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Este trabalho apresenta resultados de pesquisauti@a@mento a qual analisou os
limites e as possibilidades de diferenciacéo douds® pedagogico oficial nas prescricdes
curriculares para a educacéao escolar indigena awilBEEI), mais especificamente no que
diz respeito & educacao basica.

Neste trabalho, discurso pedagogico é consideradw aliscurso especializado
cujos principios internos, regulando a producdo djetos especificos
(transmissores/aquisitores) e a producdo de psagspecificas, regulam o processo de
reproducao cultural. E discurso pedagdgico ofiéiaoncebido como conjunto de regras
oficiais que regula a producéo, a distribuicdogepraducao, a inter-relacdo e a mudanca
dos textos pedagogicos legitimos ao nivel da edwcégrmal (Cf. DOMINGOSet al.,
1986, p. 346).

Curriculo é entendido como um construto social mbtm politico que
perspectiva uma determinada visdo de sociedadiedoeduo, de educacao, de cultura e
de poder. Concebido como “selecdo de cultura”,r&ss@mpre comprometido com a
“funcédo de transmissao cultural da escola” (Cf. RQMRN, 1993), sendo considerado,
portanto, nos termos de Bernstein (1996, 1998) sistema de mensagem que constitui

aquilo gue conta como conhecimento valido a sestnitido.

A partir do final dos anos 70, desencadeou-se asiBum movimento em defesa
de escolas diferenciadas para indigenas, o quelian@ construcdo de curriculos
diferenciados (especificos), ou seja, curricultar@étivos ou locais de acordo com cada

realidade indigena.

A questdo da diferenciagéo curricdlaurgiu no bojo de um processo amplo de
mudancas no mundo, que trouxe novas demandas pdtcacao, as quais possibilitaram
a construcdo de um discurso de inclusdo aliado isturdo da “escola para todos”,

especialmente no que diz respeito ao atendimentgrug®s considerados diferenciados

! Em resposta ao movimento da “escola para todo&tmodiferenciacéo curricular, de modo geral, tem
sido usado como sinénimo de flexibilizacdo ou deptacdo curricular, especialmente para tratar da
escolarizacdo de alunos com necessidades edudacespecificas ou para atender ao multiculturalismo
Neste sentido significa tornar o curriculo acedsius alunos.



(COSTA et al, 2000, p. 01). Este contexto contribuiu para dsrmeas educativas

realizadas a partir da década de noventa em ds/pestes do mundo.

Nesta conjuntura, o Estado brasileiro publicou, reenbutros documentos
especificos, as Diretrizes para a Politica Naciahal Educacdo Escolar Indigena —
(BRASIL, 1993), o Referencial Curricular Nacionara as Escolas Indigenas (BRASIL,
1998) e a Colecéo de livros didaticos do Referémigricular Nacional para as Escolas
Indigenas (1998). Estes documentos procuraram edelinma proposta oficial para a
construcdo de curriculos especificos na direcadeefddvacdo de préaticas pedagogicas

diferenciadas nas escolas indigenas brasileiras.

A construcdo de curriculos diferenciados/espedfimarece ter sido e ainda é um
dos maiores desafios postos para a escolaridadedigenas. No que diz respeito a arena
curricular, a reivindicagdo principal advinda do uimeento indigenista foi pelo
reconhecimento e inclusdo das culturas, lingudsmidades indigenas no curriculo como
elementos articuladores centrais da selecdo, aagio e distribuicdo do conhecimento,
ou seja, de todo o processo de escolarizacdo. h&ilBas elaboracdes do movimento em
defesa das culturas de origem/locais nos processodares estiveram orientadas por
pressupostos da educacao popular (BRITO, 1995; ME)IRT00).

Desta forma, se constituiu, no cruzamento do camggenista com 0 campo
académico, um discurso de diferenciacdo educacittnahfoque basicamente comunitario
(voltado aos interesses de cada etnia e/ou conmimihligena), centrado na ideia da
especificidade (historica, cultural, linguisticajsdgrupos envolvidos. Tal diferenciacédo
deveria abarcar tanto a construcédo de escolasifspglcomunitarias em areas indigenas
com incluséo de professores indios no processdeesp@anto a construcao de curriculos e
materiais didaticos especificos. Este entendimesyporta a ideia de um curriculo local
(intrinsecamente determinado pela cultura e lindpEais), mesmo que incorpore
conhecimentos universalmente construidos. Sobeesémdimento, pode-se abrir mao do

curriculo comum, desde que esteja de acordo caresges comunitarios.

