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N&o ha prética social mais politica que a
pratica educativa. Com efeito, a educacéo
pode ocultar a realidade da dominacéo e da
alienacdo ou pode, pelo contrario, denuncia-
las, anunciar outros caminhos, convertendo-se
assim numa ferramenta emancipatoria.

O oposto da intervencéo ¢ adaptacao, é
acomodar-se, ou simplesmente adaptar-se

a uma realidade sem questiona-la

(Paulo Freire, 2004, p. 3)
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RESUMO

Historicamente a questdo indigena esteve interligada a projetos coloniais que utilizando, da fé
crista e educacdo, contribuiram para o genocidio, subalternizacdo, exclusdo e discriminacdo da
cultura indigena em todos os seus aspectos. Diante do colonialismo e colonialidade
implementadas, construiu-se representacGes negativas e estereotipadas sobre 0S povos
primeiros, que permeia até os dias atuais. Assim, a partir desse pressuposto, a referente pesquisa
realizada no periodo de 2018-2019 teve por base a seguinte questdo problematizadora: O curso
de formacdo de professores (Pedagogia) possibilita aos académicos a aquisicdo de
conhecimentos académicos e cientificos suficientes sobre a questdo indigena, que possam
prepara-los para o exercicio da profissdo docente? Para responder esta inquietacdo construiu-se
0 seguinte objetivo geral: Analisar a contribuicdo académica-cientifica do Curso de Pedagogia
do IEAA-UFAM quanto a questdo indigena e ao preparo dos futuros docentes para o exercicio
da profissdo docente. Como aporte tedérico-metodologico, utilizou-se a teoria da representacéo
social, com abordagem critica dialética, realizando-se pesquisas bibliogréfica, documental e de
campo. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: a entrevista semiestruturada e a
aplicacdo do teste de evocacgdo que faz parte da técnica de associacao livre de palavras (TALP).
Participaram da pesquisa de campo 14 académicos de Pedagogia do IEAA-UFAM, campus
Humaita-AM, que tinham concluido pelo menos 80% do curso. Com relacéo a averiguacao da
questdo indigena no curso de Pedagogia, a analise do PPC do curso revelou gque o atual projeto
curricular ndo tem se demonstrado favoravel tanto a questdo indigena como a diversidade
cultural. No que concerne a aplicacdo da entrevista e teste de evocacdo, a representacdo dos
académicos esta pautada em trés dimensfes sobre o indigena: caracterizacdo ou estere6tipo
indigena, cultura e escola. Pode-se afirmar que o nudcleo central da representacdo dos
participantes est4 atrelado ainda a uma visdo estigmatizada e estereotipada do indigena, porém,
em virtude do ensino e do contato com disciplinas de cultura indigena na universidade, isso
vém se modificando aos poucos. Entende-se, portanto, que, para contribuir com a construcao
de uma representacdo positiva sobre as populacGes indigenas, é necessario que o PPC do curso
de Pedagogia passe por uma reformulacdo, implementando disciplinas sobre diversidade
cultural como componentes obrigatdrios a formacdo docente, o que implica em um curriculo
critico, pos-critico e intercultural, que propicie a formagdo emancipada dos professores em
relacdo as diversas culturas.

Palavras-Chave: Teoria da representacdo social, Formacdo docente; Curriculo; Questdo
indigena; Pedagogia.
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ABSTRACT

Historically, the indigenous question has been linked to colonial projects that, using Christian
faith and education, contributed to genocide, subordination, exclusion and discrimination of
indigenous culture in all its aspects. Faced with the implemented colonialism and coloniality,
negative and stereotyped representations were built about the first peoples, which permeates to
the present day. Thus, based on this assumption, the related research carried out in the 2018-
2019 period was based on the following problematic question: The teacher training course
(Pedagogy) allows academics to acquire sufficient academic and scientific knowledge on the
indigenous issue, that can prepare them for the exercise of the teaching profession? To answer
this concern, the following general objective was constructed: To analyze the academic-
scientific contribution of the Pedagogy Course at IEAA-UFAM regarding the indigenous issue
and the preparation of future teachers for the exercise of the teaching profession. As a
theoretical-methodological contribution, the theory of social representation was used, with a
critical dialectical approach, conducting bibliographic, documentary and field research. The
data collection instruments used were: the semi-structured interview and the application of the
evocation test, which is part of the technique of free word association (TALP). 14 Pedagogy
students from IEAA-UFAM, Humaita-AM campus, participated in the field research, who had
completed at least 80% of the course. Regarding the investigation of the indigenous issue in the
Pedagogy course, the analysis of the course's PPC revealed that the current curricular project
has not shown itself to be favorable to both the indigenous issue and cultural diversity.
Regarding the application of the interview and evocation test, the representation of the students
is based on three dimensions about the indigenous: indigenous characterization or stereotype,
culture and school. It can be said that the central nucleus of the participants’ representation is
still linked to a stigmatized and stereotyped view of the indigenous people, however, due to the
teaching and contact with indigenous culture subjects at the university, this has been changing
little by little. Therefore, it is understood that, in order to contribute to the construction of a
positive representation about indigenous populations, it is necessary that the PPC of the
Pedagogy course undergoes a reformulation, implementing disciplines on cultural diversity as
mandatory components for teacher training, which it implies a critical, post-critical and
intercultural curriculum, which enables the emancipated training of teachers in relation to
different cultures.

Keywords: Theory of social representation; Teacher training; Curriculum; Indigenous
question; Pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo teve a intencdo de analisar a representacdo social dos futuros
professores® do curso de Pedagogia acerca da questdo indigena e suas influéncias na sua
formagdo pedagogica. A temética indigena esta presente na educacéo, satde, demarcacéo de
terras e todos os aspectos culturais que fazem parte das sociedades indigenas. Para
compreendermos como se caracterizam, é necessario revermos como se configura a questéo
indigena no Brasil e como foram construidas as representacGes do indigena ao longo do
processo historico dos povos indigenas no Brasil.

As representacfes acerca dos povos indigenas (selvagens, sem almas, preguicosos)
foram construidas, ao longo da historia, influenciadas pela visdo do colonizador, criadas através
dos registros escritos (cartas, livros) e pinturas de arte, como também do ensino, que foi e
continua sendo ofertado, principalmente pelos contetidos que se encontram nos livros didaticos
de Histdria, ao longo da educacdo brasileira, a qual emerge da construcdo de um curriculo
monocultural. Concomitantemente, as midias (TV, Internet) também tém reforcado a amplitude
de esteredtipos acerca do indigena, o que tém contribuido para a discriminacdo, preconceito e
intolerancia, gerando exclusao social e cultural.

A imagem construida e as maneiras pelas quais o indigena é visto pela populacdo
considerada nao indigena fazem parte de uma representacdo historica construida durante o
processo de colonizacdo do Brasil e que perdura até os dias atuais. Consequentemente, as
culturas indigenas ndo sdo vistas como parte da sociedade brasileira. Para romper com essas
representacdes negativas, é necessario desconstruirmos conceitos alienantes e possibilitar um
ensino intercultural em cursos de formacdo de professores, a fim de que possam contribuir com
uma praxis e praticas interculturais diante das diversidades culturais.

Nesse sentido, é de suma importancia romper com esse tipo de representacdo, atraves
de uma educacdo que possibilite construir uma sociedade igualitaria, onde todas as culturas,
inclusive as indigenas, sejam respeitadas e valorizadas. 1sso pode ocorrer através de uma
educacdo critica e intercultural, bem como de uma formacdo de educadores que busquem
construir com os educandos uma representacdo positiva das culturas indigenas.

Cabe enfatizarmos que a formacéo inicial de professores ndo indigenas, geralmente,

ndo prepara o docente para trabalhar questdes desse porte, muito embora saibamos que o

L A palavra professores se refere tanto ao professor quanto a professora; assim, sera um termo significativamente
utilizado para se referir a formagao de professores de modo geral.
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professor deve estar preparado para formar cidaddos criticos, bem como problematizar questdes
que fazem parte da realidade dos seus educandos. Hoje, um dos grandes problemas € discutir e
promover acOes acerca da diversidade cultural. Entdo, discorrer sobre a formacéo inicial de
professores nos leva a entender como esta se dando essa formacéo, se esta ou nao contribuindo
para a reproducéo de esteredtipos reducionistas diante das culturas dos povos indigenas e das
diversas culturas.

E preciso refletirmos também sobre o curriculo que norteia o processo de formacio
docente, entendendo que os pilares do curriculo se constituem a partir de uma ideologia, cultura
e poder hegemonicamente construidos por uma ideologia dominante. Cabe a nds,
investigadores e pesquisadores, buscar entender as dualidades presentes na matriz curricular, a
fim de problematizar as relacdes de poder que perpassam os fazeres docentes no ambiente
universitario. Entendemos que um curriculo que nao contempla as diversidades culturais
contribui para uma formacao inicial fragmentada e até mesmo reprodutora de informacdes que
ndo enfatizam, em seus processos de aprender, a diversidade cultural como fonte de
conhecimento.

Nesse sentido, € preciso que haja a decolonizagdo do conhecimento 2na universidade,
para que se possa construir uma formacao que considere, a luz de outras culturas, que ndo existe
um Unico conhecimento, mas varios. Sob a perspectiva de interculturalidade critica, é
necessario que ocorra um giro decolonial e epistémico em relacdo ao fazer docente, relacionado
as diversas culturas, o que requer adotarmos outras concepcdes de ensino e educacao, pautadas
numa educacdo intercultural e na pedagogia decolonial, como possiblidades de construcéo de
uma sociedade com mais alteridade, menos intoleréncia e preconceito.

Para tanto, a priori, precisamos entender como se constitui a hegemonia de uma cultura
sobre a outra, 0 que reflete em construcdes e representacdes que circulam na sociedade e
justificam as acOes dos sujeitos. No intuito de compreender esses aspectos, buscamos
embasamento na Teoria das Representacdes Sociais, que parte da Psicologia Social, e que,
segundo a concepcdo de Moscovici (2003), objetiva entender as representacfes criadas pela
interacdo social que, de alguma forma, sdo comuns a um determinado grupo. Essas
representacdes se cruzam a todo momento nas relagdes dos individuos e na coletividade,
influenciando o comportamento dos sujeitos. Desse modo, s&o criadas e recriadas e exercem

influéncia na forma como é representado um objeto, imagem ou palavra, bem como também a

2 Termo utilizado pela perspectiva Decolonial Latino Americano definida por autores como CASTROGOMEZ,
2007; DUSSEL, 2005; QUIJANO, 2007; MALDONADO-TORRES, 2007; SANTOS, 2002, 2011; ZIBECHI,
2014; WALSH, 2007 que se referem a elementos constituintes da modernidade/colonialidade.



18

cultura de um povo.

Nessa perspectiva, este trabalho teve por objetivo geral: analisar a contribuicdo
académica-cientifica do Curso de Pedagogia do IEAA-UFAM quanto a questéo indigena e ao
preparo dos futuros docentes para o exercicio da profissdo docente.

Para atender o objetivo geral, foram tragados os seguintes objetivos especificos:

e Descrever como se constitui a questdo indigena ao longo da histéria do Brasil e
suas implicagOes no contexto escolar.

e Averiguar como a questdo indigena é trabalhada no Curso de Pedagogia do
IEAA.

e ldentificar a representacdo social dos futuros professores acerca da questdo
indigena.

A escolha desta tematica se justifica, primeiramente, por ser campo de estudo e pesquisa
de nossa primeira experiéncia em relacdo a cultura indigena, no ano de 2012, através do Curso
Técnico de Enfermagem (Salude Indigena). Desse primeiro momento, surgiram inquietacdes
gue nos instigaram a estudar mais sobre os sujeitos, bem como sua cultura. Paralelamente a essa
experiéncia, também cursando os primeiros periodos de Pedagogia, através da disciplina de
Antropologia e Cultura Indigena, entendemos que existiria a possibilidade de fazer pesquisas
com essas culturas do ponto de vista educacional, oportunidade que o Curso Técnico ndo
proporcionava.

Um fator relevante para a proposta deste trabalho é que a cidade de Humaita-AM esta
localizada na mesorregido sul do estado do Amazonas (cf. mapa em anexo) e, historicamente,
foi um lugar onde houve a colonizacdo de algumas etnias indigenas, conforme aponta
Raimundo Neves Almeida (2005), em seu livro Retalhos Historicos e Geograficos de Humaita
1869-1970. Na regido de Humaita, existem sete etnias indigenas que vivem mais proximas a
cidade: Tenharin, Parintintin, Pirahd, Diahui, Munduruku, Tora e Apurind (FUNAI, 2019).
Esses indigenas transitam normalmente entre a cidade e sua aldeia.

Desse modo, a questao indigena, no municipio, € vivenciada de forma “pacifica”, pelo
menos na atual conjuntura. Em razdo de alguns conflitos, especialmente o que envolveu a morte
de trés homens ndo indigenas nas terras dos Tenharin, no final do ano de 2013, uma repercussao
nacional e internacional reacendeu discursos preconceituosos e agdes intolerantes contra as
populacdes indigenas que aqui residem. Esse conflito gerou, na sociedade humaitaense, uma
visdo distorcida sobre todos os indigenas da regido. No entanto, atualmente, percebemos que
os indigenas conseguem vir a cidade, porém, de alguma forma, o fato acontecido em 2013

implicou em um preconceito que permanece ainda sob nuances.
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Durante a graduacéo (2011-2016), percebemos que poucos eram os trabalhos cientificos
realizados com esses povos. Havia lacunas referentes as questdes indigenas no ensino na
Universidade, principalmente na formacdo de professores, pois, embora o Instituto de
Educacao, Agricultura e Ambiente (IEAA) esteja em um lugar privilegiado, no que concerne a
diversidade cultural existente no municipio de Humaitd, a formacéo inicial dos professores,
geralmente, ndo colabora para efetivar acbes que possam contribuir para a construgdo de uma
representacdo positiva do indigena como sujeito pertencente a sociedade humaitaense.

Na graduacao, desenvolvemos o Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), no primeiro
semestre de 2016, no Curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), Campus Vale do Rio Madeira, localizado na cidade de Humaita-AM,
intitulado Educacdo e Curriculo: promocdo da salde atraves da escolarizacdo indigena,
realizado na Aldeia Pupunha, juto a etnia Parintintin, cujo objetivo foi analisar como ocorria a
promocao da salde, através da escolarizacéo na aldeia, e de que maneira o curriculo enfatizava
contetidos ligados a salde.

Mediante os resultados obtidos na pesquisa do TCC, identificamos que os professores
ndo indigenas que lecionavam na escola indigena apresentavam dificuldades em executar sua
prética pedagdgica, primeiramente pela questdo cultural, segundo por ndo dominar a lingua
materna. Desse modo, fomos compreendendo que a Universidade ndo consegue preparar
suficientemente o professor ndo indigena para lecionar sobre questdes da diversidade cultural
existente no Brasil, tanto para exercer a praxis docente nas aldeias como na cidade.

No ano de 2017, ja atuando na Universidade como professora substituta, lecionando
algumas disciplinas como Historia da Cultura Amazonense e Cultura Indigena, percebemos
através da nossa propria pratica pedagdgica, que os alunos apresentam muitas dificuldades em
relacdo aos aspectos culturais sobre o contexto indigena; na maioria das vezes, possuem uma
visdo estigmatizada dessas culturas e se sentem despreparados para abordar essa questdo em
sala de aula, em quaisquer contextos.

Com base nessas reflexdes, surgiu-nos a seguinte questdo problematizadora: O curso
de formacdo de professores (Pedagogia) possibilita aos académicos a aquisicdo de
conhecimentos académicos e cientificos suficientes sobre a questdo indigena, que possam
prepara-los para o exercicio da profisséo docente?

Diante dessa questdo, consideramos que realizar esta pesquisa no municipio de
Humaita-AM proporcionara maior amplitude, contribui¢éo e conhecimento sobre essa temética
e que, possivelmente, possibilitard maiores discussdes e debates acerca da formacdo inicial de

professores; além disso, também podera contribuir com o IEAA, numa reflexdo critica, para
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trabalhar de maneira contextualizada as questdes de diversidade ndo somente no Curso de
Pedagogia, mas também nos cursos de formacéo de professores em geral.

Os resultados desta pesquisa possibilitardo maiores debates e acGes voltadas para a
compreensdo da funcionalidade da representacdo social como forma de entender que a
exclusdo, o preconceito e a discriminagdo construida sobre as culturas indigenas permeiam o
sistema de informacdes que surge no senso comum, constituidas por uma estrutura materialista,
condicionada historicamente. Com isso, a partir dos dados analisados talvez possa ajudar o
curso de Pedagogia a repensar o curriculo de formacdo no IEAA para que se contemple mais a
temaética aqui discutida.

Desse modo, a teoria das representaches sociais nos ajuda a entender que as
representacdes negativas criadas e recriadas acerca dos indigenas, de alguma forma, podem
contribuir para um ensino que nao respeita as diversidades. Assim, € preciso desconstruir pré-
conceitos, esteredtipos e representagcdes negativas e construir, numa perspectiva critica, uma
representacdo positiva da diversidade cultural, valorizando e respeitando os povos indigenas e
reconhecendo-0s como sujeitos sociais, produtores de conhecimento e pertencentes a
sociedade, o que culmina do ponto de vista da intencionalidade desta pesquisa em uma
relevancia também social.

A presente dissertacdo esta dividida em 8 secdes, a saber:

Secdo 1: trata-se desta Introducéo.

Secdo 2: Formacdo de Professores no Brasil - em que fazemos uma breve
contextualizacdo historica sobre esse tema, elencando algumas correntes tedricas que
influenciaram a formacdo e contribuiram para um fazer docente, geralmente, dissociado da
realidade do sujeito. Assim, a trajetéria de formacdo estd em constante reestruturacdo, a fim
gue se possa pensar as diversidades culturais e trabalhar, interculturalmente, de uma forma
significativa. Abordamos, também, a formacéo de professores no estado do Amazonas, o que
é importante, pois é um dos estados que possui a maior populacéo indigena e entendemos que
existe a necessidade de formar professores para essa realidade.

Secdo 3: Teorias do Curriculo e Educagéo - discutimos sobre como o curriculo possui
relacdo tanto com a formacdo inicial de professores quanto com a pratica do ensino,
considerando que ndo é neutro e esta intimamente ligado a relacbes de poder, cultura e
ideologia dominantes, podendo contribuir para uma educacao alienante e reforgar a reproducao
de informacgBes contrérias sobre as diversas culturas, se for pautado em um curriculo
tradicional. Assim, optamos por um curriculo critico, pautado nas concepg¢des de Henry Giroux,

Paulo Freire dentre outros teoricos da teoria critica do curriculo, que nos possibilitam
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compreender as relagdes entre opressor-oprimido, oportunizando o rompimento da alienacédo e
a construcdo de sujeitos emancipados. Tratamos, ainda, a perspectiva da teoria do curriculo
pos-critica, que enfatiza questfes de identidade, alteridade, subjetividade, cultura, género, raca,
etnia e sexualidade. Assim, no curriculo, podemos dar voz a outras culturas historicamente
marginalizadas pelo projeto colonizador. Numa construcéo intercultural do curriculo, critica e
pos-critica demonstram um caminho de possibilidades para uma educacdo decolonizadora.

Secdo 4: Questdo Indigena - discorremos sobre o contexto indigena de forma ampla,
destacando o processo de colonizac¢do, 0 movimento indigena, que possibilitou a conquista de
alguns direitos, como a demarcacdo de terras, saude e educacdo escolar indigena diferenciada.
Apresentamos o processo histdrico da educacao escolar, bem como seus desafios em relagao a
garantia dos direitos estabelecidos na Constituicdo de 1988 e na LDB n° 9394/96, acerca de
uma educacdo diferenciada, bilingue e intercultural. A intencdo foi demonstrar que as
populacbes indigenas, apesar de viver e conviver com 0 preconceito, S80 povos que resistem
contra a opresséo e subalternizagao.

Secdo 5: Interculturalidade Critica e Diversidade Cultural - desenvolvemos dois
subitens relacionados a interculturalidade critica como alternativa para uma educacéo critica e
decolonial e como uma proposta emancipatdria. Apontamos como se deu a construcdo do termo
intercultural critico, a partir de autores como Catherine Walsh, Anibal Quijano; Enrique
Dussel; Walter Mignolo; Nelson Maldonado Torres, os quais tratam a interculturalidade a partir
de um outro viés, diferente daquele mencionado pelo multiculturalismo. Na concepcdo dos
autores citados, a partir da decolonizac¢do do conhecimento, propde-se um giro epistemoldgico,
possibilitando dialogos interculturais, um projeto contra hegeménico em que se criem acdes
que valorizem e reconhegam os conhecimentos de diferentes culturas, para que todos se tornem
sujeitos mais humanos, criticos e emancipados.

Secdo 6: Teoria da Representacdo Social: compreendendo as representacdes numa
relacdo dialética - tratamos da representacdo social, conforme os estudos de Serge Moscovici,
que teve influéncia das contribuicdes tedricas de Durkheim, Karl Marx e Max Weber. A teoria
da representacgdo social, de Moscovici, é pautada em estudos que emergem do senso comum,
ou seja, as representacdes sdo constituidas nos grupos sociais, através das comunicagdes e do
processo de objetivagdo e ancoragem. Ha ainda o subitem relacionado aos estudos da
representacdo social em educacéo, que aponta como os trabalhos nesse segmento tém auxiliado
a compreender as dualidades vivenciadas em meio a esse contexto.

Secdo 7: Representacdo Social dos Académicos de Pedagogia do IEAA-UFAM -

tracamos o caminho trilhado nesta pesquisa, trazemos a contextualizacéo histérica do IEAA-
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UFAM, campus Humaita-AM e discorremos criticamente sobre as analises referente ao PPC
do Curso de Pedagogia, entrevistas realizadas e aplicacdo do teste de evocagdo com 0s
académicos de Pedagogia, demonstrado dados significativos em relacdo a problematica
levantada.

Secdo 8: tecemos as nossas consideracdes finais acerca da pesquisa realizada, que

impulsiona para novas reflexdes pertinentes ao campo da educacao.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O Sistema Educacional sempre situou a formacéo do profissional da
educacdo, ou seja, a profissionalizacdo docente, no contexto de um
discurso ambivalente, paradoxal ou simplesmente contraditério, de um
lado, a retérica histérica da importancia dessa formacao, de outro, a
realidade da miséria social e académica que lhes concedeu.
(IMBERNON, 2000, p. 57).

Nesta secdo, trazemos um breve historico sobre como foram construidas as bases que
respaldam a formacdo de professores no cenario brasileiro, além de elencar a necessidade que
se tem de propiciar uma préxis docente que possa contribuir com a formacéo do individuo diante
as diversidades culturais, colocando-o numa posicdo de intelectual critico, reflexivo e
emancipador, seja enquanto profissional - no que tange seu préprio processo de formacao diante
0 mundo - bem como formador e mediador de conhecimento, seja na Educacdo Basica, como
professor ou pedagogo, ou como docente também no Ensino Superior.

Considerando a diversidade cultural presente no contexto amazo6nico, ndo podemos
deixar de mencionar a formacdo de professores neste cenario, uma vez que a maior parte de
populacgdes indigenas vive nessa regido. Entendemos que a formacao ofertada aos professores
deveria ou poderia enfatizar e preparar o docente e 0 pedagogo para uma praxis que pudesse
contribuir, de forma mais significativa, para a formacdo emancipatoria do individuo,

promovendo a construcao da alteridade.

2.1 Contextualizando a formacao de professores: breve historico

A trajetéria da formacdo de professores no Brasil passou por trés etapas, ao longo da
historia, com as primeiras iniciativas ainda na época colonial, quando essa funcdo era exercida
pelos padres jesuitas e a docéncia ndo era considerada como profissdo. N&o havia institui¢éo
que ofertasse, de forma exclusiva, cursos de formacdo para um profissional que atuasse nesse
segmento. Assim, “durante o periodo colonial, com a responsabilidade da educac¢éo nas méos
dos jesuitas, a formacgdo docente subordinava-se, primeiramente, a formacdo do sacerdote,
embora a agdo pedagogica dos futuros padres fosse detalhadamente normatizada pelo Ratio
Studiorum” (RICCIOPPO FILHO, 2010, p. 56), que consistia,

[...] por um lado, no fato de ele se destinar simultaneamente a formagao de religiosos
e de leigos; por outro lado, no fato de ele incluir, além da filosofia e da teologia, 0
estudo sistematico das humanidades: as linguas e a literatura, a retdrica, a historia, 0
teatro[...] Esse foi certamente o maior distintivo da proposta pedagdgica da
Companhia de Jesus (MIRANDA, 2009, p. 27).
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O Ratio Studiorum, era um documento que norteava a organizacdo da educacdo no
colégio jesuitico, onde havia uma preocupagdo quanto as normas, curriculo e hierarquia, que
detalhava como seriam lecionadas as aulas e como cada um exerceria sua funcdo, considerado
também um método pedagdgico dos jesuitas. Esse documento estabelecia diferencas de dois
cursos: o Studia Inferiora e o Studia Superiora. O primeiro, conhecido também como ginésio
ou secundario, tinha por objetivo estudar gramética e retérica; o segundo, envolvia o estudo da
Filosofia e Teologia, no entanto, “[...] priorizava a formag¢ao do padre e ndo continha o ensino
de disciplinas pedagdgicas que visassem especificamente a formacao do mestre” (RICCIOPPO
FILHO, 2010, p. 56).

O processo de escolarizagdo, durante o periodo colonial, ndo tinha por intuito formar
sujeitos pensantes e criticos, mas consolidar a hegemonia de uma fé que, na época, era
considerada como verdade absoluta. Era necessario catequizar as massas com 0S principios
cristdos, ou seja, utilizava-se da religido para que houvesse o consenso entre a populacéo,

tornando as pessoas passivas quanto a qualquer decisdo que fosse tomada pela Igreja. Com isso,

O periodo colonial brasileiro, baseado na grande propriedade e na mao-de-obra
escrava, contribuiu para o florescimento de uma sociedade altamente patriarcal
caracterizada pela autoridade sem limite dos donos de terras. O estilo medieval
europeu da cultura transmitida pelos jesuitas, correspondia as exigéncias necessarias
para a sociedade que nascia, do ponto de vista da minoria dominante. A organizacao
social da colénia e o conteudo cultural se relacionavam harmonicamente. Uma
sociedade latifundiéria, escravocrata e aristocratica, sustentada por uma economia
agricola e rudimentar, ndo necessitava de pessoas letradas e nem de muitos para
governar, mas sim de uma massa iletrada e submissa. Neste contexto, s6 mesmo uma
educacdo humanistica voltada para o espiritual poderia ser inserida, ou seja, uma
cultura que acreditavam ser neutra (RIBEIRO, 1993, p. 15).

Nesse contexto, era de responsabilidade do professor (embora essa funcdo ndo fosse
considerada como profissdo) transmitir informacGes pelo processo de catequizagdo. Ou seja,
tudo o que os padres jesuitas aprendiam durante o Studia Superiora deveria ser repassado para
os alunos. No entanto, essa transmiss@o ndo ocorria igual para todos, pois, como havia o grande
contingente de alunos, era quase impossivel ter a atencdo de todos em um Unico momento.

Entdo, surgiu a figura do monitor, o aluno mais aplicado e esperto da turma, com o
intuito de auxiliar o mestre e suas atribuicGes eram designadas pela autoridade da sala: “Os
mesmos devem ouvir 0 que foi memorizado, devem recolher os trabalhos escritos para o
docente, devem anotar em um caderno quantas vezes a memoria falha, quem fez o trabalho
escrito ou quem ndo trouxe 0s materiais; devem também realizar outras coisas, caso o docente
assim deseje” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 79). O trabalho do docente jesuita ndo era de
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mediador do ensino, mas de detentor do conhecimento: deveria interrogar e repetir o contetdo
para a classe e os alunos deveriam memorizar e reproduzir. Aqueles que se destacassem durante
esse processo estariam aptos a exercer a monitoria.

O periodo jesuitico durou entre 1549 a 1759 e a educacdo tinha carater meramente
catequizador. O ensino ofertado possibilitava somente ler, escrever e contar. A intencdo de
ensinar cabia apenas para os indigenas e classe dominante, excluindo-se do processo educativo
0S escravos, 0s pobres e as mulheres

Todavia, esse cenario “mudou” com as reformas pombalinas (1759-1822), que
acarretaram na expulsdo da Companhia de Jesus, em 1759. Essas mudangas repercutem no
modelo de ensino ministrado até entdo, pois passou a ser instituido o ensino laico, foram criadas

as aulas régias que, a partir daguele momento, emergiam do Estado e ndo mais da Igreja. Assim,

As principais medidas implantadas pelo Marqués, por intermédio do Alvara de 28 de
junho de 1759, foram: total destruicdo da organizacdo da educacdo jesuitica e sua
metodologia de ensino, tanto no Brasil quanto em Portugal; instituicdo de aulas de
gramatica latina, de grego e de retorica; criagdo do cargo de ‘diretor de estudos’
pretendia-se que fosse um 6rgdo administrativo de orientacgo e fiscalizagéo do ensino;
introdugdo das aulas régias — aulas isoladas que substituiram o curso secundéario de
humanidades criado pelos jesuitas; realizagéo de concurso para escolha de professores
para ministrarem as aulas régias; aprovacdo e institui¢do das aulas de comércio.
Inspirado nos ideais iluministas, Pombal empreende uma profunda reforma
educacional, ao menos formalmente. A metodologia eclesiastica dos jesuitas é
substituida pelo pensamento pedagégico da escola publica e laica (MACIEL; NETO,
2006, p. 470).

Em relagdo aos professores, no Brasil, somente em 1760 foi realizado o primeiro
concurso, em Recife. Posteriormente, no ano de 1772, foi implantado o ensino publico oficial,
influenciado pelo ideal iluminista: “[...] a nova sociedade exige um novo homem que sé podera
ser formado por intermédio da Educagdo” (MACIEL; NETO, 2006, p. 471). Dessa forma, 0s
principios de ensino deixado pelos jesuitas ja ndo se faziam pertinentes. Era necessario
modernizar a educacdo, a fim de que melhor atendesse as novas mudancgas que aconteceriam.

A partir dai, deu-se inicio a grandes reformas politicas, administrativas, econdmicas e
culturais, no que concerne a educacdo. Na tentativa de sanar as fragilidades quanto a sua
estrutura e professores é que se justifica a criacdo de aulas régias. Desse modo, ocorre a
estatizacdo do ensino e também a reforma dos estudos menores que aconteceu,

[...] a partir de 1771, com a Real Mesa Censoria. A criagdo desta Mesa, pela Lei de 5
de Abril de 1768, integra uma politica cultural que, por sua vez, vai ao encontro da
orientacdo geral do governo. As competéncias da Real Mesa Censoria resultam da
agregacdo das atribuidas antes ao Ordinario Diocesano, a Inquisi¢do e ao Desembargo

do Paco. A Real Mesa Censoéria teve grande importancia na implementacéo do ensino
publico, elaborando um Plano de célculo geral e particular de todas e cada uma das
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Comarcas e do seu nimero de habitantes que poderiam beneficiar das Escolas
Menores. Com base neste plano, foi elaborada a Lei de 6 de Novembro de 1772,
através da qual o governo pombalino criou uma rede de escolas régias de frequéncia
gratuita que abrangia todo o Reino, mais ampla do que a existente até entdo. Esta rede
ficou inscrita no Mapa de professores e mestres das escolas menores e das terras em
que se acham estabelecidas as suas aulas e escolas neste Reino de Portugal, anexo a
Lei. A 10 de Novembro de 1772, uma Carta de Lei complementada por dois Alvaras
com a mesma data institui o imposto do Subsidio Literario. Um dos Alvaras
regulamentava a recolha do subsidio no Norte do Pais e o outro instituia a Junta
encarregada de proceder a arrecadacdo do dito subsidio. Este imposto destinava-se
especificamente a manter, em servigo publico, um determinado ndmero de professores
e a0 mesmo tempo assegurava o funcionamento das estruturas implementadas e das
escolas (ROSA; GOMES, 2014, p. 47-48).

Entretanto, a implementacao deste novo modelo de ensino fracassou, pois a escola ndo
atendia a todos, o que demonstrava constante discriminacdo. Predominava ainda o ler, escrever
e contar, assim como era no ensino jesuitico. Apenas aqueles que, por ventura, seguissem 0s
estudos em nivel superior poderiam aprender grego, retorica e filosofia e sabemos que essa
oportunidade se daria apenas para a elite. Desse modo, as reformas que Pombal tentava
estabelecer ndo obtiveram tanto sucesso quanto o que fora implementado no periodo anterior,
pois havia uma distancia entre a realidade e o que estava em lei. “Além disso, considera que o
éxito do projeto educacional jesuitico deve-se, em parte, as habilidades dos padres ao
desempenharem a funcdo de professores, pois mantiveram numerosas escolas dirigidas por
professores verdadeiramente habeis” (MACIEL; NETO, 2006, p. 473).

Mediante essa realidade, encontrou-se uma educacdo publica omissa as condi¢des do
Estado e precéaria em relagdo a formacgdo de professores, que eram concursados e nao

empossados, o que impulsionou a procura por escolas particulares, que

Paralelamente ao trabalho pedagdgico dos mestres-escolas oficiais e das instituicbes
de ensino confessionais catélicas, espalhava-se, pelo territério nacional, grande
nimero de pequenas escolas particulares, cujos mestres ministravam as primeiras
letras s criancas que habitavam os centros urbanos e o campo. Esses mestres, eles
mesmos normalmente detentores de uma educagdo elementar, ocupavam o vazio
provocado pela total incapacidade do Estado de fornecer a instrucdo publica
(RICCIOPPO FILHO, 2010, p. 58).

Diante desse cenario e com todos esses desafios, “[...] as reformas pombalinas causaram
uma queda no nivel do ensino e os reflexos desta reforma sdo sentidos até nossos dias, visto
que temos uma Educacdo voltada para o Estado e seus interesses” (RIBEIRO, 1993, p. 16).
Ainda no século XIX, existia certa necessidade em mudar os métodos de ensino utilizados,
todavia este seria um novo periodo que comecgava a surgir: o Império (1822-1889). O que

caracteriza esse momento em relacdo a educacgdo e formagéo de professores é o paradigma do
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Magister®, bem como “[...] a criagdio da Escola de Primeiras Letras na Corte Imperial, em 1823,
para a instrucdo dos soldados do exercito até o ano de 1874, quando se deu a fundacédo da Escola
Normal na Capital da Provincia de Sao Paulo” (MARCHELLLI, 2017, p. 225).

As escolas normais foram uma das primeiras iniciativas para a formacéo de professores.
No Brasil, s6 foram estabelecidas ap6s a reforma constitucional de 12/8/1834 (TANURI, 2000).
A primeira escola normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n°® 10,
de 1835, estabelecendo que,

Havera na capital da Provincia uma escola normal para nela se habilitarem as pessoas
que se destinarem ao magistério da instrucdo priméaria e os professores atualmente
existentes que ndo tiverem adquirido necessaria instrucdo nas escolas de ensino
mutuo, na conformidade da Lei de 15/10/1827 (TANURI, 2000, p. 64).

Dai se originaram as primeiras politicas de formacdo de professores no Brasil, 0 que
aparece na Lei de 15 de Outubro de 1827 (SAVIANI, 2009). Através dessa Lei foram criadas
as primeiras escolas de ensino mutuo, nas quais os professores deveriam utilizar o método
Lancaster, desenvolvido na Inglaterra por Andrew Bell e Joseph Lancaster, no século XVIII e
inicio de X1X. Esse método consistia em um procedimento pedagdgico que o professor deveria
adotar, no qual ainda

[...] treinava 0s monitores, que, por sua vez, instruiam os colegas, permitindo que se
atendesse a um nimero muito maior de alunos. Era um sistema parecido com o das
escolas jesuiticas, porém modernizado por uma série de materiais pedagdgicos e por
uma distribuicdo racionalmente organizada de tarefas, que se aproximava ao de uma
linha de montagem industrial. Lancaster afirmava que seu método era vantajoso em
relagdo ao método global, j& que permitia alfabetizar muito mais criangas ao mesmo
tempo e com menor custo. Segundo o pedagogo inglés, uma escola inteira poderia ser
instruida sob a vigilancia de um sé professor (RICCIOPPO FILHO, 2010, p. 60).

O método Lancaster foi bastante propicio para o sistema econdmico da época, uma vez
que se buscava “[...] 12 abreviar o tempo necessario para a educagédo das criangas; 22. diminuir
as despesas das escolas; e 3° generalizar a instrucdo necessaria as classes inferiores da
sociedade (MENDONCA, 1816, p. 347). Isso denota a precarizacdo da educacdo desde essa
época e a negligéncia do Estado para com a formag&o dos professores. Segundo Castanha (2012,

p. 5), “a Lei responsabilizou cada professor pela sua formagao”. Instituida no dia 15 de Outubro

3 Nessa perspectiva, a competéncia profissional esta na capacidade de dominar o que se ensina (os contelidos) e,
num segundo plano, 0 modo Unico como se ensina (0 método). Na verdade, o como ensinar e a formagéo docente
propriamente dita ndo chegavam a ser uma preocupacdo dominante na época, em decorréncia do pensamento geral
de que qualquer um que julgasse dominar determinados contetidos de ensino poderia atuar como professor. Esta
é, em linhas gerais, uma visdo de professor que corresponde ao ideario do chamado Paradigma do Magister
(RICCIOPPO FILHO, 2010, p. 59).



28

de 1827, conforme o art. 5°, a Lei estabelecia que:

Para as escolas do ensino mutuo se aplicardo os edificios, que couberem com a
suficiéncia nos lugares delas, arranjando-se com os utensilios necessarios a custa da
Fazenda Publica e os Professores que ndo tiverem a necessaria instrucao deste ensino,
irdo instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais
(BRASIL, p. 71-72).

Depreendemos que ndo havia uma preocupagdo quanto a uma formacdo adequada, o
que levou a fragilidade do ensino entdo ofertado, prevalecendo um modelo de ensino precério
e excludente. No entanto, em 1834, através da Regéncia Trina Permanente, Lei n° 16,
“comecaram a surgir escolas de formagao de professores em algumas provincias, como no caso
da fluminense, que ganhou uma escola normal em Niter6i, em 1835” (GABLER, 2016, p. 1).
A esse respeito,

[...] somente pela compreensdo desse projeto politico mais amplo, de dire¢do da
sociedade, é que foi possivel entender que a criagdo da Escola Normal da Provincia
do Rio de Janeiro nédo representou apenas a transplantacdo de um modelo europeu
mas, que pelo seu potencial organizativo e civilizatorio, ela se transformava numa das
principais instituicGes destinadas a consolidar e expandir a supremacia daquele
segmento da classe senhorial que se encontrava no poder (VILLELA, 1992, p. 28).

Quanto a essa afirmagédo do autor, consideramos importante frisar que o modelo de
ensino adotado pelas escolas normais era o europeu, sob um viés dominante e conservador, 0
que, de alguma forma, estava interligado a necessidade de autonomia e hegemonia de um
projeto voltado para a supremacia da classe dominante sobre a classe pobre (TANURI, 2000).
Os professores formados nessas escolas normais “[...] seriam os responsaveis por derramar a
instrucdo por todas as classes, instrucdo que, de acordo com o pensamento iluminista,
possibilitaria a sociedade brasileira atingir estagios mais elevados de civilizagdo” (RICCIOPPO
FILHO, 2010, p. 62).

A criacdo de escolas normais em S8o Paulo se deu em 1846: “[...] caracterizavam-se
pela precariedade dos programas e ndo apresentavam uma proposta pedagdgica coerente com
seus objetivos, e também ndo havia professores habilitados para lecionar nessas escolas”
(ALMEIDA, 1995, p. 6). Essas escolas, apesar de serem expandidas para algumas localidades
do Brasil, ndo obtiveram grande éxito, pois a maioria da populagéo néo tinha acesso a educacéo,

que era destinada apenas a elite. Além disso 0 ndo éxito das escolas normais devia-se:

[...] & falta de interesse da populacdo pela profissdo docente, acarretada pelos
minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo pouco
apreco de que gozava, a julgar pelos depoimentos da época. Acrescente-se ainda a
auséncia de compreensao acerca da necessidade de formag&o especifica dos docentes
de primeiras letras. Tais fatores, ao mesmo tempo causas e consequéncias do



29

insucesso das primeiras escolas normais, refletiam o estado pouco animador da
instrucdo pulblica provincial. A sociedade de economia agréria e dependente do
trabalho escravo ndo apresentava condicdes capazes de exigir maior desenvolvimento
da educacdo escolar (TANURI, 2000, p. 65).

A escola normal de S&o Paulo “em 1874 foi fechada por ato do Presidente da Provincia
datado de 9 de maio de 1878, o0 que se efetivou em 30 de junho daquele ano” (MARCHELLI,
2017, p. 238). Denota-se que o0 objetivo dessas escolas normais era transmitir informagdes, que,
posteriormente, seriam transmitidas e reproduzidas pelos alunos. Assim, ndo havia um curriculo
especifico, bem como metodologias que pudessem auxiliar essa formacao enquanto Magister.

As escolas normais enfrentaram uma serie de criticas, pois ndo estavam produzindo os
resultados esperados. Ainda assim, prevaleceram até 1950 em outras localidades do pais. Na
visdo de Villela (2000, p. 131), “talvez a maior descontinuidade entre o velho mestre-escola e
0 novo professor primario ou a nova professora que emerge no final do século XIX seja,
exatamente, a consciéncia de uma necessidade a da conquista de uma identidade profissional”.

Somente no periodo da Primeira Republica (1889-1930), com o advento das massas
populares e através de lutas, a formacdo de professores comecou a ter notoriedade, iniciando
uma nova fase brasileira que impulsionou o surgimento de novos paradigmas emergenciais.
Nesse sentido, “0s primeiros anos da Republica caracterizaram-se por Varias propostas
educacionais, visando a inovagéo do ensino” (RIBEIRO, 1993, p. 18). Azevedo (1963) nos
conta que Benjamim Constant, influenciado pelo positivismo, tentou propor novas reformas,

objetivando incluir disciplinas cientificas ao ensino normal e secundario, tais como:

[...] matemética, elementar e superior, a astronomia, a fisica, a quimica, a biologia, a
sociologia e a moral, rompeu o reformador com a tradi¢ao do ensino literario e classico
e, pretendendo estabelecer o primado dos estudos cientificos, ndo fez mais do que
instalar um ensino enciclopédico nos cursos secundarios, com o sacrificio dos estudos
das linguas e literaturas antigas e modernas (AZEVEDO, 1963, p. 616).

Para atingir esse ideal proposto na reforma, os professores “[...Jprecisavam ser
selecionados e preparados para essa tarefa ou “missao”, que tinha por objetivo alfabetizar toda
a populacéo e fortalecer o0 novo regime e seus beneficiarios, ou seja, as oligarquias regionais”
(SHEIBE; VALLE, apud NOBREGA, 2002, p. 260). A partir dessa nova “missdo” dos
professores, o regime detentor do poder, na época, dizia haver a “necessidade” de que as pessoas
de classe “inferior” deveriam ser instruidas e que a oferta e a possibilidade minima de instrugao
para essas pessoas aumentaria o desenvolvimento do Brasil.

Consoante a isso existia a crenca de que,

...] “um pais é o que a sua educacdo o faz ser” generalizava-se entre 0s homens de
g
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diferentes partidos e posi¢des ideoldgicas ¢ a difusdo do ensino ou das “luzes”, como
se dizia frequentemente nesse periodo, era encarada como indispensavel ao
desenvolvimento social e econdmico da nacdo (BARROS, 1959, p. 23).

Entretanto, questdes econémicas, sociais e politicas ndo contribuiram para a expanséo
da escolaridade em todo o territorio brasileiro, tendo em vista que 0 acesso era direcionado a

classe elitista e ndo chegava a todos os contextos, pois ainda

Faltava para sua execucdo, além de uma infra estrutura institucional que pudesse
assegurar-lhe a implantacdo, o apoio politico das elites, que viam nas ideias do
reformador uma ameaca perigosa a formacéo da juventude, cuja educacdo vinha, até
entdo, sendo pautada nos valores e padrdes da velha mentalidade aristocratico-rural
(ROMANELLLI, 1978, p. 42).

Desse modo, surgiram inquieta¢Oes justificando a necessidade da obrigatoriedade do
ensino elementar, com a intencéo de que todos pudessem ter acesso a instrucao e a liberdade de
ensino, tanto no nivel primario como secundario. As escolas normais estavam ganhando maior
notoriedade, o que implicaria em sua efetivagdo e acesso de forma mais significativa. 1sso
possibilitou sua expansao que, apesar de ndo atingir em sua totalidade os dois niveis de ensino,
pdde contribuir com a educacao, sinalizando avancgos timidos posteriormente.

Ressaltamos alguns projetos que sucederam a tentativa de propiciar que o ensino
elementar fosse obrigatdrio: o Decreto 7.247, de 19/4/1879 (Reforma Lebncio de Carvalho),
Almeida de Oliveira (18/9/1882), Rui Barbosa (12/9/1882) e Cunha Leit&o (24/8/1886). Sobre
iSO,

Apesar de malogrados, esses projetos evidenciam que o papel das escolas normais no
desenvolvimento quantitativo e qualitativo do ensino primario comecava a ser
reconhecido, 0 que também se depreende do empenho de praticamente todas as
provincias na criagdo de estabelecimentos desse tipo, em flagrante contraste com o
descaso de que foram alvo anteriormente (TANURI, 2000, p. 66).

As escolas normais passaram a demonstrar um pequeno avango e, consequentemente, o
curriculo escolar ganhou maior significado no que tange a sua elaboragdo. As mulheres também
passaram a ter maiores oportunidades em relacéo ao ensino ofertado, o que foi uma conquista,
uma vez que as oportunidades de ingressar numa escola ou espago formativo eram destinadas
somente aos homens, pois 0 modelo de ensino considerava que a mulher deveria se dedicar
integralmente aos afazeres domésticos, cuidar dos filhos e do conjuge. Essas mudancas foram
ocorrendo gradualmente e somente nos ultimos anos do Imperio é que a mulher pdde ter acesso
a educacao.

Sob esse aspecto, ja havia indicios do que, posteriormente, seria citado como a
feminizacdo do magistério, pois, no dado momento em que foi “possibilitado” o acesso das

mulheres a educacéo, ja se atribuia sua formacéo ao cuidado da inféncia, o que foi demonstrado
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nos ultimos anos da monarquia. Ou seja, a mulher sempre foi vista como a cuidadora, a
educadora dos filhos e responsavel pelo lar, entdo tentou-se também lhe atribuir essa fungéo
enquanto professora. Assim, a formacédo elementar que lhe era disponibilizada implicaria no
prolongamento de duas fungdes: méde e educadora, sendo este perfil tracado, atribuido e
defendido por pesquisadores e autores, o0 que, de alguma forma, ainda se reflete na atualidade.

Cabe-nos ressaltar umas das partes da historia da formacédo de professores que € de suma
importancia entendermos, relacionada a figura da mulher. Para ter uma funcdo ou um papel
dentro da sociedade, caberia vincular a mulher a algo que se aproximasse as duas funcdes ja

mencionadas. Pois,

No Brasil, o magistério priméario sofreu um processo de feminizacdo tanto pela
frequéncia nas Escolas Normais quanto pela ocupagdo da profissdo pelo sexo
feminino, apesar de alguma oposicéo inicial oriunda dos segmentos masculinos mais
conservadores, as mulheres puderam ocupar o campo profissional: magistério
(ALMEIDA, 2007, p. 32).

Desse modo, justifica-se que a feminizacdo do magistério tenha ocorrido,
primeiramente, pela “opg¢do adequada para o sexo feminino, o que se pauta nos cuidados e
doacdo, atributos a missao e vocagdo, sendo a continuidade da atividade doméstica” (TORRES,
2010, p. 102), ndo por elas instituidas, mas por principios conservadores e pela prépria igreja,
que viam a mulher “como professoras e catequistas de criangas quando da criagdo de uma escola
para cada igreja, que era dirigida para cultuar a fé protestante levar aos nativos da terra a palavra
divina” (TORRES, 2010, p. 102).

Em segundo lugar, o homem ndo procurava por essa formacdo, devido a precarizacdo
salarial, e “o magistério feminino apresentava-se como solugdo para o problema de mao-de-
obra para a escola primaria” (TANURI, 2000, p. 66). Assim, ao longo da historia, a mulher
também enfrentou muitos obstaculos, no que concerne a sua condi¢do de ser mulher, como
também profissional, tendo em vista que, ndo havendo a procura da formagcdo em magistério
pelo homem, as mulheres ficavam em condicdes de desigualdade e subalternizacdo. Esse fato,
dentro daquele cenério cercado de preconceito e machismo, impulsionou o movimento em favor
de direitos iguais, desde a década de 1960.

Considerando especificamente as escolas normais, ndo podemos deixar de enfatizar o
curriculo que orientava o ensino elementar. Fazendo uma breve analise do que compunha o
curriculo escolar do Decreto 7.247, de 19/4/1879 (Reforma Lebncio de Carvalho), percebemos
que este serviu de modelo para algumas localidades e se fez fortemente atuante na Corte, em

1880. Sendo que as matérias contempladas nesse curriculo eram amplamente interligadas a,
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[...] lingua nacional; lingua francesa; aritmética, algebra e geometria; metrologia e
escrituracdo mercantil; geografia e cosmografia; histéria universal; histéria e
geografia do Brasil; elementos de ciéncias fisicas e naturais e de fisiologia e higiene;
filosofia; principios de direito natural e de direito publico, com explicacdo da
Constituicdo Politica do Império; principios de economia politica; nocdes de
economia doméstica (para as alunas); pedagogia e pratica do ensino primario em
geral; pratica do ensino intuitivo ou licdo de coisas; principios de lavoura e
horticultura; caligrafia e desenho linear; musica vocal; ginastica; pratica manual de
oficios (para os alunos); trabalhos de agulha (para as alunas); instrugdo religiosa (ndo
obrigatéria para os acatdlicos). Como a Reforma Ledncio de Carvalho acolheu a
frequéncia e os exames livres, a duragdo do curso ndo foi fixada em anos, mas em
séries de matérias nas quais os alunos se submeteriam a exames (art. 9° e paragrafos)
(TANURI, 2000, p. 67).

Todavia, apesar de serem consideradas modelo, as escolas normais ndo eram totalmente
publicas e havia divisdes relacionadas aos publicos feminino e masculino. Somente em algumas
provincias, como era o caso de Goiés, a Pedagogia se fazia presente no curriculo como forma
de subsidiar a preparacdo para formar e exercer a docéncia, reduzindo-se as matérias de
pedagogia ou metodologia. Outrora, no curriculo da escola normal de Sdo Paulo, aparecia
legislacdo e administracdo educacional (TANURI, 2000). Isso explica como a formagéo de
professores era bastante reduzida, demonstrando que essa formacdo merecia ser olhada de uma
outra perspectiva, considerando a necessidade de se preparar um profissional com maiores
subsidios tedricos e metodoldgicos.

No final do regime monérquico, a formacao de professores comegava a tomar um rumo
mais significativo e mudancas positivas poderiam acontecer no novo momento da histéria que
se iniciava: o periodo republicano. Esperava-se a ampliacdo das escolas normais e uma

efetivacdo mais concreta em relagdo a formacao dos educadores. Assim,

A | Republica criou as condigdes politicas para uma agudizagdo do conflito acerca
do estatuto da profissdo docente. A ambicéo republicana de "formar um homem
novo" concedeu aos professores um papel simbélico de grande relevo: sé no
contexto de um maior prestigio, qualificagdo e autonomia era possivel
desempenharem-se desta missdo; mas o0 que estava em jogo era demasiado
importante para que o Estado abdicasse de uma intervencao persistente (NOVOA,
1992, p. 3).

Todavia, ao contrério do que se esperava, o0 atual cenério ndo trouxe muitas mudancas
em relacdo aos processos formativos, pois a instru¢do primaria ainda partia de articulagfes
com as provincias. Ao setor governamental cabia se responsabilizar pelo ensino secundario e
ensino superior e 0 ensino primario era de responsabilidade dos governos estaduais o do
Distrito Federal. Com isso, 0 ensino primario, em outras localidades do pais, ndo recebia
qualquer intervencdo, ficando sob autarquia dos préprios estados. Tendo em vista essa

situacdo, aconteceu em S&o Paulo, no ano de 1890, uma reforma educacional, atentando
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principalmente para a necessidade de implantar o ensino graduado na escola normal. Sobre

essa reforma,

[...] a introducdo dos primeiros ensaios de renovacdo pedagdgica no ensino publico,
ressaltando-se o valor da observacdo, da experiéncia sensorial, da educacdo dos
sentidos, das “li¢oes de coisas”, do método intuitivo de Pestalozzi. Assim, a reforma
paulista realizada ja a 12/03/1890, sob a direcdo de Caetano de Campos, ampliou a
parte propedéutica do curriculo da escola normal e contemplou as suas escolas-
modelo anexas, bem como a préatica de ensino que os alunos ai deveriam realizar.
Nessas escolas foram introduzidas as ideias de Pestalozzi acerca dos processos
intuitivos de ensino e contratadas professoras-diretoras de formacdo norte-americana.
A reforma, iniciada na Escola Normal, foi estendida a todo o ensino publico pela Lei
n. 88, de 08/09/92, alterada pela Lei n. 169, de 07/08/1893, as quais consubstanciam
as principais ideias das elites republicanas paulistas para a instrucdo publica. Merecem
especial destaque: a criacdo de um ensino primario de longa durag&o (8 anos), dividido
em dois cursos (elementar ¢ complementar); a criagdo dos “grupos escolares”,
mediante a reunido de escolas isoladas, com o ensino graduado e classes organizadas
segundo o nivel de adiantamento dos alunos; a criacdo de um curso superior, anexo a
Escola Normal, destinado a formar professores para as escolas normais e 0s ginasios
(TANURI, 2000, p. 69).

Com o passar do tempo, as escolas normais comecgaram a ofertar cursos com mais de
cinco anos. N&o podemos deixar de mencionar que “somente em 1890 na fase transitoria da
Monarquia a Republica, é criado no Rio de Janeiro (Distrito Federal) o Pedagogium, sendo o
primeiro Centro de Estudos Pedagogicos em nivel Superior” (OLIVEIRA, 2013, p. 15).

Somente na década de 1900 a categoria de professores recebeu maior atencdo; no
entanto, as iniciativas partiam do setor privado, responsavel por ofertar ensino superior para
formacao inicial de professores. Em 1901, foi criado o primeiro instituto de nivel superior, que
ja buscava articular a formacdo de professores. O instituto funcionava através de iniciativas
privadas, o que mudou em 1920, ficando respaldado pelo poder publico (OLIVEIRA, 2013). A
partir de 1901, aconteceram reformas educacionais, tais como,

Codigo Epitécio Pessoa (1901) que acentua a parte literdria ao incluir a légica e retirar
a biologia, a sociologia e a moral; a Reforma Rivadavia (1911) retoma a orientacao
positivista, tentando infundir um critério pratico ao estudo das disciplinas, ampliando
a aplicacdo do principio de liberdade espiritual ao pregar a liberdade de ensino
(desofidalizacdo) e de frequéncia, abolindo o diploma em favor de um certificado de
assisténcia e aproveitamento, e transferindo os exames de admiss&o no ensino superior
para a faculdade, com o objetivo de que o secundério se tornasse formador do cidadao
e ndo do candidato ao nivel seguinte. Os resultados, no entanto, foram desastrosos.
Dai as reformas de 1915 (Carlos Maximiliano) e de 1925 (Luiz Alves/Rocha Vaz)
(RIBEIRO, 1981, p. 77).

Essas reformas ndo conseguiram resolver as fragilidades da educacdo, pois o ensino
estava enraizado em um sistema tradicional e buscava atender as questBes politicas e
econdmicas. Desse modo, “[...] a Reptiblica foi uma revolugdo que abortou e que, contentando-
se com a mudanga do regime, ndo teve o pensamento ou a decisdo de realizar uma

transformacéo radical no sistema de ensino [...]” (AZEVEDO, 1953, p. 134). Porém, apesar da
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influéncia positivista em relacdo a formacéo de professores, isso possibilitou que esse individuo
saisse da categoria apenas de mestre transmissor de informacdes, superando o Paradigma de
Magister, e avancasse para o0 que seria chamado posteriormente de técnico ou executor de
objetivos instrucionais (RICCIOPPO FILHO, 2010).

A influéncia do positivismo de Comte na educagédo e na formacéo ofertada trouxe a
racionalidade técnica para a praxis do professor, de tal modo que, j& em 1920, ela passou a ser
implementada como campo tedrico na formacgéo docente. No mesmo periodo, “a década de 20
caracterizava-se pelo declinio das oligarquias, com a crise do modelo agrario-comercial-
exportador e o impulso a industrializacgdo com o modelo nacional-desenvolvimentista”
(RIBEIRO, 1993, p. 19). Caracterizava-se ai 0 tenentismo (que abordaremos posteriormente).

Apesar disso,

Por volta do final dos anos 20, as escolas normais ja haviam ampliado bastante a
duracgdo e o nivel de seus estudos, possibilitando, via de regra, articulagdo com o curso
secundario e alargando a formacgéo profissional propriamente dita gragas a introducéao
de disciplinas, principios e préaticas inspiradas no Escolanovismo, e a aten¢do dada as
escolas-modelo ou escolas de aplicacdo anexas. A pedagogia que as embasava
fundamentava-se fundamentalmente numa psicologia experimental esta ja entdo
libertada dos estritos limites da psicofisica e das medi¢des cefalométricas preocupada
com a afericdo da inteligéncia e das aptiddes, ou seja, com os “instrumentos de
medida” e com seu valor de prognostico para a aprendizagem (TANURI, 2000, p. 72).

Assim, abrindo aqui um paréntese, lembramos a influéncia da Escola Nova na educacao
brasileira, ainda em 1882, proposta por Rui Barbosa, influenciado pelo filésofo e pedagogo
John Dewey (1859-1952). A tendéncia escolanovista partia do principio de que, para os alunos
aprenderem, o professor precisava deixa-los livres; na visdo da Escola Nova, o professor ndo
precisava buscar instru¢do/formacao, pois era considerado apenas como um cuidador e sua

funcdo era somente “vigiar” as criangas durante as atividades propostas. Desse modo,

No Brasil, os pioneiros da Escola Nova defendem o ensino leigo, universal, gratuito e
obrigatério, a reorganizagdo do sistema escolar sem o questionamento do capitalismo
dependente, enfatizam a importancia do Estado na educacao e desta na reconstrucéo
nacional. Como solucdo para os problemas do pais, apelam para 0 humanismo
cientifico-tecnoldgico, ou seja, convivéncia harmoniosa do homem com a maquina,
criando-se condigdes para que os individuos convivam com a tecnologia e a ciéncia,
fazendo-os entender que tudo isto esta a servigo e disponibilidade do homem
(RIBEIRO, 1993, p. 19-20).

Nesse sentido, “‘compreende-se, entdo, que essa maneira [da Escola Nova] de entender
a educacdo, por referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto logico para o psicolégico [...]”
(SAVIANI, 2008, p. 8). Embora inusitada, a utilizagdo de alguns mecanismos do
escolanovismo contribuiu, de alguma forma, na maneira de olhar as situagdes existentes no

campo da educagdo, bem como na formacdo dos professores. Entretanto, ainda assim, ndo se
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demonstrava como um caminho de possibilidades, entdo era necessario avancar. Nesse sentido,

De 1920 a 1929, teremos reformas educacionais estaduais a nivel primario: a de
Lourencgo Filho, no Ceara, em 1923; a de Anisio Teixeira, na Bahia, em 1925; a de
Francisco Campos e Mario Casassanta, em Minas Gerais, em 1927; a de Fernando
Azevedo, no entdo Distrito Federal, em 1928; e a de Carneiro Ledo, em Pernambuco,
também em 1928. Podemos falar numa "alianga™ entre os modelos educacional e
econdmico-politico (RIBEIRO, 1993, p. 20).

N&o podemos deixar de destacar também a importancia da Associacdo Brasileira de
Educacao, de 1924, que viabilizou fortes contribuicdes acerca da Escola Nova, como também
0 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932) que, através de ‘“suas diretrizes
influenciaram o texto da Constituicdo de 1934, cujo capitulo sobre a educacgéo resultou, porém,
da conciliagdo entre as posicdes opostas de catolicos e renovadores” (SAVIANI, 2011, p. 32).
Através do Manifesto houve também outras acdes, como a promulgacéo de um decreto referente
ao Estatuto das Universidades Brasileiras (1931) e a vinculagdo da Escola de Professores de
Sdo Paulo e Distrito Federal pela Universidade S&o Paulo (USP), o que comecgava a demonstrar
o interesse pela formacao de professores e sua preparacao para a atuacdo docente.

