com o
reforco da sua autonomia relativa uma vez que a cidadania participativa constrdi-se
através da inclusdo da diferenca e ndo pela sua exclusdo. A realizagdo do principio
de igualdades de sucesso depende, pois, de uma confrontacdo cultural no interior da
escola de massas. Esta confrontacdo s6 pode realizar-se valorizando, dentro da
escola, as culturas da comunidade local.

Dessa forma, confere-se a escola a construgdo “contra hegeménica” dos conceitos
inter/multicultural que apontam para a apropriacdo de praticas pedagogicas que concretizem

“uma politica de/e para a diferenga”, invertendo o movimento centrado na perspectiva de uma
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educacéo tradicional, que se caracteriza pela institucionalizacdo da organizacao do espaco, do
tempo e das formas sociais e culturais estereotipadas, avangando em diregdo a um projeto
educativo inovador que se configura no enfrentamento de diferentes formas de discriminacao
(STOER, 1994, p. 17, grifos do autor; CORTESAO & PACHECO, 1991; CORTESAO &
STOER, 1996).

Nessa perspectiva, Fino (2008a, p. 2) comenta que “a educagdo institucionalizada
preserva as praticas tradicionais, encontrando sempre pretextos para impor a ortodoxia”.
Romper com a persisténcia entre os valores proclamados pela cultura dominante e os valores
reais na conjuntura da realidade préxima, apresenta-se, ainda, na perspectiva de inovagéo
pedagogica, como desafio. Contudo, configura-se num passo fundamental no campo das
politicas publicas educacionais e no contexto sociocultural da sociedade atual.

Nesse sentido, percebemos que, nas Ultimas décadas do século XX, os principios
norteadores das politicas educacionais para disseminar a justica social tém sido adotados em
nivel nacional e internacional, por 6rgdos como a Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU) e a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) em diferentes paises
e continentes, conferindo a escola novas funcGes sociais, por meio das quais se espera corrigir
determinados desequilibrios no arcabouco social, econémico e cultural da sociedade.

Por sua vez, as politicas publicas educacionais tém sido reguladas, a0 mesmo tempo,
pela formagdo da forca de trabalho e agenciamento da assisténcia social, estabelecendo que a
educagdo publica, sobretudo em paises capitalistas dependentes, passe a “se pautar pelas
determinacGes dos organismos internacionais - legitimos representantes do capital mundial”,
como o Banco Mundial, o Fundo Monetério Internacional (FMI) e a Organizacdo das Na¢des
Unidas (ONU), para disseminar principios orientadores das a¢des educativas. Das politicas e
da gestdo educacional centralizadas nessa perspectiva decorre a no¢do de empreendedorismo,
qualidade total e centralizacdo dos processos de avaliacdo (FRIGOTTO, 2009, p.69).

No caso do Brasil, a escola tem se inserido na pratica de programas sociais, como 0
Programa “Bolsa Familia”, institucionalizado atraves da Lei n° 10.836, de 9 de janeiro de
2005 e designando a transferéncia de “renda com condicionalidades”, como a frequéncia
escolar, e o Programa Nacional de InclusGes de Jovens (Pr6 - Jovem), instituido pela “Leli
11.129, de 30 de junho de 2005, destinado a execucdo de acles integradas entre cursos
profissionalizantes e grau de escolaridade, correspondente a conclusdo do Ensino
Fundamental, dentre outros (OLIVEIRA. In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p. 17).
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Sob essa condicao, a escola passou a assumir a funcdo de agenciadora na distribuicdo
de renda, decidindo sobre a selecdo e o controle dos individuos na efetivacdo de acbes
vinculadas a area da salde, pela efetivacdo de vacinas e exames médicos e da alimentacao,
pela merenda escolar, pondo em questéo sua funcao (1d.).

No que se refere a fungdo social da escola, na atualidade, Oliveira (Id.) comenta que

[...] é possivel perceber certa desconfianca no papel exercido pela escola como
instituicdo educadora capaz de desempenhar com competéncia suas fun¢des, como
disseminadora de conhecimentos validos, o que vem sendo refor¢ado pelos baixos
desempenhos obtidos pelos alunos nos resultados aferidos por exames externos.

No debate entre a funcdo social da escola e os efeitos do processo de escolarizagdo na
vida das pessoas, no que se refere a possibilidade de insercdo social, nivel de cidadania e
relacdo com o mundo do trabalho, reforcaram-se a certeza de que os individuos devem passar
pelo espaco escolar, ao longo de suas vidas, no ambito da organizacdo do Estado moderno e
na constituicdo das identidades nacionais.

Nesse contexto, o ensino da lingua oficial e a imposi¢cdo das normas, regras e de uma
determinada cultura sobre outra, ao longo da histéria, passaram a reger a Nagédo e a vida em
sociedade, fazendo com que a educacdo se constituisse um direito de todos e que 0s sistemas
escolares se desenvolvessem sob a autoridade do Estado.

No ambito dessa condi¢do, Oliveira (In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p. 19-20)
comenta que essa dindmica nao tem se dado a partir de “uma ldgica Unica, portadora de
intencionalidade, portanto linear, mas refletem conflitos de interesses, divergéncias e
convergéncias” que apontam para um paradoxo entre a defesa do acesso a educagdo publica e
a concretizacéo dos direitos de cidadania, no contexto das desigualdades sociais.

Essas prerrogativas, quando se vinculam a escola, através dos titulos escolares por ela
conferidos na obtencdo do éxito social demonstram encaminhamentos para a efetivacdo dos
debates sobre a justica social (Ibid.).

Essa justificativa tem agregado ainda, argumentos sobre “a legitima¢do do respeito a
diferenga, cultivo da cidadania e valorizagdo das identidades”, desgastando “o espaco
consagrado, legitimado e autorizado da escola” no sentido de ser mensageira dos
conhecimentos validos, dos valores e da moral, sobretudo, da promessa de um futuro prospero
e se defrontam com os limites de igualdade de oportunidades, além de acarretarem sérios
problemas pedagdgicos (lbid. p. 21-22).
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Sobre as contradi¢Ges da funcdo social que tem se conferido a escola, Fino, (2003b, p.
4) comenta que

[...] de repente, comecou a ser evidente que as escolas ndo eram mais capazes de
preparar as pessoas como no passado, porque a sociedade para as quais tinham sido
desenhadas j& ndo existia, pelo menos da mesma maneira (...). Os alunos deixaram
de ser aqueles grupos homogéneos, vindos da mesma vizinhanga. As escolas foram
adquirindo novas, mas menos nobres, fungdes, como a de serem armazéns onde 0s
adolescentes esperavam, cada vez mais tempo, a sua vez de baterem a porta do
mercado de trabalho.

Dessa forma, questionam-se 0s principios pedagdgicos que se destinam a assegurar 0
direito a aprendizagem e expressos, a partir da década de 80 e durante os anos 90, na
disposicao das instancias governamentais federal, municipal e estadual de ensino, face ao
delineamento de projetos educativos que se propdem superar as desigualdades sociais, pelo
acesso a educacgdo publica, sem garantir o sucesso, consumado nos indices de reprovacdo e
evasao escolar e nos altos indices de desemprego. Portanto, a possibilidade da escola mudar o
destino de seus alunos tem sido restrita.

De acordo com dados informados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
com base no Censo de 2010, no Brasil, “a média de anos de estudo do segmento etario que
compreende as pessoas de 25 anos ou mais de idade revela o status de escolaridade de uma
sociedade. Destaca que “no Pais, a média, em 2009, era de 7,1 anos de estudo neste segmento,
0 que representa uma escolaridade abaixo da conclusdo do ensino fundamental (BRASIL,
2010a, p. 50).

Este indicador visto pelo rendimento mensal familiar per capita, mostra que, ao longo
do tempo, em média, no Brasil, a cada ano adicional de estudo tem-se acréscimo a renda de
mais de 10%, sendo que esse € um retorno que estd entre 0s mais elevados no contexto
mundial. Por outro lado, a educacao néo esta relacionada apenas a remuneracédo do individuo,
mas também se relaciona com os indices de desemprego, considerando-se, por exemplo, que
“em 2002, um individuo com nivel médio incompleto tinha 17,6% de probabilidade de estar
desempregado. Ao completar o ensino médio, suas chances de desemprego caiam para 10,9%.
E caso tivesse o superior incompleto, era de apenas 5,4%” (BRASIL, 2006, p. 126).%*

No contexto dessas contradices, as acfes por reformas educativas estruturadas a

partir dos anos de 1990, consagraram a escola “como espago privilegiado de coordenagdo e

24 Cf. BRASIL. Educacéo no Brasil: atrasos, conquistas e desafios: In: TAFNER, Paulo (editor).
Brasil- 0 estado de uma nagdo: mercado de trabalho, emprego e informalidade. Rio de Janeiro
: IPEA, 2006. p. 122-219. Disponivel em:
<http://www.ipea.gov.br/bd/pdf/2006/cap3_educacao.pdf >. Acesso em: 19 jun. 2012
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regulagdo do sistema de ensino e como lugar estratégico para sua mudanga”, focalizando o
discurso das classes dominantes nas diretrizes das politicas publicas educacionais ao
ressaltarem referéncias como a autonomia, eficacia e gestdo da escola, dentre outras
(BARROSO, 1996, p. 9).

Sob essa dtica, Frigotto (2009, p. 74) comenta que essa prerrogativa:

[...] mostra que, ao mesmo tempo em que o Brasil passa a ter politicas,
especialmente a partir da década de 1990, que universalizam o aceso do ensino
fundamental, vdo sendo solicitados da escola das classes populares papéis que ndo
sdo especificos de uma escola capaz de garantir formagcdo ampla e de qualidade;
papéis que ndo se pede as escolas destinadas aos filhos da burguesia e da classe
média.

Nesse sentido, as politicas publicas educacionais se traduzem como expressao das
relacBes sociais dominantes e assumem forma fragmentada e precaria que se expressam na
desigualdade, “dentro da logica da fragmentacdo, de cunho dominantemente focal e
compensatorio que atacam as consequéncias e nao as causas” (Id., p.77).

No que se refere as instituicbes e as politicas publicas educativas, observa-se que,
apesar das pretensas mudancas no contexto da escola, a mesma parece permanecer no mesmo
formato, conservando sua forma tradicional e demonstrando certo retrocesso (OLIVEIRA. In:
FERREIRA & OLIVEIRA, 2009).

Assim, no ambito da escola, as praticas administrativas e as politicas educativas
publicas, t€ém decorrido da crise do “Estado educador” e da oposi¢do entre uma logica de
mercado e a oferta educativa do servico pablico, no contexto da redistribuicdo de poder entre
o centro/periferia, relagdes entre o Estado e a sociedade e fontes tradicionais de financiamento
(BARROSO, 1996, p. 09).

Nessa perspectiva, Barroso (2008, p. 34) explica que essa

[...] “internacionaliza¢do” da crise da instituicdo escolar e/ou dos sistemas publicos
de ensino vem associada ao esgotamento do chamado projeto da modernidade e a
sua impossibilidade de cumprir as promessas implicitas que justificaram o acesso
irrestrito e indistinto (e, em alguns casos, compulsério) das popula¢es submetidas a
autoridade dos Estados Nacionais as institui¢cdes escolares.

Nesse contexto permanece na base deciséria das propostas de reforma educacional no
Brasil, o carater gerencial e operacional do processo educativo, como lugar estratégico das
pressdes exteriores a escola e que se configuram em interesses vinculados ao plano politico e

econdmico. Contudo, ¢ evidente que “a responsabilidade pela educagdo”, anteriormente
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atribuida a escola e atualmente repassada aos individuos e, mais particularmente a sociedade,
vista agora como educadora, tem contribuido para a reorientacdo das politicas publicas
educacionais em diferentes paises, inclusive no Brasil (OLIVEIRA. In: FERREIRA &
OLIVEIRA, 2009, p.26).

Sob essa dimensdo, Barroso (2008, p. 35) comenta que

[...] a apontada crise dos sistemas educativos ndo reside em um lugar Unico,
claramente visivel, & espera de ser descrita 'tal como é'. Trata-se de uma construgao,
uma producdo de olhares que se debrucam sobre a educacdo publica e elegem, no
conjunto complexo sobre a qual ela estd fundada, 'alvos' que expressam desejos e
intencdes relativos aquilo que a educacio escolar ndo é e deveria ser. E, portanto,
um campo aberto a disputas em torno de seus sentidos.

Esses fundamentos implicam pensar a escola a partir das formas de organizagéo social,
politica, cultural, econdmica e religiosa dos povos, conferindo aos processos educativos
proprios das sociedades em geral um movimento pela autodeterminacdo. Insere-se na
atualidade, nos féruns sociais da Comunidade Européia, dos Estados Unidos e do Brasil,
reorientando as politicas educativas sobre a questdo da diversidade e a reafirmacédo de direitos
humanos, a partir da relacdo multiculturalismo e educacdo (DELORS, 1998).

Remete, ainda, a capacidade de investir no debate critico sobre préaticas educativas
étnicas e socioculturais que consideram a visdo assimilacionista e integracionista,
representada pela educacdo compensatéria e pelos programas de reforco que tém assumido,
historicamente, o papel unificador da cultura da nacgdo, garantindo assim a coesdo e a
democracia, ndo como assimilacdo, mas como fuséo.

Nesse contexto, o discurso sobre os processos inter/multiculturais tém se colocado
como resultado das lutas empreendidas pelos movimentos sociais e até mesmo por grupos
minoritarios no interior das sociedades e se configuram pela implantagdo, no sistema
educativo, de medidas que possibilitam, por exemplo, a inser¢cdo de um programa curricular
que valorize as varias culturas e potencialize agdes que considerem a justica social e o
redirecionamento das praticas educativas nas escolas.

Dessa forma, o principio da igualdade, no contexto da heterogeneidade, oportuniza
desenvolver uma viséo critica sobre a hegemonia étnica e sociocultural e as relagdes de poder
na sociedade contemporanea, o que implica na capacidade de romper com a prética escolar de
reproducdo e transmissdo da pretensa cultura dominante, ou seja, daquela que pretende se
impor como a cultura legitima, e que se propGe a instaurar uma “agdo antidialogica” que se

estabelece “ndo s6 economicamente, mas culturalmente, roubando ao oprimido conquistado
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sua palavra também, sua expressividade, sua cultura” (SACRISTAN. In: PACHECO, 2000;
FREIRE, 2005c, p. 157)

Sob essa oOtica, as reflexdes sobre a funcdo social da escola, no que se refere ao
processo pedagogico que interpela a sociedade como um todo, a partir da identidade
individual, tém se proposto a definir e justificar, de forma inovadora, politicas educacionais, a
partir de intervencdo na pratica pedagogica.

Nessa perspectiva, Forquim (1993, p.9) comenta que

[...] ninguém pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja
verdadeira ou valida a seus préprios olhos. Esta nocéo de valor intrinseco da coisa
ensinada, tdo dificil de definir e de justificar quanto de refutar ou rejeitar, esta no
préprio centro daquilo que constitui a especificidade da inten¢do docente como
projeto de comunicacdo formadora. E por isso que todo questionamento ou toda
critica envolvendo a verdadeira natureza dos conteidos ensinados, sua pertinéncia,
sua consisténcia, sua utilidade, seu interesse, seu valor educativo ou cultural,
constitui para os professores um motivo privilegiado de inquieta reacdo ou de

dolorosa consciéncia.

Essas prerrogativas instauraram a possibilidade de se investir numa pratica pedagogica
que se relaciona, na perspectiva de Freire (2005c, p.77), com “agao-reflexdo”, sendo possivel
afirmar que se investe de um processo de humanizacdo que “ndo pode basear-se numa
consciéncia espacializada, mecanicamente compartimentada”.

E nesse contexto que as demandas de uma educacgio problematizadora e libertadora
poderdo ser cogitadas e se reafirmam na perspectiva de inovagdo pedagogica, conforme
apontada anteriormente por Freire (Ibid.) como politica educacional, passando a escola a
ocupar o nucleo das discussdes sobre a justica social, aspecto esse que se apresenta, a0 mesmo
tempo, como uma condicdo e uma consequéncia de uma educacdo que podera se revestir de
praticas escolares permeadas por significados que extrapolam a realidade da prépria escola,
encorajando transformacdes das praticas pedagdgicas consideradas tradicionais.

Nessa perspectiva, torna-se imperativo repensar o imediatismo das reformas
educacionais, como também os fluxos constantes de inovacdo extremamente distorcidos,
superando modelos supostamente inovadores que concebem o professor como meros
executores de programas e projetos, cuja tendéncia se constitui numa retérica de um discurso
politico considerado sedutor, mas que ndo faz alusdo a qualquer significado implicito, na
medida em que deixam de suscitar alteragdes reais no ambito da sala de aula e da

aprendizagem dos estudantes.
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Assim, as mudancas cogitadas por meio de reformas educacionais e supostamente
inovadoras tém projetado sobre a escola inovagOes prescritas, que se configuram em pacotes
fechados, sobre os quais os professores ndo tém poder de deliberacdo para questiona-las,
fortalecendo um sentimento de desconfianca que gera uma situacdo de conflito entre o
instituido e o exigido pela realidade préxima, o que configura 0 modo como a escola publica é
regulada. Essas supostas inovagdes reportam-se ao fato de ndo conseguirem exercer a
influéncia necessaria para mudar as praticas pedagadgicas, os valores e a no¢do de verdade que
poderao orientar o poder de decis&o e de acdo dos educadores (CANARIO, 2000).

Dessa forma, no ambito das politicas publicas educacionais atuais, a concepcao de
educacéo tradicional se constitui, sobretudo no Brasil, a partir de uma agdo induzida pelo
Estado, representado pelos 6rgdos envolvidos com a educacdo como o Ministério de
Educacdo (MEC) e as secretarias municipais e estaduais e se traduzem em interesses que sdo
resultantes de um processo de negociacdo, contestacdo e disputa entre diferentes grupos
(FARIAS, 2002).

No contexto da escola indigena, esse ordenamento configura a¢fes que desconsideram
a cidadania e a diversidade, porque dissimula seus efeitos na rotina escolar, sendo que a
intenc@o de inovacdo ndo ocorre de forma despretensiosa, visto que se faz presente, guiada
por determinadas expressoes e fins especificos.

Dessa forma, as nuances e as polémicas presentes nessas diferentes argumentacdes
convergem para a afirmacdo de que “a perspectiva intercultural em educagdo nao pode ser
dissociada da problematica social e politica presente em cada contexto [...] dai seu carater
muitas vezes contestador, conflitivo e mesmo socialmente explosivo” (CANDAU, 2000, p.
49).

Nessa perspectiva, Freitas (2008, p. 214) destaca:

[...] se o que se pretende é que a escola garanta os plenos direitos de todos os
individuos, entdo ndo podemos ignorar a multiculturalidade e com a
interculturalidade substituir a mudez, a marginalizacdo e o desconhecimento pela
tolerancia e adopcdo dos diversos contributos que todos podem aportar. De fato, o
objectivo deverd ser converter uma sociedade multicultural numa sociedade
intercultural: em vez de justapor culturas que se confrontam ou se suportam num
mesmo espago.

Dessa forma, a dindmica da perspectiva intercultural podera contribuir para que se
evidenciem as diferencas, a incapacidade de identificacdo de injusticas e a aceitacéo critica
dessas mesmas diferencas, no contexto da escola indigena. Nesse sentido, Stoer & Cortesao

(2999, p. 25) destacam que
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[...] embora empreendidas de ‘boas intengdes’, algumas praticas educativas
interculturais podem, de facto, desencadear efeitos contraditérios alguns dos quais
ndo serdo exactamente os procurados (embora por vezes de forma ndo muito
consciente) pelos formadores que as implementam. Na verdade, uma analise mais
atenta de efeitos desencadeados por essas praticas pode revelar, por exemplo, que se
podem libertar, consciencializar, conferir poder, contribuir para a posse de uma
maior consciéncia dos seus direitos e deveres como cidaddos, podem também
guetizar, isolar, enfraquecer.

A partir desse entendimento o desafio de se promover uma educacéo intercultural, na
escola indigena, como inovagdo pedagogica, emerge do esfor¢o de “lidar com o conhecimento
sistematizado, construir significados, reforcar, questionar e construir interesses sociais, formas
de poder, de vivéncias que tém necessariamente uma dimensdo antropoldgica, politica e
cultural”, ndo se preocupando estritamente com a dimensao da diferencga, mas considerando as
desigualdades e as relagbes de poder e dominacdo que tém submetido as minorias (étnicas,
raciais, de género... etc.) a dependéncia e reproducdo de uma estrutura social discriminatéria
(Ibid., p.52).

Em sintese

No contexto educacional atual, a dinamizacdo dos processos de informacdo e
comunicacdo se relaciona com 0s novos cenarios mundiais e com as mudangas que estao
ocorrendo na economia, nas organizagdes e nos servicos, bem como as transformacées nos
sistemas de organizacdo do conhecimento e de transmisséo de informacdes.

Nesse cendrio, a escola perdeu sua centralidade e desvela sua inadequacdo em
compatibilizar-se com a incorporacdo de componentes cientificos e tecnoldgicos que
desvelam uma nova cultura caracterizada pela diferenca e que redesenham a fronteira de
saberes instaveis e hierarquizados.

Por ser considerado um produto cultural, no nucleo das relaces com a escola, a
identidade social e a constru¢do de subjetividades, os conteudos escolares passam a ser
concebidos como produto de confrontos, negociacdes e imposicdes.

Nesse contexto, educar na Era da Informagdo ou na Sociedade do Conhecimento é
extrapolar as questbes da didatica e questionar os métodos de ensino e 0s conteddos
curriculares, na busca de caminhos mais adequados com o momento histdrico atual. Esses

aspectos implicam o repensar da escola, dos processos de aprendizagem, o0
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redimensionamento do papel do professor e a possibilidade de se incorporar referenciais
tedricos inerentes a pratica pedagogica inovadora.

Essa inovacdo refere-se as iniciativas de carater geral que atingem todo o sistema
educacional e se engajam no significado de modificacdes, representando ideias e praticas que
reclamem uma nova atitude do fazer e do agir pedagdgico, sobretudo, dos professores, no que
se refere as acBes que se relacionam a aprendizagem escolarizada, visto que a escola ainda é o
lugar no qual, pais, governantes, meios de comunicacdo, e demais instituicbes, como a igreja,
exortam para a permanéncia das criancas, jovens e adultos.

Assim, se entendermos que a énfase do processo de ensino e aprendizagem nao esta
mais no ensino, concepcdo que atendia as exigéncias do periodo de desenvolvimento
industrial, e sim na aprendizagem significativa e construtivista, alicercada nas tendéncias
sociointeracionistas da psicologia educacional, e materializada a partir de uma pratica
pedagogica criativa, as possibilidades de inovacao serdo ampliadas.

Nessa dimensdo, os contributos tedricos do construtivismo e do construcionismo,
encorajam a (re) organizacdo dos contextos de aprendizagem na medida em que se alicercam
num novo paradigma que poderd permear propostas de uma educacdo problematizadora e
libertadora. Contudo, no contexto das politicas educacionais da atualidade, as estratégias de
aprendizagem continuam centradas nos contetdos, embora as escolas estejam, em sua
maioria, equipadas com computadores que compdem as “modernas” salas virtuais. Por meios
eletrbnicos e sob a égide da educacdo tradicional, a visdo tecnicista continua a permear a
aprendizagem. A escola continua a usar os meios eletronicos, de forma antiquada, associando
conteldo e instrucao.

Por outro lado, além da falta de formacéo inicial e continuada dos professores para o
uso dos recursos tecnoldgicos no processo pedagogico e da tentativa de minimizar 0s
conflitos étnicos e raciais, preconiza-se a lacuna social da escola e consolida-se o apartheid
entre 0s grupos sociais incluidos e excluidos tanto das Tecnologias da Informagéo e da
Comunicacdo — TIC quanto dos bens socioculturais que almejam.

Nesse cenario, 0os processos educacionais, confirmam a validade ou ndo de alguns
saberes/conhecimentos, na busca de um consenso ou de alguma oposic¢do, que legitima a
autonomia da esfera cultural, mas reconhecem as diferencas e aceitam as singularidades,
considerando que a proposta intercultural constituida nos debates nacional e internacional,
tem a pretensdo de superar a desigualdade social e permitir a equidade de acesso ao

conhecimento. Essa perspectiva tem assumido um carater inovador na medida em que admite
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a coeréncia educacional problematizadora e libertadora, que concentra a construcdo de
alternativas curriculares e questionam a organizac¢ao de saberes na perspectiva monocultural e
hegemoneizadora.

Assim, no sentido de problematizar a organizacdo das politicas educativas pela
diversidade étnica e cultural, na perspectiva de inovagao pedagogica e no contexto do cenario
internacional e brasileiro, a seguir discutem-se as prerrogativas que fomentam as contradi¢des
e estratégias que constituiram as tendéncias do pensamento pedagogico ao longo da histdria
da educacdo e que, imbricadas no contexto da nova ordem mundial atual, tem restringido as
intervencgdes do poder publico, sobretudo, quando se refere a percepcdo da identidade étnica e

cultural.
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CAPITULO 2- EDUCACAO, SOCIEDADE E OS IDEAIS CONTEMPORANEOS DE
IDENTIDADE ETNICOCULTURAL COMO INOVACAO PEDAGOGICA.

Nota introdutéria

Nesse capitulo, analisamos a complexidade da organizacdo dos projetos de educacéo e
sociedade, numa viséo sistémica, sem abordar a dimenséo de totalidade, mas caracterizando
as tendéncias que foram constituindo o pensamento pedagdgico brasileiro ao longo da histéria
da educacdo e que, imbricadas nos ideais contemporaneos de identidade étnica e cultural, tem
sustentado ou limitado as acdes do poder publico, sobretudo, no que se refere a problematica
da diversidade e da ideia de justica social, 0 que implica pensar a educacdo a partir das
diferentes formas de organizacdo social, politica, cultural, econémica e religiosa dos povos, se
confrontando, em sua vertente politica, com pressfes oriundas de grupos menos privilegiados
e se constituindo numa amostra da inclusdo como principio social.

Nesse contexto, a partir da problematica da identidade/diversidade, consubstanciam-
se, ao nivel internacional e no Brasil, as inten¢fes das politicas educativas que conferem aos
processos educacionais proprios das sociedades indigenas, um movimento pela
autodeterminagéo.

Nesse sentido, destacamos que aos projetos educativos que perseguem os ideais
contemporaneos de identidade étnica e cultural, como inovacdo pedagdgica, tém sido
pressionados, a partir dos anos de 1990, por ajustes estruturais que objetivam “maior equidade
definidos e estabelecidos” na Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos, influenciando
organismos internacionais vinculados a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), a exemplo
da Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e da
Comissdo EcondOmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), na definicdo e no
estabelecimento de estratégias que possam rescindir sobre as diferencas culturais e investir
numa proposta pedagdgica que enfatize a concepgdo problematizadora e libertadora de
educacdo, com o objetivo de confrontar aspectos que reforcem desigualdades social, étnica e
cultural (FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.25).

Em sintese, analisam-se nesse capitulo, as divergéncias entre aspiracdes educacionais

e sociedade, na dindmica da organizacdo do pensamento pedagdgico ao longo da histéria da
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educacéo, e a realidade dos valores que estdo na base de um projeto educacional mais amplo e

que deve priorizar a diversidade étnica e cultural entre os povos, na contemporaneidade.

2.1 Organizacdo do pensamento pedagdgico, ao longo da histéria da educacdo, e
identidade étnica e cultural, na contemporaneidade

Os desafios de efetivacdo da legislacdo brasileira e das politicas publicas educativas,
em prol de uma educacdo que considere a dimensdo intercultural, na perspectiva das préaticas
pedagdgicas, tém sido orientados pelo estabelecimento das diretrizes que configuram a
complexidade da organizacdo do pensamento pedagogico, mediado pelos desafios da atual
sociedade da informacéo e da comunicacdo no qual se destaca as demandas por uma educacgéo
que considere a diversidade.

No contexto da historia da humanidade observa-se que as transformacfes sociais,
politicas e econdmicas tém exigido dos individuos e do poder publico que se posicionem no
que se refere a educacdo, o que pressupde refletir sobre o seu valor na manutencéo da coesao
social e sobre o cumprimento de demandas que resultam das alterages sociais ou culturais
que reclamam novas concepcdes sobre o sentido das praticas, valores e fins educativos.

Sob essa Gtica, na Grécia Classica, por exemplo, com a polis, surgiu a necessidade de
se organizar, teoricamente, o ideal de educacdo para a cidadania, na qual o individuo deixa de
ser o depositario do saber da comunidade e passa a se tornar “aquele que elabora a cultura da
cidade”, proporcionando a constituicdo de um novo conceito de educacdo que ainda hoje se
denomina de liberal, cujas caracteristicas se assemelham com as adquiridas, posteriormente,
nos séculos XIX-XX, e que se baseia no “conceito de homem como sendo, primariamente, um
ser racional” que tira proveito de sua liberdade e dela faz uso (ARANHA, 2006, p. 67
PILLETTI & PILETTI, 2004, p. 58, grifo dos autores)

Nesse contexto, Aranha (Ibid., p. 61) explica que “a nova concepgao de cultura e do
lugar ocupado pelo individuo na sociedade repercutiu no ensino e nas teorias educacionais”,
considerando-se 0 fato de que a educacdo grega constituia a paidéia, centralizada “na
formacdo integral — corpo e espirito” —, ou seja, como atividade destinada a formacao integral
do individuo, apesar de, na pratica, se deslocar “ora para o preparo militar, ora para o debate
intelectual”, de acordo com a época e o lugar.

Nesse sentido, por meio do debate, engendrou-se a politica na polis, se constituindo a
autonomia da “palavra humana do conflito, da argumentacdo” como expressdo maxima da

individualidade, “ndo mais a palavra magica dos mitos concebida pelos deuses”, no contexto
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de uma realidade anteriormente ndo questionada e em oposicdo aos designios divinos,
proporcionando a concepg¢do dos ideais democréticos pela igual divisdo do poder (ARANHA,
id. ibid., p. 59).

Nesse contexto, se destaca, ainda, a educacdo na Antiguidade Romana como
decorrente da expansdo territorial e da capacidade de se conferir aos povos vencidos,
sobretudo, aos gregos, o direito de cidadania romana, em troca do pagamento de impostos,
além de incorporar varios de seus padrbes culturais e linguistico, visto que as criancas
aprendiam latim e grego, desde cedo, investindo na “cultura universalizada que pode ser
expressa na palavra humanitas” e que se refere a um programa, nomeadamente, cosmopolita e
universal, buscando as bases dos elementos que caracterizam o ser humano, destinado a ser
aplicado a todo cidaddo, independente de sua origem, em todos os tempos e lugares (lId. ibid ,
p. 89, grifo da autora).

Outro aspecto a se destacar da educa¢do romana “foi a crescente importancia da
educacdo cristd”, apesar de, inicialmente, o culto ao catolicismo ser proibido e passar do uso
restrito no lar para se expandir, posteriormente, como religido oficial. Posteriormente, essa
intencdo proporcionou o surgimento de tedlogos que, na Idade Média, passaram a instaurar
um novo ideal de educagdo, fundamentada no cristianismo e se concentrando “na
fundamentacdo dos principios morais, politicos e juridicos da sociedade medieval”. Essa
tendéncia ajustou-se a um tipo de educacéo regida por normas de vida e de comportamento,
instaurando uma visdo de mundo que contrastava com o “ideal heroico, aristocratico e terreno
da existéncia”, ostentado pelas culturas precedentes (Id. ibid., p. 94).

Nesse sentido, os mosteiros, que abrigavam os padres, assumiram o monopolio da
ciéncia, sendo considerado o principal nucleo da cultura medieval visto que eram as Unicas
instituicbes de ensino da época que, desenvolvendo atividades voltadas para a pesquisa,
reuniram bibliotecas para a conservagdo do saber, editoras para a multiplicacdo de livros e
copia de manuscritos, o que contribuiu para a preservacdo de parte das obras greco-romanas,
além da condensacédo do saber da época em sete Artes liberais, das quais incluiam o trivium ,
qgue reunia Gramatica, Dialética e Retdrica, e 0 quadrivium, compondo Aritmética,
Geometria, Musica e astronomia originando, assim, as disciplinas que atualmente fazem parte
da organizacao curricular nas escolas. Contudo, predominava a visdo teocéntrica de educacao
delineando 0 modelo de humanidade instrumentalizado para a salvacdo da alma e a vida
eterna (ARANHA, 2006).
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Nesse sentido, Aranha (ld. ibid, p. 104), explica que “no contexto da fragmentagdo do
Império Romano, a religido surgiu como elemento agregador” e sua influéncia ultrapassava a
perspectiva espiritual, tornando-se efetivamente politica na medida em que os chefes dos
reinos barbaros se convertiam ao cristianismo a fim de obterem apoio.

Em contrapartida, no final da Idade Média, “no periodo compreendido entre os
séculos XV e XVI”, com o surgimento do comércio e sob a influéncia da burguesia,
preconizava-se a retomada da cultura greco-romana, ou renascenc¢a, também chamado de
Renascimento, desencadeando o “movimento conhecido como humanismo”, o que indicava a
retomada do ideal grego de homem e de cultura em contraposicdo as concepcdes
predominantemente teoldgicas do periodo medieval e arraigadas na prerrogativa de que a
Igreja Catolica organizou-se nos moldes de um governo central, fortalecida pelo dominio da
maior parte dos feudos (lId. ibid., p. 123, grifo da autora; PILETTI & PILETTI, 2004).

Ainda na visdo de Aranha (Ibid. p.104)

[...] a partir do século XI [...] a atividade da burguesia comercial em ascenséao trouxe
0 reavivamento das cidades, ndo s6 do ponto de vista econdmico, mas também
politico, com a formacéo da nova burguesia que comegava a se opor ao poder dos
senhores feudais, bem como das heresias que contestavam a ortodoxia religiosa. No
periodo final da Idade Média, o embate entre os reis e 0 papa evidenciava o ideal de
secularizacdo do poder em oposicdo a politica da Igreja e anunciava os esfor¢os no
intuito da formacdo das monarquias nacionais.

Associada ao renascimento cientifico os ideais anteriormente citados contribuiram
para a efetivacdo do pensamento pedagdgico do século XVII, sob a influéncia de pensadores
como o educador, pedagogo e religioso Comenius (1592-1670) que traduziu em sua obra
“Didactica Magna”, as principais ideias educacionais, ao enfatizar a eficicia da educacdo na
vida pratica, contrariando a “educacdo antiga, excessivamente formal e retorica” e optando
pelo “o rigor das ciéncias da natureza” na tentativa de superar “a tendéncia literaria e estética,
propria do humanismo renascentista” (ARANHA, 2006, p.155 e 157).

Dessa forma, através do cuidado na organizagdo de tarefas, Comenius elaborou
manuais que detalhavam o procedimento do professor, de acordo com as dificuldades e o
ritmo que se adequava a capacidade de assimilagdo dos alunos, sob “aspiragcdo democratica do
ensino”, a qual todos teriam acesso a educagdo: “homens, mulheres, ricos ou pobres,
inteligentes ou ineptos” (Ibid., p. 157).

No entanto, as pretensdes de Comenius sobre uma educacgéo racionalizada, no que se

refere ao tempo de estudo, a nogdo de programa, o cuidado com material didatico, preconizam
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0 nascimento da escola tradicional que se consolida no seculo XIX, com Herbart (1776-1841),
cuja tendéncia é marcada pela tentativa de objetividade e sistematizacdo de métodos que
possibilitam o desenvolvimento do aluno, de acordo com Aranha (lbid., p. 213, grifos da

autora) a partir de cinco passos formais, que marcaram o ensino expositivo, a saber:

[...] preparagdo: o mestre recorda o ja sabido, a fim de que o aluno traga a
consciéncia a massa de ideias necessaria para criar interesse pelos novos conteddos;
apresentacéo: o conhecimento novo é apresentado, sem esquecer a clareza, que para
Herbart significa sempre partir do concreto; assimilagdo (ou associacdo ou
comparacdo): o aluno é capaz de comparar o novo com o velho, perceber
semelhangas e diferencas; generalizacdo (ou sistematizacdo): além das experiéncias
concretas, 0 aluno é capaz de abstrair, chegando a concepg¢des gerais; esse passo €
importante, sobretudo na adolescéncia; aplicacdo: por meio de exercicios, o aluno
mostra que sabe aplicar o que aprendeu em exemplos novos; sé assim a massa de
ideias adquire sentido vital, deixando de ser mera acumulacéo indtil de informacéo.

Consequentemente, em meio a ambiglidades e contradicbes da educacao
renascentista, a luta contra a visdo de mundo feudal, aristocratico e religioso, investiu na
perspectiva leiga, liberal e burguesa de educacdo cujos pressupostos, posteriormente, no
contexto historico do iluminismo do século XVIII indicam, de acordo com Aranha (2006, p.
174), um ideal de educacdo livre de privilégios de classe, com base em préticas que sugerem a

[...] educacdo ao encargo do Estado; obrigatoriedade e gratuidade do ensino
elementar; nacionalismo, isto é recusa do universo jesuitico; énfase nas linguas
vernaculas, em detrimento do latim; orientacdo préatica, voltada para as ciéncias,
técnicas e oficios, ndo mais privilegiando o estudo exclusivamente humanistico.

Nesse sentido, na conjuntura da politica educacional iluminista, o pensamento
pedag6gico de Rousseau (1712-1778), centraliza os interesses no aluno e ndao mais no
professor, preconizando uma educacéo separada da artificialidade das convencGes sociais do
absolutismo em que a escola era privilégio de nobres, clérigos e filhos da burguesia, portanto,
voltada para o passado, para a manutencdo da ordem vigente que fornecia vantagem as classes
dominantes (PILETTI & PILETTI, 2004; GADOTTI, 2008).

Dessa forma, com o desenvolvimento do capitalismo industrial, no seculo XVIII, as
estruturas rigidas e hierarquizadas do mundo feudal e do absolutismo tornaram-se retrogradas
e ultrapassadas, sendo que a escola vé-se pressionada a se atualizar e dar maior aten¢ao “aos
conteudos técnicos e cientificos” em detrimento “das antigas matérias classicas e cientificas”
(PILETTI & PILETTI, id., ibid., p. 129)

Assim, no entendimento de Piletti & Piletti (Ibid., p. 133), a partir do trabalho de
Pestalozzi, por exemplo, (1746 -1827), passou-se a se perceber a educagcdo como principal

meio de reforma social, podendo se pensar “no desenvolvimento moral, mental e fisico da
95



natureza da crianga”, respeitando, assim como Rousseau, a natureza e a capacidade de
evolucgdo do aluno e investindo numa visdo de futuro na qual poderia permitir “ao povo a
superagao da ignorancia, imundicie ¢ miséria”.

Nesse sentido, de acordo com Aranha (2006, p. 269), Rousseau passa a formular uma
teoria que propde “o desenvolvimento livre e espontaneo, respeitando a existéncia concreta da
crianga” nas diversas fases de seu desenvolvimento, influenciando diferentes correntes,
especialmente, as intencdes das pedagogias ndo-diretivas do século XX, que “rejeitam o
autoritarismo” e “fornecem vasto material de reflexdo a respeito dos desvios de poder”
denunciando as formas disfar¢adas “pelas as quais uma autoridade andnima, dissimulada, se
introduz nas relagdes humanas do mundo contemporaneo”.

Uma das contribuicbes dessa tendéncia encontra em Carl Rogers (1902-1987),
psicologo norte americano, a dissolucdo das relacbes de autoridade decorrentes do
constrangimento de mandar ou obedecer, destacando que “o ato educativo é essencialmente
relacional e ndo individual”, ressaltando ainda que “o intercambio”, configurado na propria
relacdo entre as pessoas, promovendo o crescimento de cada uma, favorece o enriquecimento
de experiéncias e o grupo transforma-se numa “comunidade de aprendizagem”, incluindo
também o professor (ld., ibid.).

Sob essa Otica, Aranha (Ibid. p. 270-271, grifo da autora) assinala que essa tendéncia
investe no que o pedagogo Ivan lllich (1926-2002) chama de convivialidade e que consiste na
criagdo de “redes de comunicacdo culturais” que se propdem a facilitar “o encontro de
pessoas interessadas no mesmo assunto” cujo ideal investe na proposta de “descolarizagdo da
sociedade” e que se baseia na possibilidade, talvez ingé€nua, de que essas redes poderiam
escapar “a pressao e as contradi¢des dos interesses estabelecidos” pela ideologia dominante.

Nesse sentido, Aranha (lbid. p. 272) destaca que, apesar de precisarem ser reavaliadas,
as teorias ndo-diretivas, proporcionaram discutir a problematica “do autoritarismo,
doutrinagéo, individualismo que frequentemente prevalecem na heranga da escola tradicional,
impedindo a democratizacdo da escola, ndo s6 na ampliacdo do seu alcance (uma educagédo
igual para todos)” como na propria “autogestdo pedagogica” na qual o controle da educacdo
passa a ser de responsabilidade dos individuos de uma escola ou grupo educativo.

Por sua vez, “o século XX ¢ conhecido entre outros méritos e desméritos, como sendo
o do reconhecimento dos direitos da crianca e da implementacdo da ideia de infancia como

etapa especifica da evolu¢do humana”, ao mesmo tempo em que se desenvolvia o fenomeno

96



da escolarizagcdo universal, pelo direito de acesso que todos deverdo ter a educacgéo
(SACRISTAN. In: PACHECO, 2000, p. 60).

No contexto de um parametro de igualdade e em condicGes semelhantes, forjam-se 0s
fundamentos do pensamento pedagogico “livre do autoritarismo” e que “desse modo [...]
confere valor préprio as etapas de maturacdo prévias ao estagio de adulto, baseada nos
avancos do direito, da psicologia, nos estudos sobre socializagdo e nos contributos do
humanismo” que, atrelado “a resisténcias e contradigdes, foi criando um consenso de
significados” em torno do tipo de sujeito que se quer formar, “de praticas escolares e das
relagdes pedagdgicas” (1d.).

Assim, configura-se uma abordagem educacional que, embora ndo se vincule a
tradicdo rousseauniana, considera as diferentes etapas que assinalam a construcdo da
“biografia pessoal” do “sujeito-crianga” no contexto da educagdo escolarizada e “a condi¢do
da conquista posterior de jovem”. Assim, a valorizacdo da acdo educativa que contempla
todas as dimensdes do individuo e ultrapassa a reproducao cultural, torna-se imperativa, sendo
gue, nessa perspectiva, a escola configura-se como espago que potencializa a democratizacdo
do saber e avanca na perspectiva de defesa da justica social (Id.)

Nesse contexto sdo valiosas as contribui¢des do filosofo e pedagogo John Dewey
(1859-1952) sobre a capacidade de “estimular a atividade dos alunos para que eles
aprendessem fazendo", destacando ““o espirito de iniciativa e independéncia” como elementos
que conduzem “a autonomia e ao autogoverno” ao mesmo tempo em que considera a escola
como o instrumento ideal para “equalizar oportunidades” (ARANHA, 2006, p. 261-262;
GADOTTI, 2008).

Nesse sentido, a educacdo foi assumindo um viés politico por conta de seu papel na
sociedade como instrumento de transmissdo da cultura e formacao do cidad&o, do sujeito que
conhece seus direitos e deveres. Os projetos educacionais do século XX passaram a expressar
o0 papel integrador da escola, além de sua postura critica e de inovacao, na medida em que
assume a perspectiva problematizadora e libertadora da educagdo cujos pressupostos
provocam novas compreensdes € propde a reflexdo “sobre os homens em suas relagdes com o
mundo” considerando que essas relagdes se ddo simultaneamente ndo havendo “uma
consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa” (FREIRE, 2005c¢, p. 81).

Dessa forma, “o que antes ja existia como objetividade, mas nao era percebido em
suas implicagdes mais profundas e, as vezes, nem sequer era percebido, se ‘destaca’ e assume

o carater de problemas, portanto, de desafio” (Ibid., p. 82).
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Nesse sentido, Aranha (2006, p. 245) explica que, na construcdo do pensamento
pedagodgico, os projetos educacionais passaram de uma fase de otimismo, em que se
depositava na escola a esperanca de democratizacdo da sociedade, para realcar, teoricamente,
0 seu carater reprodutor ou um lugar de inculcagdo das ideias. Considera que, entre esses dois
polos, foi se tecendo uma rede entre educacdo e sociedade, destacando ndo s6 o papel
integrador da escola, mas também o espaco de critica e inovagdo, acrescentando que “se a
educagdo ‘nao pode tudo’, mesmo assim ela tem uma funcdo importante a desempenhar,
porque ela ndo so instrui socializando, como pode ser emancipadora, ao abrir espacos para a
desmistifica¢do da ideologia”.

Em contrapartida, na atualidade, esses projetos exigem “maior vigor da reflexao
pedagdgica, o que se fez pela articulagdo com as ciéncias, tais como a psicologia, a
sociologia, a antropologia, a linguistica, a psicanalise, a estatistica, a biologia, a cibernética e
assim por diante”, desvinculando-se do modelo universal de humanidade e indagando sobre
“o rigor epistemoldgico da pedagogia e sobre os valores e os fins que orientam qualquer
pratica educativa” (ARANHA, 2006, p. 245).

Nessa perspectiva, Aranha (Ibid., p. 357) parte da premissa de que “a educacdo so6
pode ser compreendida em determinado contexto historico”, tornando-se fundamental que
“novos rumos” devem ser perseguidos diante das mudangas que ocorreram a partir da segunda
metade do século XX, considerando-se que o atendimento ao direito a educacdo pelo poder
publico, no século XXI, se encontra entre dois paradoxos: um que exige mudanca do
paradigma da escola tradicional, face as discussdes sobre as novas tecnologias da informacéo
e da comunicacdo e outro que se debate com a crise da escola, evidenciando um aspecto
restritivo do sistema escolar, considerando-se que “a educagdo tomada como politica publica
sempre esteve de alguma maneira vinculada a busca de justica social nesta sociedade”
(FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.10)

Dessa forma, atualmente a ideia de justica social, em sua vertente politica, se
confronta com pressdes oriundas de setores minoritarios, e se baseiam em questdes sobre
diversidade étnica e cultural se constituindo numa amostra da inclusdo como principio social,
0 que pressupde “a oferta escolar igual e objetiva, ignorando as desigualdades sociais dos
alunos” (Ibid. p. 21).

De acordo com Gadotti (2008, p.313) “um dos fatores do fracasso do nosso sistema

educacional est4 no fato de ele ndo ter levado em conta a diversidade cultural na construcao
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de uma educagdo para todos”. Reconhece que “a escola sozinha ndo pode dar conta dessa
tarefa”.

Nesse contexto, numa sociedade que se autodenomina democratica, os direitos civicos,
politicos, econémicos, sociais e culturais devem ser perseguidos, sendo que a escola podera
ser um dos espacos privilegiados que permite conferir aos grupos, considerados minoritérios,
autoestima e respeito por seus valores e costumes.

Nesse sentido, no espaco histérico da América Latina do século XXI, por exemplo,

Rigal (In: IMBERNON, 2000, p. 172, grifos do autor) destaca as seguintes preocupacdes:

Preocupacdo ética. Refletir sobre a classe de pessoa que se quer chegar a ser e a
sociedade em que se quer viver, bem como a classe de vida que se quer que ocorra
nela. Preocupacéo politica. Relacionar permanentemente a questdo da educagdo
com a questdo da construcdo, apropriacdo, legitimacéo e distribuicdo do poder na
sociedade, bem como a construcéo de estruturas de poder que estabelecem relac6es
de dominagdo e de subalternidade. Preocupacdo epistemolégica. Elaborar um
pensamento de ruptura e superagdo do dado, coerente com a busca ética de gerar
pensamento critico que situe o conhecimento como momento dialético da praxis.
Preocupacdo em compreender a realidade (para dar-lhe sentido) a fim de poder
encarar a sua transformacao.

Assim, partindo do pressuposto de que as tendéncias apontadas acima se contrapdem a
projetos educativos unilaterais, anuncia-se uma proposta que concebe a construcdo de uma
politica educativa que pretenda dar sentido ao pensamento critico, contribuindo para a
socializacdo de valores e praticas democraticas, além de fomentar o pensamento autbnomo,
que consolida propostas coletivas socialmente constituidas e atendam as reivindicacGes de
setores da populacéo cujas necessidades tém sido invariavelmente desconsideradas.

Nessa perspectiva, Moreira (2006, p. 11) comenta que

[...] em termos politicos, as impensaveis situacdes de opressdo e de discriminacgao
vividas por certos grupos tém sido enfrentadas com lutas e conquistas,
configurando-se uma verdadeira politica de identidades, na qual se tem por
propdsito afirmar as identidades dos diversos movimentos. Nessa politica,
desenraizam-se as tradigdes que definem as pessoas por género, raga, cultura e
nagdo, o que envolve o questionamento de como temos sido conhecidos, concebidos,
olhados e tratados.

No centro do debate sobre identidade, passa a existir um esforco natural de
pertencimento revelado que pode se configurar numa reacdo de sujeitos, ou de grupos por eles
imaginados contra 0 ataque de outro grupo dotado de mais recursos e, por isso, considerado
ameacador, que também condena o grupo anterior por desvio contra a ordem instituida e,
como tal, precisa ser punido (BAUMAN, 2005).
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Na ambiguidade do conceito de identidade Bauman (Ibid. p 83) comenta que

[...] pbde-se ver a faca da identidade brandida nas duas direcdes e cortando dos dois
lados nos periodos de “construcdo nacional”: em defesa de linguas, memorias,
costumes e hébitos locais, menores, contra “os do capital”’, que promoviam a
homogeneidade e exigiam uniformidade — assim como na “cruzada cultural”
organizada pelos defensores da unidade nacional que pretendiam extirpar o
“provincianismo”, o paroquialismo, o esprit de clocher das comunidades ou etnias
locais.

Essas duas tentativas se opdem, mas contribuem para assinalar que as bases do
pensamento educacional universalista, que busca definir condutas, comportamentos e valores,
se desestruturou, na atualidade, apontando prerrogativas que se ancoram em principios
politicos, étnicos e culturais que se propdem a administrar identidades menos excludentes,
partidarias e repartidas, sugerindo uma visdo descentrada de sociedade (MOREIRA, 2006).

Sob essa Gtica, 0 processo democratico pode ser expressivamente ampliado se forem
analisadas as exigéncias de setores da populacdo cujas penurias tém sido sucessivamente
desconsideradas, sendo que o reconhecimento da diferenca implica na aceitacdo de que a
identidade é uma construcdo que requer formas de acdo voltadas para o dialogo, no ambito
das politicas publicas educativas, como forma reguladora de conflitos, sem pretender o
consenso, mas contribuindo para algum nivel de inclusdo e cooperacdo entre os diferentes
grupos (Id.).

Nesse sentido, pode se investir num pensamento pedagdgico fundamentado num
referencial tedrico que discuta “as relacdes entre identidade e subjetividade”, num esforco de
neutralizar a capacidade “determinista”, assentada em analises homogéneas e se constituindo,
no campo politico/educacional, em critérios de exclusdo em termos de classe, etnia e cultura
(Ibid., p. 23).

Sob essa otica, Aranha (2006, p. 357) defende que

[...] torna-se evidente a atencdo aos novos rumos a serem perseguidos daqui em
diante, considerada a especificidade das mudangas ocorridas na segunda metade do
século XX. O momento atual exige invencdo, com ousadia de imaginacdo para criar
0 novo. O modelo da escola tradicional mostra-se anacrénico, e as propostas para o
ensino e aprendizagem ndo se referem apenas as novas geragdes, mas aos que
permanecem excluidos do sistema, bem como a educacdo continuada dos adultos
educados pelos antigos padrdes.

Assim, os desafios e as tensdes que permeiam a construcdo de caminhos alternativos
para a educacdo e a sociedade, na atualidade, estdo sendo permeados pela complexa relacéo

entre educacdo e identidade étnica e cultural, caracterizada pela ambiguidade da diversidade
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de preocupacdes e das metodologias que se inserem num duplo movimento que, se de um
lado se preocupa com as identidades locais e suas referéncias, de outro assumem uma
conotagdo centrada nos “processos de regulagdes ao nivel internacional”, o que designa,
historicamente, uma “educacdo comparada e que pretende abarcar no seu objecto de estudo
tanto o local como o global” (TEODORO, 2003, p. 27, grifos do autor). Consequentemente,
as versoes simplificadas da teoria da dependéncia e do imperialismo cultural sdo inadequadas
para especificar os modelos emergentes que relacionam o local e o global.

Nesse contexto, Teodoro (Ibid. p.25) explica que “num tempo historico relativamente
curto, a educagdo, de um obscuro dominio da politica doméstica, tem vindo a tornar-se,
progressivamente, um tema central nos debates politicos a nivel nacional e internacional”, o
que implica na variedade de preocupacdes e encaminhamentos sobre 0s processos da
evolucdo humana, inserindo o estudo dos projetos educacionais que atentem para agdes que
desestabilizem identidades hegemonicas, na atualidade.

Nesse sentido, ao projetar um ideal de sociedade, as prescri¢cOes, orientagdes,
descontinuidades, omissGes e compromissos definidos por uma determinada politica, ou seja,
por acbes governamentais que prescrevem uma intencdo em determinados contextos sociais,
tém sempre presente um “complexo e heterogéneo conjunto de elementos” que poderao reunir
um resultado provisorio “de um processo de negociacdo assimétrico entre grupos e forgas
econdmicas, politicas e sociais potencialmente conflituais. Considera-se que 0s projetos
educacionais poderdo se constituir tanto como “base de informagdo” quanto na perspectiva de
“apreciagao critica sobre as politicas existentes” (Ibid., p. 28 e 31).

Nesse contexto, Teodoro (Ibid., p. 32) destaca ainda que o objetivo de se proporcionar
essas informacOes possa contribuir para a elaboracdo e producdo de recomendacbes na
implementag¢ao pratica das politicas; enquanto que, no segundo caso, “predominam objectivos
centrados na analise dos processos que influenciam ou determinam a construgdo das politicas
e seus efeitos sobre determinados grupos sociais”.

Dessa forma, no sentido de deliberar a responsabilidade das questbes educacionais,
sobretudo, no contexto das politicas educativas instituidas por uma educacdo nem sempre
compativel com as demandas e prioridades sociais, na contemporaneidade, D’Hainaut (1980,

p.19)% destaca que

%5 Texto xerocopiado, trabalhado no Seminario de Acesso ao Doutorado em Ciéncias da Educacdo — Inovagdo
Pedagdgica, da Universidade da Madeira/DH2 Assessoria Educacional e Treinamento, sobre Politicas
Educativas, parte | e 11, ministrado pela Prof?. Doutora Jesus Maria Sousa, de 27 a 29 nov. 2009 e 29 a 31 jan.
2010.
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[...] os responsaveis por uma educacdo quando se debrucam sobre o sentido da sua
accdo, sdo levados a pdr questdes tais como as seguintes: 0 bem da sociedade ou da
comunidade prevalece sobre o bem dos individuos? E educacdo destinada a todos,
sera a mesma para todos, ou, se ndo, qual sera o critério da diferenciacdo? A
educacdo deve ser antes de tudo transmitir uma tradicdo, ou deve pretender integrar
0 individuo no mundo actual, ou até prepara-lo para 0 mundo de amanhd e, neste
caso, que hipdtese adoptar para caracterizar esse mundo? Esta situa-se (sic.)
relativamente a uma politica de tradicdo, de mudanca, ou de revolugdo? Que
margem de decisdo é deixada aos cidaddos, aos alunos e aos professores?Qual serd a
natureza da relacdo entre estes? Que grau de formalizagdo sera necessario dar a
educacdo? Qual deve ser a duragdo da educagéo?

Assim, 0s questionamentos citados acima se traduzem na complexa reflexdo sobre
problematicas que circunscrevem e definem prioridades e eixos de uma educacdo estruturada
em ‘“valores sociais, morais e politicos” mais ou menos organizados numa perspectiva que
“pode ser precisa, imposta, geral e planificada ou, pelo contrario, vaga, deixada ao acaso do
humor individual”, ou ainda implicita, ao designar forcas e tendéncias que auxiliam as acdes
que poderdo se inscrever, nas inimeras instancias dos sistemas sociais e interferirem nos
sistemas educativos, os quais “estao sob a influéncia do contexto “filoséfico, ético e historico,
do quadro geografico e fisico, assim como do contexto sociocultural” (Ibid. p. 20).

Nesse sentido, os projetos educacionais inovadores deverdo avaliar os resultados de
aprendizagem e ndo de ensino, a partir das intencGes, efetuando-se em dois niveis: “ao nivel
das intencdes declaradas que se pode encontrar em textos e analise de documentos oficiais, de
discursos politicos ou de ensaios” e no “nivel da realidade que podemos conhecer pela analise
das decisdes e a observacdo dos factos” (Ibid., p. 22).

Dessa forma, evidencia-se que as leis, regulamentos, indicadores de desempenho, taxa
de analfabetismo, estrutura da administracdo da educacdo, orcamento, conteddo dos
programas, tipo de regime e estruturas de participacdo no poder, poderdo orientar as politicas
educativas que, “desde a Conferéncia Mundial sobre Educagdo Para todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, em margo de 1990, passou a defender a “educagdo para a equidade
social” porque contempla a diversidade, apontando possiveis saidas para a efetivagdo de
politicas que parecem estarem mais atentas com 0 acesso e a permanéncia do estudante na
escola do que com finalidades educativas mais amplas que visem, por exemplo, “mudar as
relacdes entre o cidadio e a sociedade” (FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.25;
D’HAINAUT, 1980, p.29)

Nesse sentido, a educacdo institucionalizada, ‘“numa perspectiva de justica e de
equidade social” podera perseguir um projeto inovador cujo proposito se expressa em agdes

que configuram um consenso minimo no que se referem as suas finalidades e os seus modos
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de funcionamento mais amplos, superando projetos arraigados “a uma pretensa racionalizagdo
das préticas educativas e que tem na comparacdo internacional da avaliagdo dos resultados
escolares o referente legitimador de toda a sua acg¢do”, ndo mudando por decreto, mas
adotando um movimento que investe num esforco pela cidadania (TEODORO, 2003, p.102).

Nessa dinamica, evidencia-se a desestabilizacdo de identidades hegemonicas “como
complexamente conformadas por distintas dindmicas da vida social (nacional, religiosa,
linglistica, étnica, racial, de género, regional, local), nas quais se atritam movimentos de
fechamento, hibridacdo, homogeneizacao” (MOREIRA, 2006, p.12).

Dessa forma, afastando-se da expectativa essencialista que entende a identidade
cultural como atrelada ao nascimento, vinculada ao parentesco e na perspectiva de constituir o
“nosso eu interior’, nao se deixando influenciar pelo carater cada vez mais plural da

sociedade atual, Hall (2004, p. 13) explica que

[...] dentro de nds ha identidades contraditorias, empurrando em diferentes diregdes,
de tal modo que nossas identificacBes estdo sendo continuamente deslocadas. Se
sentirmos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até a morte é
apenas porque construimos uma cdmoda estéria sobre nds mesmos ou uma
confortadora narrativa do eu. A identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente é uma fantasia.

Nessa perspectiva, as identidades passam a ser historicamente, e ndo biologicamente,
representadas no contexto dos sistemas culturais que as cercam, ndo sendo possivel unifica-las
em torno de um “eu” coerente (1bid.) que ndo mais se sustenta no ambito das transformacoes
econbmicas, politicas, sociais e culturais da contemporaneidade, possibilitando questionar-se
sobre a supremacia das identidades pessoal e nacional, sendo que o seu significado é instavel
e constantemente confuso e inacabado pela diferenca (MOREIRA, 2006).

A partir dessa premissa, observa-se que a cultura nacional, ao longo da histéria da
humanidade, tem contribuido para a efetivacdo de padrdes que possibilitam a manutencéo de
instituicdes, a exemplo do sistema educacional brasileiro, cuja tendéncia se propde a ndo
considerar as diferencas de classe, género, etnia, religido, valores, tradi¢bes etc., ou a
emergéncia de novas identidades provenientes dos novos movimentos sociais como 0
feminismo, indigena, quilombola etc., investindo numa politica unificadora que objetiva
representar essa identidades como se pertencessem a mesma e grande familia nacional (Ibid.).
Contudo, Hall (2004, p.60 e 62) alerta que:

[...] as identidades nacionais continuam a ser representadas como unificadas. Uma
forma de unifica-la tem sido a de representa-la como a expressdo da cultura
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subjacente de “um tunico povo”. Em vez de pensar as culturas nacionais como
unificadas, deveriamos pensa-las como constituindo um dispositivo discursivo que
representa a diferenca como unidade ou identidade. Elas sdo atravessadas por
profundas divisdes e diferencas internas, sendo unificadas apenas através do
exercicio de diferentes formas de poder cultural.

Dessa forma, anulando a ideia da nag¢do, como uma identidade unificada ao nos
referirmos as caracteristicas culturais que sdo compartilhadas por um povo, pode-se utilizar o
termo etnia como forma de detectar aspectos das relagdes humanas a partir de experiéncias e
significados que, num esfor¢co metodoldgico nos ajudam na compreensdo da forma como se
constituem as relaces de poder entre os diferentes grupos étnicos.

No que se refere ao conceito de grupo étnico, de acordo com a Infopédia —

Enciclopedia e Dicionarios, Porto Editora?®

[...] o conceito de "grupo étnico” substitui muitas vezes erradamente o termo "raga".
Enquanto que o que entendemos por "raca" diz respeito a uma série de
caracteristicas fisicas atribuidas a um determinado grupo, o0 "grupo étnico", enquanto
tal, existe como uma resposta culturalmente criativa relativamente a um povo que se
sente marginalizado pela sociedade onde estd localizado. Muitas vezes estes dois
conceitos - de "raca" e de "grupo étnico" - concentram-se no mesmo grupo de
pessoas quando, por exemplo, um grupo de "raga" é marginalizado pela sociedade
constituindo um grupo étnico que se aglutina para sobreviver. O primeiro conceito, 0
de "raca", nasce da segregacdo e da exclusdo, enquanto que o segundo, o de "grupo
étnico"”, nasce da identificacdo, assimilacéo e solidariedade.

O termo “grupo étnico” designa, culturalmente, possibilidade de resposta criativa ao
que se designa como marginalizado pela sociedade em que estd inserido sendo que, a
consciéncia dessa diferenca podera ser conveniente aos interesses politicos, no contexto dos

ideais contemporaneos de identidade étnica e cultural

[...] como foi o caso, no México, do movimento chicano dos anos 20 em que 0s
trabalhadores rurais foram motivados a unir-se em termos laborais pela sua etnia,
diferente da dos proprietarios rurais brancos. Em outras circunstancias, a
diferenciacdo étnica é motivo de perseguicdo como foi o caso dos judeus russos
condenados nos anos 20 por manter a sua etnia ao ensinarem a sua lingua, historia e
cultura. Existem casos curiosos de etnias, como 0s seguidores do movimento
rastafari, que baseiam as crencas que 0s unem em ideias equivocadas da existéncia
de uma Africa ancestral, unida e gloriosa (Id.).

Nesse contexto, no sentido de promover a igualdade de oportunidades e no intuito de
eliminar as diversas formas de discriminacdo, a Organizagédo Internacional do Trabalho (OIT)

investe no desenvolvimento mundial do Programa de Fortalecimento Institucional para a

% Cf. ETNIA. In. Lingua Portuguesa com Acordo Ortografico [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2015.
Disponivel em:< www.infopedia.pt/$etnia>. Acesso em: 12 jan. 2013.
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Igualdade de Género, Erradicagéo da Pobreza e Geragdo de Emprego (Programa GPE), sendo
que no Brasil, de acordo com pesquisas realizadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), esse Programa incorporou a dimensdo racial “em parceria com a
Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (EPPIR), da Presidéncia da
Republica” (BRASIL, 2010b, p. 226, nota de rodap¢).

Nesse sentido, a composicao étnica brasileira, por exemplo, envolve pessoas de Varias
origens e etnias diversas dos povos indigenas nativos, desde a chegada dos portugueses, aos
processos subsequentes da afluéncia de povos negros africanos e atuais constantes ondas
imigratorias de europeus, além de &rabes, japoneses e pessoas dos demais paises sul-
americanos.

Nesse contexto, constata-se que as relaces raciais no Brasil tém sido conflituosas,
sobretudo, quanto ao papel de inclusdo de negros e indigenas, grupos profundamente
explorados quando do processo de colonizacdo do pais e no &mbito da expansdo capitalista
dos séculos XV-XVI, cuja tendéncia continua sendo a de ocupar posi¢fes menos prestigiadas
no contexto da atual sociedade brasileira.?’

O grafico?® abaixo apresenta uma sinopse com dados preliminares definidos pelo
IBGE, sobre o Universo do Censo Demografico de 2010, referente a populacdo brasileira
classificada de acordo como as pessoas se declararam por cor ou raca.

27 Cf. ETNIAS NO BRASIL. Disponivel em:<http://www.trabalhosfeitos.com/ensaios/Etnias-No-
Brasil/248314.html>. Acesso em: 12 jan. 2013.

28 Cf. BRASIL. Resultados preliminares do universo do Censo demogréfico 2010b (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica- IBGE - Populacdo por cor ou raca. Disponivel
em:<http://gl.globo.com/brasil/noticia/2011/04/ibge-atualiza-dados-do-censo-e-diz-que-brasil-tem-190755799-
habitantes.html>. Acesso em: 12 jan. 2013.
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Figura 1: Universo do Censo Demogréfico de 2010, Brasil: populacgéo residente por

situacdo do domicilio, cor ou raca

f":-pu ::nj residente, por situagdo do domicilio
digena Sem declaragac
817.963 6.608
82.277.333 § ‘ 91.051.646
Amareic reta
2.084.288 14.517.961

Fonte: Brasil ( 2010b)

De acordo com o levantamento apresentado a cima, o Brasil tem mais de 91 milhdes
de pessoas que se declaram brancas e 82,2 milhdes que se declaram pardas, sendo que nessa
Gltima categoria estdo incluidas, contraditoriamente, a miscigenacdo de brancos, indios e
negros, sem definir o grau de aproximagao entre esses grupos étnicos. Embora o Censo
Demografico 2010, aborde um questionario especifico que destaca aspectos “da lingua ¢ da
etnia dos que se declaram indigenas em todo o Territério Nacional” e indicando um possivel
resgate da identidade racial das pessoas de cor preta, parda ou indigena “a situagdo de
desigualdade que sofrem” esses grupos, “historicamente desfavorecidos, subsiste” (BRASIL,
2010b, p. 227).

Em concordancia com uma série de indicadores, apresentados pela Organizacao para a
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), num estudo publicado em 2009,
verifica-se constante diferenga entre os “coeficientes apresentados pela populagao branca, por
um lado, e as populagdes preta ou parda, por outro” (Ibid.).

Em relacdo aos indices de analfabetismo, por exemplo, de acordo com os dados
estatisticos (Id., p. 227),

[...] a taxa de analfabetismo diminuiu na Ultima década, passando de 13,3%,
em1999, para 9,7%, em 2009, para o total da populagdo, o que representa ainda um
contingente de 14,1 milhdes de analfabetos. Apesar de avancos, tanto a populacéo
de cor preta quanto a de cor parda ainda tém o dobro da incidéncia de analfabetismo
observado na populacdo branca: 13,3% dos pretos e 13,4% dos pardos, contra 5,9%
dos brancos, séo analfabetos.
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Sob essa Otica, verificou-se, ainda, que os individuos classificados pelo indicador
“analfabetismo funcional” estdo distribuidos na faixa de 15 anos ou mais de idade, obtendo
menos de quatro anos completos de estudos, o0 que corresponde a ndo conclusao da 42 série do
ensino fundamental. Contudo, embora essa tendéncia tenha diminuido nos ultimos dez anos e
tenha sofrido alteragbes de 29,4%, em 1999, para 20,3%, em 2009, o quantitativo que a
representa ainda é de 29,5 milhdes de pessoas, sendo que, desse total, 2,7 milhes sdo de preto
e 15,9 milhdes de pardos que frequentaram escola, tém dificuldade de ler e decodificar textos
(Id. ibid., p. 227).