Contudo, esta intencionalidade (dominante no cadgaestudos e praticas da
educacao escolar indigena) pode ser questionadartm @e uma perspectiva critica
relacionada a ideia de emancipacao dos individwte teansformacao social (SAVIANI,
2008; SOARES, 1987). Sob esta perspectiva, enenasrderreno fértil para questionar a



ideia de um curriculo diferenciado/especifico emflamto com um curriculo “comurf”

de inspiracéo universalista em que todos tenhantwpdades de acesso e de sucesso na
aquisicdo dos conhecimentos considerados “validos™poderosos” (YOUNG, 2007).
“Oferecer curriculos diferenciados para populaghssntas em uma mesma faixa etaria &
ofertar caminhos diferentes e, com muita probadmled desiguais” (GIMENO
SACRISTAN, 2002, p. 260).

Ainda, é preciso considerar as aspiraces dos jowetigenas. Benitd$2003),
ao tratar, especificamente, do processo de estatdo entre ofv&' Kaiowa do Mato
Grosso do Sul (MS), mostra que a escola enquargbtuigdo de transmissao de
conhecimentos “novos” foi aceita pelos indigenam@ouma necessidade posta pelo
contexto socio-historico vivido pelos indios, cgofiado a partir da ocupacdo nao-
indigena dos seus territorios. A transmissdo dokemmentos escolares ndo poderia ser
feita pelos “pais, maes, tios, etc, tampouco, padeer feita pelos lideres politicos ou
religiosos” (p. 12).

Neste sentido, os contetdos escolares sdo vistos am forte instrumento de
defesa dos seus interesses e de conquista de midoftente a sociedade nao-india. Dai
qgue “aprender a ler e escrever e entender o canbatd possuido pekarai [ndo-indio]
passou a dar prestigio. Deste modo a escola pergists aprender a ler era fundamental”
(BENITES, 2003, p. 13).

Segundo Paladino (2006, p. 109), a escola na dbsgovens Ticuna € o lugar
onde se educa para tempos modernos, para meleoestudar nas escolas da cidade é
visto como uma oportunidade “para se civilizar” {{36; 149). Desta forma, os jovens
Ticuna veem a escolarizagdo como uma “alternatvecfrimento da roga” (p. 273), uma
forma de escapar da atual condicdo, uma formardalém” das fronteiras da tribo ou

etnia.

Paradoxalmente aos discursos instituidos de did&xe#o centrada na ideia de

especificidade e voltada para interesses comurstagstes jovens indios buscam uma

2 N&o se trata de fazer a defesa de um curricutmoficial ou nacional mas de defender o estabakemio
de uma base comum para o curriculo, que pode/agwaastruido localmente com enfoque pluralista, de
respeito a diversidade, como garantia do direitualdade.

% Professor indigena da etnia Kaiowa (Mato GrossoSuf). Mestre em Antropologia Social pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro — Museudwati Doutorando no mesmo programa em 2010.

* O termoAva usado por Benites parece corresponder ao termaigerséribuido a pessoa, substituto de
“gente” ou de “indio”.



nova forma de “integragéao”/inclusédo escolar, diggaondémica na sociedade global. Sem
negar suas “raizes”, buscam na escola a aquisieadlifdrentes tipos de capitais,
especialmente 0s escolares, a partir da crencacmdagzacdo como forma de superacao

das condicdes objetivas de dominacéo/excluséo.

Embora haja a forgca das reivindicagbes por umalastacdo “voltada pra
dentro”, para a preservacédo e reproducdo dos abydetulturais proprios, dialeticamente
pode-se perceber a necessidade de uma escolar{zagdabstanciada nos conhecimentos
escolares universais/letrados que ela represen@prgpare os indios para conviver no

atual contexto.

Diante disso, cumpre questionar: Qual é o discdesdiferenciacdo curricular que
esta posto? Como o curriculo prescrito traduz tageda diferenca? Como se estabelecem
as relacdes ou se resolvem as tensodes/conflites: edtucacao, individuo, grupo étnico e
sociedade capitalista; curriculo, universalismo iferencialismo? Qual a proposta de
selecéo, recontextualizagcéo, organizacao e digtébuwlo conhecimento?