As reformas citadas por Ribeiro (1993) estavam alicercadas em principios partidarios e
econdmicos. Aqui, voltamos a tratar do tenentismo, um movimento que se deu a partir da
pequena burguesia da época, a qual ndo se contentava com a forma de governo do Brasil. 1sso
gerou algumas revoltas que foram impulsionando a queda da Republica Velha, pois, até entéo,
0 poder estava centralizado em dois partidos politicos: o Partido Republicano Paulista (PRP) e
no Partido Republicano Mineiro (PRM). Esse modo de governar ficou conhecido também como
politica do café com leite, pois a economia desse periodo se dava através do café; assim esses
partidos se revezavam para manter, hegemonicamente, principios conservadores.

Esse cenario mudou com a Revolucgédo de 30, com entrada de Getulio Vargas no poder,
e a expulsdo das oligarquias cafeeiras, iniciando-se um governo provisério que perdurou entre

1930-1934, mas que trouxe contribuicdes para a educacao, pois,

[...] foi dada maior atencdo ao Ensino Superior, e juntamente com as reformas de 1920
e 1930, o poder publico contribuiu de forma significativa para o desenvolvimento
profissional dos professores. Também na década de 1930 foi criada a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, e através dos Institutos de Educacdo, é dada a formacéao
de professores para a educacdo secundaria (OLIVEIRA, 2013, p. 15).

Foi criado também o Ministério da Educacdo e Saude e, em 1931, houve a reforma do
ensino superior e do ensino secundario. Embora tal reforma néo tenha sido ampla, pelo menos

foi proposta a organizacéo do ensino secundario, que consistiu,

[...] curriculo seriado, a frequéncia obrigatoria, dois ciclos, um fundamental de cinco
anos e outro complementar de dois anos, e a exigéncia de habilitacdo neles para
ingresso no curso superior. No superior, a reforma foi mais a nivel administrativo.
Criou drgéos, tais como reitoria, conselho universitéario, assembleia universitaria e
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direcdo de cada escola (RIBEIRO, P. 1993, p. 21).

Ressaltamos que, mesmo com esses avangos, havia a centralizacdo do poder no governo
Vargas, eliminando 6rgdos legislativos nas esferas federal, estadual e municipal. Tenentes do
exército foram designados para compor 0s principais cargos de seu governo, pois a ideia era
controlar os estados, impedindo que os coronéis do café influenciassem nas decisdes politicas.
Isso gerou conflitos, impulsionando a oposicdo a se articular contra o governo, exigindo
autonomia politica e que fosse realizada uma Assembleia Constituinte, 0 que ocorreu em 1932.
Sobre as reformas educacionais, cabe-nos citar o0 Manifesto dos Pioneiros, que aconteceu no
mesmo ano.

Em 1934, foi promulgada uma nova Constitui¢do, que daria mais poder ao ambito
executivo, adotando medidas democraticas. Vargas continuou como presidente, porém agora o
governo era constitucional (1934-1937). Com respeito a educagdo, houve incentivo e
desenvolvimento do ensino superior e médio, em decorréncia da forte influéncia do setor
industrial. Para atender as demandas do mercado econdmico, era preciso subsidiar mao de obra
qualificada. No entanto, nesse periodo, parece-nos que houve o minimo de investimentos para
0 ensino.

Posteriormente, ja no Estado Novo (1937-1945), houve a primeira tentativa oficial que
poderia garantir uma base comum nacional para formar professores, 0 que se deu através da |
Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1941, promulgando as Leis Organicas de Ensino
(1942-1946), (SCHEIBE; VALLE, 2007), com 0 objetivo de suprir a auséncia de normas
centrais e delinear um processo de regulamentacdo, em ambito federal, de politicas publicas
educacionais (TANURI, 2000). A Lei Organica do Ensino Normal foi aprovada no mesmo ano,
porém assinada com o fim da ditadura militar (SCHEIBE; VALLE, 2007),

Ainda nesse periodo, “0 Curso de Pedagogia foi efetivado pelo Decreto-Lei no 1.190,
de 4 de abril de 1939, quando da organizacao da Faculdade Nacional de Filosofia (OLIVEIRA,
2013, p. 15). Em 1939, a faculdade modelo para a formacdo de professores era a Faculdade
Nacional de Filosofia el o Curso de Pedagogia (Bacharelado) tinha por intuito formar
professores para lecionar no ensino secundario. Posteriormente, “[...] vamos encontrar uma
série de reformas apds o golpe militar de 1964; destacando-se a Lei 5.540/1968, da Reforma
Universitaria, a Lei 5.692/1971, que regulamenta o entdo chamado ensino de 1° e 2° graus € a
Lei 9394/96, que continua vigente no Brasil (OLIVEIRA, 2013, p. 15) ™.

A formagdo de professores e a préatica docente recebiam fortes influencias da Europa e
dos Estados Unidos, baseadas numa configuragdo tecnicista e influenciada pela Psicologia

Comportamental, até década de 1970. As influéncias tecnicistas priorizavam o dominio de
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técnicas. 1sso é resultado do periodo vivenciado na Ditadura Militar (1964-1985), que ndo s
influenciou toda a estrutura brasileira, mas também a educacdo, provocando mudangas que
duram até os dias de hoje.

Na época, 0 pais vivenciou a tortura, a censura e a repressao também em sala de aula.
Apesar das dualidades existentes, houve a expansdo da escola publica, todavia com um viés
tecnicista, instrumentalizando o 1° e 2° graus. O Estado tinha total controle sobre o ensino,

através da hegemonia de principios conservadores e dominantes. No qual notava-se que,

[...] nessa época, o professorado ja ndo portava o perfil do passado, numericamente
inferior e com origem nas camadas médias urbanas e nas proprias elites. Agora, em
decorréncia das mudancas estruturais do pais e das reformas educacionais citadas, ele
passava a ser uma categoria muito pouco assemelhada a anterior e submetida a
condi¢bes de vida e de trabalho bastante diversas. Em sintese: o crescimento
econdmico acelerado do capitalismo brasileiro durante a ditadura militar impds uma
politica educacional que se materializou, em linhas gerais, nas reformas de 1968 e de
1971, cujos efeitos engendraram uma nova categoria docente e, por conseguinte, no
exercicio da profissdo em parametros distintos dos anteriores (FERREIRA; BITTAR,
2006, p. 1.165).

Nesse periodo, a formacéo de professores foi construida com base no tecnicismo, para
que o0 ensino pudesse contribuir com o sistema econdémico, o que denota que, desde o inicio, a
formagdo do professor foi pouco valorizada, principalmente na esfera publica. 1sso se torna
uma grande problematica, pois poucas a¢6es foram feitas no sentido de contribuir, de fato, para
uma formacéo satisfatéria desse profissional. No objetivo do governo, estava a tentativa de
interligar educacéo e economia; a educagdo, nesse entendimento, teria um carater funcional,
para atender aos ideais do sistema capitalista.

Através da Lei n° 5.693, houve a “necessidade” de se reformar a educac¢do basica e,
dessas mudancgas, emergiu que o professor deveria ser um profissional técnico. Com essa nova
conjectura, no final dos anos 1970, a categoria dos professores se encontrava subalternizada
pelas condi¢des salariais, além de desvalorizada, o0 que contribuiu para um ensino pautado na

fragmentacdo, que levou,

A visdo fragmentada levou os professores e alunos a processos que se restringem a
reproducéo do conhecimento. As metodologias utilizadas pelos docentes tém estado
assentadas na reproducdo do conhecimento, na cdpia e na imitagdo. A énfase do
processo pedagdgico recai no produto, no resultado, na memorizagdo do contetdo,
restringindo-se em cumprir tarefas repetitivas que, muitas vezes, nao apresenta sentido
ou significado para quem as realiza (BEHRENS, 2013, p. 23).

Essa situacdo levou os professores a mobilizacdo e ocorreram greves “[...] entre as
décadas de 1970 e 1980, que teve como base objetiva de manifestacdo a propria existéncia
material dos professores publicos estaduais de 1° e 2° graus” (FERREIRA; BITTAR, 2006, p.

1166). O sindicato dos professores ganhou relevancia, impulsionando que fossem articuladas
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maior liberdade politica e melhores condicbes de trabalho, valorizacdo dos professores e
educacao para todos, o que s foi possivel ser garantido na Constituicdo de 1988.

Mesmo com a redemocratizacao do pais, as mudancas ocorridas apos a ditadura militar
ainda estavam ligadas as exigéncias do mercado e aos interesses do Banco Mundial, do Banco
Interamericano de Desenvolvimento e do Fundo Monetério Internacional. As reformas no
campo educacional emergiam principalmente dessas articulagdes e isso refletiu, entre 1995 a
2002, no governo de Fernando Henrique Cardoso. A partir da Constituicdo Federal foram
encontradas propostas que, de fato, demonstram interesse em possibilitar a valorizacdo do
professor, dentre outros itens que respaldam o acesso a educacéo para todos.

Posteriormente, em 1990, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educacéo, que
tinha por objetivo subsidiar um projeto educacional, financiado pela UNESCO e UNICEF,
construido para atender as necessidades de aprendizagem. Dentre o0s paises que participaram
dessa conferéncia, o Brasil se destacou pelo alto indice de analfabetismo. Desse modo, “[...] foi
incitado a desenvolver ac¢Bes para impulsionar as politicas educacionais ao longo da década,
ndo apenas na escola, mas também na familia, na comunidade, nos meios de comunicacao, com
0 monitoramento de um férum consultivo coordenado pela Unesco” (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 98).

No mesmo ano, comecava-se a discutir a LDB, para substituir a anterior (de 1964), que
somente foi implementada no ano de 1996, no qual enfrentou,

[...] desde sua implantagdo, uma situacdo de diversidade de concepgdes e uma
pluralidade de instituicbes e de cursos formadores dos profissionais para a
escolarizacdo inicial, na tentativa de satisfazer aos diversos interesses postos pela
sociedade O estabelecimento de um acordo sobre o carater nacional da formagdo dos
professores, num pais de profundas desigualdades educacionais, sociais e culturais,
encontrou um maior peso no favorecimento das forgcas econémicas, contraditorias por
natureza. Além desta situacdo, evidenciou-se também um imenso contingente de
professores leigos ainda remanescentes no pais (SCHEIBE; VALLE, 2007, p. 266).

Diante disso, foram criadas instituicdes de ensino superior para ofertar formacdo para
os professores leigos; porém, “[...] em razdo de suas caracteristicas pedagogicas e de
infraestrutura, contribuiu para a desvalorizacdo do magisterio, colocando em xeque a melhoria
da qualidade do ensino brasileiro, que vém sendo reivindicada ha varias décadas” (SCHEIBE;
VALLE, 2007, p. 267). O que se justifica, ainda, pela desvalorizagéo do profissional, visto que
o0s cursos de formacao inicial e continuada ofertados ndo atingem a qualidade esperada.

A formacao de professores teve alguns avangos, no entanto o governo ainda néo oferta
a qualidade reivindicada e que é de direito, conforme os documentos legais enfatizam, pois “a
oferta de formac&o a custo mais baixo representa a curto e médio prazo desperdicio de recursos
fisicos, materiais, humanos e financeiros” (SCHEIBE; VALLE, 2007, p. 268). Alem disso, 0s
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cursos voltados para formar professores deveriam estar articulados para a construgdo da
emancipagdo do sujeito enquanto cidaddo critico e reflexivo, visto que a formagdo docente
vinculada a diversidade cultural ainda se apresenta como um desafio.

Autores como Aranha (2011), Canen e Xavier (2011), Loureiro e Climaco (2013),
Santos (2004) e Raméo (2013) reforcam que a formacéo ofertada para formar o professor ou
pedagogo, geralmente, ndo possibilita instrumentos necessarios para trabalhar com ou sobre a
diversidade. Assim, hd uma dificuldade por parte dos professores em discutir e propor acdes
voltadas para esse assunto, o que reflete na pratica docente em sala de aula, tanto na cidade
como nas escolas do campo, ribeirinhas, quilombolas e indigenas, o que denota fragilidade nas
politicas de formacao inicial. O que se justifica na,

[...] dificuldade em se estabelecer uma relacéo dialética entre teoria e pratica. 1sso se
apresenta na maneira como os futuros professores tém contato com a prética
profissional no geral, em estagios de final de curso, ou em momentos pontuais no
decorrer dele. Essa precariedade fragiliza enormemente a formacdo docente e o0s
futuros professores. Problemas como diferencas culturais entre os alunos, violéncia
nas escolas, aprimoramento docente sdo, no maximo, vistos teoricamente, mas 0s
alunos tém enormes dificuldades em enxergar respostas concretas ja que lhes falta a
necessaria experimentacdo (ARANHA, A. 2011, p. 57).

Portanto, a trajetoria da formacdo de professores no Brasil, desde o periodo colonial
(apesar das reformas ocorridas), sempre esteve pautada em modelos de ensino que
subalternizavam as diferentes culturas, colocando professor como mero reprodutor de
informagdes. Entdo, no periodo histérico da educacdo brasileira, assuntos relacionados a
diversidade cultural dificilmente eram discutidos e colocados como importantes,

principalmente em cursos de formacdo, o que se apresenta como

Um dos gargalos do sistema educacional brasileiro que reside na qualificacdo do corpo
docente, sobretudo 0s que exercem o0 magistério nas séries iniciais do ensino
fundamental. Esses professores, na sua grande maioria de formacao polivalente e sem
curso superior, precisam estar habilitados a trabalhar com essa nova tematica
curricular (FERNANDES, 2005, p. 385).

Para auxiliar a praxis do professor, a LDB n° 9394/96, segundo o art. 26-A, preconiza
que: “Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados,
torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena” (BRASIL, 2018,
p. 20). Temos, ainda, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacOes
Etnicos-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004) para
contribuir nesse processo.

Todavia, apesar desses estimulos legais, para se propor um ensino critico perante a
diversidade cultural € preciso romper com o paradigma do curriculo monocultural e

multicultural, que trata as diferencas ainda com exclusdo e discriminagdo. Para isso, é
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necessario haver a decolonizacdo do conhecimento, pois, “[...] apesar da profusdo de estudos
culturais publicados na ultima década, o discurso dominante ainda define a cultura popular
como 0 que sobra ap6s a subtracdo da alta cultura da totalidade das praticas culturais”
(GIROUX; SIMON,1994, p. 97).

Nesse sentido, é preciso discutir e problematizar essas questfes a partir da formacao
inicial e continuada, “[...] para a criacdo e a implementacdo de proposi¢des que possibilitem
vislumbrar novos caminhos e avangos no que tange ao trato da diversidade cultural no contexto
escolar” (CANEN; XAVIER, 2011, p. 641). E de suma importancia que, na formagco inicial,
sejam possibilitados conhecimentos tedricos que possam subsidiar a efetivacdo de uma pratica
que atenda as diversidades. Nessa construgdo, a interculturalidade critica tem se demonstrado
uma alternativa que pode “[...] contribuir efetivamente para que professores, alunos e toda a
comunidade escolar possam, através do conhecimento, da critica e da reflexdo, posicionar-se
contra as diversas formas de discriminacéo e de injustica” (SANTOS, 2004, p. 540). Nesta
concepcao,

[...] a formacdo dos professores ndo pode estar desarticulada de uma politica de
melhoria da qualidade do ensino. A meta de que 0s alunos possam ser sujeitos dasua
propria formacdo implica construir um objetivo idéntico para o processo de formagéo
dos professores, uma vez que o educador s6 pode dar sua tarefa por realizada quando
ele coloca seu trabalho a servigo da aprendizagem de todos os alunos. Desse modo, 0
alvo da formacg&o precisa ser o de construir e consolidar caminhos que permitam a
conquista, pelo professor, de autonomia nas dimensBGes social e pedagdgica
(FREITAS, 2007, p.14-15).

A formagcdo inicial pode trazer maiores contribuigdes tedrico-metodoldgicas acerca das
diversidades culturais, contribuindo na formacdo do futuro professor para que adote uma
posicao de construtor do conhecimento, assumindo a posicdo de intelectual critico e reflexivo,

contribuindo para uma educacao emancipadora e libertadora. Para isso,

A adocdo de tal prética pedagdgica, possibilitaria a reflexao a respeito das diferengas
sociais, econdmicas e culturais, além da possibilidade do combate, através da reflexdo
critica, contra as diversas formas de discriminagdo, tanto nos limites da sala de aula,
quanto no cotidiano das pessoas envolvidas nesta acdo (SANTOS, 2004, p. 242).

Desse modo, a formagdo inicial possibilita, frente as diversidades culturais existentes,
formar educadores que possam trabalhar valores e que reflitam sobre as problematicas que
afetam a sociedade. Sabemos que a educacéo é concebida por principios ideologicos e que estes
principios constituem a base curricular, o que pode influenciar na perspectiva que o futuro
professor tera sobre diversidade, influenciando, assim, a sua pratica docente. Nesse sentido,
“pensar a diversidade dentro das escolas é sem ddvidas proporcionar aos sujeitos que estdo

presentes nela a compreensdo de que a escola é diversa. E colocar 0s outros como sujeitos de
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direitos e voltar-se ao dialogo com as diferengas ainda nas formas de formagdo docente”
(RAMAO, 2013, p. 6036).

Diante disso, é importante “[...] discutir o modelo de curriculo que desafia 0s processos
hegeménicos culturais de conhecimento e de cultura colocando-nos mais proximos de uma
posicao de contra cultura” (RAMAO, 2013, p. 21), além de olhar a diversidade cultural através
de uma pedagogia intercultural critica, reconhecer e valorizar as diferengas como pertencentes
a sociedade e produtoras de cultura.

Considerando a diversidade cultural que se encontra no estado do Amazonas, no tépico

1.2 abordaremos como tem ocorrido a formagéo inicial nesse contexto.
2.2 Formacao de professores no estado do Amazonas

A trajetoria da formacdo de professores no Brasil sempre enfrentou muitos desafios,
mas também conquistas, considerando a conjuntura atual e os periodos anteriores. Em muito
essa categoria profissional avancou, porém ndo foi algo facil, pois sempre houve resisténcia e
mobilizacdo por melhores condicdes de trabalho e de salério, levando-se em consideracéo que
os professores da Educacdo Basica ainda ndo recebem uma remuneracao condizente com sua
jornada de trabalho. Todavia, destacamos alguns direitos conquistados, instituidos na
Constituicao de 1988 e na LDB n° 9394/96.

Somente através de cursos de formacdo o professor estara apto a exercer a docéncia,
todavia, na regido amazonica, esse processo se construiu de forma lenta. No decorrer deste
topico, discorremos sobre algumas institui¢des de ensino consideradas importantes no processo
de formacdo de professores no Amazonas.

Apesar de terem sido instituidos cursos para formar professores tardiamente no estado,
ndo podemos deixar de mencionar que a primeira instituicdo de ensino superior do Brasil,
construida ainda no periodo republicano, em 1909, foi a Escola Universitaria de Manaos. Essa
instituicdo, inicialmente, ndo tinha, em seu estatuto, a incumbéncia de ofertar cursos voltados
para a formacéo do professor. Naquele cenario, na regido amazonica, se vivia o auge do ciclo
da borracha (1879-1912), o que atraia investimentos de outros paises e a cidade de Manaus
comegava a passar por transformagdes, sendo considerada como a Belle Epoque entre 1890-
1917. Assim, é nesse contexto que a primeira instituicdo de ensino superior foi criada, para
atender as demandas de uma sociedade elitista, que viviam da exploracdo do latex. A respeito

da Escola Universitaria de Manaos, encontramos a seguinte informacdo, que

De acordo com seus Estatutos, elaborados e apresentados pelo tenente coronel Eulalio
Chaves, a Escola deveria manter os cursos das trés armas, segundo o programa
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adotado para as escolas do Exército Nacional. Além dos cursos de instrugdo militar,
também seriam ministrados os cursos de Engenharia Civil, Agrimensura, Agronomia,
IndUstrias, Ciéncias Juridicas e Sociais, bacharelado em Ciéncias Naturais e
Farmacéuticas e Letras. Outros cursos deveriam ser criados posteriormente, com
preferéncia o de Medicina (PLANO DE INTEGRIDADE DA UFAM, 2018, p. 11-
12).

Percebemos que, desde o inicio, a formacéo de professores nao foi prioridade, pois 0s
cursos mais significativos e relevantes eram medicina, engenharia e outros que atendessem as
necessidades do mercado, uma vez que se exportava diariamente o latex produzido nos
seringais. Vale ressaltar que as areas ofertadas pela instituicdo de ensino estavam atreladas a
uma formagcéo ainda militar. Os cursos supracitados foram inseridos na Escola em 1910.

Em 1913, a referida instituicdo mudou o nome para Universidade de Manaus e passou
a ser mantida pelo estado, como também por pessoas - desde as mais simples até donos de
seringais — e pelos municipios de Manaus, Maués, Parintins, Coari, Labrea, Benjamin Constant,
Manicoré, Humaita e Codajas. No periodo de 1910-1914, apenas 56 alunos conseguiram obter
o diploma de graduado. Posteriormente, 0 Amazonas viveria sua primeira crise da borracha,
gue ndo atingiria somente as pessoas que viviam e dependiam da extracdo do latex, mas também
a propria educacao. Assim,

A experiéncia bem sucedida da primeira universidade brasileira durou somente 17
anos, sendo ela desativada em 1926. A partir dai, passaram a funcionar como unidades
isoladas de ensino superior, mantidas pelo Estado, as Faculdades de Direito,
Odontologia e Agronomia. Com a extin¢do das duas Ultimas, poucos anos depois,
restou apenas a Faculdade de Direito, a qual formou os primeiros bacharéis em 1914
(PLANO DE INTEGRIDADE DA UFAM, 2018, p. 12).

No entanto, apesar de ja ter formado muitas pessoas, a Universidade de Manaus foi
desativada e, atraves da Lei 4.069-A, foi criada Universidade do Amazonas (UA), em 1962,
instalada somente em 1965 como instituicdo publica. Isso aconteceu porque, em 1958, no
governo de Juscelino Kubitschek, por meio da Lei n° 3.173, de 6 de junho, foi criada a Zona
Franca de Manaus, 0 que demonstrava novamente que 0 Amazonas viveria um novo ciclo de
desenvolvimento econémico e social. Para tanto, era necessario que houvesse mao de obra
qualificada em diferentes areas de conhecimento, dai o surgimento da lei que reforca a
necessidade do ensino superior. Entdo, “[...] a partir de 1968, a estrutura da institui¢do passa a
ser a seqguinte: Faculdade de Direito do Amazonas, Faculdade de Estudos Sociais, Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, Faculdade de Engenharia, Faculdade de Medicina e Faculdade
de Farmécia e Odontologia” (PLANO DE INTEGRIDADE DA UFAM, 2018, p. 12).

Com as transformacgdes que vinham ocorrendo, desde a época da borracha até a
implementacdo da Zona Franca de Manaus, surgiu também a necessidade de uma educacédo

formal que melhor pudesse atender as necessidades da sociedade amazonense, uma vez que,
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nesse periodo, as industrias automobilisticas presentes precisavam de pessoas com habilidades
técnicas para exercer alguma funcdo. Assim, ocorreu uma pressdo que parte da propria

populacéo para que houvesse professores mais capacitados, no entanto,

Em funcdo desse contexto, bem como da falta de instituicdes de ensino superior no
estado, a caréncia de professores com formacéo superior foi acentuada, pois, durante
décadas, a Universidade Federal do Amazonas (UFAM) foi a Unica instituicdo de
ensino superior, com campus apenas em Manaus, que oferecia cursos de licenciatura,
cujo ingresso se dava por vestibular, o que tornava acirrada a concorréncia no acesso
do professor a esse segmento educacional (MARQUES, 2016, p. 34).

Vale destacar que havia cursos voltados para formar professores, no entanto, as
oportunidades ndo eram para todos e o curso era ministrado unicamente em Manaus, 0 que
dificultava que pessoas do interior buscassem a formagdo?. Antes da implementacdo da Lei
4.069-A, que mudou o nome da Escola Livre de Manads para Universidade do Amazonas, ja
existia a Faculdade de Educacdo (FACED) que, apesar de néo utilizar esse nome, foi criada
ainda em 1960. Porém somente em 1962 nasceu o curso de Pedagogia, vinculado a Faculdade
de Filosofia.

A respeito da origem do curso de Pedagogia na Universidade do Amazonas, a mesma

se da inicialmente,

[...] sob o abrigo da Faculdade de Filosofia do Amazonas (mantida pelo Governo
Estadual), uma vez que este curso faz parte inicialmente da estrutura organizacional
da referida faculdade, sua organizagdo didatica € formulada em sec¢des para atender
prioritariamente a finalidade de preparar candidatos ao magistério do ensino
secundario e normal. Confirmando assim, a base inicial do curso na formacéo para a
docéncia. Quanto & Faculdade de Educacdo (FACED), que tem em sua origem 0 curso
de Pedagogia, se organizou em trés Departamentos: Teoria e Fundamentos-DTF;
Administracéo e Planejamento-DAP e Métodos e Técnicas-DMT, foi criada pelo art.
6°, alinea “h”, do Estatuto da Universidade do Amazonas, aprovado pelo Decreto n°
66.810, de 30 de junho de 1970 e teve sua instalacdo autorizada pela Resolucdo n®
048/73 de 28 de novembro de 1973, assinada pelo Reitor da Universidade do
Amazonas e Presidente do Conselho Universitario — Sr. Aderson Pereira Dutra. Apés
a extincdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras pela Lei 5.540/68, a Faculdade
de Educagdo passou a ter a responsabilidade pela formacdo pedagdgica de todas as
licenciaturas e pelo curso de Pedagogia. Em 28 de novembro de 1973, por for¢a da
Reforma Universitaria, que cria uma outra estrutura organizacional para as
universidades brasileiras, e nesse bojo é instituida a Faculdade de Educacéo, assim
como outras faculdades (OLIVEIRA, 2011, p. 250).

A Universidade do Amazonas passou por reformas que, atreladas ao Golpe Militar,
causaram mudancgas estruturais e curriculares, porque a formacdo deveria atender as
necessidades politicas e econémicas que se vivia em plena ditadura militar. Dessa forma, o

curso de Pedagogia também passou por ressignificacdes, o que promoveu “[...] uma clara

4 Desde 1970 a UFAM esta presente no interior do estado, por meio de seus centros universitarios, sendo seu
primeiro Polo criado no municipio de Coari (UFAM, 2012).
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divisdo técnica no interior do aparelho escolar, separando aqueles que d&o o curso das praticas
educativas de docéncia daqueles que administram e planejam 0 processo de ensino:
administragdo, planejamento e supervisdao” (OLIVEIRA, 2011, p. 250).

O intuito do governo era reformar todo o sistema de ensino, desde os cursos de formacéo
até o ensino em sala de aula, ou seja, a preocupacéo era que o modelo de ensino implementado
atendesse aos ideais do mercado neoliberal. Por isso, até meados de 1974, o pedagogo ndo tinha
uma unica funcdo, sendo-lhe atribuido ser administrador, inspetor, orientador e supervisor
escolar, o que dependia do curriculo que orientava a formacéo, pois havia também a preparacéo
para atuar no magistério. A formacéo ofertada entre 1976 a 1995 era baseada em um curriculo
tecnicista e até 1999 os pedagogos deveriam exercer uma profissdo pautada em habilidades
técnicas.

Em 1995, uma reforma curricular direcionou o curso de Pedagogia para a formacéo do
professor, que atuaria como docente, pedagogo e especialista, exercendo suas funcfes na
Educacdo Bésica e apoiando o ensino e a gestdo escolar. Entretanto, no processo de avaliacéo
dessa grade curricular foram ocorrendo outras mudancas que se fizeram necessarias,
considerando a dimensdo social e politica (OLIVEIRA, 2011).

Mesmo com a centralidade dos cursos em Manaus, existia procura. Os Unicos obstaculos
eram a distancia do interior para capital e a quantidade de vagas, que ndo era suficiente para
atender a todos. A fim de tentar solucionar parte da necessidade de formacéo de professores,

[...] no periodo de 1983 a 1989, a entdo Secretaria de Estado da Educacéo e Cultura
do Amazonas, hoje Secretaria de Estado da Educacgéo e Qualidade do Ensino, firmou
parceria, mediante a celebracdo de dois convénios, em 1983 e 1986, com a
Universidade Estadual Paulista (UNESP), para viabilizar a oferta de cursos de
Licenciatura Curta em Letras, Ciéncias e Estudos Sociais, nos municipios de Humaita
e Itacoatiara (MARQUES, 2016, p.34).

Através dessa parceria, foi possivel se ter acesso a um curso de licenciatura em duas
cidades, o que mudou a partir da expansao do ensino superior, muitos anos mais tarde, ja no
século XXI, entre 2003 a 2007, com a implementacdo de campus universitario em algumas
cidades do interior do Amazonas. Com referéncia ao periodo a que Marques nos remete na
citacdo anterior, fica claro que, na época, por parte dos governantes, ndo havia incentivo ou ate
mesmo investimentos para que a classe trabalhadora pudesse ter acesso ao ensino superior, 0
que j& sabemos ser uma condicdo ideoldgica e hegemonica que se perpetua em toda a trajetoria
da educacgéo no Brasil.

No ano de 1987, a partir do convénio com o governo do estado, houve o inicio da
expansdo da entdo UA (Universidade do Amazonas) para o interior, sendo Coari a cidade

contemplada. Assim, foi ofertado “[...] o curso de licenciatura Plena em Pedagogia, com
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habilitacdo em Supervisdo Educacional. Na ocasido, apenas 50 professores da Educacdo Basica,
que atuavam na rede estadual de ensino nos 61 municipios do interior do estado, foram
atendidos” (Ibidem, 2016, p. 34).

Mediante esses dados, podemos dizer que havia necessidade de se expandir a
universidade para mais cidades do interior. Sabemos que apesar de os professores terem
realizado o curso naquela ocasido, mais tarde seria demonstrada, com maior efervescéncia, a
importancia da formacéo, para possibilitar um ensino com mais qualidade, o que demandaria
uma resposta do governo.

Como resultado de movimentos e reinvindicagdes, foi promulgado, na Constituigéo de
1988: “V - valorizagdo dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira para o0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos” (BRASIL, 2017, p. 300). Tal valorizagdo € ressaltada,
através da LDB n° 9394/96, conforme o art. 62:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formag&o inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério.

§ 2° A formacdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia.

8§ 3° A formacdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educacao a
distancia.

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagdo de docentes em nivel
superior para atuar na educacao bésica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formacéo
de profissionais do magistério para atuar na educacdo bésica publica mediante
programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura, de graduacéo plena, nas instituictes de educagéo superior.

§ 6° O Ministério da Educagdo poderd estabelecer nota minima em exame nacional
aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para 0 ingresso em
cursos de graduacdo para formagdo de docentes, ouvido o Conselho Nacional de
Educacdo — CNE (BRASIL, 2018, p.40-41).

Comegam, entdo, a ser desenvolvidas algumas iniciativas no que tange a formacéo de
professores no Amazonas, como o Programa Especial de Formacdo Docente (PEFD, 1991-
2005), uma parceria entre Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC) e a Universidade Federal
do Amazonas (UFAM). O programa buscava atender aos professores que lecionavam na
educacao estadual, porém ndo haviam cursado o ensino superior e 0s cursos foram ministrados
na capital amazonense e em algumas localidades do interior, como Manacapuru, Itacoatiara,

Parintins, Eirunepé, Borba, Coari, Barcelos, Tabatinga, Benjamin Constant, Labrea, Humaita,



46

Manicoré e Boca do Acre.

Como resultado dessa parceria entre SEDUC e UFAM, na tentativa de “[...] atender a
LDB, foram formados 1.427 professores nos cursos de licenciatura em Geografia, Matematica,
Histdria, Pedagogia, Letras, Educacdo Fisica e Ciéncias Naturais, na modalidade presencial”
(AMAZONAS, 2010). Ainda assim, as formacdes ofertadas ndo foram suficientes para atender
a demanda de professores que ndo tinham ensino superior. Por isso, ndo podemos deixar de
mencionar a importancia que teve a criacdo da Universidade Estadual do Amazonas (UEA),
cuja proposta inicial foi tratada através do Projeto de Lei n.° 128/2000, que corrobora em relagédo
a,

[...] ainstalacdo a partir de 2.001 da instituigdo estadual de ensino superior representa
uma a¢do de Governo coerente com o conjunto de medidas que tém buscado, por um
processo crescente e abrangente de qualidade de ensino, imprimir melhoria nas
condigdes educacionais do Amazonas, em favor das geracdes presentes e futuras. E,
portanto, uma das iniciativas de maior relevancia desta administracdo, pois conferira
ao Amazonas assento permanente no concerto dos Estados desenvolvidos,
contribuindo para o fim das desigualdades regionais e, por consequéncia, para
assegurar ao Brasil um lugar de destaque no mundo competitivo da globalidade
(ALEAM, 2000, p. 1).

Inicialmente o intuito da UEA estava atrelado a questdes de desenvolvimento
econdmico e a insercdo do Amazonas a uma sociedade globalizada e desenvolvida. Com isso,
se fazia necessario que o cidaddo amazonense tivesse acesso a uma educacdo que o qualificasse
a dominacdo de técnicas, visando atender “as demandas de conhecimento e qualificacéo técnica
nas areas de Ciéncia e Tecnologia, Educacdo, Saude, Direito, Administracdo Publica e Artes”
(ALEAM, 2000, p. 2). No entanto, esse projeto apresentado pelo entdo governador Amazonino
Mendes, passou por algumas modificacdes e a UEA sé se tornou uma instituicdo, de fato,
através do Decreto n.° 21.666, de 1.° de fevereiro de 2001.

Com a fundacao da UEA em Manaus, foram criadas também unidades académicas como
a Escola Normal Superior, Escola Superior de Ciéncias da Saude, Escola Superior de Ciéncias
Sociais, Escola de Artes e Turismo e Escola Superior de Tecnologia (AMAZONAS, 2001).
Além dessas, surgem mais trés: o Centro de Estudos Superiores do Trépico Umido, o Centro
de Estudos Superiores de Parintins e o Centro de Estudos Superiores de Tefé. Cabe ressaltar
que, dessas trés, duas eram situadas no interior do Estado. Entdo, “[...] esta institui¢do de ensino
superior ja comega interiorizada” (DE VOLTA, 2001, p. 39). Assim, em 2001, j& havia 1.930
académicos na UEA, distribuidos em 41,45% na capital e 58, 55% no interior.

Embora a UEA tenha sido criada inicialmente, como ja foi mencionado, para atender
demandas da globalizacdo e sistema econdmico, enfatizamos que a instituicdo trouxe

oportunidades para o cidaddo do interior continuar seus estudos, uma vez que, até entdo, sO
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havia uma universidade publica em todo o estado. Com base nesta afirmagédo a Universidade

Estadual do Amazonas,

[...] se insere, portanto, no contexto das agdes do governo estadual, empreendidas com
0 propdsito de reparar uma injustica secular: possibilitar o acesso dos estudantes do
interior ao ensino universitario. Sabe-se que Manaus, por forca de certas
circunstancias histéricas e econdmicas, concentrou, durante décadas, os beneficios
gerados pelo processo econdmico regional. Os jovens que desejassem dar
prosseguimento aos seus estudos tinham como alternativa migrar para a capital
amazonense, onde estavam concentradas todas as oportunidades em termos de
ascensdo social, econémica e cultural (TELLES, 2010, p.352).

Com a criagdo da UEA desenvolveu-se, também como iniciativa para formar
professores, o Programa de Formacdo e Valorizagdo de Profissionais da Educacédo
(PROFORMAR) em dois ciclos: 0 PROFORMAR | (2001-2008) e 0 PROFORMAR |1 (2005-
2008). O Programa foi criado para atender as demandas da SEDUC, a fim de tentar cumprir
aquilo que a LDB n° 9394/96 havia orientado como direito do professor; assim, todos 0s que
estavam em sala de aula e ndo tinham formacéo no ensino superior precisavam ser inseridos em
algum curso.

O PROFORMAR encontrou muitos desafios para atender todos os professores da
regido, visto que a distancia entre as cidades e capital é algo complexo; além disso, as aulas
deveriam ser presenciais e ndo havia formadores suficientes para lecionar nesses cursos. Diante
dessas dificuldades, foram criadas outras iniciativas que pudessem atender tanto os professores,
guanto aqueles que queriam ingressar no ensino superior. Nesse sentido, a instituicao de ensino

UEA,

Decidiu pela adocdo do ensino presencial mediado pela TV, que consistiu na
transmissdo das aulas, em tempo real, via satélite, a partir de estidio de televisdo
instalado em Manaus, nas dependéncias da UEA, e mediante o uso de uma plataforma
tecnoldgica baseada em videoconferéncia, 0 que permitia a interatividade entre alunos
e professores. Nesse desenho, as aulas eram ministradas diretamente pelos professores
titulares de cada componente curricular. Seguindo uma estrutura modular, tais aulas
eram programadas nos meses de janeiro, fevereiro e julho, em virtude de serem
periodos que, em parte, coincidiam com as férias, o que ndo implicaria em maiores
dificuldades em conciliar o calendario escolar. O curso oferecido pelo programa tinha
duracgdo de trés anos, e as aulas eram ministradas em jornadas de oito horas diarias de
segunda a sexta-feira, e de quatro horas aos sabados. Em cada sala de aula havia um
professor assistente, que acompanhava a realiza¢do de todas as atividades pedagogicas
dirigidas pelos professores titulares, tais como: dindmica local, transmisséo das aulas,
orientacdo e esclarecimento de dividas dos alunos, aplicacao de provas e trabalhos e
encaminhamento de duvidas dos alunos para o callcenter (MARQUES, 20186, p. 37).

Essa iniciativa possibilitou que os docentes recebessem formagdo com o curso Normal
Superior, financiado parcialmente pelo estado, municipios e, em grande parte, pelo FUNDEF.

O PROFORMAR contribuiu de forma significativa na formacdo de professores no Amazonas,
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principalmente porque havia muitos docentes sem nivel superior lecionando em sala de aula na
Educacdo Baésica e isso “[...] demandou do estado do Amazonas um investimento de R$
52.478.860,95 para habilitar em formacéo inicial a 9.341 professores da rede estadual, sendo
1.887 na capital e 7.454 no interior. O investimento por cursista, portanto, ficou em
aproximadamente R$ 5.619,00” (MARQUES, 2016, p. 38).

E importante enfatizarmos que, a partir desse investimento, houve a oportunidade do
professor ingressar em um curso de formacéo, o que nédo se deu de maneira tdo significativa no
ciclo do PROFORMAR Il. Mas antes de adentrarmos nesse assunto, frisamos que,
anteriormente a criacdo da UEA (2001), porém no mesmo ano, ja havia discussdes sobre a
expansdo do ensino superior pela instituicdo federal (UFAM), visto que, por meio da “[...] Lei
n° 10. 172 de 09 de janeiro de 2001, o governo Lula criou o Programa Expandir [...] (ARAUJO,
2007, p. 111).

Através do Programa Expandir, a UA - como a UFAM era conhecida na época - foi
comtemplada com a construcdo de cinco novos campi universitarios no interior do estado: o
Campus Alto Solimbes (Benjamim Constant), Campus Vale do Rio Madeira (Humaitd),
Campus do Médio Solimdes (Coari), Campus Dorval Varela Moura (Parintins) e Campus
Moyses Benarros Israel (Itacoatiara), o que se tornou realidade a partir de 2006 e 2007, quando
a UFAM comegava seu processo de expansio e interiorizagdo (ARAUJO, 2007). Quanto a essa
expansao, explicaremos com maiores detalhes sobre 0 Campus de Humaita, na secéo 7, que é
o local desta pesquisa.

Retomando as mudancas que ocorrem a partir de 2001, em 2002 houve outra importante
alteracdo no que concerne a Universidade do Amazonas (UA-1962): a Lei n°® 10.468, em 20 de
junho de 2002, muda o nome novamente para UFAM Universidade Federal do Amazonas
(UFAM). Feito esse esclarecimento, voltamos ao assunto do PROFORMAR Il que apesar de

ter utilizado,

[...] a infraestrutura do primeiro ciclo do programa, teve reduzidos os investimentos
em cerca de 40%. Neste ciclo, os contratos celebrados por Prefeituras e pelo governo
atingiram o valor de R$ 20.876.145,00, para graduar 7.221 professores nos 62
municipios, o que significou um investimento médio de R$ 2.892,00 por aluno, sendo
R$ 2.727,00 a menos do que a média apurada para PROFORMAR | (MARQUES,
2016, p. 38).

Os dados citados por Marques (2016) deixam claro que o investimento para formar
professores ja ndo era mais 0 mesmo, porém o curso continuou até 2008 e efetivou aquilo que
a LDB havia instituido. Em paralelo, a UEA também se desenvolveu no que concerne a cursos
de licenciatura, ofertando mais oportunidades para adentrar no ensino superior, assim como a

UFAM, através dos institutos construidos, descentralizando o acesso a universidade que até
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entdo se dava somente na capital.

A partir da interiorizacdo do ensino superior, outra iniciativa para formacéo docente foi
implementada: o Plano Nacional de Formacao da Educacédo Béasica (PARFOR), criado em 2009,
por meio do Decreto n°® 6.755, resultante das acGes do Ministério da Educacdo (MEC),
Instituicdes Publicas de Educacdo Superior (IPES) e das Secretarias de Educacao de Estados e
Municipios, sendo ofertada pela Plataforma Freire: “[...] o custeio é responsabilidade da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que repassa recursos
para as instituicdes de ensino superior responsaveis pela formacédo, supervisao de estagios e
certificacdao* (MEC, apud UFAM, 2019, s/p).

Os cursos se destinam a docentes que estejam atuando na Educacdo Bésica estadual ou
municipal, mas que ndo haviam realizado um curso de formacdo em nivel superior. As aulas
eram gratuitas e em espacos publicos (LIMA, 2018). Apesar de haver algumas dificuldades em
relacdo a esse plano, como aulas condensadas, curto periodo para realizacdo de atividades e
gastos do professor, que geralmente saia da sua cidade para uma que ofertasse a formacéo, ainda
assim houve um crescimento significativo no que se refere a formacéo dos docentes que, muitas
vezes, tinham somente o ensino basico ou ensino médio. O PARFOR proporcionou subsidios
tedricos pra melhor auxilia-los em sua pratica no ambiente escolar e mais ainda: “[...] ndo se
pode negar que para alguns desses professores, sobretudo aqueles dos municipios mais distantes
da sede, 0 PARFOR assumiu uma importancia significativa, pois essa era a Unica forma viavel
de realizagdo de um curso em nivel superior” (LIMA, 2018, p. 54).

No Amazonas, 0 PARFOR tem parceria com a SEDUC, UFAM, UEA, Instituto Federal
do Amazonas (IFAM) e IPES, e “[...] através do Artigo 4° do Decreto n° 6.755 prevé a criagcdo
dos Foruns Estaduais Permanente de Apoio a Formagdo Docente” (MARQUES, 2016, p. 40).
Segundo o portal do MEC, desde a criacdo do PARFOR, em 2009, o nimero de professores
atendidos vem crescendo: “Em sua primeira edicdo, abriu 140 turmas em 32 instituicdes de
ensino superior, em um total de 4.273 matriculas [...] e em 2018 ainda no primeiro semestre ja
havia 62 mil matriculas e 1.678 turmas em 91 institui¢cbes” (MEC, 2018, s/p), 0 que demonstra
que as iniciativas tém possibilitado a oferta de cursos de formacéo, fortalecendo o acesso a
formacdo em nivel superior.

Em parceria com a UEA, o0 PARFOR tem proporcionado que professores das redes
municipal e estadual possam cursar um ensino que melhor contribuia para sua formacao

enquanto educador. Assim, a referida instituicdo oferta,

[...] cursos de graduagdo, licenciatura e segunda licenciatura, [...] em diferentes
municipios:
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» Pedagogia - licenciatura. Oferecido em Manaus, Borba, Humaita, Itacoatiara,
Manacapuru, Parintins, S80 Paulo de Olivenga e Tefé. Foram formados 426
(quatrocentos e vinte e seis) docentes em exercicio na rede publica da Educacédo
Basica que ndo possuiam nenhuma formacao superior;

* Letras - Lingua Portuguesa, segunda licenciatura. Oferecido em Manaus, Itacoatiara,
Manacapuru e Parintins, formados 117 (cento e dezessete);

* Ciéncias Biologicas - segunda licenciatura. Oferecido em Manaus, Manacapuru e
Itacoatiara, formados 65 (sessenta e cinco);

» Matematica - segunda licenciatura. Oferecido em Manaus, Manacapuru, ltacoatiara,
Parintins e Tefé, formados 138 (cento trinta e oito);

 Geografia - segunda licenciatura. Oferecido em Manaus e Manicoré, formados 31
(trinta e um);

* Historia, segunda licenciatura, oferecido em Manaus e Parintins, formados 23 (vinte
e trés). Os estudantes do Curso Histdria, segunda licenciatura, oferecido em Manaus,
colaram grau em 2017. [...] no momento, oferece cinco licenciaturas: Matematica,
Letras, Ciéncias Bioldgicas, Geografia e Pedagogia; nos municipios de Manaus,
Borba, Itacoatiara, Humaita,

Manacapuru, Manicoré, Parintins, S8o Paulo de Olivenca e Tefé. Os cursos sdo
realizados no periodo diurno, nos meses de recesso escolar (janeiro, fevereiro e julho)
(UEA, 2017, p. 96).

Considerando-se o0 exposto, dados atuais revelam que “[...] de 2009 a 2019, o PARFOR
ja atendeu 4.190 professores alunos, formando 1.353 egressos nos 31 municipios do Amazonas
em que o programa atua” (AMAZONAS, 2019 s/p). Isso demonstra que, no sentido de inser¢éo,
além da UFAM, a UEA proporciona aos amazonenses que ndo tém condigdes de fazer uma
formacdo na capital, a chance de fazé-lo, seja em seu municipio ou no mais préximo. Entéo, o
projeto inicial de interiorizacdo e expansao do ensino superior, bem como o PARFOR, foram
conquistas que muito tém contribuido para 0 Amazonas.

Por intermédio do PARFOR, todos os anos a UFAM abre vagas para turmas especiais
de cursos de licenciatura e segunda licenciatura, na modalidade presencial, para professores que
lecionam na rede publica de ensino e ndo possuem formagdo em nivel superior (MEC, 2019).
Os cursos ofertados tém duracao de quatro anos, para os que irdo cursar a primeira licenciatura,
e dois anos e meio para os que fardo a segunda, sendo ainda oferecida “[...] formagdo
pedagogica para docentes graduados ndo licenciados, no exercicio da docéncia nas redes
publicas. Essa formacdo complementar é de 540 horas, ministrada durante um ano”
(AMAZONAS, 2019, s/p). Registros de 2015 demonstram que:

[...] no que diz respeito a rede estadual, dos cursos concluidos, 325 foram de 1?
Licenciatura e 143 de 22 Licenciatura, em 27 municipios do estado, dos mais proximos
de Manaus, como Autazes, Careiro da Varzea, Itacoatiara, Iranduba e Manacapuru,
aos mais distantes e, na maioria de dificil acesso, a exemplo de Benjamin Constant,
Jutai, Labrea, S&o Gabriel da Cachoeira, S80 Paulo de Olivenca e Tabatinga. Os
municipios de Coari (81), Sdo Gabriel da Cachoeira (64) e Itacoatiara (40) foram os
que apresentaram o maior nimero de concluintes. Os cursos que mais formaram foram
os de Matematica (80), Pedagogia (68), Educacdo Fisica (64), Histdoria (62) e
Geografia (61), em varios municipios do Amazonas. E 0s cursos que menos formaram
foram os de Pedagogia Indigena —Tukano (02), Artes Visuais (04), Quimica (04),
Fisica (07) e Ciéncias Bioldgicas (08) (UFAM, 2015, s/p).
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Somente trés municipios do interior tiveram o maior indice de formacéao de professores.
Os cursos de matemaética e pedagogia estdo entre os que mais formam. De acordo com Marques
(2016, p. 43), “dos 62 municipios do Amazonas, apenas onze ndo foram contemplados com
oferta de cursos de licenciaturas pelo PARFOR [...] a saber: Anamd, Anori, Beruri, Carauari,
Itapiranga, Nhamunda, Novo Aripuana, Pauini, Rio Preto da Eva, Sdo Sebastido do Uatuma e
Silves”. Os professores que residem nesses municipios devem fazer o curso em uma sede que
tenha a instituicdo publica e professores capacitados.

No caso dessa regido, na calha do rio Madeira, as cidades em que acontecem 0s Cursos
sdo Humaita, Manicoré, Borba e Nova Olinda. Apesar das dificuldades em relacéo as distancias

geogréficas entre as cidades e Manaus, considera-se que,

A UFAM apresenta uma estrutura multicampi, sendo denominado os campi de
Campus Manaus, Campus de Benjamin Constant, Campus de Coari, Campus de
Humait4, Campus de Itacoatiara, Campus de Parintins. Os cursos, segundo 0
Regimento Geral, podem apresentar estrutura e organizacdo diferentes quanto as
modalidades, e afirmam que devem atender as condi¢bes da Universidade e da
demanda social. O Parfor, nesse contexto multicampi da UFAM, amplia sua atuagéo
em municipios que ndo apontavam anteriormente uma estrutura fisica da instituicao,
assim as parcerias com 0s municipios se evidenciam em termos de alocagdo de
espacos (BASTQOS, 2015, p. 122).

Desse modo, O PARFOR, através da UFAM, também tem contribuido para com a
formacédo de professores e com a insercao daqueles que ndo haviam ainda ingressado no ensino
superior, possibilitando acesso e efetivacdo do que a LDB propde, visto que “[...] no Amazonas
0 PARFOR acontece ha dez anos e ja atendeu mais de 10 mil alunos” (CONSED, 2019, s/p).

Por fim, mencionamos as articulagdes existentes entre o IFAM e 0o PARFOR. Conforme
dados da CAPES (2016, s/p), no “periodo de 2010 a 2015, foram matriculados [...] 240
professores, sendo 53 em cursos de 12 Licenciatura e 187 de 2° Licenciatura” somente no IFAM,
que para os académicos vinculados ao PARFOR, em Manaus, os cursos de Quimica,
Matematica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas e, no municipio de Tabatinga, o IFAM oferta o curso
de Fisica. Esse cursos “[...] foram ofertados nas ofertas de 2010/2, 2013/2, 2014/2 e 2015/2. Os
cursos de 12 Licenciatura e 22 Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas e Fisica sdo 0s que
apresentaram 0 maior quantitativo de matricula: 111 e 78, respectivamente” (MARQUES,
2016, p. 50).

Com essa expansdo do ensino superior no Amazonas, enfatizamos, ainda, a grande
procura por cursos ofertados pela Educacéo a Distancia (EaD). A busca por essa modalidade
cresceu significativamente em todo o Brasil, o que tem possibilitado formar professores e outras

profissionais, com isso,
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A educacdo a distancia é praticada desde o século XVIII, com as primeiras
experiéncias dos cursos por correspondéncia. Contudo, o que na contemporaneidade
se denomina educacdo a distancia se caracteriza pela distancia espaco-temporal entre
professor e aluno e pela existéncia da tecnologia e de meios eletrénicos para a
distribuicdo dos contetidos educacionais (VIEIRA, 2018, p. 40).

Os cursos a distancia podem acontecer em universidades publicas e privadas. Temos a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), criada em 2005, que estabelece parceria com as
instancias federais, estaduais e municipais, na tentativa de expandir e interiorizar o acesso ao
ensino superior. A UAB conta com a participacdo de universidades publicas. A principio a UAB
tinha por objetivo ofertar cursos voltados para formacao de professores: “[...] 0S cursos seriam
integralmente financiados pelo MEC e a implementacao dos polos de apoio presencial deveriam
ser realizados e custeados pelo municipio ou pelo estado, conforme se tratasse de um polo
municipal ou estadual” (COSTA; PIMENTEL, 2009, p. 77). Segundo esses autores, a UAB

apresenta trés bases de sustentacao:

1. O MEC/CAPES, com a coordenagdo nacional do processo e responsavel pelas
acbes de articulacdo institucional, avaliacdo, fomento e inducdo de modelos de
qualidade;

2. As IES publicas (Universidades Federais, Universidades Estaduais e Institutos
Federais de Educacdo Tecnoldgica), responsaveis pela elaboracdo do projeto
pedagogico, pela gestdo académico-pedagdgica e administrativa dos cursos na
metodologia a distancia e pela certificagdo dos alunos;

3. Os municipios e estados, responsaveis pela configuracdo dos polos de apoio
presencial, a partir de pardmetros definidos pelo sistema UAB, de forma a conter
infraestrutura adequada para atendimento ao aluno (COSTA; PIMENTEL, 2009, p.
77).

Segundo registros do INEP (2016), a UAB ja havia sido integrada por 95 Institui¢des
de Ensino Superior, sendo 52 universidades federais, 27 universidades estaduais e 16 institutos
federais de educacdo tecnoldgica. No estado do Amazonas, ha polos ativos em Coari,
Itacoatiara, Labrea, Manacapuru, Manaus, Maués, Parintins, Presidente Figueiredo, Santa
Isabel do Rio Negro, Tabatinga e Tefé, vinculados a UFAM, ao IFAM e ao INES, que
disponibilizam tanto licenciatura como especializagdo (CAPES, 2018).

As instituicdes de ensino superior particulares também sdo bastante procuradas. De
acordo com a SEMESP (2015, p. 162), “[...] 0 Amazonas nos ultimos 13 anos obteve um
crescimento de 459% em relacdo ao numero de matriculas. Ja o setor publico apresentou um
aumento de 234%”. Alguns dos cursos presenciais mais procurados na rede privada foram:
administracdo, direito, pedagogia, enfermagem, ciéncias contébeis, servico social, engenharia
civil, psicologia, formacdo de professor de educacéo fisica e odontologia. No que concerne a
EaD, a maior quantidade de matriculas se deu no curso de pedagogia, e este foi 0 que mais
formou, no total de 270 concluintes (SEMESP, 2015).
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Esses dados indicam que a procura pelo curso de pedagogia em EaD tem se destacado.
Esse fato sugere que as pessoas que procuram por essa formacdo talvez ndo tenham tido
conseguido ingressar numa universidade publica, seja pela concorréncia nos vestibulares, seja
pela falta de tempo, durante o dia ou a noite, por motivo de trabalho. Nesse sentido, a EaD
permite uma autonomia em relacdo as aulas, que acontecem no horario que o académico
considerar viavel.

Segundo o censo da educacdo superior (INEP, 2017), o panorama brasileiro demonstra
que “a rede privada conta com mais de 6, 2 milhdes de alunos o que garante uma participacao
superior a 75% do sistema de educacgéo superior, ou seja, de cada 4 estudantes de graduacéo, 3
frequentam uma institui¢ao privada” (INEP, 2017, s/p).

No que concerne aos cursos de licenciatura, o Grafico 1, a seguir, demonstra que
1.589.440 alunos frequentam cursos de licenciatura no Brasil, o que representa 19,3% do total

de alunos na educacéo superior de graduacéo:

Graéfico 1- Censo da Educacgéo Superior no Brasil - 2017

15000
1600000
1200000
1300000
1000000

800000

500000

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

m Presencial m A distancia

Fonte: INEP, 2017.

Os nameros revelam que houve um aumento na modalidade a distancia, pois a procura
por cursos de licenciatura teve 46, 8% de avanco; em contrapartida, a modalidade presencial
obteve 53, 2% e praticamente manteve 0 mesmo indice de 10 anos atras (INEP, 2017).

Observando os dados do Grafico 2, a seguir, podemos analisar que as universidades
privadas tiveram 64, 1% de matriculas em EaD, contra 35,9% presenciais, enquanto as
universidades publicas continuam com o indice maior na categoria presencial (81, 7%) e
somente 18, 3% a distancia (INEP, 2017):
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Gréfico 2 - Indice de matriculas universidades privadas e pablicas
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Fonte: INEP, 2017.

Diante dos dados apresentados, podemos dizer que a formacéo de professores no Brasil
e no estado do Amazonas obteve avancos significativos. Nesse processo, a EaD tem sua parcela
de contribuicéo, seja ela publica ou privada. Em relacéo aos cursos de licenciatura ofertados a
distancia, as universidades particulares sdo as que mais tem se destacado no cenario brasileiro.
Isso significa que as universidades publicas tém enfrentado problemas para a efetivacdo das
politicas publicas de expansdo e interiorizacdo do acesso ao ensino superior a todos 0s
municipios, principalmente no estado do Amazonas. Embora o estado conte com alguns
institutos federais, bem como polos de outras instituicdes, ainda assim ndo tem sido suficiente
para atender a demanda.

Conforme abordamos ao longo deste topico, é de suma importancia refletirmos sobre o
papel das universidades publicas em possibilitar o acesso e permanéncia no ensino superior,
principalmente para os profesores que atuam na Educacdo Basica e ndo possuem cursos nesse
nivel de ensino, pois essa “[...] etapa da Educacédo reclama por politicas publicas, sobretudo de
equidade, a fim de que a democratizacdo da Educacdo Superior seja uma realidade para o
cidadao brasileiro menos privilegiado socialmente” (MARQUES, 2016, p. 78). No que diz
respeito a oferta de licenciaturas presenciais por meio do PARFOR, os professores que
ingressam nos cursos possuem gastos que vao desde se deslocar de sua localidade para outro
municipio, bem como se manter durante o periodo em que séo executadas as aulas.

Em relacgdo aos cursos e formagdes ofertada via EaD, tanto pela UFAM, UAB, UEA e

IFAM bem como pelas institui¢des privadas “[...] a infraestrutura fisica e tecnoldgica e conexdo
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a internet ainda representa um desafio no desenvolvimento das a¢cdes na EaD e requer maiores
investimentos pelos mantenedores e governos [...]” (VIEIRA, 2018, p. 354). A falta de uma
estrutura que possibilite subsidios essenciais a formacao profissional contribui para um ensino
fragmentado, o que pode refletir na realizacao da pratica.

Entendemos que, para uma formag&o que atenda as necessidades de uma sociedade em
constantes mudangas, é primordial que o governo busque valorizar a categoria docente,
oferecendo formacéo inicial e continuada de qualidade, para que o professor e o pedagogo
possam contribuir da melhor forma nas instituicbes de ensino. Nas formacdes, € preciso
proporcionar suporte tedrico e metodoldgico que contribuam para uma fazer pedagdgico critico,
reflexivo e emancipatorio. Portanto, é fundamental refletir e analisar as teorias curriculares que

sustentam esse processo formativo. Este sera o tema explicitado na proxima secao.
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3 TEORIAS DO CURRICULO E EDUCACAO

O curriculo em seu contetdo e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, é uma opcao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada drama cultural, politica, social e escolar; esta carregado,
portanto, de valores e pressupostos que é preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir de um nivel de andlise politico-social quanto a
partir do ponto de vista de sua instrumenta¢do “mais técnica”,
descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares.

(SACRISTAN, 2000, p .17)

Nesta secdo abordamos a construcéo do curriculo e as teorias curriculares, discorrendo,
de forma sucinta, sobre cada uma delas e sua influéncia na educacéo.

Sabemos que, por muito tempo, a Unica teoria adotada como modelo foi a tradicional, o
gue culminou em uma pratica de ensino que considerava o aluno como uma tabula rasa ou
recipiente vazio. Essa perspectiva foi € repensada quando alguns tedricos passaram a critica-la,
a partir de uma teoria critica do curriculo discutindo que o curriculo tradicional carrega relacdes
de poder que perpassam o ambiente educacional e universitario, através de discursos
ideologicamente impostos por uma reproducdo de conhecimento que ndo contesta o status quo.

Assim, a teoria critica e pos-critica do curriculo questionam as dualidades de classe que
permeiam a estrutura do curriculo tradicional, entendendo que o curriculo ndo é neutro. Dessa
forma, os adeptos da teoria critica e pds-critica sdo favoraveis a construcdo de uma educacdo e
formacdo docente que ndo se limite a pensar de forma reducionista sobre as diferentes culturas.
Ao contrario, a educacdo deve possibilitar que haja reflexdo critica sobre as questdes de
identidade e cultura, dentre outras, como forma de proporcionar que as pessoas que tém
diferentes formas de conhecimento sejam respeitadas diante uma sociedade considerada

democratica.