Em contrapartida a “Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD?”,
apresentou disparidades entre o valor do rendimento-hora do trabalho principal das pessoas de
cor ou raga preta ou parda, em relacdo as brancas, por anos de estudo, destacando que o
primeiro grupo obteve 47% e o segundo, 49,6% no nivel de escolaridade de 4 anos, em 1999,
sendo que os dois grupos apresentaram melhoria nesse nivel em 2009, passando para 57% (Id.
ibid., p. 229).

Dessa forma, os indicadores sociais para a tematica cor e raca, anteriormente
apresentados, reforcam que as populacdes indigenas e afrodescendentes, de paises da América
Latina, como o Brasil, estdo sistematicamente mais vulneraveis. Nesse contexto, a relacdo
entre projetos educacionais e desigualdades/diferencas étnicas culturais, podera gerir novas
formas de se repensar e pesquisar a fungédo social do Estado, na contemporaneidade.

Por sua vez, Valente (In: RAMOS et., all., 2003, p. 53), considera que, na atualidade,
“a organizagdo social dominante é capitalista, marcada por lutas entre classes e concepcdes de
mundo antagdnicas”, em que “o Estado — instancia superestrutural dessa organizacdo —
expressa os interesses hegemonicos e relacdes de poder desiguais”.

Uma implicacdo crucial dessa tendéncia para a educacdo se configura nas pressoes
neoliberais para desenvolver politicas educacionais que proporcionem respostas a nova ordem
econdmica global “pos-fordista” que parece requerer trabalhadores que assumam
determinadas habilidades e competéncias na formagao da “cidadania nacional” (MORROW &
TORRES, 2004, p.32).

No entanto, 0s mecanismos incoerentes de controle pedagdgico que orientam a
estrutura organizacional do sistema educativo na atualidade, permanecem contribuindo, para a
segregacdo de estudantes com peculiaridades pessoais, étnicas e culturais

No ambito das estratégias politicas que tém contribuido para a redefini¢do do cenério,

ou cendrios atuais, e para a efetivacdo da realizacdo funcional e historica do neoliberalismo,
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Gentili (2010, p. 219) comenta que essa reestruturacdo € assegurada ou tem possibilidade de
sé-lo “uma vez que produza uma reconversao qualitativa das formas culturais e ideologicas a
partir das quais se definem e interpretam as no¢des de ‘democracia’ ¢ ‘direito’” na definicao
da criacao de “uma nova ordem econdmica e politica (tal como defendem alternativamente as
versdes economicistas ou politicistas), mas também da criagdo de uma nova ordem cultural”.

No contexto desses parametros ideoldgicos e simbolicos a politica neoliberal, defende
0 enfraquecimento do poder do Estado, como entidade reguladora das relacbes econdmicas e
sociais de um determinado pais, instruindo sobre os beneficios do mercado livre e da
privatizacdo e contribuido para uma nova reconfiguracdo em relacao as politicas educativas, o
que denota contradi¢des na contemporaneidade, que se condicionam a “posse de terminados
conhecimentos” (1d.)

Dessa forma, a educacdo passa a assumir-se “como via decisiva para a inclusdo ou a
exclusdo social”, relacionando-Se diretamente “ao desenvolvimento de capacidades e da
personalidade de cada individuo — imperativos imprescindiveis a sua autonomia e convivéncia
social — como a integracéo e utilizacdo social dos saberes e conhecimentos” (MORGADO &
FERREIRA. In: MOREIRA & PACHECO, 2006, p. 65-66).

No que se refere ao segundo aspecto, a capacidade do Estado para exercer com
eficacia as funcGes de governo e regulacdo passa por uma progressiva perda, revelando
profundas lacunas em sua histérica missdo de homogeneizacdo cultural da Nacdo,
confrontando-se, paulatinamente, com circunstancias de inoperancia em varios setores
publicos e, consequentemente, acirrando a sua incapacidade de centralizar o poder,
favorecendo o avanco das forgas de mercado (Ibid.).

No contexto das teorias que justificam o desmonte das politicas publicas do Estado de
bem-estar social, Torres (In: GENTILI, 2010, p. 109), enfatiza que

[...] h& necessidade de pacificar areas conflitivas e explosivas em matéria de
politicas puablicas. E por isso que se iniciam programas de solidariedade social na
Costa Rica e no México ou se desenvolvem legislagdo para a protecdo do menor
(“os meninos e as meninas de rua”) no Brasil e outros lugares da América Latina.
Em outras palavras, a modificacdo dos esquemas de intervencdo estatal ndo se faz
indiscriminadamente sendo em funcdo do poder diferencial das clientelas, razéo pela
qual ndo so6 se levam a cabo politicas de solidariedade para os mais pobres como
também se incrementam subsidios e transferéncias de recursos para 0s setores
médios e as classes dominantes - inclusive indo de contra o principio que se op&e ao
protecionismo.

Nessa perspectiva, os projetos educacionais devem resistir a “impulsos de assimilagdo
proprios de grupos e povos hegemonicos™ e perseguir “uma perspectiva de inclusdo, sensivel
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aos direitos humanos, a tolerancia e a democracia” concebendo a heterogeneidade de uma
identidade em fluxo que se constroi em praticas discursivas ambientadas, historicamente, no
contexto da cultura e das institui¢des, considerando o valor da educacao escolar na formacéo
de identidades (MOREIRA, 2006, p. 16).

Essa tendéncia nos permite pensar a construgdo de significados que possam superar a
“invisibilidade” institucionalizada dessa diversidade, promovendo “cidadanias afirmadoras de
suas identidades, compativeis com a atual construcdo da cidadania [...], em um mundo
tensionado entre pluralidade e universalidade, entre o local e o global” (HENRIQUES. In:
ARAUJO, et., all., 2006, p.9).

Nesse contexto, as redes de “poder multiplo” e oS mecanismos de tomada de deciséo
“se assemelham mais a uma teia de aranha que a uma piramide de poder estatica”; enquanto o
sistema de educacdo publica assume a perspectiva mercadoldgica, passando,
contraditoriamente, de uma ordem fordista que orientava a producédo de sujeitos disciplinados
e constituindo uma forca de trabalho bem treinada e confidvel, para a de trabalhadores com
grande capacidade de aprender a aprender, capazes de trabalhar em equipe, ndo s6 de maneira
disciplinada, mas criativa (TORRES, 2010, p. 113).

Dessa forma, seguindo esses preceitos epistemoldgicos, no contexto dos ideais
contemporaneos de identidade étnica e cultural, os principais objetivos das politicas em
educacéo estdo centrados em retirar do Estado a responsabilidade sobre os custos e, a0 mesmo
tempo solicitar do mesmo que aumente a capacidade de resposta e eficiéncia do sistema
educacional, sendo que um dos elementos influentes nessa perspectiva tém sido as
“estratégias compensatorias” (DALE. In: GENTILI, 2010, p. 147).

No caso brasileiro, essas estratégias habilitam os grupos menos favorecidos a
receberem beneficios, por exemplo, através do sistema de cotas para estudantes negros e
indigenas em algumas universidades publicas, no concurso seletivo para ingresso em cursos
de graduacdo, e/ou priorizando no planejamento educacional, indicadores projetados por
agéncias internacionais de financiamento, como o Banco Mundial “para medir a qualidade da
educacdo e que incluem o gasto por aluno, os materiais de instrugdo (livros didaticos), a
duragdo do ano e da jornada escolar e a classe social do professor”, desconsiderando as
questdes morais e éticas (TORRES. In: GENTILI, 2010, p. 120).

Essa combinacdo aponta para uma crescente uniformidade da educacao escolar e se
baseia em critérios de exclusdo continuamente “homogéneos em termos de classe, género ¢

etnia”, demonstrando a representatividade de acdes convencionais desprovidas de
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intervengdes estruturais no sistema educacional e atreladas a critérios de “eficiéncia
gerencial” (DALE. In: GENTILI, 2010, p. 155; FONSECA. In: GENTILI, 2010, p.177).

Nessa perspectiva, concordamos com Ball (In: GENTILI, 2010, p.202) quando destaca
que existem evidéncias de que “os processos e¢ os efeitos das forgas do mercado estdo
relacionadas com diferencas étnicas e de classe no acesso as escolas e na distribuigdo entre
elas”, beneficiando determinadas classes sociais em detrimento de outras. Pressupde-se a
existéncia de um “arbitrio dominante” em que as diferencas sdo atribuidas, aos que nao
escolnem ou escolhem mal, ndo responsabilizando as politicas nem os procedimentos
institucionais pelas discriminagdes inseridas no sistema educacional.

Sob essa tendéncia, Ball (Ibid., p. 204), aponta outra dimensdo da autoexcluséo,

explicando que os efeitos discriminatorios da “cultura de escolha” se encontram atrelados

[...] a um conjunto de valores que concebem primazia & comparagdo, a mobilidade e
ao planejamento de longo prazo, ignorando, por outro lado, aquelas culturas que déo
prioridade aos valores da comunidade e da localidade. Os horizontes sociais e
geograficos de comunidades estaveis podem ser limitados e a proximidade e a
historia da escola local podem ser aspectos valorizados em si mesmos.

Dessa forma, na medida em que os sistemas de inscricdo e admissdo, no ambito da
complexa diversidade de escolas, se baseiam num processo de “delegagdo”, em que
supostamente os estudantes, com caracteristicas diversas tém acesso igual as escolas de sua
escolha, possibilidades e oportunidades de excessos, por parte do poder publico, tém sido
inevitaveis, e se apresentam em contraste com qualquer compromisso dos objetivos sociais da
escola publica com a igualdade ou justica social, amparada no exercicio efetivo da cidadania
(Ibid.).

Em consequéncia, Gentili (In: GENTILI, 2010, p. 216, grifos do autor), cometa que
essa tendéncia se consolida na vida cotidiana de nossas sociedades na medida em que veicula
um conjunto de projetos educativos de “carater dualizante”, ao mesmo tempo em que investe
em “estratégias culturais dirigidas a quebrar a logica do sentido sobre o qual” a escola
publica “adquire legibilidade para as maiorias”, aviltando a hipétese de uma politica de
reforma cultural que, em sua base, comete o equivoco de negar e anular o “direito de todos” a
educacéo.

Dessa forma, a ruptura do sentido que se atribui ao direito a educacdo se constitui
numa “precondicdo que garante (ou, ao menos, possibilita) o éxito das politicas de cunho
claramente antidemocratico”. Contudo, uma das questdes fundamentais a analisar ¢ que uma

perspectiva democratica de educacdo deverd considerar que as institui¢cdes publicas defendam
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e ampliem as condi¢cBes materiais que assegurem a compreensdo da diversidade étnica e
cultural ndo s6 como “filosofia educativa, mas também como projeto a realizar nesta época de
globalizagdo” (lbid., p. 229 e 232; STOER & CORTESAO, 1999, p.46)

Na pratica, percebe-se que, do ponto de vista 16gico, ndo existe “a minima razdo para
pensar que o conjunto de medidas neoliberais levard ao desenvolvimento da maioria da
humanidade e a solugdo dos problemas sociais do proprio mundo desenvolvido”, induzindo a
um modelo de exclusdo que desconsidera diferentes setores da populacdo (CASANOVA. In:
GENTILI, 2010, p.50).

Em termos educacionais essa dindmica convive com a complexidade de politicas de
tolerancia e respeito mutuo, na perspectiva de uma nova forma supostamente democréatica de
governo e analise das implicacbes do papel da educacdo publica neste empreendimento.
Observa-se que “ndo ¢é possivel separar os processos de inclusdo social promovidos pela
escola dos processos de exclusdo que também nela tém origem” (MAGALHAES & STOER,
2006, p. 67)

No sentido de avaliar as tendéncias que justificam a inclusdo/exclusdo social, na
contemporaneidade, Magalhdes & Stoer (Ibid., p. 142) argumentam que existe quatro modelos
que estruturam as relagdes com as diferencas nas sociedades ocidentais, a saber:
etnocentrismo: com base na consciéncia civilizacional que postula a superioridade sobre “a
forma de pensar, de viver e de organizar a vida” de uma sociedade sobre outra; modelo de
tolerancia: atribui-se ao outro “um lugar”, através do qual se confere um padrio que
reconhece essa diferenca como legitima, consentida; modelo da generosidade: fundamentado
no “paradigma social” que “faz-nos sentir culpados pela vida desolada dos ‘outros’”;
abordagem relacional: assumimos que “a diferenca também somos nds (o nds transforma-se
em ‘eles’), ¢ a nossa propria alteridade que se expde na relagao”.

Constata-se que esses modelos se superpdem e podem ser “activados em dados
contextos articulando ao mesmo tempo as ldgicas dos diferentes actores envolvidos e o0s
factores estruturais que os enquadram na sua ac¢dao”, dependendo da forma como sdo
utilizados para justificar o bem-estar social no contexto da nova ordem econdmica mundial.
Portanto, reconhecer a diferenca sem considerar “politicas educativas e sociais de
redistribuicdo, parece corresponder a cair na armadilha” da nova ordem econOmica da
sociedade atual (Ibid., p. 143-144).

Nesse contexto, Stoer & Corteséo (1999, p. 107), alertam que
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[...] os graves problemas que emergem em todos os sistemas educativos decorrentes
de uma escola que permanece imutavel face a diversidade com que se defronta, e
que surgem de par com multiplos e crescentes problemas resultantes de um
capitalismo desordenado, fazem, no entanto, com que, pelo menos a nivel de (sic.)
retorica, estas questdes comecem a ser tidas em conta.

Nessa dimensdo, constata-se, na contemporaneidade, discrepancia entre a necessidade
do poder publico colaborar, no nivel do discurso, ou de iniciativas oficiais, e a efetivacdo das
praticas, a partir de tendéncias que reforcam o carater democrético da educacdo e possam
constituir o apoio inerente ao processo de formacao de identidade étnica e cultural na escola,
num esfor¢o de se perceber e aproximar iniciativas que contribuam “para poder entender e
sentir melhor o que se passa ali, num todo natural, simultaneamente, pelo que é aparente e
pelo que esta para além das aparéncias imediatas” (1d., p.8).

Essa tendéncia potencializa “pensar a educagdo” [...] e as politicas educativas, na
contemporaneidade como inova¢ao, “levantando a pedra” metafora que se materializa na
exposicao da “complexidade do insuspeitado que se oculta sob rotinas e imagens oficialmente
construidas”, com a pretensdo de “suscitar uma compreensdo de realidades multiplas que vao
das aparéncias mais visiveis, a desocultacao de processos que sob elas se tecem” (1d.)

Dessa forma, na tentativa de dar conta da reflexd@o sobre a diversidade étnica e cultural
no contexto dos debates sobre os projetos educacionais, na contemporaneidade, a proposta de
educacéo intercultural tem suscitado reservas e até mesmo preconceitos. Contudo, a medida
que investimos na possibilidade de superar os “desafios e complexidades que emergiram da
democratizagcdo do acesso a escola”, podemos “trabalhar para que sejam considerados
cidaddos outros além daqueles que se enquadram nos canones da cultura hegemonica”, no
contexto das relacGes sociais entre culturas diferentes (Ibid. p. 94, grifos do autor).

Nesse sentido, Azibeiro (In: FLEURY, 20033, p.91) comenta que

[...] uma das primeiras formulagdes de educacéo intercultural, de fato, encontra-se
ligada a Declaragao sobre raca e sobre preconceitos raciais, documento da Unesco,
(sic.) datado de 1978, que propbe uma educacgdo para a paz e prevengdo do racismo.
Esse documento entende a educacdo intercultural como condigcdo estrutural da
educacdo para sociedades multiculturais.

Dessa forma, algumas iniciativas oriundas do poder publico e da sociedade civil tem
enfatizado a convivéncia entre culturas, direcionando o debate politico-ideologico na Europa,
a partir da possibilidade de insercdo dos imigrantes estrangeiros e na América Latina, por
meio da “formulacdo de propostas de educagdao bilingiie, para valorizar a relacdo entre
populagdes indigenas e nacionais” (Ibid., p.91-92).
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Assim, retomando as dificuldades anteriormente destacadas quanto ao acesso dos
grupos minoritarios a educagdo, no contexto de uma “sociedade capitalista e etnocéntrica” e
investindo, ainda, na possibilidade de priorizar préaticas de educacdo aberta a diferenca étnica
e cultural, acredita-se que uma analise critica dos projetos educativos para a problematica
indigena, por exemplo, poderd se constituir como premissa demarcatoria de inovagdo no
cenario internacional e no Brasil, no sentido de se tentar “trabalhar a nivel (sic.) das causas e
nao dos sintomas dos problemas decorrentes da diversidade no processo educativo”, atual
(STOER & CORTESAO, 1999, p. 25-26).

Nessa dindmica, na atualidade, percebemos que “o regresso as intengdes
homogeneizadoras etnocéntricas, a imposicdo rigida da cultura oficial, nem se perfila como
opcao desejavel (pois que ja deu provas de grande inadequacdo a situacdo actual), nem se
apresenta sequer como escolha possivel”, quando se discute a crise da escola e o retrocedo das
propostas monoculturais ou da educagéo considerada tradicional (Ibid., p. 26).

Nesse sentido, adentrando as bases culturalmente diferenciadas, fundamentadas na
consciéncia politica da heterogeneidade das situacGes que se contrapdem as identidades
étnicas e culturais nacionais unificadas, confrontamos, a seguir, 0 que se tem respeitado e 0
que tem sido aplicado e/ou reformulado na execucdo dos projetos educativos por uma
sociedade menos desigual, tolerante e plural, ressaltando-se a educacdo indigena nesse
cenario, e na perspectiva de ampliar as analises sobre estas questdes, como inovagao
pedagdgica, analisando os caminhos contra hegeménicos que contribuiram para a efetivacao

da educacdo indigena no ambito internacional e no Brasil.

2.2 Entrecruzando caminhos contra hegemoénicos para a efetivacdo da educagéo
indigena no cenario internacional e no Brasil

No ambito das tendéncias que influenciaram o pensamento pedagdgico, ao longo da
historia da educacdo, se constituiram as contradi¢cGes que regem o contexto atual da nova
ordem mundial, reafirmando ou restringindo as percepcdes sobre a diversidade cultural.

Nesse processo, a globalizacdo, ou atual ciclo de mundializacdo, tem reafirmado a
defesa e a contestacdo de identidades como componente integral de uma Idgica que representa
um novo regime na relacéo entre o geral e o particular, o universal e o singular, situando entre
essas questdes, os principios orientadores das politicas educativas para 0s povos indigenas.

Estes ideais foram sugeridos pelos organismos internacionais como a Organizacdo das

Nacdes unidas (ONU) e suas instituicdes, a exemplo da United Nations Educational,
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Scientific and Cultural Organization (UNESCO); Organizacdo Mundial do Comércio (OMC);
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA); Comissdo Econdmica para a América Latina e
0 Caribe (CEPAL); Organizacdo dos Estados Ibero-americanos para a Educacéo, a Ciéncia e a
cultura (OEI); Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), nas Ultimas décadas do século
XX, em suas politicas para disseminar principios orientadores e produzir a¢cdes educativas
pela diversidade das culturas.

Nesse contexto, Marin (2007, p. 151) explica que:

Em 1992, a UNESCO insistiu sobre a necessidade de realizar esfor¢os para assumir
0s desafios do desenvolvimento e promover a diversidade das culturas. Essa
proposicao foi retomada pela Conferéncia Intergovernamental sobre as Politicas
Culturais para o Desenvolvimento, realizada em Estocolmo em 1998. Por ocasido da
preparacdo da reunido ministerial da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), em
Seattle, a nocédo de diversidade cultural foi novamente evocada, em relacdo aos bens
e servigos culturais. Nessa reunido foi defendida a tese de que somente politicas
culturais apropriadas podem garantir a preservagdo da diversidade criativa, contra o
risco de uma “cultura unica”. Somente as politicas de preservag@o da biodiversidade
podem garantir a protecdo dos ecossistemas naturais e, em consequéncia, a
diversidade das espécies.

Dessa forma, a problematica da diversidade cultural passa a ser entendida como a
expressdao de valorizacdo e protecdo das diferentes culturas no mundo, em contraposi¢do a
uniformizacédo e imposicao de valores supostamente universais.

Em contrapartida, nos anos de 1990, na América Latina e no Caribe, proliferam
reformas educativas, influenciadas por organismo internacionais como a UNESCO e a
CEPAL, na forma de empréstimos ou por meio de assisténcia técnica, estimulando a
participacdo dos governos nacionais em projetos conjuntos (OLIVEIRA. In: FERREIRA &
OLIVEIRA, 2009, p.25). No sentido de “fortalecer o conhecimento, a compreensao mutua, a
integracdo, a solidariedade e a paz entre 0s povos ibero-americanos através da educacdo, da
ciéncia e da tecnologia e da cultura”, Oliveira (1d.) explica que, ainda nos anos de 1990, a OEI

passou a promover

[...] o desenvolvimento da educacdo e da cultura como alternativa valida e viavel
para a constru¢do da paz, mediante a preparacdo do ser humano para 0 exercicio
responsavel da liberdade, da solidariedade e da defesa dos direitos humanos, assim
como apoiar as mudancas que permitam uma sociedade mais justa para a America
Latina.

Por outro lado, em busca da “equidade social”, foi realizado um Foro Mundial sobre

Educacdo, em Dakar, Senegal, em abril de 2000, admitindo a necessidade de ampliar os
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objetivos educativos, definidos e estabelecidos na Conferéncia Intergovernamental sobre as
“Politicas Culturais para o Desenvolvimento”, anteriormente citadas (Ibid.).

Nessa dinamica, Oliveira (Ibid.) explica que

[...] uma das iniciativas mais recentes levada a termo por esses organismos foi a
criacdo, em novembro de 2002, do Projeto Regional de Educagdo para América
Latina e Caribe (PRELAC), envolvendo ministros da educacédo de varios paises. (...)
Estrutura-se por meio de quatro principios basicos e cinco focos estratégicos para
orientar a acdo publica em educacéo.

Em consonancia com os principios basicos estruturados pelo PRELAC, Oliveira (Ibid.,
p. 26) destaca que o documento da UNESCO?® explicita que as politicas educativas precisam

[...] passar da énfase aos insumos e as estruturas a uma énfase nas pessoas como
agentes ativos, que atraveés de sua prépria pratica produzem, modificam ou
reproduzem as condi¢des em que atuam. Assim, espera-se passar dos enfoques
instrumentais a visdes centradas no papel ativo das pessoas na constituicdo dos
fendmenos sociais. Transcender a ideia de educagdo como mera transmissdo de
conteldos e se entender como uma area consubstancial ao desenvolvimento integral
das pessoas. Afirmar de modo crescente a necessidade de atender a diversidade
deixando de lado os tratamentos homogéneos e homogeneizadores da populacéo.
Postular de modo crescente que a tarefa educativa € uma responsabilidade da
sociedade em seu conjunto entendendo-a como uma sociedade educadora,
transcendendo o foco exclusivo posto nas instituicdes educativas como espagos
educativos.

Em consequéncia, esta estrutura, aponta para o reforco do reconhecimento do diverso
em contraposi¢cdo ao homogéneo e ao universal, aspectos esses que estiveram presentes por
décadas ou séculos na organizacdo escolar e que deverdo se traduzir na (re) orientacdo e na
influéncia das politicas educativas em diversos paises.

Nesse contexto, a definicdo dos focos estrategicos deliberados pelo PRELAC, no
documento da UNESCO, acima citado, enfatiza, segundo Oliveira (Ibid., p. 27), a necessidade

de se constituir uma agdo publica que possa estruturar o seguinte:

Os conteudos e as praticas da educacdo para construir sentidos acerca de nés
mesmos, dos demais e do mundo em que vivemos. Os docentes e o fortalecimento
de seu protagonismo na mudanca educativa para que respondam as necessidades de
aprendizagem dos alunos. A cultura das escolas para que se convertam em
comunidades de aprendizagem dos alunos. A gestdo e a flexibilizacdo dos sistemas
educativos para oferecer oportunidades de aprendizagem efetiva ao longo da vida. A
responsabilidade social pela educacdo para gerar compromissos com Seu

desenvolvimento e seus resultados.

29 Cf. UNESCO - Educacéo. Disponivel em: http://www.unesco.org/new/en/education/. Acesso em: 06 jul.
2012.
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De acordo com esses focos estratégicos e na perspectiva de analisar a problemética
educativa 0 PRELAC, segundo Oliveira (Ibid., p. 27-28), pretende perceber

[...] em que medida se estd assegurando o direito das pessoas a uma educacdo tal e
como descreve o artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos: Toda
pessoa tem direito a educagdo. A educacdo deve ser gratuita, a0 menos no que é
concernente a instrucdo elementar e fundamental. A educacdo elementar sera
obrigatoria. A instrucdo técnica e profissional devera ser generalizada; o acesso aos
estudos superiores sera igual para todos, em funcdo dos méritos respectivos. A
educagdo tera por objeto o pleno desenvolvimento da personalidade humana e o
fortalecimento do respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais;
favorecera a compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre as nagdes e todos 0s
grupos étnicos e religiosos, e promoverd o desenvolvimento das atividades das
Nacdes Unidas para a manutencdo da paz.

Dessa forma, ressaltamos que, essas prerrogativas reorientaram o respeito a diferenca
direcionando esforgos institucionais no sentido de mobilizar ages que proporcionassem
mudancas e impactassem na conducdo das politicas publicas educativas, justificando “as
ideias contemporaneas sobre a agao social e a educacdo” e se constituindo em referéncia
bésica para se avaliar o processo educacional, a exemplo da defesa pelos direitos dos povos
indigenas, na esfera internacional e nacional (Ibid.)

Um dos marcos internacional sobre os principios que regem os direitos minimos dos
povos indigenas foi a Convencdo, de n® 107, sobre a Protecdo e Integracdo das Populacdes
Aborigenes e outras populagdes Tribais e Semi-Tribais nos Paises Independentes, adotada em
1957, pela OIT, que estabelece “a protecdo das pessoas, dos bens e do trabalho dos povos
indigenas e reconhece o direito a alfabetizagdo em linguas indigenas”. Institui, ainda, “que os
Estados signatarios devem adotar medidas contra o preconceito do restante da populacdo
nacional que possa afetar a imagem e os direitos dos povos indigenas” (BRASIL, 2005, p. 35)

Sob essa dimens&o, no Brasil, dos anos 70 e 80 as decisdes dessa Convencdo foram
reavaliadas e receberam criticas, por serem acusadas de assumir um Vviés integracionista e
definir ser da competéncia dos governos e ndo das comunidades indigenas as a¢des voltadas
para o desenvolvimento destes povos (BRASIL, 2005).

Em sua trajetdria, as relacOes entre o Estado brasileiro e os povos indigenas, poderéo
ser reconhecidas por meio de duas tendéncias: a de dominagdo, através da integracdo e
homogeneizacéo cultural, e a do pluralismo cultural e respeito a diferenca. Da colonizacdo até
a década de 80, persistiu a tendéncia integracionista na politica indigenista brasileira que,
apesar de reconhecer a diversidade das sociedades indigenas, anulava toda diferenciacao

étnica ao incorporarem os indios a sociedade nacional (1d.).
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Assim, nos Gltimos anos da ditadura militar, por volta da segunda metade da década de
70, os povos indigenas passam a se reorganizar contra as acgles integracionistas do Estado
brasileiro, estabelecendo articulacbes com as organizacbes ndo-governamentais pela
afirmacéo de seus direitos e abrindo espacos sociais e politicos para que a questdo indigena se
consolidasse, exigindo mudancas. A partir da década de 80, sucederam-se projetos
alternativos que culminaram com a estruturagdo do respeito ao pluralismo cultural e a
diversidade na Constituicdo Federal (CF) de 05 de outubro de 1988 (Id.).

Nesse sentido, no Capitulo VII - “Dos Indios”, que constitui o caput do artigo 23, na
CF/88, assegura-se o direito a alteridade cultural. A Carta Constitucional reconhece o direito a
diversidade cultural dos povos indigenas, “sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas
e tradicOes, e os direitos sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido
demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens”. Assim, “os indios deixam de ser
considerados como categoria étnica em vias de extingdo e passam a ter o direito de serem eles
mesmos” (BERG, et. all., 2008, p. 13).

Por sua vez, o paragrafo primeiro do artigo 210 da CF/88 destaca o direito a
diversidade cultural e linguistica, quando na se¢do “Da Educagdo” afirma: “O ensino
fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades
indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos préprio de
aprendizagem”.

Dessa forma, no sentido de garantir a autonomia dos povos indigenas, em 7 de junho
1989 a chamada “Convencao sobre os Povos Indigenas e Tribais em Paises Independentes”,
n® 169, reconheceu que “cabe aos povos indigenas decidir quais sdo suas prioridades em
matéria de desenvolvimento e que eles tém o direito de participar dos planos e programas
governamentais que os afetam”, reconhecendo “que a diversidade étnico-cultural dos povos
indigenas deve ser respeitada em todas as suas dimensdes”, ao contrario da Convengao

anterior, a de n° 107 (BRASIL, 2005, p. 35; BRASIL, 2011; ARAUJO, 2006).

De acordo com Aradujo (Ibid., p. 59-60), a Convengdo 169:

[...] foi o primeiro instrumento internacional a tratar dignamente dos direitos
coletivos dos povos indigenas, estabelecendo padrdes minimos a serem seguidos
pelos Estados e afastando o principio de assimilagdo e da aculturagdo no que diz
respeito a esses povos. Assim, a Convencdo, dentre outras coisas, estabelece: a
necessidade de adogdo do conceito de povos indigenas no ambito do direito interno;
0 principio da auto-identificagdo como critério de determinagcdo da condicdo de
indio; o direito de conduta sobre medidas legislativas e administrativas que possam
afetar os direitos dos povos indigenas; o direito de participacdo dos povos indigenas,
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pelo menos na medida assegurada aos demais cidaddos, nas instituicdes eletivas e
nos 6rgdos administrativos responsaveis por politicas e programas que os afetem; o
direito dos povos indigenas de decidirem suas proprias prioridades de
desenvolvimento, bem como o direito de participarem da formulacdo, da
implementacdo e da avaliacdo dos planos e dos programas de desenvolvimento
nacional e regional que os afetem diretamente; o direito dos povos indigenas de
serem beneficiados pela distribuicdo de terras adicionais, quando as terras de que
disponham sejam insuficientes para garantir-lhes o indispensavel a uma existéncia
digna ou para fazer frente a seu possivel crescimento numérico; o direito a terem
facilitadas a comunicagdo e a cooperagdo entre 0s povos indigenas através das
fronteiras, inclusive por meio de acordos internacionais.

Essas ratificacbes se deram, em parte, pela pressdo que 0s governantes sofreram
quando da retirada, no documento de n° 107, da oposi¢do ao conceito “povos indigenas”,
sendo que o Brasil foi um dos Gltimos paises da América Latina a aceitar essa ratificacéo,
durante as discussbes preparatdrias para a Conferéncia sobre o racismo ocorrida na Africa do
Sul, em 2001 (Ibid., p.60).

Dessa forma, constatamos que, infelizmente, “varios dispositivos da Convengao n°169
ainda ndo foram aplicados pelo Estado brasileiro”, a exemplo da obrigatoriedade “de o
governo consultar os povos indigenas todas as vezes que sejam examinadas medidas
legislativas ou administrativas suscetiveis de afeta-los diretamente” (Ibid.).

No que concerne a educacdo, a Convencdo n° 169 prevé a participacdo dos povos
indigenas na formulacdo e execucdo de programas de educacdo, reconhecendo a esses 0
direito de criarem suas proprias instituicdes e meios de educacdo (BRASIL, 2005).

Nesse contexto, o Art. 27, inciso 1, da Convencdo n.°169 da OIT (BRASIL, 2005),

destaca que

[...] os programas e os servicos de educagdo destinados aos povos interessados
deverdo ser desenvolvidos e aplicados em cooperacdo com eles a fim de responder
as suas necessidades particulares, e deverdo abranger a sua histdria, seus
conhecimentos e técnicas, seus sistemas de valores e todas suas demais aspiragées
sociais, econémicas e culturais. [...]

Por outro lado, em consonancia com as diretrizes estabelecidas na Convencao de n°
107, o Decreto de n° 26, de 4 de fevereiro de 1991, dispbe sobre a educacdo indigena no

Brasil, destacando que

[...] o Presidente da Republica, no uso da atribuicdo que Ihe confere o artigo 84,
inciso 1V, da Constituicdo, tendo em vista o disposto na Lei n® 6.001, de 19 de
dezembro de 1973 e em cumprimento da Convengdo n° 107, da Organizacao
Internacional do Trabalho, aprovada pelo Decreto n° 58.825, de 14 de julho de 1966,
sobre a protecdo da integracdo das populacdes indigenas e outras populaces tribais
e semi-tribais de paises independentes,
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DECRETA:

Art. 1° Fica atribuida ao Ministério da Educagdo a competéncia para coordenar as
acOes referentes a educacdo indigena, em todos os niveis e modalidades de ensino,
ouvida a Funai.

Art. 2° As acBes previstas no Art. 1° serdo desenvolvidas pelas Secretarias de
Educacdo dos Estados e Municipios em consonancia com as Secretarias Nacionais
de Educacdo do Ministério da Educacdo (BRASIL, 1991).

Essas medidas passam a ser consolidadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN), de 20 de dezembro de 1996 quando menciona, de forma explicita, a
educacao escolar para os povos indigenas no artigo 32, estabelecendo que seja assegurada, na
parte do ensino fundamental as comunidades indigenas, a utilizacdo de suas linguas maternas
e processos proprios de aprendizagem, reproduzindo o direito inscrito no capitulo 210 da
Constituicao Federal de 1988 (GRUPIONE, 2001).

Outra referéncia se faz a educacao escolar indigena nos artigos 78 e 79, da LDBEN,
9.393/96 na parte das “Disposigdes Gerais”, preconizando como dever do Estado o
oferecimento de uma educacdo escolar bilingle e intercultural, que fortaleca as praticas
socioculturais e a lingua materna de cada comunidade indigena, proporcionando, assim, a
oportunidade de recuperar suas memorias historicas e reafirmar suas identidades, além do
acesso aos conhecimentos técnicos cientificos da sociedade nacional (Ibid.).

No contexto das Américas®, foi elaborado o Projeto de Declaracdo Americana sobre
os Direitos dos Povos Indigenas (PDAD dos Povos Indigenas, 1997), aprovado pela Comissédo
Interamericana de Direitos Humanos em 26 de fevereiro de 1997. Posteriormente, 0 Projeto
ficou sob a responsabilidade de um Grupo de Trabalho responsavel pela problematica
indigena, sendo que entre setembro de 2008 e marco e 2009 foram ouvidos 0s povos
indigenas interessados em cada regido (SANTOS, s/d)32.

Dessa forma, as diretrizes da Convencdo n° 169, da Organizacdo Internacional do
Trabalho, e o do Projeto de Declaracdo Americana sobre os direitos dos Povos Indigenas

(PDAD dos Povos Indigenas) preconizam no Art. IX, item b, que se refere a Educacéo, que

30 Cf. BRASIL. Declaragdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas. Rio de Janeiro: UNIC,
mar, 2008b. Disponivel em:< http://www.un.org/esa/socdev/unpfii/documents/DRIPS_pt.pdf>. Acesso em: 18
jun. 2009; ORGANIZACAO DOS ESTADOS AMERICANOS. Projeto de Declaracio Americana sobre 0s
Direitos dos Povos Indigenas (PDAD dos Povos Indigenas), 26 fev. 1997. Disponivel em:
<http://www.cidh.org/Projeto%20de%20Declaracao.htm>. Acesso em: 18 jun. 2009.
31 Cf. SANTOS, Reinaldo Silva Pimentel. A Convengdo n° 169 da OIT e o Projeto de Declaragdo Americana
sobre os direitos dos Povos Indigenas da OEA: similitudes, diferencas e novas perspectivas para a protecao
dos direitos das comunidades quilombolas brasileiras, para perceber as semelhancas, diferencas e novas
perspectivas da Convencdo n° 169 e do PDAD. Disponivel em: <http://gedi.objectis.net/eventos-
1/ilsabrasil2008/artigos/dheh/pimentelsantos.pdf>. Acesso em:; 04 mar. 2010.
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“os povos indigenas terdo direito” de “preparar e aplicar seus proprios planos, programas,
curriculos e materiais didaticos” (Id.)

Assim, os documentos da Convencdo n° 169, da OIT, e do PDAD, acima citados,
apresentam diretrizes convergentes, no que se refere a educacao indigena. Em consonancia
com o documento da Convencéo n° 169, o PDAD dos Povos Indigenas (Ibid.), no Art. IX, que

trata da Educacéo, explica que:

1. Os povos indigenas terdo direito a: a) definir e aplicar seus proprios programas,
instituicdes e instalacBes educacionais; b) preparar e aplicar seus proprios planos,
programas, curriculos e materiais didaticos; e c) formar, capacitar e acreditar seus
professores e administradores. Os Estados devem tomar medidas para assegurar que
estes sistemas garantam igualdade de oportunidades educacionais e docentes para a
populacdo em geral e complementaridade em relagdo aos sistemas educacionais
nacionais.

Ainda, no ambito internacional sobre a educacdo escolar indigena, a Organizacao das

Nacdes Unidas (2007) declara no artigo 14, incisos 1, 2 e 3:

1. Os povos indigenas tém o direito de estabelecer e controlar seus sistemas e
instituicGes educativos, que oferecam educacdo em seus proprios idiomas, em
consonancia com seus métodos culturais de ensino e de aprendizagem.

2. Os indigenas, em particular as criancas, tém direito a todos o0s niveis e formas de
educacdo do Estado, sem discriminagé&o.

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

Tais determinacdes reforcam a idéia de que a educacdo escolar indigena devera ter um
tratamento diferenciado da educacdo nas escolas dos sistemas de ensino, evidenciando
possibilidades de reconhecimento da diversidade e de que a escola possa responder a demanda
da comunidade.

No entanto, ainda, representam um conjunto de inten¢bes que, muitas vezes, se
dispersam em discursos politicos ou documentos oficiais ou oficiosos, sendo preciso descobrir
as prioridades e as alternativas que estdo implicitas nestas politicas. Em termos de gestéo estes
objetivos deveriam estar atrelados aos programas pedagogicos ou operacionais, e nao
funcionais, no que se refere a realizagdo da acdo educativa (D’HAINAUT, 1980).

De acordo com o documento do PRELAC, anteriormente citado, o direito a educacgao
adota um perfil de educagdo supostamente constituida pela equidade, “porque contempla a
diversidade” sem, contudo, garantir “igualdade de acesso”, especialmente “de condigdes

objetivas e subjetivas, a um direito universal, a educagdo publica como um bem comum?”,
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evidenciando politicas que supostamente se fundamentam “em uma perspectiva de direitos”
(OLIVEIRA. In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.30).

Sob essa Otica, perseguimos o esforco de investigar a forma como a educacao,
mediada pela escola e pelos projetos educativos, tem se integrado aos processos educacionais
dos povos indigenas, em meio as contradicBes entre 0s requisitos e as estratégias que
fomentam a educagdo escolar especifica e intercultural como inovacdo pedagdgica, cuja
tendéncia se insere na concepcdo freireana de educacdo problematizadora e libertadora.

Dessa forma, visando atender as prerrogativas do direito a diferenca garantida na
legislacdo e nas normas adotadas pelo sistema de ensino no Estado de Pernambuco-Brasil, a
seguir, nos propomos a analisar os eixos demarcatorios mais recentes da educagdo escolar
indigena, como inovacgdo pedagdgica, no &mbito dos desdobramentos das politicas publicas
educativas e na organizacdo das instituicGes escolares, sobretudo, a nivel local, em

Pernambuco/Brasil.

2.2.1 Pressupostos e contradi¢Ges de uma educacao escolar indigena, no sistema estadual
de ensino de Pernambuco/Brasil

No &ambito das prerrogativas que contribuiram para demarcar iniciativas
governamentais contra hegemonicas em prol da efetivacdo da educacdo indigena no cenario
internacional e no Brasil, destacamos que quando se fala em educacdo, estamos nos referindo
ao conjunto dos processos envolvidos na socializagdo dos individuos, “correspondendo,
portanto, a uma parte constitutiva de qualquer sistema cultural de um povo, englobando
mecanismos que visam a sua reprodugdo, perpetuagdo e/ou mudanca” em articulagdo com
instituicOes, valores e préaticas (LUCIANO, 2006, p. 129).

Nessa dindmica, a educacdo podera se integrar aos sistemas sociais, a economia, a
politica, a religido, a moral e, ao articular-se com os sistemas educacionais, tem como
referéncia béasica os projetos sociais (ideias, valores, sentimentos, habitos, etc.) que lhes
cabem realizar em espacos e tempos sociais e especificos.

Nesse sentido, a educacao indigena se refere aos processos proprios de transmissao e
producdo de conhecimentos dos povos indigenas; enquanto que a educacao escolar indigena
considera 0s processos de transmissdo e producdo dos conhecimentos ndo-indigenas e

indigenas por meio da escola (Ibid.)
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De acordo com Luciano, (Ibid., p.129) a educacéo escolar indigena se refere

[...] & escola apropriada pelos povos indigenas para reforcar seus projetos
socioculturais e abrir caminhos para 0 acesso a outros conhecimentos universais,
necessarios e desejaveis, a fim de contribuirem com a capacidade de responder as
novas demandas geradas a partir do contato com a sociedade global.

Com o objetivo de investir em acdes que contemplem as demandas educacionais dos
povos indigenas, na legislacdo que sucedeu a Constituicdo Federal e a LDBEN 9.394/96, foi
estabelecido o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei 10.172, em 9 de janeiro de 2001 que,

de acordo com Berg (et. all., 2008, p. 23) estabelece diretrizes e metas

[...] decenais para todos os niveis e etapas da educagdo, apontando para que estados
e municipios criem e estabelecam planos semelhantes compativeis com as metas
nacionais. A Secretaria da Educagdo Bésica conta com o Programa de Avaliagdo e
Acompanhamento do PNE e dos Planos Decenais Correspondentes, que realiza a
avaliacdo do PNE e estimula Estado e Municipios a criarem seus planos
correspondentes e avaliarem-no a cada cinco anos, de acordo com a propria lei.

No capitulo sobre a Educacdo Escolar Indigena, o PNE (BRASIL, 2001) faz,
inicialmente, um réapido diagndstico de como tem ocorrido a oferta da educacdo escolar aos
povos indigenas, em seguida apresenta “as diretrizes para a educacao escolar indigena” e, na
terceira parte, “os objetivos e metas que deverdo ser atingidos, a curto e a longo prazo” (sic.)
(GRUPIONE, 2001, p. 27).

Analisando a organizacdo da educacdo escolar indigena no PNE, Grupione (lbid, p.

27) explica que

[...] entre os objetivos e metas previstos no Plano Nacional de Educacdo destaca-se
a universalizacdo de programas educacionais aos povos indigenas para todas as
séries do ensino fundamental, assegurando autonomia para as escolas indigenas,
tanto no que se refere ao projeto pedagdgico quanto ao uso dos recursos
financeiros, e garantindo a participacdo das comunidades indigenas nas decisdes
relativas ao funcionamento dessas escolas.

Dessa forma, a realizacdo dessas metas instituiu o compromisso da criagdo da
categoria escola indigena e sua regularizacdo junto aos sistemas estaduais de ensino,
atribuindo-lhe a responsabilidade por esta educacdo e visando assegurar, na atualidade, a
especificidade de “uma educagao escolar diferenciada e de qualidade, intercultural e bilingue
(ou multilingue)”, sendo que “¢ reivindicacdo e parte dos projetos de vida de
comunidades, povos e organizacGes indigenas”. Uma das metas a ser alcangada, nessa esfera

de atuacdo é a profissionalizacdo da categoria professor indigena como carreira especifica do
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magistério e a implementacdo de programas de formagao inicial e continuada, especifica, “sob
a coordenacgdo geral e com o apoio financeiro do Ministério da Educagdo”, 0 que exige a
colaboracédo da Unido (BRASIL, 2005, p. 36; GRUPIONE, ibid, p. 31)

Em conformidade com esses ideais, a escola passa a compor o cotidiano dos povos
indigenas no Brasil, sendo percebida como um dos principais assuntos discutidos nas
assembléias e nos encontros, realizados pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco (SEE), a partir da Unidade de Educacédo Escolar Indigena (UEEI), contando com
a participacdo dos professores, liderancas, alunos, comunidades, poder publico e assessorias,
na defesa dos ideais afirmados, preconizados e defendidos, mas também confrontados,
“devido a fortes influéncias de outras formas de pensar e viver no mundo moderno”
(LUCIANO, 2006, p.129).

Analisando a problematica da educacdo indigena no Brasil, Luciano (lbid., p. 136)

destaca, ainda que

[...] segundo dados do Censo Escolar Indigena de 2005, divulgados pelo MEC em
fevereiro de 2006, existem atualmente 2.324 escolas indigenas de ensino
Fundamental e Médio funcionando, atendendo a 164 mil estudantes indigenas.
Dessas escolas, 72 oferecem o Ensino Médio, mas a grande maioria ndo trabalha
com os principios da educagdo escolar indigena especifica e diferenciada. Dos 163
mil estudantes indigenas que estdo no Ensino Fundamental e Médio, 63,8% estdo
entre a 1% e a 4 série do Ensino Fundamental e apenas 2,9% cursam o Ensino
Médio.

Nesse sentido, tracando um paralelo com o panorama da educacdo béasica nacional
entre 2007 e 2010, constatou-se que 246.793 indios foram matriculados, “o que corresponde
um crescimento de 7,3% ou 0,5% do total da nacional”, sendo que, “a oferta do ensino médio
obteve crescimento de 45,2%”. Observamos, ainda, que “a oferta do ensino fundamental
aumentou em 6,3%, com énfase nos anos finais, com crescimento de 16,4%” (BRASIL,
2010c, p. 22).

Dessa forma, no intuito de reduzir as desigualdades educacionais e investir no respeito
pela diversidade, as politicas publicas voltadas para a educacao escolar indigena tém buscado
efetivar o respeito pela diversidade, ampliando a oferta de educacdo basica, com aumento de
matriculas e/ou atendendo as diferentes etapas de ensino, entre 2007 e 2010, conforme

demonstrado na tabela abaixo (Ibid., p. 23)
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Figura 2: Numero de matricula da educacéo indigena por etapas e modalidades de
ensino - Brasil: 2007-2010.

Tabela 8.1 - Naimero de matriculas da Educagdo Indigena por Etapas e Modalidades de Ensino
Brasil - 2007 - 2010

Matriculas na Educacgéo Basica

Etapas e Modalidade de Ensino
Ano
Total Ed Entirio Eurvisineiis) Ensino Ed Ed. de Jovens e Ed
Infantil | Total Anos Anos Médio Especial Aduitos Profissional
Iniciais Finais

2007 208.205 18.389 151.323 112,673 38.650 14.987 103 23.403 0
2008 205.871 20.281 151.788 112.358 39.430 11.466 203 20.766 1.367
2009 229.945 22537 164.727 117.119 47.608 19.021 165 23.343 152
2010 246.793 22048 175.032 119.597 55.435 27.615 80 20.997 1.021

Fonte: MEC/Inep/DEED

Griéfico 8.1 - Distribuigdo de matriculas na
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Fonte: Brasil (2010c, p. 23)

Os dados acima apresentados apontam para um suposto avanco das politicas
educativas no atendimento a educacg&o escolar indigena, como elemento inovador. No entanto,

de acordo com o Anuério Brasileiro da Educacdo Béasica (BRASIL, 2012, p. 57)

[...] o Censo de 2010 registrou 817 mil indigenas (0,4% da populagdo brasileira),
sendo que 60% na regido Norte do pais. Os nimeros ocultam uma complexa
diversidade: sdo 220 povos identificados e 180 linguas, presentes em 24 Estados. As
criangas, entre 0 e 14 anos, representam 36,2% da populacdo indigena, a maior
propor¢do em comparacdo com 0s demais grupos da populacdo brasileira. Isto
significa a reversdo de antiga tendéncia de reducdo demogréafica e um desafio para a
garantia do direito a Educacéo.
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Dessa forma, a inclusdo das escolas indigenas nos sistemas oficiais de ensino se
encontra em processo de construcdo, apesar do crescente esforgo de algumas Secretarias de
Educacdo em criarem instancias especificas para redefinirem prioridades e estratégias a fim
de promoverem uma educacdo escolar diferenciada. As normas adotadas por esses sistemas
de ensino, por vezes, assumem critérios que ndo se adaptam a realidade indigena, como é o
caso do sistema de avaliacdo, da falta de concurso publico para professores indigenas e da
criacdo da categoria professor indigena.

Por sua vez, constatamos, ainda que:

[...] o cotidiano da maior parte dos povos indigenas no Brasil desenrola-se num
contexto de tensdo entre conhecimentos indigenas e ocidentais, entre politicas
publicas e politicas de aldeias, entre tendéncias politicas internacionais e a defini¢do
de estratégias e de opcOes especificas de vida e de futuro para popula¢des indigenas.
Suple-se que estas tensbes, de cunho eminentemente politico, passem pela escola
indigena, fazendo dela palco para o didlogo ou o conflito entre essas forcas em
interacdo (BRASIL, 2005, p. 36).

Dessa forma, na tentativa de minimizar os conflitos étnicos e culturais, 0s governos
estdo recorrendo a proposta de educagdo intercultural no contexto das politicas de
atendimento aos povos indigenas, a exemplo do Brasil, na Ultima década, quando da
publicacdo do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI),
fundamentados no reconhecimento da multietnicidade, pluralidade e diversidade (BRASIL,
2005).

Nesse contexto, o respeito a diferenca € um recurso que o documento apresenta como
possibilidade de dar continuidade ao processo de construcdo dos saberes, histéria e culturas,
dos povos indigenas, que se constituem num patriménio que vem elaborando, ao longo da
histéria, “complexos sistemas de pensamentos € modos proprios de produzir, armazenar,
expressar, transmitir, avaliar e reelaborar seus conhecimentos” (Id., p. 22-23).

De acordo com o RCNEI (Ibid., p. 23) a educacdo indigena est4 pautada em principios

que Ihe sdo proprios, dentre os quais:

[...] uma visdo de sociedade que transcende as relagdes entre humanos e admite
diversos “seres” e forgas da natureza com os quais estabelecem relagdes de
cooperacao e intercdmbio a fim de adquirir — e assegurar — determinadas qualidades;
valores e procedimentos proprios de sociedades originalmente orais, menos
marcadas por profundas desigualdades internas, mais articuladas pela obrigacdo da
reciprocidade entre os grupos que as integram; nogdes prdprias, culturalmente
formuladas (portanto varidveis de uma sociedade indigena a outra) da pessoa
humana e dos seus atributos, capacidades e qualidades; formacdo de criancas e
jovens como processo integrado; apesar de suas indmeras particularidades, uma
caracteristica comum as sociedades indigenas é que cada experiéncia cognitiva e
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afetiva carrega multiplos significados — econdmicos, sociais, técnicos, rituais,
cosmoldgicos.

Esses principios se apresentam imbricados a educagdo intercultural, comunitaria,
especifica e diferenciada e mobiliza um conjunto de “concepgdes proprias sobre o que deve
ser aprendido, como, quando e por quem”, no contexto dos processos educativos das
sociedades indigenas e tém sido assumidos, progressivamente, pelos indios na luta pela
“autodeterminagdo” (1d., 2005, p. 23-24).

Sob essa Otica, permitem projetar, mesmo que utopicamente, a possibilidade de
relacdes igualitarias e democraticas entre os povos indigenas, a sociedade civil e o Estado,
colaborando “para a concretizagcdo da categoria ‘Escola Indigena’ e favorecendo sua inclusao
na politica educacional do pais” (BERG, et. all., 2008, p.24).

Diante dessas prerrogativas a pratica educativa assume desafios que precisam ser
enfrentados pela escola indigena, intercultural, diferenciada e bilingue, de acordo com Berg
(Ibid., p. 24-25), a saber:

[...] (re) avaliacdo continua da atuacdo pedagodgica para assegurar a qualidade e a
vivéncia de praticas que promovam, de fato, junto aos alunos indigenas, o exercicio
pleno da cidadania e da interculturalidade, o respeito as suas particularidades
linguisticoculturais; melhorar as relagBes institucionais e pedagdgicas entre o0s
sistemas de ensino atual e a educacdo escolar, o que implicard entender melhor
guem é, na maioria dos casos, o aluno dessas escolas; fazer com que o professor
entenda que Ihe cabe a tarefa ética e pedagogica de auxiliar a fim de que a escola se
torne um espaco possivel da interculturalidade, sendo a sua agdo contributiva para
fortalecer a comunidade e contribuir para a solugdo de problemas comuns; que 0s
conhecimentos trabalhados por esta escola auxiliem na tomada de consciéncia
planetéria.

Nesse contexto, um novo principio se incorpora a escola, sustentado pela
interculturalidade, o que permite anunciar “a interagdo entre os conhecimentos étnicos e os
conhecimentos universais” e admite a reordenacao e a reinterpretacao pedagdgica dos saberes
originados pelo patrimonio intelectual, social e moral da sociedade (Ibid., p. 26).

Dessa forma, a escola indigena “¢ um dos lugares onde a relacdo entre os
conhecimentos préprios e o0s conhecimentos das demais culturas deve se articular,
constituindo uma possibilidade de informacdo e divulgagdo para a sociedade nacional”
(BRASIL, 2005, p.24). Na complexidade do acesso a educacao, entre as intengdes politicas e

a pratica, Sousa (2000, p. 2) alerta que

[...] ndo bastam intencBes politicas, patentes em legislacdo produzida, para mudar o
estado das coisas, gostaria de chamar a atencdo para a necessidade de elas terem de
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ser acompanhadas de uma concepgdo critica do proprio curriculo, por parte dos
professores, actores do terreno. E que a democratizagio do acesso a educagio [...]
ndo significa democratizacdo no sucesso da mesma. A verdadeira democratizacdo
da educacdo tem mais a ver com a capacidade que a escola tem em acolher no seu
seio sem gerar exclusdo ou discriminacdo, por insucesso escolar, a enorme
diversidade social e cultural, que a lei passou a determinar.

Nesse contexto, o reconhecimento de uma escola que se adeque as particularidades
culturais dos povos indigenas podera ser realmente eficaz, por exemplo, se conduzida por
professores indios que necessitam ter acesso a cursos de formagdo inicial e continuada,
especificos, especialmente planejados para as abordagens pedagogicas indigenas. Constata-se,
ainda, “uma defasagem entre o avanco do discurso e da legislacdo sobre a educacdo escolar
indigena e a realidade de grande parte das escolas e programas educacionais oficiais
oferecidos aos indios” (BRASIL, 2005, p. 36).

Nesse sentido, “de um ponto de vista mais amplo, a formagdo de técnicos habilitados
para lidar como a educacédo intercultural ndo é proporcionada pelos cursos de magistério e
licenciaturas™”, visto que as Universidades estdo apenas iniciando o debate sobre a
problematica do multiculturalismo nas préaticas educativas (Id., p.39)

Por outro lado, percebemos que as experiéncias de construcao de curriculos realizadas
por alguns representantes indigenas, em parceria com organiza¢6es nao-governamentais e 0
poder publico, tém contado com apoio politico, financeiro e pedagogico, insuficientes, ainda
que tenham servido de referencial para outras iniciativas no ambito dos sistemas de ensino, a
exemplo dos encontros para estruturacdo de um curriculo intercultural com os/as
professores/as indigenas de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2006a)

Nesse sentido, a escola indigena, como parte do sistema nacional de educacdo, em
todos 0s seus aspectos, € um direito que devera assegurar, por meio das politicas educativas, 0
patrimonio linguistico, cultural e intelectual dos povos indigenas.

Dessa forma, na tentativa de superar os desafios de atendimento as politicas educativas
para as escolas indigenas, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD) do Ministerio de Educacdo (MEC), direcionaram acgdes que visam proporcionar e
priorizar mudancas, com o apoio do Conselho Nacional de Secretérios Estaduais de Educagédo
(CONSED) que objetivam viabilizar “a politica de concertag@o e articulagdo intraministerial e
o fortalecimento do controle social indigena” (HENRIQUES, et. all., 2007, p. 33).

Nesse sentido, se apdéiam “a mobilizacdo dos sistemas de ensino em uma escala que

garantisse mudangas nas politicas e programas educacionais com conteudo e celeridade”
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reafirmando, assim, o compromisso das Secretarias Estaduais de Educacdo “com a agenda
politica das diversidades socioculturais” (Id.)

No ambito da diversidade cultural, em Pernambuco-Brasil, a populacdo indigena
apresenta uma estimativa de 36.000 individuos, distribuidos em 10 etnias, a saber: Atikum,
Fulni-6, Xukuru, Kambiwa, Kapinawa, Tuxa (Cabrobd e Ilha da Assuncdo), Truxa (Inaja),
Pankarda, Pankararu, Pipipd e Pankaiuka, povo em estudo para o reconhecimento, localizado
no Vale do Moxotd (préximo ao Municipio de Petrolandia - PE). Esta populacdo esta
distribuida em 14 municipios entre as regides do Agreste e do Serto.*

No contexto dos embates legais sobre educacdo escolar indigena, se organizou a
Comissdo de Professores/as Indigenas de Pernambuco (COPIPE), em 1999, tendo como
prerrogativa a “aplicabilidade dos principios, que se relacionam com as primeiras iniciativas
no sentido de estabelecer a estrutura e o funcionamento das escolas indigenas na rede publica
estadual”, resultando no “processo de estadualizagdo discutido no 7° Encontro de Professores
e Professoras Indigena de Pernambuco, na aldeia Baixa da Alexandra”, localizada em
territorio indigena do Povo Kambiwé, em junho de 2002 (BARBALHO, 2007, p. 254-264).

Nesse processo, 0 Decreto n® 24.628 de 12 de agosto de 2002, estabeleceu a
estadualizacdo da escola indigena, no ambito da educacdo basica, no sistema de ensino de
Pernambuco. Esta acdo foi compreendida pela COPIPE como um projeto mais amplo e ndo
como conclusdo de uma luta, considerando que, em relacdo a autonomia da escola indigena
ainda é objeto de debates entre os povos indigenas, na atualidade (PERNAMBUCO, 2002).

Nessa perspectiva ocorreu, na Aldeia Travessdo do Ouro, do Povo Pipipd, em maio de
2003, 0 9° Encontro, em que se considerou a possibilidade do aprofundamento das demandas
para a educacdo escolar indigena, com base nas seguintes tematicas: Mecanismo de Gestao;
Valorizacdo do educador; Financiamento da educacdo; Proposta pedagdgica e Rede Fisica
(BARBALHO, 2007, p. 265).

Ainda no processo de afirmacdo da educacdo escolar indigena, a 42 Conferéncia
Estadual de Educacdo, configurou as politicas publicas de atendimento a esse segmento,
sendo realizada em maio de 2004, na cidade do Recife/PE e contando com a COPIPE e
representantes do Centro de Cultura Luis Freire, (CCFL), da Unidade de Educagdo Escolar
Indigena da Secretaria do Estado de Pernambuco (UEEI-SEE/PE), Conselho Missionario
Indigenista (CIMI), Fundagio Nacional do Indio (FUNAI), Universidade Federal de

32 cf. ANEXO A- Localizacdo dos povos indigenas no Estado de Pernambuco/Brasil.
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Pernambuco (UFPE), Universidade de Pernambuco (UPE), Sindicato dos Trabalhadores em
Educacgdo de Pernambuco (SINTEPE), Articulacdo dos Povos Indigenas do Nordeste, Minas
Gerais e Espirito Santo (APOINME), sob o tema “A politica estadual de Educagdo Escolar
Indigena e diversidade dos povos em Pernambuco - A educacdo é um direito, mas tem que ser
do nosso jeito” (BARBALHO, 2007, p. 288-289).

Assim, os encontros, as conferéncias e 0s seminarios traduzem o processo de
transicdo, assegurados pela influéncia da Resolucdo 03/99, organizada pela Camara Basica,
do Conselho Nacional de Educagdo, em que regulamenta os “mecanismos efetivos para a
garantia do direito dos povos indigenas a uma educacao diferenciada” (GRUPIONE, 2001, p.
67).

Estas prerrogativas se revestem de um discurso contra-hegemanico, disseminado pela
COPIPE, que investe no favorecimento de uma atencdo aos problemas sobre a educacédo
especifica, diferenciada, intercultural e bilingue como direito dos povos indigenas, no Estado
de Pernambuco.

Nesse contexto, em 2009, o governo do Estado atendia a 123 escolas indigenas, num
total de 9.457 alunos e 639 professores, sob a jurisdicdo de 05 Geréncias Regionais de
Educacdo, tendo como eixos demarcatdrios o Plano Estadual de Educacdo (2000-2009), que
estabeleceu as diretrizes, objetivos e metas para a educacgdo escolar indigena em Pernambuco
e a localizagdo, na instancia administrativa da Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco, na Geréncia de Educacdo em Direitos Humanos (GEDH), a Unidade de
Educacao Escolar Indigena (UEEI), subordinada, a nivel nacional, ao Ministério de Educacéo
(MEC) e a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD)
(PERNAMBUCO, 2008a)*3.

O quadro abaixo é representativo da populagdo indigena, e da educacdo ofertada em
suas escolas, quantiativo de alunos e professores, no contexto da rede publica estadual de

Pernambuco, a partir de 2007.34

3 ANEXO B - Politica de atendimento a educacio escolar indigena em Pernambuco: 2008-2011
(Apresentacdo realizada pela aluna, em 30 de jan. de 2010, no Seminario de Politicas Educativas, ministrado
pela Profé Dr2 Jesus Maria de Sousa, Recife/PE-Brasil, a partir de dados disponibilizados pela Unidade de
Educacdo Escolar Indigena da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco.

3 Cf. PERNAMBUCO. Radiografia das escolas indigenas em Pernambuco, 2007b. Disponivel em:
<http://www2.uol.com.br/JC/sites/indios/educacao.html>. Acesso em: 26 fev. 2013.
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Quadro 6: Radiografia das escolas indigenas em Pernambuco - 2007

ETNIAS |[ESCOLAS | ALUNOS EDUCACAO OFERTADA PROFESSORES
. Educacdo infantil, ensino fundamental | (1% a 42
Atikum 8 298 série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA) 39
Educacdo infantil, 12 a 72 §érie e Ensino de
Fulni-0 3 1.359 |Jovens e Adultos (EJA). E a Unica ter escola 55
bilingle
L Educacdo infantil, ensino fundamental | (1% a 42
Kapinawa ! 85 série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA) 23
. Educacdo infantil, ensino fundamental | (1% a 42
Pankara 18 716 série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA) 43
Educacdo infantil, ensinos fundamental I e 11 (12
Pankararu 13 1.357 |a 8% série), ensino médio e Ensino de Jovens e 64
Adultos (EJA)
S Educacdo infantil, ensino fundamental | (1% a 42
Pipipa 4 216 série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA) 14
. Educacdo infantil, ensino fundamental | (1% a 42
Truka 11 640 série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA) 38
Educacdo infantil, ensinos fundamental I e 11 (12
Xucuru 36 2.247 |a 82 série), ensino médio e Ensino de Jovens e 133
Adultos (EJA)
. - X " a
Kambiwé 4 548 Educacdo infantil, ensino fundamental | (12 a 4 48

série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA)

Fonte: PERNAMBUCO, 2007b.

Observa-se que, de acordo com os dados apresentados acima, a maioria das escolas

indigenas atendia, e ainda atende a demanda da Educacéo infantil, ensino fundamental I (12 a

42 série) e Ensino de Jovens e Adultos (EJA), impulsionando o deslocamento dos estudantes

para 0s municipios préximos das aldeias, na busca de complementacdo dos estudos, o que

implica no acesso a cultura que nédo € propria da vivida nas escolas indigenas. Ao sairem das

aldeias esses estudantes perdem a perspectiva de coletividade, apesar da insercdo de muitos

deles na sociedade ndo indigena.
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Por outro lado, no campo da legislacdo, a educacéao escolar indigena é regulamentada,
no Estado de Pernambuco, em consonancia com as prioridades apontadas anteriormente, a
nivel nacional e internacional, através dos seguintes documentos:

a) Resolucdo n° 05 de 16 de novembro de 2004, do Conselho Estadual de Educacédo (CEE):
define a Escola indigena e da outras providéncias (PERNAMBUCO, 2004);

b) Decreto de n° 26, de 04 de fevereiro de 1991: Disp0e sobre a criagcdo da categoria escola
indigena no estado brasileiro, e da outras providéncias, como a que retirou a
“incumbéncia exclusiva da FUNAI, de conduzir processos de educagdo escolar nas
sociedades indigenas”, através do Parecer 14/99, do Conselho Nacional de Educagao
(GRUPIONE, 2001, p. 45).

c) Decreto n° 24.628, de 12 de agosto de 2002 - Dispde sobre a estadualizacdo do ensino
indigena, no dmbito da educacio bésica, do Estado de Pernambuco.®

d) Instrucdo normativa n® 001/2005: dispbe sobre os critérios de credenciamento das
escolas indigenas no Estado de Pernambuco, aprovando outras providéncias, como as
orientacdes sobre o Historico Escolar (PERNAMBUCO, 2008a).

Por sua vez, no ambito das acbes de promocdo ao desenvolvimento da Educacédo
Escolar Indigena, foi criado o Conselho de Educacdo Escolar Indigena (CEEI), pela Lei
13.071, de 18 de julho de 2006 e regulamentada pelo Decreto n° 31.644, de 08 de abril de
2008. Com sede em Recife — PE, o CEEI, é 6rgdo, vinculado a Secretaria da Educacao,
consultivo e de assessoramento e deliberativo sobre politicas, programas e acdes de
promocdes e desenvolvimento da Educacdo Escolar Indigena de qualidade em todos os niveis
e modalidades de ensino que se propdem a respeitar as especificidades socioculturais de cada
povo (PERNAMBUCO, 2008b).

Entre as metas prioritarias de atendimento aos niveis e modalidades de ensino na
escola indigena estdo: ofertar a Educacdo Escolar Indigena, atendendo as especificidades das
etnias existente no Estado em consonancia com a Resolugdo N° 03/99 do CNE e Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena (RCNEI); expandir a oferta de
programas educacionais as comunidades indigenas; garantir padrbes minimos de
funcionamento as Escolas Indigenas; garantir aos professores indigenas a formac&o inicial,
continuada, nivel médio e superior (PERNAMBUCO, 2008a).