Assim, instaurou-se a necessidade do questionansmiice os limites e as
possibilidades de diferenciacdo dados pelo disquedagdgico oficial para a escolarizacéao
indigena no Brasil. Neste sentido, a pesquisasanab discurso pedagdégico oficial para a
gestéo ou tratamento da diferenca. Para tantopbusc

- identificar e analisar, no discurso pedagdgidoiaf quais 0s “mecanismos” propostos
para o atendimento a especificidade/diferenca nascpgdo curricular atentando
especialmente para: principais categorias, objgtifttndamentos e concepc¢des/conceitos
orientadores;

- evidenciar como “séo tratados” os conflitos/tess@é quais relacdes sdo estabelecidas
entre: conhecimentos  locais  (cotidianos/proprig@eicos/comunitarios) e
conhecimentos universais; individuo, comunidadéc&ta sociedade; curriculo comum e
curriculo especifico;

- identificar os conhecimentos considerados validasa o curriculo e desvelar a(s)
proposta(s) de organizacao (estruturacao) curriematermos de relacdes estruturais entre
os diferentes tipos de conhecimentos;

- contribuir para uma leitura critica da culturacaar, mais precisamente, a cultura

académica, que tem se constituido na construcéeatdéa diferenciada para indigenas.



Neste sentido, adentrou o contexto de producdoisturdo pedagodgico oficial
para a gestdo da diferenca, organizado por docosieatriculares oficiais produzidos nos
anos noventa. Este periodo histérico foi demargaxidocalizar a produgao dos principais
documentos que “deram corpo” ou procuraram estedxelema proposta curricular
diferenciada para a EEI no Brasil, mais especifaran o periodo correspondido entre
1993 a 1998.

Foram privilegiados para a analise 0s seguintesurdentos que trazem a
prescricdo curricular para a escola diferenciadeetiizes para a Politica Nacional de
Educacdo Escolar Indigena (BRASIL, 1993); RefeanCurricular Nacional para as
Escolas Indigenas (BRASIL, 1998).

O estudo adotou aportes tedricos da sociologigarit da escola, do curriculo e
da cultura —, com apoio nos estudos de Bernstéd96)1 Forquin (1993) e Gimeno
Sacristan (2002), entre outros. Dos campos coragitiesenvolvidos por Forquin (1993) e
Gimeno Sacristan (2002) em dialogo com outros desériincursionou pelas analises e

teorizacOes sobre “curriculo e cultura e as impbea educativas do pluralismo cultural”.

De posse desse quadro tedrico, procurou analisatoogmentos curriculares
produzidos para a escola diferenciada como veicdasn discurso pedagdgico regulador
e orientador de préticas, especialmente no quefeseerao tratamento dado aos conteudos
de cultura locais/geracionais/tradicionais relaivao cotidiano e aos conhecimentos

escolares especializados.

A perspectiva da teoria critica permite evidenadaicarater relacional entre
sociedade e curriculo (entendido como selecédo Herale as lutas travadas no/para o
estabelecimento deste em cada contexto em quersgenfa (seja nas agéncias oficiais
onde as prescricfes sdo estabelecidas, seja nalasesade o curriculo é colocado em
acao).

Adotar uma perspectiva critica em educacao impfiéa,sé em contribuir para o
desvelamento dos mecanismos de reproducdo dasuadsides e manutencdo da
exclusdo, mas também em acreditar nas possibisdddemudanca e de producdo de

praticas mais favoraveis aos grupos subalterniZzestigmatizados.



O estudo se inscreve no campo do curriculo e dagasi escolares, com foco de
interesse nos textos curriculares oficiais paracalarizacao dos indigenas no Brasil. Este
“lugar” de pesquisa pode contribuir para aumenteasa compreensao sobre as relacfes
entre curriculo, escola e sociedade, com destagregs analises em torno das relagdes
entre poder, conhecimento(s) e identidade(s) gaal Neste sentido, € possivel
investigar e analisar as ideologias, os valoredpgisas que influenciaram/influenciam
direta ou indiretamente a constru¢cdo do curriculderminam o conhecimento que €

considerado vélido e importante.

Quanto ao tratamento metodolégico, orientou-seppocedimentos da pesquisa
de cunho qualitativo, a partir da abordagem daismalocumental, a qual “busca
identificar informacdes factuais nos documentosagtipde questdes ou hipoteses de
interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

A pesquisa procurou aliar a andlise do objeto (@n&ralise) ao contexto maior ao
qual pertence ou no qual foi produzido (macro-ae#lipois as propostas curriculares,
como praticas sociais, estao circunscritas a detadas condi¢des historico-sociais. S&o
produtos das lutas por hegemonia travadas porstiseagentes sociais que procuram ter
voz no campo pedagégico oficial

O estudo teve como principal chave de investigag@iiscurso pedagogico, na
perspectiva de andlise de Bernstein (1996, 199&ge eoutras obras), do qual a
recontextualizacdo é um principio fundamental. PBeanstein, pelo principio de
recontextualizacdo, para fins de transmisséo escola texto, um discurso, ou um
determinado conhecimento, € “deslocado” e “relotadque “assegura que o texto nao
seja mais 0 mesmo texto” (1996, p. 91). O foco isoutso pedagogico oficial diz respeito
sobretudo ao trato da diferenca ou a proposta féeedciacdo curricular perspectivada
para a escolariza¢do indigena.