3.1 Teoria tradicional do curriculo

O termo curriculo surge no momento de transformagdes econdmicas, sociais e politicas
ocorridas na Europa, diante das mudancas advindas no final do século VIII, relacionadas,
principalmente, a trés revolugdes - a Revolugéo Industrial, a Revolugdo Americana e Revolugdo
Francesa - e também apds a Guerra Civil, quando as pessoas migravam do campo para a cidade,
em busca de trabalho e melhores condi¢fes de vida. A partir dai houve um processo de

urbanizacdo das cidades e Vvarios grupos, com suas crengas, costumes e organizagdo social,
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passaram a fazer parte de uma sociedade baseada em uma Unica cultura.

Nesse contexto, a escola elementar passou a ter um importante papel hegemaonico:
atender as necessidades da classe burguesa, que estava se constituindo nessa época. A classe
burguesa buscava transmitir os valores de sua cultura para os marginalizados e 0 modo para
isso ocorrer foi através do curriculo escolar, ou seja, os valores, as crencas e 0 que era
considerado como adequado aquele modelo de sociedade passaria através do curriculo.

Dessa forma, o planejamento e execucao do curriculo nada mais é que a criagdo de um
documento sistematizado, voltado para atender as demandas de determinado grupo que surgiu
no inicio do século XVIII: “a escola foi, entdo, vista como capaz de desempenhar papel de
relevo no cumprimento de tais funcdes e facilitar a adaptacdo das novas geragdes as
transformacdes econdmicas, sociais e culturais que ocorriam” (MOREIRA; SILVA, 2008 p.

10)”. No final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX,

O contexto para a burocratizagdo do curriculo escolar que iria ocorrer no século XX
estava manifesto no clima social e intelectual geral da sociedade norte-americana no
inicio do século. O século XIX presenciaria o colapso de uma sociedade que tinha a
comunidade como centro e, paralelamente, o colapso do ideal do individuo como
unidade elementar da vida social. A pressdo da expans&o corporativa e da urbanizacéo
transformou o individuo em mero dente de uma enorme engrenagem. Enquanto, numa
sociedade centrada na comunidade, o individuo mantinha certo padrdo de
reconhecimento, nas novas e imensas unidades sociais e econdmicas sua identidade
era-Ihe roubada (KLIEBARD, 2011, p. 5-6).

Mediante o clima vivenciado nos Estados Unidos, surgiram as teorias tradicionais do
curriculo, tendo como percussores os estudos de Bobbit®, que estudava e projetava um modelo
de curriculo escolar pautado na teoria da administracdo, de Frederick W. Taylor, segundo o
qual a educacdo estava associada a um negécio mercadoldgico, ou seja, buscava-se escolarizar
as massas com o intuito de operacionalizar méo de obra, tendo em vista o0 grande processo de
insercdo das maquinas, que se ampliava nos centros urbanos, além de se manter o equilibrio da
identidade nacional, mantendo o consenso entre as classes subalternas.

Bobbit buscava tracar, através do curriculo, uma proposta de educagdo que mantivesse
a legitimidade da classe dominante. Para isso acontecer, era necessario que se ofertasse a classe
“dominada” um ensino que formasse para o trabalho técnico. Assim, 0 modelo e organizagéo

de escola eram pensados como uma fabrica, ou seja,

[...] o sistema educacional deveria comecar por estabelecer de forma precisa quais séo
seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez, deveriam se basear num exame daquelas
habilidades necesséarias para exercer com eficiéncia as ocupages profissionais na vida
adulta” (SILVA, 2003, p. 23).

5 Obra The Curriculum (1918).
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O modelo de administracdo das fabricas culminou para que o ensino desenvolvesse um
curriculo que estimulasse as habilidades dos alunos, voltadas para desempenhar trabalhos
fabris. Nao somente os Estados Unidos, como outros paises, inclusive o Brasil, adotaram esse
modelo de ensino, pautado numa elaboracdo curricular que se restringia a técnicas, sujeito a
aceitacéo, ajustamento e adaptacdo do aluno.

Muito antes de Bobbit, citamos os estudos de John Dewey, em sua obra The Child and
the Curriculum (1902), representante da teoria progressista. Dewey defendia que o modelo de
curriculo seria aquele que valorizasse experiéncias e que a escola pudesse atender aos interesses
da crianga. Sua preocupacdo era que se constituisse um ambiente democratico, buscando
entender como se davam os problemas sociais, deixando de lado interesses puramente
econémicos. As ideias de Dewey ndo surtiram o mesmo efeito que as de Bobbit, principalmente
no que tange a formacéo do curriculo em sua area mais especifica de estudo.

Posteriormente surgiu Ralph Tyler (1949), entendendo que o curriculo ainda era voltado
para suprir necessidades técnicas e por isso, tragcou alguns principios basicos que norteariam a

elaboracdo curricular. Esses principios sao,

1) que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2) que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de
alcancar esses propdsitos?

3) como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4) como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados? (SILVA
2010, p. 25).

Com esses principios, as ideias de Tyler ndo se delimitaram aos Estados Unidos, mas
também surtiram efeito como modelo para outros paises durante décadas. Podemos dizer, entéo,
gue neste cenario surgiam dois modelos de curriculo: o progressista (Dewey) e o0 tecnocréatico
(Bobbit e Tyler, sendo este Gltimo seguidor das ideias de Bobbit). A criacdo desses novos
modelos de curriculo se contrapunham aquele modelo curricular classico e institucionalizado
ja legitimado em todo o processo de escolarizacdo secundaria. O modelo curricular cléassico
emergiu da Antiguidade Classica, que tinha por areas do conhecimento o trivium, organizado
em torno da retdrica, da gramaética e da dialética e o quadrivium, destacando a geometria, a
astronomia, a musica e a aritmética.

Tanto o modelo tecnocratico (Bobbit e Tyler) como o progressista (Dewey)
influenciaram a educacdo e, consequentemente, o modelo de curriculo. Esses modelos
fundamentaram os ideais do tecnicismo no Brasil como também os principios da Escola Nova
(0 que, em 1970, passou a ser contestado). Nos anos subsequentes, alguns tedricos
aprofundaram seus estudos acerca do tema, mais especificamente estudiosos da Sociologia da

Educacéo,
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Em outras palavras, o propésito mais amplo desses especialistas parece ter sido
planejar “cientificamente” as atividades pedagogicas e controla-las de modo a evitar
gue o0 comportamento e o pensamento do aluno se desviassem de metas e padroes pré-
definidos” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 9).

A partir dos estudos e das discussdes realizadas por especialistas da Sociologia, duas
tendéncias afetaram direta e profundamente a educacdo, sendo a primeira o escolanovismo e a

segunda o tecnicismo®, relacionado ao movimento escolanovista ou escola nova, que, surgiu

[...] no final do século XIX justamente para propor novos caminhos a educacéo, que
se encontra em descompasso com o mundo no qual se acha inserida. Representa o
esforco de superacdo da pedagogia da existéncia ndo se trata mais de submeter o
homem a valores e dogmas tradicionais e eternos nem de educa-lo para a realizagéo
de sua ‘esséncia verdadeira’. A pedagogia da existéncia volta-se para a problematica
do individuo Unico, diferenciado, que vive e interage em um mundo dindmico
(ARANHA, 1996, p. 167).

Apesar de ter surgido ainda no século XIX, no Brasil, a escola nova tornou-se tendéncia
nos anos 1920. O objetivo da escola nova era tratar a crianga como tal, ou seja, valorizar os
aspectos psicoldgicos, atendendo as especificidades da infancia e pensar o homem como um
ser total, ndo diferenciando ou separando o racional do emocional. Os principios norteadores
escolanovistas concebem que, entre o professor e aluno, “ndo ha lugar privilegiado para o
professor; antes seu papel € auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo da crianga; intervém-
se, é para dar forma ao raciocinio dela” (LIBANEO, 1994, p. 58).

O método de ensino proposto é o aprender por aprender, ou aprender fazendo, com o
intuito de possibilitar ao aluno a resolucéo de problemas, interligado ao ato da pesquisa. O
trabalho individual se torna necessario, contrapondo-se a formagéo de trabalhos em grupos, que
serviriam apenas para socializar: “o importante entdo nesta tendéncia € o processo de aquisi¢cdo
do saber e no o saber propriamente dito” (LIBANEO, 1994, p. 58). Necessariamente, é preciso

entendermos as condi¢des, ou seja, o contexto em que a Escola Nova foi inserida, pois,

Compreende-se o ideério escolanovista a partir da situacao social e econdmica em que
foi gerado. Nesse sentido, a escola nova é tipica representante da pedagogia liberal.
[...] a crescente industrializacdo da sociedade contemporanea, com suas rapidas
transformacdes, requer a ampliacdo da rede escolar, bem como uma escola que
prepara para o novo; além do mais, as esperancas de superagdo das desigualdades
sociais encontram na adequada escolarizagdo uma promessa de mobilidades social
(ARANHA, M. 1996, p. 168).

Nesse sentido, embora a Escola Nova pregasse um ideal de educacéo que potencializa a
“emancipacao” dos individuos, matinha em suas raizes historicas o ideal liberal tradicionalista
que, atrelado a uma hegemonia dominante, ndo poderia questionar a estrutura social vigente.

Reproduziam-se as diferencas existentes, o que refletia consideravelmente na educagéo ofertada

6 Chamada também de Escola Ativa ou Escola Progressiva.
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para pobres e elites. Havia supremacia da elitizacdo do ensino, principalmente no que se refere
a alta qualificacdo de docentes, como também de escolas do setor privado, o que desvalorizava
0 ensino publico, uma vez que as condi¢cdes necessarias para formacdo docente e estrutura
escolar ndo eram subsidiadas, impossibilitando que houvesse melhor desempenho e

investimento nas escolas publicas, com isso,

[...] um elemento que estd muito presente nela é a proclamagdo democrética, a
proclamacdo da democracia. Alids, inclusive, o proprio tratamento diferencial,
portanto, o abandono da busca de igualdade € justificado em nome da democracia e é
nesse sentido também que se introduzem no interior da escola procedimentos ditos
democraticos. E hoje nds sabemos, com certa tranquilidade, ja, a quem serviu essa
democracia e quem se beneficiou dela, quem vivenciou esses procedimentos
democraticos no interior das escolas novas. Nao foi o povo, ndo foram os operarios,
ndo foi o proletariado. Essas experiéncias ficaram restritas a pequenos grupos, e nesse
sentido elas se constituiram, via de regra, em privilégios para os ja privilegiados,
legitimando as diferengas. Em contrapartida, os homens do povo (o povéo, como se
costuma dizer) continuaram a ser educados basicamente segundo o método
tradicional, e, mais do que isso, ndo s6 continuaram a ser educados, a revelia dos
métodos novos, como também jamais reivindicaram tais procedimentos (SAVIANI,
1999, p.59).

Apesar de os pressupostos da escola nova ou escolanovismo buscarem modernizar,
democratizar e industrializar a sociedade, s6 quem se beneficiou foram pequenos grupos. Suas
ideias ndo afloraram para as classes socialmente marginalizadas, mesmo que com algumas
reformas, sendo a mais conhecida no ambito da educacéo (Manifesto dos Pioneiros 1932), pois
0 objetivo sempre foi legitimar a hegemonia de uma classe sobre a outra, atendendo aos
interesses elitistas.

A segunda tendéncia que influenciou a educacéo e o curriculo escolar foi o tecnicismo,
tendo como objetivo construir cientificamente aspectos da personalidade adulta, ou seja,
preparar 0 aluno para 0 mercado de trabalho, um ensino voltado para o dominio de técnicas.
Considerado também um movimento que surgiu nos Estados Unidos ainda na metade de século
XX, no Brasil tornou-se tendéncia a partir do golpe militar de 1964, influenciado pela corrente
positivista de Comte’ e pelo behaviorismo de Skinner®.

Os preceitos do positivismo e do behaviorismo consideram o individuo como sujeito
pré-determinado condicionalmente, necessitando de estimulos e respostas. O ensino deve
pautar-se em conhecimentos provados cientificamente. A importancia dada ao dominio da
técnica era fundamental, tanto porque estava atrelado ao desenvolvimento industrial, assim
seria necessario formar mao de obra especializada com o fim de atender as exigéncias do

mercado. Assim, a formagdo técnica possui viés administrativo-organizacional vinculado a

7 Ler Augusto Comte e o Positivismo (2003).
8 Sobre o Behaviorismo (2011)
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indUstria. O intuito dessa tendéncia era a implantacdo de um modelo de empresa nas escolas, a
racionalizacdo do ensino que formaria o aluno por meio de um “treinamento”, cuja

intencionalidade seria vinculada,

[...] no aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema capitalista), articulando-
se diretamente com o sistema produtivo; para tanto, emprega a ciéncia da mudanca de
comportamento, ou seja, a tecnologia comportamental. Seu interesse imediato é o de
produzir individuos “competentes” para o mercado de trabalho, transmitindo,
eficientemente, informacdes precisas, objetivas e rapidas (LUCKESI, 2003, p. 61).

Em sala de aula, a relagéo entre professor e aluno era formal, cada um deveria cumprir
com seu papel: o docente é o transmissor das informacgdes o aluno um expectador. A pratica
pedagdgica se baseava em principios sistematicos comportamentais. Nesse sentido, “[...] a
pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos no campo educativo, gerando
tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentag&o, que inviabiliza o trabalho
pedagogico” (SAVIANI, 2001, p. 15). Nesse contexto, as tendéncias sdo fortemente
influenciadas pela pedagogia tradicional, marcadas por principios liberais e ideoldgicos

dominantes, pautando-se no viés hegemonico capitalista, pois,

As duas tendéncias, juntamente com vestigios e revaloriza¢cdes de uma perspectiva
mais tradicional de escola e de curriculo, dominaram as intencionalidades permeadas
no curriculo dos anos v ao final da década de sessenta e inicio da década seguinte
(MOREIRA; SILVA, 2008, p.11-12).

Esse cenario sobre o curriculo passou a ser contestado a partir de 1960 e 1970, quando
foram realizados varios encontros e movimentos sociais e culturais que possibilitaram discutir
novas formas de utilizar as propostas curriculares, como um instrumento em prol dos oprimidos
e que possibilitasse a aquisicdo de uma educacdo critica capaz de questionar o status quo.
Assim, o curriculo deixaria de priorizar ideais ideoldgicos da classe dominante e passariam a
discutir as divisdes de classe e 0s problemas enfrentados pelos grupos minoritarios, que até o
momento ndo se posicionavam sobre o que era imposto porque ndo conheciam como se dava

esse processo. O que serd discutido no proximo subitem desta secéo.

3.2 Teoria critica

As teorias criticas do curriculo buscam analisar as relagdes existentes entre a cultura e

politica cultural de massas que emergem do sistema capitalista. Assim,

Quando falamos em Teoria Critica nos referimos ao pensamento de um grupo de
intelectuais marxistas ndo ortodoxos, alemdes, que, a partir dos anos 1920,
desenvolveram pesquisas e intervences tedricas sobre problemas filosoficos, sociais,
culturais, estéticos gerados pelo capitalismo tardio e influenciaram sobremaneira o
pensamento ocidental particularmente dos anos 40 aos anos 70 do século passado.
Esses pensadores constituem a chamada “Escola de Frankfurt”, pelo fato de se
estabelecerem enquanto um grupo de pesquisadores nesta cidade alema, criando ai
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seu instituto de investigagdo e o 6rgdo de divulgagdo de suas producdes, a Revista de
Pesquisa Social. Destacam-se entre seus membros, Max Horkheimer, coordenador da
Escola de 1930 até 1967, Herbert Marcuse, mais conhecido no Brasil nos anos 1970,
por seus livros aqui publicados, Theodor Adorno, que ingressou no Instituto no final
dos anos 1930 e dirigiu-o de 1967 a 1969, Walter Benjamin, bolsista do Instituto nos
anos 1933-1940 e Jurgen Habermas, ainda vivo e muito produtivo, mas que se afastou
da Escola posteriormente (PUCCI, 2001, p. 2-3).

Essas andlises passam a considerar também que tanto os aspectos cognitivos e 0s
conhecimentos técnicos sao utilizados nas relacdes de poder, atrelados a formas de dominacao.
Assim, a teoria critica, com base marxista, tem o objetivo de desenvolver novos conceitos que

possam ajudar a entender qual seria, de fato, o papel do curriculo. Desse modo,

A teoria critica questiona a forma como o curriculo é implementado nas institui¢Bes
escolares. Assim, considera o poder na e pela escola. O curriculo pode ser reflexo dos
grupos dominantes nos quais estdo inseridos. Verifica-se, também, que as praticas de
ensino ndo sdo resultado das decisdes docentes, ja que exige a atuacdo dos varios
campos existentes. O processo educativo estéa inserido na cultura, é por ser expressao
da cultura que modela as aprendizagens, sendo entéo o curriculo um mediador do que
se intenciona e o que se constroi no aprendizado (GOMES, 2015, p. 27-28).

Conforme a teoria critica, a divisdo de classes existe e essas classes sdo antagonicas,
mantendo-se hegemonicamente e legitima através das relagdes de poder. No entanto, essa
hegemonia ndo se da de forma clara, que as classes dominadas possam identificar facilmente,
pois se perpetua nas relacdes de producdo, o que se torna exploragao: “a divisdo social do
trabalho posta na época burguesa implica a formacéo das classes e a luta de classes devido a
separagao entre proprietario dos meios de producao e do conhecimento e os proletarios” (ROIO,
2014, p. 192).

Os percussores da teoria critica, através dos movimentos e da inconformidade com o
curriculo tradicional, compreendem que essa divisdo de classes que emerge das relacGes de
dominacdo entre os meios de producdo e a exploracdo do proletariado também se perpetua no
ambiente escolar, que exclui e seleciona os alunos. A educagdo se torna um instrumento
excludente e discriminatorio, a partir do momento que atende aos interesses dominantes,

legitimando e marginalizando a cultura escolar. Nesse sentido,

No curriculo adotado como reproducdo, ndo sdo consideradas as questBes sociais,
ideoldgicas, culturais, politicas e histéricas que permeiam o processo educativo, e sim
uma visdo unilateral que leva em consideracdo apenas uma sociedade ideal, perfeita,
em que os alunos devem estar preparados para agir nesse contexto. Podemos deduzir
dessa visdo liberal de individualidade e meritocracia, na qual aquele que conseguir
reproduzir os conhecimentos, os valores e as atitudes impostas, de preferéncia sem
fazer a critica necessaria, serd o sujeito ideal para a reproducdo e a mdo de obra
adequada para 0 mundo do trabalho (LIMA; ZALORENZI; PINHEIRO, 2012, p. 29).

O curriculo tradicional nunca possuiu neutralidade. Suas inten¢Ges sempre foram

atender perspectivas da economia, do mundo do trabalho e os ideais do capitalismo. A escola



63

deveria cumprir o papel de formar sujeitos mecanizados e alienados, para se “encaixar” em um
mundo “perfeito”. Entretanto, essa concepcao passou a ser contestada, quando foi percebido
que a escola pode atender as necessidades da classe proletaria e que o curriculo pode
proporcionar a inclusdo das diversidades, assim como atende aos interesses das classes mais
abastadas social e culturalmente.

Com esse novo olhar frente a teoria do curriculo critico, fazemos referéncia aos teéricos
que contribuiram para uma contra hegemonia na area educacional e curricular, como: Paulo
Freire (Pedagogia do oprimido, 1987), Louis Althusser (A ideologia e os aparelhos ideoldgicos
do estado, 1987), Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (A reproducéo), Baudelot e Establet
(L’école capitaliste en France), Basil Bernstein (Class, codes and control, vol 1), Michael
Young (Knowledge and control: new directions for the sociology of education), Samuel Bowles
e Herbert Gintis (Schooling in capitalist America), William Pinar e Madeleine Grumet (Toward
a poor curriculum,), Michael Apple (Ideologia e curriculo), Henry Giroux (ldeologia, cultura
e 0 processo de escolarizacgédo) (SILVA, 2003)

Com viés marxista e neomarxista, considerando as peculiaridades de cada um, bem
como a visao de mundo do ponto de vista cientifico, esses tedricos consideraram, cada um a
sua maneira, a existéncia da relagdo entre educacdo e os meios de producdo atrelados a
hegemonia de uma ideologia dominante, sendo a escola um dos ambientes propicios para
reproducdo dos ideais capitalistas, oferecendo uma “educagao bancaria”, termo utilizado por
Paulo Freire, que considera a pedagogia tradicional meramente uma transmissdo de
conhecimentos, como se o aluno fosse um recipiente vazio (FREIRE, 2005). A educacdo
imposta pela classe dominante causa também violéncia simbdlica contra as classes operarias,
marginalizando o conhecimento e a contradi¢do da cultura popular. A esse respeito, considera-
se que,

A violéncia simbolica sd se apresenta devido a uma relagdo de poder. Ou seja, é
preciso que haja um opressor e um oprimido, que ndo reconhece tal opresséo, tal
arbitrariedade e, além disso, a naturaliza. Um bom exemplo € o convivio entre homem
e mulher. Para Bourdieu, pode-se tratar de uma violéncia suave, insensivel, invisivel
a suas proprias vitimas, que se exerce essencialmente pelas vias puramente simbolicas
da comunicacdo e do conhecimento, ou, mais precisamente, do desconhecimento, do
reconhecimento ou, em dltima instancia, do sentimento (DUHAU; BRANDAO, 2017,

p. 6).

Apesar de desacreditar que a sociedade estaria dividida a partir de duas classes (a
burguesia e o proletariado), contestando o marxismo, Bourdieu compreendia que “a classe
social ndo deve ser explicada apenas pelos meios de produgdo, mas, sim por intermédio de uma
embaracada rede de relagdes” (DUHAU; BRANDAO, 2017, p. 4). No entanto, suas
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contribuic6es foram de grande valia para a compreensdo da educacéo e curriculo dentro dessas
relacbes de poder. Com base nessa afirmacdo e na prdpria obra de Bourdieu e Passeron, A
reproducdo, dentro dessa rede de relacBes, o curriculo atende aos interesses da cultura
dominante.

Outros conceitos que passaram a permear 0 ambito da educacédo e da teoria critica do
curriculo foram propostos por Louis Althusser, o que ele denominou de aparelhos repressivos
do estado (policia, tribunais, prisdes...) e aparelhos ideoldgicos do estado (igreja, escola,
midia...). Seu livro A ideologia e os aparelhos ideolégico do Estado (1971) contribuiu
significativamente com o campo marxista. A partir da leitura da obra, compreendemos que,
para o capitalismo se manter hegemdnico, é preciso que sejam reproduzidos seus componentes
econbmicos; para tanto, precisa-se de forca de trabalho e, principalmente, dos meios de
producdo, como também dos componentes ideoldgicos®.

Entdo, a escola, sendo um aparelho ideoldgico do Estado, é capaz de transmitir todos 0s
dias, a milhares de alunos, conceitos e teorias (livros didaticos e praxis do professor) que ndo
influenciam a maioria dessas pessoas a contestar a estrutura social, politica, econémica e
cultural vigente. Ideologicamente, isso perpassa o0 curriculo, que é o instrumento necessario
para a transmissdo e reproducdo de conceitos e “ideal de mundo” considerados coerentes e

corretos pela ideologia dominante. Com base nessa afirmacéo,

Diremos de facto que qualquer Aparelho de Estado, seja ele repressivo ou ideoldgico,
funciona simultaneamente pela violéncia e pela ideologia, mas com uma diferenca
muito importante que impede a confusdo dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado, com
o Aparelho (repressivo) de Estado. E que em si mesmo o Aparelho (repressivo) de
Estado funciona de uma maneira massivamente prevalente pela repressédo (inclusive
fisica), embora funcione secundariamente pela ideologia. (N&do ha aparelho puramente
repressivo). Exemplos: o Exército e a Policia funcionam também pela ideologia,
simultaneamente para assegurar a sua propria coesao e reproducdo e pelos valores que
projetam no exterior. [...] Assim a escola e as Igrejas educam por métodos apropriados
de sanc¢des, de exclusdes, de selecao, etc., ndo sé seus oficiantes, mas suas ovelhas.
Assim a Familia... Assim o Aparelho IE cultural (a censura, s6 para mencionar esta),
etc. (ALTHUSSER, 1970, p. 46-47).

Além de ser repressiva e ideologica, a ideologia exclui e discrimina. A partir do
momento em que a escola ensina para as grandes massas proletarias que submisséo e obediéncia
sdo fatores primordiais a convivéncia, compreende-se que as classes dominantes querem
sujeitos controlados e alienados, incapazes de se perceber num contexto comandado e

controlado economicamente. Um curriculo pautado em ideais de controle dificulta que o filho

® Os componentes ideologicos fazem parte da ideologia, que “é constituida por aquelas crengas que nos levam a
aceitar as estruturas sociais (capitalistas) existentes como boas e desejaveis” (SILVA, 2003, p. 31).
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do trabalhador possa alcancar niveis mais altos nos campos educacional e profissional.

Com novos termos inseridos no panorama do curriculo e da educacao (conceitos como
ideologia e aparelhos ideoldgicos do Estado), os estudos de Althusser nortearam um caminho
critico acerca da escola e como esta, através do curriculo, contribui para um ensino
desarticulado das reais intencionalidades existentes. Entendemos que isso pode mudar, mas é
preciso que o homem tenha consciéncia de sua classe, 0 que € possivel, por meio de uma
“[...Jeducacdo auténtica: uma educagdo que liberte, que ndo adapte, domestique ou subjugue.
Isto obriga a uma revisdo total e profunda dos sistemas tradicionais de educacéo, dos programas
e dos métodos” (FREIRE, 2001, p. 45).

Ainda sobre as contribuicbes tedricas acerca do campo critico do curriculo, vale
lembrarmos a obra de Cristian Baudelot e Roger Establet, intitulada A escola e o capitalismo
na Franca (1971), em que os autores analisam o ambiente escolar, afirmam que a escola, desde
quando foi implantada naquele contexto, gera selecdo e discriminacdo. 1sso porque hd uma
constante diferenca entre os que elaboram documentos para a educacgéo e 0s que a executam.
Tendo como principio Os aparelhos ideoldgicos do estado, de Althusser, esses tedricos
buscaram aprofundar os estudos sobre a escola, enquanto aparelho ideoldgico, o que os levou a
considerar que a supremacia das intencionalidades capitalistas era transmitida através dos
contetidos escolares, ou seja, havia coeréncia naquilo que Althusser ja discorera em seu livro,
afirmando que o curriculo é ideoldgico.

No mesmo ano de 1971, Basil Berstein através da publicacao intitulada Class Codes and
Control, v. I, trouxe importantes contribuicdes, principalmente no que tange a alguns conceitos
criados a partir de suas andlises sobre o curriculo, considerando que a educa¢do formal ocorre
a partir de trés sistemas de mensagens: o curriculo, a pedagogia e a avaliacdo. Bernstein
considerou que o curriculo é intencional e pré-definido, porque os conhecimentos e conteidos
curriculares sdo elaborados e agrupados intencionalmente, ligados a relacdes de poder e
controle. Nessa perspectiva, havia uma preocupacdo de Bernstein quanto a estrutura do
curriculo, que ele considerava em duas instancias: o curriculo colecdo e o curriculo integrado.
Além disso, o autor desenvolveu alguns conceitos, tais como: classificacdo, enquadramento,
poder, controle e cédigo.

Conforme Silva (2003), classificacdo seria a maior quantidade isolada possivel de areas
de conhecimentos; quanto mais separadas, maior sua classificagdo. Um curriculo que atenda a
essa singularidade de conceitos isolados, torna-se tradicional e classificavel. O enquadramento
se refere a postura do professor: quanto maior o controle sobre a turma, maior a possibilidade

de transmissdo de conteudo. Questdes ligadas ao poder estdo ligadas ao processo de
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classificacdo. O controle se d& durante todo o processo de transmissdo de conceitos e contetdo,
este Gltimo enquadrado conforme o tempo e o espago. O cddigo, conforme denominado por
Bernstein, é o que diferencia as diferentes classes e se da através da gramatica (regras) que, para
ele, € 0 que vai consolidar que os sujeitos possam distinguir diferentes contextos: “um cddigo
é um principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra significados
relevantes, formas de realizagdo e contextos evocadores” (BERNSTEIN, 1996, p. 143).
Bernstein nomeou ainda dois tipos de codigos: o elaborado (classe dominante) e o restrito

(classe dominada). De acordo com o autor mencionado,

Desde as suas primeiras obras sobre linguagem (cédigo restrito e codigo elaborado),
cédigo se referia a um principio regulador que esta na base dos sistemas de mensagens
(curriculo, pedagogia e avaliagdo). Segundo ele, existiam diferencas devido a classe
social nos cédigos de comunicagdo dos filhos da classe trabalhadora e dos filhos da
classe média, diferencas que refletem nas relagbes de classe e de poder na diviséo
social do trabalho, familia e escolas. Bernstein, baseando-se em investigacdo
empirica, estabeleceu as diferencgas entre o codigo restrito da classe trabalhadora e o
cddigo elaborado da classe média. Os codigos restritos dependem do contexto e séo
particularistas enquanto que os codigos elaborados ndo dependem do contexto e séo
universalistas (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 7).

Desse modo, a estrutura do curriculo ou da Pedagogia determina quais c6digos serdo
deliberados através do ensino. Isso se torna consideravelmente coerente pois, na realidade, os
conhecimentos que perpassam o curriculo, dependendo de como e por quem foi elaborado,
podem contribuir para determinar (ou ndo) as atitudes do individuo enquanto ser social.

Outro estudioso importante é Michael Young, teérico conhecido da nova sociologia da
educacéo. Essa concepcéo do referido autor se assenta na,

Corrente fundamentada na fenomenologia e no neomarxismo. A NSE introduziu uma
nova forma de analisar o curriculo, que incidia exatamente sobre as escolhas que se
fazia para definir o que deveria ser ensinado, afirmando que a selecdo de
conhecimento definida era a expressdo dos interesses dos grupos que detinham maior
poder para influir nessa defini¢do. Assim, de uma visdo de curriculo supostamente
neutra, ndo problematizadora das escolhas realizadas em torno do conhecimento,
passava-se a uma visdo critica dessas escolhas, que claramente assumia o viés politico
da tematica do curriculo (GALIAN; LOUZANO, 2014, p. 1111).

Nessa perspectiva, o curriculo é entendido como algo ndo natural, que emerge do campo
historico social, sendo arbitrario. Tanto o conhecimento escolar quanto o curriculo fazem parte
de um envolvimento conflituoso entre aqueles que disputam que conhecimentos devem ou nédo
fazer parte da construcdo curricular. Young considera importante uma analise das bases que
organizam e selecionam os conhecimentos, visto que esse € o processo ideal de contra

hegemonia para com a estrutura social existente. Do ponto de vista do autor,

As escolas devem perguntar: “Este curriculo € um meio para que 0s alunos possam
adquirir conhecimento poderoso? Para criangas de lares desfavorecidos, a participagdo
ativa na escola pode ser a Unica oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso
e serem capazes de caminhar, a0 menos intelectualmente, para além de suas
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circunstancias locais e particulares. Ndo ha nenhuma utilidade para os alunos em se
construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo possa ser
validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condicdo (YOUNG, 2007,
p.1297).

Para que os individuos possam ter oportunidades diferentes daquelas que o seu contexto,
na maioria das vezes, ndo oferece (ter acesso a moradia, agua potavel, alimentacdo adequada,
dentre outras), 0 “conhecimento poderoso”, conforme denominado por Young, possibilita
compreender a realidade ao seu redor. Esse autor defende que o curriculo ndo deve se pautar
somente em instrumentos tedrico-metodoldgicos que visem a quantidade, ou com que rapidez
o aluno adquire conhecimentos, mas que se deve construir um curriculo que possibilite o
desenvolvimento da compreensdo de mundo, que problematize o cotidiano, pois “a
escolarizacdo representa (ou pode representar, dependendo do curriculo) os objetivos
universalistas de tratar todos os alunos igualmente e ndo apenas como membros de classes
diferentes” (YOUNG, 2011, p. 619-620).

Com base nos argumentos de Young, a nova sociologia da educacéo inspirou novas
possibilidades referentes ao curriculo, o qual deve refletir o carater social dos individuos, as
culturas e as concepcdes de mundo dos considerados marginalizados socialmente. Young e 0s
demais autores que serdo citados trouxeram uma nova versdo de andlise curricular, a critica
lancada a sociologia da Educacdo, que se baseou em investigar como 0s componentes
curriculares eram selecionados, organizados e distribuidos e como isso estava imbricado no
ambito econémico

Existe também uma relacéo entre a escola e os meios de producéo, o que Samuel Bowles
e Herbert Gintis, em sua obra A escola capitalista na América (1976), compreenderam que, de
alguma forma, estavam envolvidos no processo de aprendizagem. Segundo esses autores, as
relacBes entre o ensino ofertado nas escolas sdo frutos das relacdes de producdo e, por
conseguinte, das relagdes e interagdes que acontecem no ambiente educacional. Nesse cenario,
entendemos que, para se “produzir” um trabalhador que atenda as necessidades do mercado, é
preciso gque seja obediente, saiba cumprir ordens, seja pontual, ndo falte, seja capaz de planejar
e lidar com situac6es dificeis, para atingir o maior nivel no ambito de sua profissdo. Nesse

sentido,

[...] os autores buscam analisar a correspondéncia entre relagdes sociais de produgdo
e relagBes sociais de educacdo. O argumento utilizado pelos autores é de que o sistema
educacional americano estd em sintonia com a sociedade capitalista, que se caracteriza
pela divisdo social do trabalho. [...] 0 processo de escolarizagdo estaria simetricamente
atrelado ao sistema produtivo, sendo, portanto, incumbido de produzir diferentes
tracos de personalidade, por meio das suas instituicdes (escolas), para abastecer os
diferentes graus hierarquicos que compdem a sociedade industrial. Para os autores, 0
objeto da reproducéo sdo as desigualdades na esfera econdmica, mais precisamente,
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das posicdes dentro da produgdo, ou seja, sdo reproduzidas as desigualdades
hierarquicas que caracterizam o modo de producgdo capitalista. Essa reproducao
posicional e hierarquica ocorre em diversas instituicGes sociais, sendo a escola e a
familia privilegiadas. Certas caracteristicas atitudinais e ideoldgicas seriam
reproduzidas de acordo com os diversos niveis hierarquicos dentro producdo. No
sistema educacional, essa hierarquia contribuiria para a reproducdo das atitudes
necessarias ao sistema produtivo. Para tal empresa, o sistema escolar disponibiliza
padrdes diferenciados de socializacdo, de acordo com a classe social do estudante.
Assim, Bowles e Gintes acompanham de perto as criticas empreendidas por Marx as
dicotomias produzidas pelo modo de producéo capitalista, ja que a escola, longe de
equalizar as desigualdades, serve para reproduzi-las (ANDRADE; VARES, 2010, p.
127).

Na perspectiva de Bowles e Gintis, no mundo do trabalho o sujeito €é tratado como uma
maquina e a escola contribui para isso, ndo através de conhecimentos especificos ou diante o
curriculo, mas pelo modo como a escola reflete o funcionamento das relagdes sociais de
trabalho: um sujeito omisso ou passivo diante das circunstancias que possam Ihe acontecer, que
se contenta com as condicdes de trabalho, que trabalha horas extras, acreditando que assim tera
qualidade de vida e maior sucesso € aquele que conseguird sempre se manter na posicao
profissional de mais alto grau e por mais tempo.

Na realidade, sabemos que essa concep¢do nao passa de uma “falsa” teoria, pois o
sujeito que trabalha por mais de 8h semanais, em condic¢des remotas, adoece mais facilmente,
e ndo terd uma qualidade de vida desejada. Assim, é por meio da correspondéncia entre as
relacdes sociais da escola e as relagdes sociais do local de trabalho que a escola contribui para
a reproducao das relac@es sociais de producdo da sociedade capitalista (SILVA, 2003). Sendo
que,

O sistema educacional ajuda a integrar os jovens no sistema econémico, nos
acreditamos, através de uma correspondéncia estrutural entre suas relagdes sociais e
as de producdo. A estrutura das relacBes sociais na educacdo ndo apenas habitua o
aluno a disciplina do mundo do trabalho, mas também desenvolve os tipos de
comportamento pessoal, modos de autopreservacdo, autoimagem e identificacdo
sociais que sdo o0s ingredientes cruciais para a adaptacdo ao emprego.
Especificamente, as relagdes sociais da educagdo - as relacfes entre administradores
e professores, professores e alunos, alunos e seu trabalho - reproduzem a divisdo
hierarquica do trabalho (BOWLES; GINTIS, 1976, p. 67).

O termo correspondéncia, citado anteriormente, possibilitou esclarecimentos também as
obras de Marx, no que tange a relacdo entre escola e meios de producdo. E preciso
redimensionar o curriculo propriamente dito, relacionando a percepcdo de outro conceito
importante, compartilhado por Willian Pinar, que trata o curriculo numa concep¢do menos
técnica, que ndo se encaixava nas teorias sociais.

Em 1973, surgiu um movimento nomeado de reconceptualizacdo, que refletia a total

insatisfacdo quanto as teorias do curriculo tradicional. Esse movimento emergiu da
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fenomenologia: “Husserl afirma que a atitude natural, ndo-fenomenoldgica, faz 0 homem olhar
0 mundo de maneira ingénua como mundo dos objetos. A fenomenologia, ao contrario, busca
uma fundamentacéo totalmente nova, ndo so da filosofia, mas também das ciéncias singulares”
(ZILLES, 2007, p. 218). O curriculo é tratado com muitas interrogacdes, tornando-se

questionavel do ponto de vista experimental, pois sobre esse aspecto,

Talvez a tarefa mais crucial da teorizagéo critica do curriculo, e seguindo as ideias
defendidas por William Pinar, consista na problematizacdo da educagdo a partir das
identidades dos sujeitos, e suas relagbes com os outros, em ligacdo estreita com
lugares e tempos de diferenciagdo social. Por isso, o curriculo ¢ uma conversagéo
complexa que requer uma analise da autobiografa como prética investigativa e uma
constante interrogacdo critica dos modos da sua construgdo pessoal em tempos de p6s-
reconceitualizacéo, ou seja, de questionamento constante de uma realidade que ndo
pode ser compreendida fora da subjetividade (PACHECO, 2009, p. 390).

Dessa maneira, conforme discutido por Pinar e outros, que se consideram
reconceptualistas, o curriculo deve proporcionar o entrelacamento entre conhecimentos
adquiridos na escola e a histéria de vida de cada sujeito, a fim de possibilitar 0 seu
desenvolvimento no intelectual e profissional, tornando um individuo transformado. O que
Pinar sugere é que, para acontecer a analise do curriculo, que em sua perspectiva € uma mera
formalidade, se dé importancia a autobiografia. O registro autobiografico possibilitaria que
docentes e alunos pudessem tracar suas experiéncias resultantes do processo escolar,
auxiliando-os a resolver os problemas recorrentes do dia a dia. A ideia de Pinar é, em parte
proveitosa e importante, é complexa, mas ndo impossivel, pois devemos considerar também as
experiéncias negativas, que poderiam ou ndo ser lembradas, em algum momento.

Dependendo do contexto escolar, com o suporte de pedagogos, psicopedagogos e
psicélogos, talvez as experiéncias consideradas negativas pudessem proporcionar possiveis
debates e implementagdes de agdes através do curriculo. No entanto, o que dificulta é que,
infelizmente, a realidade de grande parte das escolas publicas brasileiras, ndo tém um pedagogo
e muito menos assisténcia de psicopedagogo e psicologo, dentre outros profissionais
importantes no acompanhamento do processo educacional dos alunos. Porém, com
planejamento, cuidado e conversa, o professor pode realizar a experiéncia biografica com seus
alunos, o que pode se tornar até um instrumento de aproximacao dos filhos com os pais e uma
forma de dialogar sobre possiveis traumas ou medos vivenciados.

Dando sequéncia a nossa explanacéo sobre os estudos e contribuicGes de teorias desses
autores, ressaltamos o papel de Michael Apple na esfera educacional e curricular. Na sua obra
intitulada Ideologia e Curriculo (1979), considera que h& uma forte ligagdo entre economia e
educacdo, no que concerne as bases estruturais, e que ndo hd nenhuma neutralidade no curriculo,

0 qual e produzido por interesse de uma classe especifica. Sendo que,
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A ideia de que o problema do conhecimento educacional, do que se ensina nas escolas,
tem de ser considerado como uma forma de distribui¢cdo mais ampla de bens e servigos
de uma sociedade. N&o é meramente um problema analitico (o que devemos construir
como conhecimento?), nem simplesmente um problema técnico (como organizar e
guardar o conhecimento de forma que as criangas possam ter acesso a ele e “domind-
10”), nem finalmente, um problema puramente psicologico (como fazer com o que os
alunos aprendam x?). Em vez disso, o0 estudo do conhecimento educacional é estudo
ideoldgico, a investigacdo do que determinados grupos sociais e classes, em
determinadas instituicdes e em determinados momentos historicos, consideram

CEINT3

conhecimento legitimo (seja este conhecimento do tipo légico “que”, “como” ou
“para”) (APPLE, 2008, p.83).

Através de uma analise politica, 0 neomarxista Apple deixa claro que o ponto crucial
ndo esta em saber qual conhecimento é verdadeiro, mais quais sdo considerados como tal, por
isso € primordial contestar a forma pela qual alguns conhecimentos acabam sendo considerados
como verdadeiros, sobrepondo-se a outros. O autor considera que o curriculo é constituido a
partir de selecdo de conhecimentos atrelados a interesses que ndo séo os da classe considerada
dominada.

Com base nesse pressuposto tedrico da perspectiva critica, pode-se identificar a
existéncia de dois modelos de curriculo: o “[...] Manifesto, ou seja, modos pelos quais se
distribui 0 conhecimento no ambiente escolar, e o curriculo Oculto [...] carrega em si
significados subjacentes, (normas sociais, regras ideoldgicas etc., transmitidos pela escola por
trés dos conteudos) ” (GHENDIN, 2007, p. 142). Os contetdos selecionados estdo discorridos
no curriculo oficial, imbricados nas préaticas escolares e normas pré-estabelecidas. Nessa
perspectiva, Apple enfatiza as relagbes de classe, género e raca, que permeiam 0 processo de
reproducdo cultural e social, exercida pela intencionalidade que o curriculo propde.

Diante disso, como foi discorrido ao longo deste topico, o curriculo surgiu,
primeiramente, como algo técnico, envolvendo procedimentos e métodos a serem aplicados nas
escolas e nos cursos de formacdo docente. O curriculo se constitui de valores ideoldgicos de
uma determinada cultura e das relagbes de poder econémico como social e politico, que
influencia como a préatica formativa deve ocorrer. Assim, a formacéo inicial recebida ndo
possibilitava ao professor trabalhar de forma critica e contextualizada, visto que as proprias
noc¢Oes de didatica e metodologias eram alicercadas numa perspectiva mecanicista e tradicional
de ensino. “O positivismo influenciou o primeiro projeto de formagado do educador, no final do
século passado. O valor dado a ciéncia no processo pedagdgico justificaria maior aten¢éo ao
pensamento positivista” (GADOTTI, 2004, p.111).

Com base na perspectiva critica, a constitui¢do do curriculo se da a partir de trés pilares,
num ambito carregado de significados e intencionalidades: ideologia, poder e cultura.

O primeiro pilar, a ideologia, perpassa o contexto escolar, ou seja, “a escola ensina as
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criangas ndo somente contetidos, mas habilidades, normas, valores que permitem adaptacdo a
disciplina e a hierarquia, tipicas do mundo do trabalho. Na escola, ideologia e conflito séo
negligenciados, em detrimento do consenso e da adaptagio social” (MAGALHAES; RUIZ,
2011, p. 136) e ainda,

[...] as ideologias estdo cheias de contradi¢des. Elas ndo sdo um conjunto coerente de
crencas. [...] Elas séo, ao invés, conjuntos de significados vividos, praticas e relag6es
sociais que sdo muitas vezes internamente inconsistentes. Elas tém um componente
no seu interior que conseguem penetrar no &mago das causas dos beneficios desiguais
da sociedade e no mesmo momento tendem a reproduzir os significados e as relacdes
ideoldgicas que mantém a hegemonia das classes dominantes (APPLE, 2002, p. 32),

A intencionalidade ideol6gica se apresenta de duas formas: idealista e material.
Idealista, pois esta presente nos livros didaticos, através de conteudos distribuidos de forma
fragmentada, em que ndo estdo explicitos os valores que sustentam a base da sociedade
capitalista. Esse aspecto ideolégico é demonstrado na praxis docente, nas metodologias,
avaliacOes, préaticas ligadas a tendéncia tradicional de ensinar e transmitir conhecimento. A
ideologia, de forma material, esta presente nos rituais, nas praticas, nos dispositivos materiais,

e na materialidade de signos e da linguagem, dessa forma,

H& uma combinacdo Unica de cultura de elite e cultura popular nas escolas. Como
instituigdes, elas oferecem &reas bastante interessantes, politica e economicamente
potentes, para a investigacdo dos mecanismos de distribuicdo cultural na sociedade.
Pensar nas escolas como mecanismos de distribui¢do cultural é importante, pois, como
0 marxista italiano Anténio Gramsci observou, um elemento critico para a ampliacéo
da dominagdo ideoldgica de determinadas classes sobre outras é o controle do
conhecimento que preserva e produz as instituicbes de determinada sociedade
(APPLE, 2006, p. 61)

Por tras de toda acdo existe um viés politico e ideoldgico. Dessa forma, a construcéo do
curriculo ndo é algo neutro, ou seja, o curriculo é construido e executado de acordo com a
perspectiva de sociedade que cada um defende. Podemos perceber que as intencionalidades de
poder aparecem, seja na forma de selecionar os conte(ldos mais e menos importantes, seja no
comportamento do docente diante as situacdes do dia a dia. Isso é deliberado, ainda, através dos
discursos dos docentes e do corpo escolar.

O segundo pilar é a cultura implicita no curriculo, que se torna hegemonica e pode “[...]
ser considerada, portanto, como um amplo conjunto de conceitos, de simbolos, de valores e de

atitudes que modelam uma sociedade” (COTRIM, 1993, p. 15). Sendo assim,

A educacdo esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo nunca é apenas
um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas
salas de aula de uma nago. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da
selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo (APPLE, 2008, p. 59).
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A educacdo tem o papel de transmitir, através do curriculo escolar, o que é ter cultura e
que tipo de cultura deve prevalecer. Assim, o curriculo se torna responsavel por transmitir um
modelo de cultura, que é a dominante.

O terceiro pilar € o poder, que permeia o curriculo através de decisdes relacionadas a
determinacdo de selecdo dos conteldos que devem ser aprendidos. O controle vinculado ao
poder perpassa o curriculo oculto, atraves de valores, comportamentos considerados corretos,
ou seja, curriculo e poder estdo interligados no processo de controlar aspectos sociais, culturais
e econdmicos. Nesse sentido, através do curriculo as formas de poder impdem aspectos que
atendam aos interesses da classe economicamente privilegiada, como forma de assegurar a

superioridade sobre outros segmentos da sociedade, com isso,

As escolas ndo apenas controlam as pessoas; elas também ajudam a controlar o
significado. Pelo fato de preservarem e distribuirem o que se percebe como
“conhecimento legitimo” - o conhecimento que “todos devemos ter” -, as escolas
conferem legitimidade cultural ao conhecimento de determinados grupos. Todavia,
isso ndo é tudo, pois a capacidade de um grupo tornar seu conhecimento o
“conhecimento de todos”, se relaciona ao poder desse grupo em uma arena politica e
econdmica mais ampla. O poder e a cultura, entdo precisam ser vistos ndo como
entidades estaticas sem conexdo entre si, mas como atributos das relagdes econdmicas
existentes em uma sociedade (APPLE, 2006, p. 103),

Considerando as relacdes de poder que fazem parte da constitui¢cdo do curriculo, de
forma intrinseca, percebemos porgue determinados assuntos séo tratadas de forma fragmentada.
Um exemplo disso € o livro didatico de Histdria, que vem defasado, trazendo visdes e narrativas
vinculadas ao processo histérico de forma alienante. Compreendemos que ocorre um jogo
politico permeado por intencionalidades de reproducdo do conhecimento, ou seja, que 0
individuo receba o conhecimento de forma bancéria. Por esse motivo, é feita a selecdo de
contetdo e propostas curriculares que melhor se adéquem néo a realidade do povo, mas que
contribuam para a reproducdo de informacGes. Assim, a ideologia dominante se mantera no
controle.

Ainda na perspectiva das teorias criticas, € bastante significativa a visdo emancipadora
que Henry Giroux, em sua obra Ideologia, cultura e os processos de escolarizacdo (1981), tem
acerca do curriculo e da Pedagogia, considerando trés bases conceituais: esfera publical®,

intelectual transformador! e voz2. Com o conceito de resisténcia®®, Giroux faz uma critica as

1071...] o curriculo deve funcionar como uma “esfera ptiblica democratica” (SILVA, 2010, p. 54).

111...] é importante enfatizar que os professores devem responsabilizar-se ativamente por levantar questdes sérias
sobre 0 que ensinam, como devem ensinar e quais objetivos mais amplos por que lutam (GIROUX, 1992, p. 22).
12 Através do conceito de ‘voz’, Giroux concede um papel ativo a sua participacio - papel que contesta as relagdes
de poder através das quais essa voz tem sido, em geral, suprimida (SILVA, 2010, p. 55).

13 0 lugar de resisténcia se da em duas dimens@es, seja na vida social (em geral) ou no préprio curriculo (em
particular). Ha nessas duas dimensdes, lugar para resisténcia, rebelido e subversdo (AUGUSTI, 2017, p. 262).
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teorias criticas no que se refere ao termo reproducéo, sugerindo que, através da resisténcia e da
emancipacao, existem outras possibilidades para que a escola e curriculo lutem contra o poder

e o controle legitimados hegemonicamente. Sobre essa viséo,

Na perspectiva critica de Giroux, um curriculo ndo pode negar as possibilidades de
acdo e de participacdo dos atores escolares, mas é necessario reconhecer o carater
historico das acfes humanas e sociais, bem como da construcéo de sua epistemologia.
Nesse ponto, Giroux ataca a racionalidade técnica e utilitaria positivista que busca
encontrar no curriculo eficiéncia e burocracia. E nessas formas de curriculo que a
ideologia dominante se concentra e se reproduz. Segundo Giroux, as teorias
tradicionais de curriculo sdo espagos ideoldgicos e, igualmente configurados como
espaco de reproducéo das desigualdades sociais. E necessario, no entanto, uma teoria
que coloque em critica a epistemologia do curriculo, sem cair na rigidez economicista
do enfoque marxista. Surge, como alternativa, os estudos da Escola de Frankfurt.
Assim, ndo se pode fazer uma analise critica do curriculo e como 0 mesmo reproduz
a cultura dominante, unicamente verificando que tudo o que acontece na dindmica do
curriculo, preparado, programado ou pedagogicamente estruturado, esta sob os
objetivos daquilo que acontece na economia e na producdo. Dessa forma, é necessario
no entanto, criticar a estrutura cultural e social (AUGUSTI, 2017, p. 261-262).

Giroux, compreende que o curriculo envolve ndo somente significados, como também
valores culturais dominantes que o perpassam, de forma ativa, produzindo novos significados
sociais, ligados a constantes relagcdes sociais de poder, refletindo as desigualdades.

A possibilidade de contra hegemonia esta, entdo, nos alunos e professores, atraves do
processo pedagogico, no sentido de desenvolver pedagogicamente um curriculo politico que
possibilite criticar os ideais pré-estabelecidos pelo viés dominante. Somente a partir do processo
pedagdgico sera possivel gue os individuos possam emancipar-se conscientemente do controle
e poder que as instituicOes e estruturas sociais exercem.

Na teoria de Giroux, 0 &mbito escolar se torna uma dialética, pois na sua relacdo com
meios de producdo, as classes trabalhadoras ndo sao totalmente passivas ao que lhes é induzido.

Dessa forma, o autor defende a existéncia da Pedagogia Critica que, segundo ele,

[...] deve estabelecer a relatividade de todas as formas de representacdes, situando-as
nas construgdes histéricas e sociais que tanto informam seu conteldo quanto
estruturam seus parametros ideoldgicos. [...] deve trazer a luz as estratégias que séo
usadas para estruturar a forma como os textos sdo interpretados, [...] [evidenciando]
ndo apenas como o poder estd inscrito em uma pedagogia da representacdo, mas
também como essa pedagogia pode ser usada para destruir os sistemas ideoldgicos,
culturais e politicos [...] Isso sugere que a pratica de interpretar as ideologias esta
conectada a producdo de estratégias politicas informadas pelas ideologias
transformadoras. [...] deve estar fundamentada em projetos que proporcionem uma
conexdo entre representacGes que operam em locais educacionais particulares e
representagdes que operam em outros locais culturais [...] deve ser assumida como
uma forma ética de lidar, que fundamenta o relacionamento entre o ‘self’ e os outros
em préticas que promovem o cuidado e a solidariedade, em vez de opressdo e
sofrimento humano. [...] ndo pode ser desarticulada da responsabilidade radical da
politica e da ética (GIROUX, 1999, p. 257).
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E preciso questionarmos o papel da escola, 0 ensino ofertado e as praticas escolares.
Giroux ressalta que somente pela resisténcia podemos diminuir os entraves construidos pelos
ideais de dominagdo, para que 0s sujeitos possam se tornar emancipados. Através de uma
pedagogia radical, o autor sugere que se construa uma relacdo entre pensamento e acao, que
influenciara para que o processo de emancipa¢do ndo aconteca somente no nivel individual,
mas no coletivo, gerando uma ag&o social. Dai a necessidade de se construir uma base dialética
entre a teoria e a prética.

Por fim, na perspectiva critica de curriculo, é necessario desmistificar os paradigmas
tradicionalistas, buscando-se a construcdo de um curriculo que proporcione, na formacdo inicial
de professores, o respeito as diferencas e diversidades culturais. E preciso repensar os fatores
aqui abordados, que, de alguma forma estdo implicitos no ensino, tanto na formacéo inicial
quanto na pratica docente e que, seguramente, se refletem na formagdo dos alunos nos varios
segmentos de ensino. Para tanto torna-se necessario ampliar essas possibilidades teoricas sobre
o curriculo partindo de uma anélise de teoria curricular pos critica, 0 que sera discutido no

subitem posterior.
3.3 Teoria pos-critica

Nesta subsecdo, discorremos brevemente sobre a perspectiva pos-critica, suas
implicacdes e objetivos que contribuem para propostas no ambito curricular, assim como na
educacdo de forma geral, considerando o0 curriculo multiculturalista: “o multiculturalismo
mostra que a gradiente da desigualdade em matéria de educacéo e curriculo é funcdo de outras
dindmicas, como as de género, raca, etnia e sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser
reduzidas a dinamica de classe” (SILVA, 2003, p. 90). Dessa forma, uma cultura ndo pode ser

superior a outra, dessa forma,

[...] o multiculturalismo desde sua origem aparece como principio ético que tem
orientado a acdo de grupos culturalmente dominados, aos quais foi negado o direito
de preservarem suas caracteristicas culturais. Esta €, portanto, uma das condi¢des que
favoreceu a emergéncia de movimentos multiculturalistas. No inicio, esses
expressavam, exclusivamente a reivindicacdo de grupos étnicos. A partir da segunda
metade de nosso século abarcam um universo cultural mais amplo. Contam com a
alianca de outras minorias ou de outros grupos culturalmente dominados e, juntos
reagem por meio de suas organizagOes politicas, para serem reconhecidos e
respeitados quanto aos seus direitos civis (GONCALVES; SILVA, 2006, p. 17).

Quando se fala em multiculturalismo, pensamos na unido de varias culturas, mas “o
multiculturalismo €, portanto, um movimento social que leva ao reconhecimento da diversidade

das culturas e a investigacdo sobre as questbes da identidade, dos direitos humanos, da
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exigéncia da tolerancia entre os povos” (WERNECK, 2008, p. 429). Nesse sentido, a teoria
pos-critica amplia o termo poder, utilizado na teoria critica, e passa a incluir a diversidade e as
diferencas.

Entdo, concebe-se que a universidade e a escola pertencem a um ambito politico e social
que deve provocar nos educandos a necessidade coletiva de discussdo das diferencas. Nesse
ponto, o curriculo multicultural surge como um movimento que contradiz a epistemologia do
curriculo tradicional, o qual legitima o privilégio da cultura considerada “branca”, europeia e
heterossexual. Dessa forma, tanto a teoria critica como a pos-critica apresentam em comum a
articulacdo entre saber, identidade e poder, entretanto, divergem quanto ao entendimento de
emancipacdo. Assim sendo, “0s curriculos produzem identidades heterogéneas e diversas, que
num processo dialdgico e ético possibilitam a emancipacao a partir da cidadania ativa” (EYNG,

2010, p. 37). Concomitante a isso,

A construgdo do curriculo multicultural contribui analisar as diversas possibilidades
de convivéncia, propondo trocas entre os portadores de diferentes culturas, nas quais
passa a valorizar-se o enriquecimento que pode ocorrer nessas interacbes. Em razéo
disso, o curriculo multicultural acaba refletindo-se na autoestima dos educandos e em
sua autoconfianca, além de possibilitar que eles adquiram e produzam diversos
saberes, pois, ao contemplar suas experiéncias, utilizando-as como ponto de partida
para novas aprendizagens, esse curriculo considera o aluno como um sujeito social. O
curriculo multicultural ndo determina a cultura, mas garante seu desenvolvimento por
meio da liberdade e do incentivo ao respeito & diferenca cultural (TEIXEIRA,;
BEZERRA, 2007, p. 58).

Nesse sentido, é necessério analisar com cautela as intencionalidades do curriculo
multicultural, pois, para ser executado, exige também um ambito democratico, em que 0s
interesses dos considerados separados ou excluidos, assim como o de todos, sejam respeitados
e ouvidos: “[...] para torna-lo possivel é necessaria uma estrutura curricular diferente da
dominante e uma mentalidade diferente por parte dos professores, pais, alunos, administradores
e agentes que confeccionam os materiais escolares” ( SACRISTAN, 1995, p. 83).

Para se ter um entendimento quanto a uma estrutura curricular diferente e para o sujeito
ter a possibilidade de emancipacao, é necessario compreender como se déo as relagdes de
subordinacdo entre as classes, como ocorre a hegemonia dos meios de producéo e a classe
considerada “dominada”. A emancipacdo acontece quando ha compreensdo da estrutura social
vigente, entendendo-se as dualidades e estratificacfes existentes, ou seja, SO € possivel exercer
uma cidadania ativa quando se tem consciéncia de classe, compreendendo-se a realidade numa
perspectiva dialética.

Na perspectiva pos-critica, na concepcdo multicultural, as questfes étnicas e raciais

passaram a fazer parte desse campo de discussdo. De forma alguma o curriculo pode ser
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considerado multiculturalista somente com intuito de incluir elementos de diversas culturas,
pois é necessario entendé-las numa concepgao politica e histérica. E preciso compreender
porque essas culturas foram negadas e menosprezadas ao longo de toda a historia e por que seus

conhecimentos nunca se expandiram positivamente, o que cabe numa reflexao diante,

A nossa formag&o histoérica esta marcada pela eliminagéo fisica do “outro” ou por sua
escravizacgdo, formas violentas de negacéo de sua alteridade. Os processos de negacao
do “outro” também se ddo no plano das representagdes e no imaginario social. Neste
sentido, o debate multicultural na América Latina nos coloca diante desses sujeitos
historicos que foram massacrados, que souberam resistir e continuam hoje afirmando
fortemente suas identidades na nossa sociedade, mas numa situacdo de relacdes
assimétricas, de subordinacédo e acentuada exclusdo (CANDAU, 2005, p. 13-14).

Assim, compreendemos que a escola, através das politicas educacionais influenciadas
pelo neoliberalismo,'* acentua ainda mais a subordinacéo e a exclusdo das culturas populares,
porque vivemos em uma sociedade globalizada e multifacetada, atrelada a questbes
econdmicas, sociais e culturais de maneira complexa. 1sso pode ser explicado do ponto de vista
econdmico, pois ha uma divisdo desigual da riqueza em nivel mundial, visto que 0s paises sdo
divididos em trés grupos: centrais, periféricos e semiperiféricos.