35 Cf. PERNAMBUCO. Decreto n° 24.628, de 12 de agosto de 2002 - Estadualizacdo do ensino indigena, no
ambito da educacdo bésica, no sistema de ensino do Estado de Pernambuco. Disponivel em:<
https://www.ufpe.br/remdipe/images/documentos/edu_escolar/dec31644.pdf>. Acesso em: 16 fev.2010.
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No desdobramento destas metas estdo: definir normas de reordenamento da rede,
partindo dos modelos de gestdo apresentados pelos povos indigenas e da definicdo da
categoria de escola indigena, garantindo pessoal técnico pedagOgico e administrativo,
adequando-se as reais necessidades; definir padrbes basicos para as escolas indigenas,
buscando nuclear as unidades para garantia ao atendimento da Educacdo Basica; Garantir
recursos e buscar outras fontes de financiamento, como as do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) e Educacao de Qualidade (EDUQ), visando garantir o
atendimento das aces (1d.)

Nesse sentido, entre as metas acima referidas estdo ainda: criar Instrucdo Normativa
que assegure o funcionamento e especificidades das escolas indigenas; garantir a autonomia
das escolas indigenas; criar Programas de Formacdo, definindo competéncias e
responsabilidades e que contemplem: construcdo do curriculo intercultural de Historia— 80h
de formacdo, sendo 20h nas Geréncias Regionais (GRE’s) de Petrolina, Arcoverde,
Garanhuns e Floresta, com 250 participantes; formagdo continuada dos Gestores Escolares
das Escolas Indigenas nas GRE’s de Petrolina, Arcoverde, Garanhuns ¢ Floresta — 240h de
formacao, sendo 60 horas, em trés momentos de 20 horas nas GRE’s de Petrolina, Arcoverde,
Garanhuns e Floresta, com 250 participantes; formacéo inicial de Professores Indigenas pelo
Programa Especial de Graduacdo em Pedagogia (PROGRAPE), numa parceria entre a
Secretaria de Educagdo do Estado de Pernambuco e a Universidade de Pernambuco (UPE)
para 75 professores, distribuidos nos pdlos de Petrolina, Floresta e Pesqueira e formacao
continuada dos técnicos da Educacdo Escolar Indigena — 100 horas, em 05 encontros de 20h,
com 30 participantes (PERNAMBUCO, 2010).

Nas bases destas acOes de atendimento, a educacdo escolar indigena estdo ainda,
mecanismo de gestdo, atendimento e financiamento das escolas indigenas, formacéo,
valorizacdo e profissionalizacdo do educador indigena e rede fisica (PERNAMBUCO,
2010).%

Constatam-se, ainda, avanc¢os na formacéo inicial e continuada, dos/as professores/as
indigenas, através do Programa de Formacdo de Professores em Exercicio
(PROFORMAGCAO), entre 2005-2006, na modalidade Magistério, e do Curso de Licenciatura
em Educacdo Intercultural (PERNAMBUCO, 2006a) no nivel de Graduacdo
(PERNAMBUCO, 2010).

3 Cf. Anexo C - Plano de Trabalho Anual (PTA) — 2010.
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O conjunto das agdes acima apresentadas forma o sentido comum das intenc¢des das
politicas educativas para o atendimento a educacdo escolar indigena no Estado de
Pernambuco, que num sentido mais denso, visam o combate a discriminagao e, sobretudo, “a
promocao do sucesso educativo e 0 combate ao abandono escolar, as duas grandes metas de
todos os sistemas educativos [...] visam, em ultima analise, o esbatimento das desigualdades”
(SOUSA, 2008, p. 2).

Desta perspectiva, de acordo com Czarny (In: PALADINO E CZARNY, 2012, p.35),

instaura-se uma ““filosofia intercultural” que

[...] deve ser capaz de dar solucbes aos desafios da diversidade cultural, mas também
contribui para minimizar as propostas impostas pela modernidade e pela
globalizacdo, como a ideia universal de progresso, baseada no individuo e na
exploracdo desenfreada da natureza, bem como para pluralizar o ethos dos direitos
humanos e a ideia de democracia, entre outros.

Nessa dinamica, no aspecto administrativo, as normas e os regulamentos da Secretaria
de Educacdo do Estado de Pernambuco, e que regem o sistema educativo na Rede Publica,
como os “Parametros para a Educag¢do Bésica” e as proposicdes que defendem, nesse
documento, o direito dos estudantes ao acesso ao conhecimento, poderdo rebater nas
especificidades das escolas indigenas, que, apesar de estarem no sistema estadual de
educacéo, ndo poderdo ser regidas por essas normas (PERNAMBUCO, 2012).

Nesse contexto, destacamos que a organizacdo dos Parametros para a Educacédo Basica

do Estado de Pernambuco se estruturou nos seguintes documentos:

(i) Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de Pernambuco —
BCC- PE; (ii) definicdo das OrientagcGes Tedrico-Metodolégicas (OT M); (iii)
Proposta Curricular para o Ensino Médio Integral — Linguagens e Cédigos e suas
Tecnologias; (iv) Proposta Curricular para o Ensino Médio Integral — Matematica e
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologia (PERNAMBUCO, 2012, p.34).

Por sua vez, as prerrogativas que estruturaram o referido documento se pautam

[...] pelo reconhecimento da importancia de que todos os pernambucanos em idade
escolar devam ter acesso a um nlcleo bésico de competéncias, habilidades,
estratégias de acdo e contelidos considerados essenciais na atualidade do estado de
Pernambuco, do Brasil e do mundo, independentemente da rede de ensino em que
estudem, da classe social, da etnia, da religido, das caracteristicas culturais. Assim,
esses materiais constituem um recurso de que dispGem os gestores das diferentes
redes para garantir a democratiza¢do do conhecimento (1d.)
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Dessa forma, se um de lado as politicas publicas, na Rede Estadual de Pernambuco,
defendem préticas educacionais inclusivas, de outro, faz-se necessario investir em estratégias
que possam atender as necessidades e peculiaridades culturais no atendimento a populagédo
indigena que se insere no contexto escolar, reavaliando e discutindo os instrumentos
burocraticos que regem as instituicbes de ensino/ aprendizagem e conferindo, a essas, a
revisdo de seu papel na formagcdo social e educacional desses individuos.

Nesse sentido, por exemplo, apresenta-se como desafio a ado¢do de metodologias e
processos de avaliacdo, visto que “a avaliagdo e outros mecanismos de controle foram usados
como instrumento de conducdo de um tipo de projeto educativo, que tinha por objetivo
homogeneizar e padronizar a cultura escolar” (BRASIL, 2005, p. 70).

Nessa perspectiva, a nova proposta de avaliacdo para os estudantes indigenas, objetiva
o fortalecimento da luta pela autodeterminagdo, o que muda a légica dos mecanismos de
dominio cultural e investem no apoio de novas préaticas educativas nas escolas indigenas da
rede publica estadual de Pernambuco, buscando “abrir o campo da discussao” [...] sobre “a
construcdo de conhecimentos préprios e em dialogo com outros sistemas de conhecimentos”
(CZARNY, In: PALADINO E CZARNY, 2012, p.35 e 37)

Dessa forma, no ambito das contradicdes entre o que se almeja como politica de
atendimento a educacdo escolar indigena na rede publica estadual de Pernambuco, e a sua
efetivacdo, os povos indigenas denunciam o ndo cumprimento do Termo de Ajustamento de
Conduta (TAC) da Educacdo, com previsdo de atendimento até 2010, firmado entre o
Ministério Publico Federal (MPF) e a Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco,
através do Plano de Acédo Articulado (PAR), em 2007.%

Em reagcdo ao descumprimento do TAC, as liderangas indigenas e a Comissdo de
Professores/as Indigenas de Pernambuco (COPIPE) encaminharam ao Ministério Publico de
Pernambuco, uma carta denuncia®, em 02 de abril de 2013, contestando sobre

[...] as diversas dificuldades da educacdo escolar indigena, como o contrato dos
professores, os problemas do transporte, a precariedade da estrutura fisica, a
discussdo do curriculo intercultural, o reconhecimento das especificidades, o
entendimento dos processos pedagdgicos dos povos, a criagdo da categoria de
professores e professoras e a realizacdo de um concurso para a contratagdo de
profissionais.

37 Cf. PERNAMBUCO. Povos indigenas ocupam geréncias de educagdo em Pernambuco - 02 abr. 2013.
Disponivel em:
<http://www.cptne2.org.br/index.php/publicacoes/noticias/noticias/55-pe/3702-abril-ind%C3%ADgena-
ind%C3%ADgenas-de-pe-denunciam-descumprimento-do-tac-da-educa%C3%A7%C3%A30-desde-2010.html>.
Acesso em: 31 jul. 2013.

3 1d. ibid.
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Diante do exposto, ressalta-se que ainda persistem entraves quanto a politica de
atendimento da educacéo escolar indigena na rede publica estadual de Pernambuco e a busca
de caminhos alternativos que possam conceber acfes potencializadoras da concepcdo e da

gestdo de praticas educativas inclusivas.

Em sintese

Na histdria da educacéo, a problematica educacional se estabeleceu na relagéo entre os
individuos e os diferentes segmentos sociais, se apresentando como fenémeno que néo €
neutro, sofrendo, portanto, o jogo do poder, estando envolvida na politica.

Nessa perspectiva, as praticas efetivas de educagdo se desenharam a partir dos ideais
de homem, sociedade e Estado, no sentido de definir o lugar ocupado pelos individuos no
contexto das relacdes sociais, através dos estudos das ideias pedagdgicas que motivaram ou
ndo uma atitude critica e reflexiva sobre os problemas educacionais, ao longo da historia da
educacéo.

Nesse contexto, os ideais contemporaneos sobre identidade étnica e cultural, na
perspectiva de inovacao pedagogica, se insere com base nas tensdes e desafios que permeiam
a complexa relacdo entre educacdo e sociedade, no contexto das preocupacdes e dos
procedimentos que investem na possibilidade da justica social.

Dessa forma, a sucessao de projetos alternativos para a educacdo indigena e para a
educacdo escolar indigena na contemporaneidade, consolidou politicas publicas educativas
nessa area, ganhando visibilidade a nivel nacional e internacional. Através de féruns,
encontros e semindrios foram produzidos inUmeros documentos que expressam um conjunto
de reivindicacBes e principios por uma educacdo escolar diferenciada, comunitéria,
intercultural e bilingue, definindo a sua intencionalidade por regido, povos indigenas,
organizacOes ndo governamentais e Estado.

Dessa forma, ao longo deste processo historico, os povos indigenas e suas
organizagOes, com 0 apoio de setores estabelecidos na sociedade civil brasileira, consolidaram
suas concepcOes de cidadania e de educacdo indigena. Na legislagdo, concretizaram-se a
aceitacdo juridica, institucional e pedagogica da diversidade étnica e cultural, representada por
estes povos, além da possibilidade de pressionar, politicamente, paises e organismo
internacionais a repensar as concepcdes tradicionais sobre direitos humanos e justica social.

No entanto, as normas constitucionais e a legislagdo especifica tém se constituido em

ideais e ndo em realidade, pela defasagem entre o avanco do discurso e a efetivacdo de
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praticas educativas, nas dindmicas de praticas pedagogicas inclusivas, voltadas para as
especificidades da educacdo escolar indigena, embora essas diretrizes possam ser avaliadas
como mecanismos por meio dos quais 0s povos indigenas exercem a sua capacidade de
reivindicacdo dos seus direitos, responsabilizando o Estado brasileiro por a¢es contrarias aos
seus interesses e exigindo das instituicdes e 6rgaos responsaveis a definicdo de concepgdes,
dindmicas e agBes que respeitem as particularidades das escolas indigenas no ambito dos
sistemas de ensino.

Sob essa Gtica, o delineamento e a execucdo das politicas publicas educativas,
estabelecidos nos planos governamentais, no Brasil, através dos textos da Constituicao
Federal, LDBEN, PNE e no Estado de Pernambuco, por meio dos varios documentos que
regem a Educacdo Escolar Indigena, como também na pratica, apontam para alguns desafios,
tais como: prioridades na area da regulamentacdo juridica das escolas indigenas, para
reorientacdo ou adequacdo aos principios das especificidades, interculturalidade e
bilinguismo; reconhecimento de uma educagdo que atenda as particularidades dos povos;
necessidade de interlocucdo com as escolas ndo-indias, pela possibilidade de movimentacao
dos alunos, ao cursarem outros niveis de ensino que ndo sao oferecidos nas escolas indigenas
e producdo de materiais especificos, dentre outros.

Dessa forma, faz-se necessario percebermos, sobretudo, o entendimento de que a
escola indigena se configura como extensdao da aprendizagem, visto que é no contato com a
comunidade, nas festas, nos rituais, na mata, dentre outros espagos, que alunos/as,
professores/as, liderancas e comunidade, se propdem a reforcar novas praticas pedagogicas,
considerando-se, ainda, a diversidade dos desafios no a&mbito de demandas, como a
regulamentacdo da equipe gestora, da categoria professor indigena, de concurso publico, e a
vivéncia de um curriculo fundamentado na dimensédo simbdlica e pratica da multietnicidade,
pluralidade e diversidade nas escolas indigenas do Estado.

No intuito de percebemos o sentido e o significado da cultura alojada na escola
indigena pesquisada nos proposmos a apresentar, a seguir, 0S pressupostos que regeram a
pesquisa qualitativa, sob inspiracdo da etnografia, nesse estudo, como também as estratégias e
os procedimentos utilizados na coleta dos dados, além dos subsidios de anélise e interpretacdo

dos resultados.
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CAPITULO 3- PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

Nota introdutoria

Nessa parte nos propomos, inicialmente, a delinear a abordagem de pesquisa utilizada
nesse estudo, considerando o enfoque da metodologia qualitativa e sob inspiracdo da
etnogréfica, conferido a investigacdo e descrevendo a utilizacdo dos instrumentos: observacao
participante, entrevistas e analise documental, como subsidios de analise e interpretacdo da
realidade investigada.

Dessa forma, buscamos, ainda, incluir eventos e informagfes que permitiram
apresentar a forma como os dados foram contextualizados na perspectiva educacional, ou
seja, compreendendo a dindmica da escola, campo de pesquisa, em seu espaco social, cultural
e historico, a partir da visualizacdo e analise da rotina, relacoes e tensdes, além de apresentar a

caracterizacdo dos participantes da pesquisa.

3.1 Consideragdes sobre a metodologia da pesquisa qualitativa no contexto desse estudo

A expressdo “pesquisa qualitativa” ¢ uma designacao que se apodia na oposi¢do aos
pressupostos que se orientam por processos quantificaveis, cuja tendéncia busca legitimar
conhecimentos que se utilizam de técnicas de mensuracdo, conduzidas pelo paradigma das
ciéncias da natureza. Em contra partida aos pressupostos experimentais, 0s pesquisadores que
compartilham de uma abordagem qualitativa, admitem que as ciéncias humanas e sociais
tenham, em suas especificidades, o estudo do comportamento humano e social, o que faz com
que essas ciéncias reanam metodologia propria (ALVES-MAZZOTTI, 2001; ANDRE, 1997a
e b; LUDKE & ANDRE, 1986; MINAYO, 2000 e 2003).

Dessa forma, a captacdo de dados e acontecimentos, inseridos no contexto em que
ocorrem, implica numa “partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de
pesquisa, para extrair desse convivio os significados vivos e latentes que somente sdo
perceptiveis a uma ateng@o sensivel”, que ndo pode ser mensurada (CHIZZOTTI, 2003, p.
222).

Assim, uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa € seu potencial em estabelecer
uma visao mais esclarecedora do objeto de estudo em relagdo a realidade examinada, ou seja,

ao modo como “diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas”, estabelecem estratégias e
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procedimentos que viabilizam significados, esclarecendo sobre “a dinamica interna das
situacdes, dindmica esta que ¢ frequentemente invisivel para o observador exterior”
(BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 50-51).

Nesse contexto, a abordagem qualitativa emerge no seculo XIX, a partir dos
“sociologos de Chicago” como resultado dos questionamentos que 0s cientistas sociais
desenvolveram sobre a perspectiva positivista ou objetividade das ciéncias naturais e fisicas,
passando a estudar os fenbmenos humanos e sociais, pela linha da subjetividade (Id., p. 26).

Nessa dindmica, os pesquisadores sociais passam a defender uma abordagem que se
sobrepoe aos dados quantitativos e busca compreender e “esmiugar como as pessoas
constroem o0 mundo a sua volta” no &mbito em que ocorria 0 fendmeno, o que pressupde
estuda-lo em suas relacGes naturais, tentando entender os significados que as pessoas a ele
conferem (ANGROSINO, 2009, p. 8).

Dessa forma, na perspectiva dos socidlogos de Chicago, a abordagem das
investigagdes passaram a enfatizar a “natureza social e interactiva da realidade” sob a
tendéncia da sociologia da educacdo. Essa perspectiva se refletiu na abordagem qualitativa,
sobretudo, considerando-se as preocupac6es de Willard Waller (1932, p. 1 apud BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 30), em sua obra Sociology of Teaching quando, ao se basear em
entrevistas, em historias de vida, observacdo participante, registro de casos, diarios e cartas,
por exemplo, procura descrever a realidade social de professores e de seus alunos, no
“labirinto da complexidade da interconexdes sociais”, auxiliando os educadores a se
conscientizarem das realidades sociais do cotidiano escolar.

Assim, ap6s um longo periodo de variagdes sobre a influéncia do método qualitativo
em educacéo, essa tendéncia, ambientou-se na década de 1960, através de dois importantes
estudos. Um que versava sobre “um estudo comparativo das escolas urbanas” desenvolvido
por Eleanor Leacock (1969, apud BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 37), cuja pesquisa
destacava “os efeitos da escola e das expectativas dos professores nas vidas das criangas”, se
constituindo em referéncia para socidlogos e antropologos; outro que tratava da problematica
racial na educacdo, a partir das escolas primarias de St. Louis. Nesses estudos evidencia-se 0
reconhecimento do método qualitativo como parte de um processo de investigagdo que
solicita a opinido dos “mais desvorecidos e excluidos™.

Assim, na perspectiva qualitativa de compreender e analisar a realidade pesquisada e
contra os principios positivistas, destacamos em Max Weber (1864-1920), o estabelecimento

das bases tedrico-metodologicas da “Sociologia Compreensiva”, CUjo marco passou a Ser
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considerado no campo das Ciéncias Sociais, como uma tendéncia interpretativa da agao social
(MINAYO, 2000, p. 50-51)

Dessa forma, a abordagem qualitativa difere da positivista, representada pelas Ciéncias
Naturais, porque consegue, através de pesquisa empirica, o fornecimento de dados que se
propdem a dar conta das formulages teoricas, derivadas, de algum modo da vida dos atores
sociais, que, por sua vez, déo significados a seus ambientes sociais, descrevendo, explicando e
justificando, de forma extremamente variada, suas a¢des que sdo sempre motivadas “por
causas tradicionais e sentimentos afetivos ou racionais” (Id. Ibid.)

Nessa dindmica, de acordo com o principio metodoldgico da sociologia compreensiva,
“as realidades sociais” S0 constituidas e identificadas nos significados provenientes da
“interagdo social”, 0 que integra “a linguagem, as praticas, as coisas e 0s acontecimentos” ,
elementos esses que lidam com “o significado e a intencionalidade”, apreendendo a
subjetividade da “natureza reflexiva dos sujeitos pesquisados”, cuja tendéncia ndo pode ser
quantificada (Ibid. p. 50-51 e 54).

Assim, privilegiando a compreensdo dos fendémenos sociais, Wilhelm Dilthey (1833-
1911), polemiza o positivismo “afirmando que os fatos humanos ndo sdo suscetiveis de
quantificacdo e de observacdo porque cada um deles tem sentido préprio e identidade
peculiar, exigindo uma compreensdo especifica e concreta” (Id. Ibid.).

Por sua vez, na relacéo entre a abordagem qualitativa e quantitativa, Capalbo (2007,
p. 5-6) se apoia nos conceitos da fenomelogia de Husserl (1859-1938), para explicar o

seguinte:

O que se verifica € que as ciéncias positivas perderam o seu sentido para a vida, e
nisto, [...] consiste a crise das ciéncias. As ciéncias ndo perderam o seu valor no que
se refere aos fatos que elas analisam; o seu valor é perdido por se terem afastado dos
problemas do sentido da existéncia humana.

De acordo com a autora (Id. p. 6) no entender de Husserl “o mundo objetivo da ciéncia
¢ fundado na experiéncia e no pensamento pré-reflexivo ou pré-cientifico, tem o seu
fundamento na formac&o subjetiva e por isto s6 uma investigacdo que remonte a subjetividade
pode alcancar o sentido do ser no mundo, pois ela é fonte tanto para o pensamento pré-
reflexivo quanto cientifico ou reflexivo”

Na luta teorica contra o positivismo, Weber, Dilthey e Husserl convergem no sentido
de explicar que “os atos sociais envolvem uma propriedade que ndo estd presente nos outros

setores abarcados pelas ciéncias naturais”, que é o significado, privilegiando os aspectos
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subjetivos dos atores na compreensdo do contexto cultural, pelo sentido e relevancia que os
fendmenos tém para o sujeito (MINAYO, 2000, p. 55;TRIVINOS, 1987).

Estas afirmacdes implicam no reconhecimento de que existe um mundo cultural que
precisa ser conhecido ou que se tem interesse em conhecer, 0 que exige a insercdo do
pesquisador na realidade pesquisada, estudando o fendmeno e procurando captar seus
significados, diferente das dimensbes, caracteristicas e objetividade do positivismo
quantitativo, que considera o fenémeno isolado em si mesmo (Id.).

Por sua vez, reforcando essa tendéncia, Bogdan e Biklen (1994, p. 51) destacam que,
essa abordagem supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situacdo que esta sendo investigada, apreendendo, de forma contextualizada, a “dinamica
interna das situacBes”, cujo intento reafirma o alinhamento dos pesquisadores qualitativos
com os problemas éticos, politicos e sociais, portanto, “comprometidos com a pratica, com a
emancipa¢do humana e a transformacgao social” (CHIZZOTTI, 2003, p. 228)

Nessa perspectiva, “novos temas e problemas originarios de classe, género, etnia, raga,
culturas trazem novas questdes tedricas e metodologicas aos estudos qualitativos” que, por
sua vez, possibilita responder as questdes propostas pelos atuais desafios da pesquisa
educacional e se contrapfe aos métodos de investigacdo e abordagens empregados
tradicionalmente, proporcionando o surgimento de novas propostas de abordagens, como a
pesquisa participante, a pesquisa acdo, a pesquisa etnografica e o estudo de caso, no intuito de
superar algumas limitacdes oriundas das pesquisas anteriores, nas quais se configurava o
paradigma positivista (Id. ibid., p. 229).

No ambito das ciéncias humanas e sociais os fendmenos educacionais, durante algum
tempo, foram influenciados pelas tendéncias positivistas das ciéncias naturais e fisicas para
construir o conhecimento sobre o seu objeto de estudo, portanto, de forma isolada e submetida
a uma analise objetiva, experimental, cuja abordagem assumia a noc¢do “quantificavel do
fenomeno” estudado, “em suas variaveis basicas” sendo que, supostamente, a analise
quantitativa dessas, resultaria no conhecimento do fenémeno em sua totalidade (LUDKE &
ANDRE, 1986, p.3).

De acordo com Lakatos & Marconi (2003, p 137) no universo da ciéncia “uma
variavel pode ser considerada como uma classificacdo ou medida; um conceito operacional,
gue contém ou apresenta valores; ou ainda, um aspecto, propriedade ou fator, discernivel em
um objeto de estudo e passivel de mensuracdo”. Aprofundando o conceito de variavel,

Trivinos (1987, p. 107) explica que “a variavel ¢ algo que ‘varia’ que muda”, sendo que “na
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pesquisa quantitativa, a varidvel deve ser ‘medida’; enquanto que na pesquisa qualitativa, a
variavel ¢ ‘descrita’ ou explicada. Essa descri¢do devera ser realizada de forma criteriosa e
detalhada do comportamento humano, considerando aspectos que irdo proporcionar a
compreensdo do fendmeno que esta sendo investigado.

Dessa forma, contrariamente, a evolucdo das pesquisas na area de educacgdo, Trivifios
(Id.), aponta que, “poucos fendmenos nessa area podem ser submetidos a esse tipo de
abordagem analitica”, se opondo a rigidez de um esquema experimental, pela dificuldade em
se destacar, objetivamente as variaveis “responsaveis por determinado efeito”. Considera-se
que, em educacdo, apresentam-se uma complexidade de mdltiplas variaveis que agem e
interagem simultaneamente. A tentativa de isola-las poderd reduzir a compreensdo do
fendmeno estudado, desconsiderando-se a diversidade de circunstancias em que 0 mesmo
ocorre.

Nesse sentido, problematizando a tendéncia da abordagem quantitativa/positivista nas
pesquisas educacionais, Ludke & André (1986, p. 4) destacam que “até pouco tempo atras”
havia “a crenga numa perfeita separacdo entre o sujeito de pesquisa, o pesquisador e seu
objeto de estudo”. No ambito de sua investigacdo, o pesquisador deveria ndo permitir que
suas ideias, valores e preferéncias influenciassem a percepcao do que estava sendo estudado, a
fim de garantir a objetividade dos dados em sua realidade evidente.

No contexto da evolucdo dos estudos na area de educagdo e das demais areas das
ciéncias sociais, percebe-se que a nogdo sobre o que se pesquisa se processa influenciada
pelos pressupostos acumulados pelo pesquisador, ao longo de sua formacdo académica e de
sua vivéncia, ndo se abrigando numa posicdo cientifica neutra, sendo envolvida pelos
principios e suposigdes que se constituem pelas evidéncias que 0 mesmo estabelece a partir da
pesquisa, visto que estdo implicados basicamente nos elementos, saberes e perspectivas que o
ajudaram a apreender as consequéncias do fenébmeno que esta estudando (lId, p. 5).

Nesse sentido, Ludke & André (Id.) destacam, ainda que, a posi¢do de “neutralidade
cientifica” proporciona o entendimento de que os fendmenos poderiam assumir uma tendéncia
de permanéncia, de perenidade, assumindo um critério inabalavel, sendo isolado no tempo e
no espaco, possibilitando a obtengéo de um conhecimento definido a seu respeito. Em contra
partida, no contexto dos fenbmenos educacionais, torna-se cada vez mais evidente o carater
fluido, dindmico e complexo dos fatos a serem estudados sendo, portanto, desafiador

compreender essa realidade em seu contexto histérico.
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No ambito da avaliacdo critica que configura o paradigma positivista e investindo na
possibilidade de se fazer pesquisa em educagcdo, numa abordagem que priorizasse outros
pressupostos, Ludke & André (Id. p. 6), destacam que essa tendéncia motivou alguns
pesquisadores a “descobrirem solugdes para os problemas prementes, que se acumulavam na
area de educacgdo”, sobretudo, no Brasil, embora a insatisfacdo no que se refere a pesquisa
educacional, utilizando-se da forma que tradicionalmente vinha sendo usada, fosse registrada
entre pesquisadores norte americanos.

Assim, de acordo com Ludke & André (Id. p. 7)

[...] justamente para responder as questbes propostas pelos atuais desafios da
pesquisa educacional, comegcaram a surgir métodos de investigacdo e abordagens
diferentes daquelas empregadas tradicionalmente. As questdes novas vinham, por
um lado, de uma curiosidade investigativa despertada por problemas revelados pela
pratica educacional. Por outro lado, elas foram fortemente influenciadas por uma
nova atitude de pesquisa, que coloca o pesquisador no meio da cena investigada,
participando dela e tomando partido na trama da pega.

Nesse contexto, a pesquisa em educacdo no Brasil desenvolveu-se, inicialmente, a
partir da criacdo, em 1930, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), sendo que seu desdobramento se deu atraves do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) e dos Centros Regionais organizados no Rio Grande do Sul, Sao Paulo,
Minas Gerais e Pernambuco, que investiram no desenvolvimento de “bases metodologicas”
sobre o0 pensamento educacional brasileiro, principalmente no que se relacionava com as
“pesquisas com fundamento empirico” em contraponto com as instituicdes de ensino superior
e as universidades da época, cuja producado e pesquisa em educacgdo eram incipientes (GATTI,
2012, p. 17-18).

Assim, a partir do INEP e de seus Centros de Pesquisas, institucionalizou-se a
pesquisa educacional nas universidades brasileiras, potencializando essa tendéncia, através da
ampliacdo sistemética de programas de po6s-graduacdo, mestrados e doutorados, no final da
década de 1960. Posteriormente, com a consolidacdo desses programas, no inicio dos anos de
1970, apresentaram-se novas tematicas e a distribuicdo equilibrada entre diferentes

problematicas tais como:

[...] curriculos, caracterizacdo de redes e recursos educativos, avaliagdo de
programas, relagGes entre educacdo e profissionalizagdo, caracteristicas de alunos,
familias e ambiente de que provém, nutri¢do e aprendizagem, validacéo e critica de
instrumentos de diagnéstico e avaliagdo, estratégias de ensino, dentre outras
(GATTI, 2012, p. 20).
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Nesse sentido, percebemos que se passou a utilizar um referencial tedrico mais critico
e uma analise mais criteriosa dos métodos quantitativos e qualitativos, mas ainda se mantém a
predominancia do enfoque tecnicista e a inclinagido para a “operacionalizagdo de variaveis e
de sua mensuragdo”. Contudo, ao lado do descrédito de que as tendéncias técnicas
resolveriam os problemas da educacdo no Brasil, a difusdo de metodologias como a pesquisa
acdo, contribui para se investir em novas perspectivas tedricas e metodoldgicas que poderdo
auxiliar na compreenséo da realidade dos fenémenos estudados (Id. p.20-21).

No contexto politico e social dos anos de 1980, a pesquisa em educacao se integrou
aos movimentos que defendiam a liberdade de expressdo e a oposi¢éo ao capitalismo vigente,
sob a inspiracdo de teorias marxistas, contribuindo para consolidar, a partir dos anos de 1990,
Grupos de Trabalho que passaram a concentrar temas especificos de estudo e de questbes
educacionais, sendo que esse movimento pode ser acompanhado, desde entdo, tanto nas
Conferéncias Brasileiras de Educacdo, como pela Associacdo Nacional de Pesquisa e P0s-
Graduacdo em Educagdo (ANPED) com o objetivo de estruturar o ensino e a pesquisa no
Pais, trazendo consigo “desafios tedricos e metodologicos” que poderdo auxiliar na
compreensdo da realidade dos fendomenos estudados e, “a partir disso transforma-la” (Id., p.
22-23).

Nessa perspectiva, de acordo com Gatti (Id. p. 12-14) “pesquisar em Educagao
significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu proprio
processo de vida”, o que abrange elementos filosoficos, sociologicos, psicologicos, politicos,
bioldgicos, administrativos, dentre outros, e se pensarmos na perspectiva da educacdo na
escola se refere aos problemas que permeiam, por exemplo, a organizacdo do curriculo, dos
métodos e das tecnologias de ensino, formacao docente, relacdo professor/aluno, supervisao
pedagogica e administracdo escolar.

Dessa forma, essa variedade de temas se relaciona com a complexidade dos aspectos
que contribuem historicamente, para o desenvolvimento dos individuos e das sociedades.
Assim, os diferentes aspectos apresentados anteriormente “ndo s6 abrange uma gama
diferenciada de problemas como os abrange em niveis diferenciados”. Considerando-se a
educacdo como campo de pesquisa, nos situa na compreensao das fungdes, do contexto e das
consequéncias “dos atos de educar e ser educado” (1d.)

Seguindo essa tendéncia, Angrosino (2009, p. 9) identifica algumas caracteristica que

justificam “por que se faz pesquisa qualitativa?” a saber:
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Os pesquisadores qualitativos estdo interessados em ter acesso a experiéncias,
interagcBes e documentos em seu contexto natural, e de uma forma que dé espaco as
suas particularidades e aos materiais nos quais sdo estudados. A pesquisa qualitativa
se abstém de estabelecer um conceito bem definido daquilo que se estuda e de
formular hip6teses no inicio para depois testa-las [...]; parte da ideia de que os
métodos e a teoria devem ser adequados aquilo que se estuda [...]. Os pesquisadores,
em si, sd0 uma parte importante do processo de pesquisa, seja em termos de sua
prépria presenca pessoal na condicdo de pesquisadores, seja em termos de suas
experiéncias no campo e com capacidade de reflexdo que trazem ao todo, como
membros do campo que se estd estudando. A pesquisa qualitativa leva a sério o
contexto e os casos para entender uma questdo em estudo [...]. Uma parte importante
da pesquisa qualitativa esta baseada em texto e na escrita, desde notas de campo e
trancricBes até descrigdes e interpretacdes, e, finalmente, a interpretacdo dos
resultados e da pesquisa como um todo [...].

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa se constitui numa abordagem que se insere na
pesquisa sobre as praticas educativas interculturais como inovacdo pedagdgica, na escola
indigena, pela prerrogativa de compreender o significado e a intencionalidade dos/as
professores/as indigenas e demais participantes desse estudo (representantes das organizagdes
governamentais e ndao-governamentais) quando esses propdem a redefinicdo dos principios
que regem 0 universo subjetivo de uma educacéo intercultural.

Assim, sob essa oOtica, evidencia-se uma intencdo instituida, mas que envolveu uma
percepcdo aproximada de como se constituem essas praticas na situacao investigada, o que
demandou da pesquisadora “ir-as-coisas (Sic.) mesmas”, num esfor¢o de aproximar-se do
campo empirico, no ambito de uma trajetoria que se estabeleceu “em intensa reflexibilidade”,
na apreensdo do fendmeno além de procurar evitar “afirmac¢des preconcebidas” diante da
realidade a ser estudada (MACEDO, 2010, p.16 e 18).

A partir dessas constatacGes, foram organizadas questdes que constituiram as
categorias de analise, préaticas educativas interculturais e escola indigena, tendo como objeto
tedrico de estudo inovacdo pedagogica, na perspectiva de diagnosticar o fendémeno
investigado, com base nas seguintes questdes de partida:

e Como se efetivam as praticas educativas interculturais na escola indigena? Por que

essas praticas sdo consideradas inovadoras?

e De que forma as atuais politicas publicas de educacdo intercultural tém acontecido

na escola indigena?

e De que forma a diversidade étnica e cultural esta presente na escola indigena?

e Como a escola indigena tem considerado o conhecimento na perspectiva

intercultural, mantendo a singularidade de seu povo?

Nesse sentido, os estudos realizados pela pesquisadora, no campo de pesquisa, durante

0 ano letivo de 2011, oportunizaram a insercdo de outras categorias analiticas, oriundas da
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observagao participante/ notas de campo, entrevistas e documentos, no ambito da cultura da
Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, campo de estudo, tais como:

e Como superar a organizacdo curricular baseada numa lista de disciplinas e

conteudos, ainda vigente na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz?

e Como registrar as atividades curriculares no Diario de Classe da Escola Indigena

Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz?

Esses questionamentos se organizaram tanto da teoria que norteou a acdo da
pesquisadora, em diferentes momentos da pesquisa, quanto da empiria, pelo envolvimento nas
atividades realizadas durante o ano letivo de 2011, recolhendo dados decorrentes da
observacgdo participante nos eventos, nos seminario, nas reuniées pedagdgicas e na sala de
aula; dos documentos e das entrevistas, se constituindo na apreensao da cultura escolar sobre
as praticas educativas interculturais como inovagdo pedagdgica, na escola indigena e em seu
entorno.

No contexto das questdes que regem este estudo, inicialmente e durante a pesquisa, se
instaura, conforme abordado no capitulo tedrico, a institucionalizacdo de uma educacgdo
problematizadora e libertadora, num mundo globalizado, em que 0s saberes constituidos na
escola tém sido vistos, pelos povos indigenas, como componente de valorizacdo da cultura
local, sendo que esses saberes tém sido colocados, pelos povos indigenas, como referéncia
para a educacdo intercultural, como inovacdo pedagdgica (FREIRE, 2004; 2005a, b e c;
2011).

Nessa perspectiva, Freire (2005a; 2005 b, p. 44), defende uma educacdo que,
“desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma forca de mudanca e de libertagao™ e
que podera possibilitar “uma postura de auto-reflexdo e de reflexdo” dos grupos menos
privilegiados no contexto da sociedade brasileira, “sobre o seu tempo ¢ seu espago”, levando-
0s a conscientizacao e suplantando em cada individuo “a sombra da opressdao que o esmaga.”

Dessa forma, discorrendo sobre os desafios da educacdo na contemporaneidade Freire
(2005b; 2005a p. 90) destaca que “a tarefa mais fundamental que a gente tem ai, neste fim de
século”, se referindo ao século XX, “é a tarefa da libertacdo”, considerando ser essa uma
atividade constante e historicamente constituida, enquanto restauragcdo da capacidade natural
de liberdade do ser humano, que permite e descobre, na pratica educativa, a possibilidade de
insercédo ideoldgica, econdmica, social e cultural.

Nesse sentido, o educador se propBe a desempenhar, na pratica, uma coesao dialética

que associa 0 ato de conhecer ao afetivo, ndo o restringindo ao cognitivo, conforme a
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pedagogia tradicional preconizava; implica em esforgar-se para considerar aspectos culturais e
historicos no mundo dos sentimentos dos individuos a fim de “atuar sobre ele e perceber
coisas ao atuar, ao olhar, ao contemplar”, no ambito do processo pelo o qual transformamos
“o mundo natural de que emergimos, de que decorre a criagdo do mundo da cultura e da
historia que, feito por nos, nos faz e refaz”, se (re) organizando de acordo com a nossa
capacidade de gerir esforgos de intervengédo (FREIRE, 2005a, p. 111).

Dessa forma, consideramos relevante verificar como tem se dado as relacdes
estabelecidas entre as praticas educativas interculturais, no ambito as préaticas pedagdgicas, no
contexto da escola indigena, orientada pelos pressupostos da pesquisa qualitativa, sob
inspiracdo da etnogréfica e investindo na concepcao freireana de educacao problematizadora e
libertadora.

Nessa dinamica, se inclui o movimento indigena e sua respectiva demanda
educacional, o que se reflete, atualmente, como tendéncia inovadora nos documentos oficiais
e na legislagdo que regem o atendimento as exigéncias constitucionais para a Educacéo
Escolar Indigena (BRASIL, 1996, 1998 e 2001).

Dessa forma, o estudo se propds a contribuir com as analises sobre a relacdo ou nédo
entre inovacdo pedagdgica e educacgdo escolar indigena, numa perspectiva sistémica, a partir
da Escola Indigena Kambiwé Pedro Ferreira de Queiroz — EIKPFQ, localizada no municipio
de Ibimirim/PE, nome utilizado, de acordo com a conduta pertinente a uma pesquisa com
seres humanos e, efetivada pelo consentimento dos envolvidos na pesquisa®®,.

Nessa perspectiva, delimitamos o objetivo fundamental do estudo que foi investigar de
que forma se efetivam e se caracterizam as praticas educativas interculturais na perspectiva de
inovagdo pedagogica, em contextos de aprendizagem especificos, como na Escola Indigena.

Nesse contexto, sobre a “conduta ética correta” nas pesquisas sociais, Angrosino
(2009, p. 110) considera relevantes dois niveis nos quais poderdo advir o consentimento para
a realizacdo do trabalho de campo: um vinculado aos critérios oriundos das universidades e
institutos de pesquisa e outro procedente das condi¢des difundidas por associagdes
profissionais na qual o pesquisador pertence.

Por sua vez, Erikson (1988, p. 23) explica que ““as principais questdes éticas em relatos
etnograficos dizem respeito ao risco pela publicacdo particular de acdes diarias daqueles que

estdo sendo estudados” - 0 que podera demandar uma tendéncia a “estereotipacdo” ou o

39 De acordo com o Termo de Livre Consentimento Esclarecido — Apéndice B, os participantes envolvidos com
0 estudo no campo de pesquisa autorizaram 0 uso do nome da Escola, fotos e documentos, no texto da Tese,
desde que o0 acesso e a andlise dos dados coletados se fagam apenas pela pesquisadora.
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envolvimento em circunstancias embaragosas, no campo de pesquisa. Considera, ainda, que
uma das formas de minimizar as penalidades legais direcionadas contra os envolvidos “é pedir
a membros representativos do grupo estudado para revisarem um rascunho do relato da
pesquisa’”.

Nessa perspectiva, a pesquisadora se comprometeu com a lideranga do Povo Kambiwa
e a Coordenagdo Geral e Pedagdgica, nas conversas informais e antecedendo as entrevistas, a
compartilhar da Tese, apos a defesa.

Por outro lado, no sentido de viabilizar as a¢cdes de pesquisa, realizar o detalhamento
proposto no objetivo fundamental do estudo e considerando 0s encaminhamentos do que nos
propomos a pesquisar, deliberamos os seguintes objetivos metodologicos:

e Identificar, na escola indigena, a composicdo das praticas educativas interculturais

e porque sdo consideradas inovadoras.

e Analisar as contribuicdes ou ndo das politicas publicas educativas para a

efetivacdo de préticas interculturais na Escola Indigena.

e Verificar as diferentes formas que a diversidade étnica e cultural se efetivam ou

ndo na escola indigena.

e Analisar como se estabelece a organizagdo do conhecimento na perspectiva

intercultural, na escola indigena, sem interferir na singularidade de seu povo.

Nesse sentido, de acordo com Macedo (2010, p. 27) “os estudos das culturas retiram
as amarras de uma compreensao presa as perspectivas alheias ao contexto e as experiéncias
que regulam e fazem a media¢do das acdes e dos significados produzidos pelos atores” e
contribui para que se possa perceber que “experimentar a diferenca no campo de pesquisa, no
mundo do outro, passa a ser um imperativo etnografico”’. Essa possibilidade se constituiu,
neste estudo, sob inspiracdo da abordagem etnografica, no ambito da pesquisa qualitativa, o

que sera analisado a seguir.

3.1.1 A abordagem etnogréafica no ambito da pesquisa

No contexto da pesquisa, sobre as praticas educativas interculturais, como inovacao
pedagdgica, na escola indigena, associamos a esse estudo a abordagem etnogréfica,

considerando-se que essa tendéncia foi orientada pelos antropdélogos do século XIX e XX,

40 Etnografia, “designa a tentativa de descrigio da cultura ou de determinados aspectos dela” (BOGDAN E
BIKLEN, 1994, p. 57).
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como Boas (2012), nos Estados Unidos, vinculada a antropologia cultural, que busca entender
a sociedade no contexto das relagdes sociais e dos elementos que a constituem, além das
tendéncias da escola britanica, a exemplo de Bronislaw Malinowski (1884-1942), atraves da
antroplogia social, essa, orientada para compreender os individuos em sua totalidade — social,
bioldgica e psicologica ( ANGROSINO, 2009)

Assim, a partir das contribuicfes desses estudos etnogréficos, os fendbmenos sociais
passaram a ser entendidos no contexto dos significados, das acdes e dos comportamentos dos
sujeitos e na forma como esses se relacionem no ambiente em que vivem. Na perspectiva de
Laplatine (2012, p. 149, grifos do autor), percebe-se que a antroplogia social passou por um
processo de construgdo e reconstrucdo que promoveu a ruptura dos procedimentos

metodoldgicos tradicionalmente utilizados, visto que

[...] a abordagem antropoldgica de base, a que todo pesquisador considera hoje como
incontornavel, quaisquer que sejam por outro lado suas opgdes tedricas provém de
uma ruptura inicial em relacdo a qualquer modo de conhecimento abstrato e
especulativo, isto é, que ndo estaria baseado na observacdo direta dos
comportamentos sociais a partir de uma rela¢cdo humana.

Dessa forma, no ambito da abordagem antropolodgica, a possibilidade de se ressaltar
informacdes sobre um fendmeno estudado extrapola a objetividade da mensuracdo e se
constitui na compreensdo de um determinado grupo social, a partir de seus ideais e das suas
angustias, interiorizando-se as significacbes que os individuos atribuem a seus
comportamentos.

Dessa forma, os individuos, como atores sociais, buscam perceber “de dentro” os
aspectos sociais, 0 que extrapola as evidéncias do fato a ser investigado, se constituindo numa
“descoberta etnografica”, ou seja, numa experiéncia que admite uma espécie de aventura em
saber lidar com o inesperado, na tentativa de valorizar os imprevistos e desvinculando-se de
uma pesquisa que se oriente pela rigidez de protocolos, privilegiando o que é aparentemente
secundario (Id. p. 150-151, grifo do autor).

Assim, decorrente dessa expectativa, Laplatine (Id. p. 153) comenta que houve um
deslocamento das bases de sustentagdo que tradicionalmente constituiam as ciéncias sociais,

destacando que

[...] as doutrinas, as construgdes intelectuais, as produgdes do pensamento erudito
(filosofico, teoldgico, cientifico...) sdo, nessa perspectiva, consideradas menos como
iluminadoras do que como devendo ser iluminadas. Assim, a atencdo do pesquisador
passa a interessar-se para as condutas mais habituais e, em aparéncia, mais flteis: os
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gestos, as expressdes corporais, 0s habitos alimentares e higiene, a percep¢do dos
ruidos da cidade e dos ruidos do campo [...]

Dessa forma, investindo numa “abordagem claramente microssociologica”, a
tendéncia defendida por Laplatine (Id.,), privilegia elementos que sdo considerados
aparentemente secundarios, no ambito dos comportamentos sociais, designando novos
campos de investigacao nas diferentes &reas das ciéncias humanas, na contemporaneidade.

Nesse contexto, privilegiando a abordagem da pesquisa antropoldgica, em sua
totalidade, Lapaltine (2012. p.156) destaca que:

[...] uma das caracteristicas da abordagem antropolégica € que se esforca em levar
tudo em conta, isto €, de estar atenta para que nada lhe tenha escapado [...] a razéo
pela a qual toda a abordagem que consistir em isolar experimentalmente objetos ndo
cabe no modo de conhecimento préprio da antropologia, pois 0 que esta pretende
estudar é o prdprio contexto no qual se situam esses objetos, é a rede densa das
interacBes que estas constituem com a totalidade social em movimento.

Nessa perspectiva, Rockwell (In: EZPELETA & ROCKWELL, 1986, p. 37) considera
que “a partir dessa ruptura, a antropologia criou seus tragos mais caracteristicos, como a
acumulacdo de conhecimentos peculiares sobre a diversidade humana e a elaboragcdo de
teorias explicativas, tanto dessa diversidade, como da unidade basica dos seres humanos”.

Nesse sentido, as relacbes que se constituem entre as diferentes sociedades,
extrapolam a simples observagdo dos fenomenos e pressupdem, que “ndo se pode estudar os
homens a maneira do botanico examinando a samambaia ou do zodlogo observando o
crustaceo; sé se pode fazé-lo comunicando-se com eles: o que supde que se compartilhe a sua
existéncia de maneira durdvel (...) ou transitoria (...)” (LAPLANTINE, 2012, p. 149, grifos do
autor).

Nessa nova perspectiva, passou-se a se “escrever sobre os outros”, ou etnografia,
termo que se deriva de um verbo grego (graphein+ia), escrita e do substantivo (ethnos) que se
refere a grupos de pessoas que ndo foram gregas como, por exemplo, os tarsios, persas e
egipcios (ERICKSON, 1988, p.81)

De acordo com Erickson (Id.), o termo “etno” do nome grego ethnos, usualmente
traduzido no dicionario inglés como nacdo, tribo ou povo, para o etndgrafo ndo precisa ser
uma nacao, grupo linguistico, regido ou vila, mas qualquer rede social formando uma entidade
corporativa, na qual as relagfes sociais sdo reguladas por costume, o que pode ser uma
familia, nas sociedades modernas, uma sala de aula, um grupo de trabalho numa fabrica, ou

uma fabrica toda como unidades sociais que podem ser descritas etnograficamente.
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Assim, ambientada no final do século XIX, a etnografia caracterizou-se,
cientificamente, por designar narrativas sobre a forma de vida dos povos do ocidente europeu,
com o objetivo dos antropdlogos complementarem e aprofundarem os relatos descritos por
viajantes (ERICKSON, 1988).

Uma das monografias pioneiras nessa perspectiva foi “Argonautas do Pacifico
Ocidental”, em 1922, destacando as a¢Oes dos habitantes das Ilhas Trobriand na Nova Guiné,
escrita por Bronislaw Kaspar Malinowski, no ambito dos significados de seus julgamentos, e
ndo de acordo com a submissdo de padrdes e normas definidos pelos europeus, que poderiam
ser analisado como estranhos (1d.)

Assim, a principal consequéncia dessa experiéncia decorre de que cada cultura precisa
ser entendida a partir de suas singularidades. Essa tendéncia nos faz pensar que, o contexto do
mundo globalizado, centralizado na homogeneizacdo, se contrapbe ao surgimento de
nacionalidades localizadas e nos faz refletir sobre o préprio conhecimento como informacéo
absoluta de uma determinada realidade.

Por sua vez, Ludke e André (1986, p. 19) argumentam que “as técnicas etnograficas
eram utilizadas quase que exclusivamente pelos antropdlogos e socidlogos”, sendo que “no
inicio da década de 70 [...] os pesquisadores da area de educagdo comecaram a fazer uso
dessas técnicas, 0 que deu origem a uma nova linha de pesquisas, que tem o nome de
‘antropoldgica’ ou ‘etnografica’”.

Nesse sentido, concordamos com André (2012, p. 19) quando afirma que “a principal
preocupacado da etnografia € com o significado que tém as acdes e 0s eventos para as pessoas
ou os grupos estudados” ao examinarmos e descrevermos sua cultura, na tentativa de
compreender seus significados.

Nesse contexto, as tendéncias da etnografia poderdo ser associadas a orientacao teorica
do interacionismo simbdlico, cujos fundamentos tém adeptos também na antropologia, além
da sociologia e da psicologia social e se fundamenta numa abordagem “mais dinamica do que
estatica no estudo da vida social” (ANGROSINO, 2009, p. 20-21).

Dessa forma, compartilhando de alguns pressupostos do interacionismo simbélico que

podem se alinhar a perspectiva etnografica, Angrosino (Id. p. 20) destaca que:

[...] as pessoas vivem em um mundo de significados aprendidos que séo codificados
como simbolos e que sdo compartilhados através de interagdes em um grupo social
especifico; simbolos sdo motivos que impelem as pessoas a desempenhar suas
atividades; a propria mente humana cresce e muda em resposta a qualidade e a
extensdo das interacBes nas quais os individuos se envolvem; o self é uma
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construcdo social - nossa no¢do de quem somos desenvolve-se (sic.) apenas no curso
da interacdo com 0s outros.

Nesse sentido, a partir dos subsidios tedricos da antropologia e da sociologia
qualitativa, a etnografia passou a se constitui numa op¢do metodoldgica predominantemente
distinta dos paradigmas provenientes da psicologia experimental e da sociologia quantitativa.
A partir da década de 1970, comecou a influenciar as pesquisas no campo educacional na
medida em que se propde a questionar como se articula o conhecimento com a pratica social,
ndo se identificando apenas como método, mas como um “enfoque” ou uma “perspectiva”
que se articula com a teoria (ROCKWELL. In: EZPELETA & ROCKWELL, 1986, p. 32).

Dessa forma, a etnografia pode ser definida como “teoria da descri¢do”, visto que
“domina também um ramo da antropologia: aquele que acumula conhecimentos sobre
realidades sociais e culturais peculiares, delimitadas no tempo e no espago”, se opondo a
etnologia que se ocupa da reconstrucdo evolutiva e comparativa dos individuos (1d. p. 32-33).

Assim, no ambito dos processos educacionais atuais, a abordagem etnografica se
propde a “revelar a complexa rede de interagdes” que configuram o cotidiano escolar,
destacando a forma como se organiza o conhecimento e sua interrelagdo com as “dimensdes
cultural, institucional e instrucional da pratica pedagdgica” (ANDRE, 2003, p. 102).

Nessa perspectiva, Fino (2008b, p. 4) afirma que

[...] de facto, a etnografia da educacéo, sobretudo por recusar qualquer possibilidade
de arranjo de natureza experimental, e por, ao invés, estudar os sujeitos nos seus
ambientes naturais, pode constituir uma ferramenta poderosissima para a
compreensdo desses intensos e complexos dialogos inter-subjectivos que sdo as
praticas pedagdgicas.

Nessa dimensdo, sob inspiracdo da abordagem etnografica, a pesquisa sobre as
praticas educativas, como inovagdo pedagdgica, na escola indigena, se deu considerando a
possibilidade de se investigar o fendbmeno educativo na perspectiva freireana de educacéo,
portanto, problematizadora e libertadora, desvinculado estritamente da tendéncia descritiva da
etnografia tradicional, para investir na “interpretacdo critica das préaticas pedagogicas”,
consubstanciando uma mudanca de atitude e a compreensdo dos significados pedagogicos,
educacionais e culturais do grupo estudado, o0 que demandou a apreensdo dos comportamentos
(1d.).

Assim, no ambito da cultura de uma escola indigena e de seu entorno, empreendeu-se

a reconstru¢do de “novas bases, levando, sim, em conta as experiéncias vividas, mas filtrado-
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as com o apoio do referencial tedrico e de procedimentos metodolégicos especificos, como,
por exemplo, a triangulagdo”, ou seja, o uso de varias fontes na coleta de dados a saber:
“observagoes, entrevistas, depoimentos escritos e orais, documentos” (ANDRE, 2003, p.
106).

Por sua vez, no contexto da investigacdo etnografica Sierra (2001), apresenta as
diferentes fases que separam a investigacdo da dependéncia descritiva, caracteristica da
antropologia, na medida em que o pesquisador, ao identificar um conjunto preliminar de
informacdes, no ambito dos saberes sobre os fendmenos educativos, evolui para a segunda
fase, a da interpretagéo.

Assim, nessa segunda fase, Sierra (2001), explica que se especificam os significados,
acOes e manifestacdes do fenbmeno que se analisa. Enquanto que, na terceira fase, a de
avaliacdo, o pesquisador garante a correcdo, a adequacdo e a pertinéncia dos saberes que
permeiam a investigacdo o que lhe permitira, na quarta fase, a critica, assegurar a
credibilidade das informagdes que poderdo repercutir nas hipoteses e, finalmente, na fase
seguinte, a generativa, se encerra o circulo porque amplia o “saber global” e enriquece 0
“saber local”. Nessa fase, a teoria se repercute na pratica e vice-versa (Id., p. 28-31)

Dessa forma, na perspectiva de Sierra (Id. p. 30), essas fases se apresentam de forma

individualizada, embora

[...] cada una de las fases incorpora una particularidad, dentro del conjunto de la
investigacién etnografica, con una finalidad distinta y que demanda una manera de
hacer también diferente. Es aconsejable asi una doble planificacion de la

investigacion: La planificacién de conjunto y la parcial de cada una de las fases.

Ainda sobre a abordagem etnografica Sierra (Id, p. 29) explica:

Ello no es Gbice para que esta corriente suponga un cambio sustancial en el enfoque
y perspectiva ante la “vision (emergente) del mundo”; pero sin que se le atribuya por
ello. El calificativo latente de receta magica y tabla de salvacion para los estudiosos
de los fendmenos educativos, o los entusiastas de la intervencion redentora. Como
tal corriente no excluye ni se enfrenta a ninguna otra (verbi gratia la funcionalista, la
sistémica, la estructural), pero si reclama su especificidad. En este sentido se ha de
entender la distribuciéon que se propone em relacion con las distintas fases de la

investigacion etnogréfica.

Dessa forma, sob a Otica da investigacdo etnografica, o pesquisador, no exercicio do
trabalho de campo de pesquisa, “busca desvelar os significados que os atores sociais atribuem
as suas acdes”, o que implica fazer “uma imersdo no mundo dos sujeitos” e descobrir os

simbolos que d&o sentido ao que os individuos refletem e praticam (1d. 20-21).
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Assim, no &mbito das tendéncias atuais da pesquisa etnografica em educagdo Erickson
(1993, apud ANDRE, 2003, p. 107) afirma que existe a tentativa de romper com o
distanciamento do pesquisador com o grupo pesquisado, conforme presente nas pesquisas
tradicionais e cuja expectativa se pautavam pelas relacdes implicitas de poder, sendo
paulatinamente identificadas e superadas pela defesa de uma atitude “construtivista” em que
aquele se aproxima do objeto de estudo, de forma gradativa.

Nessa dimensdo, essa perspectiva metodoldgica possibilitou que a pesquisadora
elaborasse um estudo exploratorio, “ou um didlogo inter-subjectivo”, sobre as praticas
pedag6gicas no ambito do contexto da escola indigena antes de definir os elementos
constitutivos do Projeto de Pesquisa a ser apresentado na Universidade da Madeira, no més de
outubro de 2010, e delineasse as categorias analiticas, iniciais, da investigacdo, sendo
fundamental a permanéncia da mesma na area indigena, em diferentes eventos, durante trés
meses, a fim de perceber a cultura escolar e decidir sobre o campo de estudo, metodologia de
analise e interpretacdo das falas, documentos e situagdes vivenciadas, no intuito de obter uma
visdo sistémica sobre as préaticas educativas interculturais, no ambito das praticas pedagogicas
da Escola Indigena (FINO, 200843, p. 4).

Dessa forma, Erickson (1993, apud ANDRE, 2003, p. 107-109), aponta algumas
disposic¢des, na atualidade, como referéncia da pesquisa etnografica em educacéo, a saber:

a) “Tornar mais explicitas as fontes ou pontos de apoio das interpretacGes”:
consiste em divulgar o material coletado de forma depurada a fim de constituirem-se em
“vinhetas etnograficas” compostas por descrigoes detalhadas de lugares, pessoas, situacdes,
citagdes minuciosas das falas dos envolvidos nas entrevistas, depoimentos e documentos, de
modo que revelem com nitidez a fonte e as situacdes que se apresentaram na obtencdo dos
dados, além de apresentar evidéncias sobre as escolhas tedricas e metodolégicas definidas
pelo autor no processo de construgdo do relatorio etnografico;

b) “Usar a microetnografia ou microanalise”, tendo o video como fonte primaria:
0 texto de apoio passa a ser a transcricdo do video, discutindo-se, analisando-se e
interpretando-se as informagdes de modo que se apresente uma analise refinada mais precisa
do objeto de estudo, o que exige do pesquisador competéncia tedrica e conhecimento de
técnicas apropriadas na efetivacdo de sua transcricdo e na relacdo dessas com as anotacoes de
campo;

C) “Envolver cada vez mais o sujeito pesquisador e 0 objeto de pesquisa”: essa
perspectiva inclui as diversas possibilidades da pesquisa-ac¢éo, tendo como objeto de estudo a
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sala de aula e o trabalho do professor, o que possibilita a utilizacdo de diferentes formas de
organizacdo da pesquisa, cuja tendéncia poderd variar entre as que ficam sob a
responsabilidade do pesquisador, planejando e organizando o estudo com a colaboracdo do
docente, ou aquelas em que o professor pesquisa a sua propria pratica. Essa tendéncia podera
delimitar a fusdo da etnografia com a pesquisa acao, desde que se redirecionem os elementos
“frageis e fortes de ambas”;

d) “Utilizar arquivos interativos numa rede de comunicacdo e de troca de
informacdes por computador”: enfatiza a possibilidade da utilizacdo de registros, tais como
experiéncias, materiais didaticos e videos que possam ser compartilhados através de redes de
microcomputadores, disponibilizando dados que poderdo ser amplamente consultados e
discutidos

As proposicdes apresentadas anteriormente por Erickson (1993, apud ANDRE, 2003,
p. 107-109), se cruzam com a pesquisa sobre as praticas educativas interculturais, no ambito
das préaticas pedagogicas da escola indigena pesquisada, quando por meio da observacéo
participante, a pesquisadora acompanhava as atividades realizadas no campo de estudo, ou
seja, participando das reunibes pedagogicas, na sala de aula, nos rituais, nos seminarios,
utilizando-se do diario de campo para anotagcdes complementares ou realizando a analise de
documentos.

No contexto dessas novas direcfes da pesquisa etnografica em educacdo, se sugere
discutir as “questdes de ética e de valor relativas aos sujeitos ou grupos investigados e ao
‘consumidor’ da pesquisa”. Destaca-se que a transparéncia das opgoes e das interpretacfes do
pesquisador e a defesa pela colaboragédo e parceria com os envolvidos na pesquisa possibilita
o rompimento com as relag@es hierarquicas (ANDRE, 2003, p. 109).

Nessa perspectiva, Macedo (2010, p. 37) reforca que “a escola jamais pode ser
avaliada como instituicdo epifenoménica; € um locus indispensavel para a compreensdo da
concretude das politicas ¢ das agdes educacionais”. ESssa possibilidade se constituiu, neste
estudo, no instrumental metodologico da “etnopesquisa” de um desses cenarios, uma das
escolas indigenas, da rede estadual de Pernambuco/Brasil.

Explicitando o termo “etnopesquisa” Macedo (Id, p. 11) o utiliza para designar uma
“atitude de pesquisa” que busca “trazer para os argumentos da investigagdo vozes de
segmentos sociais oprimidos e alijados, em geral silenciados historicamente pelos estudos

normativos e prescritivos, legitimadores da racionalidade descontextualizada”, se opondo a
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tradicdo do paradigma positivista porque assinala que ndo € possivel determinar a acdo
humana com objetividade.

Dessa forma, no ambito das politicas publicas, essa perspectiva implicou na busca do
sentido e do significado das praticas educativas interculturais no contexto das demandas
pertinentes as praticas pedagodgicas no conjunto de objetos culturais da escola indigena
pesquisada pautada, empiricamente, pela pesquisadora, nos encontros, seminarios e reunides
entre 0s representantes da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco e os/as
professores/as indigenas e suas liderancas.

Em contra partida, sobre a preocupacdo analitica de se falar em significado e sua
relagdo com o conceito de cultura, Clifford Geertz (1978, p. 15) expressa que:

O conceito de cultura que eu defendo é essencialmente semiético. Acreditando
como Marx Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de significados que
ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo estas teias e sua analise, portanto,
ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado.

Nesse entrelacamento, a cultura ndo é poder, ndo é algo que possa ser atribuido, é
contexto, no qual podem ser descritos 0s acontecimentos sociais, 0s comportamnetos, as
instituicdes e 0s processos, com densidade.

Por sua vez, com Macedo (2010., p.52-53) “os seres humanos possuem uma
subjetividade complexa e variada, refletida nas instituicdes nas quais eles vivem”, o que em
“termos antropossociais, nos referimos a isso como cultura”. Ao conjunto de objetos sociais e
culturais que emergem das relacdes de interacdo dos sujeitos nos ambientes escolares,
podemos denominar de “etnografia da educa¢ao” (SOUSA, 2000, p. 3)

Nesse contexto, fazer etnografia da educacdo é “como tentar ler (no sentido de
construir uma leitura de) as incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos
escritos (...) com exemplos de comportamento modelado”, compreendendo a realidade
cultural dentro de determinado grupo (GEERTZ, 1978, p.20).

Nesse sentido, Fino (2008b, p. 4) reafirma a importancia da abordagem etnografica na

educacéo escolar, questionando:

Que melhor que uma descrigdo, formulada do ponto de vista dos nativos de uma
comunidade onde acontecem transacc¢Ges, chamemos-lhes educativas, pode servir
de base para a revelagdo e interpretacdo critica das praticas pedagogicas,
nomeadamente as praticas pedagogicas que podem merecer a designagdo de
inovadoras?
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Assim, 0 uso da abordagem etnografia na investigacdo sistematica da préatica escolar
se apresenta nesse estudo como possibilidade de investigar a cultura escolar, a partir da sala
de aula e seu entorno, “sempre num contexto permeado por uma multiplicidade de sentidos
que, por sua vez, fazem parte de um universo cultural” constituido a partir da Escola Indigena
Pedro Ferreira de Queiroz, sem a pretensdo de ratificar teorias nem obter opinides irrefutaveis,
mas buscar “descrever”, analisando, as situa¢des para destacar os seus inumeros significados,
em suas dimensdes sociais, culturais e institucionais (ANDRE, 2012, p.37).

Sobre o potencial dessa abordagem para as pesquisas na sala de aula, André (Id., p. 39,
grifos da autora) comenta que as pesquisas realizadas na area de avaliacdo se constituiram,
sobretudo, na Inglaterra e nos Estados Unidos, em iniciativas que assinalaram a disseminagéo
das ideias “da antropologia e da etnografia para a area da educa¢do”, sendo que, no Brasil, a
divulgacéo dos estudos utilizando a abordagem qualitativa, se deu através da Fundacdo Carlos
Chagas, com destaque para as contribuicbes do Departamento de Educacdo da Pontificia
Universidade do Rio de Janeiro (PUC-RJ).

Por conseguinte, posteriormente, essa tendéncia passou a ser disseminada no
Seminario de Pesquisa da Regido Sudeste, realizado em 1980, em Belo Horizonte, ocasido em
que o tema “A pesquisa qualitativa e o estudo da escola” fez parte de uma mesa redonda,
composta por pesquisadores que analisaram as possibilidades e os limites de se utilizar essa
abordagem para o estudo da escola, resultando na publicacdo e vasta divulgacdo dessa
tendéncia nos “Cadernos de Pesquisa n° 49” (1d.)

Ainda sobre a pesquisa do tipo etnografica, André (2012, p. 40) destaca que:

[...] na década de 1980 a pesquisa do tipo etnografico ganhou muita popularidade,
tornando-se quase um modismo na area de educacdo. Muitos trabalhos foram
produzidos com a preocupacdo de descrever as atividades da sala de aula e as
representacdes dos atores escolares [...] A cada ano novos trabalhos foram surgindo,
diversificando-se em seus objetivos, fundamentos e procedimentos, de modo que, no
inicio dos anos 90, com uma producdo regular e consistente, j& se torna possivel
fazer um balanco dessa producdo e identificar ndo s6 suas contribuicBes, mas
também seus principais problemas.

Nessa perspectiva, 0 uso da etnografia no estudo da pratica escolar, possibilita
perceber os mecanismos de dominagéo, resisténcia, opressao, contestacdo, no contexto das
relacdes e interacGes que constituem o dia a dia das atividades escolares e, simultaneamente,
perceber a forma como “conhecimentos, atitudes, valores, crengas, modo de ser e de sentir a

realidade ¢ o mundo” sdo difundidos, elaborados e/ou reelaborados (1d. p. 41).
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Nessa dimens&o, Chizzotti (1988, p. 85) destaca que a pesquisa, em ciéncias humanas

e sociais, se constitui numa

[...] criacdo que mobiliza a acuidade do pesquisador, sua habilidade artesanal e sua
perspicacia para elaborar a metodologia adequada ao campo de pesquisa, aos
problemas que ele enfrenta com as pessoas que participam da investigacdo. O
pesquisador devera, porém, expor e validar os meios e técnicas adotados,
demonstrando a cientificidade dos dados colhidos e dos conhecimentos produzidos.

Dessa forma, o pesquisador/a podera apreender a compreensdo das intencbes que
promovem ou nao atitudes que reafirmam as estruturas de poder, 0 modo como se organiza o
trabalho escolar e o papel dos que atuam nesse “complexo interacional onde a¢des, relagdes,
conteudos sdo construidos, negados, reconstruidos ou modificados”, numa tentativa de
realizar uma interpretacdo critica sobre o objeto de estudo (1d.).

Nessa perspectiva, se faz necessario definir um enfoque teérico/metodoldgico que
contribua para apreender esse dinamismo, norteando a sua andlise e elucidacao, questionando-
se, constantemente, sobre as possibilidades de maior ou menor elucidacdo do fenémeno, ao
longo da pesquisa.

Nesse contexto, a escola passa a ser vista como espaco de interacdo social em que
movimentos de contestacdo, resisténcia ou acomodacdo se contrapdem a uma Visdo estatica
do cotidiano para considera-lo numa perspectiva cultural, o que envolve uma dinamica de
reconstrucdo da pratica escolar, possibilitando o desvelamento das suas multiplas dimensGes e
contribuindo para apontar suas contradicoes.