No sentido de respaldar as analises, o estudonaacoo cruzamento do campo
de estudos da EEI com estudos desenvolvidos noacdmpurriculo, tecer argumentacdes

em torno dos conhecimentos a serem consideradosnsanissao cultural escolar.

> Neste sentido, h4 que se considerar o contextter(ex e interno) de producdo dos documentos
(CELLARD, 2010). Contudo, néo foi possivel nos tesideste artigo tecer detalhes deste contexto.



Transmissao cultural escolar: a partir de quais coteudos?

Segundo Bernstein (1998, p. 24°25a educacdo deve contribuir para a
construcdo de uma sociedade democrética e asgsr&@srolares/curriculares devem se
orientar no sentido de garantir que sejam instualizados trés direitos relacionados entre

si que operam no nivel pessoal/individual, socabi@ico:

- o direito ao reforcorgfuerzg do individuo, o qual opera em nivel
individual, diz respeito ao direito aos meios p@gaenvolvimento de uma
compreensédo critica da realidade e confianga pavasnpossibilidades
[uma espécie de “auto-estima”];

- 0 direito a ser incluido social, intelectual,tatal epersonalmentesem
ser absorvido, pois este direito inclui a ideiaad®nomia,;

- 0 direito a participacdo na construgdo, manutcatransformacéo da
ordem social. Uma participacdo como condicagrddica civicae opera
no nivel da politica.

Sob esta perspectiva, € possivel pensar numa eauadiferenciada (nao
reprodutivista) voltada para a autonomia dos imldigs e para a emancipacéao de formas de
exclusdo e dominacdo, que contribua para que dgidnds atuem como cidadaos do

mundo capazes de intervir na ordem deste.

A expansao dos sistemas escolares e a democratidagicesso estdo associadas a
uma perspectiva otimista que assinala a promesskesBnvolvimento, uma promessa de

mobilidade social, uma promessa de mais igualdguigtiea social.

Neste sentido, a escolarizagdo, assim como, oseconéntos escolares sao
reivindicados para ajudar os indios nas relacoes @aentorno (negociacdes, coméercio,
trabalho) e nas lutas com a sociedade majorit@sigecialmente no que diz respeito a luta
pela ampliacdo de territorios (reconhecimento, deagdo, registro). Os conhecimentos
sdo considerados ferramentas capazes de instriréida para viver no atual contexto

historico em constante interacdo com a sociedanlénciza.

® As colocagdes/observagdes neste trecho resulgaaraducdo e de um “resumo” que fizemos do treeho
obra citada.



Diante disso, a fungdo basica das instituicbesl@ssotem sido associada a ideia
de melhoria, de progresso, de “ir além”, no sentldsse pensar um curriculo que atenda
aos individuos na contemporaneidade, sem descoasidediversidade cultural ou o
pertencimento dos individuos a determinados grupliferenciados (pressuposto
comunitario).

A instituicao escolar deve ampliar a experiénciafara do raio de acao
gue limita as condicbes e os meios de que o sujiisimbe estando na
familia, na comunidade ou na cultura em que vivea pvitar, como

afirma McLuhan, que esses meios naturais ndo spjeades para ele.
[...] O mais imediato dos sentidos da capacidadigsttadora’ da

educacdo nas escolas € este: tornar disponivekecsgm elas ficaria
velado, fora dos sujeitos. (GIMENO SACRISTAN, 20p2209).

Neste sentido, é importante considerar as singlaldeis/diferencas/diversidades e
as aspiragdes individuais dos educandos em comti@oessencializacdo do individuo
concebido/identificado somente a partir de um grapale uma etnia. Como discutido por
Forquin, “os proprios individuos ndo escapam a dai diferenciacdo interna da
mesticagem” (FORQUIN, 1993, p. 125). Na mesma dwedsimeno Sacristan (2002)
afirma que “os sujeitos da educacdo séo seresidodizados, diferentes entre si” (p.
223).

A busca do equilibrio entre o individual e o calefientre o préximo e o distante,
entre o local e o global nos encaminha para ouiasfes que se apresentam no
contraditério movimento histérico, como as tens@essentes entre universalisne

relativismo; curriculo comura curriculo local ou comunitério.