Paises que fazem parte do grupo central sdo os considerados ricos e hegemonicamente
globalizados, tirando vantagens, aumentando oportunidades ja criadas e transferindo os custos
que eles produzem para paises em desenvolvimento. Paises periféricos sdo os considerados
pobres, que sofrem com a degradacdo ocasionada pelos paises centrais. Além de possuirem
baixo padrdo de vida, sdo vulneraveis, afetados pelos altos custos da globalizacao e ndo podem
usufruir de oportunidades por ela geradas. Os paises semiperiféricos, como € o caso do Brasil,
podem ou ndo conseguir alcangar as oportunidades advindas da globalizacao, prosperando no
cenario mundial, como também isso pode ndo acontecer, ocasionando a desvalorizacdo da

economia. Nessa perspectiva,

O capitalismo, para manter sua hegemonia, reorganiza suas formas de producéo e
consumo e elimina fronteiras comerciais para integrar mundialmente a economia.
Trata-se de mudangas no sentido de fortalecer o capitalismo, o que é dizer: fortalecer
as nac0es ricas e colocar os paises mais pobres na dependéncia, como consumidores.
Essas alteracfes nos rumos do capitalismo se ddo, no entanto, no momento em que 0
cenario mundial em todos os aspectos é bastante diversificado. A onda da globalizagéo
e da Revolugdo Tecnolodgica encontra os paises (centrais ou periféricos, desenvolvidos
ou subdesenvolvidos) em diferentes realidades e desafios, dentre os quais o de
implementar politicas econdmicas e sociais que atendam aos interesses hegemdnicos,
industriais e comerciais de conglomerados financeiros e de paises ou regides ricas,
tais como a América do Norte, Jap&o e Unido Europeia (LIBANEO; OLIVEIRA,
1998, p. 599-600).

14 Segundo Galvao (1997), o centro de toda pratica neoliberal é o mercado e, por conseguinte, 0 consumo; nasceu
na chamada Escola de Chicago, através dos postulados de dois economicistas Milton Friedman e Frederic Hayek,
na crise econdmica dos anos 60, com a acusacao de ser o Estado o responsavel pela crise.
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Tanto os paises periféricos como semiperiféricos séo atingidos pela globalizacéo e pela
ideologia neoliberal, porque as agencias financiadoras da divida externa (Banco Mundial e
FMI) buscam o reajustamento estrutural dos paises, o que afeta primordialmente a educacéo,
através de imposicdo vinculada ao financiamento, o curriculo, a formacéo de professores, 0
privilégio para um ensino baseado em instrucdo (que o individuo seja formado para atender as
demandas do mercado) e um sistema avaliativo atribuido por testes.

As imposi¢des advindas do neoliberalismo para com a educacéo provocam diferentes
impactos, de acordo com a posi¢cdo em que cada pais se encontra no mercado mundial. Nos
paises centrais, 0 impacto € menor, ao contrario dos paises secundarios. O neoliberalismo
estabelece alguns principios que, implantados em paises periféricos e semiperiféricos, atrelados
ao setor educacional, possibilitam a hegemonia de mercado. Com essa estratégia, é possivel,

1. Atrelar a educacéo escolar a preparagdo para o trabalho e a pesquisa académica ao
imperativo do mercado ou as necessidades da livre iniciativa. Assegurar que o mundo
empresarial tem interesse na educacdo porque deseja uma forca de trabalho
qualificada, apta para a competi¢do no mercado nacional e internacional. [...]

2. Tornar a escola um meio de transmissdo dos seus principios doutrinarios. O que
esta em questdo é a adequagdo da escola a ideologia dominante. [...]

3. Fazer da escola um mercado para os produtos da inddstria cultural e da informatica,
0 que, alias, é coerente com ideia de fazer a escola funcionar de forma semelhante ao
mercado, mas é contraditério porque, enquanto, no discurso, os neoliberais condenam
a participagdo direta do Estado no financiamento da educacéo, na pratica, ndo hesitam
em aproveitar 0s subsidios estatais para divulgar seus produtos didaticos e
paradidaticos no mercado escolar (MARRACH, 1996, p. 46-48).

As influéncias da globalizacdo indicam que as politicas educacionais sdo constituidas
por esferas econémicas, politicas e culturais que refletem no curriculo, tanto na formacéo de
professores como no ambito educacional. Na perspectiva neoliberal, ndo basta somente o
individuo ser preparado para atender demandas no mercado de forma bésica. E necessario ir
além, é preciso adaptacao, flexibilidade, ter novas habilidades e ainda concorrer com a méo de
obra internacional. Dessa forma, “a globalizacdo é uma tendéncia internacional do capitalismo
que, juntamente com o projeto neoliberal, imp&e aos paises periféricos a economia de mercado
global sem restricGes, a competicdo ilimitada e a minimizacdo do Estado na &rea econdmica e
social” (LIBANEO; OLIVEIRA, 1998, p. 606).

Com base nisso, o multiculturalismo é um conceito pautado no paradigma eurocéntrico

e foi criado

[...] para descrever a diversidade cultural no quadro dos Estados-nagdo do hemisfério
Norte e para lidar com a situacdo resultante do afluxo de imigrantes vindos do Sul
num espacgo europeu sem fronteiras internas, da diversidade étnica e afirmagdo
identitaria das minorias nos EUA e dos problemas especificos de paises como o
Canadd, com comunidades linguisticas ou étnicas territorialmente diferenciadas.
Trata-se de um conceito que o Norte procura impor aos paises do Sul como modo de
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definir a condigdo histdrica e identidade destes” (SANTOS; NUNES, 2003, p. 30)

Nesse sentido, é preciso descontruir paradigmas existentes e propor uma nova forma de
compreender essas relagdes, pautando-se em uma perspectiva decolonial e intercultural critica.
As questdes culturais devem ser discutidas no ambito educacional, uma vez que ndo podem
mais ser ignoradas, entendendo-se que, conforme a realidade vivenciada, com a presenca das
tecnologias e das redes sociais, 0 curriculo precisa também estar voltado para questdes de
diversidade, ndo somente como forma de tolerancia entre as culturas, mas como forma de

preparar os alunos para viver numa sociedade com diferencgas culturais. Dessa forma,

O pensamento decolonial objetiva problematizar a manutencdo das condicGes
colonizadas da epistemologia, buscando a emancipacéo absoluta de todos os tipos de
opressdo e dominacdo, ao articular interdisciplinarmente cultura, politica e economia
de maneira a construir um campo totalmente inovador de pensamento que privilegie
os elementos epistémicos locais em detrimento dos legados impostos pela situacéo
colonial (REIS; ANDRADE, 2018, p. 3).

Assim, o curriculo ndo pode mais ser planejado com base em uma Unica cultura e sim
na realidade e conforme as atuais necessidades da sociedade, tanto nos cursos de formacao
docente quanto no ensino ofertado pelas escolas. E necesséria a execucdo de novas praticas,
entendendo-se que a escola € um espaco socialmente cultural e dindmico, carregado de
estratificagdes. Nesse sentido, o curriculo deve ser utilizado para um fazer pedagdgico que
reconheca e respeite as diversidades culturais existentes, pois,

Trabalhar com a diversidade na escola ndo € um apelo romantico do final do século
XX e inicio do século XXI. Na realidade, a cobranga hoje feita em relacéo a forma
como a escola lida com a diversidade no seu cotidiano, no seu curriculo, nas suas
praticas faz parte de uma histéria mais ampla. Tem a ver com as estratégias por meio
das quais os grupos humanos considerados diferentes passaram cada vez mais a
destacar politicamente as suas singularidades, cobrando que as mesmas sejam tratadas
de forma justa e igualitaria, desmistificando a ideia de inferioridade que paira sobre
algumas dessas diferencas socialmente construidas e exigindo que o elogio a
diversidade seja mais do que um discurso sobre a variedade do género humano
(GOMES, 2007 p. 22-23).

Tanto a escola como os cursos de formacao docente possuem dificuldades em debater e
executar acbes que desmistifiguem aquilo que ja vem padronizado e homogeneizado pelo
curriculo. Entender as pluralidades culturais e as diferencgas é algo bastante dificil. Para isso,
“um aspecto a ser destacado € a importancia de se conhecer 0s contextos em que esses
conhecimentos foram construidos, evitando-se assim a apresentacéo e reproducdo de saberes
descontextualizados que tradicionalmente circularam na escola como “dados” e “universais”
(MARTINEZ; DIEZ; THISTED; VILA, 2009, p. 52). Todavia, é preciso romper esse
paradigma construido no processo histérico, pois ha cruzamento de culturas a todo momento, o
gue é visivel na sala de aula. Entdo, ndo se trata de apenas tolerar a diversidade, mas de

construir, de forma intercultural, o enriquecimento mutuo de saberes, reconhecendo as
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diferencas na construcédo de alteridade entre os povos.

Para compreendermos os aportes tedricos da interculturalidade critica numa concepgao
decolonial, é preciso compreendermos a concepcao multicultural, que possui algumas vertentes:
a liberal ou humanista e, através da perspectiva critica, as vertentes materialista e pos-
estruturalista. Na concepcdo liberal ou humanista “deve-se tolerar e respeitar a diferenca porque
sob a aparente diferenga ha uma mesma humanidade” (SILVA 2009, p. 86). Ja na perspectiva
critica, “essas nogoes deixariam intactas as relacdes de poder que estdo na base da producéo da
diferenca, [...] assim, as diferencas estdo sendo produzidas e reproduzidas através das relacdes
de poder” (SILVA, 2003, p. 88).

Avancado um pouco mais sobre as vertentes do multiculturalismo, Peter McLaren
(2000), na tentativa de estabelecer uma explicacdo conceitual, estabelece quatro concepcdes: a
conservadora ou empresarial, a humanista liberal, a humanista liberal de esquerda e a critica
intercultural. Essas concepcdes tendem a se misturar umas com as outras no ambito social.

O multiculturalismo conservador ou empresarial, “mesmo quando reconhece outras
culturas, assenta-se sempre na incidéncia, na prioridade a uma lingua normalizada e, portanto,
é um multiculturalismo que de fato ndo permite que haja um reconhecimento efetivo das outras
culturas” (SANTOS, 2003, p. 12).

A concepcao humanista liberal, apesar de considerar que exista igualdade entre os
grupos culturalmente diferentes, tolera essas diferencas “porque sob a aparente diferenca ha
uma mesma humanidade” (SILVA, 1999, p. 86).

A concepcdo liberal de esquerda considera que exista uma diferenca cultural e sugere
gue haja uma certa igualdade, o que acaba por ignorar essas diferencas. No entanto, ao enfatizar
a ideia de uma “igualdade universal”, acaba por minimizar as diferencas existentes entre raca,
género, classe e sexualidade (LOPES, 2012), privilegiando as diferencas de classe social, o que
ocasiona no sufocamento dessas diferencas, ignorando as condicdes sociais histéricas e
culturais responsaveis pelos tipos de comportamentos, valores, atitudes, estilos cognitivos e
praticas sociais diferentes (MCLAREN, 2000).

A concepcéo critica ou intercultural, na perspectiva de McLaren, considera que, se 0
multiculturalismo néo estiver atrelado a um projeto de transformacéo social, pode ser mais um
instrumento de manutengdo do status quo, o que ele atribui as concepg¢des humanista liberal e
liberal de esquerda. Segundo o referido tedrico, essas concepgdes ndo propdem alternativas de
mudanca e transformacdo para a realidade existente. Assim “multiculturalismo critico
compreende a representacdo da raca, classe e género como resultado de lutas sociais sobre

signos e significagdes e, enfatiza ndo apenas o jogo textual, mas a tarefa de transformar as
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relagdes sociais” (MCLAREN, 2000, p.x123). A partir do desenvolvimento dessa concepgéao
critica do multiculturalismo, autor acredita que se pode atingir a almejada transformacéo.
O Quadro 1, abaixo, sintetiza os principais conceitos que diferenciam as trés teorias do

curriculo:

Quadro 1 - Principais conceitos das teorias do curriculo

Teorias Teoria Critica Teoria Pés-Critica
Tradicionais

Ensino Ideologia Identidade, alteridade, diferenca
Aprendizagem | Reproducéo cultural e social Subjetividade

Avaliagéo Poder Significacao e discurso
Metodologia Classe social Saber poder

Didatica Capitalismo Representacao

Organizagédo Relacdes sociais de producao Cultura

Planejamento | Conscientizagdo Género, raga, etnia, sexualidade
Eficiéncia Emancipacéo e libertagdo Multiculturalismo

Obijetivos Curriculo oculto Resisténcia

Fonte: Silva, 2003.
A partir do resumo apresentado no Quadro 1, podemos identificar que tanto a teoria

critica como a pds-critica buscam repensar questdes voltadas para a construgdo critica do
conhecimento, considerando as diversidades existentes. Pensar o curriculo numa perspectiva
intercultural é também possibilitar que as diversidades culturais possam ter seus conhecimentos
e saberes valorizados e respeitados. Assim, € necessario construir uma formacao inicial que
proporcione, nos varios segmentos de ensino, uma pratica construtiva e critica acerca do ensino
ofertado, pois, “a acdo de construir conhecimento na escola envolve o educando, o educador e
0 conhecimento formalmente organizado. Esta acdo, todavia, insere-se no contexto
sociocultural, uma vez que a escola ndo existe como institui¢ao independente” (LIMA, E. 2007,
p. 5).

Inserir assuntos relacionados a diversidade na proposta curricular leva a compreensao
de uma série de movimentos que lutam contra o preconceito, a violéncia e a divisdo entre as
diferengas. Assuntos relacionados a diversidade, uma vez problematizados e discutidos,
tornam-se argumentos contra hegemonicos. Porém, para que isso aconteca, torna-se necessario
vincular temas ligados a diversidade em todos os segmentos de ensino, por meio da elaboracéo

de planos e projetos politicos pedagdgicos, que busquem nao,

[...] dissociar educagdo e cultura, uma vez que o universo escolar, além de politico e
social, é também cultural. Na acdo pedagogica mais imediata, 0s sujeitos transmitem
seus sistemas de valores e de simbolos, suas diferentes vivéncias e linguagens, suas
memorias, seus conceitos de mundo e de sociedade, posto que este processo consiste
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numa acdo cultural. Obviamente que nesta acdo os conflitos e as tensfes estdo
presentes, pois a diversidade de sujeitos coloca em relevo afirmacGes de identidades.
A cultura é criacdo humana, constituindo-se num processo dinamico e ativo, portanto,
historico. Pensar a escola distanciada de sua natureza cultural, por certo, € destitui-la
de sua dimensdo humana. A dimensdo humana depende da cultura. Isto ndo significa
que o elemento cultural seja 0 mais importante a ser considerado para a compreensao
dos processos educativos que se ddo no interior da escola. Contudo, o que ndo se pode
ignorar € que estes mesmos processos estdo atravessados pela circularidade das
culturas (REIS, 2017, p.136).

A elaboracédo do curriculo deve expressar as varias diversidades culturais existentes e
possibilitar que alunos desenvolvam habilidades, envolvendo conhecimentos de diferentes
campos da cultura. Para subsidiar o ensino, o curriculo deve ser utilizado como instrumento de
emancipacao, pautado numa perspectiva tanto da teoria critica como pos-critica, como forma
de fundamentar a compreensao das relagcdes de poder, identidade e diversidade.

Na proxima sec¢ao abordaremos como a questdo indigena quase sempre esteve vinculada
a uma perspectiva de ensino alienante, influenciada por um curriculo tradicional, que contribuiu
para que as culturas indigenas, no contexto escolar, fossem compreendidas como atrasadas.
Todavia, através de resisténcia e movimentos, os indigenas, ao longo da historia, conseguiram
tornar-se protagonistas, ressignificando a concepcao que se tinha sobre suas culturas, bem como
da educacdo ofertada. A partir da Constituicdo de 1988, foram fortalecidos os seus direitos a

terra, a salide, bem como a um ensino intercultural, diferenciado e bilingue.
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4 QUESTAO INDIGENA

Hoje, quando vejo os povos indigenas cada vez mais presentes em todos
o0s aspectos da vida nacional — cultura, agenda de governo, midia nos
seus diversos segmentos, pesquisa, vida universitaria, esportes, politica
parlamentar e partidaria — comeco a acreditar que a questdo indigena
pode ter ndo somente maior visibilidade e relevancia na vida nacional
mas, sobretudo, um espaco proprio de autonomia e de liberdade para
que se decida como viver nesse mundo atual com todas as suas
vantagens e desvantagens.

(LUCIANGO, 2006, p. 21).

Nesta secdo, discorremos sobre a questdo indigena no Brasil, desde o periodo colonial
até os dias atuais. Ao longo do processo histdrico, apesar de terem conquistado alguns direitos,
através de organizacGes e movimentos, os indigenas ainda ndo sdo vistos como cidaddos
pertencentes a sociedade e, constantemente, sofrem preconceito, discriminacéo racial e social. A
educacdo, numa perspectiva alienante, de alguma forma tem contribuido para que isso aconteca.
Portanto, precisamos analisar e discutir tal situacdo, buscando uma contra hegemonia
educacional, que possa promover a valorizacdo e 0 respeito para com 0s povos indigenas e
diversidades culturais, rompendo com o paradigma eurocéntrico de conhecimento.

A questdo indigena é muita ampla, pois envolve culturas diferentes, linguas,
movimentos, organiza¢Ges, demarcacdo de terras, salde, economia, género e educacao
diferenciada. O foco deste trabalho ndo é a questdo indigena em si, mas a relacdo com a
educacdo/formacéo de professores atrelada a diversidade cultural. Esta se¢do € muito importante
para a compreensdo do nosso objeto de estudo e, por isso, abordaremos, de maneira breve,
alguns aportes tedricos sobre 0 movimento indigena e suas organizagdes, questdes da terra, da
salde a da educacdo escolar indigena.

4.1 Contexto da questéo indigena no Brasil

Desde o inicio da colonizacdo no Brasil, em 1500, os povos indigenas vém
ressignificando o seu modo de vida e suas culturas. Quando os colonizadores chegaram as terras
brasileiras, trouxeram consigo a Companhia de Jesus. Como ndo conheciam a regido e,
percebendo que havia muita riqueza (metais preciosos) para ser explorada, utilizaram-se da
Igreja para dominar as terras indigenas, através da catequizacao e da educacao.

Diante disso, os indigenas sofriam com problemas ocasionados na relagdo de contato,
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ora por doencas, trazidas pelo colonizador, ora pela disputa de territorio, pois os colonizadores

tomavam suas terras e os colocavam como escravos. Nessa perspectiva,

Embora minusculo, o grupelho recém-chegado de além-mar era superagressivo e
capaz de atuar destrutivamente de mdltiplas formas. Principalmente como uma
infeccdo mortal sobre a populacdo preexistente, debilitando-a até a morte. Esse
conflito se da em todos os niveis, predominantemente no bi6tico, como uma guerra
bacteriologica travada pelas pestes que o branco trazia no corpo e eram mortais para
as populacdes indigenas. No ecoldgico, pela disputa do territério, de suas matas e
riquezas para outros usos. No econdmico e social, pela escravizagdo do indio, pela
mercantilizacdo das relaces de producéo, que articulou os novos mundos ao velho
mundo europeu como provedores de géneros, cativos e ouros (RIBEIRO, 1995, p. 30).

Os indigenas, diante dessa invasao em suas terras, sofreram com o contato, tanto no
seu modo de vida, como nos aspectos culturais, adquirindo doencas e mudancas de habitos
alimentares que ndo possuiam, além da dizimacao de muitas etnias. Os grupos indigenas nao
aceitaram a escraviddo de forma pacifica. Em defesa do seu povo, muitos se rebelavam contra
o0s ataques dos colonizadores e, nos confrontos, muitos eram mortos. Os que eram capturados
eram mantidos como prisioneiros e outro conseguiam fugir para a floresta, para ndo serem
capturados. Entre 1500-2010, a populacdo indigena, no territério brasileiro, sofreu uma
variacdo bastante significativa, em termos demogréaficos, como podemos verificar na Tabela
1:

Tabela 1 - Dados demogréaficos da populacdo indigena

Dados demograficos da populagdo indigena no Brasil
ano pop ind/litoral | pop ind f interior total % pop total
1500 2000000 1000000 3.000.000 100,00
1570 200000 1.000.000 1.200.000 95,00
1650 100000 00,000 J00.000 73,00
1825 60000 300,000 360.000 9,00
1940 20,000 180,000 200,000 0,40
1950 10.000 140,000 150,000 0,37
1957 5000 65,000 F0.000 0,10
1980 10000 200,000 210,000 0,19
1995 30.000 200,000 330.000 0,20
2000 B0.000 340,000 400, 000 0,20
2010 272.654 545.308 817.962 0,26
Fonte: Azevedo, Marfa Marma. 2013

Fonte: Arquivos da FUNAL.

A Tabela 1 mostra que, em 1500, a populacdo indigena era bastante grande e que, no
decorrer do processo de invasdo e catequizacdo, além das guerras entre grupos indigenas, 0s
indices populacionais foram tendo uma gradual mudanga. Um dado importante, que merece

destaque, é o referente ao ano de 1957, quando se tém somente 0,10% da populacdo total
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indigena, um indice bastante preocupante em relacdo aos anos anteriores. Os dados ainda
revelam que havia grande concentragdo de populac@es indigenas no litoral do Brasil, realidade
que sofreu alteracdes conforme avancava a colonizacdo, pois a populacdo nativa foi
drasticamente reduzida. As populacdes indigenas que se encontravam no interior do pais
conseguiram minimizar o impacto de reducéo de sua populagéo, provavelmente pelas condic¢des
geogréficas.

E importante frisarmos o que Luciano (2006) destaca como etnogénese: este é 0
processo de autoafirmacdo da identidade, considerando a realidade que os indigenas
vivenciaram, enfrentando todo tipo de presséao, seja ela politica, econdmica, religiosa, que 0s
forgou a negarem e esconderem sua identidade e suas crengas. AsSim, “estdo reassumindo ¢
recriando as suas tradi¢des indigenas. Esse fendmeno estd ocorrendo principalmente na regido
Nordeste e no sul da regido Norte, precisamente no estado do Para” (LUCIANO, 2006, p. 28).

A partir de 1991, o IBGE passou a incluir os indigenas no censo demogréafico nacional.
O indice de pessoas brasileiras que se reconheciam como indigenas cresceu 150%, saltando de
0,2%, em 1991, para 0,4, em 2000, havendo um aumento anual de 10, 8%, destacando-se o
aumento de indigenas na zona urbana. Sdo 817.963 indigenas, sendo que 502.783 vivem no
contexto rural e 315.180 na cidade. Sdo 69 grupos indigenas contatados e outros grupos
buscando por reconhecimento (IBGE, 2010). O Grafico 3 mostra a distribuicdo da populacao

indigena nas regides brasileiras:

Graéfico 3 - Distribuicdo da populacdo indigena
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Nordeste; 208.691

Fonte: FUNAI; IBGE, 2010.

De acordo com o Grafico 3, a regido Norte € onde se encontra a maior parte de
populacdes indigenas, sendo 305. 873 pessoas. Nessa regido, o estado do Amazonas representa

55% do total da populacao indigena, conforme demonstrado no Grafico 4:
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Grafico 4 - Populacdo indigena na Regido Norte
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Fonte: FUNAI, 2010.

Conforme os dados evidenciados anteriormente, as populac@es indigenas, ao longo da
historia, sofreram a diminui¢do de sua populacdo. Ndo somente o processo de colonizacdo
contribui para isso (porém foi o maior fator), mas também as doencas, que se proliferaram apds
0 contato, e as constantes perseguicOes que esses grupos sofreram, em busca de alimento e
moradia. Atualmente, no Brasil, os povos indigenas comp&em 305 etnias, falam 274 linguas e
totalizam, aproximadamente, 897 mil individuos, o que configura um pais pluricultural
(IBGE,2010).

Com a significativa diminuicdo de sua populacdo, desde a colonizagéo, a imagem do
indigena sempre foi vista como alguém desprovido de atributos positivos, menosprezado pelos
colonizadores, em posicdo sempre inferiorizada. Essa visdo ocidentalizada e negativa do
indigena permanece até os dias atuais. Muito antes da chegada dos colonizadores as terras
brasileiras, esses povos ndo eram caracterizados como “indios”. Essa denominag&o, se deu com

o inicio do processo de colonizagdo da América, desde

[...] aprimeirainvasdo de Cristévdo Colombo ao continente americano, ha mais de 508
anos, a denominacédo de indios dada aos habitantes nativos dessas terras continua até
os dias de hoje. Para muitos brasileiros brancos, a denomina¢do tem um sentido
pejorativo, resultado de todo o processo histérico de discriminacdo e preconceito
contra 0s povos nativos da regido. Para eles, o indio representa um ser sem civilizagéo,
sem cultura, incapaz, selvagem, preguicoso, traicoeiro etc. Para outros ainda, o indio
é um ser romantico, protetor das florestas, simbolo da pureza, quase um ser como o
das lendas e dos romances (LUCIANO, 2006, p. 30).

Essa caracterizagdo foi criando raizes historicas. A visdo do indigena foi sendo
construida com base nas primeiras narrativas (cartas e relatos), que partiram, inicialmente, do

colonizador. Posteriormente, surgiram outros registros, consolidados no decorrer do processo
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historico, estigmatizando as popula¢@es indigenas, associando-as a uma figura cruel e, ao
mesmo tempo, romantizada, através de obras de arte e livros. Ressaltamos que a prépria
educacéo colaborou para tal hegemonia negativa, atraves do curriculo escolar.

Dessa forma, os povos indigenas foram representados com base no olhar de quem “veio
de fora” e isso se consolidou na cultura, de forma geral. Grande parte da sociedade conhece
pouco ou quase nada das culturas indigenas, possuindo uma visdo fragmentada e deturpada
dessas culturas. Do ponto de vista historico, isso pode ser observado por meio de documentos como
cartas, relatos, pinturas e outros registros, que nos fazem perceber que a histéria do Brasil foi
construida com base numa visdo eurocéntrica. Desde a colonizacéo, a esséncia da educacao tem
bases colonialistas e historia registrada nos livros didaticos reforca a representacéo negativa do
indigena. Pois,

No Brasil, o desconhecimento ou o desprezo pelo papel da diversidade cultural no
estimulo e enriquecimento das dindmicas sociais e, principalmente, a recusa
etnocéntrica da contemporaneidade de sociedades de orientacdo cultural diversa, tem
sedimentado uma visdo quase sempre negativa das sociedades indigenas. Na postura

ideoldgica predominante, os indios ndo constam para o nosso futuro, ja que sdo
considerados uma excrescéncia arcaica, ainda que teimosa, de uma “pré-brasilidade”

(ARRUDA, 2001, p. 43).

Todavia, as culturas indigenas tentam “sobreviver” e conviver com a cultura nédo
indigena que, em parte, exclui e discrimina os indigenas nos diversos contextos sociais. Por
iSs0, 0s movimentos continuam na luta pela causa indigena, permanecendo constantemente em
acao, resistindo a qualquer possibilidade de retirada dos poucos direitos que conquistaram. Os
lideres indigenas cada vez mais vém se tornando protagonistas e porta-vozes de suas culturas.
E primordial superarmos essa visdo colonizadora e compreender que os povos indigenas fazem
parte da sociedade, mas que tém culturas diferenciadas. Vale considerar que os brasileiros séo
frutos dessas culturas. Nossas bases culturais consistem numa miscigenagao, construida a partir

dos indigenas, negros e europeus. Assim,

Nos, brasileiros, nesse quadro, somos um povo em ser, impedido de sé-lo. Um povo
mestico na carne e no espirito, ja que aqui a mesticagem jamais foi crime ou pecado.
Nela fomos feitos e ainda continuamos nos fazendo. Essa massa de nativos oriundos
da mesticagem viveu por séculos sem consciéncia de si, afundada na riinguendade.
Assim foi até se definir como uma nova identidade étnico-nacional, a de brasileiros.
Um povo, até hoje, em ser, na dura busca de seu destino. Olhando-os, ouvindo-os, é
facil perceber que sdo, de fato, uma nova romanidade, uma romanidade tardia mas
melhor, porque lavada em sangue indio e sangue negro (RIBEIRO, 1995, p. 453).

Considerando a afirmacdo de Ribeiro (1995), compreendemos que nossas bases
culturais foram construidas a partir das trés matrizes ja citadas. No entanto e a historia do Brasil
foi criada e contada sempre inferiorizando os povos indigenas, atribuindo-lhes somente o papel

de defensores das florestas e da biodiversidade, ou individuos de uma cultura cruel e canibais,
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quase nunca vistos como sujeitos de direitos nos contextos sociais, politicos, econdmicos e
cultural do Brasil.

Essa realidade pode ser modificada através da educacao, de um ensino critico, em que a
escola se torne um lugar de discussdo, de problematizacdo e de contra-hegemonia acerca de
qualquer tipo de exclusdo e preconceito, a fim de construir o respeito as diversidades. As
condicBes de exclusdo e divisdo cultural enfrentadas pelos indigenas exigem deles a
necessidade de dominar a lingua portuguesa, para conhecer como funcionam as leis do nao
indigena. Vale ressaltar que aquela mesma lingua que um dia foi utilizada para catequizar e
aniquilar sua cultura, hoje torna-se um instrumento importante, na perspectiva do aparato legal
e para lidar com questdes burocraticas na sociedade nao indigena, como forma de garantir seu
espaco e fortalecer a busca por seus direitos.

A convivéncia do indigena com o0 ndo indigena ndo € sempre amigavel e ainda é
permeada de significados estereotipados em rela¢do ao cidaddo indigena. Nao é a toa que muitos
indigenas sentem vergonha de vir a cidade, de participar de eventos, porque percebem que ndo
sdo bem vindos. Isso ocasiona uma crise de personalidade, que “[...]se torna efetiva a partir do
momento em que o indio ja ndo considera evidente e indiscutivel que as instituicdes e os valores
de origens s@o os Unicos validos para por eles orientar o seu comportamento, conceber o tipo
de personalidade ideal, dar sentido a vida (SHADEN, 1967, p. 9).

Para serem aceitos, muitos indigenas desconsideram elementos de sua cultura e sdo
influenciados a adotar a cultura dominante. Por outro lado, outro demonstram orgulho de ser
indigenas e se organizam entre eles, para fortalecer sua cultura. Ha etnias que ainda ndo tiveram
contato com a civilizacdo, os indios isolados, que aFUNAI protege contra qualquer tipo relacdo
com a sociedade ocidental (LUCIANO, 2006).

Conforme as condicBes historicas caminhavam, foram surgindo visdes limitadas e
exclusivas referentes as culturas indigenas, o que levou os brasileiros a estabelecerem trés

visBes sobre os indigenas,

A primeira diz respeito & antiga visdo romantica sobre os indios, presente desde a
chegada dos primeiros europeus ao Brasil. E a visdo que concebe o indio como ligado
a natureza, protetor das florestas, ingénuo, pouco capaz ou incapaz de compreender o
mundo branco com suas regras e valores. A segunda perspectiva é sustentada pela
visdo do indio cruel, barbaro, canibal, animal selvagem, preguicoso, traigoeiro e tantos
outros adjetivos e denominagfes negativos. Essa visdo também surgiu desde a
chegada dos portugueses, através principalmente do seguimento econdmico, que
queria ver os indios totalmente extintos para se apossarem de suas terras para fins
econdmicos. A terceira perspectiva é sustentada por uma visdo mais cidada, que
passou a ter maior amplitude nos Gltimos vinte anos, 0 que coincide com 0 mais
recente processo de redemocratizacdo do pais, iniciado no inicio da década de 1980,
cujo marco foi a promulgacdo da Constituicdo de 1988. Eu diria que é a visdo mais
civilizada do mundo moderno, ndo somente sobre os indios, mas sobre as minorias ou
as maiorias socialmente marginalizadas. Esta visdo concebe os indios como sujeitos
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de direitos e, portanto, de cidadania (LUCIANO, 2006, p. 35-36).

As visbes discorridas pelo autor fazem parte uma perspectiva histérica colonialista,
alienada e excludente, constituidas através de conflitos e contradicdes, desde o periodo colonial.
E ainda permanecem na imaginacao popular, ideologicamente construida e explorada, inimeras
vezes, com o intuito majoritario e eurocéntrico de perceber as culturas indigenas, colocando-as
sempre em posic¢do inferior. As culturas indigenas vivenciaram um processo historico de muitos
desafios e resisténcia, lutando por seus direitos, e hoje continuam lutando e resistindo enquanto
povos, atraves da mobilizacdo, de assembleias, organiza¢cdes e movimentos. Essa trajetdria serd

tema do proximo tépico.

4.2 Movimento Indigena

Relacionado ao processo histérico da questao indigena, esta um importante marco de
resisténcia cultural: o movimento indigena. Em virtude das muitas dificuldades e desafios que
0s povos indigenas encontravam, surgiram, em meados de 1960, as primeiras assembleias
indigenas e, posteriormente, o movimento indigena. Através das assembleias, os lideres
conseguiram ultrapassar além daquilo que esperavam, principalmente porque o resgate do

termo “indio” possibilitou maior forca e resisténcia. Assim,

Se os primeiros passos foram dados ainda na década de 1960, a organizagdo comegou
a acontecer efetivamente no inicio de 1970, quando o Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), o6rgdo ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), passou a atuar como idealizador e realizador de assembleias de chefes
indigenas. Nelas eram reunidas liderangas de diferentes regides do pais, chegando a
mobilizar os mais de 200 povos indigenas. A principal pauta naquelas discussdes eram
as questdes voltadas para defesa do territério indigena, sempre considerado o mais
importante instrumento para a manutenc&o da cultura tradicional. No entanto, a pauta
ndo se prendia apenas em noticias ou reivindicagBes. Era propésito do Cimi que 0s
indigenas presentes também tomassem consciéncia de seu papel histérico na
transformacdo da sociedade (MUNDURUKU, 2012, p. 52).

O movimento indigena e suas primeiras assembleias possibilitaram que os indigenas
se tornassem protagonistas da sua propria histéria, tornando-se conscientes de seus direitos. O
Conselho Indigenista Missionario (CIMI) contribuiu para a construcdo dessa consciéncia
critica. Na caminhada em busca da construcdo da autonomia dos indigenas, o Servico de
Proteco ao indio (SP1-1910) e a Fundac&o Nacional do indio (FUNAI-1967) tiveram algumas
contribuicdes no que se refere a defesa dos direitos dos povos indigenas, pelo menos
legalmente.

A partir de 1980, surgiram organiza¢des no ambito do movimento, o que trouxe maior

forca e autonomia por parte dos lideres indigenas, os quais passaram a liderar as assembleias,
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gerando a criagdo da Unido das Nacoes Indigenas (UNIND) e da Unido das Nacdes Indigenas

(UNI). Nessa concepcéo o,

Movimento indigena, segundo uma definicdo mais comum entre as liderancas
indigenas, é o conjunto de estratégias e acdes que as comunidades e as organizacdes
indigenas desenvolvem em defesa de seus direitos e interesses coletivos. Movimento
indigena ndo é o mesmo que organizagdo indigena, embora esta Ultima seja parte
importante dele. Um indigena néo precisa pertencer formalmente a uma organizagao
ou aldeia indigena para estar incluido no movimento indigena, basta que ele
comungue e participe politicamente de a¢des, aspiracOes e projetos definidos como
agenda de interesse comum das pessoas, das comunidades e das organizagdes que
participam e sustentam a existéncia do movimento indigena, neste sentido, o
movimento indigena brasileiro, e ndo o seu representante ou o seu dirigente. Existem
pessoas, liderancas, comunidades, povos e organizagdes indigenas que desenvolvem
acdes conjuntas e articuladas em torno de uma agenda de trabalho e de luta mais ou
menos comum em defesa de interesses coletivos também comuns (LUCIANO, 2006,
p. 58-59).

As organizagdes surgem como forma de construir solugdes frente aos problemas que
afligem seu povo. Os indigenas utilizam as leis criadas pelos ndo indigenas, enquanto
instrumento necessario para que pudessem discutir e reivindicar seus direitos junto a sociedade
nacional. Em busca de aliangas para 0 movimento, constitui-se uma forte mobilizagéo e lideres
indigenas buscavam se reunir em grandes centros, o que, de fato, contribuiu para a criacdo de
novas entidades de apoio, como o Centro de Trabalho Indigenista de Sdo Paulo (CTI), a
Comissdo Pro-indio de S&o Paulo (CPI) e o Nucleo de Direitos Indigenas (NDI)
(MUNDURUKU, 2012).

N&o podemos deixar de enfatizar a importancia desses movimentos dos professores
indigenas, que,

[...] sucedeu cronologicamente 0 movimento indigena e a conquista do direito a
educacdo diferenciada, reconhecida na Constituicdo de 1988. Antes deste marco
temporal, a educacdo escolar foi o instrumento de integracdo dos povos indigenas a
sociedade colonial/nacional através do processo da colonizagdo, dominacdo e
assimilacdo. Assim, a escola, para os indios, foi 0 antimovimento indigena, até sua
indianizagdo no papel, com a Constitui¢do Federal, paradigma ainda minoritario
(ROSSATO; SOUZA,; SOUSA, 2018, p. 8).

A educacdo escolar indigena somente passou a tomar outro rumo a partir de 1960 a
1980, tema que trataremos com maiores detalhes ainda nesta secdo, “todavia é preciso
enfatizar que as reivindicacOes relacionadas a questdo indigena, de uma perspectiva ampla,
surgiram primeiramente pela terra, mas atrelado a isso estdo os professores indigenas, que
comecam a se mobilizar por uma educagdo diferenciada (RAMOS; MONTEIRO;
NOGUEIRA, 2019, p. 3).

Na Amazonia, os professores indigenas se mobilizaram para que fossem feitas

articulacdes voltadas a criacdo de 6rgédos vinculados a defesa de seus direitos, que em relagdo
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A regido amazonica esteve inserida neste contexto de luta. Diversos povos indigenas
se articularam e passaram a discutir e promover encontros locais e regionais com o
intuito de defender e garantir o direito dos povos indigenas na regido. Em
consonancia com o movimento nacional, foram sendo criadas outras instituicdes
representativas dos varios povos indigenas da Amazonia Legal (NOGUEIRA, 2015,
p. 47).

A partir de entdo, foram criadas algumas organizacGes, como a Federacdo das
Organizagdes Indigenas do Rio Negro (FOIRN-1987), que conta com 89 associagdes
indigenas, abrangendo 750 aldeias, 23 grupos, totalizando 35 mil indigenas (FOIRN, 2019).
Depois da criacdo da FOIRN, aconteceu o | Encontro dos Professores Indigenas de Manaus e
Roraima, em 1988, com a intencdo de discutir questdes sobre a educacdo escolar indigena,
momento em que foi criada a Comissdo de Professores Indigenas do Amazonas e Roraima
(COPIAR), vinculando o Acre anos mais tarde. E importante ressaltar que, neste mesmo ano,
se reconhecia os indigenas como sujeitos de direitos, incluindo-se o direito a um ensino
diferenciado e bilingue.

Em meados de 1989, foi criada, através dos lideres indigenas, a Coordenacdo das
Organizac@es Indigenas da Amazénia Brasileira (COIAB), contando-se “na época, 23 povos
do Acre, Amapa, Amazonas, Ronddnia e Roraima, para ser instrumento de luta e representacao
dos povos indigenas da Amazonia Legal pelos seus direitos a terra, satde, educacdo, economia
e interculturalidade” (ESTACIO, 2013, p. 5). No atual cenario, “existem 75 organizagdes
indigenas membros, representantes de 160 povos de toda a Amazonia Legal” (ESTACIO,
2013, p. 5).

No mesmo ano de 1989, foi criado o Movimento dos Estudantes Indigenas do
Amazonas (MEIAM), abrangendo regides como Manaus, Javari, Alto e Médio Solimdes, Alto

Rio Negro, Purus e Madeira (NOGUEIRA, 2015). Os objetivos desse movimento séo:

| - constituir-se em instancia de defesa dos direitos dos estudantes indigenas para
consolidar-se, cada vez mais, como 6rgédo representativo dos interesses e anseios dos
mesmos;

Il - ser elemento de articulacdo e intercdmbio de experiéncias em nivel local,
regional, nacional e internacional;

Il - estimular o vinculo com suas comunidades e seu comprometimento com a
defesa dos direitos dos povos indigenas;

IV - promover o intercdmbio e divulgacédo cultural dos diferentes povos indigenas
do Estado do Amazonas;

V - promover, apoiar, realizar e incentivar pesquisas e estudos, desenvolvimento de
tecnologias alternativas, producgdo e divulgacdo de informac6es de conhecimentos
técnicos, cientificos e tradicionais das popula¢Ges indigenas que digam respeito a
atividades mencionadas neste artigo, direcionados a cada area de conhecimento
académico;

VI - buscar e lutar por mecanismos de inclusdo de estudantes indigenas ao ensino
técnico e superior;

VIl - buscar e assegurar mecanismos de permanéncia e manutencdo para oS
estudantes indigenas de nivel superior (MEIAM, 2008, p. 1).
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Estes sdo alguns dos movimentos e organizages relacionados aos indigenas da
Amazonia. A partir dos anos 1990, o movimento indigena, em todo o Brasil, tomou outro viés,
com maior protagonismo de liderancas indigenas, tendo em vista mudancas em algumas
propostas que ficavam na responsabilidade da FUNALI. Além disso, surgiram politicas publicas
criadas pelos grupos e liderancas indigenas, o que, inicialmente, gerou conflito, por se
considerar que as populagBes indigenas ndo teriam capacidade de formular suas proprias
politicas, segundo a prépria FUNAL. Porém isso mudou, posteriormente, através de medidas
de capacitacdo de liderancas.

Nos anos 2000, na Amazénia, a classe dos professores indigenas deu um importante
passo referente a educagdo, com a criagdo do Conselho de Professores Indigenas da Amaz6nia
(COPIAM), por iniciativa dos docentes Tikuna, que,

[...] pensaram em um caminho e um local para discutir a valoriza¢do de suas vidas,
nos seus multiplos aspectos: culturais, educacionais, sociais e politicos. O COPIAM
e a escola indigena representam, portanto, uma grande fronteira de didlogo entre a
aldeia e 0 mundo, constituida de riscos, sacrificios e desafios. Riscos de cairem nas
“armadilhas” da tdo criticada escola formal; sacrificios e desafios para que essa
escola indigena se torne um grande espaco de formacao e reflexdo para a sociedade
(CAVALCANTE, 2003, p. 15).

Assim, de uma forma geral, apesar dos desafios vivenciados pelos indigenas, o
movimento trouxe a possibilidade da conquista de varios direitos como demarcacdo de terras,
direito a salde, educacdo diferenciada e intercultural, diretos estabelecidos na Constituicdo
Federal de 1988 e na LDB n° 9394/96. O movimento também oportunizou que outras etnias i
pudessem ter suas organizacdes proprias. Essas informacdes podem ser encontradas no site do
Instituto Socioambiental (ISA), onde as organizagdes estdo elencadas conforme cada estado.
As organizacOes situadas no Municipio de Humaitd (AM), que é o contexto desta pesquisa,
podem ser visualizadas no Quadro 2:

Quadro 2 - Organizacdes indigenas em Humaita-AM

| Organizacio Enderego

Associagio do Povo Indigena | Rodovia Transamazdnica
Tenharim Merdgwitd (APITEM) | Km 123 - Aldeia Mammela

Associagio Indigena Tord Rua Moateiro, 2895

Associacio dos Povos Indigenas | Rua Monteiro, 2895
Tenharim do Igarapé Preto

Orgamizagiio dos Povos Indigenas | Rua 5 de Setembro, 421

do Alto Madeira (OPLAMN) C
entro

Associagho Pirahd (APIHA)

Orgamzagio do Povo Indigena
Parmtintin  do  Alto  Madeira
(OPIPAM)

Fonte: Funai (2019)
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As organizaces indigenas, tém um papel importante no atendimento das necessidades
de cada aldeia, pois a luta é pelos direitos de todos. Muitos indigenas comecaram a fazer parte
de &mbitos administrativos, havendo também capacitacdo para atuarem na educacao e na saude
e, ndo menos importante, colaboracdo para criar projetos de sustentabilidade e turismo, tudo
isso por meio de parcerias financiadas por Organizagdes Ndo Governamentais (ONGs) que
visam a preservacao ambiental.

As organizacdes indigenas e 0 movimento resultam de uma politica de resisténcia
cultural, que possibilitou significativos avancos na area politica e juridica, dentre outras esferas

tais como,

1 Direitos conquistados na Constituicéo de 1988.

2 Ratificagdo da Convengdo 169 / OIT em 2003.

3 Participacao politica: 3 prefeitos, 3 vice-prefeitos e 76 vereadores.

4 Programas governamentais inovadores: PPTAL (Projeto de Protecdo as Terras
Indigenas da Amazonia Legal), PDPI, DSElIs (Distrito Sanitario Especial Indigena),
Carteira Indigena.

5 Proposta de Educacdo Escolar Indigena Especifica e Diferenciada — bilingue,
pluricultural, autbnoma e autogestada pelos indios.

6 Demarcagdes de terras, principalmente na Amazénia (LUCIANO, 2006, p. 81).

As novas possibilidades geradas a partir das organizagdes trouxeram conquistas, muitas
responsabilidades e desafios, principalmente, no que tange a real funcdo de politica das
organizagOes indigenas, como também burocratizacdes que tornam a efetivacdo das acOes
demoradas e dependentes de outras instancias, além da adaptacdo dos indigenas a uma realidade
burocratica que, em suas aldeias, geralmente ndo se é necessaria.

A falta de recursos financeiros e de tecnologia que proporcione a execucdo de demandas
também é algo desafiador. Algumas aldeias ndo disp6em de sinal de celular e internet,
principalmente na regido amazonica, particularmente na area indigena localizada proximo a
Humaitd. A distancia entre as aldeias e a sede do municipio € um obstaculo para resolver
questdes de varios segmentos. No periodo de inverno na Amazénia, que dura seis meses, a

estrada torna-se quase intrafegavel, conforme podemaos verificar nas Figuras 1 e 2:

Figura 1 - Transamazonica (verao) Figura 2 - Transamazdnica (inverno)

Fonte: Silva L., 2018. Fonte: Silva L., 2018
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Apesar das dificuldades de acesso a cidade, vivenciadas por algumas populacGes
indigenas localizadas as margens da BR no Municipio de Humaitd-AM, o principal desafio
ados povos indigenas é tentar manter e garantir os poucos direitos, conquistados com muita
luta, visto que ha uma série de propostas politicas que desejam diminuir, negar ou retirar 0s

esses direitos, o que resultaria em um retrocesso histérico. Sendo que,

A questdo indigena ocupa um espaco secundario na atualidade brasileira, submetendo-
se a outros vetores dindmicos, politicos e econdmicos, tais como a questdo agraria,
questdes estratégicas de fronteiras, desenvolvimento econdmico, questdes ecoldgicas
etc. Assim, o debate, as politicas e as acdes referentes a questéo indigena subordinam-
se a outros eixos tematicos, dos quais ela aparece como uma extensdo ou uma
particularidade. Os povos indigenas participam desse campo social tentando legitimar
sua identidade diferenciada e, por meio dela, instituirem-se como sujeitos desse
processo de significacdo (ARRUDA, 2001, p. 47).

A questdo indigena no Brasil sé avancou politica e juridicamente na sociedade nacional
através da resisténcia das populac@es indigenas, da mobilizacdo promovida pelo movimento e
organizaces. Num primeiro momento, deu-se a luta coletiva pela permanéncia e garantia da
terra, impulsionando grupos e se mobilizarem pelo fortalecimento de politicas publicas para a
homologagdo, regularizacdo e demarcacéo das terras indigenas. Séculos de exploracdo, invasao
e apropriacdo causaram perda da cultura material e imaterial de inmeros grupos indigenas,

pois de acordo com o relato abaixo

Mesmo antes da nova Constituicdo Federal, as terras indigenas vinham sendo
demarcadas com base nos artigos do Estatuto do indio. Efetivamente, o titulo 111, e os
artigos 17 a 25, que tratam das terras indigenas, constituem, com muita clareza, os
elementos juridicos para a demarcacdo dessas terras. Eles consideram a ocupacao
indigena da terra de acordo com os usos, costumes e tradi¢des tribais; reconhecem os
direitos dos indios as suas terras “independente de sua demarcag@o”; e ddo como um
dos critérios para o reconhecimento do direito sobre determinada terra ‘a situagdo
atual de ocupacdo e o consenso historico sobre a antiguidade da ocupagéo. ” Esses
artigos deram uma profundidade juridica, numa moderna conceituacdo do antigo
conceito de indigenato, que favoreceu ndo somente a demarcacédo das terras até entéo
reconhecidas, como fortaleceu as condices indigenas para sua continuidade historica
e sua permanéncia na nacéo brasileira. Se eles sustentaram os principais argumentos
para demarcagdo das terras indigenas até agora, poderdo auxiliar a concluir esse
processo nos proximos anos (GOMES, 2018, p. 112-113).

Apesar dos direitos ja garantidos, o processo de demarcacdo de terras indigenas vem
ocorrendo de forma demasiadamente lenta. Conforme dados do ISA, sdo 721 areas ocupadas,
de 117.427.073 hectares (1. 174.271 km?), ou seja 13. 8% de terras brasileiras sdo de reserva
indigena. Na Amazonia Legal concentram-se 422 areas, totalizando 115.344.393 hectares, 0
gue representa 23% das terras amazodnicas e 98.25% de todas as outras areas em territdrio
brasileiro. Nas regifes Nordeste, Sudeste, Sul e nos estados do Mato Grosso do Sul e Goias

concentram-se cerca de 1.75% (ISA, 2015), conforme demonstrado no Mapa 1, a seguir:
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Mapa 1- Localizacdo e extensdo das Terras Indigenas
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Fonte: ISA, 2015.
Conforme demonstrado no Mapa 1, a cor verde caracteriza terras homologadas e

regularizadas e a maior parte se encontra em territério amazonico brasileiro. As éareas
caracterizadas por outras cores ainda passam por um processo burocratico entre instancias
federais. Considera-se que ndo esta nos planos do atual governo que essas terras sejam
demarcadas, o que gera um problema para os indigenas, que ficam vulneraveis a qualquer tipo
de violéncia.

A situacdo de homologacao e demarcacao de terras no Brasil envolve politicas publicas
ligadas ao assentamento de terras e também a grandes areas de plantacGes ligadas ao
agronegdcio. Situacdes conflituosas decorrentes de confrontos da questdo territorial indigena
com a bancada ruralista®® dificultam a demarcacio das terras indigenas. Além disso, pautado na

seguinte analise existe,

A morosidade administrativa e a ampla judicializacdo dos casos de demarcagdo de
terras indigenas trazem cada vez mais a tona as diversas subjetividades presentes nos
discursos juridicos, majoritariamente voltados para a protecdo da propriedade privada
como valor quase absoluto. A demarcacdo de terras indigenas dia a dia torna-se mais
dificil e é travada por um imenso emaranhado de acordos politicos e processos

15 [...] a bancada ruralista é um dos mais bem organizados e ativos blocos de interesse no Congresso Nacional
brasileiro, representado pela Frente Parlamentar da Agropecuaria (FPA) e com raizes fincadas nos outros dois
“poderes” do Estado brasileiro, o Executivo e o Judiciario. O principal alvo desta ofensiva dos ruralistas sdo os
direitos territoriais dos indigenas. Estdo em disputas os critérios e 0os procedimentos a serem aplicados na
identificacdo e delimitagdo das terras indigenas, no direito de usufruto dos indigenas sobre 0s recursos naturais af
existentes e em processos de mercantilizacdo de bens e servigos ambientais (VERDUM, 2017, p. 29).
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judiciais, que, como quase sempre, sdo muito lentos. Enquanto isso, os indigenas séo
0s maiores prejudicados, pois na maioria das vezes sdo desprovidos do minimo
necessario para uma sobrevivéncia dignamente humana (CAVALCANTE, 2016, p.
18).

O contexto nacional atual ndo se apresenta muito favoravel as questdes indigenas e
existe um discurso, circulando na sociedade brasileira, para descaracterizar a necessidade da
demarcacao das terras indigenas. Isso tem gerado muitos conflitos e tensdes em diversas regides

do pais, a partir da vigéncia do Parecer 001/17 que,

[...] elevou o patamar de ameacas, violacdes de direitos e violéncias contra 0s povos
indigenas. Para além da paralisa¢do dos procedimentos de demarcacdo, muitos deles,
jaem fase avancada de tramitagéo, foram devolvidos pela Casa Civil e pelo Ministério
da Justica para serem adaptados ao teor do Parecer. O risco de retrocessos é imenso e
iminente. Esta situacdo, além de ser uma violéncia em si, tem como consequéncia
imediata a potencializacdo dos casos de conflitos e violéncias contra 0s povos nos
seus territorios (BUZATTO, 2017, p.11).

Essa situacdo tem gerado graves problemas sociais, pois indigenas, ndo conseguindo
permanecer em suas terras, se sentem “obrigados” a ficar as margens de rodovias ou nas zonas
urbanas, em busca de emprego ou qualquer atividade remunerada. Esse fato ja vem acontecendo
ha algum tempo, em varias regides do pais, onde as populac6es sdo expulsas de suas aldeias e
ndo podem mais ter a terra como sustento. Nos fora das aldeias e nos espagos urbanos, os
indigenas nao sdo “bem vistos” e tornam-se ainda mais excluidos e discriminados.

A situacdo dos povos indigenas que vivem de forma marginalizada e sub-humana se da
em quase todo territorio brasileiro. Sem acesso a terra, ndo se tem salde, educacdo nem

qualidade de vida. A respeito dessa realidade dramatica,

Percebe-se, mais especificamente, que esta dramatica realidade ocorre nos estados do
Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Paranid e Mato Grosso do Sul, onde criancas
nascem, crescem, se tornam adultas e envelhecem na beira das estradas, vendo as
geragdes futuras serem igualmente castigadas pela omissdo, negligéncia e conivéncia
dos governos que se sucedem no poder. Pais e mdes criam seus filhos e filhas na
precariedade da vida, nutrindo ainda a esperanca de que um dia poderdo estar em
seguranga dentro de uma porcao de terra que lhes foi roubada, saqueada, contaminada
e devastada. A terra violada por projetos desenvolvimentistas e pelo agronegocio é a
mesma que a maioria dos povos indigenas trata como mae, que da vida a todos 0s
seres — plantas, bichos, insetos, passaros, peixes, aguas e gentes. Esta terra esta sendo
sacrificada em fungéo da ganancia de homens e mulheres que preferem os lucros fartos
e faceis a protecdo, ao cuidado e a conservacdo da vida. Com seus corpos e vidas
postos a margem, os indigenas confirmam que ndo é qualquer terra que pode ser boa
para viver, mas aquelas reconhecidas em suas cosmo-ontologias. E 14 que estdo as
condi¢Bes — materiais e espirituais — para viver plenamente (LIEBGOTTI, 2016, p.
28).

A questdo territorial*® vai muito além de se ter uma terra como meio de subsisténcia. E

16 Os dados apresentados neste relatério (CIMI) atualizados em 19 de setembro de 2017, apontam a preocupante
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uma relacdo que transcende o mundo real e espiritual, que possibilita o contato com a
ancestralidade e a cosmologia de uma cultura que foi quase totalmente extinta, desde a invaséo
do Brasil. Ao longo dos séculos, o governo vem se omitindo diante dos direitos dos povos
indigenas, criminalizando-os por qualquer ato de manifestacdo, ofertando a essas populacoes
apenas migalhas. Por outro lado, a0 mesmo tempo, os povos indigenas e as riquezas naturais
séo explorados.

A realidade dos indigenas, no Brasil, € demasiadamente precaria. Séculos de escravidao
e catequizacdo os colocou em uma posicao inferiorizada e estereotipada, privados de direitos
basicos, como a salde, educacdo e moradia, tratados como seres quase “invisiveis”. Recorrer
ou se manifestar em favor dos seus direitos é considerada uma problemaética, pois o paradigma
etnocéntrico, vinculado a uma concepgdo do etnocentrismo?’ inalteravel, resulta, em parte, de
uma sociedade profundamente alienada e sem consciéncia de classe.

As desigualdades sociais e culturais vivenciadas pelas culturas indigenas, assim como a

violéncia, tém aumentado significativamente, revelando que,

Quanto ao numero de indigenas assassinados em 2016, a Sesai encaminhou
informagdes que correspondem a “agressdes, negligéncias e a maus tratos”, chegando
a 118 obitos distribuidos em 19 Distritos Sanitarios Especiais Indigenas (Dsei).
Segundo a Sesai, “os dados ainda estdo em processo de alimentacdo pelos Distritos”.
Chama atengdo o nimero de @bitos registrados junto ao povo Yanomami. A Sesai
informa a ocorréncia de 44 dbitos por agressdes na area de abrangéncia do Dsei
Yanomami. Como em anos anteriores, 0 Mato Grosso do Sul continua com um
elevado nimero de mortes por agressdes. Foram registrados 18 6bitos no estado pela
Sesai. Assim como os dados de assassinato, também sdo impactantes os 106 casos de
suicidio, sendo que destes, 30 ocorreram no Mato Grosso do Sul. Sdo preocupantes as
informagdes sobre casos de suicidios em outras regides, como a Amazonia, de acordo
com os registros feitos nos Dsei Alto Rio Negro (6), Alto Rio Solimdes (30), Médio
Rio Purus (6), Médio Rio Solimdes e Afluentes (6) e Vale do Javari (2). [...]JA
realidade evidencia que estd em curso no Brasil, em funcdo de todo o contexto de
adversidades e de perseguicéo aos povos indigenas, uma politica de desconstrucdo de
direitos e deterioracdo da vida e dos recursos existentes dentro dos territérios de
comunidades e povos tradicionais e originarios (RANGEL; LIEBGOTT, 2016, p. 17).

Os dados demonstram que a resisténcia pela garantia da terra tem gerado extrema

violéncia e a atual conjuntura governamental tem possibilitado a legitimidade de atos violentos.

existéncia de 836 terras indigenas, o que corresponde a 64,5% do total, com alguma providéncia a ser tomada pelo
Estado brasileiro. Destas, 530 terras, o equivalente a 63,3%, ndo tiveram quaisquer providéncias administrativas
tomadas pelos 6rgdos do Estado brasileiro. Apenas no estado do Amazonas, 199 terras estdo nesta situacdo. Em
seguida, vem o Mato Grosso do Sul (74), Rio Grande do Sul (37), Para (29) e Rondbnia (24) (RANGEL,;
LIEBGOTT, 2016, p. 17).

170 etnocentrismo consiste em privilegiar um universo de representaces propondo-o como modelo e reduzindo
a insignificAncia os demais universos e culturas “diferentes”. De fato, trata-se de uma violéncia que,
historicamente, ndo sé se concretizou por meio da violéncia fisica contida nas diversas formas de colonialismos,
mas, sobretudo, disfarcadamente por meio daquilo que Pierre Bourdieu chama “violéncia simbdlica”, que ¢ o
“colonialismo cognitivo” na antropologia de De Martino (CARVALHO, 1997, p. 1).
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Politicas publicas ja criadas pelo governo ndo possibilitam subsidios necessarios para que, na
prética, oferecam seguranga quanto ao acesso e a permanéncia dos indigenas na terra. Esse fato
tem resultado em verdadeiras guerras entre indigenas e madeireiros, pecuaristas, garimpeiros,
grileiros, dentre outros. Compreendemos que, de alguma forma, o governo “fecha os olhos”
para qualquer intervencdo que possibilite 0 respeito aos direitos constitucionais do cidadao
indigena.

Ultimamente as terras indigenas estdo sendo violentamente invadidas e exploradas,
principalmente por produtores agricolas, pecuaristas e madeireiras, que exploram terras e
recursos naturais, desconsiderando totalmente os danos ambientais causado ao solo, as aguas,
a perda de matas ciliares e grandes areas de vegetacao verde. Consequentemente, as condi¢des
em que a questdo indigena se encontra resultam de propostas governamentais que, aos poucos,
possibilitaram a diminuicdo dos direitos, tanto que a FUNAI sofreu, ao longo dos anos, um
“sufocamento”, tornando-se “invisivel” nos &mbitos legais, o que a coloca numa posigao incerta
no atual cenério brasileiro.

Através da Medida Provisoria 870/2019, foram retiradas da FUNAI as principais
atribuices relacionadas a identificar e delimitar as terras indigenas, ficando sob o respaldo do
Ministério da Agricultura, Pecuéria e Abastecimento. Conforme o art. 21 da Medida Provisoria
870/2019, constitui area de competéncia do Ministério da Agricultura, Pecuéria e
Abastecimento:

X1V - reforma agréria, regularizacéo fundiéria de &reas rurais, Amaz6nia Legal, terras
indigenas e quilombolas; § 2° A competéncia de que trata o inciso XIV do caput,
compreende:

I - a identificacdo, a delimitacdo, a demarcacdo e o0s registros das terras
tradicionalmente ocupadas por indigenas; e

Il - a identificacdo, o reconhecimento, a delimitagdo, a demarcacéo e a titulacéo das
terras ocupadas pelos remanescentes das comunidades dos quilombos (BRASIL,
2019, s/p).