No sentido de apreender a dindmica inerente a vida escolar, André (2012, p. 42)
destaca, que “¢ preciso estuda-la com base em trés dimensfes: a dimenséo institucional ou
organizacional, a instrucional ou pedagdgica e a sociopolitica/cultural”.

Assim, a dimensdo institucional ou organizacional abrange elementos que se referem
ao contexto no qual a pratica escolar se insere como as formas de organizagdo do trabalho
pedagogico, as estruturas de poder e de decisdo; os niveis de participacdo dos agentes;
disponibilidade de recursos e materiais, ou seja, prioriza as relacbes que estruturam o
cotidiano da vida escolar.

Nesse contexto, comprometem diretamente a configuragdo do ensino na sala de aula,
sendo afetadas pela sua articulagdo com o contexto social mais amplo, por influéncias

indiretas, a exemplo das politicas educacionais, das pressdes e expectativas dos pais e da
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populacédo ou, de forma direta, como a “posicdo de classe”, “o acervo cultural e os valores”
defendidos pelos individuos que fazem parte desse contexto (Id. p. 42-43).

Essa dimensdo exige um contato direto do pesquisador com a direcdo da escola,
docentes, e o0 pessoal técnico e administrativo, através de entrevistas ou de conversas
informais, como também o acompanhamento das reuniBes, das atividades pedagdgicas e
analisando a documentacdo que interfere no funcionamento da escola, de forma direta ou
indireta (I1d.)

Em contra partida, a dimensdo instrucional ou pedagdgica envolve situacGes de
ensino, entre professor, aluno e conhecimento, definindo-se os objetivos, os contetdos, as
atividades, o material didatico, a linguagem, a forma de avaliar, analisando-se, ainda, as

condicdes pelas quais se efetivam os saberes, 0 que de acordo com Andreé (Id.) demanda:

[...] considerar a situagdo concreta dos alunos (processos cognitivos, procedéncia
econdmica, linguagem, imaginario) a situacdo concreta do professor (condi¢des de
vida e de trabalho, expectativas, valores, concepcdes) e sua inter-relacdo com o
ambiente em que se processa o ensino (forcas constitucionais, estrutura
administrativa, rede de relacGes inter e extraescolar)

Nessa perspectiva, a observacao efetiva das situacdes de ensino e de aprendizagem,
como também a anélise do material didatico que o professor utiliza ou que o aluno produz
serdo a base da investigacao da sala de aula (1d).

Por sua vez, na dimensdo sociopolitica cultural se faz necessario analisar 0s
determinantes que estruturam as “forgas politicas e sociais”, “as concepgdes ¢ os valores”
presentes na sociedade como um todo e que interferem no cotidiano da escola, se constituindo
no nivel mais denso de elucidacdo da pratica escolar, apreendendo, ainda, as diversas
deliberagdes que ndo podem ser analisadas isoladamente “mas com base num movimento
constante da pratica para a teoria e numa volta a pratica para transforma-la” (ANDRE, 2012,
p. 44).

Assim, os diferentes aspectos, nas dimensdes apontadas anteriormente, embora ndo se
restrinjam as mesmas, visam reforcar elementos que precisam ser lembrados numa
investigacdo sobre a pratica pedagdgica, sob inspiracdo da etnografia, e contribuem para a
descoberta de novas formas de entender a dindmica escolar, no &mbito de sua complexidade,
se constituindo em possibilidade de apreensdo dos significados sobre os sistemas de

representacdes da cultura escolar, no contexto do universo estudado.
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Nessa perspectiva, Fino (2003c, p. 4-5) considera que quando o objetivo de uma
investigacdo é a descricdo de uma cultura, é adequada & adogdo de uma metodologia

etnografica, considerando-se que:

a) 0 comportamento das pessoas é estudado no seu contexto habitual; b) os dados
sdo recolhidos através de fontes diversas, sendo a observacdo e a conversacdo
informal as mais importantes; c) a recolha de dados ndo é estruturada, no sentido em
que ndo decorre da execucdo de um plano detalhado e anterior ao seu inicio, nem
sdo pré-estabelecidas as categorias usadas para interpretar 0 comportamento das
pessoas (0 que ndo significa que a investigacdo ndo seja sistematica, mas que 0s
dados séo recolhidos em bruto, segundo um critério tdo inclusivo quanto possivel);
d) se estuda apenas um grupo restrito de pessoas; €) a analise dos dados envolve
interpretagdo de significado e assume uma forma descritiva e interpretativa, tendo a
(pouca) quantificacdo e analise estatistica incluida, um papel meramente acessorio.

Dessa forma, a abordagem etnografica em educacdo e, sobretudo, nesse estudo,
pressupds perceber as multiplas articulagbes que permeiam as praticas educativas
interculturais, no contexto das praticas pedagogicas, na escola indigena pesquisada, e se
configura num movimento dialético e ndo estatico, o que possibilita a compreensdo de que 0s
sujeitos, em determinado tempo e lugar, sd&o envolvidos por um conjunto de elementos
individuais e sociais que os distinguem uns dos outros.

Assim, ao identificarmos essas caracteristicas, nos apercebemos da dindmica que torna
possivel investigar as tendéncias do “fazer pedagogico”, superando interpretagdes do “senso
comum e sugerindo caminhos para seu redimensionamento” (ANDRE, 2012, p. 77-78).

Dessa forma, investimos na retomada de um dos principios da etnografia, a
relativizagdo, que considera a possibilidade de que uma pesquisa etnografica “deve se voltar
para os valores, as concepgdes e os significados culturais dos atores pesquisados, tentando
compreendé-los e descrevé-lo e ndo encaixa-los em concepgdes e valores do pesquisador”
(1d.)

Nessa dindmica, percebendo a relagdo entre o geral e o particular atraves de uma
perspectiva da antropologia, anteriormente analisada, DaMatta (2010) defende ser imperiosa a
atitude da relativizacdo na percepcgdo das relacOes entre os aspectos da realidade social e
cultural do grupo pesquisado e a disposi¢do do pesquisador em superar preconceitos, ponderar
sobre as diferencas e desconstruir hierarquizacdes de uma cultura sobre outra.

Nesse contexto DaMatta (Id. p. 99-100) se contrapde as ideias etnocéntricas, 0 que
possibilita compreender o “outro” sem discrimina¢fes e nisso consiste desenvolver uma

pratica etnografica no campo de estudo pela percepcdo de se reconhecer, na cultura de
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determinado grupo, diferentes formas de superar desafios e desvendar em si mesmo a
necessidade de sobrepujar ideias “pré-concebidas” a partir de nosso referencial social e
historico.

Ainda de acordo com DaMatta (Id. p.121), a “posi¢do relativizada” nos permite
“estudar outras sociedades sem os prismas dogmaticos de teorias que jamais permitem sua
propria relativizagdo”, possibilitando um movimento critico que se opde “ao postulado
classico das origens sociais e historicas do conhecimento sociologico™.

Nesse contexto, Sousa (2000, p. 3), assumindo o principio da valorizacdo cultural dos

povos, pela escola, e na defesa da etnografica educacional, comenta que:

Impbe-se (...) uma nova atitude de investigagio em educacdo, uma nova
mentalidade por parte de professores e 6rgaos de dire¢do das escolas que privilegie
0 estudo de realidades particulares, concretas, circunscritas a um espacgo e tempo
determinados (...). A etnografia da educacdo podera (...) ter esse papel decisivo na
aproximacao e comunicacao da escola, ou melhor dito, das vérias escolas, com as
“mentes culturais” das diversas comunidades.

Assim, ultrapasando a visao restrita da palavra etnografia, éthnos = povo+graphein =
descrever + ia, que significa, em principio, escrita, descricdo de, Sousa (ld.ibid.), entende
etnografia educacional "como uma forma diferente de investigacdo, naturalmente ligada a
antropologia e a sociologia qualitativa” e "em franca oposi¢do aos paradigmas positivistas
provenientes da psicologia experimental e da sociologia quantitativa".

Dessa forma, a abordagem qualitativa e etnogréfica, nesse estudo, esteve voltada para
a possibilidade de perceber de que forma as préaticas educativas, e nesse contexto, as préaticas
pedagogicas, se materializam , utilizando da “microanalise etnografica”, para pesquisar, em
2010, quando da exploracdo do campo empirico para a elaboracdo do Projeto de Pesquisa, e
em 2011, acompanhando o calendario referente ao ano letivo escolar*, a Escola Indigena
Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, e seu entorno, percebendo, holisticamente, as relagdes
sociais do grupo pesquisado nas situacdes de sala de aula, na comunidade local e em seu
contexto cultural, geografico e politico (Id. ibid. p.5).

Por outro lado, no periodo em que a pesquisa foi realizada se fez necessario superar o
desafio de “atender a um ritmo determinado por um prazo académico nem sempre compativel
com os adiamentos constantes de um encontro marcado” com o pessoal envolvido na pesquisa

(MACEDO, 2010, p. 85).

41 Cf. Anexo D e E - Calendario Escolar Kambiwa 2010 e 2011.
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Nesse contexto, com 0 apoio da revisao da literatura e dos dados oriundos da empiria,
empreendemos, a anélise sobre as praticas educativas interculturais, a partir das percepcoes
provenientes das observacOes das praticas pedagogicas, entrevistas e documentos,
considerando os pressupostos freireanos de uma educacdo problematizadora e libertadora ou
tradicional de educagéo.

Nessa perspectiva, a etnografia se insere como possibilidade de se interessar pelos
significados que ndo podem ser obtidos diretamente, sendo necessario questionar 0s
informantes, o que envolve, sobretudo, o uso direto da observacéo participante para realizar
“inferéncias interpretativas” de situagdes ou eventos tentando entendé-los “como eles
acontecem do ponto de vista e estabelecimento de valores dos varios atores nos mesmos”
(ERICKSON, 1988, p. 9 e 14). Nesse sentido, a seguir, analisamos 0s instrumentos utilizados
na metodologia de recolha dos dados da pesquisa.

3.2 Instrumentos utilizados na recolha dos dados

No contexto do sentido e do significado das percepcBes sobre o fenbmeno estudado,
elegemos, basicamente, a observacdo participante, a entrevista e a analise documental, na
metodologia de recolha dos dados da pesquisa, sendo que o diario de campo foi utilizado na
perspectiva de um recurso auxiliar para a andlise da situacdo investigada. Esses recursos
foram aproveitados na perspectiva de desvelar aspectos das préaticas educativas interculturais,
no ambito das praticas pedagogicas, da Escola Indigena, sobretudo, a partir da Escola
Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, no contexto das relacbes, tensdes e
significados que os individuos comp&em e atribuem as situacdes, objetos e atores no cotidiano
do espaco pedagdgico observado, analisando essa rotina dentro e fora da escola pesquisada, a
partir dos questionamentos, iniciais e complementares, anteriormente abordados. Nessa

intencdo sera analisada, a seguir, a observacao participante.

3.2.1 A observacao participante

Conforme destacamos anteriormente, buscamos na orientacdo dos pressupostos da
pesquisa qualitativa, sob inspiracdo da etnografia, apreender o sentido e o significado das
praticas educativas interculturais, no ambito as praticas pedagdgicas, no contexto da escola
indigena, utilizando, o recurso da triangulacao dos dados coletados, conforme apresentada por

Trivifios (1987), iniciando com a observacdo participante considerando-se que, essa, se
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constitui num “meio pelo qual o pesquisador aprende os especificos da atuacéo
contextualizada”, sendo que essa “especificidade de descrigdo ¢ uma marca registrada da
etnografia” e ocorre, inicialmente, pela presenga do pesquisador em cenas da vida diaria do
grupo social que esta sendo estudado (ERICKSON, 1988, p.5).

Nessa perspectiva, Erikson (Id.) comenta que “a etnografia deve ser considerada um
processo deliberativo de investigacdo orientado por um ponto de vista, ao inves de um relato
de um processo guiado por uma técnica padrdo ou um conjunto delas, ou mesmo por um
processo totalmente intuitivo que nao envolve reflexdo”. Dessa forma, os elementos de
andlise se influenciam mutuamente, independente da teoria social que demarca um caso
particular de pesquisa.

Assim, reconhecendo nesse contexto, as questdes levantadas, no Projeto de Pesquisa, a
definicdo da unidade educacional a ser estudada e a operacionalizacdo das respostas,
explicitando os pontos de vista levantados, no inicio da pesquisa, e aqueles que se
constituiram em especificidades da “etnografia escolar” e, no intuito de analisar elementos
potencialmente significativos, a partir da observacdo participante, a pesquisadora,
compartilhou dessa forma de observacdo em situacdes que envolveram a escola pesquisada e
seu entorno (1d.).

Dessa forma, tais encaminhamentos possibilitaram a participagdo da pesquisadora em
atividades, tais como: a abertura do ano letivo, das Escolas Indigenas Kambiw4, evento que se
deu num terreiro da Area de Retomada, localizada no Pélo da Baixa da Alexandra,
acompanhado pelo ritual do Toré e que se configurou como elemento de valorizacéo cultural;
reuniGes pedagdgicas que ocorreram em 7 e 8 de janeiro de 2010; 20 e 21 de jan., 18 de fev.,
7 e 8 de jun. de 2011; encontros organizados junto aos povos indigenas, pela Secretaria de
Educacdo do Estado, em diferentes momentos, entre 2010 e 2011; Festa do Dias das
Criancas, realizada em 18 de out. de 2011; Projetos Didaticos no I, Il 1l e IV Bimestres,
versando sobre a “Organizagdo Social e Politica do Povo Kambiwa”, “O lixo na aldeia
indigena Kambiwd” e “Sexualidade na escola indigena Kambiwa”, em diferentes momentos
do ano letivo de 2011; no recreio e em oficinas, a exemplo do uso de materiais reciclaveis,
utilizando garrafas pet, embalagens diversas, retalhos de tecidos e etc., organizada com o
apoio da Coordenacéo e realizadas na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz, reunindo
os/as professores/as indigenas das escolas do Pélo Nazério; visitando os estudantes em suas
residéncias, durante o ano letivo de 2011; compartilhando da acolhida para estada nas casas

da comunidade, ou caminhando pela area, observando a movimentacéo na aldeia.
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No entanto, “o modo de utilizar as técnicas e os instrumentos de pesquisa no trabalho
de campo é determinado pelo processo implicito de questionamento do pesquisador, bem
como ¢ informado por sua experiéncia na situagao de campo” (ERICKSON, 1988, p. 80).

Nesse contexto, os primeiros dias da pesquisadora, no campo de pesquisa, subjacente a
essas observacoes, no dizer de Bogdan e Biklen (1994, p. 123 e 127) apresentaram-se como
possibilidade de apreender “os cantos a (SiC) casa”, encaminhada pelas coordenadoras que
autorizaram a pesquisa e, posteriormente, interagindo com as pessoas da escola e na
comunidade em geral, sendo acompanhada pelo professor da turma pesquisada, na tentativa
de obter a aceitacdo do grupo e de familiarizacdo com o campo de pesquisa, além de ser
desafiada a tentar o “equilibrio entre a participagdo e a observagao”.

Dessa forma, no entender de Bogdan e Biklen (Id., p 128) “ser investigador significa
interiorizar-se o objectivo da investigacdo, a medida que se recolhem os dados no contexto.
Conforme se vai investigando, participa-se com os sujeitos de diversas formas”. Contudo, é
preciso considerar o que é prioridade no momento de recolher os dados e buscar o equilibrio
entre a atividade de pesquisador e a capacidade de estabelecer relagdes interpessoais com 0s
participantes da pesquisa. Entre “participacdo e distanciamento”, Lapassade (2005, p.76)
considera “a necessidade de conservar uma certa (sic.) distancia para dar provas de seriedade
metodoldgica, no ambito das implicacdes do objeto de pesquisa.

Dessa forma, na perspectiva da etnografia, “a natureza da observacdo participante ¢
indicada pelo préprio termo no qual o método envolve participacdo ativa com aqueles que sdo
observados”, podendo variar entre participagdo minima, que se restringe a descri¢do dos
eventos, ou maxima, quando o pesquisador se envolve com as a¢Ges da mesma forma que
qualquer outro membro do grupo, devendo, no entanto, atentar para ndo influenciar as
situagBes nas quais estd envolvido ou julgar o comportamento desses de acordo com seus
valores individuais e suas convicgodes (1d.)

Nessa perspectiva, contrastando com ambas as possibilidades, “um observador
participante tenta ver os eventos nos quais ele ou ela (sic) participa do ponto de vista do
relativismo cultural”, ou seja, tentando entender as pessoas envolvidas nos acontecimentos, na
perspectiva delas, buscando ndo fazer julgamentos precipitados, embora seja essa uma atitude
dificil de sustentar-se (ERICKSON, 1998, p. 14-15).

Em relacdo ao maior ou menor grau de envolvimento do pesquisador com o que esta
sendo observado, Angrosino (2009, p. 74-75, grifos do autor) destaca “a tipologia classica dos
papéis do pesquisador”, na perspectiva de Gold (1958), distinguindo quatro categorias: o
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observador invisivel: aquele que se separa 0 maximo possivel do cenario em estudo, com a
intengdo de ndo ser visto e nem notado; o “observador-como-participante”’: 0 que se relaciona
com os “sujeitos” da pesquisa apenas como pesquisador, tentando apenas anotar as
observac¢des realizadas durante “breves periodos”; o participante-como-observador: o
pesquisador esta mais integrado “a vida do grupo e mais envolvido com as pessoas; ele €
igualmente um amigo ¢ um pesquisador neutro” ou quando o pesquisador ¢ um “participante”
totalmente envolvido, desaparecendo totalmente no cenéario e se envolvendo inteiramente
“com as pessoas e suas atividades, talvez até mesmo a ponto de nunca reconhecer a sua
propria agenda de pesquisa’.

Por sua vez, Erikson (1d, p. 15) defende que

[...] idealmente o pesquisador tenta os tipos de participacdo e maximizar tanto a
escala de situagcBes monitoradas e a frequéncia de situagdes monitoradas em varios
pontos ao longo da escala. E necessario “revisitar” situagdes similares
frequentemente, porque a complexidade do fendmeno observado é tdo grande que o
pesquisador ndo pode compreender tudo em uma Unica observacao, dado os limites
humanos de processamento de informacéo.

Dessa forma, na tentativa de exercer o papel de “participante-como-observador”
(ANGROSINGO, id. p. 75), a pesquisadora se inseriu no campo de pesquisa, ao longo do ano
letivo escolar de 2011, priorizando realizar observacdo participante na sala de aula de uma
classe multisseriada, que reunia a 3% e a 42 séries, além do 3° ano, da Educacdo Fundamental,
sem desconsiderar, no entanto, os demais espagos anteriormente citados.

Nesses momentos, utilizaram-se uma multiplicidade de técnicas que resultaram numa
“triangulacdo” (ANGROSINO, 2009; TRIVINOS, 1987, ERICKSON 1988), ou uso de
multiplos procedimentos que, em conjunto, contribuiram para consolidar as analises sobre a
problematica de pesquisa, tais como: observacdo participante, entrevistas, analise documental,
sendo que as anotagGes no diario de campo contribuiram para associar as atividades, 0s
eventos, os imprevistos, as dificuldades e os conflitos e se constituiram a partir das
observagoes.

Nessa perspectiva, no entender de Brazéo (2007, p.292) o diario de campo

[...] pode ser usado como método de investigagcdo, método de coleta de dados, de
descricdo de processos e estratégias da propria pesquisa e andlise das implicacdes
subjetivas do pesquisador; método de formacdo dos docentes, andlise de praticas
pedagdgicas e desenvolvimento profissional e pessoal; método de intervencao,
investigacao-accéo.
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Dessa forma, a préatica do diario de campo pode ser compreendida a partir de quatro
tendéncias tedricas que se constituiram inicialmente pela “tradicdo francesa da antropologia”
cultural e social, fundamentada por Malinowski (1884-1942) e Frans Boas (1858-1942),
seguida pela Escola de Chicago e pelo interacionismo simbdlico, anteriormente analisados,
que influenciaram a etnografia interacionista inglesa; pela andlise institucional de Paris IlI,
com as tendéncias da Etnografia institucional ou Etnografia participante e Etnossociologia
institucional de Lapassade (...) e finalmente pela corrente espanhola de Santiago de
Compostela, sob a lideranca de Zabalza, Beraza e colaboradores, que conceptualizaram “o
diario como instrumento na formagao docente” (Id.)

Nesse sentido, de acordo com Erickson (1988, p. 16), as notas de campo devem ser
escritas “in situ”, no mesmo momento da observagdao participante. No entanto, fez-se
necessario, pela alternativa de “participar com as criangas”, na sala de aula, por solicita¢ao
dessas e atender aos apelos do professor, quando contextualizava um eixo tematico, ou
quando do envolvimento nos eventos, tais como: “A abertura do ano letivo, Reunides
Pedagogicas; Projetos: “Organizacgdo social e politica do povo Kambiwa”, “O lixo na aldeia
indigena Kambiwd” e “Sexualidade na escola indigena Kambiwd”; oficina: “O uso de
material reciclavel na educacao basica”; Festividade do Dia das Criangas e recreio, pontuar,
num caderno de anotagdes, os elementos considerados essenciais a serem registrados para,
posteriormente, no mesmo dia, a noite, numa pousada do municipio de Ibimirim, ou numa das
casas que acolhia a pesquisadora, na Aldeia, proceder com a organizacdo dos escritos,
utilizando o computador, na perspectiva de retomar as informacdes e registrar as situacdes
investigadas, sendo essa a alternativa encontrada para a utilizacdo, e posterior anélise do
diario de campo no decurso da pesquisa, observando que “ndo existe nenhuma formula aceita
por todos os etndgrafos que possa servir de parametro para a analise dos dados coletados em
campo (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 126; GIBBS, 2007 apud ANGROSINO, 2009, p.92).

Nesse contexto, a metodologia do diario etnografico da Escola de Chicago e do diario
institucional da Escola Francesa se constitui em abordagens qualitativas da pesquisa
educacional e social, visto que consideram a subjetividade, cujas tendéncias “opdem-Se as
abordagens quantitativas e positivistas”, possibilitando o registro dos “acontecimentos e
eventos quotidianos, ordinarios e extraordinarios, construidos a partir da observacédo
participante dos diaristas, integrados na vida social dos grupos em estudo” (BRAZAO, 2007,
p. 292-293)
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Por sua vez, fez-se necessario, ainda, o uso de maquina fotografica, apos permissédo do
grupo pesquisado e autorizado pela assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, citado anteriormente, em determinadas situacdes, sendo que as observacgdes
participantes foram organizadas numa Ficha de Observagdo®?.

Nesse sentido, conforme a Ficha de Observagdo elegeu-se o tema da observagéo,
incluindo os componentes curriculares, as atividades, a metodologia e 0os comentarios criticos
elou reflexbes. Em contra partida, na perspectiva de responder as questdes iniciais e,
posteriormente, que emergiram, no decorrer da pesquisa, analisou-se as praticas educativas
interculturais, na perspectiva de inovacdo pedagogica a partir da relacdo entre os saberes
trabalhados na sala de aula, e em seu entorno, nos documentos provenientes da escola
pesquisada tais como Regimento Interno e o Projeto de Vida do Povo Kambiwéd (POVO
KAMBIWA, 2009a e b), e/ou organizados junto aos povos indigenas, nos seminarios e
encontros coordenados pela Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, a exemplo da
Matriz Curricular Indigena (PERNAMBUCO, 2011), ou a nivel nacional como, o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 2005), além das entrevistas.

Segundo Lapassade (2005, p.69-70), os dados recolhidos ao longo da permanéncia do

pesquisador junto aos individuos envolvidos na pesquisa

[...]. provém de muitas fontes e, principalmente, da “observagdo participante”
propriamente dita (o que o pesquisador nota, “observa” ao vivo com as pessoas,
compartilhando de suas atividades), das entrevistas etnogréficas, das conversas
ocasionais de campo, do estudo dos documentos e dos documentos pessoais. O
observador participante vai se esfor¢ar em adquirir um “conhecimento de membro”.
Vai tentar identificar os motivos que os membros tinham para fazer o que fizeram,
(sic.) estabelecer o que seus atos significavam para eles mesmos naquele momento.

Nessa perspectiva, Angrosino (2009, p. 33-34) lembra que “a observagao participante
ndo é, por si mesma um método de pesquisa — ela é um contexto comportamental a partir do
qual um etnografo usa técnicas especificas para coletar os dados”, se constituindo numa
estratégia que facilita o recolhimento dos dados porque possibilita que se destaque as nuances
de uma situacdo individualizada por uma amostra sociocultural, e ndo apenas em suas
caracteristicas superficiais, sendo que “o potencial de contribuicdo da pesquisa que se baseia
na observacao participante”, depende da capacidade do pesquisador/a demonstrar ao leitor o
que aprendeu sobre o campo de estudo, do ponto de vista dos participantes e das
circunstancias gque se apresentaram no decorrer da pesquisa.

Nesse sentido, Angrosino (Id., p. 77, grifos do autor), comenta que a observagédo

participante é aconselhada para pesquisadores que trabalham com

42 Cf. Apéndice C- Ficha de observagcao.
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[...] contextos especificos (p. ex., um shopping center, uma igreja, uma escola;
eventos, que sdo definidos como sequéncias de atividades mais longas e mais
complexas do que acBes isoladas; eles geralmente acontecem em um local
especifico, ttm uma histéria reconhecida e se repetem com certa regularidade; uma
eleicdo nos Estados Unidos é um exemplo de “evento” neste sentido; fatores
demogréficos (p. ex. indicadores de diferencas socioeconémicas, como tipos de
materiais de casa/edificios, presenca de canalizacdo interna, presenca e nimero de
janelas intactas, método de eliminacdo do lixo, fontes legais e ilegais de energia
elétrica).

Assim, diante de tais proposicOes, a observagdo participante se insere na pesquisa
sobre as praticas educativas interculturais, na perspectiva das praticas pedagdgicas, como
inovacdo, na escola indigena, como possibilidade de responder a um conjunto de perguntas
que se constituiram em categorias de andlise, na tentativa de evitar interpretacdes pessoais e
inferir ou reconhecer elementos significativos nas situacdes investigadas, embora se considere
que essa subjetividade “nunca ¢ completamente controlada” (FINO, 2003c¢, p. 11)

Na relacdo entre observacdo participante, subjetividade, a formulacdo de perguntas e a
garantia que as dificuldades metodoldgicas, sobre a forma de controlar a subjetividade, ndo

interfiram no éxito da pesquisa etnogréafica, Fino (Id.) defende que:

[...] numa observacdo participante, parece ndo haver meio de tornear a apreciacéo
subjectiva, decorrendo o seu grau do grau de implicacdo do investigador. Esta
questdo da subjectividade repercute, com particular acuidade, na formulagdo das
perguntas para as quais se procura resposta, uma vez que a sua pertinéncia nao pode
ser validada do exterior do field. Essa pertinéncia é fun¢do da competéncia cultural
que o investigador vai desenvolvendo ao longo da sua permanéncia no local do
estudo.

Nesse sentido, percebe-se que a formulagdo de perguntas, no decorrer da investigacao,
se constituiu em possibilidade de analisar e interpretar os elementos constitutivos do contexto
social e cultural do campo de estudo. Contudo, constatou-se que nem sempre se consegue
esgotar o entendimento dos comportamentos e das interagcGes nas atividades de observacao
participante, sendo possivel “comecar a fazer perguntas as pessoas” o que podera ampliar
elementos que passaram despercebidos, e que podem ser “sistematicamente organizados”
através de entrevistas, constituindo-se, essas, numa extensdo coerente da observagédo
participante. Considerando essa possibilidade, analisaremos a seguir a utilizacdo do recurso da
“entrevista etnografica” na coleta dos dados (ANGROSINO, 2009, p. 61)

3.2.2 A entrevista como recurso na coleta dos dados
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Constituindo o repertério das vérias técnicas de coleta de dados em etnografia,
elegemos também a entrevista como outra possibilidade de adquirir informacdes relevantes e
como “extensdo logica da observagdo” sobre o objeto de estudo, o que consistiu em atentar
para buscar o significado dos comportamentos observados, do ponto de vista das pessoas a
quem dirigimos perguntas iniciais e que se estabeleceram em ferramentas de pesquisa (1d.)

De acordo com Beaud & Weber (2007, p.119) as observacOes devem ser auxiliadas
em suas analises, pelas entrevistas que, segundo a sua dosagem “chamamos de entrevista
etnografica”, visto que essas explicitam interagdes particulares e singulares que ndo séo
isoladas, nem independentes da situagé@o de investigacéo. Os referidos autores aconselham que
“ndo se separe as duas operacdes, faca dialogarem entrevistas e observagdes, documentagio
escrita e entrevistas” (1d.)

Segundo Erickson (1988, p. 17-18) a entrevista ¢ considerada como “o segundo
método principal de coleta de dados em etnografia”. Dessa forma, “esta fornece evidéncias
das perspectivas dos participantes bem como evidéncias com relagdo aos eventos que o
pesquisador ndo foi capaz de observar em primeira mao”, sendo que essas evidéncias “podem
confirmar ou ndo confirmar as inferéncias sobre os pontos de vista dos participantes que
foram feitas pelo pesquisador com base na observagao participativa”.

Nessa perspectiva, as entrevistas foram utilizadas como recurso para focalizar a
investigacdo, a partir dos objetivos iniciais propostos, com o intuito de analisar as praticas
educativas interculturais, no contexto das praticas pedagdgicas na escola indigena, apoiadas
em determinados “questionamentos basicos” ou “itens”, em forma de tdpicos semi-
estruturados, utilizando as mesmas questdes para o0 grupo de professores e adaptando, essas,
para 0s estudantes da escola pesquisada (TRIVINOS, 1987, p.146; OLIVEIRA, 2007, p.86-
87).

Nesse sentido, considera-se que, no ambito dos estudos qualitativos etnograficos as
entrevistas variam de acordo com o “grau de estruturagao”, sendo que algumas podem ser
orientadas por topicos ou por questdes gerais, que, tendo seu contetdo controlado pelo
pesquisador, extrapolam a esfera qualitativa; enquanto que, “num outro extremo”, outras, do
“continuo estruturada/ndo estruturada” sdo consideradas muito abertas, sendo que, nesse caso,
o individuo entrevistado € encorajado a falar sobre determinada area de interesse a0 mesmo
tempo em que se aprofunda e se retoma topicos e temas que ndo foram respondidos
inicialmente, desempenhando “um papel crucial na defini¢do do conteudo da entrevista e na

condugdo do estudo” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 135).
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Em contra partida, entre a eficacia do pardmetro das entrevistas estruturadas e as néo
estruturadas, Bogdan & Biklen (Id.) destacam que as “entrevistas semiestruturadas” sdo
apresentadas como possibilidade do pesquisador “compreender como ¢ que os proprios
sujeitos estruturam o topico em questdo”. Contudo, a escolha de um determinado tipo de
entrevista estd baseada no “objetivo da investigacdo”, podendo se utilizar de uma entrevista
mais livre e exploratoria no inicio da pesquisa, para em seguida, dependendo da necessidade
de se obter dados num tipo de abordagem mais alargada, estruturar um roteiro com questdes
que poderdo nortear os topicos a serem discutidos (Id, p. 135-136).

Assim, esse ultimo recurso foi utilizado pela pesquisadora como possibilidade de
organizar questionamentos basicos que se constituiram em guia para as entrevistas
semiestruturadas.

Por sua vez, Trivifios (1987, p. 146, grifos do autor), afirma que

[...] podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte
de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e hipdteses, que interessam
a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipoteses que vdo surgindo a medida que se recebem as respostas do
informante. Desta maneira, o informante, sequindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comegca a participar na elaboragdo do conteido da pesquisa.

Dessa forma, a entrevista semiestruturada “é um dos principais meios que tem o
investigador para realizar a Coleta de Dados” (Id, p. 145-146). Nesse contexto, a pesquisadora
compartilhou de situagdes que privilegiaram entrevistas semiestruturadas, individualizadas
com pessoas que exerciam diferentes func¢des na escola pesquisada e em seu entorno porque,
essas, a0 mesmo tempo em que valorizavam “a presenca do investigador”, ofereciam “todas
as perspectivas possiveis” para que a investigadora atingisse “a liberdade e a espontaneidade”
que contribuiram para enriquecer a investigacao.

Nesse contexto, ndo foi possivel, no entanto, utilizar o gravador, ao entrevistar 0s
envolvidos na pesquisa, no ambito da Aldeia Indigena Kambiwa, em detrimento das
atividades relacionadas a observacdo participante. Quando as entrevistas foram realizadas
com os demais participantes, representativos das diferentes instituicdes, como Secretaria de
Educacdo e Universidade de Pernambuco (UPE), se fez viavel o uso do gravador na
realizacdo das mesmas, sobretudo, porque essas ndo exigiram o envolvimento da pesquisadora

nas atividades inerente & observaco participante (TRIVINOS, 1987).
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No entanto, Bogdan & Biklen (1994, p. 135.) consideram que “ndo existe regras que
se possam aplicar constantemente a todas as situa¢des de entrevista, embora possam ser feitas
afirmagdes gerais, chamando a atencdo para “o que se revela como mais importante”, que
consiste na necessidade de ouvir cuidadosamente os envolvidos na pesquisa.

Nesse contexto, destacamos que, no que se referem a esse estudo, as perguntas que
constituiram inicialmente a entrevista semiestruturada, no enfoque qualitativo sob inspiracéo
da etnografia, foram as seguintes:

e Em sua opinido, como se efetivam as praticas educativas interculturais na escola

indigena? Por que essas praticas sao consideradas inovadoras?

e De que forma as atuais politicas publicas de educacdo intercultural tém acontecido

na escola indigena?

e De que forma a diversidade étnica e cultural esta presente ou ndo na escola

indigena?

e Como a escola indigena tem considerado o conhecimento, na perspectiva

intercultural, sem interferir na singularidade de seu povo?

Por sua vez, as etapas que estabeleceram a formulacdo das perguntas que serviram de
guia para as entrevistas, “se desenvolveram em processos de retroalimentagdo”, considerando-
se, nesse processo, elementos obscuros, conflitivos, divergentes ou propulsores, que exigiram
complementacdo e novas interpretacdes de significados (BOGDAN & BIKLEN, p. 146).
Nessa perspectiva, se fez necessario a insercao de novas categorias analiticas, provenientes da
empiria e alicercadas na organizagdo de novos questionamentos, a saber: Como superar a
organizacdo curricular baseada numa lista de disciplinas e conteudos, ainda vigente na Escola
Indigena Pedro Ferreira de Queiroz? Como registrar as atividades curriculares no Diario de
Classe da Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz?

Nesse contexto, outro componente utilizado como instrumento de informagdes sobre o
objeto de estudo, foi a analise dos documentos na perspectiva de apreender as praticas
educativas e, nessa dimensdo, as praticas pedagdgicas na escola indigena pesquisada, o que

sera apresentado a seguir.

3.3.3 A analise documental nesse estudo

No processo da multiplicidade de técnica que resultaram numa “triangulagdo”, e
pertinentes a pesquisa qualitativa, sob inspiracdo da etnografia, conforme apontado por
Angrosino (2009), Trivifios (1987) e Erickson (1988), optamos por utilizar a analise
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documental, a partir das afirmacdes e questionamentos iniciais levantados pela pesquisadora e
no sentido de complementar as informagdes, provenientes da empiria, e ambientadas na
observacao participante/diario de campo e nas entrevistas, considerando-se, ainda a busca de
evidéncias, por meio “do estudo dos documentos oficiais”, que pudessem justificar ou nao,
nos arquivos escolares, as praticas educativas interculturais, no ambito das praticas
pedagogicas na Escola Indigena, a partir da escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de
Queiroz (LAPASSADE, 2005, p, 69).

Por sua vez, Phillips (1974, p.87 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.38) explica que
sdo considerados documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser utilizados como
fonte de informagao sobre o comportamento humano.”

Nesse sentido, Ludke & André (1986, p.39) afirmam que a analise documental
constitui-se  “numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos”, seja
complementando as informagfes obtidas na observagdo participante ou nas entrevistas ou
contribuindo para desvelar aspectos novos da pesquisa.

Nesse contexto, de acordo com Holsti (1969, apud LUDKE & ANDRE, 1986, p.39)
existem, no minimo trés condi¢cdes fundamentais em que o uso da analise documental é

apropriado, a saber:

1. Quando o acesso aos dados é problematico, seja porque o pesquisador tem
limitacdes de tempo ou de deslocamento, seja porque o sujeito da investigacdo ndo
esta vivo, seja porque é conveniente utilizar uma técnica ndo-obstrusiva, isto €, que
ndo cause alteracdes no ambiente ou nos sujeitos estudados.

2. Quando se pretende ratificar e validar informagdes obtidas por outras técnicas
de coleta, como, por exemplo, a entrevista, 0 questionario ou a observagdo. Segundo
Holsti (1969), “quando duas ou mais abordagens do mesmo problema produzem
resultados similares, nossa confianga em que os resultados reflitam mais o fendnemo
em que estamos interessados do que os métodos que usamos aumenta” (p. 17).

3. Quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da propria
expressao dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos é crucial para a
investigacdo. Nessa situagdo incluem-se todas as formas de producdo do sujeito em
forma escrita, como redagdes, dissertacdes, testes projetivos, didrios pessoais, cartas,
etc.

Dessa forma, em consonancia com a segunda situagdo apresentada, na citacdo
anterior, por Holsti (Id.) no estudo sobre as préaticas educativas interculturais, no contexto das
praticas pedagogicas da escola indigena, utilizamos os seguinte documentos: Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 2005), o Regimento Escolar
Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009a) e o Projeto de Vida da Escola Kambiwa (1d., 2009b),
esses ultimos referentes a Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz (EIKPFQ),
localizada na Aldeia Nazario, Ibimirim-PE e na complementacdo dessas analises elegemos,

ainda, a nivel estadual a Matriz Curricular Indigena (2011).
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Por sua vez, Bogdan & Biklen (1994, p. 180), afirmam que

[...] esses materiais tém sido encarados por muitos investigadores como
extremamente subjectivos, representando os enviesamentos dos seus promotores e,
guando escritos para consumo externo, apresentando um retrato brilhante e irrealista
de como funciona a organizagdo. Por essa razdo, muitos pesquisadores ndo 0s
consideram importantes, excluindo-os da categoria de “dados”.

Contudo, afirmam que “é exactamente por estas propriedades (e outras)”, que 0S
pesquisadores, que assumem a abordagem qualitativa, os consideram favoraveis em suas
investigagdes, visto que ndo ha uma preocupagdo em se buscar a “verdade”, como &
essencialmente idealizada, mas considera-se que esses documentos podem apresentar a
“perspectiva oficial”, que orienta as diferentes inten¢des de como as institui¢cdes os difundem
(1d.)

Por outro lado, Guba & Lincol (1981, apud LUDKE & ANDRE, 1986, p. 39)
apresentam algumas desvantagens de se utilizar os documentos nas pesquisas qualitativas,
considerando que esses constituem, em parte, “amostras ndo- representativas dos fendmenos
estudados”, pelo fato de apresentarem material restrito sobre o que se passa no cotidiano da
escola, quando essa, deveria manter, de forma continua, o detalhamento dos registros de
atividades, experiéncias e resultados.

Assim, os autores (Id.), destacam ainda que os investigadores que ndo admitem a
influéncia da subjetividade no conhecimento cientifico, condicdo essa que ndo se restringe
apenas aos documentos, mas aos dados qualitativos em geral, questionam o uso de
documentos.

Em contra partida a essas tendéncias, Bogdan & Biklen (1994, p. 181) comentam que,
no que diz respeito aos documentos internos, provenientes de uma instituicdo, esses “podem
revelar informagdes acerca da cadeia de comando oficial e das regras e regulamentos oficiais.
Podem também fornecer pistas acerca do estilo de lideranca e revelacGes potenciais acerca de
qual o valor dos membros da organiza¢ao”

Nessa perspectiva, os documentos oriundos da escola pesquisada como o Regimento
Interno (POVO KAMBIWA, 2009a), o Projeto de Vida do Povo Kambiwa (1d.,2009b), como
também ambientados na Secretaria de Educacdo, a exemplo da Matriz Curricular Indigena
(PERNAMBUCO, 2011), organizada para atender as demandas do Setor de Normatizacdo do
Sistema de Educacdo do Estado de Pernambuco e do Ministério Pablico Estadual, se

constituem em resposta as exigéncias no que se refere a apresentacdo oficial das tendéncias
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administrativas e pedagdgicas, nesse caso das escolas indigenas, antecedidos pelo Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 2005), a nivel nacional.

Dessa forma, observamos que esse conjunto de documentos encontra-se imbricado, de
um lado, pelas exigéncias institucionais e por outro, sdo resultado das necessidades
apresentadas pelas escolas indigenas, se constituindo no &mbito das contradicdes de uma
escola que se assume como diferenciada, mas que se insere no sistema estadual de educacao e,
como tal, sofre as pressdes instituidas por essa via, apesar dos representantes dessas escolas
terem a oportunidade de reivindicarem/agenciarem, nos encontros, seminarios, reunides e,
sobretudo, no Conselho de Educacdo Escolar Indigena, politicas publicas educativas de
respeito pela diversidade étnica e cultural de suas escolas.

Nessa dinamica, de acordo com o Art. 1°, do Regimento do Conselho de Educacéo
Escolar Indigena do Estado de Pernambuco — CEEIN, esse, foi criado pela Lei 13.071, de
18/07/2006, regulamentada pelo Decreto n°® 31.644, de 08 de abril de 2008, e se constitui num
“Orgdo consultivo e de assessoramento, vinculado a Secretaria da Educacdo, e deliberativo
sobre politicas, programas e acdes de promocdes e desenvolvimento da Educacdo Escolar
Indigena, de qualidade, em todos os niveis e modalidades de ensino, respeitadas as
especificidades socioculturais de cada povo” (PERNAMBUCO, 2008b, p. 1).

Nesse sentido, destaca-se, ainda, que durante o ano, ocorre, em diferentes momentos,
reunides do CEEIN, na sede da Secretaria de Educacéo, ocasido em que participam liderancas
e professores das Escolas Indigenas; representantes das organizacGes governamentais € nao
governamentais; assessores/as da Universidade de Pernambuco e da Universidade Federal de
Pernambuco.

Nessa dindmica, no ambito dessa investigacdo, concordamos com Ludke & André
(1986, p. 39) quando destacam que os documentos oficiais “ndo sdo apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem (sic.) num determinado contexto e fornecem
informagdes sobre esse mesmo contexto” apresentando dados da cultura escolar, sendo
representativo dos valores, das intencdes e da ideologia que permeiam a sua autoria, em
diferentes instancias.

Nessa perspectiva, Macedo (2010, p. 107), defende que a andlise documental é “um
recurso significativo na tradi¢do metodologica da etnopesquisa”, constituindo-se “num
recurso precioso para esse tipo de investigacdo, seja revelando novos aspectos de uma

questdo, seja aprofundando-a”
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Assim, destacamos que o uso de documentos no estudo sobre as préaticas educativas
interculturais, no ambito das praticas pedagdgicas da escola indigena, ndo se deu de forma
“aleatoria”. Um conjunto de intencdes, conceitos e problemdticas guiaram a sua selecdo,
sobretudo, pela possibilidade desse material reafirmar ou ndo as categorias apresentadas nas
entrevistas, na observagio participante e no diario de campo (LUDKE & ANDRE, 1986, p.
40).

Dessa forma, no @mbito da pesquisa qualitativa, sob inspiracdo da etnografia, a coleta
de dados implica no aprofundamento de enfoques, que “ndo admite visdes isoladas,
parceladas, estanques” e acabam por apoiar-se num “processo unitario, integral” de
triangulacdo que destaca, a partir das anotacbes de campo e por meio da observacédo
participante e das entrevistas, o envolvimento do pesquisador/a, com a pessoa, ou informante
e/ou com situacdes, que expressam contetdos verbais e simbdlicos, 0 que demandam a
utilizagio de recursos multiplos no desvelamento do fenémeno estudado (TRIVINOS, 1987,
p. 137)

Nesse sentido, no dizer de Trivifios (Ibid, p. 138), a técnica de triangulacdo na coleta

dos dados,

[...] tem por objetivo abranger a maxima amplitude na descri¢do, explicagdo e
compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que sustentam que é impossivel
conceber a existéncia isolada de um fendbmeno social, sem raizes histdricas, sem
significados culturais e sem vinculac@es estreitas e essenciais com a macrorrealidade
social.

Assim, essa tendéncia se insere nesse estudo, a partir dos processos e produtos
elaborados pela investigadora, utilizando a observacgéo participante, de forma fundamental,
diario de campo, as entrevistas, e por meio dos elementos representados pelos documentos, e
que se relacionam com a organizacgéo politica e social da escola indigena, esses, sobretudo,
oriundos da Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, da Secretaria de Educacao
do Estado de Pernambuco e a nivel nacional, considerando que se propGem a orientar a
dindmica administrativa, pedagogica e etnocultural daquele espaco educativo.

Assim, esta seletividade, se refere a materiais que embasaram a relacdo entre as
praticas educativas interculturais, e nessa dimensdo as préaticas pedagogicas, na perspectiva
problematizadora e libertadora de Freire (2001, 2004, 2005a, b e c; 2011), o que pressupde
considerar a diversidade etnicocultural na Escola Indigena, a partir da Escola Indigena Pedro

Ferreira de Queiroz, retroalimentando os dados coletados e possibilitando a leitura e analise
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dos mesmos, considerando a técnica de triangulacdo, anteriormente mencionada, como
possibilidade de tratamento das informagdes colhidas sobre a problematica de pesquisa
(TRIVINOS, 1987).

Nesse contexto, faremos, a seguir, consideracBes sobre a forma como os dados

coletados foram analisados.

3.4. Consideracdes sobre a analise dos dados coletados

Sob a dtica da analise dos dados coletados e considerando o confronto constante das
concepcdes originadas da teoria e da empiria, nessa pesquisa, passamos a analisar os dados,
decorrentes das interpretacbes dos contetidos originados das observacGes participantes/diario
de campo, entrevistas e analise documental, elegendo-se os temas ou categorias analiticas na
delimitacdo e no reconhecimento de indicadores que permitiram realizar inferéncias ou
deducdes, utilizando-se de uma perspectiva dialética na analise do contexto politico, social e
cultural que expressam as praticas educativas interculturais, no ambito das praticas
pedagdgicas da escola indigena.

Por outro lado, no sentido de sistematizar as notas de campo, organizou-se uma um
Esquema Geral para realizar as observacdes no campo de pesquisa (APENDICE C), com base
em Trivifios (1987, p. 154-158), registrando “as reflexdes” da investigadora originadas face
aos fendmenos; uma Ficha de Visitas (APENDICE A), com base em Tavares (2009), um
Roteiro para as Entrevistas (APENDICE D) e o Diério de Campo (APENDICE E).

Nesse contexto, Trivifios (1987, p. 139), comenta que, “no processo da pesquisa
qualitativa” [...] a “Coleta de Dados” e a “Anélise de Dados”, se desenvolvem em interacdo
dindmica, na busca de novas informacdes, “retroalimentando-se” constantemente, se
constituindo, assim, “em duas fases que s6 didaticamente podemos falar, em forma separada
deste triplice enfoque no estudo de um fendmeno social”.

Nessa dindmica, desde o inicio da pesquisa, realizamos um ‘“procedimento
essencialmente indutivo” que vai culminado com a organizacdo de categorias, visto que
verificamos, constantemente, fazendo “uso de procedimentos analiticos”, a relagao entre as
guestbes elaboradas inicialmente e os elementos que se apresentam no contexto do fendmeno
estudado, no intuito de compreender a realidade investigada “como algo dialético” (LUDKE

& MENGA, 1986, p. 42 e 45; ANDRE, 2012, p. 77).
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De acordo com Erickson (1988, p. 18), “¢ importante notar que a analise dos dados”
numa pesquisa etnografica, “comeca quando o observador ainda esta no cenario de campo e
continua mesmo apos o0 té-lo deixado”. Nessa perspectiva, a pesquisadora ao retornar ao
campo de estudo, durante o ano de 2011, tentava rever elementos que contribuiram para
subsidiar ou complementar as analises realizadas.

Assim, no intuito de investigar o contetdo simbolico e a subjetividade dos dados
recolhidos, recorremos, inicialmente, a analise de contetdo, para destacar a validade das
inferéncias adequadas ou contestaveis sobre os dados em seu contexto. De acordo com
Chizzotti (1998. p. 98) “o objetivo da andlise de contetido é compreender criticamente o
sentido das comunicages, seu conteido manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou
ocultas”.

Nessa perspectiva, Ludke & André (1986, p. 41), explicam que “isso significa que no
processo de decodificagdo das mensagens o receptor utiliza ndo s6 um conhecimento formal,
I6gico, mas também um conhecimento experiencial onde estdo envolvidas sensacoes,
percepcdes, impressdes intuicdes”.

Nessa perspectiva, a reconstituicdo da cultura na escola indigena se deu a partir da
tentativa de se responder as perguntas apontadas, inicialmente, utilizando a anélise de
contedo (BARDIN, 1988) para destacar as inferéncias, ao mesmo tempo em que se
analisava os dados em seu contexto etnografico, oportunizando a organizacdo de outras
questdes que foram emergindo e se organizando em categorias analiticas que possibilitaram
novas analises e interpretacGes, da cultura escolar, sobretudo, quando da sistematizacdo dos
dados coletados.

Por sua vez, no processo dessas analises e interpretacoes, Bardin (Id., p. 108; HOLSTI
1969, apud LUDKE & ANDRE 1986, p. 41-42) explicam que a dindmica da anélise de
conteddo se inicia com a decis@o sobre a “unidade de analise”, sendo que essa, se apresenta
em dois tipos: “unidade de registro” e “unidade de contexto” cujas dimensdes determinam
dois critérios:

[..] o custo e a pertinéncia. E evidente que uma unidade de contexto alargado exige
uma dimensdo étima, ao nivel do sentido: se a unidade de contexto for demasiado
pequena ou demasiado grande, ja ndo se encontra adaptada; também aqui sdo
determinantes, quer o tipo de material, quer o quadro teérico. De qualquer modo, é
possivel testar as unidades de registro e de contexto em pequenas amostras, a fim de
gue nos asseguremos de que operamos com 0s instrumentos mais adequados
(BARDIN, 1988, p. 108).
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Assim, na busca do contetdo simbdlico dos registros, o investigador podera realizar a
selecdo de partes peculiares do conteldo a fim de desempenhar a apreciacdo e destacar a
assiduidade ‘“com que se apresenta no texto, uma palavra, um topico, um tema, uma
expressao, uma personagem ou um determinado item, sendo que, em outras situacdes podera
ser mais propicio explorar “o contexto em que determinada unidade ocorre, € ndo apenas a
sua freqiiéncia” (HOLSTI 1969, apud LUDKE & ANDRE 1986, p. 42).

Nesse sentido, Bogdan & Biklen (1994, p. 221) comentam que

[...] & medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras,
frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos.
O desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve varios passos: percorre 0s
seus dados na procura de regularidades e padrées bem como de tdpicos presentes
nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases que representam estes mesmos
topicos e padrdes. Estas palavras ou frases sdo categorias de codificacéo.

Por sua vez, Gibbs (2009, p. 60), destaca que a “codificagdo é a forma como vocé
define sobre o que se trata os dados em analise. Envolve a identificacéo e o registro de uma ou
mais passagens de texto ou outros itens dos dados, como partes do quadro geral” que sdo
identificadas ou se relacionam “com um nome”, ou seja, 0 c0digo que se constitui em temas
ou categorias analiticas.

Assim, na perspectiva de Bardin (1988, p. 105-106) a analise tematica consiste em
descobrir “os nticleos de sentidos que compdem a comunicagdo e cuja presenga, ou freqiiéncia
de aparigéo, pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” em que o tema
geral ¢ utilizado como unidade de registro, com o intuito de estudar “motivagdes de opinides,
de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias” considerando que “as respostas as questoes
abertas, as entrevistas (...) individuais ou de grupos, os psicodramas, as comunicacles de
massa, etc., podem ser, e sdo frequentemente, analisados tendo o tema por base”.

Dessa forma, o material classificado como resultado das observagdes/notas de campo,
entrevistas semiestruturadas e da analise documental, permitiram, a pesquisadora, elaborar um
esquema de interpretagdo e de perspectivas do fenébmeno estudado, destacando as intencGes
subjacentes aos mesmos. No entanto, concordamos com Angrosino (2009, p. 92) quando
adverte que na pesquisa qualitativa e etnografica “nao existe formula” [...] “que possa servir
de parametro para a andlise dos dados coletados”, considerando a relagdo que Trivifios (1987)
apresenta de que o gerenciamento da coleta e analise se deu, nessa pesquisa, de forma
simultdnea em consonancia, sobretudo, com as tendéncias da pesquisa qualitativa e sob

inspiracdo da etnografia.
179



Nesse contexto, apresentaremos, a seguir, a caracterizagcdo da escola, da turma e dos
participantes da pesquisa, no intuito de destacar elementos constitutivos do campo empirico

de estudo.

3.50 campo empirico de estudo: a Escola Indigena Kambiwéd Pedro Ferreira de
Queiroz — Ibimirim/Pernambuco/Brasil

Destacamos que 0s recursos da observacédo participante/diario de campo, entrevistas e
analise documental foram articulados como consequéncia das interpretacGes originadas a
partir do campo de estudo que, como tal, se insere, na geografia do Estado de Pernambuco,
sendo, portanto, influenciado pelos aspectos naturais, politicos econdmicos e sociais da
regiao.

O Estado de Pernambuco estd dividido em cinco mesorregides*®, modeladas pelas
condicOes naturais, posi¢do geografica e formacdo econdmico-social que se originam em trés
grandes regides geograficas, a saber: Litoral-Mata, Agreste e Sertdo, dividindo-se, ainda, em
meso e microrregides.

A mesor regido do Sertdo Pernambucano é formada por 4 microrregides (Araripina,
Salgueiro, Sertdo do Pajeu e Sertdo do Moxotd). Essa regido assinala um clima semiérido,
caracterizado por chuvas escassas e mal distribuidas, temperaturas elevadas, rios temporarios
e vegetacdo xerofila*t. Essa regido enfrenta, ainda, periodos de seca e as maiores temperaturas
do Brasil, além de apresentar a menor densidade demogréafica do pais, correspondente a 23,7
hab./km?. Consideran-se que essa é uma das regides mais pobre do territério pernambucano,
em que as maiores cidades séo: Serra Talhada, Arcoverde e Salgueiro. De acordo com o censo
demogréafico 2010 do IBGE, vivem nessa regido uma populacdo de 212.556 habitantes, sendo
133.324 habitantes na area urbana e 79.232 habitantes na Zona Rural (1d)

43 As mesorregides no Estado de Pernambuco sdo organizadas de acordo com os aspectos fisicos como, clima,
vegetacdo e temperatura. Os sites abaixo apresentam aspectos gerais da microrregido do Sertdo do Moxoto.

GEOGRAFIA DO BRASIL. Disponivel em:
<http://www.passeiweb.com/na_ponta_lingua/sala_de_aula/geografia/geografia_do_brasil/pernambuco/brasil_pe
_regioes_sertao>; < http://www.pe-

az.com.br/component/acesearch/search.html?query=povos%20ind%C3%ADgenas%20regi%C3%A30%20d0%?2
0moxot%C3%B3 >; http://www.pe-az.com.br/o-estado/regioes/296-sertao-do-moxoto.htm>. Acesso em: 18 jan.
2010. Os dados apresentados também podem ser pesquisados em Andrade (2003).

4 Os aspectos fisicos, econdmicos e demograficos da regido sdo apresentados pela relagdo que existe entre a
demarcacdo do territério e a ligacdo histdrica e cultural tanto do Povo Kambiwa quanto dos demais povos
indigenas do Estado de Pernambuco. Cf. Dias e Cordeiro (2005).
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O territdrio indigena Kambiwa, ocupa uma area equivalente a 31.495 ha*® da micro
regido do Sertdo do Moxotd, Zona Rural da Regido de Desenvolvimento (RD) de
Pernambuco/Brasil, cuja extensdo territorial correspondente a 8.929 km?, sendo constituida
por sete municipios, a saber: Arcoverde, Betania, Custodia, Ibimirim, Inaja, Manari e
Sertania, reunindo uma populacdo de, aproximadamente, 189 mil habitantes, apresentando o
indice de desenvolvimento (IDH) é de 0,633(1d.). Dos municipios apresentados, destacamos
Ibimirim e Inaja, com aldeias indigenas.

Na maioria desses municipios a populacdo sobrevive, economicamente, de atividades
com base na agropecudria, sendo que o municipio de Arcoverde é reconhecido como centro
comercial, educacional e médico da regido que, de acordo com a sua localizacdo geografica
serve de escoamento de produtos e a passagem de pessoas, além de sediar diversas
instituicOes estaduais e federais e apresentar um razoavel numero de inddstrias (Id).

Nessa regido tem sido direcionados projetos, em andamento, que investem no
desenvolvimento econdmico e social da implantagdo do Eixo Leste da Transposi¢do do Rio
Sdo Francisco, da Adutora do Agreste e da Ferrovia Transamazonica. Consolidam-se, ainda,
trés cadeias produtivas, como a caprinocultura, ambientada nos municipios de Custodia,
Betania, Ibimirim e Sertania, a industria de alimentos, téxtil e vestuario, da construgdo civil e
de servicos, destacando-se a fabricacdo de doces em Custddia, a indUstria téxtil em Sertania e
a prestacao de servicos em Arcoverde e Custddia (1d.).

Nesse contexto, devido a precariedade do solo, a producdo agricola é limitada e se
destina, “ao cultivo de milho, feijdo, mandioca e palma, ou a extracdo de mel de abelhas, a
maior parte destinada ao consumo interno, sendo que o excedente é comercializado nas feiras
de Ibimirim e Inaja” (DIAS E CORDEIRO, 2005. p, 46).

Na complementacgéo da alimentacdo alguns individuos se utilizam da atividade de caca
de veado, prea, peba, tatu, dentre outros. Essa atividade foi dificultada pelo desmatamento
promovido pelos fazendeiros e posseiros que se utilizam de uma corrente, presa por dois
tratores para “promover a limpeza geral a fim de limpar a vegetacdo nativa, prejudicando
diversas espécies animais e vegetais do local” (Id.).

Entre outras atividades econémicas desenvolvidas na regido estdo alguns criatdrios
caseiros de ovinos, caprinos, bovinos e suinos, além da producdo de artesanato em madeira,
palha do oiricuri, fibra do carod e sementes, também utilizados nos rituais sagrados. Um dos

mais importantes rituais vivenciados pelos indios Kambiwa é o Praia, do qual participam

s Cf. PERNAMBUCO. Povo Kambiwa, s/d. Disponivel
em:<http://www.ufpe.br/nepe/povosindigenas/kambiwa.htm>. Acesso em: 18 jan. 2010.
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somente os homens que se vestem com roupas feitas da fibra do carod, cobrindo o corpo e o
rosto para ndo serem identificados (POVO KAMBIWA, 2009b).

O ritual do praia exige preparacao e expressa um sentido religioso que nédo é revelado.
Contudo, o povo “Kambiwa”, cujo nome significa “retorno a Serra Negra” (POVO
KAMBIWA, 2009b, p. 2), incorpora festividades religiosas do calendario catdlico as suas
tradicOes, a saber: Nossa Senhora da Salde, 02/02; S&o Francisco, 04/10; Nossa senhora
Aparecida, 12/10; Santa Luzia, 13/12, todas comemoradas na Baixa da Alexandra; Santa
Barbara, 04/12, na aldeia Pereiro; Padre Cicero, 20/07, na aldeia Nazério, aléem das novenas
do més de maio, comemoradas em todas as aldeias (POVO KAMBIWA, 2009b, p. 5).

Observamos, ainda que as atividades de sobrevivéncia fisica, cultural e étnica dos
povos indigenas nessa regido estdo na dependéncia das condicdes climaticas e das politicas
agricolas e da terra, estando subordinadas as relacdes que sdo ao mesmo tempo, harmoniosas
e conflituosas, sobretudo, na retomada de seus territorios (DIAS E CORDEIRO, 2005).

De acordo com Dias e Cordeiro (Id, p. 28) “a identidade étnica para os povos situados
nessa regido — assim como toda identidade, seja ela étnica ou néo, - é construida sobre dois
processos: um de reorganizacdo social e outro de territorializagdo”. Considera-se que O
territorio se configura num espaco de producdo e de reproducdo cultural, porque serve de
inspiracdo no agir e interagir com o ambiente natural e com a sociedade envolvente.
Caracteriza-se como ambiente de resisténcia na luta politica e econdmica pela reconstrucdo do
patrimdnio historico e cultural dos povos indigenas, em contato com a populacéo local e no
estabelecimento de relagdes comerciais, afetivas, politicas, educacionais e religiosas (1d.).

Nesse “contexto intersocietario”, “os povos indigenas nessa regido reelaboram a sua
identidade étnica, recriando seus saberes e praticas sociais. Esse processo de reorganizagéo €
um desafio, pois a autoidentificacdo € um processo subjetivo que envolve organizacéo,
informacdo e auto-estima” (1d.).

Por sua vez, Macedo (2010, p. 85-86, grifos do autor) explica que o “trabalho de
campo de inspira¢do qualitativa é certa “aventura pensada” sempre, de alguma forma em
projeto e que demanda constantes retomadas”, pois “ndo lida com objetos lapidados nem com
a procura confortavel de regularidades”.

Assim, as constantes idas e vindas a escola pesquisada, por vezes, estavam
subordinadas as condi¢bes naturais como periodos de Lua Cheia, pela participacdo dos
Coordenadores, liderancas, professores, alunos e pais nos rituais de abertura dos semestres,
em areas afastadas da escola, denominadas de terreiros, ou pela auséncia de lideres e
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coordenadores, por estarem em encontros e seminarios para discutirem politicas educativas
para as escolas indigenas, ou no Curso de Licenciatura Intercultural. Contudo, esses supostos
imprevistos possibilitaram a pesquisadora participar de “situagdes existenciais” que
demandaram um melhor entendimento e envolvimento com a realidade pesquisada (FREIRE,
2005b, p. 117)

Por sua vez, no contexto da geografia do campo de pesquisa, destacamos que, na
regido do Sertdo do Moxotd - Ipanema/PE-Brasil*®, nos municipios de lbimirim, Inaja e

Floresta se encontram os indios Kambiwa ocupando uma

[...] &rea de 31.495 ha, demarcada, homologada e desentrosada, todo territorio esta
sob posse dos indios. Tem uma populacdo de 3.528 aproximadamente conforme
levantamento da Fundacdo Nacional de Salde. Est4 distribuida em nove aldeias:
Baixa da Alexandra, sede do (PIN) Posto Indigena, Guela, Nazério, Pereiros, Serra
do Periquito, Tear, Santa Rosa e Aldeia Barracdo (POVO KAMBIWA, 2009b, p.5)

Nesse espaco, constatamos que, numa area localizada a 354 km do Recife/PE, as
escolas indigenas Kambiwa4, estdo dispostas, estrategicamente, em dois pdlos, um localizado
na entrada da aldeia, o P6lo Nazario e o outro, o P6lo Baixa da Alexandra, adentrando a parte
sul, sendo que o quadro de professores indios, alguns habilitados, outros nao, “foi formado e
escolhido pelo cacique, liderancas e comunidade juntos num projeto de luta pela educagéo
indigena diferenciada em Kambiwa” (Id., p. 9).

Dessa forma, ao comentar sobre o compromisso dos/as professores/as com a luta pelos
direitos, e atrelando a esse objetivo ao papel da escola indigena, foi realizado um diagnostico
em que se perguntou “o que a comunidade espera da Escola para seus filhos”? (POVO

KAMBIWA, 2008, p. 3) Destacamos que a resposta da maioria dos/as entrevistados/as foi

[...] que a Escola conserve nossa cultura e a nossa origem para que assim possa
formar guerreiros fortes e com capacidades para defender seus direitos e cumprir
seus deveres, sejam eles na luta pela terra, sadde e educagdo. Reconhecer e valorizar
sua identidade étnica através do trabalho de pesquisa para assim termos nosso livro
Kambiw4 (ld. ibid.)

Dessa forma, a escola interfere no tipo de formacdo que se deseja para a valorizagédo
da cultura Kambiwa. Nesse contexto, estdo distribuidas duas Escolas polos, localizadas em

duas aldeias e representadas no quadro a seguir:

46 Cf. ANDRADE, Manoel Correia de Oliveira. Atlas Escolar de Pernambuco. Jodo Pessoa: GRAFSET, 2003,
p. 14.
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Quadro 7: Dados referentes as escolas indigenas no territério Kambiwéa em 2011.

ESCOLAS POLOS ALDEIA/MUNICIPIO TURMAS Quantitativo
de alunos

Escola Estadual Aldeia da Baixa qla -Classes de Pré-Escola - | 350

Indigena Kambiwa Alexandra/INAJA 1,2e3

Aimberé -Telessala Ensino

Médio -Educacéo de
Jovens e Adultos- EJA -
123 e 22 Fases

-1°ao0 3%ano

-42 série

-Classe multisseriada —
onde sdo reunidos numa
mesma sala, alunos da

12 a 4@ série
Escola Indigena Aldeia -12 série, 42 série 150
Kambiwa Pedro Nazario/IBIMIRIM -Classes multisseriadas,
Ferreira de Queiroz de 22 e 32 séries

-Educacéo Infantil

FONTE: POVO KAMBIWA (2009b).

Sob a coordenacédo da Escola Estadual Indigena Kambiwé Aimberé, pélo localizado na
Baixa da Alexandra, estdo dois anexos que atuam na Educacédo Infantil e na Educacdo de
Jovens e Adultos- EJA. Enquanto a Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz
coordena as escolas indigenas, anexos: Escola Sdo Francisco de Assis - localizada na Aldeia
Pereiro; Escola Roseno Vieira, na Serra do Periquito e Escola Pereira de Lima, na Aldeia
Barrocdo, Area de Retomada - que sdo areas reconquistadas pelos povos indigenas*’ na luta
pelo direito territorial indigena sobre as terras que tradicionalmente ocupam, de acordo com o
artigo 231 da Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988).

Seguindo a ordem desses fatos, € importante registrar que a pesquisa estd ambientada
na Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz,*® localizada na Aldeia Nazario,

municipio de Ibimirim/PE. Esta escolha se deu, inicialmente, pela aproximacdo da

47 Os dados sobre a localizacdo das escolas, distribuicdo de turmas e n° de alunos, foram informados pela
Coordenadora Pedagogica da Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, em visita realizada de 8 a 12
fev. 2010.

48 Cf. Termo de Livre Consentimento Esclarecido - Apéndice B.
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pesquisadora junto a Coordenadora Pedagdgica Geral*® das Escolas Indigenas da Aldeia
Nazéario, em conversas formais e informais, realizadas nos Seminérios Pedagdgicos
coordenados pela Geréncia de Direitos Humanos, Unidade de Educacédo Escolar Indigena, da
Secretaria de Educacédo do Estado de Pernambuco, Brasil (GEDH/UEEI-SE/PE), desde 2006.

Nessa perspectiva, apresenta-se, a seguir, a caracterizacdo da escola pesquisada.