Nas discussdes postas no campo da EEI, podem es#ifichdos, pelo menos,
dois enfoques dominantes no que diz respeito atepso de escolarizacéo relacionado

selecao cultural operada pelo/no curriculo.

O enfoque integracionista dado por uma orientagéoicalar voltada para a
integracéo/assimilacéo cultural dos indios a saciednajoritaria que supde um dominio
no curriculo de conteddos (conhecimentos e valodss)cultura dominante; e, em
contraposicdo, o enfoque comunitarista 0 geateve/esta relacionado a ideia de
diferenciagéao curricular, dado por uma orientacélbtada para a valorizagdo da cultura

local e dos conhecimentos proprios e para a af@ma@ identidade étnica, bem como a



construcdo da autonomia e/ou autodeterminacdo dgmg indigenas. Isto implica na

defesa de um curriculo diferenciado e especifica pada comunidade/etnia indigena.

Segundo as criticas apresentadas por Forquin (1828)yriculo especifico ligado
a experiéncia e aos interesses comunitarios sshecionista, caracterizado por um tipo de
“radicalismo populista”, poderia ser gerador degfessao cultural” e, assim, nao
possibilitaria “ir do conhecido ao desconhecidogsnmapenas tornaria o “conhecido mais
conhecivel’(FORQUIN, 1993, p. 132)

Para Grignon (2005), “o0 que protege contra o exteritambém o que cerceia, 0
que exclui e o que encerra”’, pois, nas relacdes eomociedade dominante, o
particularismo da cultura nativa “tem uma amplituoeitada, um valor local; ndo sao
reconhecidos ou o sdo em pequena medida fora demséwu social profissional e
geografico de origem” (p. 183). “O nicho de conalidade é também gueto” (GRIGNON,
2005, p. 183).

Desta forma, o protecionismo e a centralidade gassacom foco nas culturas
especificas das minorias (populares, étnicas, derggsem se considerar as relacdes de
poder e dominagcdo impostas pelos grupos dominat#tesociedade pode levar a uma
acentuacao das diferencas e da separacéo.

As consideracdes de Bourdieu sobre os mercados et Bimbdlicos e
linguisticos (1983, 2005, 2008) evidenciam que,fmone as determinacdes dos grupos
dominantes na sociedade, determinados tipos d&aisaflinguisticos, culturais) adquirem
legitimidade em detrimento de outros.

Sob este entendimento, € preciso evitar a perspectilturalista em que os
conteudos culturais tenham um valor em si por sex@miderados universais ou, por outro
lado, por pertenceram a grupos especificos. E queaientar para o atual modelo de
sociedade (capitalista) neoliberal onde impera iad@s mercados (econémicos e
simbdlicos), da concorréncia e da heranca (ecor®micultural) e, ao questionar o
curriculo, considerar as relacdes de poder e dag@inanpostas pela sociedade atual, na
qual alguns conteldos ja estdo eleitos como leggtirmais valiosos ou “poderosos”
(BOURDIEU, 1983, 2005, 2008; YOUNG, 2007).
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E preciso pensar numa educacdo que desoculte edtafes de poder e
legitimacdo no interior do curriculo, mas tambémmezessario ndo privar 0S grupos
especificos da aquisicao/apropriacdo de conhecosepte tém valor no mercado dos bens
simbdlicos. Tais conhecimentos precisam ser acesspdra a mobilidade social dos
individuos ou grupos e para servirem de “instrumede luta” politica.

“A escolaridade envolve o fornecimento de acesscoabecimento especializado
[poderoso] incluido em diferentes dominios” (YOUN@QO7, p. 1295). Este
conhecimento “poderoso”, para a maioria, “ndo psele adquirido em casa ou em sua
comunidade” (p. 1294).

Desta forma, mesmo que seja importante consideraaberes cotidianos como
forma de respeito e valorizacdo da diferenca e cpombo de partida para o dominio dos
conhecimentos especializados ou escolares, ositmstdocais ndo podem ser a “base” do

curriculo.

Young (2007, p. 1293), reconhece o papel primomiakescola como “agente de

transmissao cultural” e tece a seguinte argumentaca

[...] para fins educacionais, alguns tipos de comhentos sdo mais
valiosos que outros, e as diferencas formam a pasea diferenciacdo
entre conhecimento curricular ou escolar e conhation ndo-escolar.
Existe algo no conhecimento escolar ou curriculae gossibilita a
aquisicdo de alguns tipos de conhecimentos. Portarnihha resposta a
pergunta ‘para que servem as escolas?’ é que aaxitam ou podem
capacitar jovens a adquirir o conhecimento quea panaioria deles, nédo
pode ser adquirido em casa ou em sua comunidaoa;acadultos, em
seus locais de trabalho.