Consideramos que o governo, além de esvaziar as funcdes legais da FUNAI, érgdo de
assisténcia aos povos e comunidades indigenas, transferiu para o Ministério da Agricultura,
comandado por fazendeiros que fazem oposicdo aos direitos desses povos, a atribuicdo de
realizar os estudos de identificacdo, delimitacdo, demarcacdo e registro de areas requeridas
pelos povos indigenas. Em suma, o governo decretou, em seu primeiro ato no poder, o
aniquilamento dos direitos assegurados nos artigos 231 e 232 da Constituicdo Federal, carta
magna do pais (CIMI, 2019, s/p).

Todavia, as liderangas indigenas e 0 movimento resistem, mais uma vez. As

mobilizagOes entre 0s grupos e organizagdes continuaram se articulando, a fim de n&o deixar
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que seus direitos sejam aniquilados. Possivelmente, novas manifestacGes serdo realizadas pela
garantia do direito a terra, como sempre o fizeram. Paralelamente, tem ocorrido a luta pela
qualidade de assisténcia a satde indigena que, ndo diferente da resisténcia pela terra, também
tém se tornando bastante desafiadora, apesar dos significativos avancos conguistados, 0 que nao

acontecia nos séculos anteriores. Entretanto,

A conquista dos povos indigenas do Brasil na época colonial contou com um recurso
pouco empregado por povos conquistadores: a disseminacdo de doengas e a
ocorréncia de epidemias para as quais 0s povos em guerra ou dominados tinham baixa
imunidade. Com efeito, o contagio de variola, gripes, tuberculose, pneumonia,
coqueluche, sarampo e outras viroses levaram a dizimagdo de indmeros povos
indigenas. Nas primeiras décadas do séc.XX, esta realidade ndo foi alterada: nos
grupos recém-contatados pelo SPI, aldeias inteiras foram destruidas por doencgas
pulmonares. Ao causar mortalidade, o pds-contato iniciava o desequilibrio das
condigBes de sobrevivéncia de um povo, que ja enfrentava doengas endémicas, como
verminoses e malarias: havia desnutri¢do, dificuldade de producdo de alimentos,
pioravam os cuidados sanitarios (OLIVEIRA; FREIRE, 2006, p. 123).

Tecendo algumas reflexdes sobre este, fizemos um breve historico sobre a politica de
sadde indigena, que tem ramificacBes criadas dentro da politica do Sistema Unico de Saude
(SUS), orgao que presta atendimento de satde a populacdo ndo indigena. Esses servigos sao
ofertados em ambito federal, estadual e municipal e suas agdes buscam promover, prevenir e
tratar doencas. Depois de ter passado por uma reforma, em 1980 (Reforma Sanitéria), o SUS se
tornou importante e indispensavel no para a saide e qualidade de vida da populacéo, incluindo
populacdes pobres, que morassem em regides de dificil acesso, 0 que € a situacdo de vida da

maioria das popula¢des indigenas. No entanto, cabe esclarecer que,

Na forma original como o SUS foi concebido, a populacdo indigena
ndo representava uma de suas prioridades, posto que, a época, a prestacdo de cuidados
a salde desses grupos ainda estava sob a responsabilidade do 6rgéo indigenista. Uma
das caracteristicas do Sistema Unico de Saude com influéncia negativa na satide dos
povos indigenas é a tendéncia em priorizar agdes de salde voltadas para as areas
urbanas. Dado 0 modo como o SUS foi implantado no pais, observa-se que 0s 6rgaos
de salde acumularam maior expertise na organizacdo de servicos dirigidos aos
aglomerados urbanos, havendo dificuldade para adaptar as estratégias de atendimento
para as populagdes rurais e em estender, com sucesso, as a¢des de salde para as
regides interioranas. Para grupos culturalmente diferenciados, tais dificuldades se
avolumam. Até 1990, a politica indigenista, ai incluidas as agdes de salde, estava a
cargo da FUNAL. Por consequéncia, 0 Ministério da Saide ndo acumulou experiéncia
no desenvolvimento de politicas de salide especificas para as minorias étnicas até o
final do século XX. Somente apds a criacdo do subsistema de satde indigena, em
1999, as autoridades sanitarias passaram a se dedicar ao tema. O tempo de dez anos
de criacdo do subsistema ndo se mostrou suficiente para a geracdo de tecnologias e
modos de atuacdo adequados ao trato com a populagdo indigena (GARNELO, 2012,
p. 23-24).

Compreendemos que a politica do SUS, além de ndo tratar a satde indigena como algo

prioritario, também tinha dificuldades para tracar estratégias de atendimento, tendo em vista
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que as culturas séo diferenciadas. Desse modo, 0 atendimento deveria acontecer considerando
as especificidades das culturas e linguas maternas. Mediante essas diferencas culturais e a partir
da manifestacdo dos proprios indigenas, foi necessario criar uma proposta de saude especifica,
0 que foi criado como um subsistema do SUS. A partir de 1999, a assisténcia de satde deixa de
ser vinculada estritamente ao SUS e a FUNALI, passando a ser regida pela Lei 9.836, conhecida
como Lei Arouca. Porém houve vérios conflitos, indicando que essa assisténcia deveria ser
executada pelo governo federal. Entéo, posteriormente, o segmento da satde indigena ficou sob
a responsabilidade da FUNASA, que,

Nos 12 anos de atividades sanitarias, a Funasa cumpriu o excelente papel de obter,
para a grande maioria das aldeias indigenas do pais, cerca de 5.500 delas, 4gua potavel
seja através de pocos semiartesianos ou pela canalizacdo de &gua de fonte potaveis.
Embora com muitas excegdes, as aldeias hoje desfrutam de sistemas de captacdo e
saneamento de agua e de distribui¢do em pontos gerais, como os chafarizes de outrora.
Porém, ndo tanto valorizados esteticamente. Com isso, a mortalidade infantil caiu no
periodo de 2005 de uma média de 100 por 1.000 para 53 por 1.000; em 2010, era de
35 por 1.000. E um feito respeitavel dentro da linha de melhoria da saude indigena,
que propulsionou um alentado aumento demogréafico, porém ainda defasado em
relagdo a outras estatisticas de saide no Brasil (GOMES, 2018, p. 115-116).

Apesar das benfeitorias da FUNASA em relacdo a saude indigena, poucas eram as
pessoas (pessoal capacitado do ambito federal) para atender as demandas emergenciais e
profilaticas nas aldeias indigenas, além das distancias regionais, que dificultam o acesso e
pessoas queiram trabalhar com esse segmento da salde. Tendo em vista as dificuldades
enfrentadas na efetivacdo de qualidade, optou-se pela subcontratacdo da rede municipal e de
6rgdos ndo governamentais que realizassem atendimentos de salde onde a FUNASA ndo
tivesse rede propria. Dessa maneira, “a coordenacéo nacional do subsistema passou a ser feita
pelo Departamento de Saude Indigena (DESAI), um setor da FUNASA sediado em Brasilia”
(GARNELO; MACEDO; BRANDAO, 2003).

O fato de a satde indigena ter ficado sob responsabilidade da FUNASA, em nenhum momento
desviou o papel do Ministério da Saude para com os povos indigenas, tanto que a Secretaria de
Assisténciaa Saide (SAS) monitorava as agdes criadas e executadas pelo Ministério de forma constante,
juntamente com os indigenas. Todavia, mais uma vez surgiram situag@es conflituosas que impediam a
execucdo de praticas assistencialistas de salde de forma coerente e satisfatoria. O que mudou

parcialmente,

Em 2010, o governo Lula, pressionado havia alguns anos por segmento do movimento
indigena e pelas ONGs em geral, determinou a cria¢do, via medida proviséria, de uma
secretaria especial para salde indigena-Secretaria Especial de Salde Indigena (Sesai)
dentro do organograma do Ministério da Saide. O periodo de transi¢do da Funasa para
essa secretaria se arrastou por mais de um ano, s6 sendo instalado no governo seguinte.
Entretanto, as dificuldades continuaram em virtude dos velhos problemas de contratar
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equipes médicas mais estaveis e formar um espirito indigenista de atendimento
médico e hospitalar. Os indios sofrem pessoalmente com o atendimento, a trasladagéo
para hospitais, a indiferenca das equipes médicas, os tempos de recuperacdo. Eles
reclamam, invadem as sedes regionais, exigem a presenca do secretario da Sesai.
Quanto tempo mais sera necessario para se estabilizar a assisténcia de salde aos indios
esta ainda por ser determinado (GOMES, 2018, p. 116).

Apesar de serem disponibilizados recursos e profissionais através de politicas de saude que
potencializam os atendimentos nas aldeias indigenas, as dificuldades sdo constantes, mesmo havendo o
atendimento bésico na aldeia e alguns casos na cidade. Em algumas situag@es, como em casos
de doencas e acidentes mais graves, os indigenas devem ser encaminhados para a cidade mais
préxima, onde o hospital disponha de condicdes imediatas de tratamento.

No municipio de Humaita-AM, a saude indigena ndo é diferente. Mesmo havendo a
SESAI e a CASAI* o atendimento ndo da conta das demandas, de forma qualitativa, por falta
de recursos. Assim, quem oferece melhores condi¢cfes a saude indigena é a cidade de Porto
Velho-RO. Isso acontece porque, geralmente, nem todas as aldeias dispbem de médicos,
enfermeiros e técnicos de enfermagem para atendimento, além de ndo terem suficientes
recursos materiais e financeiros.

Mesmo assim, ndo podemos negar as contribuicdes significativas que as populagdes
indigenas obtiveram com a criacdo da SESAI e do Distrito Sanitario Especial Indigena
(DSEI®. Com esses departamentos cuidando do saneamento basico e da agua, muitos
indigenas que adoeciam com problemas gastrointestinais puderam ter a chance de ter banheiros
adequados e agua tratada dentro de suas aldeias, possibilitando bem-estar e a diminuicéo de
grande parte de doencas que os acometiam.

Os avancgos em relacdo a ambitos politicos ligados a salde indigena possibilitaram a
criangas, adultos e idosos 0 acesso e acompanhamento de medidas de promocdo a salde.
Todavia, com o atual cenario politico, esses direitos e acesso a medidas profilaticas correm
risco?®. Considerando as extremidades geograficas, muitas populacdes indigenas passam por
caréncias e falta de assisténcia médica. Isso ndo acontece somente na falta de recursos bésicos,

mas tambeém por outros fatores, sendo que,

18 Casa de Satde Indigena

200 Cimi registrou no ano de 2017, 42 casos de desassisténcia geral nos estados do Acre (2), Amapa (1), -
Amazonas (1), Bahia (1), Maranhao (2), Mato Grosso do Sul (5), Para (2), Parana (7), Pernambuco (1), Rio Grande
do Sul (3), Rondonia (3), Roraima (3), Santa Catarina (7), Sdo Paulo (1) e Tocantins (3). Os relatos refletem a
omissdo do poder publico. Enfatizamos que estes dados ndo alcancam todos os acontecimentos relativos a
desassisténcia e muito menos as omissdes, que sdo praticas comuns do poder publico no tocante a execucgdo das
politicas (CIMI, 2017, p. 126).
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Toda a cadeia do Subsistema de Saude Indigena esta prejudicada. As atividades
voltadas para o saneamento basico permaneceram paralisadas; agdes e servigos no
ambito das garantias alimentar e nutricional parecem abandonadas e as consequéncias
ficam evidentes com a prevaléncia de desnutricdo e anemia em criangas e mulheres.
Em funcdo das transformacdes nos estilos de vida das comunidades, associadas as
frequentes relages com os ndo indigenas, muitas pessoas adultas sofrem de
hipertensdo arterial e diabetes, resultantes da ma alimentacdo dominada por
carboidratos — massas, bolachas, arroz, aclcar, salgados e refrigerantes. Este quadro
de insuficiéncia de vitaminas, proteinas e fibras se torna ainda mais grave devido a
inexistente ou parca distribuicdo de cestas basicas, o que, evidentemente, tem
comprometido a subsisténcia alimentar das comunidades que vivem em
acampamentos, as margens de rodovias ou em terras degradadas. Ndo ha agua potavel
na grande maioria das comunidades, e sem agua é impossivel haver saide. Com a
auséncia de saneamento basico, sem cobertura de acdes preventivas, as doencas
infectocontagiosas e parasitoses se alastram pelo Brasil (RANGEL; LIEBGOTT,
2017, p. 17-18).

A saude indigena se encontra sucateada e desvalorizada. A resisténcia dos povos
indigenas, em luta pela garantia da terra, tem ocasionado grandes conflitos, ndo somente em
relacdo a terra, como também tem envolvido sua propria satde, seu bem-estar fisico e espiritual,
sua sobrevivéncia. Ao longo da historia brasileira, ao mesmo tempo em que os indigenas foram
conquistando os direitos a terra, saude e educacao, as politicas publicas ndo garantiram o que €
proposto nas leis. Nesse sentido, podemos dizer que ndo é de interesse do campo politico-
ideoldgico predominante que esses direitos sejam, de fato, garantidos.

Por fim, outra categoria que perdura no movimento indigena - e ndo menos importante
que o direito a terra e salde - é a busca pela garantia da educacdo escolar diferenciada, que
atenda as peculiaridades da cada cultura indigena. Trataremos dessa tematica na proxima

subsecéo.

4.3 Educacao escolar indigena

No projeto de colonizacdo do Brasil, a Igreja teve papel preponderante na difusdo dos
valores europeus e na formacdo da sociedade brasileira. Os religiosos tinham o objetivo de
“pacificar” 0s povos indigenas e, assim, dominarem suas terras, 0 que se deu através da
Companhia de Jesus. A principio, os jesuitas buscaram utilizar a educagdo como projeto
colonizador, a fim de evangelizar e negar as diversidades indigenas existentes, destruir a cultura
e usar o indio como méo de obra barata. Em relacdo a lingua portuguesa a mesma foi utilizada

como forma de impor a civilizagéo cristd como verdade absoluta, pautado nessa concepcao,

Esse projeto teve apoio fundamental da Igreja Catélica que, com o objetivo de
catequizar os indios e trazé-los a “verdade cristd”, era usado para introduzir a logica
do europeu e, com isso, destruir a organizacgdo politica, econémica e sociocultural dos
diversos povos indigenas. Uma estratégia usada por esses missionarios foi o uso da
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escola para tentar aniquilar toda a diversidade dos varios povos indigenas e, para isso
impuseram o ensino da lingua portuguesa em detrimento ao uso das linguas maternas
(NOGUEIRA, 2015, p. 19).

Com esse processo de invasdo, colonizacdo e catequizacdo, muitas etnias foram
dizimadas, em virtude das guerras entre colonizadores e indigenas e também por doengas
adquiridas pelo contato. Os ensinamentos impostos pela Igreja eram transmitidos através de
aulas régias, sendo os jesuitas, no inicio da colonizacdo, os responsaveis pela educacéo. Os
principios eurocéntricos e ideoldgicos da cultura colonizadora e dominante deveriam ser
aceitos, aprendidos e repetidos, desconsiderando-se conhecimento dos povos indigenas. Existia,
inclusive, um Regulamento de aldeias e missdes, elaborado pelo Padre Antdnio Vieira, como é
destacado neste relato,

Todos os dias da semana, acabada a oracéo, se dird logo uma missa que a possam
ouvir os indios antes de irem as suas lavouras [...] a qual acabada se ensinardo aos
indios em voz alta as oragBes ordinarias: a saber Padre Nosso, Ave-Maria, Credo,
Mandamentos da Lei de Deus, e da Santa Madre Igreja; e os Sacramentos, acto de
contricdo, e confissdo, geralmente os dialogos do catecismo breve, em que se contém
0s mistérios da fé. Acabada esta doutrina irdo todos os nossos para a Escola [...] aonde
aos mais habeis, se ensinardo a ler e escrever, e havendo muitos se ensinardo também
a cantar, e tanger instrumentos para beneficiar os oficios divinos; e quando menos se
ensinara a todos a doutrina crist [...]. (PADRE ANTONIO VIEIRA, Regulamento de
aldeias e de misses, séc. XVII, apud BEOZZO, 1983, p. 196).

Nesse contexto, a escola, tinha a funcdo de catequizar e formar trabalhadores bracais.
Muitas vezes os indigenas estudavam em internatos e, quando nao se rendiam aos dominios
do colonizador e da Igreja, fugiam para as florestas. As atividades impostas para os indigenas
executarem eram assimiladas desde a crianca até o adulto e, pouco a pouco, foram alterando seu
cotidiano. Os indigenas foram catequizados e civilizados conforme a ordem religiosa. No
processo de catequizacdo ocorreu a ressignificacdo da cultura, ocasionando, em grande parte, a
perda da lingua materna. Ao ter acesso e praticar ensinamentos de cunho religioso, a vida dos

indigenas, em todos os sentidos, passava por um processo de mudanca, 0 que caracterizou-se

como,

O primeiro e mais longo momento da histdria da educacdo escolar para indios no
Brasil é o do periodo colonial, em que o objetivo das praticas educativas era negar a
diversidade dos indios, ou seja, aniquilar culturas e incorporar mao-de-obra indigena
a sociedade nacional. [...] Até a expulsdo dos missionarios da Companhia de Jesus,
em 1759, os jesuitas usaram da educagdo escolar, entre outras coisas, para impor o
ensino obrigatdrio em portugués como meio de promover a assimila¢do dos indios &
civilizagdo cristd (FERREIRA, 2001, p. 72).

A acdo educativa de cunho religioso, que visava integrar o indio a sociedade, tinha por
intuito “educar” conforme os valores morais da Igreja. A escola era pensada pelo ndo indigena,

atendendo necessidades vinculadas aos principios religiosos e europeus. A escola era um local
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de transmissao de valores que negavam a cultura indigena, como esta explicito nos documentos
da SECAD?: “[...] do século XV até praticamente a metade deste século, a oferta de programas
de educacdo escolar as comunidades indigenas esteve pautada pela catequizacdo, pela
civilizacdo e pela integracdo forcada dos indios a sociedade nacional” (BRASIL, 2007, p. 94).
A integracdo se deu pela politica indigenista, dividida a partir de dois paradigmas: o
exterminacionista e o integracionista.

O paradigma exterminacionista, que iniciou desde o momento da invasdo das terras
brasileiras, tinha como objetivo destruir a maior quantidade possivel de populagdes indigenas.
A justificativa para que isso acontecesse era uma visdo totalmente etnocéntrica e alienada,
baseada em argumentos religiosos, que consideravam os povos indigenas como sujeitos sem
alma. Assim, “Na pressa de transformar povos em povo, a Companhia de Jesus tornou-se cabeca
de um movimento ideologico” (PONTES, 1978, p. 86). Depois de inimeros assassinatos e
genocidios, em 1537, ap6s um “reconhecimento’ da Igreja de que os indigenas sao pessoas com
almas, o cenério de barbérie foi diminuindo, mas néo esquecido. O que se pode visualizar a partir

destes escritos que apresentam-se como caracteristicos do referido momento,

No periodo caracterizado como exterminacionista, centenas de povos e milhares de
pessoas sucumbiram ao emprego da violéncia fisica e cultural; o genocidio
concretizado pela escraviddo, pelas doencas estranhas, pela ganancia homicida dos
apresadores de indios, aliado ao etnocidio promovido pela igreja, por meio da
catequese, em sua politica de proibi¢do, demonizacao e inferiorizacdo das culturas
indigenas. Esse somatorio de a¢fes orquestradas pela igreja e pelo Governo Colonial
e, mais tarde, pelo Imperial, varreu da face da terra a quase totalidade dos habitantes
originais do chamado Novo Mundo, sob o cinico argumento de que tal politica
consistia no combate & barbérie dos infiéis, para que se pudesse construir uma nova
civilizagdo sob os auspicios do desenvolvimento e da riqueza (MUNDURUKU, 2012,
p. 30).

Posteriormente, houve o processo de integracdo que, de algum modo, contribuiu para o
exterminio das populac6es indigenas. Esse processo ndo se deu somente pela igreja catdlica,
mas também por outras ordens religiosas e por outros segmentos, incluindo-se o entdo SPI
(1910), posteriormente FUNAI. A integragcdo era baseada no conceito de “estagios de
evolugao”. Surgiu, assim, o paradigma integracionista, que buscava integrar os indigenas a
sociedade ndo indigena: a populacdo indigena deveria passar por um processo de evolucgéo,
passando de uma cultura inferiorizada para uma cultura em estagio mais avancado e, assim,

poderiam ser integrados a sociedade. A esse respeito,

Desde o inicio da colonizacéo brasileira até a década de 1970 os povos indigenas eram
considerados como uma categoria social transitdria, ou seja, todas as politicas publicas

21 Secretaria de Educacio Continuada, Alfabetizago e Diversidade. Criada em julho de 2004. Nela esto reunidos,
pela primeira vez na histéria do MEC, temas como alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo do
campo, educacdo ambiental, educacdo escolar indigena e diversidade étnico racial, temas antes distribuidos em
outras secretarias.
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direcionadas aos povos indigenas tinham como objetivos sua “integra¢do a comunhéo
nacional”, seja através da catequizacdo, colonizagdo, ou até mesmo da escravizagdo.
A lei nacional mais recente que especificamente diz respeito aos povos indigenas no
Brasil é o Estatuto do Indio, de 1973, que, embora tenha ficado desatualizado com a
nova Constituicdo, ainda ndo foi substituido. Nesta lei todas as agdes visam “a
integracdo do indio a comunhao nacional (AZEVEDO, 2008, p. 19).

A integracdo aconteceria se o0s indigenas abdicassem de sua cultura e seus costumes,
isto €, a0 mesmo tempo em que se reconheciam as populacdes indigenas como sujeitos
brasileiros, elas deveriam abdicar de suas crencas, linguas e saberes. Entdo, o reconhecimento
do indigena como brasileiro tirava sua identidade de ser indio. Do ponto de vista europeu, a
cultura indigena era percebida como uma cultura inferior e, por isso, desvalorizada. Para que
os indigenas pudessem passar pelo estagio de evolucdo, seria necessario passar por mudancas.
Desse modo, 0s que se tornavam escravos recebiam um certo cuidado, pois era-lhes ofertado
alimento, abrigo e o ensinamento de algum oficio, o que era uma forma de integracéo daqueles
que eram retirados das suas aldeias (SOUZA FILHO, 1993).

Essa integracdo so terminou, em parte, com a Constituicdo de 1988, o que s6 aconteceu
através da resisténcia e mobilizacdo do movimento indigena, bem como dos professores, que
lutaram por uma a educacao indigena diferenciada e pensada pelos préprios indigenas. Isso ndo
sO influenciou que a educacdo fosse diferente como tambeém contribuiu para que outras
legislacBes reconhecessem as populacdes indigenas como protagonistas, sujeitos portadores de
direitos e deveres: “Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, varios direitos
fundamentais das sociedades indigenas foram garantidos. Nesse contexto surgiram o0s
chamados projetos alternativos e os encontros de educacdo para indios” (FERREIRA, 2001, p.
87).

Ao longo do processo histérico relacionado a educacédo escolar para os povos indigenas,
quatro fases caracterizam, de forma significativa, como acontecia o ensino e como, a partir dos

movimentos, isso foi se alterando, desse modo,

A primeira situa-se a época do Brasil Colbnia, quando a escolarizagdo dos indios
esteve a cargo exclusivo de missiondrios catolicos, notadamente os jesuitas. O
segundo momento é marcado pela criacdo do SPI, em 1910, e se estende a politica de
ensino da Funai e a articulagdo com o Summer Institute of Linguistics (SIL) e outras
missoes religiosas. O surgimento de organizac¢des indigenistas ndo governamentais e
a formacgdo do movimento indigena em fins da década de 60 e 70, periodo da ditadura
militar marcam o inicio da terceira fase. A quarta fase vem de iniciativa dos proprios
povos indigenas, a partir da década de 80, que decidem definir e autogerir 0s processos
de educacdo formal (FERREIRA, 2001, p.72).

A partir de 1988, uma das maiores conquistas que os indigenas conseguiram foi o direito
a uma educacdo diferenciada, articulada através do protagonismo dos préprios indigenas. Desde

o periodo colonial a educacdo néo estava a servi¢o de uma construcéo intercultural, mas de uma
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educacdao reprodutora, as escolas nas aldeias sempre foram vistas como semelhantes a escola
da cidade, desvalorizando a cultura e desenvolvendo um ensino que visava reproduzir 0s
conhecimentos impostos pela cultura ocidental. Por isso, “O papel dos movimentos e
organizacOes de professores e liderangas indigenas foi fundamental para o estabelecimento dos
direitos e precisa ser também para sua efetivacdo nas praticas cotidianas nas escolas e nas
aldeias indigenas” (BANIWA, 2013, p. 1).

Desse modo, a grande conquista foi uma educacdo diferenciada, que atendesse as
peculiaridades das suas culturas, valorizando a lingua materna, a educacdo intercultural e
também os materiais didatico-pedagdgicos, conforme esta garantido na Constituicdo de 1988 e
nas Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Indigena:

A escola indigena tem como objetivo a conquista da autonomia socioecondmico-
cultural de cada povo, contextualizada na recuperacdo de sua memoria histdrica, na
reafirmacéo de sua identidade étnica, no estudo e valorizagdo da propria lingua e da
prépria ciéncia, sintetizada em seus etnoconhecimentos, bem como no acesso as
informagdes e aos conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade majoritaria e das
demais sociedades, indigenas e ndo-indigenas (BRASIL, 1993, p. 12).

No entanto, para que a escola e o0 ensino sejam diferenciados, é necessario que 0s agentes
desse processo possam escolher por quais caminhos devem percorrer, pois cada escola tem suas
especificidades e objetivos proprios.

Devemos atentar para o fato de que algumas escolas indigenas possuem duas visdes: a
primeira é querer se aproximar, trazer o conhecimento que é dado em escolas de outras
localidades, o conhecimento ocidental (ensino dos ndo indigenas) para suas escolas. Acreditam
que deve se possibilitar o acesso as disciplinas consideradas importantes e que poderdo subsidiar
maior dominio na escrita, operacdes matematicas e nocdes de informatica. Assim, a escola
podera ampliar a visao dos alunos indigenas, que estardo aptos a ingressar com maior énfase no
mercado de trabalho e na universidade (BANIWA, 2013). Outros contextos escolares indigenas,
possuem uma visdo em torno da valorizacdo de sua cultura, preocupando-se em fortalecer cada
vez mais sua identidade cultural, em transmiti-la através da escola. 1sso ndo quer dizer que nao
trabalhem as disciplinas consideradas obrigatdrias, mas que também se preocupam em manter
viva sua raiz histérica (BANIWA, 2013).

Diante dessas duas visGes, compreendemos que 0s povos indigenas tém autonomia (pelo
menos de forma legal, considerando-se a Constituicdo de 1988, a LDB n° 9394/96, dentre outras
diretrizes e documentos oficiais) para escolher como querem que seja realizado o ensino em
suas aldeias. Salientamos que nosso trabalho ndo tem a intencdo de julgar certa ou errada a

escolha que os indigenas desejam para a escolarizagao de seu povo.
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Na realidade, os indigenas buscam, da melhor forma, ter acesso aos conhecimentos
produzidos pela humanidade, sem nega-los ou considera-los inferiores. Querem apenas que
esses conhecimentos ndo se sobreponham aos seus conhecimentos tradicionais, considerando
gue o conhecimento ocidentalizado também € importante para eles. Com isso, faz-se a seguinte

reflexao,

Hoje, as escolas, como instrumento para a compreensao da situacdo extra-aldeia, e o
dominio de conhecimentos e tecnologias especificos que elas podem favorecer estao
incorporados a maioria das pautas de reivindicagdo de povos indigenas no pais. Hoje,
também, as possibilidades efetivas de criacdo de uma escola indigena diferenciada,
com um papel importante na construcdo de dialogos interculturais e projetos politicos
e de autogestdo econdmica, tecnoldgica, cultural e linguistica por grupos indigenas
especificos, sdo preceitos igualmente estabelecidos na legislagdo e nas politicas
publicas educacionais brasileiras. O movimento sociopolitico que acompanhou a
formacéo dessas convicgBes tem uma histéria prépria, cuja presenga no cenario
juridico-politico nacional é evidente (SILVA, 2001, p. 101-102).

Conforme discorrido por Silva (2001), o que o movimento indigena e suas organizacfes
almejam é que os parentes? tenham acesso a uma educacéo que os qualifique para atuar nas
diversas areas do conhecimento e proporcionar uma melhor qualidade de vida ao seu povo,
respeitando e valorizando sua cultura. A educacdo escolar pode acontecer na propria escola da
aldeia, se forem proporcionadas as condicdes necessarias para que sejam adquiridos
conhecimentos ndo indigenas produzidos pela humanidade, interligando esses conhecimentos
com sua cultura. A SECAD (2007) postula alguns objetivos para as escolas indigenas
conseguirem atuar de forma diferenciada, tais como:

e Fomentar a producdo e distribui¢do de materiais especificos de autoria dos
professores indigenas com a participagdo de suas comunidades e com assessoria
especializada;

e Disponibilizar materiais didatico-pedag6gicos de acordo com o contexto
sociocultural e sociolinguistico de cada povo indigena;

e Ensejar a valorizagdo e fortalecimento das linguas indigenas por meio da producéo
de materiais didatico-pedagdgicos bilingues ou multilingues;

o Possibilitar a expressdo da variedade da lingua portuguesa usada como primeira
lingua por alguns povos indigenas em materiais didaticos e paradidaticos;

e Contribuir para as politicas voltadas para o livro didatico aportando as

especificidades pedagdgicas e socioculturais da educagdo escolar intercultural
indigena (BRASIL, 2007, p. 54).

Os materiais didaticos sdo fornecidos com o apoio financeiro do Ministério da Educacao
e Cultura (MEC) e devem ser distribuidos em todas as escolas indigenas. Como as populacdes

indigenas possuem culturas e linguas diferentes, os materiais devem atender as peculiaridades

22 0O termo parente ndo significa que todos os indios sejam iguais e nem semelhantes. Significa apenas que
compartilham de alguns interesses comuns, como os direitos coletivos, a histdria de colonizagdo e a luta pela
autonomia sociocultural de seus povos diante da sociedade global (LUCIANO, 2006, p. 31).
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de cada cultura. E importante enfatizar que o ensino seja ofertado numa proposta intercultural
e que as disciplinas existentes no curriculo escolar valorizem os saberes e diversidades
presentes no contexto de cada aldeia, possibilitando ao educando compreender que 0s
conhecimentos se complementam. Percebemos, assim, que a educacdo escolar indigena
avangou, em VArios aspectos, nos campos pedagdgico, politico e juridico.

No que diz respeito ao campo politico, as conquistas obtidas foram: reconhecer e
garantir a autonomia pedagogica e de gestdo do processo educativo na escola indigena;
reconhecer a educacdo escolar como especifica, diferenciada e de direito coletivo; e,
principalmente, reconhecer a importancia do proprio indigena como agente do processo
educacional em sua aldeia.

A Constituicdo Federal (1988) foi um marco histérico que mudou o rumo da
escolarizaco indigena no Brasil, garantindo aos povos indigenas os seus direitos?®, valorizando
suas culturas e maneiras proprias de ensino. Em seguida, vieram os decretos, que fortaleceram
direitos relacionados a educacdo. Conforme consta no RCNEI, o Decreto Presidencial n° 26, de
1991, “atribui a0 MEC a competéncia para integrar a educacdo escolar indigena aos sistemas
de ensino regular, coordenando as acOes referentes aquelas escolas em todos 0s niveis e
modalidades de ensino” (BRASIL, 1998, p. 32).

Outro aporte juridico que contribuiu para a escolarizacdo indigena foi a Portaria
Interministerial n® 559/91 que, conforme enfatizado no RCNEI, “define as agdes ¢ as formas
de como o MEC ird assumir as novas funcgdes e prevé a criacdo do Comité de Educacao Escolar
Indigena, para prestar-lhe apoio técnico e oferecer-lhe subsidios referentes a questao” (BRASIL,
1998, p. 32). A educagdo escolar indigena se consolidou através da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo n° 9.394/96 (LDB), cujo art. 78 das “Disposigdes Gerais” preconiza que:

Art. 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 pesquisa, para oferta de educagdo escolar bilingue e intercultural aos povos
indigenas, com os seguintes objetivos:

| proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas memorias
historicas; a reafirmagdo 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

23 Houve também outras politicas pUblicas, antes da Constituicdo, que favoreceram o respeito a diversidade e o
reconhecimento dos direitos indigenas como: Convengdo da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), que
significa a Convencao sobre a Protecdo e Integracdo das Populacdes Aborigenes e outras PopulagBes Tribais e
Semi-Tribais nos Paises Independentes, de 1957, todavia a mesma tinha um foco integracionista, em que somente
0 governo poderia tomar decisdes a respeito da questdo indigena. A mesma sofreu uma alteragdo, como consta no
RCNEI: “No final dos anos 80, a Convengdo foi revista e deu origem a outra, a Convengao n° 169, chamada
Convencao sobre os Povos Indigenas e Tribais em Paises Independentes, proclamada em 1989 (BRASIL, 1998,
p. 45).
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indigenas e ndo indias (BRASIL, 2013, p. 41-42).

A educacdo escolar indigena deve valorizar a cultura, a lingua do povo e 0s
conhecimentos das etnias indigenas. Conforme estabelecido na Constituicdo Federal, art., 210 §
2°, “o ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem (BRASIL, 1988, p. 161).

No que concerne aos recursos financeiros, desde 1991, o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB) e o Plano Nacional de Alimentacéo Escolar
(PNAE) fornecem suporte suplementar para a educacdo escolar indigena, 0 que antes era
ofertado somente para a educacdo nao indigena. Outro 6rgdo é o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) que, pormeio do Parecer 14 e da Resolucdo 03, de 1999, respalda a escola
indigena nos campos juridico, pedagdgico e administrativo. No ambito politico institucional, a
educacdo indigena (que antes era responsabilidade da FUNALI) passou a ser de responsabilidade
da Unido, estados e municipios desde 1991.

As escolas indigenas também estdo sendo beneficiadas pelo Plano de Acdes Articuladas,
que é um apoio financeiro para as escolas indigenas. O recurso é utilizado na construcdo de
escolas nas aldeias, em cursos de formacé&o inicial e continuada dos docentes e na producgéo de
materiais didatico-pedagogicos especificos. O apoio ofertado por esses segmentos possibilitou
a expansao da educacdo escolar indigena, com maior numero de alunos matriculados. Assim, a
escola indigena passou a fazer parte do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que estabeleceu

metas e estratégias para serem alcangadas no periodo de 2014 a 2024, entre as quais destacamos:

[...] desenvolver tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira articulada, a
organizacdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o ambiente
comunitario, considerando as especificidades da educacdo especial, das escolas do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas (Estratégia 2.6);

[...] estimular a oferta do ensino fundamental, em especial dos anos iniciais, para as
populag¢bes do campo, indigenas e quilombolas, nas préprias comunidades (Estratégia
2.10) (BRASIL, 2014, p. 20)

Com essas propostas estipuladas no PNE, as populagdes indigenas possuem o direito a
educacdo na sua propria aldeia, o que ndo os impede de terem a mesma oportunidade nas escolas
da zona urbana.

O PNE discorre sobre outras estratégias para a implantacdo de salas de recursos
multifuncionais na escola indigena, que sdo primordiais para atendimento do aluno com
deficiéncia, transtorno ou dificuldades de aprendizagem, dando-lhe condi¢Ges de acesso e

permanéncia na escola. Assim, é necessaria a capacitacdo do docente, para trabalhar
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especificamente com o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Por isso, conforme
estabelecido no PNE, existe o incentivo a formacéo continuada dos professores: “[...] deve-se
assegurar a implantacdo, ao longo deste PNE, de salas de recursos multifuncionais e fomentar
a formacdo continuada de professores para o atendimento educacional especializado nas escolas
urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas (Estratégia 4.3) ” (BRASIL, 2014,
p. 24).

Sobre o processo de alfabetizacdo, a estratégia 5.5 do PNE enfatiza sua importancia nas
populacdes indigenas: a alfabetizacdo deve ser diferenciada, valorizar a utilizacdo da lingua
indigena e a construcdo de materiais adaptados a sua realidade, uma vez que o contexto
sociocultural é diversificado. Nesse sentido, 0 PNE recomenda:

Deve-se considerar a necessidade de apoio a alfabetizagdo de criancas do campo,
indigenas, quilombolas e de populagfes itinerantes, com a producdo de materiais
didaticos especificos, e desenvolver instrumentos de acompanhamento que
considerem o uso da lingua materna pelas comunidades indigenas e a identidade
cultural das comunidades quilombolas (BRASIL, 2014, p. 27).

Considerando que o Brasil é pluricultural, ainda é um desafio que todas as escolas
situadas nas aldeias possam ofertar um ensino com qualidade, uma vez que faltam recursos
financeiros para que a alfabetizacdo aconteca utilizando-se materiais didaticos especificos de
cada cultura. Algumas etnias indigenas ndo falam mais a lingua materna?*, pois a cultura passou
por um processo de ressignificacdo. Todavia a proposta do PNE é pertinente e importante no
cenario indigena, pois estabelece um direito da populacdo, que deve ser cumprido.

Além dessas estratégias, a estratégia 10.3 incentiva a Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) nas aldeias, tendo em vista que muitos indigenas que ndo tiveram acesso a escolaridade
na idade recomendada podem ter a oportunidade de estudar. Nesta modalidade, as aulas podem

ser ministradas a distancia. De acordo com o PNE,

[...] fomentar a integracdo da educacdo de jovens e adultos com a educacdo
profissional, em cursos planejados, de acordo com as caracteristicas do publico da
educacdo de jovens e adultos e considerando as especificidades das populacGes
itinerantes e do campo e das comunidades indigenas e quilombolas, inclusive na
modalidade de educacdo a distancia (BRASIL, 2014, p. 37).

Este é um grande desafio, ja que nem todas as aldeias possuem 0S recursos necessarios

para que se efetive esse ensino diferenciado. Entretanto, se houver, de fato, a efetivacdo da

24 Atualmente, mais de 150 linguas e dialetos sdo falados pelos povos indigenas no Brasil. Elas integram o acervo
de quase sete mil linguas faladas no mundo contemporaneo (SIL Internacional 2009). Antes da chegada dos
portugueses, contudo, sé no Brasil esse nimero devia ser préximo de mil (ISA, 2018).
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estratégia fomentada no PNE, os indigenas que se encontram nesse segmento de ensino poderdo
continuar seus estudos, de forma diferenciada, de acordo com sua realidade.

H4, ainda, a necessidade de programas e cursos voltados para a formacdo do docente
indigena, sendo que ‘“caberd aos entes federativos implantar programas especificos para
formacgéo de professores para as populagdes do campo, comunidades quilombolas e povos
indigenas” (BRASIL, 2014, p. 49).

Assim, cabe citarmos algumas diretrizes legais que embasam a formacdo de
professores indigenas, como: o Referencial Nacional para a Formacdo de Professores
Indigenas (2002); a Resolugdo CNE 05/2012, que define Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Bésica; o Parecer CNE 06/2014, que define
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores Indigenas; e a Resolugédo
CNE/CP 01/2015, que institui as Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores
Indigenas em cursos de Educacdo Superior e de Ensino Médio (BETTIOL; LEITE, 2017).
Com base nesses documentos oficiais, a formagéo dos professores indigenas deve ser pautada
na interculturalidade®®. Segundo a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2012, no art. 19, paragrafo 2°,

Compete aos professores indigenas a tarefa de refletir criticamente sobre as praticas
politicas pedagdgicas da Educacdo Escolar Indigena, buscando criar estratégias para
promover a interacdo dos diversos tipos de conhecimentos que se apresentam e se
entrelagam no processo escolar: de um lado, os conhecimentos ditos universais, a que
todo estudante, indigena ou ndo, deve ter acesso, €, de outro, os conhecimentos
étnicos, préprios ao seu grupo social de origem que hoje assumem importancia
crescente nos contextos escolares indigenas (BRASIL, 2012, p. 10).

Contudo, na realidade, a formacdo ndo atinge a todas as populacfes indigenas, apesar
do apoio financeiro ofertado pelo Ministério da Educacao desde 2007, podemos analisar a partir

dos dados que houve,

[...] apoio técnico e financeiro a 18 secretarias estaduais de educac¢do que receberam
R$ 24 milhdes para formacao de cerca de 4 mil professores indigenas [...] verifica-se,
contudo, falta de acompanhamento e sistematizagdo tanto das formas de utilizagdo de
tais recursos quanto da situagdo do andamento dos cursos apoiados” (PALADINO;
ALMEIDA, 2012, p. 71).

Além do investimento na formacao de professores indigenas, € necessario haver maior

monitoramento, como citado anteriormente, para que, de fato, as politicas publicas sejam

%5 No final da década de 70, na América Latina, comecga-se a usar o conceito interculturalidade, no &mbito da
educacdo, especificamente na educacdo bilingue para os povos indigenas, em contraposicdo a nocdo de
biculturalidade, surgida nos Estados Unidos. A proposta de biculturalidade esta inscrita no multiculturalismo e
supde um individuo que tem acesso a elementos, conceitos, etc. de duas culturas diferentes, claramente
diferenciados. O curriculo escolar, nesta perspectiva, compreende contelidos provenientes das duas culturas sem
os relacionar (PINEDA, 2009, p. 103).
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efetivadas, possibilitando que os indigenas tenham a oportunidade de fazer a formacdo, de
maneira que a interculturalidade entre conhecimentos ocidentais e tradicionais aconteca. Dai a
importancia da formacao do professor indigena, seja inicial ou continuada, além de uma escola
propriamente indigena, que atenda as especificidades de cada aldeia, possibilitando que o
ensino seja construido como instrumento de autonomia e emancipagao social. De acordo com

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena,

Nos processos de reelaboragdo cultural em curso em varias terras indigenas, a escola
tem se apresentado como um lugar estratégico para a continuidade sociocultural de
seus modos de ser, viver, pensar e produzir significados. Nesta nova perspectiva,
vislumbra-se que a escola possa tanto contribuir para a melhoria das condices de vida
das comunidades indigenas, garantindo sustentabilidade, quanto promover a
cidadania diferenciada dos estudantes indigenas (BRASIL, 2013, p. 377).

Todavia, ha uma defasagem entre que a lei propde e 0 que ocorre nas escolas indigenas.
Infelizmente, a educacdo escolar indigena passa por dificuldades e a proposta de uma escola
diferenciada, intercultural e bilingue ainda ndo se concretizou na grande maioria das escolas
indigenas. N&o ocorre, de fato, uma educagdo especifica, que valorize sua cultura, seus
costumes, sendo esta a principal dificuldade um curriculo escolar que atenda as especificidades
das populacGes indigenas. Além disso, existe o déficit no quadro de professores que tenham
formacdo numa perspectiva intercultural, faltam recursos financeiros que deem subsidios para
a producdo de materiais didatico-pedagdgicos construidos pelos préprios indigenas €, ainda, a
oferta de merenda escolar diferenciada. Desse modo,

Uma educacdo escolar diferenciada é, antes de mais nada, aquela que abriga,
acolhedoramente, a diferenca; aceita-a, analisa-a, reconhece-a. Se a escola é um lugar
de processos locais, regionais, nacionais e globais se entrecruzam, é no conhecimento
de saberes também multiplos que esta a sua for¢a como instituicdo indigena, nos casos
em que ela é aceita e desejada pelos indios, quando inscritas em seus projetos de futuro
(SILVA, 2001, p. 116).

Muito se tem discutido, na atualidade, sobre qual é o papel da escola indigena, pois,
tratar a escola na aldeia ou até mesmo compara-la com as outras instituicdes de ensino sem
levar em conta suas especificidades € ir de encontro com o que a Constituicdo e a LDB
n°9394/96 estabelecem, o que é uma violagcdo dos direitos dos povos indigenas. Sobre esse

tema, existe

A complexidade do debate tedrico a respeito do que venha a ser uma escola indigena,
além das manobras da burocracia estatal burguesa e seus mecanismos de controle,
dificultam a implementacdo de uma politica de educacdo escolar indigena
verdadeiramente atenta aos interesses destes povos. Some-se a isso as condi¢des
objetivas vivenciadas pelos indios (discriminagdo, violéncia e negagdo dos direitos) e
que conduzem muitos indios, assim como a maioria dos trabalhadores, a enxergarem
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na escola o codigo de acesso a uma vida com menos privagdes materiais (FELIX,
2008, p. 113).

As politicas publicas voltadas para a educacgéo escolar indigena ainda precisam ser
efetivadas, para que o cidaddo indigena possa ter a oportunidade de acesso e garantia a uma
educacdo de qualidade, em todos os aspectos, que ndo inferiorize suas tradi¢des, seu modo de
viver culturalmente. Entendemos que a proposta educacional deve criar e possibilitar a
formacdo de sujeitos nas diferentes areas profissionais, mas também deve ser utilizada como
instrumento de emancipacao.

A educacao escolar, além de ser um direito, possibilita as populac6es indigenas o0 acesso
ao conhecimento, o que Ihes proporcionard a compreensdo de seus direitos e deveres como
cidaddos brasileiros, além de proporcionar uma gama de instrumentos necessarios para
compreenderem as estratificacdes politicas, econdmicas e sociais que permeiam a sociedade.
Com a compreensao acerca da realidade que os rodeia, poderdo se articular e mobilizar, com

maior legitimidade, o fortalecimento da sua cultura. No qual,

Entre as motivagdes que levam os indios a exigir uma escola que os defenda, podemos
citar: melhor controle de suas relagfes com agéncias assisténcias e de representantes
da populagdo regional; defesa do proprio territério, de forma a compreenderem e
utilizarem os instrumentos juridicos que d&o legitimidade a essas terras; protecdo
contra a exploragdo a que sdo submetidos nas transagGes comerciais; transmisséo,
dentro de suas préprias comunidades, de técnicas de alfabetizagdo e de todo processo
de ensino subsequente; importa-se ao mundo dos brancos e obter, dos diversos setores
da sociedade nacional, tratamento digno (GALLOIS, 2011, p. 35).

Dessa forma, a escolarizacdo especifica para os indigenas fortalece as raizes historicas
culturais, os saberes tradicionais, coloca em pauta que é preciso respeitar as diferencas
existentes em cada cultura e ainda possibilita politicas publicas para dar suporte a uma educacgéo
de qualidade, independentemente das diferencas culturais que had em cada aldeia: “o primeiro
passo para garantir a existéncia desse tipo de escola é que o condutor de todo o processo escolar,
seja evidentemente, um professor indigena” (MAHER, 2006, p. 23).

Todavia, diferentemente do que a lei propde, professores ndo indigenas lecionam nas
escolas indigenas, em decorréncia da fragilidade na execucdo de politicas educacionais no que
concerne a formacéo de professores indigenas. Cabe ressaltarmos, mais uma vez, a existéncia
de politicas publicas direcionadas especificamente para a formacao de professores indigenas e
ndo indigenas, no entanto, ndo ha lei que proiba que o ndo indigena formado para atuar no
segmento indigena ou que o impega de atuar em varios contextos culturais como professor (a).
No entanto, é fragil e desafiador executar a praxis no contexto indigena, uma vez que nao
conhecemos a cultura, a lingua e as formas diferenciadas dos conhecimentos construidos por

essas populacoes.
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Porém, ainda que o professor (a) ndo indigena tenha (ou ndo) alunos indigenas na sua
sala de aula, independentemente do contexto local e regional, existe uma grande diversidade
cultural, o que corrobora a necessidade de se trabalhar interculturalmente, uma vez que a
tematica indigena é importante ndo somente do ponto de vista dos indigenas, mas também para
a populagéo, de forma geral, a fim de conhecer, compreender e respeitar as diferentes culturas,
a partir de uma perspectiva decolonial?®.

Realizar a préatica intercultural exigird maior empenho e dedicacdo do docente. Nesse
sentido, a formacdo continuada pode ser uma alternativa, na busca de informacbes e
conhecimentos que contribuam para uma pratica diferenciada. No entanto é preciso discutir
sobre a fragilidade para executar a pratica docente pautada na interculturalidade, que nem
sempre é abordada nos cursos de formacéo inicial e, por isso, talvez ndo tenhamos subsidios
académicos e cientificos necessarios, capazes de nos preparar para a praxis docente,
considerando-se as diversidades culturais.

Com base nos postulados tedricos discorridos sobre a questdo indigena, abordaremos,
na proxima secdo, a tematica da interculturalidade. Enfatizamos que, a partir da proposta
intercultural, teremos uma alternativa para problematizar questdes de diversidade cultural, de
forma mais significativa, nos cursos de formacéo. A interculturalidade é considerada como um
projeto de emancipacdo politica, social e humana, tanto para os indigenas como para 0s nao
indigenas, promovendo um dialogo intercultural que busque alternativas éticas e

emancipatdrias para romper com o esteredtipo e o preconceito, através da educacéo.

% A decolonialidade ndo é um conceito-tedrico a ser seguido, mas um designio para se assumir. Sendo as praticas
pedagdgicas decoloniais a¢fes que provocam incisdes na determinacdo colonial, as quais ddo sustento a um modo
particular de ser e estar no e com o mundo (WALSH, 2013; 2014)
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5 INTERCULTURALIDADE CRITICA E DIVERSIDADE CULTURAL

[..] proponho a interculturalidade critica como ferramenta
pedagdgica que questiona continuamente a racializacdo,
subalternizacdo, inferiorizacdo e seus padrbes de poder, visibiliza
maneiras diferentes de ser, viver e saber e busca desenvolvimento e
criacdo de compreensdes e condigdes que ndo sO articulam e fazem
dialogar as diferencas num marco de legitimidade, dignidade,
igualdade, equidade e respeito, mas que ao mesmo tempo alentam a
criagdo de modos “outros” de pensar, ser, estar, aprender, ensinar,
sonhar e viver que cruzam fronteiras.

(WALSH, 2009, p. 25).

Nesta secdo, abordamos a construcdo histérica do termo interculturalidade, seus
principais tedricos, quando e onde surgiu esse termo que atualmente vém fazendo parte de
estudos de varios pesquisadores por concebermos que, com base na perspectiva intercultural
critica, proveniente dos estudos de tedricos pds-coloniais, numa concepcao de decolonizagdo
do conhecimento, temos uma alternativa de construcao de dialogos interculturais que possam
promover a descentralizacdo da colonialidade em relacdo a educacao.

Assim, possibilita-se que haja uma formacdo docente voltada para a discussdo e
problematizacdo acerca das diversidades culturais, colocando em questdo que culturas
colonizadas sdo excluidas e subalternizadas, principalmente no que concerne a seus
conhecimentos, que sempre foi tratado pelo paradigma europeu como menos importantes.

Nossa intencdo é discorrer sobre os fundamentos tedricos da interculturalidade, trazendo
as diferencas existentes entre intercultural e intercultural critico, sendo a ultima a concepg¢ao
que defendemos como proposta de curriculo para a formacéo educativa e a formagéo docente,
0 que possibilitard a emancipacdo do ser social, cultural e politico, ja que a interculturalidade
critica, segundo WALSH (2009), além de ser um projeto contra hegeménico, é também uma

ferramenta pedagdgica.

5.1 A interculturalidade critica como alternativa para uma educacao critica e decolonial

Os termos intercultural e interculturalidade foram citados inimeras vezes neste trabalho.
Nesta subsecdo, abordamos com maiores detalhes esse conceito, pois entendemos que ha
algumas confusdes teoricas entre os termos interculturalidade e multiculturalismo, inclusive a
associacdo multicultural/intercultural, no entanto esses termos ndo sdo sindnimos. Assim,

visando trazer explicagdes sobre a interculturalidade, discorremos sobre a construgdo do
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intercultural e suas interfaces, uma vez que ja explicamos, anteriormente, sobre o
multiculturalismo e o curriculo multicultural, em que somente se toleram as diferencas, mas
ndo ha construcdo e troca de saberes entre as culturas.

O termo intercultural aparece no bojo das discussdes ainda no marco referencial ligado
ao multiculturalismo, como mencionamos na se¢éo anterior, quando McLaren (2000) trouxe
um estudo detalhado sobre a perspectiva multicultural, reconhecendo a existéncia da concepgéo
critica ou intercultural. No entanto, essas discussdes estdo ligadas a uma série de referenciais
tedricos mais amplos, pertencentes a uma discussdo que se dava entre autores do modernismo
e p6s-modernismo, o que causou o0 movimento pos-colonialista®’, tema que sera discutido ao
longo destes escritos.

A interculturalidade critica surgiu a partir desse movimento. Todavia, antes de
discorrermos sobre essa tematica, na tentativa de tracar um percurso histérico, frisamos que, a
partir das relagfes culturais iniciadas no inicio do periodo histdrico, desde a Grécia Classica e
o Império Romano, com as inimeras trocas e intera¢fes ocorridas no Mediterraneo, passando
pela expansdo da Europa em direcdo a América e & Africa, sempre ocorreu o contato entre
diferentes culturas (CANCLINI, 2006).

Isso quer dizer que a questdo da diversidade sempre existiu, no entanto o tema
diversidade s6 comecou a ter notoriedade pelos cientistas sociais a partir do momento em que
ocorreu a descolonizacdo da Africa, América Latina e Asia. Com a migracdo de parte dessas
populacgdes para o continente Europeu, nos anos 1970 e 1980, um grande contingente de pessoas
passou a povoar partes da Europa, o que causou um aumento demografico, tornando conflituosa

a relacdo entre as populacdes. O que pode ser compreendido a partir da perspectiva de uma,

A sociedade europeia agora era forcada a convivéncia com o “outro”, que até entdo
vivia distante, “seguramente controlado”. O “outro”, o ex-colonizado, frequenta agora
as “ruas e pragas, mercados e igrejas, escolas e cinemas” cotidianamente, disputa
vagas de emprego, submete-se a tutela do estado que é responsavel por sua saide, pela
educacao de seus filhos e por sua seguridade social e traz consigo valores que colocam
em cheque suas tradicdes morais como instituicdo familiar e monogamia (MOURA,
2005, p. 30).

Com essa nova realidade, houve a necessidade de se conviver e tolerar as diferencas, o
que se encaixa na concep¢do multiculturalista, uma vez que era preciso viver e conviver de

forma pacifica. Nesse cendrio, surge o conceito de intercultural, no entanto com um vies

27 Um conjunto de correntes tedricas e analiticas, com forte implantagdo nos estudos culturais, mas hoje presentes
em todas as ciéncias sociais, que ttm em comum darem primazia teérica e politica as relagcGes desiguais entre o
Norte e 0 Sul na explicacdo ou na compreensdo do mundo contemporaneo. Tais relagdes foram constituidas
historicamente pelo colonialismo e o fim do colonialismo enquanto relacdo politica, ndo acarretou o seu fim
enquanto relacéo social, enquanto mentalidade e forma de sociabilidade autoritaria e discriminatéria (SANTOS,
2008, p. 18).
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pautado no multiculturalismo, o que vai de encontro a interculturalidade critica, que busca
valorizar e aprender a cultura de ambas as partes, a identidade do outro ndo é tolerada e sim
respeitada e ha possibilidade de aprender e conhecer o diferente.

James Banks (1999), teorico estadunidense, ja utiliza a expressdo “Educacao
Intercultural” como forma de relacionar multiculturalismo e educagdo formal. Esse estudioso
considera a possibilidade de que os individuos sejam preparados para se confrontar em uma
situacdo multicultural, apontando varias dimensdes: cultura de escola, reducdo de preconceito,
pedagogia de equidade, construcdo de conhecimento e integracdo de conteddo. Nesta

concepcao,

Este entendimento apresenta implicacBes dbvias nas abordagens interculturais no
campo educativo, uma vez que educar para a interculturalidade implica um
reconhecimento do Outro, sem fazer categorizagbes. Nesta linha de sentido, ndo
interessard um conhecimento das culturas, mas uma dimenséo ética (AGUIAR, 2010,
p. 129).

As dimensdes propostas por Banks (1999) se aproximam muito mais de uma proposta
intercultural do que multicultural. As concepg¢des multiculturais tém relacdo com a perspectiva
pos-colonialista, que nada mais é que uma reacdo contra- hegemdonica ao projeto europeu que,
no processo de invasdo da Africa e da América, desencadeou uma gama de valores estéticos e
morais, além de costumes assimilados pelos colonizadores, que passaram a ser pensados e
considerados heranca nao dos colonizados, mas dos gque invadiram e colonizaram.

Assim, as propostas que surgem, seja na perspectiva multicultural ou intercultural,
possuem extrema relacdo com a questdo da migracdo, envolvendo paises que foram colonizados
ou que, de alguma forma, o processo migratorio possibilitou uma realidade social diferenciada,
considerando as diferencas culturais. O temo interculturalidade aparece no campo da filosofia,
a partir dos estudos de Raul Fornet-Betancourt (1994), filésofo cubano, especialista em estudos
sobre a América Latina, mas bastante conhecido na Europa. Esse autor desenvolveu a Filosofia
Intercultural®®, que, conforme suas proprias palavras, se trata

[...] de ndo converter nossa propria maneira de pensar no lugar do encontro com o
outro; isto €, ndo fazer do nosso mundo categorial o centro a partir do qual nés
“compreendemos” o outro, no sentido de defini-lo e determina-lo a luz de nosso
horizonte de compreensao. Esse “entender” assimila e incorpora por redug@o, mas nao

se cumpre como conhecimento que reconhece no outro uma fonte de sentido de igual
originalidade e dignidade (FORNET-BETANCOURT, 1994, p. 18).

Sob a perspectiva da Filosofia Intercultural, pode haver articulacdo de saberes, sem que

haja a excluséo ou a desvalorizagao das diversas culturas, buscando-se refletir, compreender e

28 0O desenvolvimento da Filosofia Intercultural se da através da inspiracdo e didlogo com a Filosofia da Libertacdo
de Enrique Dussel.
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se colocar no lugar do outro. Sabemos que a filosofia e a interculturalidade sdo conceituadas de
forma separada, mas para esse autor hd uma relacéo reciproca entre as duas, descaracterizando
conceitos prontos, elaborados por um determinado grupo. Com isso, abre-se um espaco que
torna possivel a contestacdo da Filosofia, tratando-se “de criar, a partir das potencialidades
filosoficas que se véao historicizando num ponto de convergéncia comum, quer dizer, ndo
dominado nem colonizado culturalmente por nenhuma tradi¢do cultural” (FORNET-
BETANCOURT, 1994, p. 10).

A partir dessa concepc¢éo filoséfica acerca da interculturalidade, surgiu a expressao
“didlogo intercultural”, proposta por Enrique Dussel, que busca diferenciar o didlogo
multicultural do intercultural. Quanto ao primeiro, o autor explicita que ha a aceitacdo de alguns
principios ocidentais que devem ser atendidos pela populacdo; assim, do ponto de vista
econémico e politico, as pessoas nao contestam a estrutura do estado liberal multicultural, o
que permite a institucionalizacdo da cultura ocidental como hegemdnica, subalternizando as

demais culturas. Dessa forma,

[...] impBe-se uma estrutura cultural em nome de elementos puramente formais de
convivéncia (que tem sido uma expressdo do desenvolvimento de uma cultura
particular). Além disso, ndo se tem clara consciéncia de que a estrutura econdémica
deste processo é o capitalismo transnacional, que funda este tipo de Estado liberal, e
que limita nas culturas “incorporadas”, gracas ao indicado pelo overlapping
consensus?® (acdo de esvaziamento prévio dos elementos criticos anticapitalistas
dessas culturas) diferengas antiocidentais inaceitaveis (DUSSEL, 2016, p. 60).

Em 1974, iniciou-se um didlogo intercultural, que vai de encontro a esses postulados
multiculturalistas, o que acarreta em uma dialogicidade “[...]intercontinental “Sul-Sul” entre os
pensadores da Africa, Asia e América Latina, cuja primeira reunio foi realizada em Dar-Es-
Salaam (Tanzéania) em 1976” (DUSSEL, 2016, p. 52). A partir de entdo, a proposta de Dussel
é que o dialogo intercultural caminhe para o compromisso e a construcdo de um dialogo
epistemoldgico, que considere as diversidades. O autor sugere, ainda, que, mesmo havendo a
desproporc¢éo no exercicio do poder pelo Norte sobre o Sul, é necessario que as comunidades
pos-coloniais possam vir a estabelecer entre si um didlogo (DUSSEL, 2015).