3.5.1 A escola pesquisada

A Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz (EIPFQ) estd localizada as
margens da BR-110, assim como os lugarejos que concentram a populacdo indigena.
Kambiwa4, a partir das duas escolas pdlos. Um fato curioso é que apesar de se atribuir o nome
BR (Brasileira Rodovia), a referida estrada ndo tem os beneficios do asfalto e se caracteriza
por uma abertura, organizada horizontalmente, que vai dos municipios de Ibimiri/PE até
Petrolandia/BA. Essa condicdo tem dificultado o acesso de diferentes veiculos a Aldeia, como
por exemplo, o 6nibus que faz o transporte dos passageiros que trafegam nessa regido (Figura
03).

Figura 3: Vista de parte do lugarejo e da estrada que cruza a Aldeia Nazario.

%

FONTE: Arquivo da pesquisadora 7 e 8 fev. 2010.
Por outro lado, no &mbito da organizacédo politica, dos povos indigenas, a exemplo do

Povo Kambiwa, o cacique é o lider responsavel pela conquista de terras® e composicdo do
Povo; enquanto que o Pajé é o lider religioso responsavel pelos rituais sagrados, as tradi¢Ges e

as curas, e os conselheiros representam as familias tradicionais da regido como da linhagem

49 Cf. POVO KAMBIWA, 2009b, p. 14-15.
5% Cf. PERNAMBUCO. Povos indigenas de Pernambuco — mapa Kambiwa s/d. Disponivel
em:<www.ufpe.br/nepe/povosindigenas/mapakambiwa.htm. Acesso em: 05 jan. 2010.
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“Romana", "Pereira", "Lima", "Pelonha", "Anelino" e "Ricardos" dentre outras, além da
lideranca de cada aldeia (DIAS E CORDEIRO, 2005).

No entanto, na relacdo entre os lideres acima citados, as sociedades indigenas e a
“experiéncia escolar”, “a escola tem sido assumida progressivamente pelos indios em seu
movimento de autodeterminagdo”. Estrategicamente as escolas indigenas, distribuidas no
territorio Kambiwa, se configuram na luta pela retomadas das terras indigenas®.. Inserem-se
num espaco em que “a relagdo entre os conhecimentos proprios € os conhecimentos das
demais culturas deve se articular, constituindo uma possibilidade de informacéo e divulgacdo
para a sociedade nacional de saberes e valores importantes até desconhecidos desta”, além de
indicativo de posse da terra (BRASIL, 2005, p. 24).

Nesse contexto, a Escola Indigena Kambiwé Pedro Ferreira de Queiroz (EIKPFQ),
acompanha a estrutura fisica das demais escolas da rede estadual visto que segue, em geral, 0
padrdo de engenharia designado para as mesmas. E composta de trés salas de aulas, uma Sala
de Coordenacdo, uma Sala de Professores, uma Sala de Secretaria, cinco banheiros, uma
cozinha, um péatio e uma éarea aberta, onde se cultiva uma horta com plantas medicinais
(Figura 04).

Figura 4: Fachada da EIKPFQ, na Aldeia Nazario.

A -

FONTE: Arquivo da pesquisadora— 7 e‘ 8 fev. 2010.

Na condicdo de escola pdlo se vinculam a EIKPFQ as seguintes escolas: 1) Escola
Indigena Kambiwa Pereira de Lima, na Aldeia Barracdo: anexo da Escola Pedro Ferreira de
Queiroz, funcionando em condigdes precérias, num galpdo antigo, sem banheiro e nem

cantina. Atende a 50 estudantes, distribuidos em turmas de educacdo infantil, multisseriada de

51 Cf. Mapa elaborado por professoras indigenas Kambiwa — Anexo F.

186



12 a 42 e educacio de Jovens e Adultos (EJA) (POVO KAMBIWA, 2009b, p. 7); 2) Escola
Indigena Kambiwa S&o Francisco de Assis, localizada na Aldeia Pereiro: composta por duas
salas de aulas e um banheiro, atende a seis turmas, duas das quais funciona num saldo de
artesanato (Id., p.8); 3) Escola Indigena Kambiwa Roseno Vieira, na Aldeia Serra do
Periquito (Id.), funcionando em uma sala de casa de taipa, residéncia de uma familia, onde
falta mobiliario adequado, material didatico e até &gua potavel para o consumo humano
(Diario de campo, 7 e 8 de fev. 2010).

Ainda sobre o campo de pesquisa, destacamos que o tempo conferido ao intervalo da
merenda foi destinado, também, pela pesquisadora, para visitar diferentes espacos da Escola
Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, passando pela Secretaria. Observamos que
constam, nesse ambiente, equipamentos de apoio técnico como computador, impressora,
ventiladores, TV, DVD, arquivos e demais elementos que compde a estrutura de um espaco
em que a documentacdo dos estudantes € organizada (Diario de campo, 23 fev. 2011)

Observamos, ainda, na Secretaria, um mural com o cardépio da merenda constando de:
arroz, charque, suco de frutas, feijdo, frango, macarrdo, inhame, batata doce, omelete, sopa de
legumes e de carne de bode, cuscuz, ovos, baido de dois, que € uma mistura de feijdo, arroz e
carne de charque, leite, iorgute e vitamina de frutas (1d.)

Por sua vez, na Sala de Coordenacdo, que também funciona como Sala do/as
Professores/as se vé computadores, impressora, jornais, livros didaticos e paradidaticos;
material de apoio como, diversos tipos de papéis, cola, tesoura, lapis de cor, canetas, etc.
Nesse espaco as Coordenadoras e os/as professoras se relinem, as vezes, no inicio e intervalo
das aulas, ou em reunides pedagdgicas (Id.).

Percebemos, ainda que, em periodos de recesso escolar, as salas de aulas também
podem ser ocupadas para aquelas reunides. Por sua vez, no patio da escola ocorrem atividades
recreativas e culturais, como a danca do Toré, realizada semanalmente, todas as sextas-feiras,
conduzida pelo Professor de Arte Indigena e apoiada pelos/as demais professores/as,
Coordenadoras, pais e outros funcionarios da Escola (1d.).

Voltando para a sala de aula, constatamos a dificuldade de fazer anotacGes mais
detalhadas e, simultaneamente, participar das atividades de aprendizagem. Mediante esse fato,
passamos a escrever topicos do que aprofundaria, a noite, ou no contra turno, na Sala de
Coordenacdo da escola, retomando os momentos vivenciados durante o dia. Realizamos,

ainda, uma analise de material didatico utilizado na turma pesquisada (1d.).
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No levantamento dos dados sobre o campo de pesquisa, recebemos a informagéo que
consta na escola um total de sete turmas, da Educacgéo Infantil ao 6° ano (progressivamente
estdo sendo implantadas outras turmas/modalidades, desde 2010), num total de,
aproximadamente, 150 estudantes, funcionando em trés turnos, a saber: manhd, das 07h30min
as 12h00min; tarde, das 13h00min as 17h30min; noite, das 18h40min as 21h30min. Tem um
total de 18 professores/as em sala de aula, seis na Coordenagdo, um Coordenador de Arte
Indigena, duas professoras atuando na secretaria; dois auxiliares administrativos; cinco
merendeiras e trés auxiliares de servicos gerais®?.

De acordo com conversas informais junto a Coordenadora Local, neta do Sr. Pedro
Ferreira de Queiroz, cujo nome se atribui a Escola, essa se originou na década de 1950, na
residéncia daquele Sr, numa época em que a area indigena ainda nao tinha sido demarcada. A
primeira professora foi Dona Judith. Depois, a escola saiu da casa de Sr. Pedro, em meados
dos anos de 1960, e passou a funcionar na residéncia da Prof* Augusta Maria de Lima, mée da
referida Coordenadora, onde hoje se encontra, recebendo o nome de Escola Francisco Pereira,
desconhecido pela comunidade Kambiwa, hoje. Naquela época, a escola estava subordinada
ao municipio de Ibimirim/PE, sendo que as coisas eram resolvidas no municipio de Inaja.
Segundo a referida Coordenadora, “ap6s uma fase muito dificil”, construiu-se 0 primeiro
prédio escolar em 31 de outubro de 1978, passando a ser regularizada. Nesse periodo, o Sr.
Pedro adoeceu e chegou a falecer, sendo que, em 1979, a Secretaria de Educacdo do
municipio designou uma pessoa idosa na comunidade Kambiwé, a Dona Fino, para se
responsabilizar pela escola. Na época da estadualizacdo, em 2002, a escola se encontrava em
péssimas condi¢des passando, de 1a para c4, por reformas e ampliacdo (Diario de campo, 20
de jan. 2011).

Apos o enfrentamento de condicdes precarias referentes tanto a estrutura fisica quanto
pedagdgica, administrativa e como resultado da luta do Povo Kambiwéa por uma escola que
atendesse as necessidades béasicas de funcionamento, no ano de 2002, atraves do decreto n°
24.628, de 12 de agosto, a Escola se inseriu no processo de estadualizagdo das escolas que
funcionam nas areas indigenas do Estado de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2002).

No que se refere a visdo do Povo Kambiwa sobre a insercdo da Escola, no Sistema

Estadual de Educacao, declaram:

Acreditamos que uma escola para ser indigena primeiro tem que ser do indio,
organizada e planejada pelos indios, por isso nés, Kambiwa, estamos sempre
tomando as primeiras decisfes assim como fomos os primeiros habitantes deste

52 Dados fornecidos pela Secretaria da escola pesquisada, mediante documentacdo e Projeto de Vida da Escola
Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009b).
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territério temos que ser 0s protagonistas da histéria de retomada das escolas dentro
de nosso territério (POVO KAMBIWA, 2009b, p.11)

Nessa perspectiva, em 2011, as aulas se iniciaram em 19 de janeiro, seguindo a
necessidade do Povo, enquanto que nas demais escolas da rede estadual s6 ocorreram em
fevereiro. A abertura do ano letivo foi realizada no terreiro da Aldeia Barracéo, onde funciona
a Escola Indigena Kambiwé Pereira de Lima, conforme mencionado anteriormente. Na
ocasido, estiveram presentes as Coordenadoras, lideranca, pajé, professores/as indigenas,
estudantes, pais, demais membros da comunidade, além de representantes da Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco. Foi servido um almocgo e, em seguida, reforcando a
religiosidade do Povo Kambiwa, deu-se inicio ao cerimonial do Toré, composto por homens

jovens e adultos, vestindo os Praids e entoando as toadas (Diario de campo, 19 jan. 2011).

Figura 5: Grupo de indios Kambiwa aguardando o momento do cerimonial de abertura do ano letivo das

escolas indigenas, na Aldeia Area de Retomada.

FONTE: Arquivo da pesquisadora— 19 jan. 2011.

Figura 6: O ritual do Toré na abertura do ano letivo das escolas indigenas Kambiwa, na Aldeia Area de

Retomada.

Y

FONTE: Arquivo da pesquisadora— 19 jan. 2011.
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Figura 7: Coordenadores, professores, estudantes, lideranca, pais e funcionarios, na abertura do ano

letivo das escolas indigenas Kambiwé, na Aldeia Area de Retomada.

FONTE: Arquivo da pesquisadora— 19 jan. 2011.

Figura 8: indios Kambiwé, tocando os maracés e cantando toantes, na abertura do ano letivo das escolas

indigenas Kambiwa, na Aldeia Area de Retomada.

NIl b2 A
;!‘w 19

g AR i "’ /i i
FONTE: Arquivo‘dla pesquisad(;ra— 19 jan. 2011.
No retorno para o lugarejo onde esté situada a EIKPFQ, deu-se inicio a um Encontro
Pedagdgico (Figura 09) que, inicialmente tratou de uma avaliagdo do ano letivo de 2010, e,
posteriormente, da gestdo da escola e do planejamento para o ensino fundamental | e 1l
(Diério de campo, 20 jan. 2011).

Figura 9: Coordenadores e professores participando de encontro pedagégico na Escola Indigena

Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz.

.

FONTE: Arquivo da pesquisadora— 20 jan. 2011
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Nesse contexto, destacamos a preocupagdo do Povo Kambiwa com o papel social da
educacéo, ao declararem:

Sonhamos com a educacdo em todos os aspectos, voltada a realidade de vida do
povo Kambiwd, seja ética, moral, social e cultural. Por isso educagdo para 0 nosso
povo tem um sentido amplo envolve os varios espagos da comunidade: os terreiros,
a roca, as feiras etc. Essa educacdo acontece na relacdo com os mais velhos, com
aqueles que trabalham na roga, com 0s pajés nos terreiro e com nossas liderancas
(POVO KAMBIWA, 2009b, p.10).

Por sua vez, a turma pesquisada foi uma classe multisseriada>, formada por 25
estudantes, sendo que treze de 32 série, sete de 42 série e cinco do 3° ano, esses Ultimos, nao
indios, oriundos de escolas municipais que deixaram de funcionar, numa area circunvizinha
da Aldeia Nazéario, e variando a idade entre nove e doze anos, com excecdo de dois
estudantes, cuja idade corresponde a treze e quinze anos.

Nesse sentido, o art. 28, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional- LDBEN

destaca que

[...] na oferta de educacdo bésica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacfes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente: I- contetdos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural; I1I-
organizagdo escolar propria, incluindo adequacdo do calendéario escolar as fases do
ciclo agricola e as condic@es climaticas; I11- adequacdo a natureza do trabalho rural
(BRASIL, 1996).

Por sua vez, de acordo com as informagdes do MEC, o Programa Escola Ativa, no

ambito da educacdo do campo, se propde a

[...] apoiar os sistemas estaduais e municipais de ensino na melhoria da educagéo
nas escolas do campo com classes multisseriadas, fornecendo diversos recursos
pedagogicos e de gestdo; Fortalecer o desenvolvimento de propostas pedagdgicas e
metodologias adequadas a classes multisseriadas; Realizar formacdo continuada para
os educadores envolvidos no programa em propostas pedagdgicas e principios
politicos pedagogicos voltados as especificidades do campo; Fornecer e publicar

%3 As classes multisseriadas poderdo ser organizadas na Zona Rural e se encontram inseridas, na atualidade, no
programa Escola Ativa, do Ministério da Educagdo (MEC), se constituindo no ambito das politicas publicas
educativas do pais e voltadas diretamente as escolas com multisseriagdo constituidas, quando numa determinada
escola ndo se consegue um quantitativo de estudantes suficiente para compor uma determinada série ou ano.
Assim, esses passam a compor uma Unica turma, com diferentes séries, num mesmo espacgo fisico e sob a
responsabilidade de um Gnico professor (Cf. BRASIL, 2009). Observamos que, do ponto de vista pedagégico, a
classe multisseriada pesquisada, enfrentou desafios, dentre outros, quanto ao cumprimento do tempo escolar e a
realizacdo das atividades propostas, com vistas a aprendizagem dos alunos e que os livros didaticos do referido
programa nédo foram utilizados pelo professor.
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materiais pedagégicos que sejam apropriados para o desenvolvimento da proposta
pedagégica (BRASIL, 2009, p.3).

No ambito das classes multisseriadas, a legislacdo e as proposi¢des do MEC que
regem a educacdo do campo, no entendimento de Azevedo (2010, p. 163), esbarram nas
dificuldades que os docentes enfrentam para atuarem nas escolas com essas classes,

considerando-se a

[...] precariedade de infra-estrutura fisica das escolas, as limita¢bes materiais e
pedagdgicas, a falta de condi¢des apropriadas para a realizagdo do trabalho docente
nessas turmas e a falta de um projeto politico-pedag6gico que orientasse préaticas
condizentes a identidade e particularidades dos que vivem, trabalham e estudam no
meio rural.

Essa realidade instigou a pesquisadora a investir numa relagéo de confianca, entre a
Coordenagéo, lideranca, professor da turma pesquisada, estudantes e pais, sendo reafirmada a
capacidade da mesma em guardar confidencialmente algumas informacoes e realizar acdes de
aceitacdo no grupo, ao analisar as praticas educativas, no contexto das praticas pedagogicas da
escola indigena, e ambientada numa classe multisseriada, na medida em que os envolvidos na
pesquisa demonstravam disposi¢do em ouvir, formular indagacdes e empreender flexibilidade
para realizar adaptacdes.

Dessa forma, as conversas informais que intermediaram o acesso ao campo de estudo,
se constituiram em elemento fundamental para o andamento da pesquisa, sem 0s quais seria
inviavel a realizagio do estudo (LUDKE & ANDRE 1986; ALVES-MAZZOTTI, 2001).

Nessa perspectiva, Lapassade (2005, p. 70) nos alerta que “quando se negocia o acesso
ao campo, ja se esta no campo. Ao mesmo tempo, € preciso sempre renegociar tal ‘acesso’”,
visto que “a relagdo com as pessoas deve ser sempre negociada e renegociada ao longo da
pesquisa e nao apenas uma vez”. Posteriormente, a cada ida e vinda ao campo de pesquisa, foi
preciso comunicagdo com as Coordenadoras (Geral e Local) e com a gestora e colegas da
GEDH/UEEI-SE/PE, subordinando essas visitas as atividades previstas no ambito da
Secretaria de Educacdo ou referentes ao Calendario do Ano Letivo de 2010 e 2011, da Escola
pesquisada.

Destaca-se, ainda que, de acordo com o Modelo de Gestdo (MG) as escolas indigenas
Kambiw4, séo regidas por: Coordenadoras Gerais, uma atuando no P6lo Nazario e outra no
Pblo da Baixa da Alexandra, que exercem a funcdo de participar de reunides externas e
internas trazendo informacdes e fazendo socializacdo para o conhecimento da comunidade,

liderancas e professores, apoiando as demais fungfes, sendo que as decisdes sdo tomadas
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coletivamente mesmo ficando um Coordenador Geral, em cada polo (POVO KAMBIWA,
2009b).

Por sua vez, os coordenadores internos, na auséncia do Coordenador Geral respondem
pela parte burocratica, realiza visitas as escolas e auxilia na parte pedagdgica, além de
responsabilizarem-se pela elaboracéo e distribuicdo da merenda; Coordenadores Pedagdgicos
que se responsabilizam pelo planejamento, acompanhando, orientando, apoiando e avaliando
a pratica pedagodgica dos/as professores/as; Coordenador de Arte Indigena que acompanha e
relata os trabalhos dos/as professores/as de arte; Secretario/a: se responsabiliza pela parte
burocrética da escola, por polo; Auxiliar administrativo, cuja funcdo € de auxiliar o Secretario
na parte burocrética, por polo (Id.)

Assim, no contexto da organizacgdo social e politica do Povo Kambiwa a Coordenacao
de Educacdo discute internamente os problemas, juntamente com o cacique e com
representantes da Comissdo de Professores Indigenas de Pernambuco (COPIPE),
encaminhando as decisfes para a Secretaria de Educacdo, ou exigindo atendimento de
demandas que sdo analisadas nos encontros, seminarios e reunides (POVO KAMBIWA,
2009Db)

Essa organizacdo se diferencia do modelo de gestdo destinado as demais escolas da
rede publica estadual de Pernambuco em que, através de cursos de formacdo continuada,
avaliacdo e consulta na comunidade, se seleciona um gestor e um gestor adjunto para reger as
acOes pedagdgicas e administrativas das escolas. Na escola indigena, se desconsideram o
modelo de gestdo de carater universal e investem na possibilidade de efetivacdo da autonomia
politica que confere a cada individuo a capacidade de “integracdo ao seu contexto, resultante
de estar ndo apenas nele, mas com ele, e ndo a simples adaptagdo ou ajustamento” a modelos
universais e hegemonicos de educagdo (Id.; FREIRE, 2005b, p.50).

Assim, no &mbito da organizacdo politica, social e educacional, que regem a escola
indigena, na rede publica estadual de Pernambuco, delimitamos os participantes da pesquisa,
utilizando o critério da funcdo que exerciam tanto na escola pesquisada, quanto nas demais

instituicdes, 0 que serd apresentado a seguir.

3.5.2 Os participantes da pesquisa

Considerando a possibilidade da fase de observacéo, anteriormente citada, e no intuito

de “preparar o acesso ao campo propriamente dito”, e que “a fecundidade de uma
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etnopesquisa vai depender em muito do tipo do acesso conquistado”, em 2010, a
pesquisadora, empreendeu uma pesquisa exploratoria entre 0s meses de janeiro a marco,
realizando visitas as Escolas Kambiwa, com o objetivo de delimitar o campo de pesquisa.®*
Na ocasido contou com o apoio das Coordenadoras geral e local das Escolas Indigenas
Kambiw4, e da gestora e colegas da Geréncia de Educacdo e Direitos Humanos, Unidade de
Educacdo Escolar Indigena, da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco
(GEDH/UEEI-SE/PE) (MACEDO, 2010, p.87).

Assim, com a certeza da importancia da escola pela valoriza¢do cultural do Povo
Kambiwa, a pesquisadora empreendeu uma viagem exploratéria, em 2010, no veiculo da
Coordenadora Local e, acompanhada pela mesma, as diferentes escolas da regido, no intuito
de participar da rotina de uma escola numa area indigena e decidir qual escola seria escolhida
para 0 campo empirico da pesquisa (Diario de campo, 07 e 08 de jan. 2010).

Dessa forma, as primeiras viagens ao campo empirico de pesquisa se deram num
veiculo da Secretaria de Educacdo, aproveitando a necessidade de cumprir com visitas
técnicas as escolas indigenas, com o intuito de apoiar as demandas originadas pela
organizacdo administrativa e pedagdgica, enquanto que a hospedagem se deu, inicialmente,
nas pousadas do municipio de Ibimirim/PE. As viagens posteriores foram realizadas em
Onibus de empresas que fazem o percurso Recife/PE — Cabrob6/BA, geralmente saindo do
Recife, capital do Estado de Pernambuco as 20h, e chegando ao municipio de Ibimirim
aproximadamente a 1h da madrugada (Diario de campo, 23 e 24 de mar. 2010).

Nessas ocasides, a pesquisadora contava com o apoio da Coordenadora Local e seu
esposo, no ponto de descida dos passageiros que desembarcavam no municipio de
Ibimirim/PE, além da acolhida na casa da sogra da referida Coordenadora. Quando o dia
amanhecia, seguiamos para a Aldeia e 1a a hospedagem ficava dividida entre as residéncias da
Coordenadora Local, e de uma das filhas da Coordenadora Geral. Ambas, cediam,
gentilmente, o quarto de seus filhos para acolherem a pesquisadora.

Por sua vez, de acordo com Vasconcelos (In: LIMA & Pacheco, 2006, p. 87), uma das
caracteristicas da pesquisa etnografica ¢ a “investigacdo de um grupo mais pequeno (Sic.) de
casos, ou talvez mesmo de um s6 caso em detalhe”. Essa possibilidade orientou na decisdo de

optar por apenas uma das Escolas Indigena do Povo Kambiwa para o estudo.

54 Cf. Diario de campo, referente aos meses de jan. a mar. 2010 — Apéndice E. Apéndice A - Ficha de visitas as
escolas indigenas Kambiwa.
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Nessas viagens®®, percebeu-se o transporte de merenda, material de papelaria e outros,
destinados as escolas anexas, vinculadas ao Pdlo Nazario e, sobretudo, as dificuldades de
acesso a algumas escolas localizadas no interior da vegetacao natural que constitui a Aldeia
Kambiwa, localizada nas Serras Negra e do Periquito.

Verificamos, ainda, que o territorio sagrado, para a pratica de rituais, pelas diversas
etnias é demarcado por serras ou outro tipo de acidente geografico, extrapolando os limites
politicos dos municipios e sendo considerado espaco de resisténcia cultural, de luta politica e
econbmica, de onde se retira a sobrevivéncia fisica e se garante a sobrevivéncia cultural,
decorrendo dessa proposicao a localizagdo das escolas indigenas (1d.)

Assim, a primeiras aproximacgOes da pesquisadora com as pessoas que exerciam
diferentes funcdes, na escola, campo de pesquisa, e em seu entorno, ou fora dela, contribuiu
na escolha dos seguintes participantes: a Coordenadora Geral, Local e a Coordenadora
Pedagdgica, do Grupo Gestor da referida Escola; uma professora representante da Comissdo
de Professores Indigenas de Pernambuco - COPIPE, visto que essa Comissdo intermedia as
discussOes e acdes sobre a problematica indigena em diferentes espacos e instancias, apoiando
a causa indigena, a exemplo da participacdo nos Seminarios Pedagdgicos que ocorrem sob a
coordenagdo da GEDH-UEEI/SE-PE ou nos féruns e encontros; liderancas, pais, professor e
alunos da turma pesquisada.

Optamos, ainda, escolher representantes das seguintes instituicdes: Geréncia de
Direitos Humanos, Unidade de educacdo Escolar Indigena, da Secretaria de Educacdo do
Estado de Pernambuco (GEDH-UEEI/SE-PE); Geréncia Regional de Arcoverde-
GRE/Arcoverde e da Universidade de Pernambuco - UPE, por atuar na assessoria dos
seminarios Pedagogicos e da Formagdo Continuada, no Curso de Licenciatura em Educacéo
Intercultural®®, essa, concluida em 2013.

No sentido de descrever algumas caracteristicas dos participantes da pesquisa, a

seguir, apresentaremos um quadro representativo, desses, atribuindo P1, P2, P3, etc. aos/as

% Cf. Diéario de campo, referente aos meses de jan. a mar. 2010. Apéndice A - Ficha de visitas as escolas
indigenas Kambiwa.
%6 Enfatizamos que o projeto de uma Licenciatura para professores indigenas na Universidade Federal de
Pernambuco foi uma acdo da politica educativa de atendimento a formagao de professores para uma modalidade
de ensino especifica, tendo como objetivo formar, em servico, 450 professores das escolas indigenas da Rede
Estadual de Ensino do Estado de Pernambuco. Esses professores foram selecionados, através de um processo
especifico, entre os 639 professores indigenas existentes que ja estdo atuando nas escolas indigenas do Estado
(PERNAMBUCO, 2006a). Destacamos que a Universidade Federal de Pernambuco, através da Pro-Reitoria
Académica (PROACAD) e da Diretoria de Desenvolvimento de Ensino estabeleceu o Centro Académico do
Agreste, em Caruaru/PE-Brasil, como Nucleo de Formacao Docente, para o Curso de Licenciatura em Educacéo
Intercultural para os professores indigenas (Id.). Por sua vez, a grade curricular desse curso (ld.) se propde a
incorporar 0s saberes indigenas através de uma estratégia de ensino cooperado na qual aluno e professor
produzem conhecimentos sobre a realidade indigena (PERNAMBUCO, 2006a).
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professores/as que participaram da pesquisa na escola, campo de estudo, e nas demais

instituicoes.

Quadro 8: Caracterizacao dos participantes da pesquisa no campo de estudo e nas

demais instituicdes.

FAIXA GRAU DE . EXPERIENCIA T'IPO DE
PARTICIPANTES ETARIA | ESCOLARIDADE FUNCAO CARGO PROFISSIONAL | VINCULO
P1 54 Licenciatura Professora | Coordenadora 38 anos Efetiva
intercultural- Geral
cursando em
2011
P2 35 Licenciatura Professor | Professor 04 Contrato
intercultural-
cursando em
2011
P3 35 Licenciatura Professora | Coordenadora 12 Contrato
intercultural- local
cursando em
2011
P4 34 Licenciatura Professora | Coordenadora 11 Contrato
intercultural- pedagogica
cursando em
2011
P5 34 Licenciatura Professor | Professor 07 Contrato
intercultural-
cursando em
2011
P6 32 Normal médio Professora | Auxiliar de Nao tem Contrato
secretaria
P7 35 Normal médio Professora | Auxiliar de 06 Contrato
secretaria
P8 33 Mestrado Professora | Chefe da 05 Efetiva
Unidade de
Educagéo
Escolar
Indigena
P9 Especializacdo Professora | Técnica 18 Efetiva
45 educacional na
Geréncia
Regional —
Arcoverde, da
Secretaria de
Educacdo do
Estado de PE.
P10 45 Pés - doutorado Professora | Professora 06 Adjunta
UPE

De acordo com os dados acima apresentados, os envolvidos na pesquisa se encontram

na faixa etaria entre 32 e 54 anos, sendo que em sua maioria, ndo tem formacéo superior ou

estavam, em 2011, completando essa formacdo e tém, com excecdo de uma, experiéncia
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profissional entre 04 e 38 anos. Os que atuam na escola pesquisada exercem diferentes cargos
e tém como vinculo empregaticio o contrato que, apesar do tempo de vigéncia ser de cinco
anos, se renova além desse prazo pela indefinicdo das politicas publicas educativas em
organizar concurso publico para atender a demanda de professores nas escola indigenas.

Por sua vez, a seguir, apresentaremos a caracterizacdo dos estudantes da escola

pesquisada.

Quadro 9: Caracterizacao dos estudantes da escola pesquisada.

ESTUDANTES | SEXO IDADE EM 2011 SERIE/ANO
El M 9 3°%ano
E2 M 15 3°%ano
E3 F 11 3°%ano
E4 F 9 3°%ano
E5 M 10 3
E6 F 10 3
E7 F 10 3
ES8 F 10 3
E9 F 10 3

E 10 M 10 3
Ell M 15 3°ano
E12 M 10 38
E13 M 13 3
E14 M 10 3
E15 M 13 3
E16 M 10 3
E17 F 10 3
E18 M 13 3
E19 M 12 42
E 20 M 11 43
E 21 M 12 42
E 22 F 12 42
E 23 F 12 43
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E24 F 11 42

E25 F 11 42

TOTAL=25

De acordo com os dados acima apresentados, do total de 25 estudantes da turma
pesquisada, temos uma faixa etaria que vai de 9 a 15 anos, sendo que desses, 13,estdo

cursando a 3? série; enquanto 07, a 42 série e 05, 0 3° ano.

Em sintese

A metodologia qualitativa, no ambito desse estudo, implicou na possibilidade de
delimitarmos, de forma aproximada, os significados percebidos no convivio com as pessoas,
com as situacdes e com o local de pesquisa, estabelecendo uma visdo pormenorizada da
realidade investigada, extraindo informacfes que se propuseram a oferecer um acervo de
afirmacdes que indicam a existéncia de um mundo cultural que precisava ser desvelado.

Nessa perspectiva, nos inspiramos na abordagem etnografica, no contexto dos estudos
atuais que ocorrem na area de educacdo, no intuito de compreender as multiplas tendéncias
que influenciaram os pressupostos dos principios e suposi¢des que orientaram a dindmica e a
complexidade da pesquisa, em seu contexto historico, valorizando o0s imprevistos e
privilegiando o que aparentava ser secundario, no &mbito da conduta social dos individuos.

Dessa forma, extrapolamos a simples observacao e descri¢do do fenémeno estudado e
buscando entender a cultura alojada, no ambito da pesquisa, a partir do acervo de suas
singularidades, ou seja, no contexto do sentido e dos significados que as pessoas conferiram
as acOes e aos eventos que perpassaram a pratica pedagogica na escola indigena e em seu
entorno.

Nesse contexto, nos propomos, a seguir, a realizar uma analise das concepcdes que
perpassam 0s documentos representativos do debate sobre as praticas educativas

interculturais, na dindmica das praticas pedagdgicas na escola indigena.
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CAPITULO 4 - Analise dos documentos referentes as praticas educativas interculturais,
na dindmica das praticas pedagdgicas da escola indigena

Nota introdutoria

Conforme referido no capitulo metodoldgico, os documentos analisados contribuiram
para evidenciar o discurso oficial sobre a efetivacdo ou ndo das praticas educativas
interculturais, no contexto das praticas pedagogicas, na Escola Indigena, a partir da Escola
Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, considerando-se as mesmas dimensdes que
nortearam as observacGes e as entrevistas, ou seja: praticas educativas interculturais, no
ambito das praticas pedagogicas, a partir da escola indigena; politicas publicas de educacao
intercultural e escola indigena; diversidade étnica /cultural e singularidade.

Nessa perspectiva, buscamos nesses documentos evidéncias sobre os fundamentos que
justificaram a concepcdo tradicional e/ou inovadora de educacdo na escola indigena, sendo
que, correlacionamos a essa Ultima as proposi¢oes apresentadas por Freire (2005b e c¢) quando
defende uma tendéncia problematizadora e libertadora de educacdo na formacdo educacional
dos individuos.

Dessa forma, no que se refere a analise documental na pesquisa verificamos,
sobretudo, as concepcdes de educacdo que constituiram, a nivel nacional, o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 2005), o Regimento Escolar
Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009a) e o Projeto de Vida da Escola Kambiwa (POVO
KAMBIWA, 2009b), ambos referentes a Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz
(EIKPFQ), sendo que, na complementacdo dessas analises elegemos, ainda, a nivel estadual a
Matriz Curricular Indigena (PERNAMBUCO, 2011).

Enfatizamos que, apesar desses documentos terem sido citados em diversas partes
dessa Tese, decidimos realizar um estudo detalhado sobre as concep¢des que 0s regem, na
perspectiva das praticas educativas interculturais, a partir das praticas pedagogicas, na escola
indigena, no intuito de perceber a relacdo ou ndo desses com as percepcOes oriundas das
observagdes/notas de campo e das entrevistas.

Nesse contexto, iniciamos com a analise do Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (BRASIL, 2005), no sentido de visualizar os fundamentos e as orientagdes

pedagogicas que norteiam a educagdo escolar indigena no Brasil.
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4.1 Analise do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas

Constatamos que os ‘“documentos oficiais” que se referem a educacao brasileira,
podem ser identificados como a norma instituida que se prop8e a assumir um discurso que
desconsidera privilégios sociais, culturais e politicos. Parte dessas prescri¢fes legais esta
presente no Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI), no intuito de
viabilizar as proposi¢es contidas nos Arts. 75 e 76 da LDBEN/96 que, de acordo com

Grupione (2001, p. 21), preconizam:

Artigo 78 - O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracéo das agéncias federais
de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados
de ensino e pesquisas, para oferta de Educacdo escolar bilinglle e intercultural aos
povos indigenas, com os seguintes objetivos:

I - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memodrias histdricas; a reafirmagao de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas
linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informagdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo-indias.

Artigo 79 - A Unido apoiaré técnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educacdo intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo
programas integrados de ensino e pesquisa.

8§ 1° - Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.

8 2° - Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de
Educacdo, terdo os seguintes objetivos:

- fortalecer as praticas sécio-culturais e a lingua materna de cada comunidade
indigena;

- manter programas de formagdo de pessoal especializado, destinado a educagdo
escolar nas comunidades indigenas;

- desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os contelidos
culturais correspondentes as respectivas comunidades;

- elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.

Assim, sob essa Otica, descreveremos e analisaremos a segunda edicdo do RCNEI
(BRASIL, 2005), a qual apresenta como preocupacgdo inicial dos professores indigenas a
reafirmac¢do da necessidade de “contarem com curriculos mais proximos de suas realidades e
mais condizentes com as novas demandas de seus povos”, se propondo ainda que o que “foi
escrito [...] possa contribuir para diminuir a distancia entre o discurso legal e as a¢des” que se
efetivam na pratica das escolas indigenas (Id., p. 11).

Nessa perspectiva, os participantes da elaboracdo do RCNEI (BRASIL, 2005),
esclarecem que os principios que regem a legislacdo sobre a organizacdo curricular na escola
indigena conferem aos povos indigenas a possibilidade de constituirem formas diferenciadas
de instituir a escola, pela adocéo de um calendério especifico que possa garantir a autonomia
quanto a definicdo dos conteudos a serem trabalhados.
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No entanto, advertem que essas proposi¢Oes esbarram nos entraves para a efetivagéo
do proposto ou pelo “desconhecimento de como operacionalizar, nas praticas cotidianas da
sala de aula, os objetivos que se quer alcancar” ou pela burocracia dos orgdos locais que
regem a educacdo nas diferentes partes do pais (Id,. p. 12).

Dessa forma, no documento, se reconhece a necessidade dos sistemas estaduais e
municipais de educagdo em revisar 0s mecanismos juridicos que instituiram na sociedade
brasileira uma educagdo representada pela homogeneidade, reafirmando que “s6 uma (re)
avaliacdo continua da atuacdo pedagdgica pode assegurar que tal atuacdo esteja sendo capaz
de promover, junto aos alunos indigenas, o exercicio pleno da cidadania e da
interculturalidade, o respeito a suas particularidades linguistico-culturais™ (1d.)

Assim, o0 RCNEI, anuncia uma intencdo de se problematizar a pratica pedagogica, em
ambientes especificos como a escola indigena, correlacionando-se com as concepg¢des de
educagdo que se associam a um “empenho de reflexdo para que seja praxis”, conforme
orientadas por Freire (2005c, p 59), e que demandam a percep¢do de que, o dialogo critico
possa favorece a conscientizagao.

Nessa perspectiva, de forma contraditoria, 0 documento apresenta um carater geral e
abrangente quando aponta que cabe a rede estadual e municipal, e aos professores indigenas a
responsabilidade sobre a “grande diversidade cultural e étnica dos povos indigenas no Brasil”
sem, contudo, definir proposi¢cdes para a superacdo dos impasses que impedem a efetivacao
da educacdo escolar indigena, em sua esséncia e prerrogativas, no ambito das diferentes
instancias governamentais e segmentos da sociedade brasileira (Id,. p. 12).

Assim, no ambito das contradigdes que originaram o documento, se esclarece que “os
fundamentos gerais de ensino e aprendizagem” contidos no RCNEI (Id.) se reportam “para
todo o Ensino Fundamental”, referindo-se as sugestdes de contetdos, por exemplo, a serem
estudados nas diversas disciplinas, nessa fase (1d. p. 14).

Em contra partida, ao analisarmos as “Orientacdes Pedagdgicas para a Orientagao
Curricular” em Historia, Geografia, Ciéncias e Arte, apresentadas no referido documento,
destacamos a indicagdo de “Temas de estudo” para cada uma dessas disciplinas, inserindo,
nessa organizagdo curricular, a possibilidade de se ampliar a estrutura disciplinar dos
saberes/conhecimento, o que demanda o entendimento de que as disciplinas em si “nunca sio
a finalidade” da aprendizagem porque a validade de seus contetidos estd condicionada aos

estudantes e as suas necessidades educativas, conforme apontado por Zabala (1998, p. 143).
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Observou-se, ainda que, a Ficha Técnica, apresentada nas paginas finais do documento
é composta, por trinta e cinco nomes a quem se atribui a autoria do texto, sendo que apenas
quatro desse total sdo professores indigenas e sete da Comissdo Pré-indio, ou contribuem com
essa regularmente. Por sua vez, na lista dos que enviaram suas contribuicbes para a
fundamentagéo das proposi¢cdes do RCNEI se encontram dez representantes de duas das onze
etnias que compbem a populagdo indigena no Estado de Pernambuco, a saber, trés do Povo
Tuxa e sete do Povo Xucuru (BRASIL, 2005).

Assim, percebemos que o documento apresenta forma e conteudo indigenista, e nao
indigena, mesmo quando seus colabores utilizam a estratégia de destacar, ao longo do
documento, opinides, producbes de fotos e desenhos de representantes dos professores
indigenas do Amazonas, Roraima, Acre, Bahia, Pernambuco, Mato Grosso, dentre outros.

Assim, essa representacao legitima, de um lado, a ideia de um modelo que apresenta
proposicBes para a educacao escolar indigena e, por outro, justifica a atuacdo dos que exercem
a assessoria/consultoria junto ao Ministério da Educacdo, delimitando-se um conjunto de
titulares e suplentes no ambito do Comité Nacional de Professores Indigenas, posteriormente,
Conselho Nacional de Professores Indigenas, que assumem o suposto direito de tutelar as
politicas publicas educacionais que se propdem a atender uma educacdo escolar indigena
diferenciada e bilingue.

Essa tendéncia se apdia num projeto educativo que reflete “conflitos de interesses,
divergéncias e convergéncias” que se organizam no ambito de uma “logica Unica, portadora
de intencionalidade” e que apontam para um paradoxo entre o que se defende nas politicas
publicas educativas, e a concretizacdo dos direitos de cidadania, no contexto das
desigualdades sociais, na atualidade, de acordo com as proposi¢des apontadas por Oliveira
(In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.19-20).

Nesse contexto, ressalta-se que os depoimentos dos professores indigenas na producéo
do RCNEI (BRASIL, 2005) no nosso entendimento, podera se constituir em subsidios criticos
para a organizacdo do embasamento pedagogico e das decisdes curriculares, nas escolas
indigenas, considerando-se o sentido e o significado do que foi dito.

Dessa forma, concordamos com Ludke & André (1986, p. 39) quando destacam que
esses documentos “ndo sdo apenas uma fonte de informagdes contextualizadas, mas surgem
(sic.) num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”

apresentando dados da cultura escolar e sendo representativos dos valores, das intencdes e da
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ideologia que permeiam a sua autoria, em diferentes instancias, conforme destacamos no
capitulo metodoldgico.

Nessa perspectiva, 0s assessores/consultores que coordenaram a elaboracdo do
RCNEI, reconhecem que “esse Referencial se propde apenas, a subsidiar e apoiar 0S
professores na tarefa de invengdo e reinvengdo continua de suas praticas escolares”, podendo
se constituir como base de uma versao inicial do que se “conseguiu reunir, registrar e refletir,
sobre o trabalho de construcéo da Educacao Escolar indigena no Brasil, devendo ser reescrito,
aprimorado e ampliado mais a frente” (BRASIL, 2005, p.14 e 16)

Por outro lado, o documento apresenta uma estrutura que se divide em duas partes
sendo a primeira denominada “Para comego de conversa”, seguindo a tendéncia de padronizar
um modelo de educagdo para a escola indigena. Nessa parte se propde a compartilhar os
“fundamentos politicos, historicos, legais e antropologicos de uma educagdo escolar indigena”
com os agentes e 6rgdos afins, recentemente envolvidos com a problematica, sendo que seu
conteudo apresenta um carater abrangente porque aponta “questdes comuns a todos os
professores e escolas” sem, contudo, deixar de reconhecer e incentivar a organizacdo de
programas curriculares diferenciados, de acordo com as especificidades histdricas e étnicas da
sociedade brasileira (BRASIL, 2005, p. 14; 18-49).

Por sua vez, a segunda parte do documento, sob o titulo “Ajudando a construir os
curriculos escolares” se apresenta como possibilidade de subsidiar a pratica pedagdgica dos
professores indigenas, destacando contetdos curriculares que se propdem a dar suporte ao
ensino das disciplinas de Linguas — portuguesa e indigena, Matemaética, Geografia, Historia,
Ciéncias, Arte e Educacdo Fisica no Ensino Fundamental.

Dessa forma, reiteramos que o formato desse documento se compatibiliza com as
tendéncias de organizacéo curricular desenvolvidas pela educacgéo tradicional, de acordo com
a estrutura de varios manuais que sao disponibilizados para as escolas dos diferentes sistemas
de ensino no Brasil, quando apenas ressaltam uma abordagem menos preconceituosa ao se
referirem aos indios ou, quando no &mbito da burocracia dos setores vinculados as secretarias
de educacdo, os que gerenciam a educacdo escolar indigena, manifestam o0 ndo
reconhecimento da populacdo indigena nas diferentes regides do pais.

Assim, considera-se que o RCNEI (BRASIL, 2005), apresenta uma nova versdo para a
tradicional educacdo escolar indigena, ao elencar contetdos, ambientados em disciplinas, o

que poderéd estimular a elaboracdo de Projetos Politicos Pedagdgicos conservadores, em
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semelhanca aos que séo elaborados em algumas escolas ndo indigenas da Rede Estadual de
Pernambuco.

Nesse contexto, Freire (2011, p. 67-68) explica que a visdo critica da realidade se
insere num “processo de orientacdo dos seres humanos no mundo”, ou seja, devera existir a
partir de uma “relacdo entre a consciéncia do projeto proposto € o processo no qual se busca
sua conscientizacdo”, sendo que essa condigdo “¢ a base da agdo planificada dos seres
humanos, que implica métodos objetivos ¢ op¢des de valor”, o que sugere percebermos que o
“outro ou outros”, nao podem fazer doacgao ou prescrever o conhecimento (FREIRE, 1983, p.
53 e 57).

Assim, seguindo as proposi¢des de Freire (1983 e 2011), anteriormente apontadas,
Candau (2008, p, 25) argumenta que a cultura escolar ainda permanece arraigada a légica da

uniformizacdo e homogeneizacdo, sendo que, em contraposicdo a essa tendéncia, destaca que

[...] a dimensdo cultural é intrinseca aos processos pedagogicos, “esta no chio da
escola” e potencia processos de aprendizagem mais significativos e produtivos, na
medida em que reconhece e valoriza cada um dos sujeitos neles implicados, combate
todas as formas de silenciamento, invisibilizagdo e/ou subalternizagdo de
determinados sujeitos socioculturais, favorecendo a construcdo de identidades
culturais abertas e de sujeitos de direito, assim como a valorizagdo do outro, do
diferente, e o didlogo intercultural.

Dessa forma, a proposta pedagdgica de uma educacdo intercultural converge, de
acordo com Stoer (1994, p. 12), para “um principio €ético e politico” que precisa se efetivar no
discurso dos documentos oficiais e na reorientacdo das praticas dos/as professores/as, como
também na propria selecdo dos saberes, na escola indigena,

Nesse contexto, no intuito de perceber os fundamentos e as concepcdes que regem a
educacdo escolar indigena em Pernambuco, a partir da Escola Indigena Kambiwa Pedro
Ferreira de Queiroz (EIKPFQ), campo de estudo, a seguir procederemos & descrigdo e a
analise dos documentos “Regimento Escolar Kambiwd” e “Projeto de Vida da Escola

Kambiwa”.

4.2 Descrevendo e analisando o Regimento Escolar Kambiwa da escola, campo de estudo

A organizagdo do documento Regimento Escolar Kambiwa (POVO KAMBIWA,
2009a), para a Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz, esté sob a jurisprudéncia,
do Polo Nazéario e se encontra vinculada & Geréncia Regional de Educacdo do Sertdo do

Moxotd-Ipanema/Arcoverde, sob a manutencdo do Governo do Estado de Pernambuco.
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Portanto, existe uma prerrogativa institucional pela elabora¢do do documento, condicionando
a sua elaboracdo a autorizacdo de funcionamento oficial da escola.

Nesse contexto, a elaboracdo do Regimento Escolar Kambiwa (Id, Art. 1°), contou
com a participacdo dos professores/as e liderancas indigenas, representantes do povo
Kambiwé

[...] sob a coordenagdo geral e pedagogica das escolas jurisdicionadas ao Polo
Nazério, tomando como base o que preconizam a Constituicdo Federal de 1988, a
Constituicdo Estadual (1990), A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(1996), Convengdo 169 da Organizagdo Internacional do Trabalho — OIT, Parecer
14/99, Resolugdo N° 03/99 e tem como propdsito, em linhas gerais, garantir a
unidade filosofica, politico-pedagdgica de gestdo e estrutura funcional das escolas
indigenas.

De acordo com o apresentado, na composicdo organizacional do Regimento,
destacamos a intencdo de retomarmos os fundamentos contidos na legislagcdo que trata da
educacdo escolar indigena, no sentido de reafirmar as concepg¢des que regem a valorizacao da
etnia Kambiw4d, ao propor a “oferta de um ensino que apresente o conhecimento de forma
intercultural e respeite a diversidade cultural do povo e de outros povos, valorizando o
processo historico a ser vivenciado no dia-a-dia” (Id., paragrafo 1°).

Dessa forma, a interculturalidade se expressa como principio filoséfico no contexto
educacional da formacdo do estudante e no ambito do conjunto das proposicdes que se
apresentam no inciso V, referente aos “Principios Educacionais da Escola”, traduzindo a
concepgdo de homem e de sociedade que o Povo Kambiwa quer formar, quando defendem o
“pluralismo de idéias e de concepgdes pedagodgicas articuladas com o conhecimento
interdisciplinar, baseada nos eixos tematicos (terra, identidade, histéria, organizacdo e
interculturalidade) que norteiam a educacdo escolar indigena Kambiwa (Id., grifo da
pesquisadora).

Nesse sentido, o documento aponta uma tendéncia inovadora quanto & organizacdo dos
saberes/conhecimento, sendo que, quando insere o tema “interculturalidade”, parece fazé-lo
como perspectiva que “enfatiza o reconhecimento e a interacdo entre diversas pessoas €
grupos em que as diferencas - de género, orientacdo sexual, étnico-raciais, religiosas, entre
outras — estdo dinamicamente presentes, em continuo processo de constru¢do”, conforme
defendido por Candau (2000, p. 24).

Sob essa Gtica, o Capitulo | — “Das Diretrizes Pedagdgicas da Escola” contempla a
possibilidade da “interacdo dos cinco eixos norteadores (terra, identidade, historia,
organizacdo e interculturalidade) nas diversas areas de conhecimento, permitindo a
articulagdo das atividades didatico pedagodgicas” (sic.), e 0 Capitulo Il- “Da Organizagdo
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Curricular”, Art. 10°, “que as Escolas Indigenas elaboram seus curriculos interculturais de
acordo com o0s cinco eixos norteadores da educacdo escolar indigena, observando-se as
legislacBes vigente, valorizando a cultura do povo, visando a formacdo do estudante
conhecedor de sua historia e participantes da vida em comunidade” (1d.).

Nesse contexto, concordamos com Bogdan & Biklen (1994, p. 181) quando comentam
que os documentos internos, provenientes de uma institui¢do, “podem também fornecer pistas
acerca do estilo de lideranca e revelagdes potenciais acerca de qual o valor dos membros da
organiza¢do”, conforme debatido no capitulo metodologico.

Dessa forma, ressalta-se que, no ambito das categorias analiticas propostas para esta
investigacdo, a perspectiva da interculturalidade, apresentada no documento do Regimento
Escolar Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009a), se contrapde, oficialmente, na visdo de
Candau (2000, p. 53), a cultura escolar padronizada e considerada “universal”, se fazendo
presente como componente inovador que podera se reger por uma educagdo problematizadora
e libertadora, conforme as proposic¢des de Freire, (2005a e b).

Assim, o documento ressalta, ainda, que a possibilidade de insercdo do eixo
interculturalidade, no Art. 9°, inciso VI, entre os cincos eixos norteadores da educacédo escolar
indigena, podera “assegurar ao estudante o acesso aos conhecimentos necessarios para a sua
formacdo intelectual-sdcio-afetiva e sua participacdo voltada para as agdes desenvolvidas pelo
o povo e pela sociedade envolvente” (POVO KAMBIWA, 2009a, p. 5).

Dessa forma, no ambito desses argumentos, reconhecemos o esforco da escola
indigena em investir numa educacao diferenciada e concordamos com Fino (2000, p. 385)
quando comenta que “inovar na escola ¢, de alguma maneira, desafiar uma certa rotina de
fazer as coisas, procurar novos pontos de vista para compreender os fendmenos, buscar
fundamentagdo em teoria nova, promover um reencontro com a atualidade”.

Nesse sentido, existe uma intencdo de se romper com a estrutura organizacional
curricular da escola tradicional quando se delineiam os principios filoséficos e pedagdgicos
nas proposicdes apresentadas no Regimento Escolar Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009a).
Contudo, quando se defende, no Capitulo | - Das Diretrizes Pedagdgicas da Escola, inciso IlI,
“a interacdo dos cinco eixos norteadores (terra, identidade, historia, organizacdo e
interculturalidade) nas diversas areas de conhecimento, permitindo a articulagdo das
atividades didatico pedagodgica”, perpassam o entendimento de que essas areas se vinculam as
diferentes disciplinas e seus respectivos objetivos, o que denota aspectos de uma educagao
linear e conteudista (I1d.)
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Assim, sob a 6tica de uma educagdo com elementos inovadores, mas perpassada por
caracteristicas organizacional da educagdo tradicional o “Capitulo II- Da Organizagédo

Curricular”, do Regimento apresenta:

Art. 11- O curriculo sera sintetizado sob a forma de Matriz Curricular, na qual
consta (sic.) 0s componentes curriculares e respectivas cargas horarias, nimeros de
semanas e dias letivos semanais, anuais e observacfes referente aos cinco eixos
norteadores e temas transversais, como parte integrante desse Regimento.

Art. 12- A organizacéo curricular das Escolas Indigenas contemplam a base nacional
comum e 0s cinco eixos norteadores, atendendo as particularidades locais e
regionais da cultura, da organizagdo social e da economia. Assim considerando: a
base nacional comum contemplando disciplinas obrigatérias, em ambito nacional,
abrangendo o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural, da realidade social e politica, da arte e da educac&o fisica; no
tratamento do ensino das disciplinas afins dar-se-a4 enfoque ao estudo da histéria e
cultura indigena, conforme dispde a legislacdo vigente.

Nesse contexto, podemos repensar a pratica educativa, ou a educacdo, no ambito das
praticas pedagdgicas que se regem pelas tendéncias que, de acordo com Saviani (2005, p. 2),
se ancoram nas correntes renovadoras que transitaram de Rousseau (1712-1778), passando, de
certa forma, por Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852), dentre outras, até chegarem
ao construtivismo de Piaget (1896-1980) e Vygotsky (1896-1934), em que “como aprender”
passou a estar de alguma forma, sempre presente nas discussdes sobre as atividades docentes,
embora ndo se encontrasse em inglés uma palavra que denominasse essa possibilidade,
conforme apontado na linha construcionista de Papert (2008), investindo-se, assim, na
reconstrucdo e (res) significacdo dessas.

Nesse sentido, Papert (Id., p. 88, grifo do autor) denuncia o desequilibrio semantico
que denominam termos que persistem em priorizar métodos na educacgdo de ensino e ndo de
aprendizagem, justificando que “o que esta faltando ¢ uma palavra paralela para aprender”.

Por outro lado, reforcamos que, no mesmo ano em que foi elaborado o Regimento
Interno (RI1), tambem se empreendeu esfor¢os da Coordenacgéo, na escola indigena Kambiwa,
para a organizacdo do documento referente ao Projeto Politico Pedagogico, denominado pela
escola Kambiwé de “Projeto de Vida do Povo Kambiwa” (POVO KAMBIWA, 2009b), no
intuito de atender as exigéncias do Setor de Normatizacdo da Secretaria de Educacdo do
Estado de PE, que condiciona a autorizacdo do funcionamento de qualquer escola da rede
estadual, a partir da apresentacédo dos referidos documentos (Diario de campo, 20 de janeiro
de 2011).

Nesse contexto, a seguir, passaremos a analisar as concep¢Oes de educagdo que regem

o documento “Projeto de Vida do Povo Kambiwa”.
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4.3 Descrevendo e analisando o Projeto de Vida da Escola Kambiwa.

No bojo das prerrogativas que regem 0s documentos que se vinculam aos aspectos
administrativos e pedagdgicos da escola pesquisada, procederemos a analise do Projeto de
Vida da Escola Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009b), ou Projeto Politico Pedagdgico,
identificando, na sua estrutura organizacional, semelhancas com o Regimento Interno quando
os envolvidos reconhecem na legislacdo e na participacdo dos/as professores/as, liderancas,
pais e alunos elementos essenciais para sua elaboracao

Nessa perspectiva, no ambito do Projeto de Vida da Escola Kambiwa (Id., p. 4 ) os/as

professores/as da escola indigena justificam que

[...] o Projeto Politico Pedagdgico que apresentamos, € um plano em que esti
fundamentado na LDB 9394/96 e baseado na histéria dos nossos antepassados,
considerando a organizacdo sécio politica do povo Kambiwa. Este projeto traz a
forma de organizacdo de todas as escolas que nosso povo vivéncia e deseja na
perspectiva de ampliacdo para melhor qualidade de ensino para o nosso povo atual e
geragdes futuras.

Dessa forma, percebemos a preocupacdo com a valorizagdo da cultura do Povo
Kambiwa, com o tipo de ensino, ou concep¢des que poderdo reger a aprendizagem, € a
necessidade de parceiros, considerando-se que o plano de educacdo para a escola indigena, ou
“como dizem o nao indio” o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e “que passamos a chamar de
Projeto de Vida da Escola Kambiwé deve ser organizado com a contribuicdo da opinido da
comunidade escolar em geral e contando com a assessoria do Centro de Cultura Luiz Freire™’

(Id.)

Dessa forma, ainda no referido documento (Id.) os envolvidos em sua construcéo
enfatizam que

[...] as escolas Kambiwa estdo realmente de acordo com a nossa cultura todos os
professores e as criangas dangam o seu toré e cantam 0s seus toantes estamos
criando a nossa farda escolar com nome da Escola a frase “ensino diferenciado” e o
ai6 como simbolo destaque de Kambiwa. Estamos implantando na abertura das
nossas aulas uns canticos de toré puxado pelos alunos, um canta e 0s demais
acompanham com seu maraca e sempre que tiver apresentacdo todos os alunos
dancardo com suas saiotas. Nas aulas de educacdo fisica nunca esquecer o toré.

Assim, o documento se propde a preservar a cultura e a tradicdo do povo Kambiwa4, de
acordo com a atencdo que se da aos elementos constitutivos dessa, com as atividades

realizadas na escola, na defesa por uma educacdo diferenciada, quando os participantes na

5 0O Centro de Cultura Luiz Freire (CCLF) é uma organizagdo ndo-governamental que atua apoiando os/as
professores/as, lideranca e comunidade, na producdo de material didatico especifico e de documentos referentes
a escola indigena.
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elaboracdo do documento Projeto de Vida do Povo Kambiwa (2009b, p. 11 e 12) explicam
sobre a educacdo que almejam e sobre a funcdo social da escola indigena Kambiwé

enfatizando que

[...] a educacdo que queremos é uma educacdo de qualidade que respeite a
metodologia adotada por n6s e o que queremos para o futuro do nosso povo [...]
Sonhamos com a educacdo em todos os aspectos, voltada a realidade de vida do
povo Kambiwd, seja ética, moral, social e cultural. Por isso educacdo para 0 nosso
povo tem um sentido amplo envolve os varios espagos da comunidade: os terreiros,
a roca, as feiras etc. Essa educacdo acontece na relacdo com os mais velhos, com
aqueles que trabalham na roca, com os pajés nos terreiro e com nossas liderancas.

Nessa perspectiva, a educacao que a escola indigena defende ndo se restringe a escola,
mas esse espaco se configura como também fundamental, embora se utilizem diferentes
ambientes do territorio Kambiwa para a construcdo de saberes/conhecimentos, sendo que a
tradicdo cultural desse povo se efetiva nas aulas quando os professores de arte usam o “croa
ou carog, a palha, a madeira, cabaca, sementes” e na comunidade quando se canta 0s toantes
ao trabalharem na plantacédo e nas colheitas de produtos agricolas (1d.).

Sob essa Otica, 0 documento apresenta uma concepc¢do de educacdo inovadora que
problematiza e busca conscientizar os/as envolvidos/asas - professores/as, liderancas, pais e
alunos, a se apropriarem de diferentes espagos para o desenvolvimento da aprendizagem,
conforme as proposices de Fino (2008a), quando afirma que “hoje em dia, a informagéo
disponivel ndo cabe em nenhuma biblioteca, nem na mente de nenhum professor, por muito
sabio que seja [...]. Hoje, [...] o mundo é o locus da informacdo. Enquanto Freire (2005a, p.
106), defende que o alicerce de intervengdo que devera nortear a pratica é aproxima-la “dos
objetos, da realidade sobre a qual agimos”, tentando avaliar os nossos achados, o que nos
possibilita “compreender a razdo de ser da propria pratica”, tornando-se indispensavel a
percepcao da mesma em seu contexto social, histérico e cultural.

Em decorréncia desse entendimento, de acordo com Freire (2005b, p. 104), os
individuos deverdo nomear “posi¢cdes mais indagadoras, mais inquietas, mais criadoras”, no
contexto social e histérico em que vivem evidenciando-se, assim, uma postura libertadora da
consciéncia que intensifica o entendimento superficial da realidade.

Assim, quando o educador faz opgdo por uma educacdo problematizadora e
libertadora, passa a reconhecer que o conhecimento existente podera se constituir em ponto de
partida para a busca de novos conhecimentos, o que demanda uma acgéo efetiva dos individuos
sobre a realidade, podendo passar a percebé-la no contexto das “relagdes dialéticas entre

consciéncia-mundo ou homem-mundo” (FREIRE, 2011, p. 159).
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Nesse sentido, a interculturalidade se instaura como elemento desejavel e inovador,
sendo considerada uma condicdo indispenséavel para que se respeite a especificidade da escola
indigena conforme colocada no Plano Nacional de Educacéo (PNE), meta n° 6, do Capitulo 9,
que trata da Educagao Indigena, ao se referir sobre a meta de “criar, dentro de um ano, a
categoria oficial de ‘escola bilingue’, para que a especificidade do modelo de educagdo
intercultural ¢ bilingiie seja assegurada” (BRASIL, 2001).

Na perspectiva das praticas educativas interculturais, no ambito das praticas
pedagdgicas, o documento do Projeto de Vida do Povo Kambiwa (POVO KAMBIWA,
2009b, p. 8), se propde a retomar “dentro dos cinco eixos trabalhamos a interdisciplinaridade
com os contetdos em estudo, como também os temas transversais fazendo uma sistemética de
acompanhamento nas demais areas de conhecimento”.

A proposicao apresentada acima destaca a interdisciplinaridade e os temas transversais
como elementos constitutivos dos saberes/conhecimento na escola indigena. Nessa
perspectiva, de acordo com Zabala (1998, p. 143-144), a “interdisciplinaridade” se constitui
num dos trés graus de relacdes disciplinares e se apresenta como possibilidade de interacdo
entre duas ou mais disciplinas que podem incidir na comunicacdo de ideias e na interacao
reciproca dos conceitos, da teoria do conhecimento e dos dados da pesquisa.

Por sua vez, Projeto de Vida do Povo Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009b, p.12).
ainda ressalta que a interculturalidade se faz presente, de forma inovadora, quando se faz na
escola “oficinas de leitura com os alunos e as alunas com textos a partir de nossa realidade,
assim ensinamos 0s mesmos a ler e escrever contribuindo com a aprendizagem dos
educandos”, compartilhando “conhecimentos de outras culturas”.

Dessa forma, persiste a organizacao dos saberes ajustando o reconhecimento da fungéo
social da escola. Contudo, a cultura que emerge dessa organizagéo ainda se encontra arraigada
as areas de conhecimento e disciplinas, configurando a necessidade de se refletir que “a
inovagdo pedagdgica implica mudangas qualitativas”, que extrapolam as intengdes dos
documentos oficiais e se efetivam ‘“nas praticas pedagogicas e essas mudangas envolvem
sempre um posicionamento critico, explicito ou implicito face as préaticas pedagogicas
tradicionais”, de acordo com Fino (2008a, p. 1).

Assim, no sentido de investigar sobre o0 andamento dessas proposi¢des, junto ao poder
publico estadual, e destacando a participacdo da pesquisadora nos seminarios sobre as
demandas da escola indigena, em encontro realizado no dia 20 de junho de 2011, com
representantes da Unidade de Educacdo Escolar Indigena da Secretaria de Educacdo do
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Estado de Pernambuco e das organizagdes ndo governamentais, no Hotel Cruzeiro, localizado
no municipio de Pesqueira — PE, foi discutido sobre as concepg¢Bes que nortearam a
organizacdo do documento da Matriz Curricular Escolar Indigena (PERNAMBUCO, 2011)
para as escolas indigenas da rede estadual de ensino (Diario de campo, 20 de junho de 2011)

No intuito de perceber as proposi¢cGes que norteiam a organizagdo dos saberes na
escola indigena, a partir do referido documento, a seguir, procederemos com sua anélise e

descricdo.

4.4 Descrevendo e analisando a Matriz Curricular da Educacéo Escolar Indigena

A Matriz Curricular da Educacdo Escolar Indigena® se constitui de uma grade,
estruturada com linhas verticais e horizontais, em que se destaca que um dos elementos que
consta da organizacdo da Matriz Curricular Indigena, a apresentacdo dos anos e nao das
séries, na distribuicdo dos niveis que correspondem a formacédo dos estudantes, indicando a
intencdo de se adotar os ciclos de aprendizagem (PERNAMBUCO, 2011).

Por sua vez, na composicdo estrutural da mesma, consta a previsdo de sua
implementacdo para 2012, e o cumprimento da carga horaria de 200 dias letivos; itens para
delinearem a base legal, os eixos tematicos, as areas de conhecimentos e aos componentes
curriculares que corresponde as diferentes disciplinas, além da apresentacdo das etapas e
niveis de ensino: Fundamental e Médio (1d).

Assim, conforme, apresentado nos demais documentos, anteriormente analisados, tais
como: RCNEI (BRASIL, 2005), Regimento Escolar Kambiwa (PERNAMBUCO, 2009a) e
Projeto de Vida da Escola Kambiwa, (PERNAMBUCO, 2009b), as disciplinas sdo nomeadas
compondo saberes/conhecimentos da cultura indigena e da sociedade envolvente, ao mesmo
tempo em que se retoma a legislagdo e os eixos norteadores, numa estrutura que apresenta
uma adaptacao da Matriz Curricular das demais escolas da rede estadual de ensino.

Nessa perspectiva, quando no documento da Matriz Curricular da Educacdo Escolar
Indigena (PERNAMBUCO, 2011), se estuda o componente curricular “Lingua materna”,
também se relaciona com “vocabulos indigenas”; a mesma tendéncia se apresenta quando em
relacdo a “Historia” e “Historia dos povos tradicionais”, “Etnomatemadtica” e

“Etnogeografia”, ou “Culturas, rituais e tradi¢des”, dentre outros.

58 Cf. Anexo G - Matriz Curricular da Educagio Escolar Indigena (PERNAMBUCO, 2011).
211



Assim, analisando a estrutura da Matriz Curricular Indigena (PERNAMBUCO, 2011),
percebemos que os envolvidos com a educacdo escolar indigena, sejam nas escolas indigenas,
ou no ambito das politicas publicas educativas de atendimento as especificidades, tém se
empenhado em garantir um consenso sobre os fundamentos legais e institucionais que possam
efetivar o reconhecimento e a organizacdo curricular distinta e idealizada a partir das
discussdes coletivas que ocorreram em diferentes situaces como seminarios, encontros e
cursos de formacéo inicial e continuada.

Em contra partida, destacamos que, na organizacdo do documento Matriz Curricular
da Educacdo Escolar Indigena (PERNAMBUCO, 2011), se impBe o carater institucional,
técnico e inflexivel do processo educacional, configurando “uma construcao de olhares que se
debrucam sobre a educacdo publica e elegem, no conjunto complexo sobre a qual ela esta
fundada, ‘alvos’ que expressam desejos e intengdes relativos aquilo que a educacdo escolar
n&o é e deveria ser. E, portanto, um campo aberto a disputas em torno de seus sentidos.

Assim, embora o documento (Id.) se estruture com base na tendéncia de interligar os
eixos tematicos (Terra, Organizacdo Social e Politica, Identidade, Interculturalidade, Histéria
e Bilinguismo), e se ancore na legislacdo que trata da tematica indigena, advindo das
intencBes de se preservar a cultura e as tradi¢cbes dos povos indigenas, converge para a
apresentacdo dos saberes, por areas de conhecimento e disciplinas, configurando uma suposta
adaptacdo aos documentos que orientaram a organizacdo dos Parametros para a Educacéo
Bésica do Estado de Pernambuco, como a “Base Curricular Comum para as Redes Publicas de
Ensino de Pernambuco”, conforme apontado anteriormente no referencial tedrico
(PERNAMBUCO, 2012).