Esta concepcdo de diferenciagdo do conhecimento Yamng encontra
fundamento nas ideias de Bernstein. Nos termosedesiin (1998, p. 196), a ideia de
conhecimento especializado corresponde ao conhetimertical ou tedrico (académico),
“‘com formas essencialmente escritas”, independeletecontexto e diferencia-se do

conhecimento horizontal, de tradi¢céo oral, de lasa, cotidiano. Young argumenta que

[...] muito do conhecimento que € importante qualosos adquiram nao
sera local e serd contrario a sua experiéncif.d.curriculo tem que

levar em consideracdo o conhecimento local e estidique os alunos
trazem para a escola, mas esse conhecimento nhadegdpser uma base
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para o curriculo. A estrutura do conhecimento laegblanejada para
relacionar-se com o particular e ndo pode fornadegise para quaisquer
principios generalizaveis. Fornecer acesso a t@iipios é uma das
principais razbes pelas quais todos os paises s&mlas. (YOUNG,
2007, p. 1299)

Sob esta perspectiva, a escola deve ser vista namdnstituicao privilegiada de
transmissao cultural orientada para uma selecamultieéra que valorize o conhecimento
“especializado”, do tipo escolar ou académico, ohegimento “poderoso”, pois este,
embora necessario para o “progresso” do individao snociedade atual (GIMENO
SACRISTAN, 2002), dificilmente sera adquirido npa&go do cotidiano.

Em Gimeno Sacristan (2002) encontramos a defesandeeducacéo que se paute
pelo direito do cidaddo “a cultura” (do tipo unisal) e, a0 mesmo tempo, respeite as
diferencas. O autor propde uma educacdo voltadaorgicdes globalizadas do mundo
atual pautada por uma selecdo de conteudos uri/ersa dé conta das demandas de/por
trabalho e que tenha “uma dimenséao intelectual coapacitacdo para o entendimento do
mundo” a qual possibilitara a acéo politica nagdiceda transformacéo social favoravel ao

exercicio (pleno) da cidadania democratica.

Parece que o enfoque comunitarista, identificadaampo da EEI, aplicado a
educacao, no extremo, pode restringir 0 acess@@udgecimentos universais e privar os
grupos indigenas de adquirir os “conhecimentos @sds” ou, nos termos de Bourdieu,

0s capitais culturais (rentaveis) necessarios gggapar da condi¢cao de povos subjugados.

Por outro lado, as discrepancias entre os sistes@dares e a realidade vivida
por alunos das camadas mais populares tém sidolaestsl por varios autores, sob
diferentes enfoques, especialmente no campo da tedtica (Cf. BERNSTEIN, 1996;
BOURDIEU, 2008; SOARES, 1987, entre outros). Tassr@pancias resultaram/resultam
em fracassos escolares e reforcam a exclusao sacraédida em que dificultam o acesso

ao conhecimento especializado.

Gomez (2006), com base em autores como BourdieugFGiroux, Apple, entre
outros, denuncia a dicotomia e a distancia entrécuwtura popular” dos alunos
provenientes de meios populares e a “cultura esamleacadémica. A distancia da cultura
escolar com a sua cultura de origem, além de ttdico acesso ao conhecimento, reforca

preconceitos e estereotipos.
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Diante das discussdes postas no campo da EEIl esancemto com as discussdes
feitas no campo da teoria critica de curriculotanu-se a necessidade de pensar: Que

tipo de diferenciacéo € possivel? Quais séo ashiatsdes de diferenciacéo?

Em contraposicdo a ideias de diferenciagdo que igempl em curriculos
totalmente especificos e diferenciados “de acoaio interesses comunitarios” e voltados
a valorizacdo de conteudos culturais proprios,desd risco das restricdes, segregacoes e
privacdes individuais (“desvio populista”), pareuoais viavel a ado¢cado de um “curriculo

comum pluralista”, como proposto por Gimeno Sa&ngR002, p. 233).

Ao considerar as tensdes entre universal e patieylsobretudo, entre igualdade
e diferenca, o autor acena com uma proposta deedd@cdo que diz respeito a
proposicao de “pedagogias diferenciadoras” nazagdio de um curriculo minimo comum
para criancas da mesma faixa etéria. Desta formaurdculo pode tornar-se num

instrumento de justica e de promocéo da igualdade.