Cabe ressaltarmos que, historicamente, a producdo de conhecimento situada no Sul foi
restrita ao paradigma eurocéntrico, como € o caso dos paises colonizados. Considerando, ainda,

a dependéncia epistémica a que esses paises do Sul foram submetidos, existe a

[...] construcéo de auténticos discursos de legitimacéo para nossas demandas
peculiares e a valorizagdo de nossas experiéncias culturais e que acaba

29 Consenso justaposto ou consenso sobreposto, na concepcdo de John Rawls.
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reproduzindo modelos de conhecimento pouco responsivos aos nossos
processos de constituicdo social, econdmica, politica e cultural. Somos
educados a obedecer e a (mal) copiar (BRAGATO, 2017, s/p).

Nesse sentido, ha um determinado dominio do paradigma eurocéntrico no que tange ao
campo das ciéncias sociais, talvez por isso exista certo distanciamento entre estudiosos e
politicos do Sul global, que, de forma significativa, ao longo do processo historico, sempre
favoreciam a Europa e os Estados Unidos. Assim, possibilitar a constru¢do de um dialogo com
paises que foram colonizados, pertencentes ao Sul, mesmo que seja importante, ainda é
desafiador, mas é uma alternativa, sendo “[...] a Unica alternativa que promete nos conduzir a
superacéo efetiva de formas de pensar que, de uma ou outra maneira, resistem ao processo da
argumentacdo aberta, ao condensar-se em posi¢Ges dogmaticas, determinadas somente a partir
de uma perspectiva monocultural” (FORNET-BETANCOURT,1994, p. 19).

O dialogo intercultural torna-se um instrumento em busca da supera¢do contra o
paradigma ocidental, que vém influenciando os paises considerados em desenvolvimento, visto
que o projeto multicultural “nega a alteridade, impde o monologismo e ndo procura a
dialogicidade (MARQUEZ-FERNANDEZ; DE LOS RIOS, 2001, p. 279). Dessa forma, s sera
possivel dialogar interculturalmente quando se reconhecer o paradigma eurocéntrico e colocar
em pauta uma nova discussao, buscando, com base na decolonialidade, argumentar e interpretar
a realidade, a partir da decolonizagdo do conhecimento®.

Antes de adentrarmos nos estudos acerca da interculturalidade na perspectiva da
decolonialidade, explicitamos o paradigma eurocéntrico, a fim de deixar claro como ocorreu
esse processo e como culminou na categorizacdo e divisdo entre paises do Norte e do Sul.

O conceito de eurocentrismo expressa a racionalidade especifica do padrdo global de
poder, estabelecido na modernidade através das relag@es coloniais (QUIJANO, 2005). Pautado

em um paradigma que

Trata-se de uma perspectiva binaria e dualista das relacfes intersubjetivas e culturais
entre a Europa e o resto do mundo, codificada num conjunto de categorias (Oriente-
Ocidente, primitivo-civilizado, magico/mitico-cientifico, irracional-racional,
tradicional-moderno). Essas categorias foram impostas como globalmente
hegemdnicas no mesmo fluxo de dominacdo colonial da Europa sobre o resto do
mundo. Sob o pretexto de que todos os mitos e historias religiosas sdo irracionais, a
modernidade negou qualquer validade aos relatos filosoficos das culturas do Sul
(BRAGATO, 2017, s/p).

%0 Esta concepgdo surge nos aportes tedricos de Anibal Quijano, Walter Mignolo, Nelson Maldonado-Torres e
Catherine Walsh.
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Assim, a perspectiva eurocéntrica tornou-se hegemonica, principalmente no que
concerne a producdo de conhecimento, ocasionando a racializagdo do Ocidente e do mundo.
Nesse sentido, raca, classe e nacdo foram conceitos desenvolvidos primeiramente na Europa,
para ajudar a interpretacdo de novas relacdes sociais (BANTON, 1977), o que foi alcangcado
através de dois mitos principais: (i) a historia da civilizacdo humana é um caminho linear para
0 progresso cujo apogeu é a Europa; e (ii) as diferengas entre a Europa e a ndo-Europa sdo
naturais e nao resultantes das relacGes assimétricas de poder (QUIJANO, 2005).

A partir do momento em que o paradigma eurocéntrico do colonialismo foi legitimado
e inculcado, advindo de uma postura e discurso que afirmavam a superioridade da Europa sobre
os paises colonizados e explorados, isso “desumanizou seres humanos e desprezou o
conhecimento e as formas de organizacdo social e expressdo cultural de outros povos
(BRAGATO, 2017, s/p). A colonialidade permanece hegeménica, principalmente nas relaces
estabelecidas entre questdes politicas, sociais e econémicas, como também na producgédo do
conhecimento, que desqualifica os saberes das culturas populares e considera como Unico e
verdadeiro aguele provado cientificamente.

A partir dessa conjectura, compreendemos que o conhecimento sempre se deu de cima
para baixo, num sistema hierarquico, com a supressdo de dialogo entre superiores e
subordinados, sem a efetivacdo do didlogo intercultural. O paradigma eurocéntrico esteve
ligado a modernidade e proporcionou o avanco das ciéncias, do que muito nos beneficiamos e
sdo importantes até hoje. No entanto, todo esse processo de descobertas, exploracdo e busca
pelo progresso e desenvolvimento das sociedades consideradas “primitivas” gerou escravidao,
genocidio e sufocamento das diversidades étnicas, que existiam em numerosa quantidade.

Do ponto de vista da concepgdo decolonial, a busca por progresso e modernidade
levaram a desigualdade social, além da hegemonia legitimada no Sul, pela colonialidade. Essa
condicdo permanece invisivel aos nossos olhos (geralmente pela maioria), acarretando o

consenso que centraliza o poder no Ocidente, como forma de

[...] fazer conhecimento e também as politicas de desenvolvimento no Ocidente
baseou-se em pressupostos binarios de classificacdes, e uma das mais utilizadas é a
concepcdo tedrica de moderno/tradicional: ao primeiro consiste estar no
desenvolvimento e ao segundo no subdesenvolvimento (ALVES, 2017, p. 56).

Em uma sociedade considerada moderna, a forma de fazer conhecimento esta atrelada

a concepgdes voltadas para a producdo de ciéncia, racionalidade e progresso, desarticulando

31 O vocabulo “decolonial” ¢é utilizado no lugar de “descolonial”, em virtude da indicagio de Walter Mignolo,
“para diferenciar os propositos do Grupo Modernidade/Colonialidade e da luta por descolonizacdo do pos-Guerra
Fria, bem como dos estudos pos-coloniais asiaticos” (ROSEVICS, 2017, p. 191)
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todas as outras formas de conhecimento, sdo taxadas como primitivas e atrasadas. A supremacia
do Ocidente, em relacdo ao restante do mundo, o colocou em posicdo de destaque,
categorizando os demais continentes como lugares a serem descobertos, colonizados e
explorados.

Todas as culturas ndo ocidentais exploradas e colonizadas estiveram a margem da
sociedade, excluidas, discriminadas e marginalizadas, mas ndo caladas e, menos ainda,
aniquiladas, pois permanecem vivas, resistindo e sobrevivendo: “Estas culturas do Sul tém
sobrevivido como a alteridade que lentamente reaparece das cinzas do colonialismo”
(DUSSEL, 2015, p. 282).

Mesmo que o periodo colonial j& tenha sido ultrapassado, dando vez ao processo de
desenvolvimento dos paises que um dia foram colonizados, isso ndo quer dizer que vivamos
em uma conjectura social, politica e cultural descolonizada. O paradigma colonial e colonialista
permanece enraizado na historia, manifestando-se a todo momento, numa relacéo de constante
dialética. Isso ndo se deu de forma rapida, pois durante séculos a Europa exerceu hegemonia
sobre o0s paises considerados primitivos e tradicionais. Assim, “o colonialismo denota uma
relacdo politica e econdmica em que a soberania de uma nacao ou de um povo repousa sobre o
poder de outra nagdo, o que torna essa na¢ao um império” (MALDONADO-TORRES, 2007,
p. 243). Nesse sentido,

No curso da expansdo mundial da dominac&o colonial por parte da mesma
raca dominante - os brancos (ou, do século XVIII em diante, 0s europeus) —,
foi imposto 0 mesmo critério de classificacdo social a toda a populacdo
mundial em escala global. Consequentemente, novas identidades histdricas e
sociais foram produzidas: amarelos e azeitonados (ou olivaceos) somaram-se
a brancos, indios, negros e mesti¢os. Essa distribuicdo racista de novas
identidades sociais foi combinada, tal como havia sido tdo exitosamente
logrado na América, com uma distribuig&o racista do trabalho e das formas de
exploracédo do capitalismo colonial. Isso se expressou, sobretudo, numa quase
exclusiva associacdo da branquitude social com o salario e logicamente com
0s postos de mando da administracdo colonial (QUIJANO, 2005: 227-228).

A partir dessas relacOes politicas e econdmicas vinculadas ao colonialismo é que emerge
e permanece a colonialidade de um pais sobre o outro, através de “[...] padroes de poder de
longa data que surgiram como resultado do colonialismo, mas que definem a cultura, o trabalho,
as relagdes intersubjetivas e a produgdo de conhecimento muito além dos limites rigidos das
administragdes coloniais” (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 243). Desse modo, mesmo que
0s paises que um dia foram colonizados tenham sobrevivido e resistido a opressao, ainda assim,

sobrevivem da colonialidade deixada dos colonizadores.
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Do mesmo modo, essas relagdes politicas e econdmicas geraram situagdes em que 0
preconceito, o racismo, a discriminacgéo e a exclusdo social tornam-se presentes no dia a dia. A
ideia de superioridade de cor, raca e conhecimento, em detrimento das identidades culturais de
diversos povos, reflete na marginalizacdo e subalternizacdo dos paises que sdo explorados,
causando pobreza, desigualdade social e salarial. Por isso, entendemos ser necessario adotar
uma postura decolonial, pois é a partir desta que se considera a possibilidade de uma construcao
critica para contestar a colonialidade.

O termo decolonialidade surgiu das experiéncias da prépria colonialidade, porém
vinculado as ideias pds-coloniais, 0 que,

[...] ndo sinaliza uma simples sucesséo cronolégica do tipo antes/depois. O movimento
que vai da colonizagdo aos tempos pos-coloniais ndo implica que os problemas do
colonialismo foram resolvidos ou sucedidos por uma época livre de conflitos. Ao
contrario, o “po6s-colonial” marca a passagem de uma configuracdo ou conjuntura
histérica de poder para outra. [...] No passado, eram articuladas como relagdes
desiguais de poder e exploragdo entre as sociedades colonizadoras e as colonizadas.
Atualmente, essas relagBes sdo deslocadas e reencenadas como lutas entre forgas
sociais [...] no interior da sociedade descolonizada, ou entre ela e o sistema global
como um todo (HALL, 2003, p. 56).

A colonialidade permanece intrinseca nas relagdes e aspectos subjetivos, dado que
existe uma certa naturalizagdo nédo ser colonizado ou mesmo estar colonizado e, ainda assim,
acreditar que se possa pensar livremente. Com isso, “[...] o pds apesar de ser um depois, vai
além do colonialismo, ja que as teorias pos-coloniais se fundamentam numa atividade critica
de contestacdo e leitura critica do legado colonial” (CARVALHO, 2010, p. 3). Para contestar a
colonialidade e propor a construcdo da decolonialidade, € preciso estabelecer um dialogo fértil
(DUSSEL, 2015), havendo a necessidade que tedricos do Sul possam colocar em pauta suas
problematicas, gerando discuss@es voltadas para a reflexdo, em um dialogo intercultural.

A partir dessa perspectiva decolonial - que busca propor uma ruptura nas formas de
compreender e produzir conhecimento -, ha possibilidade de desmistificar conhecimentos que
emergiram do paradigma eurocéntrico, considerados e postulados como verdades absolutas. A
proposta decolonial tem muito a oferecer e contribuir em discussdes voltadas para as
epistemologias do Sul®?: “uma epistemologia do Sul assenta em trés orientacdes: aprender que
existe o Sul; aprender a ir para o Sul; aprender a partir do Sul e com o Sul” (SANTOS, 2005,
p. 508). A intencgdo, entdo, é que haja maiores discussdes e amplitude, direcionadas para o

reconhecimento da diversidade, possibilitando que outras visées de mundo se tornem parte

32 Conceito definido por Boaventura de Sousa Santos, em 1995, a partir da constatacdo de que a procura
especulativa do conhecimento é um componente central da cultura humana. Mas o vasto campo das interrogagdes
abrangidas pela reflexéo filos6fica excede em muito a racionalidade moderna, com as suas zonas de luz e sombra,
as suas forcas e fraquezas (MENESES, 2008, p. 5).



122

dessa construgdo dialdgica. Dessa forma,

[...] o pensamento decolonial propde romper com o0s pensamentos gravados nas
mentes e corpos por geragdes”, representados, por exemplo, pelas tradigdes greco-
romanas, eurocentradas, incorporando “o pensamento dos povos originarios (indios)
e de diaspora forcada (negros) ” como epistemologias legitimas para a cultura dos
povos colonizados (COSTA NETO, 2016, p. 51).

Sendo assim, torna-se necessaria a decolonizacdo do discurso hegemonico, para que
possa haver a construcdo desse dialogo, o que pode resultar em um aspecto caracterizado por
transmodernidade®®, uma nova abordagem, que se refere a ir além da modernidade, numa
construcdo que se da a partir do colapso capitalista, eurocéntrico e postulados colonialistas.
Essa nova ideia serd constituida através de um processo pluriversal, em que as culturas
diferentes estardo propensas a discussdo, num dialogo criativo, possibilitando a pluriversidade,
que ¢ o “resultado de um dialogo intercultural auténtico que deve levar claramente em conta as
assimetrias de poder” (DUSSEL, 2015, p. 283).

Portanto, concebemos que, através da decolonialidade do conhecimento, iremos
culminar em um projeto de ensino e de formag&o aberto a desmitificar pré-conceitos, na busca
por esse didlogo, que cada vez mais é necessario em um mundo carregado de esteredtipos e
preconceitos que emergiram da colonialidade. E imprescindivel construirmos uma sociedade
pautada em uma perspectiva intercultural critica, em todas as esferas, considerando e
reconhecendo que todos 0s saberes sdo importantes.

Considerando o arcabouco tedrico apresentado, a fim de conceituar e explicitar os
fundamentos que deram origem a interculturalidade, doravante discorreremos, com maiores
detalhes, sobre a interculturalidade critica, que surgiu através dos trabalhos de Anibal Quijano;
Enrique Dussel; Walter Mignolo; Nelson Maldonado Torres e Catherine Walsh dentre outros,
0s quais desenvolveram uma concepc¢do critica acerca da interculturalidade diferente dos
conceitos ja estabelecidos, criados pelos tedricos europeus, canadenses e estadunidenses.

A interculturalidade critica possui certa semelhanca com 0s pensamentos teoricos de

Paulo Freire, porém,

[...] La interculturalidad no est entendida como un simple nuevo concepto o término
para referir al contacto y al conflito entre el Occidente y otras civilizaciones (como
algunos lo entienden a menudo). Tampouco sugiere una nueva politica o lo que Dussel
(2001) llama uma ‘antipolitica” (p. 11) que, originada en ‘una practica emancipatoria,
deriva de uma responsabilidad hacia al Otro’. Representa, en cambio, una

33 «[...] indica todos 0s aspectos que se situam “além” (e também, cronologicamente, “anteriores”) das estruturas
valorizadas pela cultura euro-americana moderna, e que atualmente estdo em vigor nas grandes culturas universais
ndo europeias e foram se movendo em dire¢do a uma utopia pluriversal” (DUSSEL, 2016, p. 63).
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configuracion conceptual, una ruptura epistémica que tiene como base el pasado y el
presente, vividos como realidades de dominacion, explotacién y marginalizacion, que
son simultaneamente constitutivas, como consecuencia de lo que Mignolo ha llamado
modernidad/colonialidad. Una configuracién conceptual que, al mismo tiempo que
construye una respuesta social, politica, ética y epistémica para esas realidades que
ocurrieron y ocurren, lo hace desde un lugar de enunciacion indigena [...] (WALSH,
2007, p. 50).

A autora enfatiza que a interculturalidade, além de ser tratada como proposta, € uma
configuracdo conceitual que vai de encontro a situacdo social e politica vivenciada pelas
culturas subalternizadas pelo projeto colonizador. Assim podemos depreender a existéncia de
uma contra-hegemonia epistemoldgica. Essa compreensdo se deu somente quando Walsh
(2002) direcionou esse conceito para a realidade do movimento indigena no Equador. A partir
da compreensdo situada no centro de questionamentos vinculados a nocéo e a situacéo de poder
sobrevindas da colonialidade e das propostas imperialistas, 0 proprio movimento indigena
passou a questionar que a utilizacdo da palavra interculturalidade esta voltada mais para 0s
dominios neoliberais do estado do que propriamente para a perspectiva de mudanca, em que a
sua cultura e saberes seriam respeitados e seus direitos garantidos.

Nessa perspectiva, o termo interculturalidade esta voltado para a implementacdo de

estratégias multiculturais. A esse respeito,

[...] cuando la palabra interculturalidad la emplea el Estado en el discurso oficial, el
sentido es equivalente a multiculturalidad. El Estado quiere ser inclusivo, reformador,
para mantener la ideologia neoliberal y la primacia del mercado. Pero, en todo caso,
es importante reconocer las reformas que se pueden realizar a través de las politicas
de Estado. En cambio, el proyecto intercultural en el discurso de los movimientos
indigenas esta diciendo otra cosa, esta proponiendo uma transformacion. No esta
pidiendo el reconocimiento y la inclusion en un Estado que reproduce la ideologia
neoliberal y el colonialismo interno, sino que esta reclamando la necesidad de que el
Estado reconozca la diferencia colonial (ética, politica y epistémica). Esta pidiendo
que se reconozca la participacién de los indigenas en el Estado, la intervencién em
paridad y reconociendo la diferencia actual de poder; esto es la diferencia colonial y
la colonialidad del poder - todavia existente - de los indigenas en la transformacion
del Estado y, por cierto, de la educacion, la economia, la ley (WALSH, 2002, p. 26).

Do ponto de vista em que o discurso intercultural advém de intencdes do Estado, é
preciso repensarmos o conceito de interculturalidade, pois 0 mesmo ndo pode ser tratado
simplesmente como o entrelagamento de culturas ou de conhecimentos tradicionais e
ocidentais, 0 que acaba tornando o proprio conceito algo ingénuo, como se nao levasse em
consideracdo as dualidades a que os povos subalternizados sdo submetidos. Precisamos ter
cautela em relacdo a que tipo de interculturalidade representa a diversidade, uma vez que pode
estar camuflada em um discurso de respeito e aceitacdo, mas a intencdo, na realidade, é de

somente promover a tolerancia e, assim, nao possibilita a contra hegemonia.
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Através do movimento indigena equatoriano, a perspectiva intercultural passou por uma
ressignificacdo conceitual que caracteriza o termo ndo mais como um conceito inerente a
realidade, mas com uma nova conotacdo, vinculada ndo somente a uma proposta de dialogo
entre culturas, mas como um projeto anti-hegemonico “que deve ser proposto ¢ assumido em
primeiro lugar pelos préprios indigenas e, sobretudo, a partir de préticas educacionais
libertadoras pelas demais camadas subalternizadas da sociedade brasileira” (CAVALCANTE,
2017, p. 99). O projeto intercultural critico, além de propor que os sujeitos excluidos se tornem

protagonistas, propde uma transformacao no Estado, o que &,

[...] uma construcdo de e a partir das pessoas que sofreram uma experiéncia histérica
de submissdo e subalternizagcdo. Uma proposta e um projeto politico que também
poderia expandir-se e abarcar uma alian¢a com pessoas que também buscam construir
alternativas a globalizagdo neoliberal e a racionalidade ocidental, e que lutam tanto
pela transformacéo social como pela criacdo de condigdes de poder, saber e ser muito
diferentes. Pensada desta maneira, a interculturalidade critica ndo € um processo ou
projeto étnico, nem um projeto da diferenca em si. (...), € um projeto de existéncia, de
vida (WALSH, 2007, p. 8).

Para acontecer a mudanca do paradigma da colonialidade para o da interculturalidade
critica, é de suma importancia a decolonizacéo do conhecimento, tornando-se um instrumento
essencial e estratégico na educacao escolar, o que ird possibilitar que a escola promova acdes
construtivas, juntamente com os alunos, voltadas para o reconhecimento e respeito das
diversidades culturais existentes e, assim, poderdo “[...] compreender o mundo a partir de
diferentes formas socio histdricas que possibilitem a reflexdo sobre seu proprio contexto e sobre
outras realidades, as que podem estar ou ndo proximas deles, em termos tanto materiais quanto
simboélicos [...]” (MARTINEZ; DIEZ; THISTED; VILLA, 2009, p. 52).

O intercultural estd atrelado a igualdade de oportunidades, reconhecendo o0s
conhecimentos e saberes de cada cultura, promovendo o enriquecimento das diferencas
culturais numa postura coletiva. Trata-se de um projeto em comum, no qual todas as culturas
podem e devem ser reconhecidas em suas especificidades, as diferencas sdo integradas e ndo
excluidas dentro de um aspecto social e cultural. A construgéo intercultural ndo e facil, pois
descontruir paradigmas ja estabelecidos exige discussoes, leituras, acesso a informacdes que,
nas conjecturas atuais, pouco propdem subsidios favoraveis para que acontega a

decolonialidade na educagdo. Para isso € preciso estar alerta para o fato de que,

[...] muitas politicas publicas educacionais na América Latina (incluindo o Brasil) vém
se utilizando dos termos interculturalidade e multiculturalismo como forma de
somente incorporar as demandas e os discursos subalternizados pelo ocidente, dentro
do aparato estatal em que o padrao epistemoldgico eurocéntrico e colonial continua
hegemonico (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 27).
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A interculturalidade vem sendo utilizada no meio académico, ndo somente nas ciéncias
humanas, mas também no campo da salde e da arquitetura, tendo em vista ainda que surgiram
varias conotac¢es utilizando o termo intercultural, como por exemplo, educacéo intercultural,
literatura intercultural, geréncia intercultural dentre outros. Portanto, é preciso ter cautela
quanto a identificacdo do termo que realmente representa a postura intercultural critica, pois,

segundo ha diferencas em relacdo a interculturalidade caracterizada como funcional e critica:

[...] a interculturalidade funcional assume a diversidade cultural como eixo central,
apontando seu reconhecimento e inclusdo dentro da sociedade e do Estado nacionais
(uni nacionais por préatica e concepcao) e deixando de fora os dispositivos e padrdes
de poder institucional-estrutural-que mantém a desigualdade-, a interculturalidade
critica parte do problema do poder, seu padréo de racializacéo e da diferenga (colonial,
ndo simplesmente cultural) que foi construida em funcéo disso (WALSH, 2009, p. 21-
22).

Assim, o discurso por trds da intencionalidade intercultural funcional, como foi
explicitado, busca somente integrar as culturas, de modo a haver um consenso; isso nada mais
é do que uma estratégia criada por uma ideologia neoliberal dominante, para se manter no poder
e gerar mais acumulacdo de capital. Além do mais, “enquanto no interculturalismo funcional
busca-se promover o dialogo e a tolerdncia sem tocar as causas da assimetria social e cultural
hoje vigentes, no interculturalismo critico busca-se suprimi-las por métodos politicos nédo
violentos” (TUBINO, 2005, p. 8). Devemos destacar que “as reformas educativas e
constitucionais latino-americanas dos anos 90 podem ser compreendidas dentro deste interesse
e responsabilidade de “transformacao” (WALSH, 2009, p.19).

E imprescindivel refletirmos sobre as nuances envolvidas na perspectiva intercultural
critica, entendendo que ndo é somente reconhecer a diversidade e tolerar suas diferencas, como
proposto pela perspectiva do interculturalismo funcional, mas sim possibilitar que grupos
minoritarios possam ter ascensdo politica, cultural, econdmica e social, contrapondo-se as
politicas neoliberais vigentes, questionando criticamente as dualidades.

A interculturalidade critica surgiu a partir das “[...] discussoes politicas postas em cena
pelos movimentos sociais, faz ressaltar seu sentido contra hegeménico, sua orientagdo como
relacdo ao problema estrutural-colonial-capitalista e sua a¢do de transformagdo e criagdo”
(WALSH, 2009, p. 22). Assim, fazendo relacdo entre a interculturalidade e o campo da

educacéo, cabe frisar que,

As propostas de trabalho intercultural surgiram principalmente a partir da emergéncia
das identidades indigenas que buscam defender seus direitos, como é o caso do
Movimento Zapatista de Chiapas, no México, onde o modelo politico do Estado-
Nacdo € questionado em sua capacidade de representar a sociedade multicultural
mexicana. As revoltas indigenas no Equador, na Bolivia, no Chile, na Colémbia e no
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Brasil reclamam a posse dos territérios por eles ocupados ancestralmente, assim como
o direito de revalorizagao de suas linguas e culturas através de programas educativos
adequados (FLEURI, 2003, p. 21).

A partir desses movimentos, a interculturalidade passou a fazer parte, obrigatoriamente,
da pauta de diversos paises, apresentando-se de diversas formas: Etnoeducagdo (Coldmbia),
Educacao Bilingue (Bolivia), Educacdo Bilingue Bicultural e Educacao Intercultural Bilingue
(Guatemala e Brasil) (FLEURI, 2003). Essas propostas apresentam em comum o envolvimento
- através do movimento que os une - com a interculturalidade: as vozes antes silenciadas, por
meio do didlogo intercultural, tornaram-se protagonistas da sua propria historia. Nesse cenario,
a interculturalidade surge como uma alternativa de emancipacdo. Desse modo, a perspectiva
intercultural em educacéo supde refletir com e a partir das diferencas, que séo atravessadas por

divisOes e antagonismos. Consideramos entdo, assim que,

A educacdo intercultural € uma educacéo pertinente a realidade de multiculturalidade
que caracteriza cada pais. Promove o conhecimento de suas diversas culturas e
favorece o encontro entre elas num dialogo horizontal e democratico. Tem como
intencionalidade a superacdo dos preconceitos, dos estere6tipos e da discriminag&o.
Desta maneira colabora para a resolucdo dos conflitos culturais. Busca uma
complementariedade de vozes e visdes que conduza a unidade na diversidade. Tem o
desafio de desenvolver competéncias em mdaltiplos sistemas de percepcéo,
pensamento e agdo, assim como aprender a se desenvolver em diversos ambientes
culturais e aproveitar suas contribuicdes e conteudos (PINEDA, 2009, p. 108).

Nesse sentido, é preciso desconstruir pré-conceitos excludentes e discriminatorios,
numa construcdo de alteridade, colocar-se no lugar do outro, utilizar estratégias educacionais
que possibilitem a construcao e valorizacdo dos saberes agueles que sempre foram negados e
marginalizados. Ndo existe uma Unica cultura ou identidade e sim varias; no entanto, a
colonialidade é tdo presente, enraizada na cultura escolar e cerne da sociedade, que nao é
possivel que as pessoas compreendam de forma tdo clara como foram feitas as divisdes entre
as classes e culturas existentes.

Desse modo, é fundamental reconhecermos a diversidade cultural numa perspectiva
intercultural critica, o que requer questionamento e reflex&o acerca da estrutura social, com base
numa dialogicidade problematizadora, partindo de um pressuposto dialético acerca das
conjecturas social, cultural, politica e econémica. Igualmente, para que a interculturalidade
critica possa ser utilizada como instrumento ou alternativa de emancipagéo contra- hegemdnica,
é preciso problematizar o que néo é questionavel, tornar abrangente as dualidades vivenciadas
entre as divisdes de classe, buscando compreender as relagdes subalternizadas e inferiorizadas

que se dao no ambito dicotbmico e processual.
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Concomitante a essa concepc¢ao,

Mais do que um simples conceito de inter-relaco, a interculturalidade assinala e
significa processos de construgdo de conhecimentos “outros”, de uma pratica politica
“outra”, de um poder social “outro”, e de uma sociedade “outra”, formas diferentes de
pensar e atuar em relacéo e contra a modernidade/colonialidade, um paradigma que é
pensado através da pratica politica (WALSH,2006, p.21).

A diversidade cultural deve ser atendida e compreendida em todas as suas instancias e
isso deve refletir no curriculo e em todo o processo educacional, pois “a diversidade cultural é
a expresséo da vontade de ser, a configuracao da realizacdo de uma vida plena e em comunhé&o
com toda a realidade” (COLL, 2002, p. 40). Consequentemente, construir esse novo paradigma
intercultural como possibilidade emergencial de tratar a diversidade, principalmente no que
concerne a uma nova estrutura curricular, ndo € algo facil, porque romper paradigmas ja
existentes, pautados no positivismo e outras correntes tradicionais, que influenciaram a
construcdo do curriculo, demanda um certo tempo. Tomar consciéncia da proletarizacdo e
precarizacdo a que o individuo foi submetido, na estrutura econdmica e politica globalizada e
neoliberal, exige um ensino critico, que busque desvendar e problematizar as nuances
vivenciadas em todas as esferas sociais.

Pensar através da interculturalidade nos leva a considerar que ela esta associada a a¢cdes
vinculadas aos povos indigenas e afrodescendentes, o que de fato o é, mas, com o tempo, essa
concepcao se ampliou e hoje representa também todas as populacGes que foram colonizadas,
subalternizadas e excluidas e que buscam ser tratadas como culturas que possuem
conhecimentos ndo menos importantes do que os impostos e legitimados pelo Ocidente. Desse

ponto de vista torna-se importante entender a interculturalidade,

Como uma estratégia ética, politica e epistémica. Nesta perspectiva 0s processos
educativos sdo fundamentais. Através deles questiona-se a colonialidade presente na
sociedade na educacdo, desvela-se o racismo e a racializagdo das relagdes, promove-
se 0 reconhecimento de diversos saberes e o dialogo entre diferentes conhecimentos,
combate-se as diferentes formas de des-humanizacdo, estimula-se a construgdo de
identidades culturais e 0 empoderamento de pessoas e grupos excluidos, favorecendo
processos coletivos na perspectiva de projetos de vida pessoal e de sociedades
“outras” (CANDAU; RUSSO 2011, p. 73).

Devemos compreender que a interculturalidade critica € um projeto contra-
hegeménico, como foi explicitado nos aportes tedricos de Walsh (2002, 2006, 2007), necessario
em todos os ambitos sociais, considerando que as populacdes e culturas excluidas ndo vivem
dissociadas do mundo, embora, no processo histérico educacional, de alguma forma, foi
construida uma separagdo entre 0 que € ensino para “brancos” e “néo brancos”. Tal separagdo

iniciou a partir da
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[...] ideia de que um certo tipo de saber, a ciéncia, teria valor “universal”, enquanto
outros conhecimentos teriam validade particular, ndo vem de nenhum tipo de agencia
interplanetaria para a certificagdo da validade “universa” dos conhecimentos. Pelo
contrario, essa ideia provém, do processo historico que se iniciou com a expansao
militar e comercial de alguns povos da Europa, suas visdes de mundo e institui¢des
juridicas, econémicas e politicas, sobre o resto do planeta. Essa expansao europeia
deu lugar ao estabelecimento de relagdes entre povos e civilizagGes diversas, relacdes
que tiveram e tém carater intercultural, so6 que historicamente essas relages nao foram
relagBes interculturais de colaboracdo, mais principalmente de dominagdo (MATO,
2009, p. 79).

Todavia, devemos romper com essas divisdes que emergiram do colonialismo e
proporcionar um ensino voltado para o rompimento da alienacdo e da omissdo que perpetua a
divisdo entre dois tipos de saberes, pois “a realidade cultural se expressa através de modos
culturais ou culturas especificas e, portanto ndo é uma realidade homogénea, mas um fenémeno
plural, multiforme, heterogéneo, em processo continuo de criagdo ¢ recriagdo coletiva”
(PINEDA, 2009, p. 102).

A proposta do curriculo baseada numa construcdo intercultural critica deve proporcionar
debates em diferentes contextos, promovendo o conhecimento matuo dos varios campos do
saber e ndo somente aquele legitimado, durante décadas, como o unico. O que implica na

necessidade de haver uma comunicacgéo, que ndo é,

[...] s6 intercambio de mensagens, &, sobretudo, uma construcdo conjunta de sentidos
onde ndo esta ausente a incerteza, a inseguranca de compreender e ser compreendido
para evitar, no possivel, os mal-entendidos. A interculturalidade, o didlogo
intercultural ndo é uma atitude inata, mais um esfor¢co permanente para se relacionar
de uma maneira positiva, criativa, que va fazendo possiveis as relacdes de igualdade
entre diferentes. O intercultural, em sua interacdo com a questdo da identidade, se
converte em abertura e em desafio. Trata-se de uma comunicacdo além dos
preconceitos, dos esteredtipos e das discrepancias de culturas de origem (PINEDA,
2009, p. 106).

Reforcar a ideia de que € importante a construcao coletiva social de conhecer e dar voz
as culturas socialmente marginalizadas nos coloca huma posicdo de crescimento intelectual, e
constante aprendizagem, numa postura de alteridade; € despir-se de ideias, pré-julgamentos e
representagdes negativas inculcadas através de um ensino reprodutor e alienante,
principalmente no que concerne as populagdes indigenas e demais culturas consideradas
primitivas pelo paradigma eurocéntrico.

Enfim, colocar em prética a interculturalidade em todas as instancias educacionais €
indispensavel para haver, primeiramente, a decoloniza¢do do conhecimento e, depois, para
tentarmos romper com os paradigmas de exclusao e discriminacdo, nos tornando mais humanos

e éticos. Possibilitar a interculturalidade critica nos cursos de formacdo de professores, no
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curriculo e na educacdo requer um projeto educacional vinculado a mudancgas no campo social,
que deve ser construido como estratégia politica de transformacdo emancipatéria do ser

humano. Tal emancipacéo,

[..] tem a ver com a capacidade de o homem desvelar e exercer a expressividade,
perceber as contradicBes dialéticas do contexto social, interagir criativamente nas
contingéncias e restituir como sujeito a todo 0 momento, mediante o exercicio de
pensar sua condicdo humana. Desta forma, este homem tem o desafio de desenvolver
um olhar interpretativo, apropriar-se da diversidade de olhares e variedade de
perspectivas da realidade social, cultural e politica (SILVA, 2013, p. 753).

A emancipacdo esta ligada a uma condi¢do de crescimento e mudanca de consciéncia e
construi-la demanda tempo e uma educacao que esteja voltada para a conscientizacdo, que deve
comecar primeiramente pela condicdo historica, visto que “ser uma pessoa no sentido completo
¢ ser portador de direitos; € também, em virtude da razdo, ser capaz de reconhecer outras
pessoas como portadores iguais de direitos, e de modificar seu comportamento a luz desse
conhecimento” (POOPLE, 1999, p. 51).

Vivemos em uma sociedade cada vez mais intolerante, que causa o0 embate entre grupos
e nacles. Portanto, é preciso repensarmos essas questdes, que fazem parte da realidade e se
relacionam a um projeto politico hegemdnico, que ndo considera as diferentes formas de
conhecimento.

No proximo topico tratamos, com maior detalhe, como a interculturalidade critica pode
ser utilizada enquanto uma proposta emancipatoria em relacao as diversidades culturais, além
de enfatizar a importancia da educagdo intercultural e da pedagogia decolonial como
concepgdes de ensino critico.

5.2 Interculturalidade critica como proposta emancipatéria

Como mencionamos ao término do topico 4.1, somente através da interculturalidade
critica como um projeto contra hegemdnico poderemos construir uma conscientizacao critica,
para que haja a decolonizacdo do conhecimento como principio de reconhecimento da
diversidade cultural, possibilitando a construcdo de dialogos interculturais voltados para a

emancipacao do ser social, politico e cultural. A mesma deve ocorrer a partir da

A emancipacdo dos individuos, sua libertacdo das condicfes opressoras sé poderia se
dar quando tal emancipacéo alcangasse todos os niveis, e, entre eles, o da consciéncia.
Somente a educacéo, a ciéncia e a extensdo do conhecimento, o desenvolvimento da
razdo, pode conseguir tal objetivo (MARX; ENGELS, 2011, p. 8).

Para a construcdo da emancipacdo humana, a educacdo deve possibilitar a contra-

hegemonia e, ao que tudo indica, o primeiro passo pode ser dado através da decolonizagdo do
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conhecimento. Mas ainda é preciso compreendermos que assuntos relacionados a diversidade
cultural ndo podem ser subjugados e categorizados como inferiores, conforme a perspectiva
cultural ocidentalizada, ou seja, “se quisermos realmente promover a diversidade cultural
mediante o dialogo intercultural, ndo podemos mais considerar a cultura apenas como um
aspecto entre outros” (COLL, 2002, p. 27). Na compreensdo intercultural critica do
conhecimento, a diversidade cultural “ndo consiste apenas na defesa de alguns direitos, mas
implica defender a criatividade humana que busca a sua plenitude, uma plenitude que néo é
simplesmente antropoldgica” (COLL, 2002, p. 40).

Cabe salientar que ndo € somente reconhecendo as diferencas culturais que poderemos
impedir que as culturas sejam excluidas ou discriminadas. E necessario promover a
conscientizacao e a compreensao sobre as relacfes de poder que se tornaram homogéneas, 0
que reflete nas fragilidades existentes no ambito cultural. Nesse sentido, cabe ainda uma

formagéo pautada em uma educacao intercultural, que,

[...] ndo pode ser reduzida a uma mera incorporacgdo de alguns temas no curriculo e
no calendario escolar. Trata-se, de modo especial na perspectiva critica, que
consideramos ser a que melhor responde a problemética atual do continente latino-
americano, de uma abordagem que abarca diferentes ambitos, -ético, epistemoldgico
e politico-, orientada a constru¢do de democracias em que justica social e cultural
sejam trabalhadas de modo articulado (CANDAU; RUSSO, 2011, p. 75).

O ensino de formacdo emancipatoria ndo deve ocorrer somente na escola indigena, mas
em todos os niveis de ensino, inclusive em cursos de formacéo de professores, indigenas ou ndo
indigenas, pois a emancipacao ultrapassa relacdes de identidade, cor, género e religido, visando
a construcdo da alteridade, considerando os direitos, a cidadania e a autonomia dos povos
indigenas e das diversidades culturais no contexto da sociedade brasileira, o que, implica numa

perspectiva critica da interculturalidade:

[...] uma compreensdo complexa de educacdo, que busca - para além das estratégias
pedagogicas e mesmo das relagdes interpessoais imediatas - entender e promover lenta
e prolongadamente a formagéo de contextos relacionais e coletivos de elaboragéo de
significados que orientam a vida das pessoas (FLEURI 2002, p. 11).

Promover esse didlogo é algo desafiador, pois, além de discutir as problematicas
vinculadas a educacdo, é necessario ampliar o debate para questdes voltadas para exclusao,
discriminacdo e desigualdades sociais, que ndo sao inerentes a perspectiva social, uma vez que
se manifestam nas prdprias relagdes estabelecidas na sala de aula. Portanto, é cada vez mais
necessario problematizar essas questdes, principalmente na formacao do docente, para construir
instrumentos que possibilitem uma reflex&o critica sobre as dualidades existentes na sociedade.

Uma formacéo critica e diferenciada situada no ambito da pedagogia decolonial, que



131

vai além de uma proposta de ensino voltada simplesmente para a transmissdo do saber, busca
uma praxis pautada nos processos sociopoliticos que emergem da realidade, subjetividade e
processos historicos de populagbes que vivenciaram a colonialidade (WALSH, 1991). A
pedagogia decolonial é considerada um projeto de emancipacdo em todos os ambitos, o que
culmina numa reflexdo e analise critica da realidade, “[...] que retomam a diferenca em termos
relacionais, com seu vinculo histérico-politico-social e de poder, para construir e afirmar
processos, praticas e condicdes diferentes” (WALSH, 2009, p. 26).

A pedagogia decolonial esta atrelada também a uma perspectiva da pedagogia critica,
entretanto apesar da aproximacéo a perspectiva decolonial advinda de estudos de autores latino
americanos Dussel (2000, 2015, 2016), Walsh, (1991, 2002), Candau (2005, 2010), Mato
(2009), Freire (2001, 2005) buscam analisar para além das relacGes de poder entre opressor X
oprimido, entendendo o processo de ressignificacdo da colonialidade.

Ja em relacdo a Pedagogia Critica, tedricos como: Henry Giroux, Ira Shor, Michel
Apple, Paulo Freire, Antonio Gramsci, John Dewey, Michel Foucault, Pierre Bourdieu, entre
outros, desenvolveram estudos relacionados as questdes de poder, dominacgéo, opressao, justica,

igualdade, identidade, conhecimento e cultura, estes

[...] educadores criticos fornecem argumentos teéricos e enormes volumes de
evidéncias empiricas para sugerir que as escolas sdo, na verdade, agéncias de
reproducédo social, econdémica e cultural. Na melhor das hipéteses, o ensino escola
publico oferece mobilidade individual limitada aos membros da classe trabalhadora e
outros grupos oprimidos, mas, em Ultima analise, as escolas publicas sdo instrumentos
poderosos para a reproducdo de relagdes capitalistas de produgdo e de ideologias
legitimadoras da vida cotidiana (GIROUX, 1997, p. 148).

Considerando a perspectiva critica de se compreender a realidade, devemos destacar
que, no Brasil, nos anos 1960, Paulo Freire ja enfatizava essa concep¢do de educacéo,
apontando a necessidade de uma educacao libertadora e emancipatéria, 0 que se encaixa na
conjuntura de uma pedagogia decolonial. Podemos compreender que a interculturalidade critica
ja se fazia presente nas concepcdes de Freire, que se refere a uma educacdo adequada, a fim de
possibilitar que o sujeito seja capaz de identificar as contradi¢des existentes em sua realidade,
colocando-0 numa posicdo de protagonista da sua propria historia. Dessa maneira, 0S sujeitos
“[...] devem ser capazes de realizar uma leitura de mundo que Ihes permita compreender e
denunciar a realidade opressora e anunciar a sua superagdo, com a constru¢cdo de um novo
projeto de sociedade e mundo a ser efetivado pela acao politica” (MOREIRA 2010, p. 98).

Segundo os postulados de Freire, € preciso romper com as amarras de um ensino
opressor e alienante, dando vez a dialogicidade e a criticidade, atraves da conscientizacéo e

reflexdo da propria realidade. No entanto,
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[...] esta tomada de consciéncia ndo é ainda a conscientizacdo, porque esta consiste no
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A conscientizacdo implica, pois,
que ultrapassemos a esfera esponténea de apreensdo da realidade, para chegarmos a
uma esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o
homem assume uma posigéo epistemoldgica (FREIRE, 1979, p.15).

O desenvolvimento critico do sujeito requer educacao e formacdo que possibilitem que
alunos e professores possam construir a decolonialidade do conhecimento. Segundo Giroux
(1997, p. 145), “a obra de Paulo Freire continua a representar uma alternativa teoricamente
renovadora e politicamente viavel para o atual impasse na teoria e pratica educacional”. Nesse
sentido, é preciso reconhecer as relacdes de dominacdo entre burguesia e proletariado e suas
influencias para a exclusdo, discriminacéo e subalternizacao das diferentes culturas.

Ressaltamos que a hegemonia de uma classe sobre a outra ndo é apenas relacionada a
subordinacdo e opressdo do opressor sobre o oprimido; ela se d& de outras formas, numa
constancia dialética. Desse modo, “[...] a I6gica da dominagdo representa uma combinacéo das
praticas materiais e ideoldgicas, histéricas e contempordneas que nunca tem sucesso total,
sempre incorporam contradicdes, e estdo sempre sendo disputadas dentro das relacdes
assimétricas de poder” (GIROUX 1997, p. 146). Com isso, compreendemos que 0 processo
historico nunca foi neutro, pois as relacbes hegemdnicas de poder sempre foram significativas
para os individuos, influenciado suas acdes e representacdes, através das relacdes materialistas
do trabalho.

Feito esse esclarecimento, enfatizamos que a conscientizacdo somente ocorrera quando
compreendermos as dualidades existentes e é justamente isso que é proposto por Paulo Freire:
fomentar uma educacdo voltada para o processo de emancipacdo e tornar as “formas de
conhecimento, habilidades e relagfes sociais que promovam as condi¢Ges para a emancipagédo
social e, portanto, a auto emancipac¢do” (GIROUX, 1997, p. 146). Além disso a a¢do educativa
precisa estar pautada na construcéo critica do conhecimento, indo de encontro a todas as formas
de opressdo, buscando a superacdo de indiferencas. Segundo Dussel (2000), o que Freire

recomenda, em Seus escritos,

E uma pedagogia planetéria que se propde o surgimento de uma consciéncia ético
critica. Sua acdo educadora tende, entdo, ndo s6 a uma melhoria cognitiva, até das
vitimas sociais, ou afetivo-pulsional, mas a produgéo de uma consciéncia ético-critica
que se origina nas préprias vitimas, por serem 0s sujeitos historicos privilegiados de
sua propria libertacdo. O ato pedagdgico critico se exerce no proprio sujeito e na sua
praxis de transformacdo: a libertagdo assim é o “lugar” e o “propdsito” desta
pedagogia (DUSSEL, 2000, p. 443).

Para alcangarmos essa educacao libertadora e critica, é necessario, primeiramente, uma

acao consciente, que possa transformar a propria realidade, o que “gira em torno de uma ideia
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central de préxis (acdo consciente) em que os estudantes e professores tornam-se sujeitos que
sabem ver [...] refletir criticamente sobre a realidade e assumir uma agéo transformadora para
mudar essa realidade” (AU, 2011, p. 251). Desse modo, para se concretizar essa praxis (teoria
e pratica)®*, é importante que tanto alunos quantos professores possam estar abertos para a
problematizac&o e o dialogo.

Nesse sentido, problematizar questdes voltadas para a diversidade cultural, bem como
outros assuntos que fazem parte do dia a dia, é questionar sobre as conjecturas sociais, politicas
e econdmicas, a fim de refletir criticamente como essas questdes mantém relacdo direta com
nossas acoes. A partir dessa problematizacdo, possibilitar o didlogo, buscando identificar essas
estratificagdes, com intuito de transformar nossas atitudes em relacdo a realidade. Para que a
emancipacao aconteca, o didlogo é essencial, uma vez que “é o encontro em que se solidariza
o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo
pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro [...]” (FREIRE, 1987, p.
45).

Na perspectiva de Paulo Freire, a constru¢do da emancipacdo humana deve se dar
através das praxis, na busca constante de uma mudanca em favor das culturas oprimidas e
subalternizadas. O processo emancipatorio se da a partir da conscientizagdo humana, vinculada
a uma intencionalidade politica, que possibilite aos excluidos a oportunidade de transformacéo
da realidade e, assim, tornem-se protagonistas da sua propria historia.

A educacdo é uma alternativa, sob a perspectiva da interculturalidade critica, para
possibilitar a emancipacdo e romper com a alienacdo. No entanto, essa préatica precisa estar
vinculada a praxis pedagogica, que “deve exercitar processos de emancipacao individual e
coletiva, estimulando e possibilitando a intervencdo no mundo a partir de um sonho ético-
politico da superacdo da realidade injusta” (MOREIRA, 2010, p. 146).

No que concerne a pedagogia decolonial, seu objetivo estd vinculado também a

concepgdo da interculturalidade critica, numa construcdo de projeto epistémico que,

[...] denota préticas epistémicas de reconhecimento e rompimento com a
colonialidade, de uma formacéo corporal que capacita os povos subalternos para uma
luta de resisténcia contra a l6gica opressiva da modernidade/colonialidade. Sem
procurar integrar essas praticas artificialmente, mas estabelecendo policompreens@es
infinitas, e fora do ideario determinista colonial, sendo assim respostas urgentes e
insurgentes as situagdes de dominacgdo (PEREIRA; GOMES; CARMO, 2017, p. 20).

Nesse sentido, é preciso ir além da colonialidade, desconstruindo paradigmas

3 1...] pode ser compreendida como a estreita relagdo que se estabelece entre um modo de interpretar a realidade
e a vida e a consequente pratica que decorre desta compreensao levando a uma acdo transformadora (ROSSATO,
2010, p. 325).
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eurocéntricos, a fim de possibilitar que a interculturalidade possa ser vinculada a a¢0es que iréo
de encontro aos discursos preestabelecidos hegemonicamente. A proposta da interculturalidade
critica pode e deve ser considerada como um ideal a ser concretizado, que culminara na
transformacéo do ser social e histérico, constituindo a possibilidade de emancipacéo e, assim,
proporcionando dialogos interculturais de forma significativa.

Entendemos que a interculturalidade e a diversidade cultural, pautadas numa
perspectiva critica e decolonial do conhecimento, podem se tornar uma proposta de
emancipacao, o que pode culminar na construcdo critica do curriculo, tanto para a formacéo de
professores quanto para o processo de ensino, pois, a partir do momento que refletirmos acerca
de que profissional estard se formando, cabe refletirmos também sobre o curriculo que esta
orientando sua formacdo. Assim, pensar numa proposta curricular vinculada a diversidade €
estabelecer relacGes importantes com as perspectivas critica e pos-critica, no intuito de construir
didlogos e acdes voltadas para a alteridade.

Como j& mencionamos, o assunto diversidade cultural sempre existiu, todavia, em
relacdo ao processo educacional, algumas barreiras sdo enfrentadas para tratar desse tema, em
virtude de que o proprio curriculo, seja da educacdo superior ou basica, geralmente nédo
possibilita maiores aprofundamentos em relacdo a diversidade cultural, o que deve ser discutido
e problematizado. Para tanto, torna-se necessario

[...] discutir o modelo de curriculo que desafia os processos hegemdnicos culturais de
conhecimento e de cultura colocando-nos mais préximos de uma posi¢do de contra-
cultura. O curriculo possuidor de caracteristicas que ndo as dominantes, diferindo do
curriculo tradicional e ampliando algumas caracteristicas do curriculo critico. Um
curriculo com caracteristicas ndo verticalizadas, ndo europeia, ndo machista, ndo
branco (RAMAO, 2013, p.21).

E de suma importancia que o curriculo seja questionado e analisado, a fim de que
questdes de identidade, poder, diversidade sejam problematizadas nos cursos de formagéo. Sob
esse aspecto, as universidades precisam promover maiores debates e articulacdes acerca desses
eixos citados, com intuito de promover a interculturalidade critica e romper com a alienacéo.
Entendemos que a busca por uma sociedade democratica e justa pode se dar a partir do
rompimento de representacdes eurocéntricas e colonialistas, bem como pela decolonizagédo do
conhecimento.

Para que haja a participacdo de todas as pessoas frente a um sistema democrético, é
necessario possibilitar que as camadas subalternizadas e marginalizadas, bem como a classe
trabalhadora, tenham oportunidades e acesso ao conhecimento, que ndo deve ser opressor, mas
libertador, no que tange a construcdo de um ser emancipado, de modo que as producoes

econbmicas, cientificas e culturais sejam acessiveis, para que o cidaddo tenha garantia dos seus
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direitos e dignidade enquanto ser humano que é.
A educacdo tem um papel importante na busca pela emancipagdo humana. A partir de
uma construcdo educacional vinculada a interculturalidade critica, tem-se a possibilidade de

construir uma sociedade mais justa e igualitaria. Ou seja,

[...] a interculturalidade tem um significado intimamente ligado a um projeto social,
cultural, educacional, politico, ético e epistémico em diregdo a decolonizacéo e a
transformacdo. E um conceito carregado de sentido pelos movimentos sociais
indigenas latinoamericanos e que questiona a colonialidade do poder, do saber e do
ser. Enfim, ele também denota outras formas de pensar e se posicionar a partir da
diferenca colonial, na perspectiva de um mundo mais justo. E nesse sentido que a
interculturalidade ndo é compreendida somente como um conceito ou termo novo para
referir-se ao simples contato entre o ocidente e outras civiliza¢cdes, mas como algo
inserido numa configuracdo conceitual que propde um giro epistémico capaz de
produzir novos conhecimentos e outra compreensdo simbdlica do mundo, sem perder
de vista a colonialidade do poder, do saber e do ser. [...] no campo educacional essa
perspectiva ndo restringe a interculturalidade a mera inclusdo de novos temas nos
curriculos ou nas metodologias pedagdgicas, mas se situa na perspectiva da
transformacdo estrutural e socio-histérica (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 27).

Para superar as contradi¢Bes existentes e ressignificar a forma como se compreende as
diversidades, € importante que a educacdo desenvolva a¢des voltadas para o reconhecimento
das diferencas, a fim de propor a constituicdo emancipadora. Esse € um desafio a ser vencido,
pois a intencdo da pedagogia decolonial com a interculturalidade critica é que se possa criar
uma nova pratica pedagdgica, vinculada a intencionalidade ética e politica que, de alguma
forma, possa descontruir paradigmas de exclusao e discriminagéo, o que sabemos que leva um
certo tempo para Se ocorrer.

Todavia, torna-se necessario continuar provocando e incitando as reflexdes e dialogos
no que concerne a esta tematica, a fim de possibilitar um giro decolonial® e efetivamente
epistémico, o que pode se dar a partir da “criacdo de espagos, momentos e producdes de
conhecimento em que ocorre um dialogo intercultural horizontalizado que pressupde a presenca
e centralidade dos sujeitos subalternizados pela matriz hegemonica” (MACHADO, R. 2018, p.
242). A principio, isso seré possivel através de uma educacéo intercultural, que, em si, somente
tera significado, impacto e valor quando for assumida de forma critica, como ato-pedagdgico-
politico que procura intervir na realidade da sociedade, como dizia Paulo Freire (WALSH,
2009).

A proposta de educacéo intercultural € um projeto vinculado a agdes efetivadas em todo
processo educacional, interligadas a deliberagdo de ensino critico que possibilite ao individuo

aprender de forma significativa, além de propiciar que sejam desenvolvidos “sentimentos

% “Giro decolonial” é um termo cunhado originalmente por Nelson Maldonado-Torres, em 2006, e que
basicamente significa 0 movimento de resisténcia tedrico e préatico, politico e epistemoldgico, a légica da
modernidade/colonialidade (BALLESTRIN, 2013).
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positivos em relagdo a diversidade étnica, cultural e linguistica” (PINEDA, 2009, p. 108). Além
do mais, a educacdo intercultural possibilita reflexdes criticas acerca do que causa a exclusao e
a discriminacédo, promovendo a construcdo da emancipacdo humana. No atual cenario politico,
a educacdo intercultural se faz ainda mais necessaria, pois consideramos que a

interculturalidade critica possui um enfoque que,

[...] afeta a educacéo em todas as suas dimensdes, promovendo a interacéo reciprocas
entre os diferentes sujeitos ou grupos culturais. Orienta processos que tém por base o
reconhecimento do direito a diferenca e a luta contra todas as formas de discriminacéo
e desigualdade social. Promove relagdes dialdgicas e igualitarias entre pessoas e
grupos que pertencem a universos culturais diferentes, trabalhando os conflitos
inerentes a essa realidade (CANDAU, 2006, p. 9).

E essencial que a educacio promova condigdes para o pensar critico, pois ndo podemos
ignorar os conflitos existentes, estabelecidos através das relacfes de poder. No atual cenério,
os diédlogos interculturais ndo estdo acontecendo, pois hd uma imposi¢do do discurso que, ao
invés de promover um ensino critico e emancipador, mantém o status quo, o que deve ser
repensando, pois “permanecer numa consciéncia ingénua ¢ terminar colaborando com a
injustica, direta ou indiretamente, fazendo-se cumplice dos processos de dominacdo”
(PINEDA, 2009, p. 109). Assim, a educagéo intercultural tem muitos desafios para poder se
concretizar, visto que necessita, ainda, que a sociedade possa problematizar as questfes que
afligem as culturas subalternizadas, para possibilitar didlogos e discussdes, a fim de construir
uma consciéncia critica e humanamente emancipada.

Construir uma consciéncia critica e emancipada demanda um certo tempo e exige que a
educacdo ofereca subsidios tedricos e metodoldgicos para isso acontecer. Ainda é necessario
propor ac¢des educativas vinculadas a cidadania, uma vez que, na perspectiva da educacéo
intercultural, o individuo deve ser preparado para conviver com as diferengas, ndo somente
tolera-las, o que sabemos que a concepcdo de educacdo multicultural e eurocéntrica ndo
possibilita e que é preciso romper. A educacdo intercultural, portanto, & “um processo
permanente de dialogo que produz equidade, justica, inclusdo, igualdade e diferenca. Educacéo
intercultural quer dizer re-educacéo para atrever-se a pensar e a sentir, de novo, a luz de outras
tradi¢des culturais” (PINEDA, 2009, p. 110).

Pensar numa proposta de educagdo intercultural critica, na busca pela emancipacéo
humana, ndo quer dizer que os conhecimentos ocidentais serdo deixados de lado, no entanto
sera dada énfase a outro lado do conhecimento, o dos excluidos e subalternizados, pois
possibilitar mudancas para uma sociedade, no sentido de equidade, igualdade e respeito, é
compreender, que “se o meu compromisso ¢ realmente com o homem concreto, com a causa de

sua humanizacéo, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da ciéncia, nem da
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tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor lutar por esta causa” (FREIRE,
2007, p. 22).

Entdo, entendemos que, na busca pela emancipacdo humana, todos os conhecimentos
sdo importantes, mas ressaltamos a necessidade de decolonizagdo do conhecimento, como
forma de alavancar a construgéo da alteridade, no sentido de compreendermos o outro numa

postura ética, com isso,

A decolonialidade, no sentido que lhe é atribuido pelos tedricos dos estudos pos-
coloniais, representa, na contemporaneidade, um imperativo de acdo politica e
epistémica. Toda a educacdo é um ato politico, um compromisso com o ato de educar
e com a transformacdo social. Ndo ha transformacédo social possivel, no sentido da
promocéo da justica social e cognitiva e da humanizago, no &mbito dos paradigmas
coloniais e neoliberais. A decolonialidade é, do nosso ponto de vista, um processo
tedrico e préatico que tem por finalidade a humanizagdo da vida, do conhecimento e
das relac@es sociais (ESTERMANN; TAVARES; GOMES, 2017, p. 27).

Adotar uma compreensdo de mundo a partir da interculturalidade critica nos orienta a
ressignificar paradigmas e pré-conceitos, implicando em “propugnar mudangas de mentalidade
gue permitam abrir a consciéncia dos ndo indigenas, para que alcancem acolher positivamente
a pluralidade cultural e valorizem os produtos e conhecimento indigena” (PINEDA, 2009, p.
110), de modo que, necessariamente, ndo somente valorize os produtos, mas também os
conhecimentos e a cultura, seja indigena ou qualquer outra, afinal,

A interculturalidade, em definitivo, representa uma experiéncia libertadora para todas
e cada uma das culturas que interagem, por meio da qual podemos reconhecer 0s
limites inerentes a nossas culturas e nossos mundos; ao mesmo tempo, porém, ela nos
permite perceber o carater infinito e transcendente de ndés mesmos, de nossas
identidades e de nossos respectivos mundos (COLL, 2002, p.51).

Além do reconhecimento das diversas culturas, a interculturalidade critica permite
transformar o individuo em um ser social, histérico e cultural, em um cidaddo que respeita as
identidades, coloca-se no lugar do outro, consegue estabelecer relacdes e didlogos
interculturais, ndo considera conhecimento como Unico e verdadeiro, se permite problematizar
e dialogar, numa postura ética. Por isso, a educac¢do, tornando-se um instrumento de constantes
problematizages, precisa questionar as relacoes de poder que se dao em torno das divisdes de
classes.

A grande mudanca que a interculturalidade pode promover para a educacéo é no sentido
de sairmos de uma perspectiva educacional monocultural e propiciar a construcdo da
emancipacao, através de uma nova maneira de fazer educacao, em que os cursos de formagéo
inicial capacitem os docentes para uma perspectiva de decolonizacdo do conhecimento,
promovendo o respeito e a dialogicidade acerca da diversidade cultural e rompendo com a

reproducdo de um modelo de ensino dominante e excludente. O que se propGe é uma pedagogia
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questionadora, que passe a interpretar e refletir sobre as diversidades culturais, questionando as
dualidades que emergem de estruturas dominantes.

E necesséria, ainda, a decolonizagio do ensino superior, principalmente no que tange 0s
cursos de formacao docente, uma vez que os profissionais irdo trabalhar em todos os segmentos
de ensino, deliberando a¢fes que podem ou ndo influenciar que a diversidade cultural seja
compreendida numa percepcao intercultural critica ou multicultural. Nesse sentido, afirma-se
que,

Nao é suficiente que uma universidade inclua os grupos sociais mais desfavorecidos
do ponto de vista social e econdmico para que seja decolonial; ndo basta, também, que
incorpore outras culturas, diferentes da cultura hegemdnica, para que seja
intercultural. E necessério, isso sim, que se decolonize em todas as suas dimensdes
(poder, conhecimento, estruturas de dominagdo, género, sexualidade, economia,
gestdo) e que assuma principios emancipatdrios promotores de uma justica social e
cognitiva (ESTERMANN; TAVARES; GOMES, 2017, p. 27).