Nesse contexto, constatamos um dilema entre o que se define no documento da Matriz
Curricular da Educacédo Escolar Indigena, o direito dos estudantes ao acesso ao conhecimento
e as prerrogativas apresentadas nos Pardmetros Curriculares para a Educacdo Bésica do

Estado de Pernambuco, ao defenderem que

[...] todos os pernambucanos em idade escolar devam ter acesso a um nucleo béasico
de competéncias, habilidades, estratégias de acdo e conteddos considerados
essenciais na atualidade do estado de Pernambuco, do Brasil e do mundo,
independentemente da rede de ensino em que estudem, da classe social, da etnia, da
religido, das caracteristicas culturais (PERNAMBUCO, 2012, p.34)

Dessa forma, a estrutura curricular apresentada na Matriz Curricular da Educacgao
Escolar Indigena (PERNAMBUCO, 2011), e as proposi¢fes dos Parametros Curriculares
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(PERNAMBUCO 2012) se entrecruzam nas inten¢des, mas também, ambos, se distanciam
dos elementos que possam efetivar a aprendizagem.

Nessa perspectiva, se de um lado hd uma exigéncia de explicitacdo do principio
constitucional sobre o respeito “aos processos proprios de aprendizagem”, conforme
apresentado no art. 210 da CF/88 e na defesa do “pluralismo de ideias e concepgdes
pedagdgicas”, apontados no art.2 da LDBEN/96, de outro, essas proposi¢des poderdo esbarrar
nas implicaces sobre a decisdo de se desenhar um curriculo que considere as experiéncias
cotidianas vividas por professores, lideranca, pais e estudantes nas escolas indigenas e que, de
acordo com as necessidades do grupo poderdo sofrer mudancas, na apreensdo do tempo, do
espaco e dos conhecimentos da tradi¢do indigena e sua relagdo com os saberes/conhecimento

da sociedade envolvente.

Em sintese

Na dindmica dos pressupostos que institucionalizam a escola indigena, no Brasil e em
Pernambuco, empreendemos a apresentacdo e analise dos documentos que apresentam um
conjunto de tendéncias representativas das evidéncias que justificaram a concepcdo
tradicional ou inovadora de educacdo e que evidenciam os desafios e as contradi¢bes que
permeiam valores, intencdes e ideologias presentes na autoria dos mesmos.

Nessa perspectiva, reiteramos que 0s documentos estudados se compatibilizam com os
fundamentos e as concepcdes de uma educacdo que compartilha com as prerrogativas
institucionais que preconizam principios pretensamente inovadores, como o direito de respeito
a diversidade, pela oferta de educacéo escolar bilingue intercultural, mas rebatem na definigédo
de proposicdes que possam superar os desafios decorrentes da efetivacdo dessa tendéncia nas
diversas instancias e seguimentos da atual sociedade brasileira.

Dessa forma, esses documentos reinem, em sua composic¢ao organizacional, a norma
instituida, que pode ser considerada como estratégia representativa de opinides que poderao se
constituir em subsidios criticos para se constituir a pratica da educagéo escolar indigena.

Nesse contexto, apresentaremos a seguir um levantamento e analise das dimensdes que
nortearam as questdes iniciais que orientaram a problematica de estudo, analisando e
interpretando, de forma aproximada, a percepcdo dos participantes da pesquisa sobre as
praticas educativas interculturais, no ambito das praticas pedagdgicas, na escola indigena, a

partir da Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz.
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CAPITULO 5 - INOVACAO PEDAGOGICA NA ESCOLA INDIGENA: O QUE A
EXPERIENCIA NOS REVELA?

Nota Introdutéria

Nessa parte do estudo serdo apresentados os principais resultados obtidos na pesquisa,
apoiados na revisdo da literatura e na empiria, e que, de certa forma, sdo decorrentes das
questdes iniciais que direcionaram a pesquisa, sendo constituidos, também, das percepcdes
oriundas das observagdes, das entrevistas e da analise documental referentes as praticas
educativas interculturais, e nesse contexto, as praticas pedagogicas, tendo como base a
concepcao de inovacdo, que orienta a perspectiva de uma educacdo problematizadora e
libertadora ou tradicional de educacéo.

Dessa forma, nos propomos a perceber a cultura alojada na escola indigena que
configura ou ndo inovagdo pedagodgica, investindo na “interpretagdo critica das praticas
pedagodgicas” que consubstanciaram, ou ndo, a perspectiva de educacdo problematizadora e
libertadora, na compreensdo, aproximada, dos significados que perpassaram os documentos
analisados e/ou atribuidos pelos/as entrevistados a escola indigena (FINO, 2008a, p. 4.
FREIRE 2005a, b e c).

Assim, procuramos apreender, de forma aproximada, a luz da pesquisa qualitativa e
sob inspiracdo da etnografia, a rotina, as tensdes, 0s eventos e as informacgodes, apresentadas na
dindmica da escola indigena, contextualizando esses dados, ao ambiente social, cultural e
historico em que ocorreram, “para extrair [...] os significados vivos e latentes que somente sdo
perceptiveis a uma atencao sensivel” que, portanto, ndo se reduz a capacidade de mensuracgao
(CHIZZOTTI, 2003, p. 222).

Dessa forma, destacamos que, inicialmente, os dados coletados, conforme delineados
no capitulo metodoldgico, sobre os procedimentos de analise nessa investigacdo, dizem
respeito a um esforco interpretativo, sob inspiracdo da etnografia, entrecruzando, as
concepgdes, provenientes da analise documental e das percepgGes anunciadas pelos
participantes da pesquisa, para confrontd-las com as observacfes realizadas no campo de
estudo e com as impressdes relatadas no diario de campo, a partir das seguintes dimensdes de
analise: praticas educativas interculturais, no ambito das praticas pedagogicas, a partir da
escola indigena; politicas publicas de educacgdo intercultural e escola indigena; diversidade

étnica /cultural e singularidade.
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Consideramos que essas dimensBes constituiram um elenco de respostas para as
questdes de partida que constavam no Projeto de Pesquisa e que originaram as seguintes
indagacOes iniciais: Como se efetivam as préaticas educativas interculturais na escola
indigena? Essas praticas sdo consideradas inovadoras?Por qué? De que forma as atuais
politicas publicas de educacdo tém acontecido na perspectiva da inovacdo pedagodgica na
escola indigena? De que forma a diversidade étnica e cultural estd presente na escola
indigena? Como a escola indigena tem considerado o conhecimento, na perspectiva
intercultural, sem interferir na singularidade de seu povo?

Nesse contexto, a confrontagdo desses dados resultou em novos questionamentos
oriundos da cultura da escola indigena, anteriormente apontados, também, no capitulo
metodoldgico, quais foram: Como superar a organizacao curricular baseada numa lista de
disciplinas e conteudos, ainda vigente na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz?

Como registrar as atividades curriculares no Diario de Classe da Escola Indigena Pedro
Ferreira de Queiroz.
Dessa forma, iniciaremos com a descricdo e analise das dimensdes e respostas que

orientaram as questdes iniciais do estudo.

5.1 Respondendo as questdes iniciais do estudo sobre as praticas educativas
interculturais, no ambito das préaticas pedagogicas da escola indigena.

As perguntas iniciais, conforme anunciado anteriormente, destinam-se a interpretar a
percepcao dos participantes da pesquisa sobre as praticas educativas interculturais, no ambito
das préaticas pedagogicas da escola indigena, na perspectiva das concepcdes tradicional ou
problematizadora e libertadora de educacdo, a partir da Escola Indigena Kambiwé Pedro
Ferreira de Queiroz (EIKPFQ), sendo organizadas da seguinte forma: Dimensao de anélise/

Perguntas/ Entrevistado/da/ Instituicdes/Respostas.

5.1.1 (Dimenséo de analise — Praticas educativas interculturais, no ambito das praticas
pedagdgicas da escola indigena)

A questdo a ser analisada a seguir esta voltada para a percepg¢édo do que € considerado
inovador ou ndo nas praticas pedagogicas da escola indigena, utilizando como opcéo

metodoldgica, apresentar as falas dos participantes para, em seguida, analisar “os nicleos de

216



sentidos que compdem a comunicagdo [...] € que podem “significar alguma coisa” para a

dimenséo de anélise escolhida (GIBBS, 2009, p. 60).

e Em sua opinido, como se efetivam as praticas educativas interculturais, na escola
indigena? Essas praticas sdo consideradas inovadoras? Por qué?

P1

“As praticas interculturais acontecem desde quando se faz os planejamentos e nas
elaboragdes dos projetos didaticos executados em sala respeitando a cultura do povo
Kambiwa”. “Sim. Porque servem de fortalecimento a nossa identidade ¢ podemos
contar a verdadeira histéria dos povos indigenas contada pelos mais velhos, fontes
vivas de informagdes”.

P2

“Na relagdo da cultura indigena rituais, contos mesmo na produ¢do do artesanato,
como as festividades nacionais dentro da escola. Ex. Festejos Juninos, Méaes, Pascoa,
etc”. “Sim. Pelo fato de termos autonomia em relagdo a pratica na escola...”

P3

“Através da interven¢do da nossa sociedade com a sociedade ndo-indigena, na busca
pelos direitos, nos servigos publicos”. “Sim. Porque estamos sempre nos atualizando
acompanhando a dindmica, pesquisando novas formas de aplicar essas préaticas
priorizando os conhecimentos especificos e diferenciados fazendo relagdo com os
saberes da sociedade envolvente”.

P4

“As praticas da educagdo intercultural acontecem no didlogo entre os
acontecimentos especificos da comunidade e os da sociedade brasileira em geral”.
“Sim. Essas praticas sd80 inovadoras porque nasce da proposta construida pelos
dirigentes da escola juntamente com liderancas, no Projeto Politico Pedagdgico, e é
coordenado por representantes da comunidade, respeitando a realidade local e
estabelece uma relagdo entre os conhecimentos da comunidade Kambiwd, com os da
sociedade ndo india e rompe com o modelo hegemdnico tradicional de fazer
educagdo”.

PS5

“De forma coletiva buscando e pesquisando a interculturalidade do nosso povo e dos
demais”. “Sim. Porque a escola vem sempre aperfeicoando para conseguir a
inovagdo da nossa pratica educativa”.

P6

“Sao consideradas para garantir conhecimentos inovadores valorizando e ensinando
de forma diferenciada os nossos antepassados”. “Sim. Por meio de nossa
organizacdo escolar indigena, e cada vez novos desafios serdo enfrentados”.

P7

“As escolas indigenas devem desenvolver praticas de avaliagdes que possibilitem a
reflexdo de suas agGes pedagdgicas no sentido de reorienta-las para o aprimoramento
dos seus projetos educativos, da relagdo com a comunidade, da relacdo entre
professor e aluno”. Néo respondeu.

P8
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P9

218

“A escola em si ja ¢ um objeto intercultural. Ela vem de uma cultura diferente e
surgi ali dentro na area indigena. Eu acho que os indios de Pernambuco, eu posso
falar da minha experiéncia, eles conseguiram incorporar a escola e a0 mesmo tempo
transforma-la num dos espacos de construcdo de sua identidade e dentro disso estdo
as praticas pedagégicas”. “Sim... E.... como eu vejo desde a entrada dos alunos, a
forma de receber os alunos todo o periodo que eles passam ali dentro 0 momento da
refeicdo, 0 momento em que eles estdo em sala de aula é ...existem elementos que
sdo especificos da cultura., inclusive a alimentacdo é diferenciada. Entdo, ah ...
voltando em relacdo aos professores em sala de aula, agente pode observar que a
forma deles trabalharem com os contetidos é diferenciada, alguns ja tém material
especifico, né...entdo eles estudam os proprios textos, livros que eles produziram,
mas também levam os mais velhos pra contar histérias do povo; véao pras hortas, vdo
pela comunidade para trabalhar, vdo para os locais dos rituais, pra trabalhar.; entéo
assim todos esses elementos eles trabalham de forma intercultural. Principalmente
porque vc. observa que sdo praticas novas...que a cada dia eles véo trazendo ndo so
no sentido da novidade, mas eles véo trazendo novas formas de trabalhar o contetido
especifico, na perspectiva intercultural e ai eles se apropriam do computador, mas de
uma forma diferenciada; se apropriam da tecnologia com elementos ou substancias
diferentes, conteudos diferentes das escolas da rede, né, do nao indio”.

“Em primeiro lugar gostaria de ressaltar que trabalhar com Educag@o Indigena para
mim é uma alegria, pois tenho aprendido muito; como professores eles sdo muito
diferentes dos que encontramos nas escolas publicas que estdvamos acostumados a
trabalhar, a visdo de mundo, de sociedade e conceito de cidaddo que eles tém difere
do que costumamos ver em Escolas ndo indigenas. Entdo, a primeira coisa que
percebo é que enquanto as Escolas ndo indigenas buscam formar cidad&os criticos,
participativos, eles buscam formar o guerreiro, que defendam sua cultura, sua
identidade, e eles fazem isso incluindo nas aulas suas tradi¢des. Em todo cotidiano
escolar temos sempre a presenca do Pajé e do Cacique que atuam de forma direta na
Escola”.

“Eu diria que sdo praticas inovadoras sim! Até porque sdo praticas que embora
tenham comecado com uma certa (sic.) dificuldade foram se aprimorando,depois de
termos recebido o apoio do Estado em 2002 onde as praticas diferentes foram
melhor adotadas dentro da fungdo que pretendiamos que ela tivesse; eu diria que as
coisas fluiram melhor porque eles organizam conforme as suas préprias
necessidades, sempre visualizamos a inovacéo a partir do perfil do préprio professor
a ensinar naguela escola; é um conjunto de preparagdo que vai além da formacéao
académica; também entendo como pratica inovadora o que eles levam para dentro da
sala de aula em a¢0es e atividades que garantem o cidaddo que eles querem formar,
com a vivéncia do Toré, do artesanato que eles desenvolvem e isso mudou apds a
mudanca que foi feita ao adotar como professores pessoas que fazem parte da
cultura e podem passar 0 conhecimento que eles precisam. Um exemplo real disso é
a forma em que eles levam o conhecimento da salide para os alunos, abordando as
vacinas e medicina sem deixar de lado seus recursos como plantas e métodos de sua
cultura; eles valorizam o saber dos mais velhos, mesmo néo tendo escritos de todo
esse conhecimento ndo é perdido, porque eles valorizam a ponto de passarem de
uma geracdo para a outra, eles fazem paralelo com a comunicacdo alternando
sempre a linguagem popular e a indigena. Realmente, é um grande desafio porque as
escolas em que eles foram formados, ndo eram escolas especificas entdo como
inovar uma certa préatica se a sua formacdo académica ndo deu conta dessas préticas,
ao mesmo tempo temos um grande avango por trabalharmos com uma licenciatura
que € intercultural e que valoriza essas praticas e garantem teoricamente como se dar
essas inovagoes, entdo a politica de uma licenciatura diferenciada dara mais suporte
para os que alcangaram essa politica, e 0s que ndo foram oportunizados a ter essa
formacdo académica fica um desafio um pouco maior”.



P10

“Quando eu trabalhei com educagdo escolar indigena foi em um projeto posterior ao
que eu tinha trabalhado com o Xucuru, onde tinha a ver com um projeto da Escola
Superior de Educacdo Fisica da Universidade de Pernambuco (ESEF-PE), que era
Educacdo Fisica na educacdo escolar indigena; entdo viamos como isso poderia
entrar nas propostas dos projetos politicos pedagogicos de alguns grupos indigenas;
trabalhamos com o Potiguara na Paraiba, e Pankararu em Pernambuco. Eu ndo tenho
muita clareza sobre estar acontecendo uma pratica intercultural nas escolas
indigenas; eu sei que a interculturalidade é colocada como um principio para a
educagdo escolar indigena”.

“Inovador, sim, a questdo de ser intercultural, a questdo de ser bilingue e
multilingue, porém eu tenho algumas preocupacOes em relacdo a essa questdo da
interculturalidade. Primeiro eu acho que interculturalidade, multiculturalidade,
diversidade, identidade ndo estaria necessariamente vinculado a ideia da
diversidade; quando eu coloco pluralidade, diversidade e interculturalidade é
querendo dizer que existem clareza de que a sociedade é composta por seguimentos
e culturas heterogéneas, mas a interculturalidade parte do principio de um didlogo
intercultural, e eu ndo sei se podemos dizer que isso esta acontecendo na escola
indigena ja que esta sendo colocado como um principio, até porque a escola
indigena ja tem um modelo que ¢ um modelo que parte de uma postura, de um viés;
é uma escola que ndo necessariamente esta sendo indigena, pois a escola ja é um
modelo ndo indigena e as vezes falar da interculturalidade é como se fossem alguns
contetidos que foram colocados dentro de um curriculo e uma matriz que nao varia
muito da escola ndo indigena e colocar como se isso fosse intercultural. Acho que
até participando dentro de um sistema vocé teria que obedecer aos preceitos desse
sistema, porém eu digo isso até como um autor colombiano que eu gosto muito
chamado Ramom Grasfouguel (?) ... e ele fala sobre o racismo epistemoldgico, e
conhecimento colonizado que até ndo é novidade, mais quero dizer que até a forma
com que os indios pensam na escola deles ja é pensado a partir de um viés que néo é
indigena porque esse é o modelo em que eles pensam de educacdo formal entdo nao
é 0 caso de estar no sistema e eu nem estou dizendo que ele ndo é intercultural,
apenas digo que eu tenho dividas. E o que é que é intercultural para eles?! Porque
dizer que a pratica é inovadora porque ela é intercultural quer dizer que vocé tem
clareza do que € intercultural, e 0 que € que € intercultural para eles?”

Dessa forma, os/as respondentes, que participaram da pesquisa, com excecao de uma,
a P10, consideram que as praticas educativas interculturais nas escolas indigenas estdo
presentes e se efetivam porque essas escolas se constituem em espaco de construcdo de
identidade étnica e cultural, sendo que, os/as professores/as inserem, na sala de aula, acdes e
atividades que garantem o cidaddo que eles querem formar, com a vivéncia do Toré e do
artesanato, além do entendimento de que as praticas educativas interculturais, na escola
indigena, se apresentam nas proposi¢des dos projetos politicos pedagogicos das Instituicdes
de Ensino Superior.

Nesse contexto, na opinido, da P10, essa tendéncia é inovadora, por ser colocada como
principio, mas reconhece que ndo se garante a sua efetivacdo, afirmando que h4 um esforgo
para tal, como também limitacdes e a presenca de um “racismo epistemoldgico” que gera
contradicGes, visto que, ainda na opinido da entrevistada, os povos indigenas ndo tém clareza

do que é ser intercultural e que alguns contetdos sdo colocados dentro de um curriculo e de

219



uma matriz que ndo varia muito da escola ndo indigena. A referida entrevistada nos faz
refletir que ainda néo se pode dizer que as praticas educativas interculturais se efetivam, como
inovagdo pedagdgica, na escola indigena, levantando uma série de indagagoes tais como: “E o
que € que é intercultural para eles?! Porque dizer que a pratica é inovadora porque ela é
intercultural... Quer dizer que vocé tem clareza do que é intercultural, e o que é que é
intercultural para eles?”

Nessa perspectiva, Cardoso (1992) destaca que o termo inovagdo nédo se refere a uma
mudanca qualquer, mas assume uma ac¢do intencional no contexto do desenvolvimento da
acdo educativa em seu processo, Vvisto que a escola se configura como um espaco de
contradi¢Oes entre 0 que se exige e se propaga como prioridade e o que se delimita como
essencial na participacdo dos individuos no contexto politico, social e cultural das atuais
sociedades.

De acordo com as respostas apresentadas, 0s/as participantes consideram que as
praticas educativas interculturais, na escola indigena, estdo presentes no ‘“‘planejamento
interdisciplinar”, na “organizagdo de projetos didaticos” e na “proposta de se valorizar a
cultura local e a cultura nacional”, além de se refletir sobre agdes que possam orientar
projetos educativos, no &mbito da organizagdo das atividades pedagdgicas daquela escola.

Nessa perspectiva, observamos que no Encontro Pedagdgico realizado, na Escola
Indigena Kambiwd Pedro Ferreira de Queiroz, a Coordenadora Local orientou que os temas a
serem trabalhados nas diferentes séries/modalidades, como tem acontecido desde 2009,
deveriam considerar os seguintes eixos tematicos: TERRA/ORGANIZACAO SOCIAL E
POLITICA/IDENTIDADE/INTERCUTURALIDADE/HISTORIA, justificando que essa
orientacdo se rege conforme as proposicdes descritas no Regimento Escolar Kambiwé- REK
(POVO KAMBIWA, 2009a) e no Projeto de Vida do Povo Kambiwa — PVPK (Id., 2009b).
Em seguida, a referida Coordenadora pediu que os/as professores/as presentes, considerassem
a organizacdao de um Planejamento Interdisciplinar, que apresentasse, no Diario de Classe, o
eixo tematico, disciplinas, conteudos, e objetivos especificos, destacando, ainda para a
proposicdo de temas a serem trabalhados em Projetos Didaticos (Didrio de campo, 20 de
janeiro de 2011).

Percebemos que se configura uma intencdo de uma pratica educativa intercultural,
considerada inovadora quando os participantes afirmam que essa fortalece a identidade,
possibilita autonomia da pratica escolar, estimula a pesquisa, rompe com 0 modelo

hegemonico de educacdo, busca inovar a prética, investe na organizacdo da escola e na
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superacdo de novos desafios, buscando se comprometer com a realidade, vinculada ao
contexto cultural, politico e social em que esta inserida e que se contrapde a uma atitude
ingénua de organizacdo do trabalho pedagogico.

Por sua vez, essa tendéncia apresenta-se referendada nos documentos que regem a
proposta administrativa, pedagogica e o planejamento das atividades na escola indigena
pesquisada, quando destaca no Projeto de Vida do Povo Kambiwd (PERNAMBUCO, 2009b,
p. 8) a “interculturalidade” dentro dos cinco eixos trabalhados no ambito da Matriz Curricular
da Escola Indigena (PERNAMBUCO 2011) e no Regimento Escolar Kambiwa (POVO
KAMBIWA, 2009a, p. 5-6), nos artigos 10 e 12, considerando:

Art. 10 - As Escolas Indigenas elaboram seus curriculos interculturais de acordo
com 0s cinco eixos norteadores da educagdo escolar indigena, observando-se as
legislagbes vigentes, valorizando a cultura do povo, visando a formagdo do
estudante conhecedor de sua histdria e participantes da vida em comunidade. Art.
12- A organizacéo curricular das Escolas Indigenas contemplam a base nacional
comum e 0s cinco eixos norteadores, atendendo as particularidades locais e
regionais da cultura, da organizacéo social e da economia

Nesse contexto, Fino (2008a, p. 20), nos alerta que, conforme apontado no referencial
teodrico, essa inovac¢do “ndo deve ser procurada nas reformas do ensino, ou nas alteracdes
curriculares ou programaticas”, mesmo se considerando que ambas contribuam para promover
ou indicar melhores condicGes das praticas pedagdgicas.

No entanto, as proposicGes apresentadas pelos/as participantes da pesquisa, nos
documentos do Regimento Escolar Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009a), no Projeto de
Vida do Povo Kambiwa
(POVO KAMBIWA, 2009b) e nas observagbes, indicam que o principio da
interculturalidade estd presente na Escola Indigena Kambiwé, como elemento inovador,
guando afirmam que as praticas educativas, e nesse contexto as praticas pedagdgicas na
escola indigena, se efetivam, por meio desse principio por que: “fortalecem a identidade”;
“possibilitam autonomia da pratica escolar”; “estimulam a pesquisa”; “rompem com o modelo
hegemonico de educacdo”; “buscam inovar a pratica”, e “investem na organizagao da escola e
na superacao de novos desafios”.

Dessa forma, as concepcGes de educacdo escolar indigena, apresentadas nos
documentos, anteriormente analisados, e nas falas dos/as participantes da pesquisa, apontam
gue as praticas educativas, no ambito das praticas pedagdgicas na escola indigena, na
perspectiva intercultural, podem ser entendidas no contexto de um processo dinamico de

organizacdo do saber/conhecimento, regidos pelo confronto e reestruturacdo que se efetiva a
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partir de um contexto social, politico e cultural que influencia a atuacdo da comunidade
escolar quando buscam reagir contra a dependéncia imposta pela cultura dominante.

Esses elementos apontam para uma acado contextualizada, na escola indigena, que
problematiza situacBes e incentiva praticas singulares entre professores/as, grupo gestor,
liderancas, pais e estudantes, ao nivel da percepcao critica da realidade, como possibilidade de
inovacgdo pedagogica e na perspectiva problematizadora e libertadora de Freire (2001, p. 31-
31; 38), quando defende que é preciso se buscar uma nova ordem de valores, inclusive
cultural, que consiste “em recriar e ndo repetir” a dindmica social e educacional a-histérica,
considerando que “em todo homem ha um impeto criador” que “nasce da inconclusao” do ser,
0 que devera estimular a transformacéo.

Dessa forma, uma das tarefas desafiadoras para o educador “¢ desvelar a pratica no
sentido de ir conhecendo ou reconhecendo nela a teoria pouco ou ainda nio percebida”, sendo
imprescindivel apreendé-la na perspectiva de seu contexto social, histérico e cultural, o que
demanda uma acdo efetiva dos individuos sobre a realidade e esta, “por sua vez, lhes vai
revelando como um mundo de desafios e possibilidades” (FREIRE, 2005a, p. 106; 1983, p.
57).

Essa dindmica investe, ainda, numa nova ordem de valores, sobretudo, culturais que
estimula a recriacdo e ndo a repeticdo de saberes, evitando o carater passivo e estatico de um
modelo tradicional de educacdo. Conforme apontado, no referencial teérico, Freire (2001,
p.31-38) 0 “impeto criador” [...] favorece uma “educacdo [...] ndo restritiva”.

Nessa condi¢éo, valorizamos os estudos de Stoer (1994, p. 17, grifos do autor) quando
aponta que, na atualidade, existe um movimento de inversdio de uma educacao
institucionalizada, no que se refere a organizacao do espaco, do tempo e das formas culturais
¢ sociais estereotipadas, possibilitando a constitui¢do de uma acao “contra hegeménica”,
progressiva, no nosso entendimento, na escola indigena.

Assim, face ao enfrentamento das diferentes formas de discriminacgéo, essas tendéncias
tém encorajando mudancas nas praticas consideradas tradicionais, sendo reforcadas pelo
reconhecimento do diferente, em contraposicdo ao homogéneo e ao universal, conforme
destacado no referencial tedrico e confirmado nas proposi¢cdes apresentadas, sobretudo,
pelos/as participantes da pesquisa na Escola Indigena Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz.

Nessa dinamica, os itens “Planejamento interdisciplinar” ¢ a metodologia de “Projetos
Didaticos”, apresentados no Diario de Classe da turma pesquisada correlacionados, ainda, aos

eixos tematicos, se constituiram como possibilidade de apoiar e reforcar as praticas educativas
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interculturais como inovacdo pedagodgica nas escolas indigenas, sendo que, no Encontro
Pedagdgico para realizar o Planejamento do Bimestre II, ficou decidido que o eixo
INTERCULTURALIDADE, seria estudado, o que gerou expectativa por parte da
pesquisadora, considerando a relacdo ou ndo das praticas educativas interculturais, e nesse
contexto, as praticas pedagogicas, como inovagdo na escola indigena (Diario de campo, 14
de abril de 2011).

No intuito de visualizarmos essas intencdes, a seguir, apresentamos a descricdo e a
analise de situacGes que envolveram conteddos de ensino e aprendizagem, procedimentos
metodolégicos e materiais didaticos de apoio, a partir do eixo tematico
INTERCULTURALIDADE, por esse estar diretamente vinculado ao tema dessa pesquisa e

sendo provenientes das observacoes realizadas entre 11 e 13 de maio e 07 a 09 de junho de

2011.

Quadro 10: Descrigéo e andlise de situagdes de ensino e aprendizagem na EIKPFQ.

Eixo tematico do Objetivos Data/Disciplinas/contetdos/ Livros didaticos de
Bimestre procedimentos metodoldgicos apoio
Valorizar nossos | Dia 11/05 MANSUTTI, Maria
Interculturalidade saberes e cultura, | -Lingua Portuguesa: no aspecto | Amabile; VOVIO,
entendendo que cada | metodolégico, destaca-se a | Claudio Lemos.
povo tem suas | orientacdo para que os estudantes | Diversidade,

especificidades, suas
producbes culturais e

organizassem uma historia em
quadrinhos, observando a

cultura e trabalho:
primeiro segmento

cientificas, pontuacdo no diadlogo entre 0s | do ensino
estabelecendo relagdo | personagens. Os estudantes | fundamental.
entre 0s povos | utilizaram como tema: escola, | Volume Unico. 4.
indigenas e a | familia e rituais. Ed. Séo Paulo:
sociedade envolvente | Matemética: uso do Material | Global: Agdo
(PERNAMBUCO, Dourado para trabalhar o Sistema | Educativa, 2009.
2007a). de Numeragéo Decimal até 999. (Colecdo Viver e
Historia: apresentou-se um mapa, | Aprender)
no data show, para localizar as | Eixo trabalhado da
Reconhecer 0 | regibes em que vivem os indios | cole¢do: -
territorio, como lugar | hoje, destacando, 0S de | Patrimdnio Cultural
sagrado, habitacdo | Pernambuco. Brasileiro. Modulo
Proposicéo de se natural dos nossos | Dia 12/05 18 (Festas do lugar)
vincular ao eixo: antepassados, dando | Geografia:  mapeamento  dos
-TERRA continuidade aos | espacos sagrados e a importancia

processos de luta e
resisténcia, para
contribuir  com o
projeto de vida do
povo Kambiwa
(PERNAMBUCO,
2007a).

da preservacdo. Debate oral
Portugués: estudo de verbos no
livro didatico.

Dia 13/05

O professor retomou aspectos de
uma palestra realizada pelo
professor de Arte Indigena, no dia
25 de abril de 2011, com base nos
seguintes questionamentos: O que
é arte? Qual é a importancia da arte
em nossa aldeia? Que beneficios a
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arte traz para a nossa comunidade?
Qual é o papel do professor de
Arte Indigena em nossa escola? A
arte € também um meio de
subsisténcia de nossa aldeia? Por

qué?

Dia 07/06

Contextualizacdo do texto: “A
tartaruguinha”.

Ciéncias: Trabalhando a

consciéncia ambiental dos alunos
para que eles sejam protagonistas
dessa historia.

Dia 08/06

Historia: estudo do  povo
Ashaninka (que quer dizer:
“Guardides da Floresta™), através
da leitura do texto. Em seguida os
estudantes foram divididos em
grupo para realizarem as atividades
de classe.

Religido: a importancia do Toré e
do Praia para os povos indigenas
do NE. O estudo estimulou a
compreensdo dos rituais para 0s
povos indigenas considerando por
que, por quem e como pratica-los?
Dia 09/06

Lingua Portuguesa: estudo do
mito: “O serrote dos cabagos”
(PERNAMBUCO, 2006c, p. 34)

No ambito das atividades desenvolvidas em sala de aula, o professor realizou um
levantamento, considerando os conhecimentos prévios dos estudantes, sobre os contedos
estudados, nas diferentes disciplinas, sob o eixo tematico INTERCULTURALIDADE,
organizando situacdes que possibilitaram a contextualizagdo dos mesmos, como por exemplo,
0 uso de jornais, destacando diferentes temas. Contudo, mantinha-se a organiza¢do de uma
lista de contetidos a serem estudados por disciplina, ao mesmo tempo em que se valorizava a
cultura local (Diario de campo, 13 de maio de 2011).

Assim, percebemos que a intencdo de se planejar atividades correlatas a esse eixo, se
deu a partir do uso de: livros didaticos, jornais, mitos, dramatiza¢des, entrevistas, cartilha,
pesquisas, palestras e apresentacdo de videos, além do uso de maquina fotogréfica, data show
e CDs e que o registro e a apresentacdo dos saberes se davam organizados nas disciplinas
sendo que, em determinados conteddos se destacavam elementos da cultura do povo
Kambiwad, além de outros saberes, que eram estudados, as vezes, a partir dos mitos, sem

adequacdo para as diferentes séeries (Diario de Campo, 13 e 14 de abril de 2011).
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Dessa forma, no ambito das atividades realizadas com base no eixo
INTERCULTURALIDADE, conforme apontado anteriormente, o professor trabalhou o texto
“O serrote dos cabacos”, destacando que “um indio chamado Timoéteo mantinha um velho
costume de entrar na mata para cortar a jurema, uma arvore sagrada, muito adorada pelos
indios” (PERNAMBUCO, 2006¢, p. 34).

O texto foi lido em conjunto professor e alunos, sendo que na interpretagéo o professor
pediu aos estudantes que respondessem as seguintes perguntas: O que fazia o personagem?
Que tipo de atividade era exercida por ele? Qual € a mensagem que o texto quer repassar para
o leitor? E possivel pesquisar com os mais velhos um mito em nossa aldeia?Que tipo de
planta é citada, no texto, e qual é sua serventia? Qual a importancia da mata para 0s ndo
indios? (Diario de Campo, 13 e 14 de abril de 2011).

Em seguida, o professor pediu que os estudantes escrevessem o desfecho da historia;
orientou uma pesquisa, em jornais, de palavras com acento agudo, o que contribuiu para
ampliar a percepgéo dos estudantes sobre diferentes assuntos (Id.)

O texto destaca, ainda, a acdo de um homem numa serra, derrubando a mata. O
professor explicou que a mata precisa ser preservada para que os rituais possam acontecer e
fortalecer a cultura do Povo Kambiwa. Além dessa possibilidade, enfatizou que na mata tem a
planta da jurema e que serve para fazer uma bebida, utilizada nos rituais, sendo que as
sementes sdo empregadas no artesanato indigena (1d.)

A partir do levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes, o professor
explicou que os mais velhos ensinam que a raiz, € ndo os galhos, da juremeira sdo utilizados
no artesanato para confeccionar cachimbos, usados nos rituais, ressaltando o simbolismo
dessa escolha. O debate desencadeou comentarios sobre o sagrado e os “encantados”, uma
referéncia aos espiritos dos antepassados, além de uma andlise da intervengdo do homem
indio e ndo indio na natureza (Id.).

Dessa forma, essas iniciativas se propdem a instaurar uma pratica educativa, sob o
enfoque da dialogicidade e da reflex@o, pressupostos defendidos por Freire (2005a, b e c),
cuja tendéncia se relaciona com a nocdo de que “a natureza dos conteudos ensinados, sua
pertinéncia, sua consisténcia, sua utilidade, seu interesse, seu valor educativo ou cultural”,
podera instituir uma reacao de privilégio ou de consternacao, conforme apontado por Forquim
(1993, p. 9).

Observou-se, ainda, que alguns estudantes se intimidaram em participar dos debates

realizados, nesse periodo, e de apresentarem os textos produzidos, porém, foram incentivados
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pelo professor que explicou para 0s mesmos sobre a importancia de se saber escrever e
expressar-se oralmente, na defesa de sua cultura, direitos e espa¢o geografico (1d.)

Assim, nas atividades e nos contetdos trabalhados em sala de aula, a participacdo dos
estudantes estava limitada a seguir o planejamento do professor. Como tal, o tempo
pedagogico, o cumprimento do programa de estudo e os espacos de aprendizagem,
permaneciam atrelados as orienta¢fes do professor e subordinados, formalmente, ao principio
da equidade, ou seja, do direito que todo estudante, como todo e qualquer cidad&o brasileiro
tem, em uma sociedade democratica, ao conhecimento.

Dessa forma, o professor assumia o controle sobre a escolha das disciplinas e dos
contetdos a serem trabalhados, portanto, dominava os padrdes de conhecimento e de
comunicacdo do discurso na sala de aula, sendo que ndo identificamos as percepces dos
estudantes e pais sobre os mesmos, apesar de se perceber acfes pedagdgicas que tentavam
aproximar a realidade do espago escolar com seu entorno, quando da utilizagdo de material
didatico proprio ou da participacdo dos estudantes nos rituais.

Nesse contexto, no intuito de analisar as percepcGes dos estudantes da turma
pesquisada, sobre as praticas educativas e pedagdgicas interculturais na escola indigena,
concentrados na faixa etaria de dez anos, por representarem um quantitativo maior em relacéo
aos demais, fez-se necessario adaptarmos perguntas, que pudessem facilitar a compreenséo
das dimensdes de analise apontadas anteriormente.

Quadro 11: Opinido dos estudantes sobre a escola indigena

Pergunta 1- Qual é a importancia da escola indigena para vocé?
ESTUDANTES RESPOSTAS

E6 “A escola ¢ um ensino de vida, porque dentro da escola agente nao s6 aprende a
ler e a escrever, mas também a conviver com o proéximo”.

E7 “A importancia ¢ que cada dia na escola eu aprendo mais, e no futuro posso ser
alguém na vida”.

ES8 “A importancia ¢ que cada dia na escola eu aprendo mais e no futuro posso ser
alguém na vida”.

E9 “A importancia da escola para mim ¢ uma coisa rara e valiosa, porque na escola é
o lugar onde aprendemos a respeitar e educa as pessoas”.

E10 “Estudar e um dia se formar”.

E12 “Aprender o que eu ndo sei e novos conhecimentos”.

El4 “Para ser alguma coisa na vida e para ter mais informagdes do mundo”.
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De acordo com a opinido dos estudantes, na escola, eles aprendem, e essa

aprendizagem deverd lhes garantir inser¢do no mundo que os cercam reconhecendo a

necessidade de se apropriar dos saberes que nela circulam.

Quadro 12: Opinido dos estudantes sobre as aulas na escola indigena.

Pergunta 2- O que vocé acha mais interessante nas aulas?

ESTUDANTES RESPOSTAS
E6 “O desempenho dos professores em nos ensinar, e a educagido que nos dao”.
E7 “Escrever, responder e aprender mais na frente o que eu estudei”.
ES8 “Escrever e responder o que a professora me pergunta e mais a frente...”
E9 “Eu acho mais interessante nas aulas as explicagdes, a paciéncia dos professores
com os alunos, os assuntos pra mim também”.
E10 “Estudar e escrever e ler e brincar”.
E12 “Tudo que eu estudo”.
El4 “Nada”.

A maioria dos estudantes entrevistados, com excecdo de um, reconhece que a escola

indigena € interessante pela possibilidade de desenvolver habilidades que sdo coordenadas

pelo professor, sendo motivado por tudo o que estuda. No entanto, quando o E14 diz que nao

acha “nada” interessante nas aulas, demonstra que existe uma relacdo conflituosa ou de sua

parte ou da parte do professor, do que poderia incentiva-lo a perceber na escola indigena algo

de motivador.

Quadro 13: Opinido dos estudantes sobre a relacéo entre escola e cultura do povo Kambiwa

Pergunta 3- O que vocé estuda na escola indigena que ajuda a aprender sobre o povo Kambiwa?

ESTUDANTES RESPOSTAS

E6 “O territorio Kambiwa...quantos hectares tem no povo Kambiwa que sdo 31.495
hec. O que significa Kambiwa, que € retorno a Serra Negra”.

E7 “O que mim ajuda aprender sobre o povo Kambiwa ¢ as historia que nosso
professor ler, como a lenda do Calderdo, etc”.

E8 “O que mais ajuda aprender sobre o povo Kambiwa e as historias que o professor
conta para nos, a do Papagaio encantado”

E9 “Educacao, respeito, amores ao proximo, o tempo, os modos de convivéncia com 0
Nnosso povo”.

E10 “Eu néo sei”.

E12 “Historias”.

El4 “Historia”.
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A maioria dos estudantes, com excecdo de E10, percebe relagdo entre a escola
indigena e a possibilidade de aprender sobre a cultura, os valores, as tradi¢des do Povo
Kambiwa. A negativa de E10 podera indicar que, se para o professor esta claro que na escola
o indio aprende a se identificar como “guerreiro”, quando planeja, registra e vivencia as
atividades que valorizam a identidade de seu povo, percebemos que para o referido estudante
ndo ha essa compreensao.

Quadro 14: Opinido dos estudantes sobre o que estuda na escola que ajuda a aprender sobre 0s

demais povos

Pergunta 4- O que vocé estuda na escola indigena que ajuda a aprender sobre os demais povos?

ESTUDANTES RESPOSTAS

E6 “Os territorios. Quantas aldeias foi demarcada no territério, que foram 7”.

E7 “O que mim ajuda aprende os demais povos e que cada povo tem uma historia para
contar”.

E8 “O que ajuda aprender sobre os demais povos e que cada povo tem uma historia
para contar. (Foi o0 que eu pude responder)

E9 “Eu estudo o conhecimento, os raciocinios, a amizade”.

E10 “Eu ndo sei de nada”.

E12 “Historia, geografia e o livro Meu povo conta”.

E14 “O que me ajuda a aprender sobre 0s povos sdo as aulas de Historia”.

As respostas indicam que na escola também se aprende tanto sobre o povo Kambiwa,
como sobre os demais povos indigenas e que o uso de material préprio da cultura, como o
livro “Meu povo conta”, auxilia nessa condicao.

Nessa dinamica, percebemos empatia entre os estudantes e o professor quando
dialogavam sobre a vivéncia da cultura Kambiwa, na escola ou em seu entorno, atrelando os
mitos, crencas, valores e a tradicdo oral aos contetdos curriculares estudados, e como
motivacao para a formagao do “guerreiro”.

Assim, os estudantes compartilhavam das tradicbes do Povo Kambiwa, quando
dangavam o Toré, no inicio do turno de aula, na abertura do ano letivo e na hora do recreio,
ou ao utilizarem sementes e o caroa na confeccdo de pecas do artesanato, na tentativa de
dialogarem com outras formas de apropriacdo do conhecimento, (res) significando os
conteudos estudados com outros saberes, de acordo com o principio da interculturalidade, o
que contribui para a insercdo de um novo paradigma que se rege pelo entendimento da
diversidade e da diferenca entre dos grupos sociais.

Nesse contexto, constatou-se que o eixo INTERCULTURALIDADE, trabalhado no
Bimestre 11, vinha se constituindo no mesmo formato dos demais eixos estudados ao longo do

ano letivo de 2011, ou seja, aquele eixo se articulava também com os demais eixos:
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ORGANIZAQAO SOCIAL E POLITICA, TERRA, IDENTIDADE E HISTORIA, sendo
invidvel definir um ou outro eixo no planejamento das atividades propostas (Diario de
campo, 09 de junho de 2011).

Por sua vez, no aspecto metodoldgico, destaca-se o uso de diferentes linguagens para o
estudo dos conteldos e o uso de material especifico, possibilitando o levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes e a contextualizagdo desses conhecimentos
(Observacoes 11 e 13 de maio e 07 a 09 de junho de 2011)

Dessa forma, percebemos uma “nogdo de valor intrinseca da coisa ensinada”, mas nio
foi possivel entender se houve aprendizagem, constatando-se que ¢ “dificil de definir e de
justificar quanto de refutar ou rejeitar”, se as praticas educativas interculturais, no ambito das
praticas pedagogicas estdo presentes, como inovacdo pedagdgica, na escola indigena
(FORQUIM, 1993, p. 9). Contudo, essa tendéncia se instaura como prerrogativa de uma acao
pedagogica que se vincula a perspectiva de Freire (2005c, p. 77), porque “implica a agdo ¢ a
reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transformé-lo”, no ambito das intengdes do grupo
gestor, lideranca, funcionarios, pais e estudantes de uma educacdo que anima mudangas no
contexto das praticas consideradas tradicionais, na EIKPFQ.

Nesse contexto, 0s Projetos Didaticos vivenciados na turma pesquisada apresentavam-
se como estratégia pedagoOgica para apoiar e reforcar as praticas educativas interculturais
como inovagdo pedagogica nas escolas indigenas. Dessa forma, elegeu-se para andlise, o
Projeto Didatico “As consequéncias do lixo no meio em que vivemos”, tendo como tema
condutor “Conscientizar para preservar’ e apresentando como objetivo geral: Despertar no
Povo Kambiwa sobre os problemas comuns, em relacdo a preservacdo do meio ambiente e 0
papel de cada um na solucédo de questdes relacionadas ao lixo.

No ambito do tema do Projeto, foram planejadas e vivenciadas atividades com base
nos cinco eixos tematicos, anteriormente apresentados. No entanto, considerando o objeto de
estudo dessa pesquisa, elegeu-se os eixos ldentidade (Fortalecer e preservar nossa identidade
nas formas de convivéncia no espaco e no tempo, a partir do nosso cotidiano e da relagdo com
0s encantados, através dos saberes deixados pelos mais velhos) e Interculturalidade (Valorizar
nossos saberes e cultura, entendendo que cada povo tem suas especificidades, suas produgdes
culturais e cientificas, estabelecendo relacdo entre os povos indigenas e a sociedade
envolvente), para analise da relagdo ou ndo entre as praticas educativas interculturais e
inovacdo pedagdgica (Diario de campo, 05 e 06 de setembro de 2011; PERNAMBUCO,
2007a).
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Destacamos, nos objetivos e na realizacdo das atividades propostas que o professor, da
turma pesquisada, trabalhou o Projeto Didatico “As consequéncias do lixo no meio em que
vivemos”, nas diferentes disciplinas, enfatizando em:

- Ciéncias: coleta seletiva, poluicdo ambiental; decomposicdo de materiais organicos e
N&o 0rganicos.

-Geografia: Leitura do texto “A comunidade”, com o objetivo de localizar os espagos
sagrados e a preservacao do meio ambiente; identificacdo da fauna e da flora Kambiwa.

- Artes: fauna e flora Kambiwa; confeccdo de mascaras com a corda de caroa.

-Portugués: ilustracdo da musica de Luiz Gonzaga “Xote ecoldgico”, fazendo um
comparativo com a realidade local, a partir dos seguintes questionamentos dirigidos em
pesquisa na comunidade, sob o acompanhamento do professor: “Que tipo de lixo € produzido
em sua casa? O que é feito com o lixo de sua casa? Que solucdo a Prefeitura tem para com o
lixo?

Matematica: trabalhou com gréficos, para demonstrar os resultados da pesquisa
realizada na comunidade.

Historia: estudo do mito “A histéria do velho pajé” (PERNAMBUCO, 2006¢, p. 24);
entrevista dirigida ao ex-cacique sobre o processo de demarcacdo do territério Kambiwa.
Perguntas da entrevista: Quem foi o entrevistado? Por que os indios foram expulsos da Serra
Negra? Quem expulsava os indios? Quais eram os direitos dos indios? Nessa época quais
liderancas contribuiram para conseguir os seus direitos? Qual é a lei que garante os direitos
dos indigenas?O povo Kambiwé estd localizado onde? Como se deu o processo de
demarcacdo do povo Kambiwa?

Cidadania: trabalhou as funcgdes dos cidaddos do nosso pais; producdo de cartaz,
destacando os direitos e os deveres, dos estudantes e das familias, relacionados ao meio
ambiente.

Nesse contexto, acompanhando o professor da turma no planejamento e na realizagédo
das atividades a serem desenvolvidas no Bimestre I1l, percebemos que, na organizacdo dos
conteudos, nas diferentes disciplinas, abordaram-se temas locais, destacando aspectos
relevantes do cotidiano do povo Kambiwa e utilizando materiais especificos, ao mesmo tempo
em que esses se interligavam a tematicas discutidas no ambito da sociedade néo india, numa
perspectiva intercultural.

Nesse sentido, destacamos a organizacdo de uma Sequéncia Didatica, para as
atividades desenvolvidas, a partir do eixo Histdria, cujo objetivo é: Conhecer a historia de

230



perseguicdo, de resisténcia e luta dos nossos antepassados e tradi¢cbes do Povo Kambiwa
(PERNAMBUCO, 2007a), que sera descrita a seguir:

-Portugués

Abertura da aula com um toante “A juremeira”, sob a coordenagdao do professor da
turma pesquisada e do professor de Arte Indigena, para depois promover um debate sobre
importancia da jurema para o fortalecimento do Povo Kambiwé. O grupo se vestiu com
saiotas, confeccionadas com a corda de caroa e utilizou o maraca, instrumento musical, para
acompanhar os toantes. Em seguida, o professor apresentou o mito: “A india Alexandra” (do
livro especifico “Meu povo conta”), para a turma, promovendo um debate, com base nas
seguintes questdes: Vocé conhece 0 género mito? Seus personagens sao reais ou imaginarios?
Quem contou a historia?

Dessa forma, o professor comentou sobre o processo de ocupacgdo da area indigena, e
que “o significado do nome Baixa da Alexandra vem de uma india que pertencia ao povo
Kambiwa que, por volta de 1850, foi assassinada pelos invasores. Quem eram esses
invasores? Os coronéis das forgcas armadas que queriam a todo 0 custo as nossas terras para
explorar as matas, fazerem fazendas e os grandes criatdrios de gados, cabras e ovelhas etc...”
(PERNAMBUCO, 2006c¢, p. 30).

Nesse sentido, o professor da turma pesquisada, realizou, ainda, a explicacdo do mito,
“A india Alexandra”, explorando o conhecimento prévio do aluno sobre o género mito e sua
forma descritiva, fazendo a distribuicdo do texto escolhido para releitura e classificacdo de
palavras que se referem aos substantivos; ortografia : uso do ¢ e do g e dos sons empregados
nessas palavras; formagdo de grupos com a ortografia aplicada e palavras pesquisadas do
texto para leitura, organizacdo, identificacdo e classificacdo dos substantivos proprios e
comuns; revisdo dos verbos do texto, organizagdo desses subgrupos em suas classes
morfolégicas; organizagdo de um mini glossario composto das seguintes palavras: Jurema,
Serra Negra, peba, saiota, marac4, aio e Pau Ferro (Diario de campo, 15 de agosto de 2011).

No inicio das atividades os estudantes relutavam em ler, individualmente, em voz alta
a fim de serem acompanhados pelos demais. No momento em que estavam reunidos em
grupo, ou quando as cadeiras da sala de aula eram organizadas em meio circulo, se sentiam
mais a vontade para realizarem as atividades.

Percebemos que as atividades proposta eram as mesmas para as diferentes séries que
compunha aquela sala de aula. Consequentemente, nem todos acompanhavam com 0 mesmo

interesse os trabalhos (Id.).
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Nesse contexto, observou-se, ainda que, dentre as atividades desenvolvidas no &mbito
do Projeto Didatico “As consequéncias do lixo no meio em que vivemos”, foi realizada uma
reunido entre os/as professores/as, Coordenacao e lideranca e o secretario de infra-estrutura da
Prefeitura de Ibimirim/PE, a fim de ser entregue, pelos professores indios Kambiwéa, uma
carta-denuncia pedindo a intervengdo das autoridades locais sobre o deslocamento do aterro
sanitério, localizado na entrada da estrada que da acesso a Aldeia, além de reivindicarem a
coleta de lixo, sendo atendidos, nesse ultimo item e acertado um prazo de quatro meses para 0
deslocamento do referido aterro. Assim, o caminhdo do lixo passou a realizar a coleta na
aldeia duas vezes por semana, sendo que, de acordo com a Coordenadora Local, a
comunidade ainda resistia em deslocar o lixo de suas casas para depositar na frente da
EIKPFQ, porque o costume, até entdo, era de enterrar ou queimar esse material no quintal de
suas casas, comentando sobre a necessidade de se investir num trabalho de sensibilizacdo para
mudar essa prética.

Por outro lado, posteriormente, em conversa informal com a Coordenadora Local, a
mesma informou que o caminhdo ndo estava mais coletando o lixo na Aldeia, por embates de
interesses entre os politicos do municipio de Ibimirim/PE, configurando uma tendéncia de que
as tematicas debatidas na aldeia podem sofrer rebatimentos, quando pressionadas pelo
contexto mais amplo da sociedade ndo india (Diario de campo, 22 e 23 de janeiro de 2014).

Dessa forma, reconhecemos que as decisfes didaticas também sdo marcadas pelos
condicionantes do contexto educacional em que se realiza a préatica pedagogica, conforme
enfatiza Libaneo (1994, p. 21), ao destacar: “o que devemos ter em mente ¢ que a educagao
[...] se defronta com limites impostos pelas relagcdes de poder no seio da sociedade. Por isso
mesmo o reconhecimento do papel politico do trabalho docente implica a luta pela
modificacdo dessas relagdes de poder”.

Essas prerrogativas exigem que os/as professores/as, sejam indigenas ou ndo, deverdo
entender “que lhe cabe a tarefa ética e pedagogica de auxiliar e contribuir” na solucao de
questdes que sdo comuns a sociedade em geral e que podem ser discutidas na escola,
auxiliando a tomada de uma consciéncia que extrapola a condicdo social, cultural ou politica
de um grupo (BERG, et.all, 2008, p. 24-25)

Nessa perspectiva, duas participantes da pesquisa, P8 e P9, afirmam que as escolas
indigenas se organizam em espaco de construcédo de identidade étnica e cultural, pela presenca

do cacique e do pajé, nesse espaco, e pela atitude dos/as professores/as ao inserirem, na sala
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de aula, ac0es e atividades que buscam definir uma coeréncia de aprendizagem que garanta a
formagdo de “guerreiros” a vivéncia do Toré e a valorizagdo do artesanato indigena Kambiwa.

Nesse sentido, Berg (1d.), conforme discutido no referencial, teérico destaca que se
permite projetar, mesmo que seja utopicamente, a intencdo de relacdes igualitarias e
democréticas entre os povos indigenas, a sociedade e o Estado na medida em que se (re)
avalia, continuamente, praticas educativas que possam promover, “de fato, junto aos alunos
indigenas, o exercicio pleno da cidadania e da interculturalidade”, além do “respeito as suas
particularidades linguisticoculturais”.

Por sua vez, os documentos da Convengédo n° 169, da Organizacdo Internacional do
Trabalho, e o0 do Projeto de Declaragdo Americana sobre os direitos dos Povos Indigenas -
PDAD dos Povos Indigenas, preconizam no Art. IX, item b, que “os povos indigenas terdo
direito” de “preparar e aplicar seus proprios planos, programas, curriculos e materiais
didaticos”, conforme apontados no referencial tedrico (ORGANIZACAO DOS ESTADOS
AMERICANOS, 1997).

Dessa forma, justificamos a insipiéncia do carater inovador da educacédo
institucionalizada na EIKPFQ, porque essa prerrogativa sugere a insisténcia em acdes que
configuram um esforco, mesmo que seja considerado minimo, de desestabilizacdo de
identidades hegemonicas e que, de acordo com Teodoro (2003, p. 102), se encontram
arraigadas ““a uma pretensa racionalizacao das praticas educativas”.

Nessa perspectiva, evidencia-se a possibilidade da EIKPFQ inventar, com ousadia,
para perseguir as tendéncias que se propdem a superar o anacronismo do “modelo da escola
tradicional”, sendo que as propostas apresentadas em seus planejamentos tém o desafio de se
constituirem em caminhos alternativos para as praticas educativas interculturais, e nesse
contexto, as praticas pedagogicas, como inovagdo (ARANHA, 2006, p. 357).

Nesse contexto, a seguir, apresentam-se e analisam-se as respostas dos/as participantes
da pesquisa na EIKPFQ, e demais instituicdes, sobre a dimensdo de analise “Politicas

publicas de educacao intercultural e escola indigena”.

5.1.2 (Dimensdo de andlise - Politicas publicas de educacdo intercultural e escola
indigena)

Nessa parte do estudo, procederemos com a analise das respostas dos participantes da

pesquisa sobre a dimensdo de analise “Politicas publicas de educacdo intercultural e escola
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indigena”, no intuito de perceber, de forma aproximada, a relacdo que os/as respondentes
conferem a relagdo entre as a¢des do poder publico e as demandas da escola indigena.

Dessa forma, no sentido de perceber, a forma como a educacgéo na escola indigena tem
se integrado as acOes institucionais que preconizam o dever do Estado em reafirmar a
identidade étnica e cultural dos individuos, a seguir, apresentamos e analisamos a rela¢do ou
ndo entre politicas publicas de educacdo intercultural, no ambito das préticas pedagdgicas da
escola indigena.

e De que forma as atuais politicas publicas de educacdo intercultural tém acontecido na

escola indigena?

P1

“Através de documentos oficiais onde se garante as autonomias de nossas escolas,
calendarios especificos, regimento e proposta pedagdgica de acordo com a nossa

realidade”.

p2-

“Na forma de discussdo coletiva entre professores, liderancas e comunidade”.

P3

“Através da intervengdo de projetos didaticos contemplando agdes interculturais
dando-nos suporte para promover na sala de aula o desenvolvimento ndo apenas
para a cultura, mas para o conhecimento globalizado e os temas transversais”.

P4

“As politicas de educagdo intercultural vém acontecendo, na perspectiva de criar
condicBes que dé conta de preparar os membros da comunidade indigena para
assumir o protagonismo tanto na educacdo como em outras questdes que envolve 0s
direitos da comunidade, respeitando a ética profissional e os instrumentos legais
estabelecidos na e pela politica educacional em nosso Pais”.

PS

“Através de uma luta muito grande que nds enfrentamos para acontecer as inovagoes
pedagogicas de nossa escola”.

P6

“As pedagogias indigenas vdo produzindo um ser humano que deve agir com
sabedoria atengdo e cuidado com demais seres, respeitar 0s principios e as regras
estabelecidas culturalmente”.

P7

Na&o respondeu.

P8

“Olhe, se os indios obedecem as determinacdes do sistema, eles ndo estariam onde
estdo... Agente sabe que vamos colocar entre aspas “a insubordina¢do” indigena foi
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P9

P10

que levou-os, né, ao patamar onde estdo; a luta pela terra, a luta pelos direitos; a
insisténcia em fazer do seu jeito...o jeito préprio de fazer educagdo, de fazer a
escola. Entdo é nesse perfil que se encaixam as praticas indigenas, apesar de ndo
estarem totalmente oficializadas e ai 0 erro do Estado é ndo da subsidios para essa
oficializacdo, é nossa briga interna e nossa briga externa com o0s agentes externos de
Conselho e Ministério...E.... a nossa briga é que elas sejam reconhecidas
oficialmente, mas independente de estarem oficiais ou ndo, elas acontecem, na
pratica; elas acontecem e é o que td realmente fazendo a diferenca na escola
indigena no sentido da garantia de seus direitos.... E s6 uma observagio; néo é que
eles lutem para ndo se inserirem no sistema. Eles lutam para ndo se inserirem da
mesma forma que as demais escolas no sistema, porque do sistema eles sdo; sdo da
rede publica, recebem financiamento, recursos publicos, mas a grande luta deles é
que a escola, ela faca parte do processo de formagéo dos cidadaos indios; do cidadao
Xucuru... do cidaddo Kambiwa.... do cidaddo Pankararu; do cidaddo indio daquela
etnia. Entdo a escola indigena ndo pressupde uma adaptac¢do; ela ndo pode vir como
um pacote fechado que sdo as escolas ndo indias, com um curriculo pronto, com
conteddo pronto, préticas pedagodgicas prontas; ela precisa sofrer uma modificacéo,
inclusive no principio da escola, né; por exemplo, na escola ndo india o objetivo é
formar cidaddos; enquanto na escola indigena, o objetivo é formar guerreiros,
né...Entdo, como se forma guerreiros? O curriculo tem que ser reelaborado; as
praticas tém que ser reelaboradas....por isso que elas sdo inovadoras. Eu entendo
inovadoras por isso; porque pra chegar no objetivo da escola, eles precisam mudar
toda a légica de estruturacdo da escola e formar guerreiros, ndo é a mesma coisa de
formar cidadaos; e ai é um entrave porque o Estado ndo esta preparado pra receber
essas escolas. Entdo eu vejo essa dificuldade da escola indigena ter oficialmente o
curriculo reconhecido, a carga horaria reconhecida; o calendario reconhecido, o
regimento, o PPP... Porque ha muito entrave, além da morosidade do sistema, social,
de preconceito, ai a gente vai enumerando varios, mas de qualquer forma, isso
também ndo é de toda a Secretaria de Educacdo do Estado de PE. Infelizmente,
existe geréncias, setores...e ai ha determinados setores que causam mais ou menos
entraves pra determinadas situacdes. SO que os indios persistem dentro da escola e
do jeito deles, eles até tém um mote que diz: “A educacdo é um direito, mas tem
que ser de nosso jeito”. “E... Apesar de, oficialmente, constar alguma coisa, eles
atuam de forma diferenciada.”

“Sim, foi uma conquista; ter uma politica que se preocupa com isso ¢ atender o que
hd muito tempo foi almejado e ndo se conseguia por questdes burocraticas que
dificultavam as acOes. E foi a partir do momento que essa conquista foi alcancada
que tivemos outras conquistas, pois, temos hoje uma escola indigena diferente de
quando foi estadualizada, um perfil de professores realmente qualificados para
atender as necessidades que a comunidade indigena carecia”.

“Eu acho que o fato de estar se falando disso e esta se colocando como possibilidade
de que esta escola e educacdo, seja & como chamam estes principios, acho que ja é
um avanco grande; estratégica politica ou ndo, acho que esta estratégia é importante
para poder dar visibilidade em determinados segmentos; entdo, em relacdo a
interculturalidade como uma estratégia politica, recurso discursivo utilizado; eu acho
que ele até tem atingido seu objetivo e acho também que temos modelos que estéo
muito diferente de nossa realidade seja ele modelo Europeu com a questdo da
imigracdo ou o modelo Norte Americano; porém, eu acho que temos avancado um
pouco, quando nds comecamos a dialogar com a experiéncia latina Americana;
entdo no meu ver, uma das coisas que nés precisamos ter para efetivar essa questao
de interculturalidade é dialogar com o pensamento latino Americano, porque a
realidade latina Americana é muito diferente da Brasileira. No caso da educacao
brasileira, com colonizagcdo portuguesa e 0s outros paises com colonizagdo
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espanhola, tiveram percursos muito diferentes, e humericamente falando o que tem
na populagdo brasileira de indigena em relagdo a outros paises como na Bolivia,
onde 50% da populacdo € indigena, faz com que isso tenha uma caracteristica
diferente do ponto de vista da politica e da concepcdo das respostas do proprio
Estado. Na America Latina nés temos tido alguns pensadores que estdo na base da
tentativa de um pensamento de uma escola que ndo esteja também colonizada. O
desafio é, quando a politica era integracionista vocé sabia quais eram 0s passos que
Ihes seriam dados; agora que ndo é mais, ndo se sabe o que fazer com isso por onde
caminhar. Eu tenho a impressao de que o que nos temos de possibilidade em efetivar
isso nas escolas, seja a partir de conhecermos um pouco da realidade Latina
Americana, de outros paises, porque em outros paises, 0 que para nos esté colocado.
Por exemplo, vocé vai para Bolivia e Equador, a questdo indigena esta equiparada a
guestdo camponesa; a questdo camponesa ela é a questdo indigena. Aqui no Brasil
ndo, nds temos a questdo camponesa e a questdo indigena; mas essa questdo que eu
coloco nesses outros paises eles ja vém lidando com isso, de alguma forma... com
essa autoridade... Esse indio, porque aqui a ideia sempre abrange muito essa questao
do que chamamos de autoridade radical. Esses outros paises eles lidam com essa
guestdo hd mais tempo que nods, com essa populagdo ja com uma preocupacao de
considerar esses povos ja de uma outra forma, como é o caso do Chile e da
Argentina; e outros paises como é o caso do México, da Bolivia, do Equador e do
Peru. Entdo, vocé comeca a falar de um pluralismo cultural, mas vocé vai falar de
um pluralismo juridico de um pluralismo cognitivo. Entdo vocé vai falar de diversas
formas de pluralismo que vdo também adentrar na questdo da educagéo”.

No contexto da relacdo, ou ndo, entre as acdes do poder publico e as demandas da
escola indigena, os/as entrevistados/as consideraram que as atuais politicas publicas de
educacdo intercultural tém se efetivado na dindmica da escola indigena, porque o0s
documentos oficiais, como o Diario de Classe (POVO KAMBIWA, 2011) e o Regimento
Interno Kambiwa (Id. 2009a), além da proposta pedagogica e dos Projetos Didaticos, foram
organizados, considerando a realidade local, além de se discutirem coletivamente
(professores, lideranca e comunidade), sobre a educacédo intercultural e a luta pelos direitos
dos povos indigenas.

Essas proposicOes sd@o consideradas inovadoras pelo/as professores/as indigenas pela
possibilidade de se efetivarem no Calendario Escolar (POVO KAMBIWA, 2011), Diério de
Classe (ld.), Regimento Interno Kambiwad (POVO KAMBIWA, 2009a) e proposta
pedagdgica de acordo com a realidade, além de se contemplar acdes interculturais e a
valorizacdo do protagonismo e o respeito, do poder publico, pelos principios e as regras
estabelecidas culturalmente pela escola indigena.

No ambito da escola indigena as prerrogativas apontadas nestes documentos
convergem para a afirmagdo de que “a perspectiva intercultural em educagdo nao pode ser
dissociada da problemadtica social e politica presente em cada contexto” [...], assumindo,
assim, por vezes, um carater “contestador, conflitivo e mesmo socialmente explosivo”,

conforme destaca Candau (2000, p. 49).
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Dessa forma, observou-se, por exemplo, que o Calendario Escolar referente ao ano
letivo de 2011, apresentou uma organizacao diferenciada das demais escolas da Rede Estadual
de ensino, por ndo considerar os feriados nacionais referentes ao dia 7 de setembro, mas
atribuindo, por exemplo, o dia 20 de setembro, a comemoracédo da retomada da area indigena
Kambiw4, que estava sob dominio de posseiros, e quatro de outubro, a festividade religiosa
realizada na Aldeia Baixa da Alexandra, em homenagem a Sdo Francisco, como feriados
especificos para o povo Kambiwéa, além de conferirem uma simbologia especifica ao
designarem as vivéncias das acdes que organizaram os dias letivos, tais como: indio= inicio e
término das aulas; bodurna = dias letivos; maraca= avaliacdo; coqueiro= recesso escolar; aié
= encontro pedagdgico; saiota= feriado; praid= festividade cultural (Diario de campo, 20 de
janeiro de 2011)

Por sua vez, no documento do Projeto de Vida do Povo Kambiwa (POVO
KAMBIWA, 2009b, p. 16-17), especificando o significado da simbologia acima apresentada,

no calendario escolar, os/as professores/as indigenas comentam que:

Escolhemos o indio por ser a figura que nos diferencia etnicamente e 0 nosso
calendario sendo diferente queremos inicid-lo por nosso retrato. O coqueiro é uma
planta nativa Kambiwé onde dele retiramos a palha que serve na confecgdo de
chapéus, esteiras, abanos, vassouras e outras pecas de nosso artesanato. O coqueiro
também nos dd o seu fruto coco-ouricuri e sua sombra serve de abrigo nos
momentos de repouso e meditagcdo. O aid consideramos como simbolo Kambiwa
feito de caroa e confeccionado em nossa etnia, por nossos artesaos os indios e indias
usam como espécie de bola onde carregam seus assessorios principais, maraca,
Cachimbo, fumo e demais e onde os Kambiwa estiverem sempre estara com seu aio.
A saiota é nosso vestuario que usamos para dancgar nosso toré e sempre que fazemos
apresentacdes. A borduna é arma usada por todos os indios Kambiwéa como defesa e
também em cacada. Além de ser também o nome de nosso jornal. O indio, coqueiro,
aid, saiota e a borduna para nés Kambiwa representam muito, por isso decidimos
coletivamente que seriam os simbolos principais do calendério.

Destacamos, nessa organizacgéo, que os dias letivos sdo contados a partir de atividades
realizadas dentro e fora da escola, envolvendo ac¢des vivenciadas no dia a dia da comunidade
e que se constituem como contetidos a serem discutidos no contexto do tempo conferido a
aprendizagem, na sala de aula, a exemplo do evento cultural realizado na abertura do ano
letivo de 2011, na Aldeia da Retomada (Diario de campo, 19 de janeiro de 2011).