E um desafio que esté presente na educacdo coorupegio desde que
a escolarizacdo tronou-se realmente universal. t&Exexperiéncia
suficiente para poder pensar que sao possiveiss gedagogias
diferenciadoras a partir de um curriculo comum, pelo qual a
homogeneidade ndo é inerente a possibilidade ecéssidade de um
projeto cultural compartilhado. (GIMENO SACRISTARDO02, p. 228,
grifo nosso).

Diante disso, a escola deve diversificar-se integrae para atender as diferencas
dos individuos, especialmente no que diz respsitieaigualdades na aquisicao de capitais
escolares (CORTESAO; STOER, 1999). Sob essa pé¢itspeos modos proprios de
transmissdo e de aprendizagem, os conhecimentas,l@s experiéncias cotidianas, as
histérias de familia e outros aspectos ligadogia diaria dos alunos, tém grande valor no
sentido de valorizacdo dos individuos, de suaswsigculturais, étnicas...) e, ainda, se
constituem como “recurso” para a aquisicdo dos ecinientos especializados a serem

transmitidos pela escola.

Dessa forma, objetiva-se o desenvolvimento de uim@oismo cultural” que
equilibre o respeito, a valorizacdo e a manutenga® culturas de origem e seus
respectivos saberes com a aquisicdo dos conhecisentriculares especializados (Cf.
CORTESAQ; STOER, 1999, p. 113).
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Construcdo curricular para a escola diferenciada: aificil “didlogo”

Aqui sdo apresentados 0s principais resultadosdqupsa no que diz respeito a
andlise dos documentofiretrizes para a Politica Nacional de Educacdo @&sac
Indigena (DPNEEI — BRASIL, 1993) e ddreferencial Curricular Nacional para as
escolas Indigena@RCNEI — BRASIL, 1998). Devido aos limites destagart este ultimo
documento recebe mais destaque, pois segue asagdes basicas das DPNEEI e se
apresenta como resposta curricular as reivindicapéka escola diferenciada, no contexto

das reformas educativas/curriculares desencadead#cada de 1990.

O RCNEI foi criado com a participacdo de diferensgentes (pesquisadores,
professores indios, agentes do Estado) como rdeutt@ relacdo de forcas efetuadas entre
o campo da EEI (indigenistas, pesquisadores, Olgfa$essores indios, assessores) e 0

Estado. Desta forma, reflete teorizacfes e apresentceitos usuais do campo da EEI.

Diante dos conceitos e/ou fundamentos apresentémlgspssivel identificar no
discurso pedagogico oficial a presenca dos enfoqoeminitéario e relativista. O enfoque
comunitario pode ser identificado no tratamentagumdido para os indigenas engquanto
grupos, enquanto pertencentes a coletividades iéispece na forma de conducédo dos
processos de escolarizacdo os quais deverdo ses dagartir de principios e praticas
orientados pela “comunidade educativa indigena”.eroque relativista se revelou,
sobretudo, no discurso da interculturalidade dasla filidlogo” entre os conhecimentos
indigenas e nédo indigenas, num contexto de diasidultural, “n&o considerando uma
cultura superior a outra” (p. 24). O que subjazte @iscurso € o discurso mitolégico da
nacdo (BERNSTEIN, 1998, p. 28) pluriétnica, de umsweciedade funcional, néo
questionada nas suas relacdes de forcas e desidas/dnem na legitimacdo de
determinados conteudos culturais em detrimentout®®y onde as diferencas devem se

“acomodar”.

A selecédo de cultura pretendida para a construgaadrriculos para as escolas
indigenas, ou seja, os conteudos ou conhecimerntoegiados sdo: a) os conhecimentos
denominados préprios, ou seja, os conteldos cidtlmaais ou cotidianos dos grupos
étnicos envolvidos no processo (BRASIL, 1998, p. 2224, p. 40, p. 58, 325); e b) os

conhecimentos académicos oriundos das disciplsadares (disciplinares — p. 5, p. 53, p.
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61); c) os temas transversais especificos defimpdos as escolas indigenas (p. 53, p. 64, p.

93); e d) os conhecimentos de outros grupos ougua0).

No sentido de identificar a proposta de selecamntextualizacdo, organizacao,
distribuicdo e avaliagdo do conhecimento, foramlisa@os indicativos de pratica
pedagodgica presentes no documento (BRASIL, 1998padir de instrugbes e/ou
orientacdes pedagogicas aos professores das escbgenas e, também, dos exemplos de
praticas registrados. A analise procurou evidenasarelacdes pretendidas/estabelecidas
entre os diferentes conhecimentos no curriculogelagdes estabelecidas entre professores
e alunos na realizacdo da comunicagédo pedagégisarateriais didaticos a serem usados
atentando para as propostas/possibilidades dexddacao.