Para promover um ensino emancipatério, & preciso desconstruir paradigmas
eurocéntricos que, de alguma forma, perpassam o processo formativo na educacdo superior,
especificamente a partir do curriculo, que orienta como a formagio deve ocorrer. E viavel
problematizar questdes de poder, ideologia, identidade e cultura estabelecidas na construcao
curricular, geralmente deliberadas no processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, € preciso

haver uma analise critica do curriculo, o que, implica

[...] em compreender as diferentes tendéncias curriculares, unindo-se ao debate que se
faz no &mbito pablico, engajando-se na critica e na autocritica. Para isso, é necessario
a organizagdo coletiva de classe, discutindo o professor como protagonista de sua
formacéo, inserido os licenciados e os licenciandos no debate (AUGUSTI, 2017, p.
263).

Temos, entdo, a possibilidade de haver problematizacdes voltadas para a discussao
sobre a diversidade cultural, promovendo debates interculturais, reconhecendo a importancia
dos conhecimentos diversos, tratando as diferencas com equidade e respeito. Nesse sentido,
propiciar acdes pautadas numa perspectiva intercultural critica culmina em uma organizacdo
curricular que oriente a praxis docente a um fazer pedagogico ativo e diferenciado, tornando
possivel que praticas interculturais acontecam de forma mais significativa e critica no ambiente
educacional.

Entendemos que a educacdo intercultural pode ser um caminho para a construcdo da
emancipacdo humana e que, numa perspectiva marxista, sua realizacdo implica a necessidade
de o proletariado superar a exploracdo do homem pelo homem, o que culminaria na eliminagéo

de uma sociedade dividida em classes. Que corrobore para uma concepgao de ensino critico,

[...] a educacdo intercultural defende o direito a identidade intercultural, ser nos
mesmos com os outros; defende a manutencdo do patrimdnio cultural porque o
entende como direito fundamental, pois, possibilita seguir existindo como etnia ou
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como povo; defende o direito a ser aceito como cada um é culturalmente, dentro da
sociedade nacional a qual pertence (PINEDA, 2009, p. 113).

Desse modo, existe a possibilidade de construcdo de uma educacdo emancipadora e
libertadora, que poderé ofertar aos educandos uma formacéo para além do mercado de trabalho.
Pensar a emancipacdo humana a partir da decolonialidade do conhecimento possibilita
descontruir representacdes negativas acerca da diversidade cultural, olhar e compreender o
outro em suas varias dimensoes, resultando em uma representacao positiva e livre de atitudes
excludentes e discriminatdrias e, mais ainda, “perceber as contradi¢des dialéticas do contexto
social, interagir criativamente nas contingéncias e restituir como sujeito a todo o momento,
mediante o exercicio de pensar sua condi¢do humana” (SILVA, 2013, p. 753).

Esse é um desafio constante, pois o0 desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a
realidade numa postura critica ndo acontece de forma rapida. Dessa forma, a educacdo e o
ensino ofertado precisam construir esse caminho, a fim de desenvolver o pensar e o refletir
criticamente. De certo modo, somos “[...] seres do inédito viavel, pois ainda ndo somos
totalmente prontos, viemos nos fazendo na historia e podemos sempre nos reinventar seguindo
a busca por mais humanidade” (ZITKOSKI, 2008, p. 215). Nesse sentido, a emancipacao é uma
construcdo diaria, que acontece também na busca pelo conhecimento, pois ndo somos estaticos.
O ser humano é um sujeito sempre em construcdo. Por isso, construir conhecimentos pautados

no rompimento da alienagéo,

[...] focaliza a interculturalidade como um dos componentes centrais dos processos de
transformacdo das sociedades latino-americanas, assumindo um carater ético e
politico orientando & construcdo de democracias em que redistribuicdo e
reconhecimento cultural sejam assumidos como imprescindiveis pra a realiza¢do da
justica social (CANDAU; RUSSO, 2011, p. 71).

Para isso acontecer é preciso haver um processo de humanizacdo, que consiste na
abertura de possibilidades que culminem numa proposta educacional libertadora, cultivando
uma perspectiva dialética diante da acéo e da reflexdo, como forma de compreender o processo
historico, possibilitando uma compreensdo critica da realidade. 1sso ndo significa que numa
sociedade emancipada ndo haja conflitos, uma vez que o conflito € necessario para estabelecer
um ambiente democratico, no qual todos podem ter sua visao de mundo, mas que isso ndo venha
a diminuir ou excluir o outro. Dessa forma, “[...] sendo a humanidade uma comunidade real,
afetiva e ndo apenas formal, a relacdo entre individuos e comunidade podera acontecer de forma
conflitiva, mas ndo antagonica” (TONET, 2005, p. 175). Assim sendo, quando enfatizamos a
necessidade de uma educacdo emancipadora através da interculturalidade critica, concordamos

que,
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[...] se pretende é desenvolver relacionamentos cooperativos entre as diferentes
culturas, em que sejam mantidas - e respeitadas - as identidades culturais. A
intercultura ndo busca a hegemonia, mas o reconhecimento da diversidade. Os
conflitos permanecem inclusive em nome da democracia, mas devem existir em uma
condicdo de igualdade, onde as diferencas ndo se reflitam em preconceitos e
discriminac@es (VIEIRA, 2001, p. 118).

A emancipacdo, além de ser uma perspectiva construida e reconstruida no processo de
construcdo humana, deve ser reconhecida como uma politica de vida, como também de auto
realizacdo (GIDDENS,1991), o que leva o individuo a pensar e analisar certos paradigmas e
concepcdes de mundo: “a politica da vida se refere a engajamentos radicais que procuram
incrementar as possibilidades de uma vida realizada e satisfatoria para todos, e para a qual ndo
existem outros” (GIDDENS, 1991, p. 155-156).

A construcdo da emancipacdo humana nédo se da de forma isolada. Apesar da educacao
ter seu papel em formar cidad&os criticos e emancipados, € necessario que essa politica de vida
seja desejada pela coletividade, sendo compromisso e responsabilidade de toda populagéo. Isso
pode ser estimulado, de forma mais significativa, pelas universidades e escolas, em suas praticas
pedagdgicas, a fim de reconstruir o saber fazer numa proposta de interculturalidade critica,
considerando a reconstrucdo da propria historia, para a compreensdo das relacdes de poder e
como se legitimam nas acdes e representacdes dos individuos. O que implica que seja,

[...] necessario que se faga uma discussdo ampla sobre a fungéo social da escola para
que se torne possivel considerar e praticar alternativas educacionais emancipatérias e
junto a tudo isso, proporcionar uma reflexdo sobre o sistema escolar, o curriculo, 0
material didatico e a formacéao de professores (ROMANI; RAJOBAC, 2011, p. 69).

Sob essa 6tica, torna-se importante que a educacdo possibilite um ensino voltado para a
formacdo humana, no sentido de promover consciéncia politica, ética e demais valores, que
compreenda e respeite as mais diversas culturas e pessoas. Na intencdo de se promover a
educacdao emancipatoria, “a educagdo intercultural apresenta-se como uma proposta politico-
pedagogica que visa a formacao para a cidadania e a superagdo de preconceitos e discriminacoes
que expropriam de seus direitos individuos e coletividades” (VIEIRA, 2001, p. 126).

Nesse cendrio e na busca pela relacéo entre educacao, emancipacao e interculturalidade
critica numa construcdo ontoldgica acerca das diversidades culturais, esta a figura do educador,
que € o responsavel por executar sua praxis no ambiente educativo, seja no ensino superior ou
na educacdo basica. E esse profissional que exerce o papel de mediador e construtor do
conhecimento. Suas acGes, orientadas por uma base curricular, irdo orientar e construir novas

informagdes em sala de aula e nas relagGes estabelecidas no contexto escolar,
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[...] a educacdo emancipatoria envolve também a disposicdo de ensinar a resolugéo de
interesses conflituosos de seus atores, pois a diversidade é uma das caracteristicas
fundamental da humanidade. Para compreender a complexidade da vida em sociedade
requer do sujeito emancipado raciocinios dialéticos e razdo especulativa sobre a
condicdo humana. Assim, exige reconhecer que as verdades do conhecimento sao
verdades humanas, que foram construidas mediante o exercicio do pensamento,
portanto possiveis de serem reconstruidas a qualquer momento, no processo de
dialogicidade (SILVA, 2013, p. 755).

Assim, a partir de uma reflexdo dialética do todo, sera possivel a construcdo de uma
sociedade mais justa. Consideramos que a proposta de emancipacdo humana é também uma
intervencdo politica porque, de alguma forma, estd imbricada ndo somente nas mudancas de
posicionamento e visGes de mundo, mas também numa mudanca nas relacdes de trabalho
(SILVA, 2013). O processo de emancipacdo esta vinculado, ainda, a “uma mudanca qualitativa
na totalidade do ser social. Esta mudanca também se refletird, como nédo poderia deixar de ser,
no plano das necessidades (TONET, 2005, p. 183). Como isso seria possivel? Entendemos que,
na busca pela reconstrucdo e humanizacéo, o homem refletiria também em suas necessidades,
o que implica “sobretudo, de necessidades mais consentdneas com o desenvolvimento

verdadeiramente humano do homem” (TONET 2005, p. 183). Nesse sentido,

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade, néo é a de abstrato
sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
especulativamente, porém a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo histdrico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com
os outros homens, tendo em vista a consecucdo dos proprios fins e interesses, dentro
de um determinado conjunto de relagdes sociais (KOSIK, 1976, p. 09-10).

Desse modo, a construcdo da emancipacdo humana se da através da compreensao de
como 0s homens se organizam nas relagdes de trabalho, o que implica refletir sobre 0os meios
de producéo relacionados ao sistema econdmico, compreendendo o contexto histérico numa
totalidade, a partir da perspectiva dialética. A educacdo pode contribuir para o entendimento de
que essa realidade ndo é neutra, possibilitando subsidios tedricos para a realizacdo de uma

pratica de ensino que va de encontro aos discursos e paradigmas alienantes. Pois,

Ao evidenciar que sdo as relagdes estabelecidas por homens e mulheres com o0 meio
concreto que engendram o real a dialética torna exequivel a revolugdo do status quo,
por possibilitar a compreensdo de que 0 mundo é sempre resultado da praxis humana,
seja ela marcada por relages de dominagdo que reificam e fetichizam a préatica social
seja marcada por relagdes que operam a humanizacdo dos homens e mulheres. Ao
romper com os fetiches, ou seja, ao perceber que os objetos ndo devem sujeita-los,
homens e mulheres avangam de encontro a reificacdo alcando-se a possibilidade de
revolucionar suas condicbes de existéncia. Assim o0 rompimento da
psedoconcreticidade ocorre no momento em que se evidencia que a realidade social
se concretiza por meio das condicGes de producédo e reproducdo da existéncia social
das pessoas que é em nossa sociedade marcada pela luta de classes (ZAGO, 2013,
p.123).

Nesse sentido, propor uma educacdo critica atrelada a uma concepgéo de decolonizacéo
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do conhecimento vinculada a um projeto de emancipacdo pode possibilitar que sejam
elaboradas explicacdes sobre como se produzem as préticas culturais, na tentativa de apropriar-
se de meios de enunciacdo de proposicOes para constituir sistemas explicativos da realidade
social. Desse modo, é possivel aprender e compreender a ldgica das praticas cotidianas a luz de
referenciais tedricos, o que implica que o sujeito estard em condicGes de emancipacéao (SILVA,
2013). Assim,

A interculturalidade critica e a decolonialidade [...] sdo projetos, processos e lutas que
se entrecruzam conceitualmente e pedagogicamente, alentando forcas, iniciativas e
perspectivas éticas que fazem questionar, transformar, sacudir, rearticular e construir.
Essa forca, iniciativa, agéncia e suas praticas ddo base para o que chamo de
continuacdo da pedagogia decolonial (WALSH, 2009, p. 25).

Apontada como um caminho e alternativa epistemoldgica, consideramos que apesar da
emancipagdo parecer algo utopico, € necessario continuarmos insistindo naquilo que
acreditamos ser um caminho pela busca da compreensdo das diversidades, na tentativa de
compreender a complexidade, a fim de construir didlogos interculturais significativos. Nesse
sentido, entendemos que a educacdo pode oportunizar situacfes e praxis voltadas para um
ensino que construa uma nova forma de compreender a identidade, a cultura e as opcoes do
outro, para que se possa ter uma sociedade com menos desigualdades sociais.

Para que essa concepgdo seja possivel, € preciso identificar como sdo construidas as
representacdes negativas sobre a diversidade cultural, buscando refletir sobre essas questdes e
colocar em prética a educacdo intercultural. Antes disso, devemos compreender que, ao longo
do processo histérico foram construidas representacdes sociais acerca das diversidades
culturais, que culminaram na hegemonia de uma cultura dominante, o que discutiremos na

préxima secao.
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6 TEORIA DA REPRESENTA(N;AO SOCIAL: COMPREENDENDO AS
REPRESENTACOES NUMA RELACAO DIALETICA

[...] através da tradicdo e das estruturas imemoriais, 0 que nds
percebemos e imaginamos, essas criaturas do pensamento, que sao as
representacdes, terminam por se constituir em um ambiente real,
concreto. Através de sua autonomia e das pressdes que elas exercem
(mesmo que nds estejamos perfeitamente conscientes que elas nao séo
“nada mais do que ideias”), elas sdo, contudo, como se fossem
realidades inquestionaveis que nés temos que confronta-las. O peso de
sua historia, costumes e conteddo cumulativo nos confronta com toda
a resisténcia de um objeto material. Talvez seja uma resisténcia ainda
maior, pois o que é invisivel é inevitavelmente mais dificil de superar
do que o que é visivel

(MOSCOQVICI, 2004, p. 39-40).

Nesta secdo, trazemos aportes tedricos que norteiam a teoria da representagdo social,
proveniente dos estudos da psicologia e da sociologia, que tem seus conceitos reformulados
através da compreensdo de Serge Moscovici®. Na concepcio do referido autor, essa teoria
ressalta aspetos mais intimos do pensamento do individuo, atrelados a sua visdo de mundo sobre
objetos, situacles e suas representacdes, pois “elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, dos
mitos e sistemas de crencas das sociedades tradicionais; podem também ser vistas como a
versdo contemporanea do senso comum” (MOSCOVICI, 1981, p. 181).

As representacdes sdo criadas nas relacoes estabelecidas entre 0s grupos sociais, através
do senso comum. Moscovici considera que a teoria ndo se remete as duas areas de conhecimento
de forma indistinta, mas se complementam no campo psicossocial. A partir dessa concepcao, a
perspectiva critica dialética, aliada a teoria de Moscovici, torna-se um instrumento tedrico e
metodoldgico, que possibilita a compreensdo das relacdes sociais em suas varias dimensdes,
principalmente partindo de uma andlise da totalidade numa concepcdo dialética. Numa
perspectiva marxista, a0 mesmo tempo em que a sociedade produz o individuo, ela também é

produzida pelo mesmo. Sendo que,

A producéo das ideias, das representac@es e da consciéncia esta, a principio, direta e
intimamente ligada a atividade material e ao comércio material dos homens; ela é a
linguagem da vida real. As representac@es, o pensamento, o comércio intelectual dos
homens aparece aqui como a emanagdo direta de seu comportamento material. O
mesmo acontece com a producdo intelectual tal como se apresenta na linguagem da
politica, nas leis, da moral, da religido, da metafisica etc. de todo um povo. Sdo os

3 Nasceu na Roménia, em 1928, imigrou para Franca em 1948, e, entre os fatos historicos marcantes de sua vida,
inclui-se o contexto da Il Guerra Mundial. Em 1961, publicou a tese La Psychanalyse, Son Image, Son Public e
propOs a Teoria das Representacdes Sociais como fendmeno cientifico interdisciplinar, que ndo se limita apenas
as Ciéncias Sociais ou a Psicologia Social, mas ao conjunto de conhecimento psicossociolégico. Moscovici, antigo
diretor de pesquisas e professor emérito da Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales, em Paris faleceu em
2014 (SANTOS, 2010).
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homens que produzem suas representac@es, suas ideias etc., mas 0s homens reais,
atuantes, tais como sdo condicionados por um determinado desenvolvimento de suas
forcas produtivas e das relacdes que a elas correspondem, inclusive as mais amplas
formas que estas podem tomar (MARX; ENGELS, 1998, p. 18-19).

Desse modo, as representacdes criadas sobre a cultura e diversidade cultural emergem
das relacdes estabelecidas entre conhecimento ocidental versus conhecimentos tradicionais,
bem como da subalternizacdo das culturas consideradas diferentes do ponto de vista do
paradigma eurocéntrico e colonizador, o que gerou excluséo e discriminacao.

Partindo da relacdo entre a teoria da representacdo social e a abordagem critica dialética,
compreendemos que as representacfes se construiram através de grupos e individualmente,
cristalizando-se no cotidiano através da comunicacdo entre os sujeitos, resultantes de uma

construcao que se da a partir da materialidade®’, influenciando a subjetividade.

6. 1 Contexto historico da teoria da representacédo social

De acordo com Moscovici (2003), a teoria da representacdo social é um fendmeno
psicossocial que nasceu na sociologia classica e na antropologia, que se desenvolveu-se, a
principio, nas obras de Durkheim e Lévy-Bruhl. Outros tedricos também estudaram sobre as
representagdes, como: Saussure, com a teoria da linguagem, Piaget, com a teoria das
representacdes sociais infantis e Vygotsky, com a teoria do desenvolvimento cultural, dentre
outros. No entanto, o conceito de representacao foi reformulado atraves dos estudos de Serge
Moscovici, em 1961. Nesse sentido, a ideia de representacao social esta interligada a um campo

historico cultural ja condicionado no qual,

Nenhuma mente esté livre dos efeitos de condicionamentos anteriores que lhe séo
impostos por suas representacdes, linguagem ou cultura. N6s pensamos através de
uma linguagem, nds organizamos nossos pensamentos de acordo com um sistema que
esta condicionado, tanto por nossas representacfes, como por nossa cultura.
(MOSCOVICI, 1978, p. 35).

Os fendmenos psicossociais sofrem influéncia de uma construcdo permeada por
simbologias, comunicac@es vinculadas a historia e a cultura, caracterizadas numa analise de
posico ideoldgica, interligada a niveis tanto intrapessoal quanto interpessoal (SA, 1996). As
representacdes permeiam o cotidiano nos grupos estabelecidos, nas imagens, nos discursos e
informacdes que circulam através da comunicacgéo e que influenciam para que as representacoes

sejam criadas e recriadas a todo momento, que,

371...] a materialidade histérica diz respeito a forma de organizacdo dos homens em sociedade através da historia,
isto é, diz respeito as relacfes sociais construidas pela humanidade durante todos os séculos de sua existéncia
(PIRES, 1997, p. 88).
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No final das contas, ela produz e determina os comportamentos, pois define
simultaneamente a natureza dos estimulos que nos cercam e nos provocam, e 0
significado das respostas a dar-lhes. Em poucas palavras, a representacao social é uma
modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicacdo entre individuos [...] elas possuem uma funcéao
constitutiva da realidade, da Unica realidade que conheciamos por experiéncia e na
qual a maioria das pessoas se movimenta [..] é alternativamente, o sinal e a
reproducéo de um objeto socialmente valorizado (MOSCOVICI, 1978, p. 26-27).

A partir dessa afirmac&o sobre o que € a teoria da representacéo social, salientamos que,
antes de elaborar esse conceito, Moscovici atentou para os estudos realizados por outros
tedricos do campo da sociologia, como Emile Durkheim, Max Weber e Karl Marx. No entanto,
cabe ressaltar que o encontrado por Moscovici ndo eram conceitos referentes a teoria da
representacdo social, mas a representacdes, conforme denominado pelos tedricos supracitados.
Com isso, Moscovici buscou investigar qual conceito se aproximaria daquilo que ele

considerava que poderia explicar e como surgiam as representacées sociais. Dessa forma,

O trabalho de Moscovici utiliza conceitos psicanaliticos fora da psicanalise, dentro da
sociedade como um todo, e na sua tese sobre como a sociedade representava a
psicanalise, buscou entender qual a “visibilidade” que ela tinha na década de 50 e,
consequentemente, como as pessoas se apropriavam do conhecimento e como ocorria
a formagdo do conjunto de opinides e atitudes. Na origem Moscoviciana, as
Representacbes Sociais ndo sdo representaces de pessoas e sim representacfes de
grupos sobre um objeto. Estuda-se como esses grupos se utilizam da comunicagéo,
que envolve a fala, a indumentéria, o gestual, entre outros, para comunicar suas
representagdes. As Representaces Sociais ndo tém a preocupacao de analisar acertos
ou erros do conhecimento, mas sim, entender qual é a funcéo do conhecimento e como
se d& a articulacdo deste nas relagdes cotidianas (FERREIRA; BRUM, 2000, p. 6-7).

Para adentrarmos neste assunto, cabe-nos enfatizar, de forma sintetizada, quais seriam
as compreensdes que Moscovici encontrou acerca das representacdes, baseadas nos escritos dos
autores do campo sociolégico.

Considerando o aporte conceitual de Durkheim, depreendemos que ele buscou enfatizar,
em seus estudos, as representacdes coletivas e os fatos sociais. Este socidlogo afirmava que as
representacdes se dao a partir da coercitividade, ou seja, atraves dos fatos sociais, exterior ao
individuo, tais como regras, crencas e valores, estabelecidos de forma coletiva e coercitiva e

que acabam regulando as relagdes sociais. Com isso,

As representacBes coletivas sdo o produto de uma imensa cooperacdo que nao se
estende apenas no espaco e no tempo, para cria-las, uma multiddo de espiritos diversos
associou, misturou, combinou suas ideias e seus sentimentos; longas séries de
geracgBes nelas acumularam sua experiéncia e seu saber. Uma intelectualidade muito
particular, infinitamente mais rica e mais complexa que a do individuo, encontra-se,
portanto como se concentrada ai (DURKHEIM, 2003, p. 23).
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Para o referido autor, a representacdo é considerada exterior ao individuo, porque
existem independentemente da vontade individual. Sdo fatos construidos por meio da
coletividade, que o sujeito, ao nascer, ja encontra estabelecidas, como é o caso das regras,
costumes e leis, construidos e aceitos pela maioria. “Para ele, 0 estudo das representacdes
individuais seria do dominio da psicologia e o estudo das representac@es coletivas ficaria a
cargo da sociologia” (CRUSOE, 2004, p.106).

Na perspectiva de Durkheim, as representacdes, explicitadas como representacao
coletiva, se embasam principalmente em coercéo, exterioridade e generalidade. Desse modo,
as representacdes coletivas exercem uma coer¢do sobre as posturas individuais, decidindo
como 0s mesmos devem pensar e agir. Entretanto, para Moscovici, “as relagdes sociais que
estabelecemos no cotidiano sdo fruto de representacdes que sdo facilmente apreendidas.
Portanto, [...] possui uma dupla dimensdo, Sujeito e Sociedade, e situa-se no limiar de uma
série de conceitos socioldgicos e psicologicos” (MOSCOVICI, 1978, p. 41).

Na compreensdo de Moscovici, as relagdes ndo sdo estaticas entre sociedade e cultura
e ndo existe separacdo entre o campo social e psicoldgico, pois o individuo “[...] em sua
atividade representativa, ele ndo reproduz passivamente um objeto dado, mas, de certa forma,
0 reconstrai e, ao fazé-lo, se constitui como sujeito, na medida em que, ao apreendé-lo de uma
dada maneira, ele proprio se situa no universo social e material” (ALVES-MAZZOTTI, 2008,
p. 22-23).

O conceito formulado por Durkheim possibilitou que Moscovici buscasse entender que
“[...]a representacdo ¢, ao mesmo tempo, o produto e o processo de uma atividade mental pela
qual um individuo ou um grupo reconstitui o real, confrontando e atribuindo uma significacdo
especifica” (ABRIC, 1994, p. 188). Apesar das representacdes sociais serem fenbmenos
complexos de entender, foi Durkheim o primeiro teérico a identificar que os elementos
cognitivos, ideoldgicos, normativos, crencgas, valores, atitudes, opinides e imagens estdo
relacionados a producdes mentais sociais (JODELET?®, 2001), o que Moscovici reconheceu e
aprimorou em seu conceito sobre a teoria da representacéo.

Max Weber, em seus estudos, enfatizou que era necessario ir um pouco mais adiante a
respeito dos fatos sociais, orientados por Durkheim. Ele entendeu que as pesquisas no campo
da sociologia poderiam investigar além do que o socidlogo havia investigado sobre

representacdes coletivas, ou seja, era preciso pensar ndo somente em fatos sociais, mais

38 Denise Jodelet é considerada uma das principais colaboradoras de Moscovici, pois sistematizou o campo tedrico
das representacBes sociais e analisou a evolucdo dos seus conceitos até os nossos dias, destacando sua
complexidade, vitalidade e transversalidade no campo das ciéncias humanas (MAZZOTT]I, 1994, p. 65)
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também na agdo social: “na concepcdo weberiana, as estruturas sociais sdo formadas por uma
complexa rede de interagdes individuais, sendo o sujeito social o fio condutor das relagdes e
das representaces, € quem estabelece a conexdo entre o sentido e 0 motivo da agao”
(SANTOS; DIAS, 2015, p. 179).

O motivo da agdo pode ser caracterizado através da acdo racional com relagdes afins,
com relacdo a valores, afetiva e tradicional. Essas a¢Oes sociais a que Weber se referem estéo
interligadas, principalmente, a tipos de dominacao, estabelecidos e materializados ao longo da
historia. Essas dominacdes sdo: tradicionais, carismatica e legal (SANTOS; DIAS, 2015). Na
compreensdo de Weber, “representacdo é um saber comum que tem o poder de antecipar e de
prescrever o comportamento dos individuos e de programéa-lo. Ela constitui um quadro de

referéncias e um vetor da agio dos individuos” (RESES, 2003, p. 198). Porém,

Os individuos ndo sdo apenas processadores de informagdes, nem meros portadores
de ideologias ou crencas coletivas, mas pensadores ativos que, mediante inumeraveis
episddios cotidianos, produzem e comunicam representacdes e solucdes especificas
para as questdes que se colocam a si mesmos (SA, 1993, p. 28).

Isso quer dizer que o comportamento dos sujeitos ndo € totalmente programado, ou que
somente processam informacdes articuladas a uma ideologia, mas que sdo ativos e produzem e
reproduzem informacdes e representacGes, ou seja, a elaboracdo da representacdo ndo se da
apenas nos grupos, mas também na condicdo individual. Dessa forma, as representacdes ndo
podes ser considerada somente como um saber comum, pois podem ser encontradas nas praticas
sociais, nas comunicacdes interpessoais e de massa e nos pensamentos individuais, que sao, por
natureza, difusos, fugidios, multifacetados, em constante movimento e presentes em indmeras
instancias da interagdo social (SA, 1998).

Karl Marx, em relacdo as representagdes, enfatiza que, “a estrutura social e o Estado
nascem continuamente do processo vital de individuos determinados” (MARX; ENGELS,
1998, p.18). Isso significa que, se uma sociedade possuir bases materiais construidas numa
divisdo de classes onde predominam as desigualdades sociais, as representacdes que 0s sujeitos
irdo manifestar tendem a ser também desiguais (SANTOS; DIAS, 2015).

Desse modo,

As representacdes que estes individuos elaboram sdo representacdes a respeito de sua
relacdo com a natureza, ou sobre suas mutuas relagBes, ou a respeito de sua propria
natureza. E evidente que, em todos estes casos, estas representagdes sio a expressio
consciente — real ou iluséria — de suas verdadeiras relagdes e atividades, de sua
producdo, de seu intercambio, de sua organizacédo politica e social. A suposicdo oposta
¢ apenas possivel quando se pressupde fora do espirito de individuos reais,
materialmente condicionados, um outro espirito a parte. Se a expressdo consciente das
relagdes reais deste individuo é ilusdria, se em suas representagdes pdem a realidade
de cabeca para baixo, isto € consequéncia de seu modo de atividade material limitado
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e das suas relagdes sociais limitadas que dai resultaram (MARX; ENGELS, 1991, p.
36).

Podemos afirmar que as representaces sdo constituidas nas inter-relacbes do meio
social, resultantes do processo de modo de producéo e das relacGes por eles produzidas. As
relacGes estabelecidas entre sujeito e meios de producdo influenciam nas representatividades
que os individuos manifestam no contexto em que estdo inseridos.

Na concepcdo de Marx, a representacdo estd interligada a consciéncia, que sofre
influéncias das relagBes materiais, emanando das relagdes contraditdrias entre as divisdes de
classe: “por conseguinte, as representacdes que os individuos elaboram sdo representacdes
sobre suas relagdes com os outros individuos ou com o meio ambiente” (RESES, 2003, p. 190).
Tais relagOes constituem a base material que sustenta as representagdes, visto que “[...] a
representacédo social constitui-se nas relagfes sdcio materiais entre os individuos, fruto do modo
de producao e das relagoes de produgdo” (SANTOS; DIAS, 2015, p. 177).

Moscovici tracou seu proprio conceito acerca das representacdes, mas em nenhum
momento descartou 0s conceitos criados pelos tedricos que o antecederam. Ao contréario, s6
reforgou a sua insatisfagdo conceitual, possibilitando a reformulagdo de tal conceito. A esse
respeito,

[...] o motor da sua pesquisa se inscreveu na histéria da sua vida, testemunha da
opressao nazista durante a Segunda Guerra mundial. Ela levou-o a formulagdo da
pergunta que o persegue até hoje: por que a fé remove montanhas? Como é possivel
que os seres humanos se mobilizem a partir de algo que aparentemente supera a razao?
Como é possivel que sejam conhecimentos praticos a base para que eles vivam suas
vidas? A resposta a tais perguntas gerou sua obra inicial, na qual comegamos a
perceber um desmonte de velhas divisorias tdo conhecidas da ciéncia psicoldgica: a
fronteira entre razo e senso comum, razdo e emogao, sujeito e objeto. A realidade é
socialmente construida e o saber é uma construcdo do sujeito, mas ndo desligada da
sua inscricdo social. Assim, Moscovici propde uma psicossociologia do
conhecimento, com forte apoio sociol6gico, mas sem desprezar 0s pProcessos
subjetivos e cognitivos (ARRUDA, 2002, p. 131).

Tendo por base os estudos dos autores citados anteriormente e também pela sua propria
inconformidade no campo da psicologia social, Serge Moscovici reconstruiu um novo conceito
acerca das representacdes sociais. Através da publicacdo de sua tese intitulada La Psychanalyse,
Son Image, Son Public (A psicanalise, sua imagem e seu publico), em 1961, esse estudioso
prop0s que a teoria das representacfes sociais ndo se limitava somente ao campo da sociologia
ou psicologia social, mas se tornaria instrumento de conhecimento psicossocioldgico,
esclarecendo que,

Isso ndo subvertera a autonomia das representagfes em relagdo tanto a consciéncia do

individuo, ou a do grupo, pessoas e grupos criam representagdes no decurso da
comunicacdo e da cooperacdo. Representacdes, obviamente, ndo sdo criadas por um
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individuo isoladamente. Uma vez criadas, contudo, elas adquirem uma vida propria,
circulam, se encontram, se atraem e se repelem e ddo oportunidade ao nascimento de
novas representagdes, enquanto velhas representagdes morrem. Como consequéncia
disso, para se compreender e explicar uma representacdo, € necessario comegar com
aquela, ou aquelas das quais ela nasceu (MOSCOVICI, 2003, p. 41).

A teoria das representacdes sociais tem por objetivo explicitar fenbmenos que ocorrem
com o homem, partindo de um ponto de vista coletivo, sem deixar de lado sua individualidade.
Para Moscovici, as representacdes sao entidades quase tangiveis, pois circulam, cruzam-se e
cristalizam-se a todo 0 momento, através da comunicagdo entre os individuos no cotidiano e
sdo construidas nas relacGes de cada sujeito. Nesse sentido, a teoria das representacdes sociais
pode contribuir para compreendermos como se dao essas formas de comunicacdo entre 0s
individuos, levando em consideracao os saberes e representacdes estabelecidos no cotidiano,

influenciando a representacdo que se tem sobre algo ou alguém, diante disso

O estudo das representacBes sociais (RS) permite ver a pratica social como
caracterizada pela multiplicidade e complexidade de relagdes por meio das quais se
criam e se trocam conhecimentos, tecendo redes que ligam os sujeitos em interag&o.
Nesse sentido, a pratica social esta ligada a uma rede de relagdes sociais em que 0s
individuos partilham significados, ou seja, esta ligada ao fazer, ndo apenas individual,
mas, sobretudo, ao fazer vivenciado em um dominio social. Sob esse aspecto, as
representagdes sociais — que estruturam esse compartilhamento de significados e sdo
estruturadas por ele — estabelecem a relagdo com as préticas sociais, uma das razdes
fundamentais para seu estudo. Sao as representagdes sociais 0 que explica como um
grupo se apropria de umobjeto social e recria coletivamente seu significado, gerando,
a priori, uma orientacdo para sua préatica e, a posteriori, uma justificativa para suas
acoes (CHAMON, 2014, p. 305).

A perspectiva dos futuros docentes acerca da questdo indigena pode partir de
significados construidos tanto pela producdo de informagfes nos grupos sociais, como pela
individualidade, interiorizadas pela subjetividade, contribuindo para que sejam construidos
significados negativos ou ndo sobre as culturas indigenas. Assim, os significados sdo postos
nos discursos sociais e esses discursos produzem 0s sujeitos, o que implica que, “por serem
construidas no processo das interacdes cotidianas, as representacfes sdo mediatizadas pela
linguagem” (RAMOS, 2003, p. 80). As representacdes sdo construidas na coletividade, mas
tambeém individualmente, refor¢adas pelo mundo do trabalho, pela midia, pela escolarizagdo e

outros, atraves da comunicacao entre as pessoas. Pautado nessa perspectiva,

O individuo, ao nascer, encontra, no grupo no qual esta sendo inserido, 0s signos e o0s
significados que vao auxilia-lo na sua interagdo com a realidade social. Assim,
tomando como referéncia a realidade sociocultural, objetiva e exterior, ele se constroi
e atua sobre ela, atribuindo-lhe também valores e significados, num processo continuo
e reciproco de criacdo e transformacédo: o significado que uma representacao explicita
sobre um determinado objeto é influenciado, assim, pelo contexto discursivo que o
produz e a0 mesmo tempo pela natureza das condi¢Bes de producdo desse mesmo



150

discurso (RAMOS, 2003, p.81).

Nesse sentido, as representacdes sociais acabam se tornando um cerne de explicacdes,
vinculado a ideias e crencas do senso comum, que possibilita explicar como é construida a
representacdo de um objeto, acontecimento ou pessoa. Para Moscovici, as representaces
sociais sao criadas a partir de dois processos: a objetivacdo e aancoragem.

No processo de objetivacéo, 0 que permeia 0 mundo abstrato se transforma em concreto,
através da cristalizagdo das ideias. Assim, existe “a duplicagdo de um sentido por uma figura,
pela qual se da materialidade a um objeto abstrato” (SA, 1996, p. 46). Oliveira e Werba (1998,
p. 110) dizem que “um dos exemplos fornecidos por Moscovici refere-se a religido. Ao chamar
de “pai” a Deus, estd se objetivando uma imagem jamais visualizada (Deus), em uma imagem
conhecida (pai), facilitando assim a ideia do que seja “Deus”.

Para acontecer a objetivacdo, é necessaria a existéncia do nucleo figurativo, pois “uma
vez que a sociedade tenha adotado tal paradigma ou nucleo figurativo, fica mais facil falar sobre
qualquer coisa que possa ser associado ao paradigma e, por causa dessa facilidade, as palavras
referentes a ele sdo usadas mais frequentemente” (MOSCOVICI, 1984, p. 38-39). O nucleo
figurativo, no processo de objetivacéo, pode ser entendido no sentido de tornar familiar o que
antes ndo era, e isso ocorre a partir de trés fases: selecdo e contextualizacdo; formacao de um
nicleo figurativo; e naturalizacdo dos elementos do ntcleo figurativo (JODELET, apud SA,
1995).

Desse modo, “objetivar € descobrir a qualidade iconica de uma ideia ou ser imprecisos,
reproduzir um conceito em uma imagem” (MOSCOVICI, 1984, p.38). Ou seja, 0 que €
processado pela consciéncia, tornando a informacdo desconhecida em algo familiar, é
proveniente de mecanismos tanto do campo psicoldgico quanto social.

Com relag&o a ancoragem, a ideia/informacéo se encontra atrelada a “incorporagdes de
novos elementos de saber em uma rede de categorias mais familiares” (DOISE, 1990, p. 128).
Ou seja, as imagens novas passaram pela objetivacdo e pelo nacleo figurativo, foram
reagrupadas, passando por uma estruturacdo, juntando-se a imagens anteriores, o que implica
que a ideia considerada anteriormente como abstrata passa a compor a categoria de algo
familiar, de uma imagem comum. Nesse sentido, ancorar é assimilar e acomodar informagoes,

por isso,

Quando algo ndo se encaixa exatamente a um modelo conhecido, nds o forcamos a
assumir determinada forma, ou entrar em determinada categoria, sob pena de nédo
poder ser decodificado. Este processo é fundamental em nossa vida cotidiana, pois
nos auxilia a enfrentar as dificuldades de compreensdo ou conceituagdo de
determinados fendmenos. Por exemplo quando surgiu a AIDS, diante das
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perplexidades e dificuldades em entendé-la e classifica-la, uma das formas encontrada
pelo senso comum para dar conta da ameaga, foi ancora-la como uma “peste”, mais
especificamente “a peste gay” ou “clncer gay”’. Assim representada, embora
classificada de forma equivocada e preconceituosa, a nova doenga pareceu menos
ameacadora, pois ja havia sido categorizada pelo senso comum como uma peste e sé
aconteceria aos “gays” (OLIVEIRA; WERBA, 1998, p. 109).

Entdo, aquilo que ndo possuia nome passa a ter, tornando possivel imaginar, representar,
classificar ou categorizar, de tal modo que, passado todo o processo, a informacédo, ideia ou
conceito sobre algo ou alguém foi assimilada e passa a ser representada através de um registro
simbdlico. Assim, “a classificacdo se da por ideias prévias que temos em nossa memoria, na
qual inserimos o0 novo objeto e passamos a denomina-lo por palavras conhecidas ou construidas,
localizadas dentro de nossa cultura” (FERREIRA; BRUM, 2000, p. 8). Podemos visualizar
como ocorrem 0s processos de objetivacdo e ancoragem através do diagrama exposto na Figura
3:

Figura 3 - Processos de objetivagdo e ancoragem

I Objetivar

Objeto Novo Objeto Familiar
Né&o-familiar
Ancoragem

Imagem mental I
do objeto
A 4
Torna concreto o que & Integragao num sistema
abstrato, transforma de pensamento |
conceito em objeto. preexistente.

Fonte: NOGUEIRA, 2015.

Conforme exposto no diagrama acima, a familiarizagdo de um conceito ou informacéo
é parte central do processo de ancoragem: a transformacao de um dado conhecimento (até entédo
desconhecido) passa a se tornar “real” e hegemonicamente utilizado como verdade absoluta,
influenciando os individuos, quer seja em um determinado grupo ou ndo. Assim, a ancoragem

é também classificacdo e denotacéo ou seja,

Ancorar &, pois classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo sdo classificadas
e gue ndo possuem nome sdo estranhas, ndo existentes e a0 mesmo tempo
ameacadoras. N6s experimentamos uma resisténcia, um distanciamento, quando ndo
somos capazes de avaliar algo, de descrevé-lo a nd6s mesmos ou a outras pessoas. O
primeiro passo para superar essa resisténcia, em direcdo a conciliacdo de um objeto
ou pessoa, acontece quando nds somos capazes de colocar esse objeto ou pessoa em
uma determinada categoria, de rotula-lo com um nome conhecido. No momento em
que nds podemos falar sobre algo, avalid-lo e entdo comunica-lo mesmo vagamente,
como quando nds dizemos de alguém que ele é “inibido” entdo nods podemos
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representar o nao-usual em nosso mundo familiar, reproduzi-lo como uma réplica
familiar. Pela classificacdo do que € inclassificavel, pelo fato de dar um nome ao que
ndo tinha nome, nés somos capazes de imagina-lo, de representd-lo. De fato,
representacdo €, fundamentalmente, um sistema de classificacdo e de denotacéo, de
alocacdo de categorias e nomes. A neutralidade é proibida, pela l6gica mesma do
sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um valor positivo ou negativo e assumir
um determinado lugar em uma clara escala hierarquica. Quando classificamos uma
pessoa entre 0s neuréticos, 0s judeus ou os pobres, nds obviamente ndo estamos
apenas colocando um fato, mas avaliando-a e rotulando-a e neste ato, nds revelamos
nossa “teoria” da sociedade e da natureza humana (MOSCOVICI, 2003, p. 61-62).

Para serem processadas as informagdes provenientes do ndo familiar para o familiar e,
posteriormente, ocorrer a classificacdo, € preciso atribuir a esse processo certos juizos de valor,
porque integrar o desconhecido aquilo que ja é conhecido traz a possibilidade de distinguir,
categorizar, no sentido de mais para menos importante na teia de significados ja existentes, o
que causa um confronto de informagdes entre a informac&o antiga e a atual. Assim “categorizar
alguém ou alguma coisa significa escolher um dos paradigmas estocados em nossa memoria e
estabelecer uma relagdo positiva ou negativa com ele” (MOSCOVICI, 2003, p. 63).

A objetivacdo e a ancoragem ndo acontecem de forma separada, mas conjuntamente,
portanto, a representacao criada ou recriada pode influenciar e ser influenciada, assim

Nossas representagdes, pois, tornam o ndo-familiar em algo familiar. O que é uma
maneira diferente de dizer que elas dependem da memoria. A solidez da meméria
impede de sofrer modificag@es subitas, de um lado e de outro, fornece-lhes certa dose
de independéncia dos acontecimentos atuais exatamente como uma riqueza
acumulada nos protege de uma situacdo de penuria. E dessa soma de experiéncias e
memdrias comuns que nds extraimos as imagens, linguagens e gestos necessarios para
superar o nao familiar, com suas consequentes ansiedades. As experiéncias e
memorias ndo sdo nem inertes, nem mortas. Elas sdo dinamicas e imortais.
Ancoragem e objetivagdo sdo, pois, maneiras de lidar com a memoria. A primeira
mantém a memdria em movimento e a memdria é dirigida para dentro; esta sempre
colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos que ela classifica de acordo
com um tipo e os rotula com um nome. A segunda, sendo mais ou menos direcionada
para fora (para os outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los no mundo

exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido (MOSCOVICI,
2003, p. 78).

O processo de ancoragem é assimilar o novo a algo que ja existe, as experiéncias ja
existentes estipuladas num esquema mais amplo, também ja construido, que possibilitam que o
objeto, a imagem ou informacdo sejam pensados, se tornando uma representacdo. Cabe
enfatizar que representacfes sociais sao modalidades de pensamento pratico, orientadas através
da compreensdo pre-estabelecida das relagcbes que emergem do campo social, material e
cultural. Desse modo, “[...] cada vez que exprimimos uma ideia, uma concep¢do, uma adeséo,
dizemos algo de n6s mesmos. Aderir a uma representacdo é particular de um grupo, de uma

ligagdo social, mas também expressa algo de sua identidade que pode ter um efeito sobre a
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construcdo do objeto” (JODELET, 2005, p. 315).

No ambito de teoria das representagdes sociais, Moscovici utilizou dois sistemas de
pensamento, denominados como universos consensuais e universos reificados, que formam
duas diferentes classes de universo. O que isso quer dizer? Em que contribuiu para a base
epistemoldgica da teoria? Para responder estas perguntas, discorremos sobre as diferencas
existentes entre as duas.

Em relacdo ao conceito de universos consensuais, Réses (2003, p. 195) explicita que,
“sdo regidos pela l6gica natural ou senso comum, nos quais a participacao é livre”. Em outras
palavras, 0s universos consensuais expressam aquilo que é utilizado para responder
inquietacOes do cotidiano, que emerge do senso comum, ndo precisando, necessariamente, ser
um pesquisador ou cientista para explicar como acontecem. Isso ocorre a todo momento, pois
0S sujeitos buscam construir suas proprias explicacdes a partir do seu proprio contexto,
formando as representacdes sobre objetos, pessoas e etc.

Os universos reificados, por sua vez, “sao regidos pela légica cientifica, nos quais a
participacdo é condicionada pelo nivel de qualificacdo” (RESES, 2003, p. 195). Ao contrario
da elaboracdo conceitual de universos consensuais, nos universos reificados os conhecimentos
e explicacBes sobre algo sdo manifestados sob uma rigorosidade metodoldgica e tedrica: a
priori, ha uma separacao entre quem pode explicar e 0 que pode ser explicado. Nesse sentido,
“seriamos todos sabios amadores, capazes de opinar sobre qualquer assunto numa mesa de bar,
diferentemente do que ocorre nos meios cientificos, nos quais a especialidade determina quem
pode falar sobre o que (ARRUDA, 2002, p. 130). Essa diferenca pode ser melhor compreendida
através do Quadroa3:

Quadro 3- Diferencas entre universos consensuais e universos reificados

Universos Consensuais

Universos Reificados

Individuo, coletividade:

opus proprium
Nos

opus alienum
Eles

Sociedade = grupo de iguais, todos podem falar com a mesma
competéncia

Sociedade = sistema de papéis e classes
diferentes
- direito & palavra é desigual: experts

Sociedade de “amadores”, curiosos: conversagéo, cumplicidade,
impressdo de igualdade, de opedo e afiliagio aos grupos.

Sociedade de especialistas: especialidade -
grau de participagdo

Normas dos grupos - propriedade do
discurso e comportamento.

Conhecimento parece exigéneia de comunicaciio
-alimentar e consolidar o grupo

Unidade do grupo por preserigbes globais,
nfo por entendimentos reciprocos.

Resisténeia 2 intrusio

Divisdo por areas de competéncia

Representacoes Sociais

Ciencia

- senso comum, consciéncia coletiva

- refrata a realidade independente da nossa
consciéncia

- acessivel a todos; variavel

- estilo ¢ estrutura frios ¢ abstratos.

Fonte: Arruda, A., 2002.
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O Quadro 3 demonstra que, apesar das diferengas, ambas as concepcdes de universo se
complementam, no sentido de dar suporte para compreendermos a realidade na qual estamos
inseridos: forma utilizamos a ciéncia para entender o mundo reificado e, através das
representacdes, compreendemos o universo consensual, porém de forma conjunta isso ocorre a

partir de um,

[...] processo dialético de vivéncia que constrGi e reconstrdi suas representacdes
sociais dentro de um processo de socializacdo que as tornam comum a um
determinado grupo social. Nesse contexto, os conhecimentos cientificos sdéo moldados
e recebem significacdo propria conforme as experiéncias e as crencas de um
determinado grupo social. Além disso, ndo podemos garantir que uma representagao
esteja igualmente disposta para todo o grupo, as experiéncias de cada sujeito alteram
em maior ou menor grau, mas a representacdo social se mantém quando ainda
responder as expectativas de seu grupo, isso decorre do tempo e das vivéncias que
interferem neste processo de acordo com cada contexto social NOGUEIRA, 2015, p.
102).

Esse processo dialético acontece por meio da comunicacdo e socializacdo entre 0s
individuos, possibilitando que representagdes criadas nas vivéncias cotidianas se tornem
comuns a determinados grupos. A partir disso, 0s conhecimentos consensuais sdo aprimorados
e reformulados, ganhando um novo conceito reificado. E nesse sentido que “a representacio
toma o lugar da ciéncia e, por outro, a constitui (ou reconstitui) a partir das relagcdes sociais
envolvidas” (MOSCOVICI, 2001, p. 17).

A teoria da representacdo social se torna importante para a compreensdo de como é
constituida a representacdo sobre um acontecimento, individuo, cultura e demais objetos. Tal
representacdo, que é proveniente das relagdes sociais, pode influenciar a realidade, justificando
praticas e acbes dos sujeitos.

As representacdes sdo construidas e sustentam a sociedade, influenciando diretamente
0 comportamento dos individuos, suas atitudes e a¢des. As estruturas individuais e coletivas de
conhecimento informam e orientam 0s sujeitos, pois as representacgdes “sdo impostas sobre nos,
transmitidas e sdo o produto de uma sequéncia completa de elaboragbes e mudancas que
ocorrem no decurso do tempo ¢ sdo o resultado de sucessivas geragdes” (MOSCOVICI, 2003,
p. 37). Portanto, as representagdes ndo podem ser ignoradas, pois a relagdo existente entre o
individuo e a sociedade € vinculada ao campo histérico, social, politico e econdmico e nessa
inter-relacéo estéo as representacdes sociais que possuem um papel importante na forma de se
compreender o individual e social (IALAGO, 2007). Nesse sentido, a teoria das representacoes

sociais possui quatro fungdes,

1) Funcdo de saber: ela nos permite compreender a realidade, facilitando a
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comunicagdo; “definem o quadro de referéncia comum que permite as trocas sociais,

999,

a transmissdo e a difusdo do saber ‘ingénuo’”;
2) Funcao identitaria: possibilita a protecdo da especificidade dos grupos, definindo a
identidade e exercendo papel de suma importancia no controle social;

3) Funcdo de orientacdo: direciona 0s comportamentos, as praticas sociais, adequando
0s as varias situacfes. Opera como selecdo e filtro de informacoes;

4) Funcdo justificadora: possibilita, posteriormente, explicar e justificar as condutas e
tomadas de decisdo dos atores (ABRIC, 2000, p. 28).

A partir de suas funcbes, a teoria oferece possibilidade de entendermos o
comportamento dos individuos, que esta ligado a um elemento importante, cerne da
representacdo. Abric (1976) estudou esse tema e prop0s a teoria do nucleo central. Esse novo
apresentado por Jean-Claude Abric, ndo foi utilizado por Moscovici. Referindo-se a teoria do
nucleo central, Sa (2002, p. 62) afirma que: “foi proposto pela primeira vez dentro do quadro
de pesquisa experimental que vem a ser caracterizado através da tese de Doctorat d’ Etat [...]
Jeux, conflits et representations Sociales na Université de Provence”

Segundo Vergara e Ferreira (2007, p. 5), “Abric entendeu que nem todos os elementos
gue compdem uma representacao tém a mesma importancia, sendo alguns essenciais e outros
secundarios”. Dessa forma, sua teoria do nucleo central ndo veio para substituir a teoria das
representagfes sociais, de Moscovici, mas trouxe contribuicbes para que melhor se
entendessem suas concepcoes.

A partir dessa nova contribuicdo a teoria da representacao social, considera-se que, na
“raiz” de uma representacdo, exista um nucleo central, que pode ser nomeado também como
um “paradigma”, resistente a mudangas. Esse nucleo é o que mantém ligacdo com a histéria do
individuo e/ou dos grupos socialmente construidos. Entdo, as representacdes sdo constituidas a
partir de organizac@es internas, sendo que “[...] ndo apenas os elementos da representacdo sao
hierarquizados, mas, além dessa, toda representacdo é organizada em torno de um nucleo
central, constituido de um ou de alguns elementos que d&o a representacao o seu significado”
(ABRIC, 1994, p. 19).

Esse processo se da a partir da significacdo, consisténcia e permanéncia de uma
representacdo, que esta interligada tanto a um ndcleo central como a um sistema periférico.
Enquanto o sistema do nucleo central assume e determina como deve ser organizado o
significado de uma representacdo, o sistema periférico que permite a adaptacdo a realidade
concreta e a diferenciagdo de conteudo, que € 0 mesmo gue acontece entre a objetivacdo e

ancoragem de uma informagéo. Com isso,

Enquanto o nGcleo central deriva do processo de objetivacdo, a ancoragem da origem
ao sistema periférico. O estudo do nucleo central é, conforme destacado, essencial
para o entendimento de uma determinada representacdo social. N&o se pode, no
entanto, desconsiderar a relevancia que pode ser encontrada na analise do sistema
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periférico. A ancoragem desempenha um papel essencial no desenvolvimento de uma
representacdo, uma vez que possibilita a sua concretizacdo de forma individual e
personalizada por parte de diferentes individuos, ligados a grupos sociais
diferenciados. A ancoragem consiste no processo de integracdo cognitiva do objeto
representado com os valores pré-existentes (VERGARA; FERREIRA, 2007, p. 7-8).

Uma representacdo ndo € estatica, visto que estd continuamente em processo de
ressignificacdo, podendo, através da relagdo entre o nucleo central e o sistema periférico,
subsidiar a ancoragem de uma determinada realidade ou contexto, emergindo representagoes.
Na constituicdo da representacao, o ndcleo central tem um papel importante, pois exerce duas
funcbes: “sendo a generadora - ela € o elemento através do qual se cria, ou se transforma, o
significado dos outros elementos constitutivos da representacdo. E a funcdo organizadora - é 0
ndcleo central que determina a natureza dos elos, unindo entre si 0s elementos da representagéo”
(LIMA, 2008, p. 69).

E a partir do nicleo central que se unifica e estabiliza a representacdo, pois ele garante
que a representacao que se tem sobre algo ndo mude téo facilmente. Entretanto, quando ocorre
a “quebra” ¢ as mudancgas acontecem, a representacdo também é modificada, ou seja, o nlcleo
central ou “paradigma” muda completamente, mas isso demanda certo tempo. Por exemplo, por
muitos séculos a representacdo que se tinha da mulher era que ndo poderia ser mae e exercer
alguma atividade profissional ao mesmo tempo. O nucleo central da representacdo vinculava a
imagem feminina somente a trabalhos domésticos e educacdo dos filhos. Essa representacao,
de forma lenta, foi mudando, através dos movimentos, do conhecimento e da problematizacdo
sobre 0 assunto. Aos poucos, a representacdo que se tinha foi se modificando, houve uma
“quebra” (mesmo que ndo totalmente) de representacbes negativas, surgindo novas
representacdes, agora parcialmente positivas.

Assim, podemos afirmar que o nucleo central possui ligacdo direta com as conjunturas
historicas, socioldgicas e ideoldgicas, sendo por elas determinado. Por isso, torna-se dificil
romper com a estrutura central da representacdo, uma vez que estd imbricada na memodria,
influenciada tanto pela coletividade do grupo, como pelo sistema de normas ao qual os
individuos pertencem. O ndcleo central € constituido por uma base comum, pelo
compartilhamento coletivo de representacdes e tem uma fungdo consensual que, de alguma
forma, acaba definindo e uniformizando a constitui¢do de um grupo social. E considerado como
estavel, coerente e resistente a mudancas (ABRIC, 1994). Com essas caracteristicas, o nlcleo

central pode até assegurar a continuidade ou permanéncia da representacdo, porém,

Considera-se que a estrutura de uma representacdo social é alterada
quando sdo adicionados ou suprimidos elementos do seu ndcleo central. As
mudancgas ocorridas no nicleo central implicam, portanto, mudangas na propria
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representacdo social. Tais mudangas costumam ser pouco frequentes e, geralmente,
estdo restritas a ocorréncia de eventos muito significativos, que levem o sujeito a
rever seus valores, expectativas e conceitos de forma radical. Um exemplo de
evento desse tipo foi o conjunto de atentados terroristas sofridos pelos Estados
Unidos em 11 de setembro de 2001. A partir desse acontecimento, mudou o nicleo
central e, portanto, a representacdo social da sociedade norte-americana a respeito
de diversos objetos relacionados & politica internacional, alterando,
consequentemente, as comunicaces e condutas daquele povo em relagdo a tais
objetos. Outro exemplo que pode ser mencionado € a tragédia que se abateu em
paises asiaticos com a ocorréncia de tsunamis, no final de 2004. Certamente, fatos
como esse alteram as representacfes sociais ndo apenas da populacdo diretamente
afetada, como também dos habitantes de outros paises que com eles se
solidarizaram. Eventos téo significativos e impactantes assim sdo, todavia, bastante
raros, tornando pouco comum esse tipo de mudanca (VERGARA; FERREIRA, 2007,

p. 7).

Quando mudancas ocorrem na base de uma representacdo, ha interferéncia do sistema
periférico, que € sensivel a modificacdes, abrigando diferencas existentes. O sistema periférico
fica em torno do nucleo central e exerce algumas funcgdes: “concretizagdo do sistema central
em relacdo as tomadas de posi¢cBes ou de condutas. Ele é mais flexivel que os elementos
centrais, assegurando assim uma segunda funcéo: a de regulacdo e de adaptagdo do sistema
central” (LIMA, 2008, p. 71).

O sistema periférico tem a incumbéncia de proteger o ndcleo central e a representacao,
pois é o responsavel por absorver as novas informagdes e colocar ou ndo em questdo o ndcleo
central. H4, ainda, uma terceira funcdo do sistema periférico, que “é¢ modulacéo individual da
representacdo. Sua flexibilidade e sua elasticidade permitem a integracéo na representacdo das
variacdes individuais ligadas a histdria propria do sujeito, as suas experiéncias pessoais, ao seu
vivido” (LIMA, 2008, p. 71). As diferencas entre o nicleo central e sistema periférico podem
ser observadas no Quadro 4:

Quadro 4 - Diferencas na organizacao interna das representacdes sociais

Nicleo Central Sistema Periférico

Relaciona-se a memaria coletiva e a historia | Permite a integragao das experiéncias e
do grupo vivéncias de cada individuo

E consensual, definindo a homogeneidade | Suporta a heterogeneidade do grupo

do grupo

Apresenta-se estavel, coerente e rigido E flexivel, suportando contradicdes
Revela-se resistente a mudangas E aberto a transformagdes

E pouco sensivel ao contexto imediato Sofre influéncias significativas do contexto

imediato

Gera a significagdo da representagdo e | Permite a adaptagdo a realidade concreta e
determina sua organizagao a diferenciagdo do contetdo, protegendo,
assim, o sistema central.

Fonte: Alves- Mazzotti, 2002.
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Na relagdo existente entre os dois sistemas, o periférico € o que nos permite ser
influenciados, adaptando as informac6es recebidas, enquanto o nucleo central fica protegido de
possiveis mudancas que possam acontecer na esséncia da representa¢do. Por muito tempo o
sistema periférico ndo foi considerado importante nos estudos das representacdes; tal
entendimento mudou através das contribuicdes de Flament (1994) que considerou que este
sistema nada mais € que esquemas criados pelo proprio ndcleo central.

Esse autor apresenta uma nova concepcao acerca da diferenciacdo entre elementos
centrais e periféricos, partindo do principio da condicionalidade, conduzindo, assim “uma série
de hipoteses especificas sobre a relagdo entre o nicleo central e os aspectos periféricos, bem
como da “geréncia” da representacio, por ambas as instancias ou sistemas” (SA, 1996, p. 79).
Estas hipoteses geram dois principais argumentos: as cogni¢des prescritivas e descritivas, cada

uma possui suas caracteristicas, assim

A nocdo de prescrigdo subsume a totalidade das modalidades de que uma agdo é
suscetivel de ser afetada: ¢ preciso fazer...; pode-se fazer...; é desejavel fazer...; pode-
se ndo fazer...; ndo é preciso fazer...” etc. 0 aspecto prescritivo de uma cognicao € o
lago fundamental entre a cognicéo e as condutas que se supde Ihes corresponder [...].
O aspecto descritivo de uma cognicdo é mais habitual: com efeito, 0s sujeitos,
sobretudo nos estudos de representagdes sociais, utilizam principalmente termos
descritivos que depois o entrevistador retorna em seus questionarios sistematicos.
Existem talvez cognicfes unicamente prescritivas [...], e outras unicamente descritivas
[...]. Mas me parece que, no dominio das representagdes sociais, 0s dois aspectos estdo
a cada vez presentes, distinguiveis ao nivel discursivo, mas ndo ao nivel cognitivo
(FLAMENT, 1994, p. 37-38).