Nesse contexto, configura-se uma educacdo que propGe a reflexdo sobre a relagédo
simultdnea do homem com o mundo, ndo havendo, portanto, “uma consciéncia antes e um
mundo depois e vice-versa” (FREIRE, 2005c, p. 81). Essa tendéncia valoriza a escola
indigena como um espaco de critica e renovacao que se efetiva na medida em que se propde a

pressionar o poder publico por ajustes estruturais, que se traduzem na busca por “maior
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equidade” no contexto das politicas publicas educacionais e se contrapdem a projetos
educativos unilaterais.

Na formulagéo e execucdo da educacdo escolar indigena, o Art, 27 da Convencéao n°
169 da Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), destaca que “os programas e servigos
deverdo ser desenvolvidos e aplicados em cooperacdo com eles a fim de responder as suas
necessidades”, o que abrange considerar-se a historia, 0s conhecimentos, as técnicas, 0s
valores e suas aspiragdes ‘‘sociais, econdmicas e culturais”, conforme destacamos no
referencial tedrico (BRASIL, 2011).

Dessa forma, essa dindmica aponta para um suposto avanco no que se refere as
politicas publicas educativas de atendimento a educacdo escolar indigena. No entanto,
constata-se que essas se desenrolam num “contexto de tensdo entre conhecimentos indigenas
¢ universais”, entre politicas publicas e politicas de aldeias supondo-se, ainda, que essas
tensdes, de caréater politico, influenciam a escola indigena na medida em que, nesse espaco, se
desenrolam “dialogo ou conflito entre essas for¢as em interagdo” (BRASIL, 2005, p. 36).

Destacamos que, embora imbuida de inten¢Ges contra hegeménicas, essas tendéncias
poderdo desencadear efeitos contraditérios, contribuindo para o desenvolvimento de préaticas
pedagogicas e politicas publicas educativas que, ao mesmo tempo em que se propdem a
“libertar, conscientizar, conferir poder”, contribuindo para “a posse de maior consciéncia dos
[...] direitos e deveres” dos povos indigenas, “como cidaddos, podem também guetizar, isolar
e enfraquecer”, de acordo com Stoer e Cortesdo (1999, p. 25).

Nesse contexto, conforme anunciado no referencial teodrico, as proposicdes
apresentadas nos documentos que apontam para um conjunto de agdes que se constituem em
intencBes do poder publico nacional, a exemplo da LDBEN-9394/96, da Constituicdo de
1988, e local no que se refere as normas e os regulamentos que regem a Educagdo Escolar
Indigena na Rede Publica Estadual de Pernambuco, precisam ser revistos, sobretudo, no que
se refere a reorientacdo da escola indigena aos principios das especificidades,
interculturalidade e bilinguismo, no &mbito do Sistema Estadual de Educacéo de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2008a).

Assim, no sentido de assegurar que as politicas publicas educativas efetivem, na
pratica, o respeito pela diferenca como possibilidade epistemologica de tematizar 0s processos
de elaboracéo e significacdo das relacdes entre os diferentes grupos sociais e em defesa de
uma educagdo problematizadora e libertadora, o atendimento das demandas da educagéo
escolar indigena, no dmbito das atuais prerrogativas que defendem o direito a diversidade,

238



pela possibilidade de se valorizar a identidade e a historia dos povos indigenas, poderéo
contribuir, para se evitar adequagdes as exigéncias do poder publico e superar a intencéo
integracionista/assimilacionista, assegurando, assim, aos estudantes das escolas indigenas, o
curriculo minimo nacional e a garantia, de que, através da educacdo escolarizada, esses
poderéo ter acesso aos bens socialmente produzidos, conforme destaca Candau (2008).

Nessa perspectiva, essa tendéncia, investe-se de um posicionamento critico diante das
praticas pedagogicas hegemonicas e passa a se conceber o saber/conhecimento ‘“na
dialogicidade- esséncia da educacdo como pratica da liberdade” (FREIRE, 2005¢, p. 89),
embora que, de acordo com Fino (2008a, p. 2) “a educagdo institucionalizada preserva as
préticas tradicionais, encontrando sempre um pretexto para impor a ortodoxia”.

Dessa forma, a superacao das intencdes integracionista/assimilacionista, por parte do
poder publico, conforme aponta Candau (1d.) e um posicionamento critico diante das praticas
pedagogicas hegemonicas, por meio do exercicio da “dialogicidade” (FREIRE, id.), dentre
outros autores, ainda se constitui um desafio do rompimento dos valores proclamados pela
cultura dominante e os valores provenientes de uma conjuntura que se insere numa realidade
préxima, constituindo-se, no entanto, como elementos fundamentais no ambito das politicas
publicas educativas e no contexto sociocultural da atual sociedade.

Assim, ao emitirem suas opiniGes sobre a forma como as atuais politicas publicas de
educacao intercultural, tém acontecido, no ambito das praticas pedagodgicas da escola
indigena, alguns dos/das entrevistados/as consideraram essa relacdo conflituosa, destacando
gue os encaminhamentos de atendimento as demandas dessa escola tém se dado mediante a
reagdo de “insubordinagdo”, aqui conferida pela capacidade de insisténcia dos povos
indigenas em fazer educacéo e escola do jeito deles, de acordo com suas demandas, conforme
comentou a P8.

Dessa forma, essa condi¢do estimula aos povos indigenas “o pensar auténtico, que nao
se deixa emaranhar pelas visdes parciais da realidade” e que “s6 existe na invengdo, na busca
inquieta, impaciente, permanente que os homens fazem do mundo, com o mundo e com 0s
outros”, o que implica perceber a inexisténcia de neutralidade da escola, e da educacao,
concebendo os individuos como agentes proativos das situagdes que os envolvem, conforme
destaca Freire (1983, p. 53 e 57; 2005c, p. 69).

Nesse contexto, uma das entrevistadas, a P8, reconhece que a escola indigena se
propOe a ser diferenciada das demais escolas da Rede Estadual de Ensino porque ndo pretende

se adaptar aos encaminhamentos pedagdgicos instituidos, como a organizagdo do curriculo,
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por exemplo, oriundos dos documentos oficiais, o que rebate na dificuldade do poder pablico,
em reconhecer a especificidade da escola indigena, quando da organizacao da carga horéria,
do calendario, do Regimento e do Projeto Politico Pedagogico para essa escola.

Em contra partida, outra entrevistada a P9, considera que, apesar das dificuldades e
entraves apresentados anteriormente, existe um esforgo de se acatar os anseios que perpassam
a escola indigena, ressaltando que tém ocorrido mudancas desde a estadualizacdo e
comentando que, atualmente, os/as professores/as indigenas estdo qualificados/as para
“atender as necessidades” da “comunidade indigena”.

Por sua vez, a P10, ressalta que a tendéncia em defesa da politica educativa
intercultural pode ser nomeada como “estratégia politica”, ou “recurso discursivo” que
apresenta a vantagem de promover “visibilidade” para determinados seguimentos sociais.
Considera desafiador superar-se a politica integracionista, porque se tinha conhecimento dos
seus encaminhamentos. Portanto, atualmente, somos desafiados a assumir uma nova politica
que ainda se esta aprendendo sobre o “o que fazer com isso, por onde caminhar”.

Nesse contexto, a entrevistada P10, aponta, ainda, que o didlogo com o pensamento e a
realidade Latino Americana, em que a problematica indigena esta imbricada ao problema da
posse de terra, podera se constituir em possibilidade de percepcdo das varias formas de
pluralismo seja cultural, juridico ou cognitivo, e “que vao também adentrar na questdo da
educacao”.

Os argumentos apontados pela entrevistada P10, apontam para a persisténcia do
paradigma fabril, e de seu “invariante cultural”, estabelecido no final do seculo XVIII, na
Inglaterra, que se apdia no estabelecimento de uma ordem que subordina “os sistemas formais
de educacgdo [...] as exigéncias da forma de exploracdo capitalista da for¢a de trabalho”,
portanto, subordinadas as diretrizes da politica educacional do Banco Mundial, e que tém
assumido o proposito de se adequarem as relacOes atuais entre Estado e sociedade, passando a
educacdo a servir de instrumento das relagdes sociais vigentes, conforme apontados por Fino
(2006, p. 1) e Camini (2001, p. 33).

Nessa dindmica, reafirma-se a obrigatoriedade das Secretarias Estaduais de Educacéo
“com a agenda politica das diversidades socioculturais”. Destacamos que entre as metas de
atendimento a educacdo escolar indigena estdo considerar as especificidades das etnias
existentes no Estado, em consonancia com a Resolucdo n°® 03/99 do Conselho Nacional de

Educacdo e os Referenciais Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena (BRASIL, 2005), e a
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expansao da oferta de programas educacionais as comunidades indigenas (PERNAMBUCO,
2008a), de acordo com as proposi¢des apontadas no referencial teorico.

Dessa forma, instaura-se a percepcdo de que a educacdo e, sobretudo, a escola
indigena devera perseguir novos rumos, condi¢do essa apontada pela P8, quando considera
inovador a possibilidade de formacao do guerreiro na estruturagdo da escola indigena e ndo do
cidaddo, alertando, ainda, que o Estado nédo esta preparado para atender a essa escola embora
os povos indigenas continuem defendendo que “a educagdo é um direito, mas tem que ser de
nosso jeito”.

Nesse sentido, destacamos que, ao longo da histéria da educacdo, o pensamento
pedagégico tem se constituido pela relacdo entre as transformacgdes sociais, politicas e
econbmicas, engendrando intengdes sobre os valores que se confere a escola e que vinculados
a um “consenso de significados” passam a se definir o “tipo de sujeito” que se quer formar, e
a configuracdo das praticas escolares (SACRISTAN, 2000, p. 60).

Nesse contexto, quando os povos indigenas pretendem investir na formacdo do
guerreiro estdo avancando ndo sO na defesa do acesso a educacgdo escolar, mas na luta por um
projeto educacional que possa “abrir espagos para a desmistificacdo da ideologia”, o que
implica em oposicdo a uma educacdo que desconsidera as desigualdades étnicas e sociais
(1d.).

Dessa forma, essas prerrogativas sao constituidas nos artigos 78 e 79 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 9.394/96 e na Resolucdo 03/99, ao se referirem a
educacdo escolar indigena bilingue e intercultural como dever do Estado em fortalecer as
praticas educativas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade indigena e que
oportuniza, aos povos indigenas a recuperagdo de suas memorias histéricas e a reafirmacédo de
suas identidades, conforme comenta Grupione (2001).

A partir dessas percepgdes, 0s principios norteadores das politicas publicas educativas
interculturais, na escola indigena da atualidade, deverdo agregar a superagdo de uma educacgéo
unidimensional, pautada na universalizacdo dos saberes, como premissa que podera demarcar
0 acesso de grupos considerados minoritarios a educacdo, quando se discute “o regresso as
intengdes homogeneizadoras etnocéntricas” (STOER & CORTESAO, 1999, p. 25-26).

Nessa dindmica, reafirma-se a obrigatoriedade das Secretarias Estaduais de Educacéo
“com a agenda politica das diversidades socioculturais”. Destacamos que, entre as metas de
atendimento a educacdo escolar indigena, estdo o acolhimento as especificidades das etnias
existentes no Estado, em consonancia com a Resolugdo n® 03/99, do Conselho Nacional de
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Educacdo, e dos Referenciais Nacionais para a Educacao Escolar Indigena (BRASIL, 2005),
alem da expansdo da oferta de programas educacionais as comunidades indigenas
(PERNAMBUCO, 2008a).

Assim, no desdobramento dessas metas esta a concepcdo de Instru¢cdo Normativa que
assegure o funcionamento e especificidades das escolas indigenas e programas de formacéo
que possam definir competéncias e responsabilidades que contemplem a construcdo do
curriculo intercultural, almejado pelos povos indigenas (Id.).

Nesse sentido, essas intencGes reafirmam, sobretudo, o entendimento de que a
aprendizagem nas escolas indigenas ocorre além da sala de aula, no contato com a
comunidade, nos terreiros onde ocorrem 0s rituais ou na mata, conforme atividade cultural
agendada no Calendario Escolar Kambiwéa 2011, e realizada no dia 19 de janeiro, e que se
propds a fortalecer a espiritualidade e reafirmar, simbolicamente, as experiéncias com 0s
saberes na escola indigena, na “construgdo da identidade” [...], além de se propor a “orientar a
visdo de mundo do Povo Kambiwa” (Observacao, 19 de janeiro de 2011).

Nesse contexto, Moreira (2006, p. 12) enfatiza que as identidades hegeménicas podem
ser desestabilizadas na complexidade das “distintas dinamicas da vida social (nacional,
religiosa, linguistica, étnica, racial, de género, regional, local), nas quais se atritam (sic.)
movimentos fechados de hibrida¢dao, homogeneizagao™.

Dessa forma, as politicas publicas educativas interculturais, no ambito das préaticas
pedagdgicas da escola indigena, deverdo rebater nas prerrogativas que estruturam o
pensamento educacional universalista, que investe na definicdo de condutas, comportamentos
e valores, apontando principios politicos, étnicos e culturais que se pretendam adotar
identidades menos excludentes, partidarias e repartidas, o que devera contribuir para algum
nivel de inclusdo e cooperacdo entre os diferentes grupos sociais (MOREIRA, 2006).

Nessa perspectiva, a seguir, apresentam-se e analisam-se as respostas dos/as
participantes da pesquisa, no que se refere a dimensédo de analise “Diversidade étnica /cultural

e singularidade”, na atualidade.

5.1.3 (Dimensao de analise- Diversidade étnica /cultural e singularidade)

Nessa parte do estudo, nos propomos a analisar as respostas dos participantes da
pesquisa, sobre a dimensdo de analise “Diversidade étnica /cultural e singularidade™, na

atualidade, no intuito de perceber como se assinala ou ndo o preconceito e a discriminacdo em
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determinados grupos culturais e/ou em diferentes espagos institucionais, como a escola

indigena.

e De que forma a diversidade étnica e cultural estd presente ou ndo na escola indigena?
Como a escola indigena tem considerado o conhecimento na perspectiva intercultural, sem

interferir na singularidade de seu povo?

P1

“Em todas as formas nas aulas de artes, nas praticas pedagogicas e principalmente
na nossa organizacdo interna (gestdo)”. “Mantendo viva a nossa cultura com repasse
para as nossas criangas mostrando para eles a importancia do nosso Toré e da nossa
cultura para que permaneca viva a historia dos nossos antepassados e a importancia
de estarmos sempre unidos e organizados pela luta dos nossos direitos”.

P2

“Na forma de trabalhar sua especificidade contextualizada com outras culturas, nas
festividades culturais do Povo”.

“Os proprios alunos hoje se reconhecem como indio, onde em outros tempos
negavam sua identidade, isto é reafirmado nos rituais, onde é praticado por todos,
criancas, jovens e adultos. Obs. Até hoje depois de 511 anos de invasdo 0 que nos
reafirma como indio ndo é nossa lingua, cor de pele ou cabelo, mas a pratica de
nossa cultura: o Toré e os demais rituais”.

P3

“Em atividades escolares vivenciadas no cotidiano, nas praticas pedagogicas”.
“Através do reconhecimento de identificar-se indigena com costumes e tradicGes
diferentes, essa afirmacdo da-se nas relagdes entre o passado e o presente, através do
contato com a cultura material e simbolica”.

P4

“A diversidade étnica e cultural na escola pode ser vista de varias formas: no
material didatico para lecionar. Nas pessoas que a freqlientam, tendo em vista que a
mesma recebe demanda de alunos que ndo sdo indigenas e que, portanto, vem de
outra realidade, apesar de estarem préximo ao territério indigena”.

“Atualmente as escolas Kambiwa, trabalham com o conceito de que ndo ha cultura
mais ou menos importante o que existe sdo culturas diferentes e que, portanto, cada
segmento da sociedade ou grupo étnico tem sua maneira propria de fazer e praticar
cultura.

PS

“Trabalhamos para sensibilizar a comunidade para garantir a diversidade ética e
cultural do Povo Kambiwa”.

“Lutamos para que cada indigena seja consciente de seus direitos e valorizem sua
identidade”.

P6
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P7

P8

244

“Esta presente na Escola Indigena para os demais a forma especificada dos saberes
tradicionais e o respeito pelos 0os mesmos”.
“Nossa missdo ¢ formar guerreiros conscientes que trabalhe a nossa realidade”.

Né&o respondeu.

“Em relacdo ao ensinar e aprender nesta perspectiva, o centro do interesse da
aprendizagem é direcionado ndo mais para o interesse do professor pela disciplina,
mas pela necessidade da constru¢do dos nossos conhecimentos”.

“Desde que o aluno ¢ recebido na escola; por exemplo, dangar o Toré, né... na
escolas ndo india, os alunos cantam o Hino Nacional; entdo o deles é dancar o
Toré...fazer uma reza, ou uma oracao pra os “encantados”, receber os encantados e
receber a protecdo deles. Entdo sdo palavras e agbes que vc, sO vive na escola
indigena...\VVc ndo vai encontrar nenhumas dessas a¢fes em outra escola.; quer dizer,
na merenda ela ter é... elementos da cultura local e na prdpria culinaria ela ter
elementos cultivados na comunidade. Eu lembro uma vez que fui visitar uma das
escolas indigenas e tinham mandado cereal (aquele pacote que o Estado compra e
manda pra todas as escolas da rede); ¢ um coordenador indigena me disse: “Olha, o
que é que eu vou fazer com isso? Os alunos aqui ndo comem cereal. O alunos aqui
ndo comem isso, agente vai dar pro gado, pros animais, pras galinhas, aqui. Eles
aqui gostam de milho, cuscuz; agente gosta de batata, carne de bode, inhame, de
macaxeira...” Ai eu disse: “ E é verdade. E uma coisa que falta...é....falta uma
politica de Estado; politica de setores. Por exemplo, a merenda escolar. O setor de
merenda organiza tudo. Realmente chega uma fartura de comida na escola. O que
eles dizem nas escola indigenas é que, mesmo ndo sendo permitido chamavam a
comunidade e fizeram um almoco coletivo para dar conta da comida, porque estava
pra se estragar, mas ao mesmo tempo tem alimento que chegam na escola e eles ndo
comem. Entdo falta esse dialogo; quer dizer, falta uma politica de Estado por onde
passa as decisdes dos indigenas; passam pelo Conselho de Educacdo Escolar
Indigena. Por um lado, agente reconhece que (voltando pra pergunta) que existe essa
diversidade étnica e que isso fortalece a identidade porque na hora que diz: “Olha,
ndo ¢ da nossa cultura comer isso...”Eles estdo dizendo assim, que tém uma cultura,
estdo afirmando essa cultura. Estdo dizendo assim....”Vc. tém que sentar com agente
pra saber o que é que agente come e mandar pra gente SO 0 que agente
come...Porque ndo adianta. E ai, a merenda é dividida em duas partes: uma que é o
pacote do Estado e a outra que é o dinheiro que vai pra escola; com esse dinheiro
que vai pra escola, eles compram da prépria comunidade os alimentos e isso
fortalece a economia, eles compram itens da época, da regido e isso também
fortalece a identidade porque sdo os alimentos que eles comem em casa, no dia a dia.
No povo Kambiwg, um dos elementos que eu e vc, vivemos , foi a abertura do ano
letivo de 2011, que todas as escolas se reuniram, com seus coordenadores, 0s alunos,
0s pais, a lideranca pra pedir a prote¢do dos encantados pro ano letivo que estava se
iniciando, com oferendas...Entdo isso é interculturalidade; isso é a cultura que esta
no curriculo de suas escolas. E assim, essa atividade esta dentro da carga horaria
curricular...vamos dizer, isso esta dentro das atividades escolares. Entdo, observando
o calendario escolar, percebe-se os simbolos que se relacionam com essas
atividades, tais como: a saiota e 0 aio. E acredito que agente pode considerar isso
como uma pratica educativa, né, porque esta vinculada a escola e se insere como
espaco de autodeterminagdo da identidade indigena. Eu tenho uma coisa que eu
sempre digo falta concretizar a legislacdo; aplicar a legislacdo; a legislacdo esta ai;
ela é para ser aplicada; e ela realmente é muito completa; a legislacdo que trata da
educacdo escolar indigena é muito completa, como o Parecer14/99, a Resolugdo n°
03/99 e a Lei dos Territérios...E elas estdo ali.... Elas s6 precisam realmente ser
incorporadas ao sistema de ensino e praticadas, porque la ta dizendo que o curriculo,



o calendario, o material indigena, é especifico e, assim, a dificuldade que eles
encontram € tdo igual quanto o setor aqui da Secretaria que trata da Educacdo
Escolar Indigena. E uma Unidade, dentro de uma Geréncia, dentro de uma Secretaria
Executiva, entdo o poder e autonomia que a gente tem é nenhum. Entdo vc. ndo tem
autonomia nas discussdes sobre o curriculo oficial, sobre a merenda, sobre
fardamento; sobre material escolar; sobre construcdo de escola; e também na parte
pedagogica, sobre curriculo, sobre formacdo de professores. Por exemplo, o
Regimento Interno para ser aprovado passa pelo setor de normatizacdo; tudo o que a
legislacdo obriga, esta presente. Kambiwa passou por um problema porque um das
escolas ndo tinha condi¢bes adequadas de funcionamento, alegando-se a falta de
espaco fisico, que era o banheiro; a escola ndo tinha estrutura de banheiro e , quando
vc, chega na comunidade, quantas casas tém banheiro?Se vc. colocar um
contrapondo, a melhor constru¢do que tem nas aldeias, em sua maioria, é a escola.
Entdo como é que a escola ndo estd em condigdes de receber os alunos se as casas
em que eles residem ndo chegam ao nivel da escola; sdo de taipa, cobertas de palha
ou de alvenaria simples; com menos condi¢des de manutencdo do que a escola e ai...
era uma escola construida pela comunidade e que ndo tinha os “padrdes” da rede
estadual de ensino; a Secretaria de Gestdo ndo queria incorpora-la a rede, alegando
que ndo atendia a legislacio de educacéo, a geral...de educacdo que dizia a estrutura
minima de funcionamento de uma escola; ndo que essa ndo fez porque ndo quis; ela
ndo aceitou porque ndo atendia a legislacdo; s6 que a legislacdo da escola indigena
diz que a estrutura fisica da escola indigena ela tem que estd adequada aos costumes
do povo e atender as necessidades do povo. Entdo, o que é adequado o que é
adequado para o indio e inadequado para o sistema? Pro sistema, porque esse atende
a legislag@o nacional, mas a legislacdo educacional indigena diz que “a estrutura da
rede fisica das escolas devem atender aos costumes e tradi¢es do povo ao qual
atende”. Se naquela comunidade quase nenhuma casa tem banheiro, sera que aquela
escola estava ou ndo atendendo? Outro entrave é a burocracia; agente tem quatro
escolas para construir; j& sairam trés licitages e eles desistem da licitagdo alegando
que ndo tem interesse; que ndo compensa financeiramente, por conta da distancia, do
dificil acesso e outra coisa, estamos passando por uma demanda de reforma no
estado de PE e no pais que tem atraido essas empresas, como as obras para a
realizacdo da Copa 2014, que sdo obras mais grandiosas, e por isso, possibilitam
mais recursos e ai uma mera de escola, para construir um banheiro, ndo tem
interesse. Entdo, assim, h4 os entraves, mas enquanto isso, a comunidade aguarda na
escola, funcionando, se vc, for 14, vai ver os alunos estéo I4 na escola; eles estéo Ia,
sem banheiro, tendo aulas todos os dias. Entdo essa escola atende ou ndo atende? E
uma questdo de politica; € uma questdo de interculturalidade, de entender a
legislacdo e entender que ha diferentes situagdes, realidades, cultura; é esse
reconhecimento que ainda falta do lado dos sistemas, da politica do estado
brasileiro”.

“Mesmo que o sistema ndo reconhega e busca formas de inserir esses alunos na rede
publica de ensino, e atendé-los. Outro entrave é o concurso dos professores; existem
dois entraves, uma é da parte dos indigenas que entendem que na medida em que o
indio for ...E... tiver estabilidade funcional, ele pode perder o lado do guerreiro,
porque ele ndo precisa mais lutar pra ter o emprego; nao precisa mais se mobilizar
pra ter o emprego. E dai o que acontece: preocupa a lideranga, os coordenadores
indigena, porque, por um lado eles podem perder a mobilizagcdo dos professores
indigenas, porque ja tem o dinheiro todo més...porque esse é s um elemento. Existe
outras lutas e, ai, na medida em que vc. conquista, alguns véo ficando pelo caminho;
por outro lado, existe a questdo de reconhecimento da categoria de professor
indigena pelo estado brasileiro, que exige um concurso publico, pra ser funcionario
publico, que exige a estabilizagdo trabalhista e ai entra em choque com condi¢do de
alguns professores indigenas que dao aula, de Arte, por exemplo, € ndo tém
formacdo em magistério; por outro lado, eles ndo podem manter o contrato por mais
de quatro anos, porque isso caracteriza estabilidade funcional. Entdo, entra em
choque com a realidade; as leis brasileiras ndo foram pensadas no ambito das
diversas realidades, das diferencas. As aulas em si eu assistir poucas, né. Eu assisti
mais momentos coletivos, da escola reunida, como o inicio do ano letivo,
anteriormente mencionado; eu falo mais pelos relatos nos encontros, reunido,
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debates de construcdo, onde trabalham os textos que eles mesmos escrevem; ja tém
varios povos que tém livros especificos que conta a historia do povo; entdo eles
trabalham portugués, matematica, geografia, historia, a partir desse material; e,
assim, trazem pessoas mais velhas da comunidade, é lideranca da comunidade pra
contar historias, eh... histérias da organizacao social e politica, dos rituais...e a partir
dai, eles fazem a pratica nesse sentido, trabalham as letras, as silabas; as
matematicas eles usam as medidas palmo, vara, o peso eles tém balde, saco...ndo sao
as mesmas unidades de medidas que agente usa. Entdo eles tém ...é...eles reinventam
das situagdes reais em que estdo envolvidos”.

“Eu diria que em termos de qualidade pedagdgica tem avangado bastante e eles
procuram sempre melhorar suas préticas seja de forma tedrica como pratica; eles
entendem que tem que ter essa parte e ndo mais resistem a esse aprendizado casando
0s conhecimentos culturais e seculares, com o dialogo pedagégico e tedrico; hd um
dialogo entre as correntes. Percebo muito isso na forma em que eles defendem sua
cultura, seus valores, 0 comportamento e 0 compromisso de ser indio, orgulhando-se
de suas origens onde quer que estejam, com isso vemos que a escola tem um papel
importante nisso.

“Sim e o elemento de caracteristicas fisicas diferentes, por conta de seus
remanescentes sdo sempre trabalhados na escola. Sem ddvida, a presenca do Toré
gue é uma pratica cotidiana e ndo eventual; a questdo das datas comemorativas
diferentes, com calendario especifico; a simbologia que eles utilizam competem a
cultura deles, em sala de aula vemos a presenga de artesanatos . Outra coisa bastante
diferenciada na escola indigena é a presenca de um professor de Arte que fortalecem
a cultura por estudarem em sala a arte indigena entdo esse € um elemento forte que
favorecem sua educacéo e geragdo, € a forma de fortalecer suas identidades.Sim eles
tém esse diferencial, nas escolas sempre trabalhamos com horta assim eles aprendem
com a medicina da natureza nunca abandonando a medicina do estudo secular.
Recentemente eu pude estar em uma escola em Xucuru e ao lado da escola tem uma
horta grande que contém mais do que plantas medicinais, tendo em vista que o
terreno é muito bom e facil de cultivar; 14 temos frutas, macaxeira, e tudo isso faz
parte da merenda deles, inclusive eles muitas vezes enriquecem a merenda com 0s
produtos que eles mesmos cultivam na escola, isso infelizmente ndo cabe a toda
escola, por motivo, de espaco, muitas vezes a terra ndo é propicia a isso e outros
varios motivos que giram em torno disso. Em relagdo a merenda em outras escolas,
elas mesmas montam o cardapio, sempre utilizam a carne de bode, que € bem
valorizada por eles, priorizando a qualidade e a quantidade, até porque as pessoas
que trabalham com a merenda também sdo indigena; eles sempre colocam sua
cultura e seus temperos pois eles conhecem suas preferéncias.Digo que é uma
experiéncia maravilhosa trabalhar com educacdo indigena.Acredito que temos
aprendido mais com eles do que eles com a gente, até porque éramos acostumadas
com uma comunidade que pensa geralmente igual, e eles tém uma forma diferente
de lidar com agdes do cotidiano e isso tem me sido gratificante”.

“Eu acho que primeiro uma coisa nos avangamos bastante, e que eu coloquei
interculturalidade como um didlogo; eu ndo disse que ndo esta havendo; ndo é que a
escola indigena ndo é intercultural, eu disse que eu tenho dividas em relacéo a isso.
Mas se eu coloco como didlogo, eu percebo que o fato de nds termos um Conselho
Estadual de Educacéo Escolar Indigena instituido e que nds temos a participacao dos
indigenas e dos ndo indigenas e vocé tem no Conselho Nacional de Educacdo, vocé
tem também um indigena, vocé comega a ver que € um campo propicio para
comegar esse dialogo; isso para mim sim talvez fosse o inicio de ser intercultural; é
como se eu dissesse para vocé: “ Eu acho que nds ndo temos normas, ndo temos
regras ndo temos receita, a escola intercultural é assim , porque se ela parte do
didlogo esse didlogo estd comegando agora, e eu acho que os proprios indios estdo



comegando a pensar 0 que seria interculturalidade agora.Eu acho que os proprios
indios estdo se colocando a esse questionamento, sobre o que seria isso”.

“Eu trabalho e entendo muito sobre as estratégias étnicas, como estratégias
politicas; eu vejo como forma de nos aproximarmos da questdo de justica social,
porque vocé tem as politicas de identidade; vocé tem politicas de reconhecimento,
mas que na verdade essas identidades sé aparecem quando elas tem o sentido social
de aparecer; elas existem porque elas tém o sentido social, por exemplo: raca, para
no6s é um conceito que, do ponto de vista cientifico ele ndo tem o menor sentido, mas
nos dias de hoje se formos falar da questdo racial tem um sentido social
reconstruido, ndo que a raca faca diferenga, mas enquanto categoria social ela é
utilizada no critério de diferenciagdo social. Entdo, quando colocamos a questdo
indigena, a questdo étnica como uma questdo de marcadores sociais da diferenca a
minha tendéncia é compreender essa questdo desse reconhecimento como estratégia
politica, porque eu ndo acredito, eu ndo compactuo de uma ideia, de uma cultura que
seja naturalizada; por exemplo, Pernambuco hoje tem 11 etnias; sdo colocadas 11
etnias, embora haja algumas discussdes em torno disso; enfim, a despeito disso
temos grupos que ha um tempo atras (sic,) ndo se sabia da existéncia desses, até
quando eu comecei a trabalhar com os Xucuru surgiram mais de |4 para ca. Eles
surgiram agora, sim, mas eles existiam desde sempre; porém, o processo de
reconhecimento é recente s6 ndo quer dizer que eles ndo existiam, estou querendo
colocar que a existéncia de novos grupos étnicos é uma resposta a um certo (sic.)
contexto que pode ser propicio ou ndo, pode ser acolhedor ou ndo, para as
diferencas; na atualidade, nés temos um contexto acolhedor para as diferengas, entéo
elas podem aparecer.Isto ndo quer dizer que essas escolas essas estratégias elas sao
mais dignas ou menos dignas, mais reais ou menos reais, o processo social é isso
mesmo, de conquistas”.

Considerando as respostas das perguntas dirigidas aos participantes da pesquisa,
anteriormente apresentadas, sobre a forma como a diversidade étnica e cultural esta presente
ou ndo na escola indigena, esses/essas, destacaram: a maneira como o aluno é recebido na
escola, porque danca o Toré; as palavras, acbGes, e merenda; a abertura do ano letivo,
considerando ser essa uma atividade intercultural, que valoriza as tradigdes dos povos
indigenas, mas se vincula aos saberes/conhecimentos vivenciadas na escola; o curriculo; os
simbolos que estdo presentes no Calendario Escolar; os entraves em relacéo a legislagéo, no
que se refere aos documentos que regem a organizagdo administrativa e pedagdgica, e a
estrutura fisica; a burocracia, ou quando os/as professores/as procuram investir na qualidade
de suas praticas, dialogando com as teorias; na criagdo de um Conselho Estadual de Educagéo
Escolar Indigena, ou quando representantes indigenas ocupam cargos, constituindo um espago
propicio para o didlogo entre 0s povos indigenas e o poder publico, estadual ou nacional; nas
contradicGes entre 0 que é e ndo € considerado adequado para o funcionamento da escola
indigena.

Nesse contexto, as agdes referentes ao contexto da escola indigena, apontadas pelas P7
e P8, sugerem uma visdo de sociedade que estimula a administracdo de identidades menos
excludentes, partidarias e repartidas, investindo-se numa tendéncia pedagdgica que discute

“as relagdes entre identidade e subjetividade”, além de pressionar a neutralizagdo da
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capacidade “determinista”, que se afirma nas tendéncias hegemonicas, conforme destaca
Moreira (2006, p. 23).

Nesse contexto, Moreira (Id., p 11), enfatiza que “em termos politicos, as impensaveis
situacOes de opressdo e de discriminacdo vivida por certos grupos tém sido enfrentadas com
lutas e conquistas”.

Nesse sentido, P7, evidencia contradigdes entre a legislacdo e os regulamentos de uma
educagdo institucionalizada “numa perspectiva de justica e de equidade social”, mediante as
necessidades praticas que regem a escola indigena, a exemplo do Regimento Interno que, para
ser aprovado, precisou se reger pelos parametros do Setor de Normatizagdo da Secretaria de
Educacao do Estado de Pernambuco, o que sugere “uma pretensa racionalizagdo das praticas
educativas”, no contexto das praticas pedagogicas da escola indigena, de acordo com Teodoro
(2003, p. 102).

Nessa dindmica, o ndo funcionamento de uma escola porque ndo tem banheiro,
quando, de acordo com a P8 “naquela comunidade quase nenhuma casa tem banheiro”, ou por
conta da burocracia das licitacbes, para se construir escolas indigenas, quando as empresas
alegam “que ndo tém interesse” e que “ndo compensa financeiramente”, deverdo ser
avaliadas, conforme destaca D’Hainaut (1980, p. 22), considerando-se as “intencdes
declaradas”, contidas “em texto e analise de documentos oficiais” e ambientadas nos
“discursos politicos” das “intengdes no nivel da realidade”, a partir das evidéncias e da
“observagao dos factos”.

Essas prerrogativas exigem “maior vigor da reflexdo pedagogica”, e estimulam
indagar-se sobre “o rigor epistemologico da pedagogia” [...] “e 0s fins que orientam qualquer
pratica educativa”, no ambito das praticas pedagogicas ambientadas nos projetos educacionais
da atualidade, conforme aponta Aranha (2006, p. 245). Enfatiza-se a concep¢do de uma
educagdo que considera a perspectiva da interculturalidade como forma de se confrontar
elementos que evidenciem as desigualdades de classe, étnica e cultural, o que exige “maior
equidade” nas estruturas sociais no que se referem aos direitos civicos, politicos, econdmicos,
sociais e culturais (FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p. 25).

Por outro lado, sobre o que se menciona em relacdo ao Conselho de Educacdo Escolar
Indigena, conferindo a esse um espaco de contestacdo, por meio do dialogo entre os povos
indigenas e o poder puablico, perspectiva apresentada pela P10, esse vem enfrentando
resisténcia em sua atuacdo, sobretudo, quando se discute sobre sua influéncia no sistema de

ensino. Contudo, suas iniciativas tém contribuido para superar dificuldades que privilegiam as
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préticas e valores dos saberes/conhecimentos indigenas acima dos saberes/conhecimentos da
sociedade envolvente, apesar dessas iniciativas serem consideradas pelo Sistema Estadual de
Educacdo como extensdo das atividades culturais e ndo como partes que se integram a escola
e as acdes pedagogicas (PERNAMBUCO, 2008b).

Assim, no que se refere a forma como a escola indigena tem considerado o
conhecimento na perspectiva intercultural, sem interferir na singularidade de seu povo, duas
das entrevistadas, P8 e P10, destacam varios entraves, por parte do poder publico, em atender
as especificidades daquela escola, pela percepcdo de condi¢des estruturais que rebatem na
estabilidade funcional, na regulamentacdo da categoria profissional do professor indigena e
nos entraves colocados também pelos indios, a exemplo do modelo de gestéo.

Nesse sentido, ressaltaram, ainda, que a singularidade dos povos indigenas se efetiva
guando esses adotam material especifico nas escolas, destacando a histéria do povo, nos
diferentes componentes curriculares, ou convidando pessoas mais velhas da comunidade e/ou
lideranga para resgatar historias sobre a organizagdo social e politica ou nos rituais, além de
utilizarem um sistema proprio, como “palmo”, “vara”, “balde” e “saco” a partir da pratica,
para trabalhar as unidades de medidas padrdo utilizadas pelos brasileiros, tais como: metro,
litro e quilo, envolvendo, de acordo com a P8, “situagdes reais” ou, na perspectiva da P9,
cultivando uma horta com produtos especificos, para atender a merenda escolar.

Essas tendéncias, apontadas pelas entrevistadas, se inserem no ambito das
prerrogativas defendidas por Toffler (1973, p. 338), quando comenta que “seria um erro
supor-se que o sistema educacional atual ndo estd em processo de mudanga [...], 0 que vem
faltando é uma direcdo consistente e um ponto de partida 16gico”.

Nesse contexto, a P10, amplia o entendimento sobre a questdo da diversidade étnica,
guando considera que essa se afina com as estratégias politicas e com a problemaética da
justica social, identidade e reconhecimento, se constituindo a partir do “sentido social” que se
Ihe confere; portanto, ndo se pressupbe naturalizada, sendo que, na atualidade, temos um
“contexto acolhedor” para se considerar a diferenca fazendo parte de um processo que por ser
social, se efetiva pelas “conquistas” que se vao acumulando.

Dessa forma, na perspectiva dos depoimentos apresentados pelos/as entrevistados/as,
Sousa (2000, p. 127), compreende que “o sujeito apreende as relagdes sociais € capta o mundo
concreto atraves das representacdes que lhe permitem orientar-se numa ambiéncia social e
material”, sendo que essa percepgdo se contrapde a compreensao ingénua que desconsidera a

estrutura social por diferentes angulos, o que pressupde “o pensar auténtico” que busca
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sempre “os nexos que prendem [...] um problema a outro”, conforme citado no referencial
tedrico por Freire (2005c, p. 69), investindo na forma como os individuos expressam e
atribuem significado as suas a¢6es, no ambito da sociedade contemporanea.

Assim, instaura-se a percep¢do de que existe um processo de mudanca latente, cujas
proposicdes privilegiam a interacdo da escola indigena com o meio social e cultural. Contudo,
efetiva-se um dilema entre o exigido nos projetos provenientes das politicas publicas
educacionais, sob o alicerce da cultura vigente e as concep¢fes que orientam as praticas
educativas, no ambito das praticas docentes dos/as professores/as indigenas, grupo gestor,
lideranca, alunos e pais, numa escola que se orienta pela diferenca.

Nesse sentido, Oliveira (In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.26) atribui a
“responsabilidade pela educacao” a escola, aos individuos ¢ a sociedade como possibilidade
de reorientacdo sobre a problematica de reafirmacéo dos direitos humanos.

Nesse contexto, os/as envolvidos/as na pesquisa apontam que a diversidade étnica e
cultural se constitui na escola indigena, a partir das aulas de artes, das praticas pedagdgicas e,
principalmente, na organizacdo interna, a exemplo do modelo de gestdo, como também
quando consideram sua especificidade, na contextualizacdo com outras culturas. Destacam,
ainda, ser possivel perceber essa perspectiva nas festividades culturais do Povo, no cotidiano
das atividades escolares, nas praticas pedagogicas, no material didatico utilizado nas aulas,
nas pessoas que freqiientam a escola indigena, quando recebem alunos nédo indios de escolas
municipais, ambientadas fora do territério Kambiwa ou sensibilizando a comunidade ao
promover o respeito pelos saberes tradicionais.

Dessa forma, em conformidade com as a¢des educacionais que preconizam os ideais
da escola indigena, percebemos que se fundamentam o reconhecimento da diversidade e o
respeito a diferenga, como recurso de uma educagdo voltada para “uma nova visdo de
sociedade” que adota procedimentos proprios de articularem valores e atributos, culturalmente
instituidos e que, portanto, assumem varidveis, até mesmo, entre 0s povos indigenas de
Pernambuco, conforme apresentado no referencial tedrico (BRASIL, 2005, p. 23).

Nessa perspectiva, as observacoes realizadas ao longo do ano letivo de 2011,
evidenciaram as proposi¢cOes acima apontadas, quando se percebeu a preocupacdo dos/as
envolvidos/as na pesquisa em valorizar a tradicdo étnica e cultural do Povo Kambiwéa nas
ocasifes em que coordenadores, lideranca, professore/as, estudantes e pais, participavam de
atividades culturais, vivenciando elementos simbolicos e especificos, como a danca do Toré,

no recreio da escola ou na abertura do ano letivo, na mata, além de confeccionarem aderecos,
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sob a coordenagdo do Professor de Arte, eleger material didatico especifico para estudo nas
aulas e organizarem os saberes a partir dos cinco eixos tematicos — Terra, Organizacdo Social
e Politica, ldentidade, Interculturalidade e Historia.

Nesse sentido, as experiéncias vivenciadas na escola, campo de estudo, evidenciam
particularidades inerentes as sociedades indigenas, em geral, por reunirem “multiplos
significados — economicos, sociais, técnicos, rituais, cosmologicos” (BRASIL, 2005, p. 23).

Assim, conforme apontado no referencial teérico por Marin (2007), a UNESCO e a
Organizacdo Mundial, desde 1992, tém insistindo na realizacdo oficial de valores que
promovam o respeito pela diversidade cultural, se contrapondo aos ideais de uniformizagéo e
investindo esforcos de se reconhecer o diverso, no &mbito das politicas educacionais
reforcando, ainda, a necessidade de se considerar uma acdo politica que vise uma educacao
que possa “construir sentidos acerca de noés mesmos, dos demais ¢ do mundo”. Essas
prerrogativas reforcam o direito a diferenca e contribuem para (re) direcionar agdes
institucionais que possam considerar as politicas educativas dos povos indigenas, no ambito
internacional e nacional, conforme destaca Oliveira (In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009, p.
27).

Assim, a partir do significado que os coordenadores, lideranca, professores,
estudantes, e pais conferem a si mesmos, quando interagem na escola indigena, Moreira
(2006) destaca que as identidades passam a ser historicamente constituidas, ndo sendo
possivel sustentd-las em torno de um “eu” coerente nos contextos das atuais transformacoes
econbmicas, politicas, sociais e culturais, o que possibilita a desestabilizacdo das identidades
pessoal e nacional, por seu significado instavel, invariavelmente obscuro e inconclusivo pela
diferenga, no contexto do fendmeno estudado.

Nessa perspectiva, Morgado & Ferreira (2006, p. 65-66) alertam que “a integracdo e
utilizacdo social dos saberes e conhecimentos” sdo determinantes para a educagdo
considerando-se que essa podera assumir-se “como via [...] para a inclusdo ou exclusdo
social”. Na complexidade do acesso a educagdo diferenciada, constatamos os esfor¢os do
professor da turma investigada ao comentar sobre a importancia da histéria oral, como
estratégia pedagdgica, trabalhando a Histéria da Aldeia Kambiwé, ao mesmo tempo em que
se utilizava do livro didatico de Histéria, para debater sobre o “Brasil antes dos brasileiros”,
apresentando imagens sobre sitios arqueologicos (Observacoes 22 de fevereiro de 2011).

Por sua vez, o Material Didatico Proprio (MDP), produzido pelos indios como, “Meu

povo conta” e “Caderno do tempo” utilizado nas aulas, se propde a reelaborar o tempo

251



historico e linear, o tempo escolar e 0 tempo césmico, apontados no contexto das experiéncias
do dia a dia, da Aldeia Kambiwa4, além de promover, reflexdes acerca do Estatuto da Crianga
e do Adolescente, utilizando o livro “Criancas e jovens Kambiwé discutem seus direitos”
(PERNAMBUCO, 2009a), no ambito da cultura do Povo, conforme as figuras do arquivo da
pesquisadora, apresentadas a seguir (Observacoes, 21, 22 e 23 de fevereiro de 2011)

Figura 10: Painel representativo dos direitos da crianca e do adolescente indigena.

Figura 11: Estudante E9, colando gravuras referentes aos direitos da crianca e do adolescente indigena.

252



Figura 12: Sintese elaborada a partir das opinides dos estudantes sobre os direitos da crianga e do

adolescente indigena.

No aspecto metodoldgico, ressalta-se, ainda, no planejamento das aulas, a organizacao
de Sequéncia Didatica, sobretudo em Lingua Portuguesa, investindo nos eixos tematicos
TERRA E ORGANIZACAO SOCIAL E POLITICA e a preocupacéo de se valorizar aspectos
da cultura do Povo Kambiwa, sendo que os contetdos foram estudados, a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, considerando a realidade local e ressaltando a importancia
do movimento indigena para 0 Povo Kambiwa e sua relagdo com a sociedade envolvente
(Observacoes, 10 e 11 de marco de 2011).

Nesse contexto, os estudantes foram orientados pelo professor a realizarem atividades

referentes aos eixos acima indicados, conforme figura 13.

Figura 13: Estudantes realizando atividades referente ao eixo “Organizacio Social e Politica” do Povo

Kambiwa.

As atividades realizadas nesses momentos se desenvolveram com base no esforgo do

professor em investir, novamente, na expressdo oral e escrita; pesquisa; uso de mapas; livro
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didatico; confeccdo de cartazes; exercicios mimeografados, tendo como referéncia o
reconhecimento da cultural local e considerando a cultura envolvente, ressaltando a forma de
organizacdo do Povo Kambiwa e reforcou a pratica de se seguir um lider (o cacique) que se
propde a defender a causa indigena em diversos segmentos sociais e politicos.

Assim, constatamos que as atividades e 0s contetdos eram propostos, exclusivamente,
pelo professor, que se mantinha no centro do processo de aprendizagem; enquanto 0S
estudantes se limitavam a seguir suas orientac@es, sendo que, quando opinavam sobre algo era
no ambito dos debates coordenados pelo docente e dessa forma, eram incentivados a
desenvolverem a dialogicidade e a capacidade reflexiva quando se estudava, especialmente,
sobre a cultura e as tradi¢fes do povo Kambiwa.

Dessa forma, a partir das respostas anteriormente apresentadas, destacamos que, para
os/as entrevistados/as, a escola indigena tem considerado o conhecimento na perspectiva
intercultural, sem interferir na singularidade de seu povo quando: os/as professores/as
indigenas inserem a “pratica do Toré e dos demais rituais’, nas aulas, no intuito de se
incentivar a preservacgao da cultura; “os alunos assumem sua identidade, lutando pelos seus
direitos”; a escola indigena investe na “formacdo de guerreiros conscientes da realidade em
que vivem”; valorizam a sua cultura, entendendo que existem culturas que ndo sdao mais nem
menos importantes e, sobretudo, quando “o centro do interesse da aprendizagem ¢
direcionado ndo mais para o interesse do professor pela disciplina, mas pela necessidade da
constru¢do dos nossos conhecimentos”, de acordo com a opinido de P7, o que podera
configurar préaticas de aculturacao.

Nessa dinamica, a educagdo escolar indigena vive um dilema na busca de “reforcar
seus projetos socioculturais” a fim de possibilitar “o acesso a outros conhecimentos
universais, necessarios e desejaveis”, para os seus estudantes e garantir respostas para as
questbes geradas pela sociedade como um todo, promovendo a defesa dos ideais
preconizados, defendidos e reafirmados, no ambito das politicas publicas educativas e dos
documentos oficiais, e os conflitos gerados entre as praticas consideradas interculturais
(LUCIANO, 2006, p. 129).

Nessa perspectiva, na organizagdo da aprendizagem, na escola pesquisada, 0
Regimento Interno (POVO KAMBIWA, 2009a), no Art. 12, se efetiva, considerando:

I-a base nacional comum contemplando disciplinas obrigatérias, em ambito
nacional, abrangendo o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o

conhecimento do mundo fisico e natural, da realidade social e politica, da arte e da
educacao fisica;
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I1-no tratamento do ensino das disciplinas afins dar-se-4 enfoque ao estudo da
histdria e cultura indigena, conforme dispde a legislacéo vigente.

I11-a abordagem curricular contempla os cinco eixos norteadores da educacdo
escolar indigena e os temas transversais relativa a ética, a salde, 0 meio ambiente, a
orientacdo sexual, trabalho e consumo e a pluralidade cultural.

Dessa forma, essas prerrogativas se propdem a instaurar uma pratica educativa, sob o
enfoque da dialogicidade e da reflexdo. Esses pressupostos sao apontados por Freire quando
defende uma “concepc¢do problematizadora e libertadora de educagdo”, cujo pressuposto se
alicerca na percepg¢do critica da “educacdo bancéria” e investe no engajamento dos individuos
na “luta por sua libertagao” (FREIRE, 2005c, p. 70 €78).

Nesse sentido, os educandos poderdo ser incentivados a desenvolverem o seu
potencial de compreensdo do mundo, e de suas relagdes com ele, cuja tendéncia se afirma
com a nogdo de que “a natureza dos contetdos ensinados, sua pertinéncia, sua consisténcia,
sua utilidade, seu interesse, seu valor educativo ou cultural”, podera instituir uma reagdo de
privilégio ou de consternacdo, conforme apontado por Forquim (1993, p. 9).

Nessa dindmica, os/as professores/as que atuam nas escolas indigenas da Rede
Estadual de Pernambuco, se propdem a encorajar a superacdo de praticas consideradas
tradicionais, quando em encontro realizado no dia 20 de junho de 2011, organizaram a Matriz
Curricular da Escola Indigena (PERNAMBUCO, 2011), que se propde a considerar as
especificidades dos saberes/conhecimentos a serem trabalhados em suas escolas,
considerando as seguintes Areas de conhecimento e componentes curriculares: “Linguagem,
codigos e suas tecnologias”: Lingua Portuguesa e vocabulos indigenas, Lingua Materna,
Culturas e Artes Indigenas; Saberes e literaturas tradicionais indigenas; em “Ciéncias da
Terra, da Natureza e suas tecnologias”, inseriram-Se 0S componentes Etnomatematica,
Ciéncias e saberes tradicionais; enquanto que em “Ciéncias Humanas, Sociais e suas
tecnologias”, Etnogeografia e Historia dos povos tradicionais, conforme apresentado no
documento da Matriz Curricular da Educacéo Indigena®® (Diario de campo, 20 de junho de
2011).

Em contraposicdo a uniformizagéo e imposicao de valores, essa organizacgao reafirma
a inexisténcia de neutralidade, no que se refere a concepcdo de educacdo que norteia a
validade dos saberes compartilnados nas escolas indigenas, consolidando a intencdo de
comportamentos culturalmente instituidos e que poderdo potencializar procedimentos de

aprendizagem que agregam argumentos sobre “a legitimagao do respeito a diferenga [...] € a

59 Cf, PERNAMBUCO (2011).
255



valorizac¢do das identidades”, de acordo com Oliveira (In: FERREIRA & OLIVEIRA, 2009,
p. 21-2)

Dessa forma, a adocdo de um programa curricular que valoriza elementos das
diferentes culturas, potencializa a justica social e o redirecionamento das préaticas educativas,
no ambito das praticas pedagdgicas, sejam nas escolas indigenas ou nas demais escolas da
Rede Estadual de Pernambuco.

Assim, no ambito das tendéncias sobre os processos interculturais, visualiza-se o
“interculturalismo critico” como possibilidade de se problematizar a discriminacao social e
cultural em nossas sociedades, o que implica conferir a instituicdo escola, a disposi¢do de
promover estratégias contra hegemonicas, que se pretendem reproduzir e transmitir a cultura
dominante (CZARNY, 2012, p. 31)

Nessa dinamica, os Referenciais Curriculares Nacionais para a Escola Indigena —
RCNEI (BRASIL, 2005, p.23), orientam que os principios da educacdo indigena estdo
pautados em suas inumeras particularidades que se consubstanciam na caracteristica comum
de que “cada experiéncia cognitiva e afetiva carrega multiplos significados — econémicos,
sociais, técnicos, rituais, cosmologicos”, esses elementos interagem, de forma restrita, com a
educacdo intercultural, comunitaria e diferenciada, apesar de terem sido assumidos pelos
povos indigenas na medida em que defendem sua autodeterminacéo.

Nesse contexto, investindo nas tendéncias de uma pratica educativa intercultural, no
ambito das praticas pedagogicas da escola indigena e na perspectiva de uma educacao
problematizadora e libertadora, duas das entrevistadas, a P8 e P9, apontam que “o uso de
material especifico”, a “valorizagdo da histéria oral”, “apropriagdo da tecnologia com
elementos, ou contetidos diferentes das demais escolas da Rede”; “apoio do poder publico”;
“organizacdo conforme as proprias necessidades”; “a licenciatura intercultural” e a
“valorizacdo das praticas”, garantem, pelo menos teoricamente, um conjunto de elementos
que podem estar vinculadas a formacdo académica, mas que também extrapolam essa
condicdo e se efetivam quando os/as professores/as indigenas levam para dentro da sala de
aula, e fora dela, acOes e atividades como, a vivéncia do Toré e do artesanato, 0 que, para as
entrevistadas, podera influenciar a formagao do “guerreiro” que os povos indigenas defendem,
além da valorizacdo da cultura local e da presenca constante do cacique e do pajé na escola.

Nessa dindmica, observamos que, apesar do reconhecimento de que a educagdo que se
efetiva na escola indigena, de acordo com as suas especificidades, devera estar integrada a
educacdo nacional e reconhecendo sua autonomia escolar, defendida e respaldada pela
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legislacdo brasileira, obviamente, essas assumem a tendéncia de ndo serem regidas pelas
normas gerais que orientam os sistemas de ensino no pais (BRASIL, 1999a).

Nesse contexto, as orientacdes das Coordenadoras da EIKPFQ sobre os temas a serem
trabalhados nas diferentes séries e modalidades de ensino, apontavam para o registro da
organizacdo do conhecimento com base nas tendéncias pedagdgicas contemporaneas que
tratam do uso de eixos tematicos, da pedagogia de projetos e do planejamento interdisciplinar,
na organizacao dos saberes/conhecimento (Observacdes, 19, 20 e 21 de janeiro de 2010).

Dessa forma, constatamos que, na base do que foi planejado, estava a preocupacao em
valorizar a cultura local, elementos que poderédo constituir uma educacdo problematizadora e
libertadora, como inovagdo pedagdgica, sem desconsiderar a cultura dos ndo indios, a
exemplo do exposto num dos objetivos especificos, referente ao eixo Interculturalidade:
“Analisar o movimento indigena ¢ a relagdo do Povo Kambiwa com os demais segmentos da
sociedade” e de uma das competéncias a serem trabalhadas na disciplina de Lingua
Portuguesa, a saber: “Possibilitar, aos estudantes, momentos de interagdo nas diversas
situacbes de comunicacdo oral e escrita, tornando-os cidadaos criticos, capazes de participar
da luta sociopolitica, econdmica e cultural dos indios e ndo indios” (PERNAMBUCO,
2007a).

Nesse contexto, no esquema de classificacdo das respostas dos/as entrevistados/as,
realizado pela pesquisadora, na fase de elaboragcdo do Projeto de Pesquisa, em 2010, foram
apresentados indicadores de desafios quanto aos procedimentos metodolédgicos que apGiem e
reforcem as praticas educativas interculturais, e nesse contexto, as praticas pedagogicas da
escola indigena, visto que essas se inserem no Sistema Estadual de Educacdo, indo de acordo
com as proposic¢des da P10, e com as prerrogativas de Czarny (2012, p. 39, grifos da autora),
quando destaca que um dos desafios de se analisar a dimens&o intercultural como inovacgao
incide “em vislumbrar as implicagbes de ordem pedagogica e da reconstrugdo do
pedagodgico”, nas propostas que emanam de projetos interculturais e que incorporam uma
dindmica de uma interculturalidade critica, na luta contra a discriminagdo étnica/racial
(Diério de campo, 24 de marco de 2010).

Assim, observando as préaticas educativas na escola indigena, e nesse contexto, as
praticas pedagogicas, no ambito das atividades desenvolvidas no dia a dia da sala de aula, e
fora dela, apreendeu-se que as situacGes que envolveram os conteddos de ensino e
aprendizagem, como o uso de material didatico especifico, a valorizacdo da historia e a
cultura do Povo Kambiwa e dos ndo indios, foram planejadas e realizadas pelo professor,
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apesar de se apresentarem como incentivo na contextualizacdo de temas ou na producdo de
textos que pudessem, por exemplo, despertar o entendimento de que o processo de
demarcacdo da Aldeia Kambiwa contribui para que os espacos onde se pratica a religiosidade,
sejam preservados (Observacdes 21, 22 e 23 de fevereiro de 2011).

Dessa forma, a partir dos eixos norteadores, os conteudos foram estudados
considerando 0s conhecimentos prévios dos alunos, a realidade local, ressaltando a
importancia do movimento indigena para o Povo Kambiwa e sua relacdo com a sociedade ndo
india (Id.).

Assim, no geral, as atividades realizadas na sala de aula se desenvolveram com base
no esforgo do professor em investir na expressao oral e escrita; pesquisa; uso de mapas, livros
didaticos e data show; confeccdo de cartazes; exercicios mimeografados, tendo como
referéncia o reconhecimento da cultural local e considerando a cultura envolvente, ou do ndo
indio, ressaltando, ainda, a forma de organizacdo do Povo Kambiwa e reforcando a préatica de
se seguir um lider (o cacique) que se propde a defender a causa indigena em diversos
segmentos sociais e politicos (Id.)

Por outro lado, percebe-se que a organizacéo fisica da sala de aula, na EIKPFQ, segue
a mesma estrutura da maioria das escolas da Rede Estadual. Consta de um conjunto de
cadeiras e mesinhas bem conservadas, quadro branco, para uso de pincel piloto, com uma
parte reservada para exposi¢do de cartazes, além de armarios, mesa e cadeira de apoio ao
professor. E ampla, tem janelas que ocupam toda a lateral esquerda e combog6s, na lateral
direita, a fim de facilitar a entrada de ar na sala de aula, além azulejos a altura da metade das
paredes; consta de dois ventiladores, sendo que as paredes sdo decoradas com o alfabeto e 0s
numerais, ambos recortados em material emborrachado, além de gravuras relativas a natureza
ou com cartazes que apresentam producdes coletivas do professor com os estudantes, ou
desses. Observamos, ainda, que as criancas na EIKPFQ recebem o kit disponibilizado aos
estudantes da Rede Pablica Estadual e que consta de mochila, cadernos, lapis e camisas, essas
compdem parte do fardamento escolar.

Nesse sentido, essa organizacdo tem concedido o0 apoio estrutural para o
funcionamento da escola e facilitado o planejamento pedagdgico das atividades propostas na
sala de aula, no @mbito da estadualizacdo das escolas indigenas em 2002, aspectos esse
assinalado, em entrevista realizada com a P9 (Diario de campo, 06 de dezembro de 2011).
Contudo, apesar de, no aspecto fisico a escola indigena, campo de estudo ndo se diferenciar
das demais escolas da rede estadual, portanto, nos moldes do paradigma fabril que se
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configurou como invariante cultural se pretende inovadora quando defende, em seus
documentos, e na prética, a valorizacéo dos rituais e das tradi¢des dos indios Kambiwa.

Assim, constatamos, ainda, que o professor da turma, as vezes incluia, em seu
vestuario adornos, confeccionados com elementos referentes a cultura do Povo Kambiwa,
como o aid, sementes e penas, demonstrando aos estudantes a necessidade de assumir-se a
identidade indigena e, sobretudo, a importancia de se valorizar a tradi¢do cultural do Povo
Kambiwad, a partir dos mitos, da danca do Toré ou do uso de instrumentos musicais, como
elementos que se pretendem considerar na formacdo do que eles denominam de futuros
“guerreiros” e “guerreiras” Kambiwa.

Nesse sentido, e recreio realizado na EIKPFQ as sextas-feiras, geralmente, se
apresentava como possibilidade de manter a tradicdo religiosa e cultural do Povo Kambiwa,
envolvendo a escola como um todo. Constituiu-se num momento em que estudantes,
professores, funcionarios e grupo gestor, participam no péatio da escola, da danca do Torg,
sendo que o grupo, sob a lideranca do Professor de Arte Indigena, se apresenta vestido com
saiotas, confeccionadas com fibra de caroa, aderecos e maracas. Essa atividade se da apos ser
servida a merenda, na sala de aula, composta, nesse dia, por fatias de melancia. Do cardapio
geral da merenda consta: sopa de carne de bode, arroz, carne de charque, suco de frutas,
feijdo, frango, macarrdo, inhame, cuscuz, ovos, leite, banana, laranja, melancia, bebida lactea,
bolachas, vitamina de frutas com leite (Observaces, 21, 22 e 23 de fevereiro de 2011 e
Diario de campo, 10 e 11 de mar¢o de 2011 e 25 de novembro de 2011).

Assim, as figuras de 14 a 20, do arquivo da pesquisadora, a seguir, sdo indicativas dos
relatos apresentados anteriormente.

Figura 14: Professor da turma pesquisada, se preparando para iniciar uma aula, com o ritual do Toré.
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Figura 15: Estudantes da turma pesquisada, destacando producao textual sobre o Projeto Didatico:

“Educacio sexual na escola”.

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Figura 16: Estudantes da turma pesquisada, organizados em meio circulo, no debate sobre o tema:

“Educacio sexual na escola”.

-

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Figura 17: Estudantes da turma pesquisada, organizados em meio circulo, no debate sobre o tema:

“Educacio sexual na escola”.
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Figura 18: Estudantes da turma pesquisada, organizados em meio circulo, no debate sobre o tema:

“Educacio sexual na escola”, com uso do data show.

tempo”.

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Dessa forma, observou-se que, como nas demais escolas da Rede Estadual, h4 uma
preocupacdo do professor planejar os conteldos das diferentes disciplinas da Educacdo
Basica, utilizando o Livro Didatico — LD (que relne os saberes cientificos). De acordo com a
Coordenacéo local e com o professor da turma pesquisada, os livros didaticos do 4° e do 5°
anos, se propdem a atender, essa classe multisseriada e sdo provenientes da aquisicdo em
diferentes editoras, que constava do seguinte:

LINGUA PORTUGUESA: LEITE, Marcia; BASSI, Cristina. Leitura, escrita e
reflex@o. 5° ano. Sdo Paulo: FTD, 2008. (Colecdo L.E.R)

MATEMATICA: MENEGHELLO, Marinez. De olho no futuro: matematica. 5° ano.
Sé&o Paulo: Quinteto Editoria, 2008. (Cole¢éo de olho no futuro)

GEOGRAFIA: RAMA, Angela; PAULA, Marcelo Moraes. Geografia. Sdo Paulo:
Saraiva, 2008.

HISTORIA: ALVES, Alexandre; OLIVEIRA, Leticia Fagundes; BORELLA, Regina
Nogueira. Histdria. 5° ano. 1. ed. S&o Paulo: Saraiva, 2008.

CIENCIAS: GIL, Angela Bernardes de Andrade; FANIZZI, Sueli. Ciéncias. 5° ano.
Séo Paulo: FTD, 2008. (Colecdo Porta Aberta). (Observacdes, 21, 22 e 23 de fevereiro de
2011)

Assim, observamos, ainda, que o0s materiais didaticos, acima relacionados, foram
escolhidos priorizando a 42 série, ou 5° ano, 0 que gerou inquietacdo da parte da pesquisadora
em relacdo ao acompanhamento dos estudantes das demais séries nas atividades propostas e
que a excecdo dos materiais trabalhados nessa turma se da pela utilizacdo de Material
Didatico Proprio - MDP, tais como: “Meu povo conta” (PERNAMBUCO, 2006¢), “Caderno
do tempo” (PERNAMBUCO, 2006d) e “Criangas e jovens Kambiwa discutem seus direitos”
(PERNAMBUCO, 2009a), organizados pelos professores/as da Comissdo de Professores
Indigenas de Pernambuco (COPIPE) e liderangas, sob a assessoria do Centro de Cultura Luiz
Freire (CCLF) (Observacoes, 21, 22 e 23 de fevereiro de 2011 e Diario de campo, 10 e 11
de margo de 2011 e 25 de novembro de 2011).

Dessa forma, esses materiais se propdem a reelaborarem o tempo histérico e linear, o
tempo escolar e o tempo cdsmico, apontados no contexto das experiéncias do dia a dia, da
Aldeia Kambiw4, além de contribuirem para que se utilize a tradicdo oral como estratégia
pedagdgica na escola indigena, apresentando, ainda, reflex6es acerca do Estatuto da Crianca e

do Adolescente, no ambito da cultura desse povo (Id.)
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No aspecto metodoldgico, ressalta-se a organizacdo de Sequéncia Didética, sobretudo
em Lingua Portuguesa, investindo nos eixos tematicos Terra e Organizagdo Social e Politica,
além da preocupacao de se valorizar aspectos da cultura do Povo Kambiwa (1d.)

Por sua vez, no Diario de Classe (POVO KAMBIWA, 2011), da turma pesquisada, 0s
conhecimentos a serem estudados, demonstravam a preocupacao de assegurar a pratica do que
fora decidido no Encontro Pedagogico realizado nos dias 20 e 21 de jan. 2011 (Diério de
campo, 10 e 11 de marco de 2010).

Nessa perspectiva, constatou-se, que o eixo INTERCULTURALIDADE, ao ser
estudado no Bimestre 1, se constituiu no mesmo formato dos demais eixos e que, esses, se
articulavam, ao longo das atividades, mesmo quando se definia que seria estudado um ou
outro, na organizacdo dos saberes/conhecimentos (Diario de campo, 09 de junho de 2014).

Dessa forma, no ambito das situacbes que envolveram os contetdos de ensino e
aprendizagem, as atividades realizadas e o material didatico, na escola indigena, se percebeu a
constituicdo de uma proposta pedagdgica que anuncia a possibilidade de uma educacao
problematizadora e libertadora, pela intencdo de se promover uma relacdo dialdgica e
reflexiva entre os saberes locais e nacionais, convergindo para um movimento que valoriza a
justica social, como “um principio €tico e politico” que passou a nortear as praticas educativas
interculturais naquele ambiente (FREIRE, 2005a, b e ¢; STOER, 1994, p. 12)

Nessa perspectiva, no nosso entendimento, vem se tentando adotar um
“posicionamento critico face as praticas pedagdgicas tradicionais”, apesar das contradi¢des
existentes (FINO, 2008a, p. 1) entre os imperativos de uma educacdo envolvida com a
responsabilidade social e politica e a superacdo dos desafios vivenciados nas diferentes
situacOes da realidade.

Por sua vez, fazendo um paralelo das respostas das questdes que direcionaram as
perguntas propostas, da analise dos documentos e das observac6es/didrio de campo, com base
nas categorias analiticas “inovagdo pedagodgica e educacdo escolar indigena”, a pesquisa
aponta que, ainda persistem elementos arraigados num invariante cultural de uma escola
conteudista pela preocupacao de se planejar os saberes/conhecimentos a partir das disciplinas
e dos conteudos programaticos e, ndo culturais, relacionados a objetivos especificos, no
contexto da turma pesquisada, além da dificuldade de se eleger um Unico eixo tematico a ser
trabalhados em cada bimestre, quando, na préatica, houve uma natural integracdo desses eixos,

ao se estudarem determinados assuntos.
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Dessa forma, as andlises realizadas contribuiram para a percepcéo da problemética de
pesquisa e apontam para uma visdo aproximada, da relagdo entre inovacdo pedagdgica e
educacdo escolar indigena, que se insere no ambito dos discursos e acles, consideradas,
pontuais, sobretudo quando se trata de problematizar e registrar os saberes/conhecimentos
pertinentes a uma escola que se assume como diferenciada.