Em conclusédo, evidenciou que o discurso de diféseéo curricular oficial &
fragil para atender aos objetivos propostos no ocami@ educacdo escolar indigena,
especialmente no que diz respeito a construcdaitdaa@mia, pois verificou uma proposta
de enfraquecimento das fronteiras entre conteddoadéaicos e conteudos
locais/cotidianos a qual aponta para limites oudugos a aquisicdo de conhecimentos
especializados. Gallian (2007, p. 27, 59, 160, lfiihdamentada nos estudos de Bernstein
e Young, defende a necessidade de “ruptura” comnberimento cotidiano para que se

avance no dominio conceitual do conhecimento ac@dém

Ainda, este estudo constatou que o curriculo ptespara a educacéo escolar
indigena, embora advogue para si 0 estatuto deeddmado ndo consegue romper
totalmente com a engenharia curricular nacionalqone diz respeito ao principio de
organizacdo por disciplinas tradicionalmente in&dib/instituidas e ao trato de questbes

sociais mais amplas pela transversalidade.

O trabalho néo ignora alguns avangos alcancadosacelsiboracédo do RCNEI: a
desestabilizacdo da cultura escolar (“branca”, est@ml) com a inclusdo de conteudos
proprios no curriculo, mesmo que a relacdo estadeleseja questionavel; a proposta de
integracdo disciplinar, ainda que passivel de meesacdo; a participacdo dos professores
indios na elaboracdo do documento; a possibiliddeleatendimento diferenciado as
minorias, mesmo que o formato da proposta posseesisto; a consideracdo de modos
proprios de ensinar (pedagogias proprias); a \&oéio de professores indigenas, entre

outros.
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No entanto, a proposta de enfraquecimento das efrast entre conteludos
académicos e conteudos proprios, a partir da ideidialogo entre eles, recorrente nos
indicativos de pratica pedagodgica, pode nao garantaquisicdo de conhecimentos
escolares especializados ou “poderosos” na dirdgdpromocgédo da justica social, do
equilibrio entre igualdade de oportunidades e dpeaito a (s) diferenca(s) ou a diversidade
cultural. Além do “risco” de descaracterizar osteddos proprios ou tradicionais ao serem
transformados em contetdos escolares pelos praeacdesecontextualizacdo prescritos no
discurso oficial: dialogos, associacdes, reelali@m®c reordenacdes, reinterpretacoes,

sinteses, operados no campoetmntextualizacdo pedagdgica nas salas de aulas.

Consideracoes finais

A andlise considerou o campo de estudos sobre giluascolar indigena no
Brasil como constituido a partir da garantia desiths indigenas no contexto mundial,
entre eles, o direito a educacao diferenciada;igdergiou que os enfoques comunitario,
relativista e culturalista estiveram na base dasudsdes no campo e influenciaram a
constituicdo do discurso pedagogico oficial. Nozeraento dos estudos sobre educacédo
escolar indigena e os estudos curriculares, pedausdo do universalismo @o
diferencialismo, constatou a presenca de tens@as @nflitos no que diz respeito a
selecao cultural escolar; e, enquanto alternapeata para possibilidades de diferenciacéo
curricular pela gestao da diversidade nas salaildeatravés de praticas de diferenciacao
pedagdgica.

Nesta direcdo, cumpre atentar para que as prateadiferenciacdo néo
correspondam a formas de segregacéo cultural edegio das desigualdades culturais e
sociais (GRIGNON, 1995).

A escola ndo tem superpoderes (SAVIANI, 2008), rmpade ser usada para
instrumentalizar os individuos (indios ou nédo) ganao-lhes o dominio de
conhecimentos especializados considerados valolds/psos no mercado de bens
simbdlicos e culturais e necesséarios ao exerciaicidadania critica democratica e da
construcdo de intencdes e praticas emancipadoradedta forma, contribuir para que
sejam institucionalizados o0s seus direitos basiops:direito aos meios para o0

desenvolvimento de uma compreensao critica dadeskldi e confianca para novas
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possibilidades; o direito a ser incluido sociateliectual, cultural éndividualmente sem
ser absorvido; o direito a participacdo na conétvugnanutencdo ou transformacéo da
ordem social (Cf. BERNSTEIN, 1998, p. 24-25). Istgplica em uma participacdo como
condicdo darética civicae opera no nivel da politica na direcdo da cogdtride uma
sociedade democratica, mais justa e mais igualitari
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