Nesse contexto, sob a Otica da abordagem educacional freireana, nos propomos, a
seguir, a analisar e responder, de forma aproximada, as proposi¢cdes que orientaram a

organizacdo de novos questionamentos, oriundos da empiria.

5.2 Respondendo as questBes que emergiram durante a pesquisa, na Escola Indigena
Kambiwa Pedro Ferreira de Queiroz.

Sob a ética, do que observamos quando o professor da turma pesquisada se empenha
em valorizar as tradicdes do povo Kambiwa utiliza, basicamente, 0 mesmo material
especifico, conforme constatamos ao longo da pesquisa. Nessa perspectiva, € preciso se
pensar se esse mesmo subsidio vai ser usado nas diferentes etapas da formacdo do estudante
indigena. Supde-se que, em caso afirmativo, ficardo repetitivos e poderdo desestimular a
aprendizagem. Portanto, questiona-se: Que outros recursos didaticos poderao ser utilizados na
organizacdo dos saberes/conhecimentos na escola indigena?

Nessa perspectiva, ainda constatou-se que o registro, no Diario de Classe®®, das
atividades planejadas e/ou realizadas, apresentava um eixo norteador para cada Bimestre,
compondo uma selecdo de disciplinas, conteudos e objetivos especificos, se constatando
parcialmente, a relacdo entre essas com as experiéncias de uma pratica reflexiva.

Nesse contexto, inferimos as discussdes tedricas de Alves-Mazzotti (2001), quando
sugere que, na pesquisa qualitativa etnografica, no processo de coleta de dados, poderdo
emergir dimensdes e categorias analiticas que possibilitam o surgimento de novas questdes,
que poderdo ampliar o debate sobre o objetivo inicial de pesquisa, anteriormente apresentado,
qual seja - Analisar a efetivacéo e o carater de praticas educativas interculturais na perspectiva
de inovacdo pedagogica em contextos de aprendizagens especificos, como na escola indigena.

A partir do objetivo geral, que orientou inicialmente a pesquisa, emergiram, do campo

de estudo, os seguintes questionamentos: Como superar a organizagdo curricular baseada

80 Os registros, no Diario de Classe da escola pesquisada, apresentam uma tendéncia de seguirem as orientagdes
de preenchimento, provenientes da Secretaria de Educac¢éo do Estado de Pernambuco para as escolas da rede. Cf.
PERNAMBUCO. Orientacdo para preenchimento dos diarios de classe, 2009b. Disponivel em:
<http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/750/utilizadiariodeclasse.pdf > Acesso em: 20 jan. 2011.
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numa lista de disciplinas e contetdos, ainda vigente na Escola Indigena Pedro Ferreira de
Queiroz? Como registrar as atividades curriculares no Diario de Classe da Escola Indigena
Pedro Ferreira de Queiroz?

Nesse contexto, percebemos que, no intuito de garantir a especificidade da educagéo
escolar indigena o professor da turma investigada buscou assumir uma postura considerada
por ele “intercultural” como metodologia de trabalho, se esfor¢ando para valorizar as relagdes
culturais e étnicas no contexto de seu “carater contestador, conflitivo € mesmo socialmente
explosivo”, na atualidade, conforme apontado por Candau (2000, p. 49), quando da
organizacdo curricular das atividades realizadas na escola indigena pesquisada, e em seu
entorno.

Nessa dimensdo, de acordo com o Regimento Interno da Escola Indigena Kambiwa
Pedro Ferreira de Queiroz (2009a, p.5-6), compondo o Cap, II- DA ORGANIZACAO
CURRICULAR, conforme apresentado anteriormente, se insere a proposta de uma educacao

intercultural, quando afirma, no art. 10, que

[...] as Escolas Indigenas elaboram seus curriculos interculturais de acordo com os
cinco eixos norteadores da educacgdo escolar indigena, observando-se a legislagao
vigente, valorizando a cultura do povo, visando a formacdo do estudante conhecedor
de sua histdria e participantes da vida em comunidade.

No entanto, apesar de se perceber uma intencdo em se valorizar a educacgdo
intercultural, no &mbito das praticas pedagogicas, de acordo com as observacdes realizadas no
campo de estudo, nos documentos analisados e em algumas falas dos participantes da
pesquisa, a proposicdo de uma organizagdo curricular nessa perspectiva se apresenta, ainda,
articulada as areas de conhecimento, com 0s seus respectivos componentes curriculares e
disciplinas.®!

Em contra partida, percebemos que, as disciplinas e os conteudos, se apresentam no
Registro Semanal do Diério de Classe (POVO KAMBIWA, 2011), na forma de “Contetidos
interdisciplinares trabalhados através dos eixos norteadores”, no ambito da composi¢do das
atividades planejadas e/ou realizadas.

Dessa forma, percebemos que ha um esforco de se considerar a interculturalidade
qguando se aponta, no Planejamento Interdisciplinar dos respectivos Bimestres, 0s eixos

norteadores, contetidos e objetivos especificos, sem nomear a que disciplina se refere.®2

61 Cf, PERNAMBUCO (2011).
62 |,
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Sob essa Otica, destacamos que os saberes/conhecimento discutidos, vivenciados
planejados e/ou registradas na Escola Indigena Kambiwéa Pedro Ferreira de Queiroz, ainda
configuram préticas educativas interculturais, como acdes que se estabelecem organizadas nos
moldes das tendéncias que privilegiam a educacéo tradicional.

Dessa forma, constituiu-se uma aparente inovagdo das proposicdes de situacdes
didaticas vivenciadas na escola, campo de pesquisa e em seu entorno, e da legislacdo vigente,
quando se visualiza a intencdo de se realizar intersecGes entre contedos, objetivos e 0s eixos
tematicos: TERRA, ORGANIZACAO, IDENTIDADE, HISTORIA,
INTERCULTURALIDADE E BILINGUISMO, sendo que esse Gltimo eixo se vincula apenas
ao Povo Fulnid, localizado no municipio de Garanhuns-PE.

Por sua vez, nesse contexto, a proposta de uma educacdo problematizadora e
libertadora defendida por Freire (2005c, p.89 e 90-93, grifos do autor), dentre outras de suas
obras, considera a palavra ou o tema gerador como esséncia de uma questdo que, a partir do
didlogo, podera estabelecer “acdo e reflexdo” entre os individuos, “mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo”.

Sob essa odtica, “pronunciar” o mundo pressupde investir na significagdo de um ato
criador e de recriacdo que defende a conquista coletiva da insercdo politica e social, cuja
tendéncia reconhece a contribui¢do do outro, opondo-se ao pensar acomodado e ingénuo que
nega a si mesmo e ao contexto temporal em que se encontra (1d.).

Dessa forma, nos propomos a analisar na perspectiva, sobretudo, de Freire (Id., p. 96)
a concepc¢do de uma educacéo problematizadora e libertadora, que comeca quando o educador
“se pergunta em torno do que vai dialogar” com os educandos, quando da organizagao de uma
situacdo pedagdgica que podera estar impregnada de temas significativos ou temas geradores,
cujos elementos poderdo constituir a base do “conteudo programético da educacao”.

Nesse sentido, em suas rela¢fes com a realidade, os individuos vdo desenvolvendo um
constante “devenir”, que se efetiva em suas criagdes, historicamente constituidas, na dindmica
que caracteriza “o conjunto de concepgdes, esperangas, dividas, valores, desafios”, que
poderdo interagir com seus contrarios na busca da plenitude do ser, constituindo, assim, 0s
temas de cada época, que nido devem ser concebidos como “isolados, soltos, desconectados,
coisificados, parados”, mas na dialética das rela¢des do homem com o mundo (FREIRE, 2005
c, p. 107).

Nesse contexto, a seguir apresentaremos as questdes que emergiram durante a

pesquisa.
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5.2.1 Como superar a organizacdo curricular baseada numa lista de disciplinas e
conteudos, ainda vigente na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz?

Sob a dtica de Freire (Id.), o conjunto de temas em interagdo constitui o “universo
tematico” de cada época, portanto, ndo sao estanques e a escolha dos mesmos depende da
visdo de mundo, individual ou coletiva, mediante as posicdes que se tomam quando realizam
suas atividades, podendo manter ou mudar suas proposigoes.

Nessa perspectiva, Krug (2007, p. 84-85) constata que

[...] parece consenso entre nds, que cabe a escola a responsabilidade de promover
atividades variadas que provoguem a curiosidade e a agdo dos estudantes sobre
temas relevantes na atualidade, em uma organizacdo que oportunize aprender a
trabalhar em grupos e a dialogar com hipdtese, argumentacdes e resultados
varigveis, obtidos a partir do cruzamento entre conhecimentos de diversas areas.

Dialogando com a pedagogia de Freire (2005b e c), Krug (ld.), debate sobre praticas
de organizacdo curricular que foram desenvolvidas em algumas escolas em que um grupo de
professores/as pesquisadores/as e estudantes trabalharam, sob a sua coordenagéo, a partir da
organizacdo de temas, conceitos e problemas provenientes de um levantamento dos dados
obtidos por meio de uma pesquisa realizada na comunidade em que estas escolas estavam
inseridas.

Nessa dindmica, Freire (2005c, p. 116) alerta que a investigacdo dos temas devera se
constituir num “processo de busca” que exige a problematizacdo dos mesmos, como também
suas vinculagfes com outros e seu envolvimento historico e cultural, ndo se limitando a um
ato automatico.

Com base nos problemas identificados pelos/as professores pesquisadores/as,
juntamente com os estudantes e nos debates provenientes das entrevistas, esses perceberam
que a comunidade era composta por varios imigrantes, provenientes de diferentes regides
agricolas do Estado do Rio Grande do Sul, exercendo atividades periddicas e de baixa
remunera¢do sendo que foi constatado que “apesar de uma origem de trabalho comum, havia
pouco conhecimento entre si mesmos” (KRUG, 2007, p.90).

Assim, o grupo identificou, ainda que, no periodo em que realizaram a pesquisa, a
maioria desses imigrantes chegava aos espacos urbanos em periodos distintos e nem sempre
encontravam emprego, passando a trabalharem como “catadores de papel” a serem utilizados

na reciclagem, como também sofreram com a submoradia, em que no pequeno espaco da casa
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9 ¢

se organizavam “familias numerosas”, “galinhas, porcos e cachorros, aspectos compreendidos
como tragos da vida rural” (1d.)

Dessa forma, a partir da identificacdo dos problemas da comunidade em questéo,
elegeu-se como base do “complexo tematico” o tema “IDENTIDADE SOCIAL”, atrelando ao
mesmo os temas “ESPACO”, “TEMPO”, “NUMERO”, “TRABALHO”, “RELACAO”,
“COMUNICACAO?”, dentre outros, formando uma “teia” de temas geradores interligados.
Constitui-se, assim, a proposta de trabalho para o ano letivo de 1996, no &mbito do primeiro e
do segundo ciclos da “Escola Migrantes”, localizada num assentamento irregular atras do
aeroporto Salgado Filho, no municipio de Porto Alegre-RS (Id., p, 89-91).

Assim, o levantamento dos problemas da realidade proxima, constituiu a base da
proposta de trabalho sendo que as atividades escolares foram planejadas considerando as
caracteristicas locais dos estudantes, em sua maioria, filhos dos imigrantes que chegavam a
regido, possibilitando que, na abordagem dos saberes/conhecimentos se desconsiderasse uma
listagem de disciplinas e contetdos preestabelecidos, conforme defendido nas proposicdes
apresentadas por Freire (2005b e c).

Nesse contexto, destacamos que, na base das ideias pedagogicas de Freire (Id.) se
encontra a estrutura de um pensamento engajado com 0s projetos de insercdo das pessoas
excluidas seja no plano econémico, social ou cultural e com a efervescéncia das condicdes
historicas do Brasil dos anos de 1960-1980, inovando na forma de abordar a educacdo dos
adultos, quando afirma que essa deve se estabelecer a partir da realidade cotidiana vivida por
esses quando estdo aprendendo a ler e a escrever.

Nessa perspectiva, ndo se desenvolve meramente a capacidade de conhecer “letras,
palavras e frases”, mas se investe no “trabalho educativo em uma perspectiva democratica”, o
que contribui para abandonar-se a concepcao hierarquica de educacdo, portanto, centralizada
no poder e no saber de quem ensina e respaldada nos moldes do método tradicional, o que
confere a educacdao “uma concepg¢ao instrumental e descontextualizada” (GAUTHIER &
TARDIF, 2010, p. 308-309).

Dessa forma, os fundamentos do pensamento freireano se inserem na perspectiva de
uma educacéo critica que mobiliza os individuos a se opor a ideologia vigente, e a partir de
seu contexto social e politico, o que favorece o desenvolvimento de aptiddes que se vinculam
a “praxis libertadora”, pela possibilidade de conferir aqueles a capacidade de decidir sobre

sua condicdo politica e social, desde que sejam ancorados na forca da colaboragdo, do
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engajamento e da participacdo, buscando a transformacéo da ordem avaliada como opressora
(Id., p.313).

Sob essa Otica, do ponto de vista da escola pesquisada, estudantes e professores
poderdo assumir uma postura simultanea de pesquisadores criticos na relacdo com 0s
problemas que os cercam, adotando o didlogo como um dos principios essenciais de uma
pratica educativa, no ambito das préticas pedagdgicas da escola indigena, que efetiva a
conscientizacdo, ou seja, “o grau de apreensdo da realidade em um ambiente historico-
cultural” (Id, p. 314; FREIRE, 2005c).

Nesse sentido, Weffort (In: Freire, 2005b, p.33-34) enfatiza que o educador podera
estabelecer, “a partir de sua convivéncia com o povo, as bases de uma pedagogia onde tanto
educador como educando, homens igualmente livres e criticos, aprendem no trabalho comum
de uma tomada de consciéncia da situacdo em que vivem”, se esfor¢ando para exercer uma
atitude que “elimina pela raiz as relagdes autoritarias, onde ndo héa ‘escola’ nem ‘professor’,
mas circulos de cultura e um coordenador cuja tarefa essencial ¢ o didlogo™.

Nesse contexto, Freire (2005b, p. 61 e 68-69; 94) destaca que a educacdo devera
considerar os diferentes niveis de consciéncia que os individuos adotam diante da realidade
que os cercam, oscilando entre o “otimismo ingé€nuo e a desesperanca”, caracteristicos da
consciéncia “intransitiva”, a-histdrica, para a pratica do dialogo, ou seja, de uma educacao que
tentasse a passagem da “transitividade ingénua a transitividade critica”, portanto, que se
dispde a investir num trabalho educativo que se orienta pela ascendéncia da ingenuidade a
criticidade.

Assim, no ambito da tendéncia ingénua de educacdo, as camadas alienadas da
sociedade buscam solucionar os problemas gerados pelos imperativos de sua sobrevivéncia,
do que ha de vital, biologicamente falando, sem a consciéncia da inoperalidade de suas acbes
e amortecendo os animos da criagdo, provocando “a desesperanca e o pessimismo em torno de
seu presente e de seu futuro” (FREIRE, 2005b, p.62).

Por sua vez, na medida em que os individuos “aumentam seu poder de resposta diante
das solicitagdes” das demandas do ambiente em que estdo inseridos passam a ser mais
“capazes de dialogar ndo s6 com outras pessoas, mas também com seu proprio mundo”,
transitando das interpretacfes rapidas e supostamente seguras de seus problemas para a defesa
de “uma educagado dialogal e ativa”, portanto, comprometida com a responsabilidade social e
politica, se propondo a interpretar com mais profundidade as situagdes desafiadoras da
realidade proxima (GAUTHIER & TARDIF, 2010, p. 315; FREIRE, 2005b, p. 69).
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Nesse contexto, a proposta metodologica de Freire (Id.) reafirma uma educacdo que
possibilita aos individuos inserirem-se na problemética de seu tempo e de seu espaco, de
forma consciente, em constante didlogo com o outro, 0 que pressupde revisdes constantes e
“mudanca de atitude”. Pressupde, ainda, “um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A
andlise da realidade. N&o pode fugir a discussédo criadora, sob pena de ser uma farsa” (Id., p.
101e 104).

Dessa forma, as experiéncias de Freire (Id. p. 116) nos motivam a pensar na
instauracdo do didlogo, defendendo que “quem dialoga, dialoga com alguém sobre alguma
coisa. Esta coisa deveria ser 0 novo contetido programatico da educagdo que defendesse”.

Assim, esse novo contelido poderia ajudar na superagdo da compreensdo ingénua e na
ampliacdo crescente da consciéncia critica de educacdo, em que os individuos se descobrem
como fazedor de sua cultura, a partir da identificagdo de “situa¢Ges existenciais”, ou situa¢des
concretas, provenientes do cotidiano das pessoas (Id., p. 117).

Dessa forma, Freire (2005¢, p. 100) explica que “serd a partir da situacdo presente,
existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiracdes do povo, que poderemos organizar 0
conteudo programatico da educacdo ou da agao politica”.

Assim, a partir das contribuicbes mencionadas anteriormente sobre a pedagogia
freireana, parece-nos que na organizagcdo dos saberes/conhecimentos na escola em estudo,
poderiamos considerar como inovagdo das praticas pedagdgicas, o “universo tematico” do
povo ou 0 conjunto de seus temas geradores, proporcionando, a0 mesmo tempo, nessa
apreensdo “a tomada de consciéncia dos individuos em torno dos mesmos”, conforme
sugerido por Freire (Id., p. 101, grifos do autor).

Por sua vez Lopes (In: VEIGA, 2004, p. 57) considera que “em uma perspectiva
critica de educacdo, a instituicdo escolar mostra-se como o local apropriado de acesso ao
saber sistematizado, historicamente acumulado”. Portanto, os contetidos que constituem os
saberes/conhecimentos poderdo ser percebidos na dindmica da realidade historica e social, 0
que se constitui num processo constante de reflexdo sobre os mesmos e o desenvolvimento de
uma postura curiosa e atenta, numa relacdo dialética, sendo que o resultado dessa relagdo
”sera a busca da aplicacdo dos conhecimentos apreendidos sobre a realidade, no sentido de
transforma-la”.

Dessa forma, corroborando com Freire (2005b e c¢), Lopes (2009. p. 61) enfatizamos
que os conteudos escolares deverdo ser estudados a partir da problematizacdo e da anélise

critica da realidade, com vistas a consolidar o “poder de contribuir para a transformacao
9
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social”, tendo como referéncia para a organizacdo de procedimentos de aprendizagem “a
reflexdo, a curiosidade, a investigacdo e a criatividade”, ndo se deixando conduzir por
objetivos que explicitem estritamente a aquisi¢do de conhecimentos.

Por sua vez, os conteldos previamente organizados na estruturacdo do curriculo
escolar, deverdo ser analisados criticamente na intengdo de se identificar
saberes/conhecimentos, que se percebem como sendo essenciais e/ou secundarios nas
diferentes fases de aprendizagens do educando, tendo como critério basico “a propria
realidade historico-social” (LOPES, id, p. 60-61).

Nesse sentido, Ott (In: CANDAU, 2013, p. 68) defende que “precisa-Se, em primeiro
lugar, aprender a ver a realidade, e talvez seja essa a tarefa fundamental da escola e, vendo-a,
descobrir aqueles problemas que incomodam a populacdo e que, gradativamente, pelo
conhecimento e sentimento, deverdo também incomodar o aluno”.

Assim, no ambito desse incémodo, o problema passa a ser intoleravel, tornando-se
possivel a busca imprescindivel por uma solugdo, que podera surgir quando o individuo se
apercebe da realidade, passando a apreender os saberes/conhecimentos disponiveis sobre a
mesma, no sentido de obter informagfes que possam torna-la “compreensivel” (1d.).

Dessa forma, os conhecimentos da empiria como também 0s conquistados, “‘se tornam
indispensaveis, pois estes ajudam a compreender aqueles, enquanto que o conhecimento do
real corrige e enriquece o conhecimento teodrico”, podendo possibilitar aos individuos
apreender suas implicacdes e buscar opcOes de intervencdo, além de estimular um ambiente
investigativo (Id. p. 68-69).

Nessa perspectiva, os procedimentos metodologicos “deverdo ser selecionados para
atender os diferentes niveis de aprendizagem desejados, bem como a natureza da matéria de
ensino” e de aprendizagem, considerando-se a (re) elaboragdo de novos
saberes/conhecimentos (Id., p. 61), assim como destaca Freire (2005a, p. 106) quando
enfatiza: “nunca pude entender a leitura de textos sem a compreensao do contexto dos textos”
[...] nem “nunca pude entender a leitura e escrita da palavra sem a ‘leitura do mundo’ que me
empurrasse a ‘reescrita’ do mundo, quer dizer, a sua transformacao”.

Dessa forma, o planejamento dos saberes/conhecimentos devera esta centrado numa
“acdo pedagogica comprometida com a totalidade do processo educativo, o qual, emergindo
do social, a ele retorna, numa agao dialética” que abrange discussdes de diferentes questdes

sobre a (re) elaboracdo dos contetdos estudados, articulando-os a atividades variadas e
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recursos que estimulam a reflexdo, a curiosidade, a investigacdo e a criatividade, conforme
anteriormente mencionados (Id.)

Nesse contexto, aproximamos as percepcdes de Freire (2005b e c), no que se refere a
uma educacdo problematizadora e libertadora critica apresentando, a seguir, a proposicao de
orientacdo didatica para a Escola Indigena Kambiwéa Pedro Ferreira de Queiroz, o que sugere
a possibilidade de organizagdo dos saberes/conhecimentos, sob a perspectiva de inovagao

pedagdgica.

Figura 21: Proposicao de orientacdo didatica, elaborada pela pesquisadora, sobre 0s

saberes/conhecimentos na Escola Indigena Kambiwé Pedro Ferreira de Queiroz.

Qsm RIA
—

Defendendo a organizacdo dos saberes/conhecimentos de acordo com a ideia de
circularidade apresentada acima, entendemos que os “Eixos norteadores” que estdo presentes
nos documentos do Regimento Interno (POVO KAMBIWA, 2009a) e no Projeto de Vida do
Povo Kambiwéa (POVO KAMBIWA, 2009b), instituem na Escola Indigena Pedro Ferreira de
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Queiroz uma proposta de organizagéo curricular que se propdem a considerar as situacdes que
demandam o direito a uma educacdo diferenciada, propagada e defendida pelos povos
indigenas, no contexto das politicas publicas educativas atuais.

Dessa forma, no documento do Projeto de Vida do Povo Kambiwa (Id., p, 10) se
destaca que “os trabalhos desenvolvidos nas escolas estdo interligados diretamente com os
cincos eixos tematicos: TERRA, IDENTIDADE, ORGANIZAC;AO, HISTORIA,
INTERCULTURALIDADE”, sendo que esses eixos sao denominados, no Didrio de Classe
Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2011), de “Eixos norteadores”.

Nessa perspectiva, de acordo com o documento Projeto de Vida do Povo Kambiwa,
trabalhar “a interdisciplinaridade com os contetidos em estudo como também os temas
transversais fazendo uma sistematica de acompanhamento nas demais areas de conhecimento”
(POVO KAMBIWA, 2009b, p. 10), se constitui em prerrogativas da Matriz Curricular
Kambiwéa (PERNAMBUCO, 2011)

Assim, a partir dessas percepgoes, os “Eixos norteadores” se apresentam no Diario de
Classe Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2011), da turma investigada, compondo a estrutura
organizacional do Planejamento Interdisciplinar, sendo distribuido, para cada Bimestre um
eixo norteador, seguido de uma coluna para registro dos conteidos e outra para registro dos
objetivos especificos, ndo delimitando a que disciplina se refere.5

Nesse contexto, conforme percebido nas observacdes, essa forma de organizacdo dos
eixos nao se efetivou na préatica visto que, mesmo designando um eixo por Bimestre no
Planejamento Semanal das aulas, o professor da turma investigada incluia outros eixos, pela
demanda da relagéo entre esses, a exemplo de que quando se trabalhava com o eixo TERRA,
implicava estudar o eixo Organizagdo Social e Politica, alem do eixo Historia e Identidade,
contextualizados com a realidade da prépria escola indigena.

Nessa perspectiva, essa apresentacdo foi debatida nas reunides de planejamento,
juntamente com a pesquisadora, sendo que, ao retornar ao campo de pesquisa, posteriormente,
no final de 2011, percebemos que 0s cinco eixos norteadores passaram a se apresentar, no
Diario de Classe da Escola Kambiwa, em conjunto, para cada Bimestre, delimitando a
compreensdo de que as intengdes apontadas na Matriz Curricular da Escola Indigena
(PERNAMBUCO, 2011), no Regimento Interno (POVO KAMBWA, 2009a) e no Projeto de
Vida Kambiwa (Id., 2009b), e que se pretendem reger por uma educagdo problematizadora e

libertadora, sdo essenciais, no processo de construcdo e afirmacdo identitaria do povo

8 Cf. POVO KAMBIWA (2011).
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Kambiwd, se propondo a ampliar o seu universo cultural, numa aparente relacdo com 0s
registros apresentados no Diario de Classe Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2011), visto que,
esse, continua apresentando uma lista de disciplinas e contedos na organizacdo dos
saberes/conhecimentos.

Nesse contexto, se constatou limitagdes tedricas e metodoldgicas na forma como se
registra, no Diario de Classe (POVO KAMBIWA, 2011), as proposi¢des de praticas
educativas emancipatérias ao apresentar, na parte do Planejamento Interdisciplinar os “Eixos
norteadores”, em conjunto, mas permanecendo atrelados a conteudos e objetivos especificos,
apesar de ndo serem inseridas as disciplinas que se relacionavam a esses.

Por outro lado, a aparente relacdo entre a proposta pedagOgica apresentada nos
documentos da Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz e o Diario de Classe Kambiwéa
(POVO KAMBIWA, 2011) se distancia, ainda, quando no Registro Semanal, em cada dia, 0
professor da turma investigada se limitava a anotar as disciplinas e os contetdos, ndo
apresentando o didlogo entre as concepc¢des que norteiam e defende uma préatica pedagdgica
inovadora e as proposi¢des dos “Eixos norteadores”.

Dessa forma, compreende-se que a postura do professor face aos registros de suas
atividades, podera decorrer da seguranca em se estd habituado a transitar pelos conteldos
apresentados nas areas de conhecimento e organizados em disciplinas gerais e outras que se
propdem a considerar a especificidade da escola indigena, a exemplo de Lingua portuguesa e
vocabulos indigenas e Lingua materna; Artes e Cultura e Artes indigena; Historia e Historia
dos povos tradicionais, no intuito de atender as exigéncias institucionais da Matriz Curricular
da Educacdo Escolar Indigena, apresentada anteriormente (PERNAMBUCO, 2011).

Nessa dindmica, podemos inferir as proposi¢des de Freire (2005c, p. 95) pela defesa
da dialogicidade e da reflexdo quando se trata de romper com a acomodagdo do pensar
normalizado e instituido para “o pensar critico” o que impulsiona a transformagdo constante
da realidade e, consequentemente, desencadeia um processo de humanizacdo que se disple a
operar pela superacdo da dicotomia entre educador e educandos, instaurando-se uma situacao
mediatizada, que se insere no contexto de uma concepgéo libertadora de educacgéo.

Sob essa oOtica, Freire (Id. p, 96) defende que “somente o dialogo, que implica num
pensar critico € capaz” e se traduz em comunicagdo que, por sua vez, gera a problematizagao,
ou uma situacdo em que ambos, educador e educandos podem perguntar: por qué? Assim,

nessa busca se instaura a “dialogicidade” que devera comecar “ndo quando o educador-
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educando se encontra com o0s educando-educadores em uma situacdo pedagogica, mas antes,
quando aquele se pergunta em torno do conteudo do que vai dialogar com estes”.

Dessa forma, o teor do didlogo passa a ser o conteido programatico da educacédo ou da
acao politica, constituido ndo como imposto ou organizado num programa, mas originado
como resultado dos componentes culturais de um grupo, ou seja, “das visdes impregnadas de
anseios, de duvidas, de esperancas ou desesperangas que implicitam temas significativos”,
ocasionados da investigagdao do “universo tematico” dos estudantes ou do conjunto dos temas
geradores do conteudo (Id. p. 97 e 101).

Nesse universo, a busca pelo contetido programatico cultural “inaugura 0 didlogo da
educacdo como pratica da liberdade”, o que implica numa metodologia de uma educagdo que,
por ser dialdgica, podera proporcionar, simultaneamente, “a apreensdo dos ‘temas geradores’
¢ a tomada de consciéncia dos individuos em torno dos mesmos” (Id.)

Assim, investigam-se os niveis das percepgdes e visdes de mundo, em que os “temas
geradores” se encontram imbricados, o que possibilita investir na capacidade dos individuos
refletirem, criticamente, sobre si mesmos e sobre suas relacdes com os outros (Id. p. 101).

Nesse contexto, Freire (Id., p. 115) destaca, ainda, que “a investigagdo tematica se faz,
assim, num esforgo comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve
como ponto de partida do processo educativo, ou da acgdo cultural de carater libertador”, ou
seja, a partir das experiéncias e necessidades dos educandos, se contrapondo aos programas
elaborados como roteiros a serem seguidos, de forma compartimentada e simplista.

Dessa forma, na perspectiva da pratica problematizadora, a investigacdo tematica vai
proclamando um “quefazer educativo” que se constitui em “acgdo cultural” libertadora, em que
acao e reflexdo se ddo de forma simultanea, instaurando uma condicdo essencial para a
humanizacdo (1d. p.121)

Nesse sentido, Freire (2005b, p. 120) analisa as fases de execugdo pratica que se
efetiva na investigacdo dos temas geradores e que podem ser sintetizadas nos seguintes
passos:

a) Levantamento das situacOes existenciais dos grupos, com vistas a escolher as

palavras ou temas geradores.

b) Organizacao dos circulos de cultura, sob a coordenacdo do professor ou de outra

pessoa.
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c) A representacdo de uma das palavras ou temas, ja que estas/estes pertencem ao
universo vocabular dos educandos, aliada a sua experiéncia de vida, o que podera
gerar temas correlatos, ancorados numa situacdo problematica.

d) Reunido de todo o material possivel para ampliar a consciéncia e experiéncia dos

educandos.

Assim, esses encaminhamentos podem ser percebidos a luz dos escritos de Freire (In:
BEZERRA, 1987, et. all., p. 136-195), quando enviou cartas aos “animadores de Circulos de
Cultura de Sdo Tomé e Principe”, evidenciando uma pratica pedagogica que contribui para a
recriacdo de uma sociedade que possa se respaldar nos principios demarcatorios de uma
educacdo que retine “em si, uma intengao politica” (1d., p. 154).

Dessa forma, incentivando a realizacdo de uma leitura critica da realidade e a
criatividade no processo de aprendizagem, Freire (1d.) destaca que cabe ao “animador”, aqui
entendido como a pessoa que coordena o debate nos Circulos de Cultura, promover o dialogo
e ndo um discurso da palavra ou tema a ser estudado, ressaltando que esses devem ir se
“acostumando a registrar, no seu caderno de notas, os fatos que mais lhes chamem a ateng¢ao
Nno seu convivio como o povo e nas reunides dos Circulos de Cultura” (Id. p. 151).

Nesse contexto, investindo na decodificacdo da palavra ou tema gerador, 0 que se
constitui em afirmacOes representativas da realidade, estimula-se a realizacdo de associacdes,
0 levantamento de questionamentos e a transformacdo de respostas em novas perguntas,
considerando-se que “o ato do conhecimento como um processo social permanente implica a
acao transformadora dos seres humanos sobre a realidade” (Id., p.170).

Nessa dindmica, educador e educandos sdo estimulados a perceberem criticamente a
tematica vinculada as palavras ou temas geradores, consolidando, mutuamente,
conhecimentos que podem ser aprofundados, interligados e/ou mediados no desvelamento de
novos objetos de estudo a serem conhecidos e identificados, auxiliando na percep¢do da
“necessidade de superar a compreensao mais ingénua, mais simples, que t€ém dos fatos, por
uma compreensao mais critica” (1d.)

Dessa forma, as experiéncias destacadas por Freire (In: BEZERRA, 1987, p. 136-195)
evidenciam que a dindmica de se lidar com os saberes/conhecimentos nédo se limita ao ato de
alfabetizar ou em transicdo dessa fase para a pds-alfabetizacdo. Implica na capacidade de se

perceber a “a relagdo do sujeito que procura conhecer com o objeto a ser conhecido”.
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Nesse contexto, podemos perceber que as concepc¢des de educagdo anunciadas nos
documentos da Escola, campo de pesquisa e apresentadas nas entrevistas, se distanciam da
forma como se registra e se trabalha os saberes/conhecimentos, sobretudo, quando destacam
no documento do Regimento Escolar Kambiwa (POVO KAMBIWA, 2009a), no art. 30, “Da
escrituracdo escolar regular” inciso VII, que essa escrituragdo deverd se dé, dentre outras no
“diario de classe com os registros competentes”.

Dessa forma, corroborando com Freire (In: BEZERRA, 1987, p. 175), defendemos a
pratica de uma atitude critica face ao objeto de conhecimento, investindo-se, assim, na
superacdo de ‘“velhas formas de se comportar diante do mundo”, 0 que expressa uma
preparacdo para “um maior rigor de pensamento e de andlise”, mediante a tarefa comum ao
educador e educando de discutir, refletir, estudar e registrar, de forma permanente,
determinadas palavras ou temas.

Nesse contexto, percebemos que, entre as atribuicbes que os/as professores/as
assumem em sua pratica pedagdgica, se encontra o registro do planejamento e das atividades
desenvolvidas a cada bimestre e/ou semestre, como também das avaliacdes, 0 que demanda
um tempo significativo no preenchimento de documentos como, por exemplo, o Diario de
Classe.

Assim, apresentaremos a seguir, as proposi¢oes de registro das atividades curriculares
no Diario de Classe da Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz, na perspectiva da educacéo

problematizadora e libertadora, defendida nos pressupostos freireanos.

5.2.2 Como registrar as atividades curriculares no Diario de Classe da Escola Indigena
Pedro Ferreira de Queiroz?

No que se refere a forma com que se registram as atividades curriculares cotidianas
que séo planejadas e vivenciadas na instituicdo escolar, observamos que o Diario de Classe se
constitui num instrumento que tem sido visto pelos professores como uma atribui¢do a mais e
algo desnecessario que se limita a atender as exigéncias burocraticas do sistema de ensino ou
da coordenacao pedagogica, sendo preenchido de forma mecanica e repetitiva, mesmo quando
se tem o entendimento de que esse registro poderia se constituir em ferramenta de reflexao de
suas praticas ou considerando-se que sdo estimulados e/ou orientados pela equipe gestora da

escola a exercerem essa perspectiva.
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Dessa forma, ndo h& o entendimento de que a pratica reflexiva sobre o Diario de
Classe podera exercer influéncia sobre a acdo pedagdgica dos/as professores/as, grupo gestor,
equipe de coordenacdo, estudantes, pais e funcionarios, se constituindo em instrumento de
conscientizacdo do que se faz; dos resultados desse fazer, e 0 que pode ser mudado na escola,
dissociando-se este registro do contexto da aprendizagem, e alegando-se que, ao preenché-los,
esta se desperdicando tempo.

Nesse contexto, Zabalza (2004, p, 27) defende que

[...] parece evidente, hoje em dia, que a simples pratica (o levar muitos anos
desenvolvendo uma determinada atividade) ndo melhora substancialmente a
qualidade do exercicio profissional (...) o desenvolvimento profissional nos remete a
necessidade de buscar instrumento de coleta e andlise de informacdo referente as
préprias praticas que nos permitam revisa-las e reajusta-las, se for preciso.

Dessa forma, sob essa Otica, quando os professores/as precisam atender as
prerrogativas da gestdo e/ou da coordenagdo, apresentando o registro de suas atividades no
Diério de Classe, por que ndo o fazem de forma reflexiva? Talvez na formag&o inicial e/ou
continuada ndo foram estimulados a perceberem que “(...) 0 proprio fato de escrever permite
examinar, posteriormente, as atividades realizadas e identificar seus componentes, o que
enfim redunda em um melhor conhecimento do realizado” (ZABALZA, 2004, p. 27).

Nesse sentido, Contreras (2002) destaca que, ocasionalmente, podemos ser
surpreendidos por situacGes que nos afastam da rotina de algo que estamos fazendo, sendo
gue podemos pensar enquanto estamos realizando alguma tarefa, a fim de analisarmos nossa
acao, reconduzindo-a adequadamente.

Nesse contexto, Pérez-Gomez (1995, p. 103), defende que a acéo reflexiva implica

[...] na imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo
carregado de conotacOes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. O conhecimento académico, teorico,
cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento dos processos de reflexao
se for integrado significativamente [...].

Dessa forma, Contreras (Id. p. 108) defende que quando os professores/as
“encontrarem dificuldades em relacdo aos efeitos de uma determinada estratégia
metodologica” terdo a oportunidade de reconhecer singularidades e divergéncias, em
comparacdo com outras situacdes vivenciadas, atendendo a aspectos ndo considerados

anteriormente - ou atribuindo novas interpretac6es ao exigido por diferentes situacoes.

278



Nesse sentido, Contreras (Id. p. 109) afirma que “a pratica constitui-Se [...] um
processo que se abre ndo s para a resolucdo de problemas de acordo com determinados fins,
mas a reflexdo sobre quais devem ser os fins, qual o seu significado concreto em situacdes
complexas e conflituosas”.

Assim, no sentido de integrar a reflexividade ao contexto das diferentes dimensdes da
pratica pedagdgica, recorremos as contribuicdes de Zabalza (1994, p.92) quando se refere ao
“diario de aula” como uma modalidade diferenciada de registro que se caracteriza como
instrumento de reflexdo por se integrar, de forma significativa, aos/as professores/as, quando
o autor (Id.), defende que aquele expressa a versdo que se pode da a propria préatica e a
perspectiva pessoal com que a enfrenta.

Nessa perspectiva, o referido autor (Id.) considera que “a reflexao, como dimensao
constitutiva dos didrios” implica no “didlogo que o professor [...] trava consigo mesmo acerca
de sua atuacdo nas aulas”, conduzindo-o a um “contexto de racionalidade superior ao que
antes ndo possuia” (1d., p. 95 e 98)

Dessa forma, os/as professores/as poderdo estabelecer alternativas de acdes que
possam fomentar a superacdo do registro restrito dos planos de aula ou de contetudos
ministrados, possibilitando a revisdo de “elementos de seu mundo pessoal que frequentemente
permanecem ocultos a sua propria percep¢do enquanto esta envolvido nas a¢Bes cotidianas de
trabalho”, permitindo, assim que, ao escrevermos sobre nossas “vivéncias” e “emocoes”,
possamos analisa-las e discuti-las, talvez, com a coordenagdo pedagdgica ou com os colegas
gue atuam numa mesma modalidade de ensino (Id., p. 17).

Assim, na perspectiva metodoldgica do referido autor, se conjugam o aspecto pessoal
e 0 do registro, sendo que 0 autoexame tem a vantagem de proporcionar o distanciamento
temporal que ajuda a racionalizar a vivéncia de sala de aula, ao escrever sobre ela. Nessa
perspectiva, [..] “reconstréi [-se] a experiéncia, com isso dando a possibilidade de
distanciamento e de analise” (1d., p. 18).

Dessa forma, sob a Otica, anteriormente apontada na citacdo, Zabalza (2004, p. 19),
explica que os diarios configuram a explicitacdo de nossos préprios dilemas no que diz

respeito a atuagdo profissional, conceituando dilemas como

[...] constructos descritivos (isto &, identificam situacGes dialéticas e/ou conflitantes
que ocorrem nos processos dialéticos) e proximos a realidade: se referem ndo a
grandes esquemas conceituais, mas a atuacdes especificas concernentes a situacfes
problematicas no desenvolvimento da aula.
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Nesse contexto, os dilemas séo inerentes a pratica pedagdgica visto que refletem os
impasses sobre as decisdes que o/a professor/a deve tomar entre o que idealizou e o que foi
possivel realizar no andamento pratico de sua aula. De acordo com o autor (Id.) por meio do
“diario de aula”, o/a professor/as podera refletir sobre os desafios implicitos, ou ndo, que o
angustiam, visualizando formas de intervengéo para resolvé-los.

Assim, sob a Otica das formas de intervencdo, a vida pessoal e profissional podera
perpassar esses dilemas, ndo tendo como separar essa dicotomia do modo como ele podera
resolver “cognitivamente e na pratica esse dilema”, podendo [...] “descortinar uma série de
principios pedagodgicos que configuram sua perspectiva particular da actividade educativa”
(ZABALZA, 1994, p. 164 e167)

Nesse sentido, Zabalza (2004, p. 24), enfatiza que os diarios podem se tornar “o
registro mais ou menos sistematico do que acontece nas nossas aulas”, podendo se
consubstanciar numa “espécie de radiografia de nossa docéncia”. Nessa perspectiva Porlan
(1987 apud ZABALZA, 2004) institui um conjunto de intervencdes que podem auxiliar nessa
reflexdo, tais como: (a) acumular informacdo significativa sobre o processo ensino-
aprendizagem; (b) acumular informacdo histérica sobre a aula e seu entorno; (c) registrar
momentos, identificar problemas e acompanhar temas de interesse; (d) analisar dados e
refletir; (e) buscar solucdo para problemas; e (f) usar o préprio diario como objeto de
pesquisa.

Dessa forma, os diarios de aula poderdo se constituir num instrumento que auxilia no
desenvolvimento permanente do profissional, visto que, a realizacdo das etapas citadas
anteriormente, independente da sequéncia com que foram apresentadas, implica no
entendimento das condi¢des e da revisdo constante da préatica pedagdgica.

Sob a ética da reflexdo da préatica pedagogica Zabalza (2004) estabelece cinco etapas
ciclicas, a saber: (1) tomada de consciéncia dos seus préprios atos; (2) aproximagéo analitica
com relagdo as praticas profissionais; (3) aprofundamento da compreensédo do significado das
acOes; (4) tomada de decisdes e de iniciativas de melhorias; e (5) inicio de um novo ciclo de
atuacao profissional.

Nesse contexto, Zabalza (2004, p.29) acredita que ¢ “justamente assim que nos
instalamos em um circuito permanente de melhoria da qualidade de nossa atividade
profissional”, reconhecendo, no entanto, que o processo da reflexdo ¢ desafiador e nem
sempre aceito pelos/as professores/as. Contudo, as consideragdes de Zabalza (1994 e 2004)

contribuem para pensarmos nas diversas possibilidades de utilizarmos os diérios de aula, seja
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para evidenciarmos os dilemas ou o registro das préaticas pedagdgicas, que possam mobilizar a
reflexdo.

Dessa forma, no intuito de destacar os subsidios contidos nos diarios, a partir do modo
como esses refletem a perspectiva dos professores, Zabalza (1994, p. 110-111) assinalou trés
tipos de diarios. O primeiro especifica o horéario e a sequéncia das atividades que serdo
realizadas na aula, fornecendo informagdes que se limitam as exigéncias formais da
programacéo de atividades. O segundo, apresenta uma descri¢cdo minuciosa das tarefas que os
professores e alunos realizam, incluindo, as vezes, narrativas que incluem “elementos do
discurso do professor subjacente as tarefas”, destacando “por que é que as fazem, o que se
pretende com elas, etc.”, o que parece interferir de forma interessante na dinamica
institucionalizada na sala de aula.

Por sua vez, o terceiro tipo de diario, sdo autoexpressivos, visto que incluem
referéncias as caracteristicas dos alunos, referindo “constantemente o nome dos alunos, o que
cada um deles faz, como vao progredindo, como o professor os vé, etc.”, destacando, ainda,
alusdo “ao proprio professor, como se sente, como actua, etc.”, predominando o fator pessoal
sobre o fator atividades realizadas (Id.)

Dessa forma, Zabalza (Id.) enfatiza que esses trés tipos de diario ndo devem ser
excluidos, com excecdo do primeiro, considerando-se que os diarios mistos, conforme o
apresentado no segundo e no terceiro tipo sdo exemplos de diarios, através dos quais o leitor
podera ter acesso ao “referencial e o expressivo”, visto quem integram “ndo s6 o que se faz na
aula, mas também ao modo como o professor vé essa dinamica e ao modo como tudo isso
afecta a ele e aos alunos”.

Nesse contexto, o autor (Id., p. 112) alerta sobre algumas questdes que se colocaram

para ele ao investigar sobre os trés tipos de diario de aula, destacando:

[...] o modo de encarar o diario como tarefa poder-se-ia transpor para o ensino,
encarando-o também como uma tarefa? Poder-se-& pensar que os professores que
centram o diario nas tarefas reflectem nele o seu modo de leccionar? E os
professores que centram o didrio em aspectos pessoais, serd essa uma das
caracteriticas de sua didactica?

Dessa forma, o autor (ld.) sugere que seria precipitado anunciar-se alguma concluséo,
defendendo que essas questdes poderdo ser respondidas alinhando-se as narrativas com 0s
processos de observacdo, a fim de se refletir sobre novas sustentacdes no que se refere aos

diarios de aula e os professores. Contudo, assevera que a escrita do diario de aula deve
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superar a descri¢do de fatos e comportamentos e, nessa perspectiva, pode aprofundar questdes
emergentes da sala de aula propondo que, por meio deles, se possibilite a acdo e a reflexdo da
pratica pedagdgica, nos introduzindo “em uma dindmica de revisdo e enriquecimento da
consciéncia”, nos diferentes niveis, ciclos/séries, anos, fases, modalidades e projetos de

ensino, em que nos envolvemos (ZABALZA, 2004, p. 11, grifo do autor).

Em sintese

A partir da andlise dos documentos e dos instrumentos utilizados na coleta de dados,
apreendemos, de forma aproximada, as percepcdes que configuraram inovacdo ou ndo nas
praticas educativas interculturais, no ambito das préaticas pedagdgicas da escola indigena.

Assim, ressaltamos a cultura instaurada e contextualizada na dindmica do sentido e do
significado atribuido a concepcdo de uma educacdo tradicional ou problematizadora e
libertadora de educacdo, contidas nas proposicOes das dimens@es de analise que orientaram os
questionamentos referentes ao objeto de estudo.

Nesse sentido, com base nas analises realizadas, destacamos as contradi¢Ges entre o
gue se exige, se delimita e se propaga como prioridade, na dindmica de uma atitude ingénua
ou contestadora de educacao, que definiu uma acdo critica ou ndo da realidade investigada.

Dessa forma, as respostas dos questionamentos propostos, inicialmente e acrescidos de
outros que emergiram da empiria, destacam a percepc¢éo, de forma aproximada, da l6gica que
rege o principio da interculturalidade, no ambito das praticas pedagdgicas da escola indigena
e sua articulagcdo a um conjunto de iniciativas que se debatem entre as demandas dos grupos
étnicos considerados minoritarios e o contexto da conjuntura politica, social e cultural atual.

No contexto da relacéo entre a teoria e a empiria, apresentaremos a seguir os subsidios
que orientaram, ou ndo, 0s pressupostos de inovacdo pedagdgica na perspectiva

problematizadora e libertadora, na escola indigena.

282



CAPITULO 6- INOVACAO PEDAGOGICA NA PERSPECTIVA
PROBLEMATIZADORA E LIBERTADORA: SUBSIDIOS CONCLUSIVOS

No ambito das dimensdes de analisem anteriormente estudadas, foram organizadas as
seguintes questdes iniciais: Como se efetivam as préaticas educativas interculturais na escola
indigena? Essas praticas sdo consideradas inovadoras? Por qué? De que forma as atuais
politicas publicas de educagdo tém acontecido na perspectiva da inovacdo pedagodgica na
escola indigena? De que forma a diversidade étnica e cultural esta presente na escola
indigena? Como a escola indigena tem considerado o conhecimento, na perspectiva
intercultural, sem interferir na singularidade de seu povo?

Por sua vez, oriundas da empiria, elaboramos outros questionamentos a saber: Como
superar a organizacdo curricular baseada numa lista de disciplinas e conteidos, ainda vigente
na Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz? Como registrar as atividades curriculares no
Diario de Classe da Escola Indigena Pedro Ferreira de Queiroz?

A partir das questbes iniciais percebemos que a Educacdo Escolar Indigena se
institucionaliza no ambito da atual globalizacdo, como elemento de referéncia para a
valorizacdo étnica e cultural da sociedade atual, tendo como principio inovador a
interculturalidade, sendo que essa tendéncia configura uma realidade que estd sendo
construida pelos/as professores/as indigenas como co-autores do processo de incorporacao de
suas reivindicagdes, 0 que contribui para desestabilizar o invariante cultural consolidado pelas
praticas educativas consideradas tradicionais, no &mbito das praticas pedagdgicas de suas
escolas.

Assim, se constata que é quase unanime a compreensdao de que a escola indigena
devera reafirmar o principio da interculturalidade como tendéncia que se ajusta as lutas pela
gestdo da diversidade étnica e cultural, e que se afinam pelo reconhecimento da diversidade,
em contraposi¢cao aos projetos de homogeneizagéo, na contemporaneidade. Essas intencGes
tém sido defendidas nas prerrogativas contidas, também, nas exigéncias constitucionais, mas
continuam sofrendo entraves, a exemplo da relacéo entre a formacao académica especifica e a
pratica pedagogica, alem da estrutura organizacional do conteudo e da matriz curricular, que
se apresenta com algumas adaptacdes das propostas apresentadas para as demais escolas da
rede estadual.

Dentre os achados da pesquisa destacamos alguns aspectos que passaremos a discorrer

a sequir.
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A perspectiva intercultural vislumbra o investimento numa proposta pedagdgica que
pressupde mudangas dos paradigmas cientificos e metodoldgicos que orientam o fazer e o agir
dos/as educadores/as e estudantes na constituicdo da diversidade social e cultural, na
atualidade.

Nessa dindmica, na opinido da maioria dos/as participantes da pesquisa, seja na escola,
campo de estudo, ou nas demais instituicdes, se configura a inten¢do de uma préatica educativa
e pedagdgica intercultural, como inovacédo, quando afirmam que essa tendéncia contribui para
o fortalecimento da identidade, possibilita autonomia da pratica escolar, estimula a pesquisa e
rompe com 0 modelo hegemdnico de educacédo, portanto, se apresenta engajada ao contexto
cultural, politico e social em que estd inserida e se contrapde a uma atitude ingénua de
organizacdo do trabalho pedagogico.

Por sua vez, vale destacar que se evidencia um esforco e uma intencdo de praticas
pedagodgicas na escola indigena pesquisada, ambientadas no comprometimento com a
conscientizagdo, processo esse que tem se iniciado com a percepcdo do grupo gestor,
professores/as, lideranca, pais e estudantes em eventos que valorizam as tradi¢fes indigenas,
configuradas, por exemplo, na participacdo da escola nos rituais, quando da abertura do ano
letivo, ou pelos toantes, cantados no inicio das aulas e as atividades culturais realizadas no
recreio da escola pesquisada. Contudo, ainda se percebe certa dissociagdo entre o
saber/conhecimento desejado e instituido, como fenbmeno de inovagdo pedagdgica e praticas
pedagdgicas que contribuam para reorientar os projetos educativos, na escola indigena.

Nessa dinamica, no que se refere a educacdo escolar indigena, na perspectiva de uma
pesquisa qualitativa, sob influéncia da etnografia, percebemos que existe uma efervescéncia
dos debates sobre a interculturalidade como inovacdo pedagogica instituida, perdurando, no
entanto, lacunas no que se refere a efetivacdo de uma pratica diferenciada como indicativo das
praticas educativas, e nesse contexto, das praticas pedagdgicas, sobretudo, quando se
organizam o saber/conhecimento, seja no ambito local, nas escolas indigenas, ou no contexto
das politicas publicas educacionais a nivel estadual e nacional.

Nesse contexto, na organizacdo do trabalho pedagdgico na escola indigena, parece se
configurar uma intengdo de uma préatica educativa intercultural considerada, nas proposicdes
dos documentos e na opinido da maioria dos/as participantes da pesquisa, como inovadora,
pela possibilidade de fortalecer a identidade e romper com o modelo hegemdnico de
educacgédo. Contudo, a essas proposic¢oes se interpdem entraves provenientes das dificuldades

de se organizar um planejamento dinamico dos saberes/conhecimentos, sobretudo, no que se
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refere aos registros das atividades a serem trabalhadas na sala de aula e em seu entorno, como
também na capacidade do poder publico em atender as especificidades da escola indigena,
considerando as condi¢fes estruturais que perpassam, a principio, pelo ndo reconhecimento
juridico dessa categoria.

Por sua vez, os documentos analisados a nivel local, estadual e nacional evidenciam
um discurso oficial que anuncia a destituicdo de preconceitos, sendo representativo dos
valores, das intencBes e da ideologia que permeiam a sua autoria, mas que se afastam do
gerenciamento pedagdgico e das decisdes curriculares que possam se constituir em sentido e
significado pratico das concepgdes e fundamentos que defendem o direito a uma educacéao
regida pela diversidade.

Nessa dinamica, nas bases tedricas e metodolégicas de uma educacdo
problematizadora, a partir das demandas do ambiente em que se esta inserido, e libertadora,
porque ascende da ingenuidade para a criticidade, encontramos a possibilidade de se
empreender uma educacao inovadora, por meio da metodologia dos Circulos de Cultura,
considerando-se, os temas geradores, evidenciando-se, assim, uma pedagogia que se relaciona
com conteddos programaticos culturais, elementos esses que se antagonizam com as
tendéncias tradicionais de educacdo, o que podera estimular a reflexdo e a acdo de professores
e estudantes na escola indigena pesquisada.

Dessa forma, nas analises realizadas sobre as opinides dos participantes, ou
provenientes dos documentos, das observacfes, com o apoio do diario de campo, e das
proposicdes educacionais orientadas pelo poder publico, percebeu-se a existéncia de um
dilema entre 0 que se propaga e as praticas pedagdgicas que se regem pela diversidade, na
escola indigena.

Por sua vez, no ambito das politicas publicas educativas que regem 0s principios
béasicos da legislacdo brasileira, de um lado, e as reivindicagdes dos povos indigenas, de outro,
as praticas educativas, a partir das praticas pedagdgicas na escola indigena, se apresentam
condicionadas aos desafios no que se refere a: reestruturagdo da gestdo, reconhecimento da
categoria escola indigena; qualificacdo de professores, producdo de materiais especificos e
participacdo mais intensa e sistematica dos pais e alunos nas decisGes sobre uma escola
diferenciada.

Nesse contexto, a busca de estratégias, por parte dos povos indigenas, junto ao poder
publico e a constituicdo de tendéncias que defendam a resisténcia étnica, apontam que a

escola se efetiva como um espago que poderd promover o fortalecimento, a valorizagdo e a
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manuten¢do da identidade e da cultura, elementos que se contrapdem a visdo unilateral e
hegemonica de se tratar dos saberes/conhecimentos, assumindo-se, portanto, uma tendéncia
contestadora que defende o reconhecimento e a pratica de uma educacdo para a diversidade,
no &mbito da atual sociedade brasileira.

Assim, a capacidade de superacdo da perspectiva monocultural de educacgéo, viabiliza
questionamentos sobre atitudes preconceituosas que impedem a flexibiliza¢éo, na organizagéo
dos saberes/conhecimento, se opondo a educacéo institucionalizada que, por sua vez, projeta
expectativas de reforco e coeréncia de determinados grupos sociais, impondo um curriculo
que ndo considera a inclusdo social e étnica.

Nesse contexto, corroborando com a pedagogia freireana, enfatizamos que, 0s
Circulos de Cultura, poderao estimular a busca de novos valores, 0 que pressupe a efetivacao
de acBes que possam contribuir para a superacdo das dificuldades de acesso e permanéncia
dos povos indigenas as escolas como espagos que configuram a apropriacdo de bens e
servicos culturalmente constituidos, questionando toda e qualquer diferenca, étnica, social e
cultural, sob o enfoque da dialogicidade e da reflexdo.

Dessa forma, defendemos a organizacdo dos saberes/conhecimentos de acordo com
um desenho curricular que se organiza a partir dos “Eixos norteadores”, defendidos pela
escola indigena que, por sua vez, se vinculam a temas geradores, apreendidos no ambito da
realidade proxima e vinculados aos contetidos programaticos culturais, sendo que, o registro
das atividades podera ser realizado no diario de aula, considerando-se o levantamento das
situacBes existenciais do grupo, aliado a sua experiéncia de vida, na geracdo de temas
correlatos e ancorados numa situagdo problematica, contribuindo, assim, para ampliar a
consciéncia e experiéncia dos educadores e educandos.

Nessa dindmica o Circulo de Cultura se configura numa oportunidade de vivéncia,
aprendizado, reflex&o e acdo coletiva dos saberes/conhecimentos, estimulando o levantamento
de questionamentos e a realizacdo de associagdes que poderdo instigar o desvelamento de
novos objetos de estudo, investindo-se, assim, na compreensdo critica das necessidades
existenciais do grupo.

Dessa forma, sob a perspectiva freireana, investimos na defesa de uma atitude critica
mediante os saberes/conhecimentos, na escola indigena, o que pressupde a superacdo de agdes
pedagdgicas descontextualizadas, exigindo-se rigorosidade e anélise do que se discute, reflete,
estuda e registra - 0 que contribui para fomentar acGes que possam superar a estrutura

curricular, atual, organizada em &reas de conhecimento, disciplina, contetdos e objetivos.
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Face ao exposto, evidenciamos respostas aproximativas sobre inovacéo pedagégica na

escola indigena que convergem para o entendimento de que:

As estratégias pedagdgicas utilizadas na escola indigena, na construgdo do conhecimento
ou pela valorizacdo da cultura, encorajaram mudancas nas praticas consideradas
tradicionais. Contudo, apontam para a instauracdo de um processo que rebate em acbes
mais efetivas de mudanca no que se referem a formacdo académica dos/as professores
indigenas, a organizacdo curricular dos contedos, além de que as atividades realizadas
privilegiavam as orientacdes do professor que, assim, assumia o controle sobre o
conhecimento e as percepc¢des na sala de aula;

As tendéncias que defendem a politica de uma educacdo intercultural, na escola indigena,
tém apresentado a vantagem de promover um discurso desafiador na superacdo das
politicas integracionistas, mas é incipiente, quando se trata de se organizar, nos contextos
especificos de aprendizagens, como o da escola indigena, o curriculo, o material didatico,
o calendério e a avaliacdo, além dos entraves provocados pela burocracia e a falta de
preparacdo técnica e pedagogica do poder publico em atender as especificidades;

A escola indigena tem incentivado os estudantes a se reconhecerem como indio,
reafirmando sua identidade, através de praticas culturais quando dancam o Toré, na
abertura das aulas e no recreio; participam dos demais rituais; valorizam o artesanato ou
na merenda, pelo uso de alimentos cultivados pela comunidade, além do esforco dos/as
professores indigenas em valorizar os saberes/conhecimento que priorizem a cultura
indigena e seus valores;

Na defesa de uma educagdo intercultural, a escola indigena busca vivenciar datas
comemorativas que nao constam do calendario nacional, incentiva o cultivo de plantas
para serem utilizadas como medicamento; existe um esfor¢o no sentido de adotar material
especifico, pela producdo de livros escritos pelos proprios indios e que valorizam a
historia do povo, além de esforco do professor contextualizar os diferentes componentes
curriculares, valorizar a histéria oral ou utilizar um sistema préprio de medidas.

Dessa forma, evidencia-se que a pesquisa aqui realizada, na perspectiva de uma

educacdo problematizadora e libertadora, como inovagdo pedagogica e que se assenta numa

tendéncia contestadora, defendendo o reconhecimento e a pratica de uma educagdo para a

diversidade rebate, na pratica, quando identificamos tendéncias contréarias, quando dos

entraves na organizacdo dos registros das atividades no Diario de Classe da escola indigena

pesquisada, e das limitacdes provenientes da organizacao curricular, alem de se perceber que
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a educacdo intercultural expressa as contradi¢des sociais atuais, portanto, se constitui numa
tendéncia marcada por diferentes interesses econémicos e politicos, na luta por uma sociedade
menos excludente.

Para concluir, gostariamos de apontar algumas proposic6es de continuidade de estudo
que poderdo contribuir para as pesquisas que associam inovagdo pedagogica como fenémeno
das praticas dos/as professores/as nas escolas indigenas em Pernambuco.

6.1 Proposicdes para continuidade de pesquisa.

Percebemos certa dissociacdo entre inovacdo pedagdgica como fenbmeno que devera
estar presente nas praticas dos/as professores/as das escolas indigenas, constatando a
persisténcia de um modelo educacional que se efetiva de modo estatico e permanente e que,
contraditoramente, se apresenta como elemento basico na compreensao da complexa realidade
da escola indigena, o que exige respostas sobre o papel da educacdo na construcdo do
conhecimento.

Dessa forma, constatamos que, subjacente as condi¢cdes anteriormente apresentadas,
elegemos o paradigma reflexivo como possibilidade dos/as professores/as indigenas
exercitarem um movimento desencadeador de ideias, nos ambientes de formacdo inicial e/ou
continuada, o que podera suscitar a competéncia profissional de cada um construir uma
narrativa sobre as relagdes que se estabelecem entre os valores e a a¢do, entre 0s pressupostos
tedricos e a pratica pedagogica.

Nessa perspectiva, seria imperativo se investir em propostas de formacdo e de
intervencdo que estimulassem os/ as professores/as apreenderem que “(...) a consciéncia ¢é
postulada como componente basico do fazer pratico docente. Os professores serdo melhores
profissionais tanto quanto mais conscientes forem de suas praticas, quanto mais refletirem
sobre suas intervengdes” (ZABALZA, 2004, p. 23).

Nesse contexto, Macedo (2013, p. 43 e 45) defende que “a formagao como experiéncia
de sujeitos ¢ um ato de curriculo”, na medida em que, por estarem imbricados por tendéncias,
opcOes e interesses, ambos, podem ser orientados por uma atitude reflexiva que mobiliza um
projeto autdbnomo e emancipacionista, revestidos “com todas as contradi¢des, opacidades,
ambivaléncias e paradoxos que as praticas humanas constituem e expressam”.

Dessa forma, a visdo de formacdo apresentada por Macedo (Id. p. 53, grifo do autor),
se contrapfe aos modelos educacionais preconcebidos, por ndo se ajustar a previsibilidade e

controle, ou sendo concebida como um produto “exterodeterminado”, mas idealizada no
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contexto das l6gicas das percep¢Oes, dos devaneios, da criatividade, portanto, percebidas fora
dos tramites privados e das imposi¢Oes curriculares imperativas.

Nessa perspectiva, Macedo (Id. p.55, grifos do autor) destaca que

[...] varios dispositivos pedagdgicos e de pesquisa envolvendo a formagdo podem
incentivar e criar condi¢Oes para que a autoformacédo tenha a reflexdo critica como
um dos seus fundamentos (...). Se toda critica, toda intercritica, reclama uma
autocritica, sabendo-se que a critica deve ser fundante de um processo formativo, a
prépria atividade critica passa a ser inerente a formacdo. Nesse veio, ndo basta
observar, se observar passa a ser imperativo.

Assim, no contexto das atuais exigéncias educacionais, a formacdo docente reflexiva,
se insere nas tendéncias ressaltadas, também, por Pérez-Gomez (1998, p. 371) ao considerar

que

[...] a reflexdo sobre a acdo é um componente essencial do processo de
aprendizagem permanente que constitui a formacdo profissional. Em tal processo se
abrem para consideracdo e questionamento individual ou coletivo ndo apenas as
caracteristicas da situagdo problemética sobre a qual atua [...] mas também os
procedimentos utilizados na fase de diagnéstico e definicdo do problema, a
determinagdo de metas, a escolha os meios e a prdpria intervencdo que aquelas
decisdes desenvolvem; e, 0 que em nossa opinido € mais importante, 0s esquemas de
pensamento, as teorias implicitas, as crencgas e as formas de representar a realidade

]

Assim, no ambito dessas iniciativas Alarcdo (1996) adverte que a reflexdo pressupde
uma atitude essencial na constituicdo da identidade docente e no contexto de seu
desenvolvimento profissional, visto que podera permitir que o/a professor/a possa assumir
uma acao transformadora de sua pratica, se constituindo como individuo autbnomo que
podera acarretar mudancas na realidade social, por meio da educacgédo. Desse modo, reflexéo e
acao, poderdo auxiliar na apreensdo do entendimento sobre os saberes tedricos que poderao
contribuir para orientar a pratica

Dessa forma, surgiram questionamentos que poderdo gerar a realizagdo de pesquisas
futuras, cuja problematica podera estar voltada para uma investigacdo sobre a metodologia de
portfolio reflexivo, como estratégia de aprendizagem e avaliacdo, a ser utilizada na formacéo
inicial e/ou continuada dos/as professores/as das escolas indigenas de Pernambuco — Brasil,
direcionada pela possibilidade de se efetivar essa tendéncia no plano de estudos dos cursos ou
dos seminarios que tratam da interculturalidade, como perspectiva inovadora de formacao.

Nesse sentido, os estudos futuros poderao se reger pelos seguintes questionamentos:
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e Como a metodologia de portfélio reflexivo, podera ser utilizada como estratégia de
aprendizagem e avaliacdo, na formacao inicial e/ou continuada dos/as professores/as das
escolas indigenas de Pernambuco — Brasil?

e De que forma os cursos de formacdo inicial e/ou continuada para os/as professores/as
indigenas, que tratam da interculturalidade, tém considerado a metodologia do portfdlio
reflexivo?

e Como o uso do portfélio reflexivo interfere na prética pedagdgica dos/as professores/as
das escolas indigenas de Pernambuco — Brasil?

e De que forma o diario de aula podera se constituir-se hum dos elementos do portfélio
reflexivo?

Esses estudos poderdo se inserir nas exigéncias de uma sociedade que, em constante
transformacéo, exige formacdo continua que possa dar respostas a complexidade e a rapidez
do desenvolvimento e das constantes mudangas das organizagdes, 0 que aponta para se
enfatizar a necessidade de se avaliar o que se aprende, como um processo natural das
atividades do dia a dia, condicdo essa que podera no campo educacional, imbuir-se das
percepcdes freireanas sobre acdo, reflexdo e acdo, no exercicio autbnomo do docente
mediante sua pratica pedagdgica.

Por sua vez, sob inspiracdo da abordagem etnografica, porque se trata de um estudo
sobre a realidade cultural de um grupo, visualizamos a possibilidade de se buscar o sentido e 0
significado das questOes propostas anteriomente, no ambito dos estudos atuais em educagéo
que evidenciam a responsabilidade dos docentes tranformarem sua pratica, mediante
estratégias que poderdo (re) orientar o processo de formacéo.

Nesse contexto, refletimos que a observagdo participante, como tentativa de buscar
entender os envolvidos na pesquisa, considerando o ponto de vista deles, tentando néo realizar
julgamentos precipitados, e as situacdes rotineiras do ambiente escolar, poderdo favorecer ao
pesquisador a capacidade de associar atividades, eventos, conflitos, emocdes, sentimentos e

dificuldades, auxiliado pelas anotac@es realizadas no diério de campo.
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