Possibilitando esclarecimentos sobre o prescritivo e descritivo na elaboragdo de uma
representacdo, as prescricdes aparecem no nivel discursivo e sdo consideradas incondicionais,
enquanto ao nivel cognitivo sdo condicionais (FLAMENT, 1994). As representacdes criadas e
recriadas na sociedade advém de elaboragdes que emergem tanto de “elementos cognitivos de
natureza descritiva e prescritiva que funcionam em termos absolutos quanto elementos que
funcionam de forma condicional” (SA, 1996, p. 81). Em sintese, segundo este Gltimo citado

autor,

Isto quer dizer que, quando as pessoas emitem julgamentos aparentemente absolutos,
com frequéncia, j& se encontram neles embutidos, embora ndo de forma manifesta,
diversas alternativas condicionais consideradas legitimas ou mesmo algo como uma
condicionalidade genérica ou “aberta”. Assim, na pesquisa das representacdes sociais,
a quantidade e diversidade de discursos que sdo coletados, as diferentes respostas a
situacOes padronizadas e mesmo as indmeras simples associagdo de ideias e evocagao
de palavras seriam “maci¢camente condicionais” em sua natureza cognitiva, conquanto

ndo necessariamente na aparéncia discursiva (SA, 1996, p. 81).

Em relacdo a expressao “macicamente condicionais”, Flament (1994, p. 43) deixa claro

que “prescrigdes de uma representacao social nao exclui de modo algum a ideia de que certas



159

prescri¢des sdao absolutas isto ¢ ndo condicionais”, 0 que nos que leva a considerar que, na
constituicdo do nucleo central, estdo prescricdes absolutas ou incondicionais e, no sistema
periférico, ha o envolvimento de prescri¢des condicionais (SA, 1996).

Considerando as contribuicdes de Flament (1994), ndo se pode descartar a funcdo desses
elementos periféricos, que sdo importantes no processo de estruturagdo e de organizagdo de
uma representacao social, pois, apesar do nucleo central ser resistente a mudancas, ambos se
completam, sendo que o nucleo central “é o lado duro, rigido, estavel, coerente e o sistema
periférico é a parte flexivel, evolutiva, sensivel ao contexto imediato na formagdo das

representagdes sociais” (LIMA, 2008, p. 72). Dessa forma, considera-se que,

A teoria da RS certamente nos obriga a pensar, exige muito trabalho de interpretagéo
e reinterpretacdo, coloca-nos frente a dicotomias, conflitos, deixa-nos diante do
desconhecido, ela desconcerta! E justamente ai que ela favorece nosso crescimento,
pois vemo-nos obrigados a desconstruir certezas envelhecidas e nds abrirmos para
novas possibilidades, todo esse movimento estd contido no cerne da propria teoria,
que é dindmica em esséncia (OLIVEIRA; WERBA, 1998, p. 116).

A partir da compreensao de Moscovici, tendo por base outros teoricos, a teoria da
representacdo social tomou outro rumo, ligado ndo somente ao campo psicoldgico, mas também
ao campo sociologico cultural e ideologico. Sob esse novo olhar, a teoria da representacdo pode
vincular-se ao campo psicossocial, na tentativa de explicar como as representacdes sao criadas
e recriadas por um determinado grupo social e como isso interfere em suas préaticas e
comportamentos diante 0 mundo.

As contribuicBes de outros tedricos, como Denise Jodelet e Jean Abric, expandiram
campo teorico das representacdes a todas as areas do conhecimento, ndo mais vinculado
somente a psicologia, mas também a arte, religido, salde, educacdo, educacdo especial,
administracdo dentre outras, possibilitando um amplo acesso a utilizacdo da teoria, seja no
aspecto tedrico, epistemolégico ou metodoldgico, contribuindo para ‘“compreender a
identidade, personalidade, concepcdo dos individuos, assim como aspectos sociais, politicos,
econdmicos, culturais, na qual estdo inseridos” (SANTOS; DIAS, 2015, P.185).

Compreendendo que o campo da teoria da representacdo social é vasto, assim no
préximo topico, trataremos do surgimento de trabalhos, no Brasil, utilizando essa teoria
vinculada a educagdo. Porém, nossa intencdo € somente discorrer sobre sua importancia nas
pesquisas voltadas para o campo educacional, seja na préatica docente, formacao de professores

e questdo indigena.
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6.2 A teoria da representacao social em educacao

Por muito tempo a teoria da representacéo social esteve vinculada somente ao campo
da psicologia, todavia, a partir do desenvolvimento da teoria realizado por Moscovici (1961)
na psicologia social, outros teoricos buscaram aprofundar-se sobre esse tema, como, Willem
Doise (1973), Jean Claude Abric (1976) e Denise Jodelet (1993), sendo a ultima responsavel
por ampliar os estudos sobre representacdes sociais que, para ela, sdo “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborado e partilhado, que tem um objetivo préatico e concorre para
a construcéo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 1993, p. 4-5).

A partir dessas contribuicGes, a teoria da representacdo social possui algumas

abordagens diferenciadas, que se desdobram em trés correntes complementares,

[...] uma mais fiel a teoria original e associada a uma perspectiva antropolégica,
liderada por Denise Jodelet, em Paris; uma outra que articula a teoria original com
uma perspectiva mais socioldgica, proposta por Willem Doise, em Genebra; e uma
que enfatiza a dimenséo cognitivo-estrutural das representac@es, chamada Teoria do
Nucleo Central, e que tem em Jean-Claude Abric seu principal representante. (LIMA;
MACHADO, 2010, p. 204)

Em sua dissertacdo de mestrado, intitulada Representagdes sociais da escola em
producbes de alunos do ensino fundamental, Lima C. (2014) ressalta que, parte dos trabalhos
que utilizaram a teoria da representacdo social, no Brasil, se vinculam a terceira corrente da
teoria, ou seja, utilizam da dimens&o cognitivo-estrutural tragada por Abric, seja como campo
tedrico ou metodoldgico. A autora faz referéncia as seguintes palavras de Machado (2013, p.
22): “Tem-se a impressao de que esse enfoque subsidia a maior parte desses estudos. Contudo,
merece que se empreendam investigacdes do tipo estado do conhecimento, que possam
evidenciar sua relevancia no campo [...]”. Nesse sentido, entendemos que cabe uma pesquisa
aprofundada sobre essas dimensdes, com o intuito de investigar sobre quais correntes estdo
sendo mais utilizadas na pesquisa em educacdo uma vez que a teoria ganhou uma amplitude
para além do campo da psicologia.

A teoria foi criada na Europa, mas “tem se popularizado bastante em nosso pais, em
torno da qual se realizam conferéncias e eventos cientificos” (LIMA, C. 2014, p. 32). Assim

sendo, no cenario brasileiro, em relacdo campo educacional,

[...] o interesse pela teoria da RS iniciou no final da década de 70, lembrando sua
estreita relacdo com o desenvolvimento da prépria Psicologia Social que, a partir de
algumas institui¢des, assume uma postura mais critica ndo apenas em relagdo a
Psicologia americana [...] (OLIVEIRA; WERBA, 1998, p. 105).

Isso pode ser consultado, com maiores detalhes, no trabalho de Sa e Arruda (2000),
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intitulado O estudo das representacdes sociais no Brasil, onde os autores realizam um
levantamento sobre pesquisas que utilizaram a teoria, no entanto na area da psicologia social,
atentando para resultados significativos que comecam a se consolidar no ambito nacional e
internacional.

Desde quando chegou no Brasil, a teoria da representacdo social vem sendo estudada,
criticada e utilizada em varios contextos académicos, apesar de o interesse inicial ter sido
vinculado ainda a area da psicologia, seja ela clinica, social e até mesmo em educacdo. Com o
passar do tempo, houve a necessidade de dialogos com outras teorias e areas de conhecimento.
Um tedrico que se destaca em pesquisas que utilizam a teoria da representacdo social em
educacao é o francés Michel Gilly (1989), que fornece maiores detalhes referentes a esses dois
campos do conhecimento, em seu artigo As representacdes sociais no campo educativo (2008).

Segundo Lima (2014, p. 34), “no campo educacional brasileiro, os estudos de
representagdes sociais sdo crescentes e variaveis”. Machado (2013) faz referéncia as
contribuicbes de Alda Judith Alves Mazzotti (2008) que "[...] ha quase duas décadas, indicava
o valor heuristico da teoria para compreensdao do fenémeno educativo no nosso pais"”
(MACHADO, L. 2013, p. 24)*°. Conforme a autora, Alves-Mazzotti se dedicou a compreender
e explicar a relacdo entre a teoria com a educagdo, como proposta de compreensao das relagdes
e construcdes das representacdes construidas no contexto educacional, influenciando o fracasso
escolar, citado algumas vezes em seu trabalho Representacfes Sociais: aspectos tedricos e

aplicacdes a educacao (1994), republicado em 2008. Inicialmente,

O estudo das representagdes sociais parece ser um caminho promissor para atingir
esses propositos na medida em que investiga justamente como se formam e como
funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos
e para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por suas rela¢cbes com a
linguagem, a ideologia e o imaginario social e, principalmente, por seu papel na
orientacdo de condutas e das préticas sociais, as representagcdes sociais constituem
elementos essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do processo
educativo (ALVES MAZZOTTI, 2008, p. 20-21).

A autora ainda discorre sobre como s&o variaveis os trabalhos encontrados que utilizam
da teoria construida por Moscovici e destaca a importancia da contribuigdo de alguns autores
que mais se aproximam da educacdo, no nivel cognitivo, numa relagdo com as representagdes,
tais como: Doise (1989), Moscovici e Mugny (1987), Leme (1993), Ross (1981), Hewstone

(1990). Alves- Mazzotti explicita a contribuicdo desses tedricos ao campo da educacéo e aponta

Gilly (1989) como base para explicar “representacGes sociais relacionadas a situagoes

39 Qutro tedrico que se destaca é o francés Michel Gilly, o que pode ser conferido, com maiores detalhes referentes
a esses dois campos do conhecimento, em seu artigo de 2008, As representacfes sociais no campo educativo.
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escolares” (ALVES MAZzOTTI, 2008, p. 39). Segundo a autora, os resultados obtidos em sua

pesquisa, revelam que,

Os estudos mencionados mostram que cada grupo, cada segmento sociocultural tem
seu sistema de representagdes sobre os diferentes aspectos de sua vida, 0s quais nds,
educadores e pesquisadores, teimamos em ndo ouvir. Enquanto grupo socio
profissional, construimos nossas proprias representacdes e, em funcdo delas,
construimos nossas praticas e as impomos aos alunos, na suposicao de que sabemos o
que € bom para eles. Se 0 conhecimento das representacdes sociais, as de nossos
alunos e de suas familias, bem como das nossas proprias, puder nos ajudar a alcancar
uma maior descentracdo no que se refere aos problemas educacionais, ja tera
demonstrado sua utilidade (ALVES MAZZOTTI, 2008, p. 42).

Essa reflexdo realizada por Mazzotti®?, ampliou a perspectiva de representacdes como
instrumento tedrico de analise sobre a educacdo. Seus estudos demonstram “relevancia para
identificacdo e andlise das representacGes sociais no campo educativo, a fim de combater os
problemas educacionais” (LIMA, 2014, p. 35), 0 que possibilitou que surgissem outros
pesquisadores com a mesma inquietacdo em relacéo a educacao.

Neste momento, citaremos alguns trabalhos que buscaram propiciar maiores
investigacbes a esses dois campos de conhecimento, de forma interligada, e também
discorreremos sobre alguns eventos que acontecem no cenario brasileiro, tentando promover
novos dialogos para melhor compreender a teoria da representacao social em educacao.

N&o podemos deixar de enfatizar as contribuicdes de Crusoé (2004) que em sua pesquisa
a teoria das representacfes sociais em Moscovici e sua importancia para a pesquisa em

educacdo, explicita,

Assim, se entendemos que os comportamentos dos sujeitos ndo sdo determinados
pelas caracteristicas objetivas da situacdo, mas sim pela representagdo dessa situagéo,
as pesquisas a partir dessa perspectiva abrem possibilidades de verificagdo das
praticas escolares, tomando como ponto de partida o contetdo das representacées.
Compartilhamos também da ideia de que a préatica pedagdgica é um espaco em que
circulam diferentes representagdes, que por sua vez, guiam essa pratica, e,
desconsidera-las como conhecimento verdadeiro, seria ndo reconhecer 0s sujeitos
dessa pratica como sujeito social/cognitivo/afetivo (CRUSOE, 2004, p. 2004).

A autora concorda que a teoria pode ser utilizada como instrumento de compreenséo
acerca das praticas escolares, bem como da pratica pedagdgica, que contribuem para o
surgimento de representacdes sociais, ou seja, implica na formacéo do ser social e cultural, uma
vez que o espaco nao e indissociavel da construcao da identidade do ser humano.

Assim, trazendo outras contribuicdes, a obra Representa¢bes sociais: estudos

40 A autora possui outro trabalho importante intitulado Meninos de rua: uma comparagao entre imaginarios.
Publicado em R. bras. est. pedag. Brasilia, v.77, n.187, p.497-524, set. /dez. 1996.
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metodologicos em educacdo (2011), relne seis artigos, sendo: Conferéncia de Denise Jodelet;
Apontamentos Sobre a questdo da historicidade no estudo das representagdes sociais; O
procedimento de classificagcdes multiplas (PCM) e sua pertinéncia ao estudo das
representacdes sociais; Biografias educativas: contribui¢des tedricos-metodolégicas ao estudo
das representacGes sociais; e Mapas cognitivos: uma ferramenta para a anélise de
representacdes socio espaciais. Esses textos ofertam ao pesquisador a possibilidade de
compreensdo acerca da teoria da representacdo social utilizada como base metodologica,
proporcionando esclarecimentos em relacdo as interagfes sociais, comunicacao e influéncia
social que norteiam e constroem o senso comum.

Os textos elencados nesta obra sdo “resultado de intercAmbio cientifico entre
consultores e pesquisadores associados ao Centro Internacional de Estudos em Representacdes
Sociais e Subjetividade-Educacdo (CIERS-ed) da Fundacéo Carlos Chagas (Séo Paulo, Brasil)
” (SOUSA et al, 2011, p. 7). O foco desse grupo de estudos s&o as definicdes do trabalho
docente, considerando as representagcdes como objetos a serem analisados de forma

entrelacadas, dessa forma,

Pode-se dizer que [...] € menos um livro em que o leitor encontrard debates sobre
grandes temas em educacdo, mas, sim, um livro que demonstra como esfor¢os
investigativos articulados em uma rede de pesquisadores especialistas em educa¢édo
que podem ser desdobrados em ligdes de pesquisa enraizadas no espirito democratico
e inovador dos estudos em representacfes sociais do qual fala Jodelet. Um livro para
quem se interessa pela arte de fazer pesquisa em ciéncias humanas e sociais (FREIRE,
D. 2012, p. 4).

Os trabalhos disponiveis nesta obra contribuem significativamente para quem busca
conhecer, entender e até mesmo pesquisar utilizando a teoria da representacdo social como
suporte tedrico ou metodologico em educacao.

Posteriormente, no ano de 2012, foi publicada a obra Representacdes Sociais: politicas
educacionais, justica social e trabalho docente, que trata especificamente do campo
educacional, como sala de aula, pratica, formacéo e trabalho docente. Essa obra € resultante de
pesquisas realizadas pelo Programa de Pesquisa RepresentacGes Sociais de Estudantes dos
Cursos de Pedagogia e Licenciaturas sobre o Trabalho Docente, desenvolvidas pelo mesmo
Centro de Representacdes citado anteriormente.

Neste livro, sdo organizados resultados de pesquisa que “teve o objetivo de analisar,
por meio de abordagens multirreferenciadas, as representacGes sociais de quase 3.000
universitérios acerca do trabalho docente, buscando identificar os seus elementos constituintes
e compreender sua dindmica de organizagdo” (SOUSA; BOAS; ENS, 2012, p. 7). A obra
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disponibiliza uma gama de pesquisas, e esta dividida em duas partes.

Na primeira parte, Politicas, mudancas e representacdo do trabalho docente, s&o
apresentados resultados significativos sobre: O compromisso docente com a justica social e o
conhecimento; Politicas de formacéo de professores e representacdes sociais de estudantes de
licenciaturas; Formacao e trabalho docente: representacGes de professores de curso normal
médio; Na sala de aula tem aluno; tem aluno na sala de aula: representacdes sociais de
docéncia por licenciados em formacao; e Profissionalizacédo docente: expectativas em direcao
a profissionalidade.

A segunda parte do livro, intitulada Representacgdes do trabalho na escola, traz artigos
que tratam especificamente de: RepresentacOes sociais sobre avaliagdo da aprendizagem dos
alunos de pedagogia na modalidade a distancia; Fatores psicossociais: componentes de
desempenho dos estudantes de pedagogia; Representacdes de discentes de pedagogia sobre
professor(a), dar aula e aluno(a): entrecruzando representacées e disposicao para a inclusdo
escolar; e RepresentacOes de futuros professores sobre a aprendizagem de seus alunos: uma
perspectiva comparativa entre Argentina, Brasil e Portugal.

As contribuicBes desses escritos possibilitam ao académico, educador e pesquisador
entender que a teoria da representacdo social pode proporcionar didlogos diferenciados e
significativos com o campo da educacgéo, na tentativa de conhecer os problemas que emergem
das relagbes construidas no cerne escolar e propor reflexdes e a¢des que culminem em
mudancgas. Desse modo, as pesquisas mencionadas “oferecem assim, uma possibilidade de o
leitor entrar em contato com estudos que, recorrendo a uma perspectiva psicossocial,
contribuem com subsidios valiosos para o planejamento e para a implementacdo de politicas
educacionais” (SOUSA; BOAS; ENS, 2012, p. 11).

Outros estudos que merecem destaque foram realizados por Machado e Barra Nova
(2010), como A escola nas representacdes sociais de criancas de classe média. Posteriormente
Machado L. (2011) tratou sobre A dimensdo simbdlica de escola para criangas. Séo ainda
encontradas outras pesquisas organizadas pela autora supracitada, que tém a teoria da
representacdo social como base tedrica e metodoldgica, entre as quais citamos: Incursdes e
Investigacdes em RepresentacGes Sociais e Educacao (2013), Representagdes sociais: alguns
apontamentos sobre a teoria e sua incursao no campo educacional; O campo de representacao
de escola e aprendizagem segundo criangas que fracassam nos ciclos; e Escola e
aprendizagem: representacdes sociais de criangas de sucesso escolar. Em relagdo & utilizacdo
da teoria da representacdo social em educacdo a autora explicita que: Nas jornadas

internacionais, o grupo de trabalho "Educagéo™ tem sido um dos que mais se destaca em nimero
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de relatos de pesquisas submetidas e apresentadas. No conjunto desses estudos, 0s temas
trabalho docente e formacéo de professores tém sido os mais evidenciados (MACHADO, L.
2013, p. 25).

Esse destaque pode ser justificado pela relevancia da teoria para a compreensao das
problemaéticas e desafios encontrados na educagéo, uma vez que, sendo a escola e a universidade
instituicdes que marcam o individuo, € preciso investigar constantemente as representagdes
criadas e recriadas e que, de alguma forma, irdo refletir nas suas praticas e justificar suas acoes
diante do mundo, implicando numa reflexao-acdo, com o intuito de compreender dialeticamente
as relacOes construidas nesses espaco de aprendizagem e formacéo.

Com aintencéo de propagar a teoria da representagéo social, em consonancia com outras
teorias, sdo realizados alguns eventos, entre os quis destacamos: Jornada Internacional das
Representacdes Sociais (JIRS); Conferéncias Brasileiras de Representacfes Sociais (CBRS);
Seminério Internacional de Representacfes Sociais, Subjetividade e Educacao (SIRSSE). Esses
eventos sdo bianuais e visam promover o dialogo e a socializacdo com a educacao e diferentes
areas de conhecimento.

Em relacdo a artigos resultados de pesquisa, selecionamos 0s que mais se aproximam
da temaética deste trabalho, esclarecendo que nossa intencdo ndo foi fazer levantamentos
especificos em revistas A ou B, mas apontar a relacdo e a importancia da teoria da representacdo
social na educacdo. Assim, nos reportamos ao que se tem produzido, levando em consideragéo
as seguintes palavras-chave: representacao social; formacdo docente; indigena. Primeiramente,
pesquisamos artigos que tivessem em seu titulo as expressdes representacao social e formacgao
de professores, e encontramos alguns trabalhos, aos quais fazemos referéncia.

O artigo Educacdo, formacdo docente e representacdes sociais (DURAN, 2010),
abordar a representacdo social que alunos em formacéo inicial tém sobre a profissdo docente.
A autora trata das informac@es ou representacdes que circulam nas relacdes estabelecidas pelos
académicos em seus cursos de formacao, que implicaram na escolha da carreira docente, antes
de adentrar a universidade, e que podem “revelar uma adesdo descomprometida a atividade
docente ou identificar-se com uma escolha deliberada, associada ao mundo do trabalho”
(DURAN, 2010, p. 217). A pesquisa foi dividida em trés partes: 1) Perfil socioeconémico; 2)
Analise inicial dos dados de perfil; e 3) Entrevistas que implicariam em relatos sobre a trajetdria
de vida, a fim de saber como eram criadas as representacdes sociais acerca da formagéo docente.

Os resultados obtidos revelaram a existéncia de,

[...] tensBes entre profissionalizacdo e desprofssionalizagdo, entre resisténcia e
conformismo, entre responsabilidade e compromisso, tensdes que faziam parte do
cotidiano do grupo. E também foram se expressando as tensfes entre limites e
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possibilidades da formacéo na relacéo entre o professor formador e de professores em
formacdo — o aluno de cursos que formam professores, o aluno que esta sendo
formado, e que sdo apontadas com clareza, com respeito e compromisso. A
consciéncia da importancia do processo formativo, em relacdo a consciéncia das
limitacdes de um curso formativo de professores é expressa com 0 compromisso de
guem quer mais — esta € uma marca importante presente nos discursos dos alunos do
curso de Pedagogia estudado (DURAN, 2010, p. 235-236).

A autora identificou que, apesar dos desafios, ser professor ainda se vincula a
necessidade de se ter formacdo, seja por escolha ou necessidade, e que, mesmo com as
dificuldades vivenciadas, existe a consciéncia de que, embora o docente nao seja valorizado em
relacdo a condi¢des de trabalho e salario, pode contribuir com uma educagdo mais igualitéria.

O artigo denominado A pesquisa da pratica pedagdgica e a politica de formacao de
professores: conhecimento, desafio, compromisso na representacdo social de ex-alunos de
Pedagogia teve por intuito “compreender qual representacdo de pesquisa emerge de ex-alunos
de um curso de Pedagogia” (ENS, 2010, p. 161). A pesquisadora utilizou a técnica de grupo
focal como instrumento de coleta de dados e teve por base tedrico-metodoldgica a teoria da
representacdo social interligada a politica de formacéo de professores no Brasil, constatando
que,

O que se percebe pelas falas dos ex-alunos € que o espaco da PPP no curriculo do
curso foi descaracterizando-se, por uma série de pontos, porque ele foi sendo minado
nos periodos em que o trabalho de conclusdo de curso se iniciou, mas ficou a
importancia dele para a formacédo do profissional da educacéo; ao mesmo tempo que
trouxe algum significado, deixou muita frustracdo. Assim o espaco que se constituia
num espago/ tempo de iniciacao cientifica para todos os discentes do curso, pelo que
os ex-alunos colocaram, foi bastante conflituoso, notadamente pela falta de alicerce
metodoldgico e tedrico, no préprio encaminhamento dado ao processo de iniciagéo a
pesquisa. Além desse aspecto, as limitagdes em relacdo a universidade, a
infraestrutura, a um campo de estagio mais préximo, etc., acabou por tirar muita
energia e espaco de ocasides que poderiam ter sido utilizadas para mais seminarios,
apresentacdes, discussfes. Mas ressalta-se que o falar no coletivo ajuda a ter uma
visibilidade maior do objeto estudado. [...] Isso serd possivel se a IES formadora
incluir no seu projeto pedagoégico a proposta, além de propiciar recursos para a
formacéo dos formadores, ou seja, a participacdo de todos os professores em grupos
de pesquisa (ENS, 2010, p. 173).

Os resultados apontam que os alunos participantes do grupo focal discorrem sobre suas
angustias e meio a iniciacao cientifica e alguns possuiam uma representa¢do ndo muito positiva
sobre a pesquisa, uma vez que ndo encontravam subsidios para apoiar essa “entrada” no mundo
da pesquisa académica, o que ficou claro na analise da autora.

A teoria da representacdo social constituiu, no referido artigo, a base tedrica-
metodologica para visualizar quais seriam as representagcdes desses ex-estudantes sobre o ato
de pesquisar e como esses resultados podem subsidiar possiveis discussdes nas universidades,

de modo que os académicos, que serdo futuros professores e pesquisadores, possam encontrar
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estrutura adequada e instrumentos necessarios e de qualidade para fazer pesquisa.

Sabendo que ndo hé& espaco suficiente para discorrer de forma detalhada sobre outros
trabalhos encontrados, voltados para formacéo de professores e representacdo social, resta-nos
indicar alguns autores, que poderdo contribuir para possiveis aprofundamentos sobre esse
assunto, tais como: Melo et al. (2005); Melo E. (2005); Melo (2006); Menin et al. (2009);
Munhoz (2010); Fernandes (2011); Silva et al. (2014); Reis (2014); Chamon (2014); Reis
(2014); Abdala e Martins (2015); Brand&o e Pardo (2016).

No que concerne a representacao social dos indigenas ou sobre a cultura e povos
indigenas, foram encontrados apenas dois trabalhos académicos que mais se aproximaram da
temética desta dissertacdo, os quais comentamos, a fim de explicitar como estas pesquisas
suscitaram, de alguma forma, o interesse e esclarecimento do objeto de estudo aqui tratado, e
também mostrar o grau de relevancia que a representacdo social na questdo indigena e na
educacéo.

Primeiramente, trazemos o trabalho de Filho e Pinto (2017), com o artigo De selvagem
a cidadao: representacdes sociais do indio no ensino fundamental. Nesse estudo, os autores
utilizaram o questionario e aplicacdo da Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP),
aplicado a 19 professoras, visando compreender e interpretar as representa¢des sociais sobre o
indio no Ensino Fundamental.

Os resultados apontados foram: 63% “o indio é definido pela sua cultura”, 15% “indio
visto como um cidaddo”, 15% “impureza cultural”, 7% “igual”, “uma pessoa”, “um ser

humano”. Através das respostas obtidas, os autores consideram que,

O papel das representagdes sociais na formacao de sistemas e esquemas de referéncia
promove a facilitagdo da comunicacéo, orientam condutas e contribuem para forjar a
identidade grupal e o sentimento de pertenca do sujeito a um determinado grupo. A
medida a ser refletida e problematizada seria a de como se promove a afirmacdo dessa
identidade, utilizando critérios de condicdo e de conceituagdo do que € o outro. O
conceito de indio determina contetdos, metodologias e formas de transmissdo e
socializa¢do do conhecimento que serdo utilizadas nas atividades escolares. Ele é a
expressdo de uma determinada consciéncia social cindida aos processos
comunicativos integrados nas esferas institucionais; e na comunidade escolar, suas
representacdes podem ser debatidas, pois conhecé-las e reconhecé-las nas préprias
manifestacdes cotidianas pode auxiliar na sua ressignificacdo e no posterior reflexo
nas praticas (FILHO; PINTO, 2017, p. 143).

Podemos considerar que, mesmo havendo interferéncias educacionais, a representacao
que se teve sobre o indigena naquele contexto escolar foi a ligacdo do ser indio a questdo
cultural. Embora os autores ndo tenham deixado explicito o que remete a cultura (pois a mesma
é ampla), é possivel depreendermos que a representacdo social do indigena esta pautada nos

saberes, na lingua e nos proprios costumes. Essa representacdo que os professores possuem
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sobre o indigena esta atrelada a um paradigma ou nicleo central que faz parte da sua
subjetividade, denominando suas percepgdes diante da cultura indigena, o que influencia a sua
pratica pedagogica como forma de denominar o outro que é diferente.

Em relacdo ao trabalho de Bicalho et al. (2018), intitulado Mas eles sdo indios de
verdade? Representacgdes indigenas na sala de aula, as autoras buscaram verificar se havia sido
implementada a Lei 11.645/08 - que trata da obrigatoriedade do ensino de Histéria e Culturas
Indigenas na sala de aula - a fim de saber qual seria a representacdo que alunos das ultimas
séries do Ensino Fundamental teriam sobre os indigenas, tendo em vista 0 com a comunidade
dos Tapuios Carretdo do Estado de Goiés.

No desenvolvimento da pesquisa, as autoras aplicaram um questionario junto a 377
estudantes, sendo 129 para os que pertenciam a cidade Itapuranga, Morro Agudo de Goias e no
Distrito Waldelandia. Os 238 questionarios restantes foram aplicados a alunos de Itapuranga,
considerando que este seria 0 municipio mais afastado da comunidade dos Tapuios. Essa
divisdo foi realizada de forma proposital. As perguntas elaboradas no questionario estavam
relacionadas tanto aos indigenas de forma geral, como especificamente sobre os Tapuios.

Os resultados demonstraram que 58% (76) e 64,3 % (153) dos alunos de ambos 0s
municipios consideraram que o lugar onde os indigenas devem morar é nas florestas/ou cidades,
sendo a porcentagem maior dos que residem distante da comunidade indigena, ou seja, 0s
discentes de Itapuranga. Em relacdo a se existe o conhecimento de etnias indigenas pelos
estudantes, 64, 3% (83) dos discentes que residem em Waldelandia e Morro Agudo de Goias
conhecem a comunidade dos Tapuios, enquanto 77, 3% (184) dos alunos de Itapuranga
disseram que ndo conhecem as etnias indigenas que vivem no municipio. Desse modo, de forma

sucinta as autoras explicitam que,

[...] moradores de Morro Agudo de Goids e Waldelandia fazem parte de uma
populacdo regional que, historicamente, manteve uma relacdo precéria com o0s
Tapuios do Carretdo. Esses sdo alguns elementos que podem contribuir para uma
maior visibilidade desse povo nas escolas e fora dela. Em Itapuranga e outros
municipios que ndao mantém contato direto com populacfes indigenas, os (as)
educadores possuem o desafio de contribuir para a formacéo e conhecimento no que
concerne a identidade indigena. E interessante igualmente indicar que a distancia
geografica dos discentes em relagdo aos povos indigenas serviu de ponto de partida
para algumas escolhas metodolégicas, pois, considerando a aplicacdo dos
questionarios, percebe-se que existem demandas e apreensdes diferentes oriundas da
proximidade/do distanciamento de povos indigenas. As op¢des de procedimentos do
(a) pesquisador (a) e do (a) professor (a) devem considerar a realidade local e, se
possivel, partir das davidas do alunado. Essas consideracGes reforcam a necessidade
de os (as) educadoras trabalharem em sala de aula a histéria e as culturas indigenas,
bem como o espaco escolar propiciar e promover atividades sobre a tematica.
(BICALHO et al., 2018, p. 1609).
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Os resultados evidenciam que ndo estd havendo, de forma significativa, a
implementacdo da Lei 11. 645/08 nesse contexto, pois, apesar de parte do alunado residir
préximo a uma comunidade indigena, o nucleo central de suas representacdes se remete ao
indigena morador das florestas. 1sso esclarece um ponto importante: ndo é porque as pessoas
residem préximo ou conhecem a cultura indigena que isso quer dizer que tenham uma
percepcdo negativa ou estereotipada sobre os mesmos. Por isso, ha necessidade constante de
discutirmos sobre as diversidades culturais, ampliar as relacdes e dialogos no cerne da esfera
escolar e nos cursos de formacdo de professores, bem como em todas as outras areas do
conhecimento a fim de buscar compreender a cultura indigena e suas varias dimensdes,
possibilitando o desenvolvimento da alteridade e do ser social como um cidadao critico.

Os dois artigos citados tratam sobre representacdes do indigena, uma na perspectiva do
docente e outra na percep¢do dos alunos, todavia ambas mostram a relevancia do tema,
denotando que € preciso haver mais pesquisas sobre este assunto, tendo em vista os resultados
elencados, apontando que ainda se representa o indigena seja como ligado somente a cultura e
morador das florestas.

Em se tratando da diversidade existente, ndo poderiamos deixar de apontar como andam
as pesquisas no Amazonas em relacdo a teoria da representacdo social em educacdo, tanto
relacionadas a formacao docente como a questdo indigena. Para tanto, utilizamos como base 0
Sistema de Bibliotecas da Universidade Federal do Amazonas (SISTEBIB), buscando
dissertacdes e teses que mais se aproximassem do nosso objeto de estudo. Desse modo,
pesquisamos o item Po6s Graduacdo em Educacdo, tendo por filtro as palavras-chave:
representacdo social, formacao docente/formacdo de professores, indigena.

Encontramos sete dissertacOes (entre 2006 e 2012) que tinham a educacéo atrelada a
representacdes sociais: Coelho (2006); Socorro (2008); Feitoza (2009); Lima (2010); Silva
(2010); Torres (2010) e Elmenouf (2012). Entre estas, apenas duas dissertacdes possuiam a
palavra-chave formacgéo/formacéo de professores, uma publicada no ano de 2009 e outra em
2010. Cabe-nos discorrer, de forma sucinta, sobre esses dois importantes trabalhos de pesquisa.

O trabalho de Feitoza (2009), Representagdo social de formacgao para professores e
formadores da rede municipal de ensino, teve por intuito “analisar a representacéo social de
formagéo de um grupo de professores e formadores da Rede Municipal de Ensino de Manaus,
construida durante o seu processo de formacgdo profissional, sua pratica pedagogica e sua
experiéncia de vida” (FEITOZA, 2009, p. 7).

Como técnicas e instrumentos de coleta de dados, a autora utilizou a TALP, além de

questionario, entrevistas e grupo focal. Para anéalise dos dados, foi utilizada a propria teoria da
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representacdo social como base tedrica e metodoldgica e a analise de conteudo. Com base em

sua andlise o autor considera que,

Para os professores, a formacdo tem o sentido de conhecimento e aprender. O
conhecimento, entendido por eles como ferramenta béasica de seu trabalho, converge
para o conhecimento disciplinar, dos conteldos a serem trabalhados em sala de aula.
Com as muitas mudancas no campo cientifico e tecnoldgico, os sujeitos entendem que
devem atualizar os conhecimentos disciplinares a fim de poderem repassar a seus
alunos. Neste contexto, as atualizagBes desses conhecimentos se ddo em cursos e
capacitacGes em que o aprender complementa a necessidade de obtencdo dos mesmos.
A formacéo se configura em momentos pontuais de atualizagdes. Para os formadores,
a formacéo tem o sentido de processo de desenvolvimento profissional e pessoal em
que a reflexdo sobre a préatica e a troca de experiéncias sdo elementos fundamentais
para o crescimento e autonomia intelectual dos professores (FEITOZA, 2009, p. 100-
101).

Conforme apontado nos resultados obtidos nessa pesquisa, apesar de haver constantes
formac0es, ndo se tem atingido o objetivo principal, que é fazer com que os professores que
participam da formagdo possam contribuir de forma significativa na educagéo de seus alunos,
numa perspectiva de emancipacao social e humana. O que é fornecido pela secretaria municipal,
como suporte de formagdo continuada, esta atrelado ainda a uma concepcdo pragmatica e
descontinua e ndo tem possibilitado que os professores se vejam “como produtores de
conhecimento, assim buscam nas capacitagdes e cursos 0s conhecimentos ao desenvolvimento
de seu trabalho” (FEITOZA, 2009, p. 101).

Desse modo, de acordo com a analise da autora, existe uma problematica no que
concerne a formacdo de professores, apontando que a formacéo continuada deveria possibilitar
ao docente um amadurecimento em relacdo a sua praxis pedagdgica e ndo somente acimulo de
cursos e titulos. Nesse sentido, os cursos de formacdo continuada precisam influenciar e
melhorar as acdes do docente na sala de aula, favorecendo a construcdo de conhecimento que
contribua para o desenvolvimento critico do individuo.

Outra dissertacdo que aborda a formacao de professores juntamente com a representacéo
social, com viés de analise sobre o trabalho pedagdgico dos docentes, é a pesquisa de Torres
(2010), intitulada Trabalho Pedagdgico: as representacdes sociais de professores (as) do
municipio de Manaus, tendo por objetivo conhecer quais seriam as representacdes sociais dos
professores da rede municipal de Manaus acerca do trabalho pedagdgico. Participaram da
pesquisa 100 professores. Como o0s instrumentos de coleta de dados, foram utilizadas a TALP
e a observacdo direta em partes das escolas e, posteriormente, o Procedimento de Classificagdes

Mudltiplas (PCM), o que a fez chegar as seguintes consideracdes,

O PCM, a classificacdo livre os sujeitos organizam juntos os elementos em grupos
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utilizando seus proprios critérios. Entdo, o elemento representacional amor, foi
agrupado pelos participantes junto ao elemento espiritualidade 52 vezes, e o elemento
paciéncia 51 vezes seguida do elemento vocacdo 46 vezes. Entdo, a imagem do
trabalho pedagdgico apresenta uma forte relagdo com a influéncia do quadro religioso
brasileiro realizado pela docéncia. O modelo de docéncia centrado nos aspectos que
se aproximam maternidade, repele o trabalho pedagdgico como um trabalho ndo
cognitivo, ja que ressalta o amor, dedicacdo, paciéncia como atributo do sexo
feminino. Mas, é possivel ressaltar também os sujeitos pesquisado alocam trabalho
pedagdgico junto com o elemento representacional planejamento 62 vezes, e do
elemento apoio pedagogico 58 vezes aparecem juntos e do elemento estudo 49 vezes,
mostra um leve aumento de score dos itens, é possivel inferir que os sujeitos que
obtiveram uma posicéo diferenciada e custearam a sua formagdo continuada e/ou
mesmo de experiéncias mais sistematizadas e, portanto, dominam melhor todas as
etapas de seu trabalho, associa mais o trabalho ao efetivo planejamento, apoio
pedagogico e estudo, isto €, se inclinam a condicdo de aprendente permanente e
qualificam suas experiéncias em sala de aula (TORRES, 2010, p. 116).

A analise de Torres (2010) demonstra que os pontos com maior destaque apresentados
pelos sujeitos é amor e planejamento, o que significa que o trabalho pedagodgico ainda esta
atrelado a uma viséo reducionista da praxis docente. Além disso, conforme a prdpria autora
discorre mais a fundo no decorrer de sua analise, o trabalho do professor se alicerca em uma
questdo religiosa, ao papel da mulher como cuidadora e educadora, implicando na feminizacéo
do magistério, e, por ultimo, esta a formacao inicial e continuada. Essas categorias levam a
considerar que as representacdes sociais dos professores estdo relacionadas “as marcas das
concepgdes pedagogicas presentes ao longo da histéria da educacao, que constituem o discurso
circulante e contribuem para a formacéo de uma justificativa externando a responsabilidade do
trabalho pedagogico” (TORRES, 2010, p. 120).

No que refere a teses encontradas dentro desse mesmo programa de Educacdo da
UFAM, encontramos apenas uma pesquisa, realizada por Souza (2015), denominada A
representacdo social da docéncia pelos alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Amazonas: um dialogo com Bourdieu em um estudo do
percurso no processo de formacao. Esse trabalho teve por objetivo “analisar a representacéo
social da docéncia dos alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas,
na qual afigura-se, no ingresso do aluno, uma aversdo a pedagogia enquanto docéncia e uma
supervalorizagdo do pedagogo especialista” (SOUZA, 2015, p. 8).

O trabalho desse autor é de suma importancia para a educacdo, tanto no cenario
brasileiro como para a regido amazonica, tendo em vista que ele buscou entender como o curso
de pedagogia contribui para a producdo de representacdes sociais, visto que forma docentes que
ndo queriam essa profissdo. O autor obteve resultados pertinentes ao campo educacional e a

formagéo de professores. Em suas palavras,
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Uma das questdes relevantes apontadas nos resultados diz respeito a desvalorizagédo
da docéncia, presente no discurso e nas representacbes da sociedade e,
consequentemente, em boa parte dos alunos ingressantes no curso de pedagogia. Essa
desvalorizagdo se sedimenta na representacdo da profissdo docente como
desvalorizada pela sociedade, com um grande volume de trabalho e de
responsabilidades e baixa remuneracdo. Observou-se nesta pesquisa que essa
representacdo negativa da docéncia é decorrente de outras representacdes, entre as
quais, a de mercado de trabalho e emprego. Estas duas categorias associadas suscitam
a necessidade de se qualificar para que se consiga uma boa colocacéo no mercado de
trabalho. [...] Diante desta questdo, € mister que se repense o curso de pedagogia da
Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Amazonas, a partir de seu projeto
politico pedagogico e curricular, na perspectiva de reconstruir a representacdo
negativa inicial dos alunos para uma representagdo fundada nas questfes politicas,
humanas e técnicas (SOUZA, 2015, p. 175-176).

Assim, o autor deixa claro que o processo de valorizacdo do profissional deve vir de
dentro dos cursos que ofertam a formacao, trazendo subsidios que proporcionem bases para o
académico construir e entender sua préatica, para contribuir no desenvolvimento do educando.
Dessa maneira, poderia ser construida uma representacao positiva sobre a formacao docente.

Com relacdo a dissertacGes e teses referentes a representacdo social do indigena,
infelizmente ndo encontramos nenhum trabalho, o que reforca a necessidade de se fazer
pesquisas sobre esse tema, considerando a diversidade de povos indigenas que vivem na
Amazonia e todos os conflitos vivenciados.

Por fim, avaliamos que os pontos aqui levantados e explicitados podem nos
proporcionar melhores esclarecimentos sobre a representacdo social em educacao.

Na proxima secdo, abordaremos o percurso metodolégico e os resultados da pesquisa.
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7 A REPRESENTACAO SOCIAL DOS ACADEMICOS DE PEDAGOGIA DO IEAA-
UFAM ACERCA DA QUESTAO INDIGENA

As representacfes sociais sdo modalidades de pensamento pratico
orientado para a comunicacdo, a compreensdo e o dominio do
ambiente social, material e ideal. Enquanto tal, elas apresentam
caracteristicas especificas no plano da organizacéo dos conteddos, das
operagdes mentais e da légica. A marca social dos contetdos ou dos
processos da representacdo remete as condigdes e ao contexto das
quais emergem as representacfes, as comunicagdes pelas quais elas
circulam, as fungdes que elas tém na interacdo com o0 mundo e com 0s
outros.

(JODELET, 1984, p. 361-362).

Conforme apontado anteriormente, todos os trabalhos citados em nosso trabalho
trazem no bojo de suas analises a representacdo social como um campo teérico e metodoldgico
que torna possivel conhecer e compreender como a sala de aula e a escola se tornam espagos
que propiciam a criagéo e cristalizacdo de representacdes sociais.

N&o podemos deixar de destacar a relacdo entre a abordagem critica dialética e as
representacdes sociais, uma vez que estas sao criadas, recriadas e cristalizadas a todo momento
e isso ndo pode ser compreendido fora de um contexto histérico, social, cultural, politico e
econdmico. A ldgica dialética é uma possibilidade de compreensdo da realidade como
essencialmente contraditéria e em permanente transformacdo (KONDER, 1981).

Nesta secdo, apresentamos o caminho de nossa pesquisa, bem como os resultados da
andlise do Projeto Politico Curricular (PPC) do curso de pedagogia, visando responder a um
de nossos objetivos: Averiguar como a questdo indigena € trabalhada no Curso de Pedagogia
do IEAA.

Posteriormente, explicitamos as representacdes dos académicos de pedagogia acerca

da questéo indigena.

7.1 Caminhos trilhados na pesquisa

A pesquisa pode acontecer por uma sensibilidade social ou por buscar solugbes para
problemas que causam inquietacdo. Esse processo ndo é facil, pois exige dedicag&o, resiliéncia
e planejamento prévio, baseado em etapas, como a formulagdo do tema, reviséo bibliografica,
coleta de dados, analise e elaboragéo dos resultados. Pesquisar é ir em busca de conhecimento
para si e para 0s outros e é a utilizacdo do método cientifico que possibilita a tentativa de

solucBes desejadas para um problema especifico, tendo por base procedimentos racionais,
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sistematicos e criticos. Que,

Pode-se definir pesquisa como o procedimento racional e sistematico que tem como
objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa é
requerida quando n&o se dispbe de informacéo suficiente para responder ao problema,
ou entdo quando a informacao disponivel se encontra em tal estado de desordem que
ndo possa ser adequadamente relacionada ao problema (GIL, 2010, p. 01),

Com base nesta afirmacéo, a pesquisa € de suma importancia na producdo da ciéncia,
pois 0s conhecimentos se entrelacam numa teia de significados, que passam constantemente
por ressignificacdo. A ciéncia ndo se constrdi sozinha: necessita de pesquisadores, pessoas
dispostas a ir além do que ja existe, pesquisar o que ainda ndo foi pesquisado ou até mesmo
reinventar a forma de fazer pesquisa. O pesquisador deve adotar uma postura critica e nao
influenciar nos resultados que espera, por isso ha teorias e bases epistemologicas para nortear
0 pesquisador na busca de melhor compreender a problemética levantada.

Assim, o presente trabalho é norteado pela a teoria das representacbes sociais e
abordagem critica dialética como campo teodrico, metodologico e epistemolégico. Considerando

a problematica desta pesquisa, entendemos que,

E na historia que os seres humanos engendram e significam o mundo ao seu redor.
Historia aqui entendida ndo como a sucessdo dos fatos, mas como luta cotidiana dos
homens e mulheres para produzir suas condi¢cBes materiais de existéncia na relagdo
com a natureza mediada pelo trabalho, bem como, 0 modo como os seres humanos
interpretam essas relagfes. Assim, ndo é a consciéncia a esséncia, mas a relagdo com
0 meio concreto. A consciéncia, ndo é apenas organizadora do meio, mas também
entende que se organiza em funcédo e em relagdo com o material (ZAGO, 2013, p. 14-
15).

Desse modo, tanto a teoria da RS como a abordagem critica dialética, nesta pesquisa,
ndo se deram de forma isolada, pois entendemos que ambas se relacionam intensamente. E
importante compreendermos a realidade em suas varias dimensdes, considerando o0s aspectos
daquilo que acontece no mundo real e no mundo individual e que influenciam na construcao das
representacdes individual e coletivo.

N&o podemos analisar essas representacdes fora de um contexto historico, carregado de
estratificacBes sociais, politicas e culturais, que emergiram de um mundo material, o que deve
ser compreendido numa relacdo dialética, pois as relacGes estabelecidas entre o sujeito social e
0 ambiente em que esta inserido ndo sdo neutras e, de alguma maneira, estdo interligadas ao
modo de vida do sujeito, refletindo-se em suas vivéncias e representacdes (MARX; ENGELS,
1998; GADOTTI, 2012).

O percurso inicial da pesquisa se deu atraves de leituras bibliograficas, como forma de
fundamentar teoricamente e auxiliar no processo de compreensdo da tematica. Quanto aos

instrumentos de coleta de dados, optamos pela analise documental, entrevista semiestruturada
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e a Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP), que serdo explicados com maiores
detalhes no decorrer desta segéo.

Em relacdo a pesquisa bibliografica, Silva e Menezes (2001, p. 21) explicam que a
mesma ocorre “Quando elaborada a partir de material ja publicado, constituido principalmente
de livros, artigos de periodicos e atualmente com material disponibilizado na Internet”. Nessa
fase do trabalho, utilizamos artigos, dissertagdes, teses e livros como fonte priméria, a fim de
contribuir para a escrita da dissertacdo. Na segunda etapa, trabalhamos com a analise
documental, buscando averiguar como a questdo indigena € trabalhada no curso de pedagogia,

através do seu Projeto Politico Pedag6gico. Desse modo,

A pesquisa documental trilha os mesmos caminhos da pesquisa bibliogréfica, ndo
sendo facil por vezes distingui-las. A pesquisa bibliogréfica utiliza fontes constituidas
por material j& elaborado, constituido basicamente por livros e artigos cientificos
localizados em bibliotecas. A pesquisa documental recorre a fontes mais
diversificadas e dispersas, sem tratamento analitico, tais como: tabelas estatisticas,
jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas,
tapecarias, relatdrios de empresas, videos de programas de televiséo [...] (FONSECA
,2002, p. 32)

Na tentativa de averiguar como a questdo indigena é trabalhada no Curso de Pedagogia
do IEAA, analisamos esse documento, buscando obter respostas que pudessem auxiliar na
compreensdo da problematica em questao.

Com relagdo a entrevista semiestruturada, consideramos ser instrumento necessario,
uma vez que “[...] favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua
explicagdo e a compreenséo de sua totalidade [...]” (TRIVINOS, 1987, p. 152). Dessa forma,
foram convidados a participar, de forma voluntaria, 50% dos alunos do curso de pedagogia,
regularmente matriculados, que tinham concluido pelo menos 80% do curso, para participar da

entrevista e da TALP, que é um instrumento utilizado na teoria da representacdo social, que,

[...] se apresenta como sendo de tipo projetiva, a medida que atua diretamente sobre a
estrutura psicoldgica dos individuos por meio de estimulos indutores, que podem
ser verbais (frases, palavras, expressdes) ou ndo verbais (figura, imagens fixas ou em
movimentos) que respondem as indugdes, evidenciando aspectos de sua personalidade
ou suas representac@es acerca do objeto indutor (TAVARES; BRITO 2014, p.73).

Essa técnica possibilita revelar aspectos mais particulares do individuo, sua
personalidade e/ou suas representacdes acerca de determinada palavra indutora. Apesar de ter
surgido no campo clinico, ainda no século XX, passou a ser utilizada como instrumento de
pesquisa na Psicologia Social nos anos 1980 mas, especificamente, em estudos que enfatizavam
as representagdes sociais. A TALP foi utilizada nesta pesquisa como forma de auxiliar no
processo de analise das representagdes sociais que os futuros docentes de pedagogia possuem

a respeito da questdo indigena. Além disso, utilizamos alguns métodos de anélise que Sa (1996)
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aponta como importantes, na intencdo de identificar o nicleo central de uma representacéo,
como a evocagao ou associagao livre e a hierarquizagao de itens.

A associagdo ou evocacdo livre “é uma técnica maior para coletar os elementos
constitutivos do contetido de uma representacao” (ABRIC, 1994, p. 66). Esse processo se da,
inicialmente, solicitando-se aos participantes da pesquisa que, através de uma palavra indutora,
em um curto periodo de tempo, anotem a maior quantidade possivel de palavras que Ihes vem
a mente quando ouvem essa palavra. Nesta pesquisa, utilizamos como palavra indutora, para a
associacao livre de palavras, na fase de evocacdo, a palavra INDIGENA.

A hierarquizacgdo é “uma classifica¢do por ordem de importancia [...] do conjunto dos
itens propostos, a partir da qual se pode calcular a ordem média de cada item em uma dada
populacdo” (ABRIC, 1994, p. 74). Neste trabalho, para obter a hierarquizacdo, depois de 0
sujeito ter escrito a maior quantidade de palavras, solicitamos que as listassem, hierarquizando-
as, do mais para 0 menos importante, justificando essa hierarquia.

Os dados foram coletados apds o consentimento do comité de ética, que ocorreu em
dezembro de 2018. Entdo, o més de maio de 2019 foi o ideal para que ocorresse a coleta de
dados. A partir da explicacdo do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE),
dispuseram-se a participar da pesquisa 18 académicos, que tinham a liberdade de continuar ou
ndo na pesquisa bem como autonomia para participar da entrevista, caso assim o desejassem.
Primeiramente, aplicamos a TALP. Para a execucdo desse primeiro momento, explicamos
como iria ocorrer a evocacao. Os sujeitos deveriam se identificar, utilizando apenas uma letra,
que podia ser qualquer uma, mas nao deveria ser igual a do colega. Assim, anotamos as letras
ja escolhidas, para ndo se repetirem.

Feito isso, aplicamos um teste piloto, utilizando a palavra ESCOLA para que pudessem
compreender como se daria o verdadeiro teste. O teste consiste em uma folha de papel com uma
palavra indutora e dez espacos para 0s académicos escreverem as palavras; ao lado de cada
espaco, ha um quadrinho para numerar as palavras, conforme seu grau de importancia (1 a 10).
Apesar de haver 10 espacos na folha, ndo e obrigado preencher todos. A Figura 4, a seguir,
demonstra o modelo de evocacdo utilizado:

Figura 4 - Modelo de Evocacao

ESCOLA

[ —
[ p—

Fonte: elaborado pela autora
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Entendido todo o processo, aplicamos a palavra indutora INDIGENA. No tempo de
20 segundos, os participantes teriam que produzir no minimo cinco ou no méaximo 10
palavras; depois, em um outro momento iriam hierarquizar as palavras de 1 a 10 e categoriza-
las, do mais para 0 menos importante, e justificar o porqué dessa escolha.

A segunda etapa da coleta de dados foi a entrevista semiestruturada. Dos 18
académicos que haviam assinado o TCLE e que participaram da TALP, 14 optaram por
participar da entrevista, o que ocorreu conforme o tempo que cada um deles tivesse
disponivel. A entrevista tinha por objetivo obter dados para tracar o perfil desses sujeitos e
obter respostas que auxiliassem a identificacdo da representacao social. O roteiro elaborado
continha dois blocos (I e I1). O bloco | se destinava a identificacdo do participante e o bloco

Il a se referia a questdo indigena.

7.2 Locus da Pesquisa

Esta pesquisa foi realizada no Instituto de Educacdo Agricultura e Ambiente (IEAA)
UFAM - Campus Humaitd, localizado no municipio de Humaitad-AM, & Avenida Circular
Municipal, 1805 - S8o Pedro. Esse campus oferta os cursos de Engenharia Ambiental,
Agronomia, Pedagogia, Matematica/Fisica, Letras/Inglés e Biologia/Quimica.

A Figura 5, a seguir, mostra uma imagem parcial do IEAA, no campus da UFAM:

Figura 5 - Vista parcial do IEEA/UFAM Campus Humaité

Fonte: Santos, 2017.

O prédio conta com 17 salas de aula e 12 laboratorios, tais como: Solos e Nutri¢do de
Plantas, Ensino de Matematica, Fisica I, Engenharia Ambiental | - Saneamento Ambiental,

Boténica e Ecologia Geral, Informatica, Letras, Pedagogia, Fisica Il, Fitossanidade, Animal e
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Quimica (IEAA, 2019).

Alguns dos cursos mencionados eram ofertados em um outro prédio (Cf. Figura 6,
abaixo), que foi o primeiro campus em Humaita-AM “[...] denominado anteriormente, de
Campus Avancado de Humaita foi inaugurado em 17 de dezembro de 1996 [...]” (BATISTA,
2010, p. 95) que fica situado na rua 29 de Agosto - Centro.

Figura 6 - Primeiro campus da UFAM em Humaita

Fonte: Grana, 2018.

Neste local funcionam: a secretaria, a diretoria da instituicdo, salas de professores, sala
de aula dos mestrandos em ciéncias ambientais, sala da assisténcia social, setor administrativo,
sala de estudo do mestrado, museu de solos, Laboratério LIOP, NUPEAS, NEPDHE e NEABI
(IEAA, 2019).

O campus do IEAA (Figura 5) foi implantado em 25 de novembro de 2005, através da
Resolucdo n° 023/2005 do Conselho Universitario (CONSUNI), nomeado Campus
Universitario do Polo Vale do Madeira. Essa denominacdo foi alterada pela Resolu¢do n°
028/2005/CONSUNI, para Unidade Académica de Humaité, alterando-se novamente em 2006,
para Instituto de Agricultura e Ambiente, pela Resolugdo n°028/2006/CONSUNI. Por fim, em
2009, o campus passou a ser denominado como Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente
(IEAA), Pela resolugio n°011/2009, do Conselho de Administracio (CONSAD).*

O IEAA ¢ parte da Universidade Federal do Amazonas, criada em 17 de janeiro de 1909
em Manaus, considerada como a primeira Institui¢cdo de Ensino Superior do Brasil, foi nomeada
como Escola Universitaria de Manads (UFAM, 2012). Passados 96 anos, o IEAA chegou ao

municipio de Humaitd-AM, possibilitando a expansao e 0 acesso ao ensino superior. Diante

41 Informagdes obtidas no site da https:/www.ufam.edu.br/2013-04-29-19-37.
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disso,

Nesse contexto, criaram-se e consolidaram-se os campi no interior do estado, entre 0s
quais o de Humaita. Percebe-se que a escolha desses municipios para planejar a
expansao foi intencional, tendo em vista que a universidade ja realizava atividades de
extensdo e de ensino no municipio onde implantou os campi. Reconhecendo o papel
estratégico das universidades, para o desenvolvimento econdmico e social, 0 Governo
Federal adotou uma série de medidas com o objetivo de retomar o crescimento do
ensino superior publico. Nessa perspectiva, a expansdo da Educacdo Superior, com a
criacdo de outros campi constituiu uma das principais metas do Ministério da
Educacdo, sendo iniciado em 2003 (BATISTA, 2010, p. 94).

Embora o IEAA tenha sido criado para fins de desenvolvimento econémico e social,
sua implementacdo IEAA esta pautada naquilo que a LDB n° 9394/96 propde sobre o acesso da
populacdo a universidade publica e gratuita, com a expansao do ensino superior, o que se firma
também nas seguintes referéncias: Plano Nacional de Educacdo n® 10.174/2001; Relatério da
Audiéncia Publica da Regido Norte (2004); Seminario Internacional: Reforma e Avaliacdo da
Educacao Superior Tendéncias na Europa e na América Latina (2005); Exposi¢do de Motivos
do Anteprojeto de Lei da Reforma da Educacdo Superior (2005); Projeto de Lei de Reforma da
Educacdo Superior (2005); e Expansdo das Universidades Federais - 0 sonho que se torna
realidade periodo 2003-2006 (ARAUJO, 2007).

Esse campus IEAA foi criado com a finalidade de atender os municipios de Humaita,
Apui, Borba, Manicoré e Novo Aripuand, entretanto ingressam académicos de diferentes
municipios e estados, através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Processo Seletivo
Continuo (PSC), Processo Seletivo Extra macro (PSE) e Processo Seletivo Interior (PSI), o que
faz da universidade, no contexto de Humaita, um local de multiplas identidades e culturas.

Desde a implantacdo IEAA no municipio de Humaita, cerca de 53 académicos
declarados indigenas ingressaram na instituicdo entre 2006 e 2018. Todavia somente 13%
desses alunos se formaram, sendo 5,70% no curso de Agronomia e 1,80% nos cursos de
Engenharia Ambiental, Ciéncias Biologia e Quimica, Pedagogia e Letras Portugués e Inglés,
como demonstrado no Gréfico 5:

Gréfico 5 - Discentes indigenas que ingressaram no IEAA 2006-2018

5,70%

AGRONOMIA ENGENHARIA CIENCIAS - PEDAGOGIA LETRAS - le:'N(;lAS -
AMBIENTAL BIOLOGIA E PORTUGUESE MATEMATICA E
QUIMICA INGLES FisicA

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados do
IEAA (2018)
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Conforme os dados do Gréfico 5, maior indice de académicos declarados indigenas que se
formaram no Instituto foi no curso de Agronomia,

No gue concerne ao curso de Ciéncias, Matematica e Fisica, os dados apontam que, dos 53
discentes ingressantes neste periodo, cerca de 12 ingressaram no curso de Matematica, sendo
que dois desistiram, dois foram jubilados e oito permanecem, sem evasdo, 0 que denota que

continuam seus estudos, porém ainda ndo formaram, conforme demonstra o Gréfico 6, a seguir.

Graéfico 6 - Quantitativo de discentes indigenas no curso de Matematica/Fisica

INGRESSANTES FORMADOS DESISTENTE JUBILADOS SEM EVASAO

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados do IEAA (2018).

O curso de Matematica e Fisica ndo formou, ainda, nenhum académico indigena, o que
cabe investigar com maior profundidade, a fim de esclarecer porque dos académicos que se
declararam indigenas nao formaram entre 2006 e 2018. 1sso nos chama atencdo nesses dados,
pois a quantidade de 12 ingressantes no curso € um numero significativo, o que demonstra que
os indigenas procuram por formacao na area da Matematica, no entanto, alguns entraves devem
ocorrer para que nao concluam o curso.

Outro dado interessante de apontar é que dos 53 académicos que ingressaram no IEAA,
5% das mulheres formaram no periodo de 2006 a 2018. Em contrapartida, apenas 2% dos
homens obtiveram a formacédo. Isso implica que as mulheres que se declaram indigenas

conseguem terminar seus estudos. Observemos o Gréfico 7 (pag.181):
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Grafico 7 - Discentes indigenas formados: percentual entre mulheres e homens

I I EETEI I

AGRONOMIA ENGENHARIA  CIENCIAS - PEDAGOGIA LETRAS - CIENCIAS -
AMBIENTAL BIOLOGIAE PORTUGUES E MATEMATICA
QUIMICA INGLES E FisicAa
= Formados Masculino Feminino

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados do IEAA (2018).

O curso de Agronomia possui o maior indice de formados declarados indigenas (trés).
Desses, um é do sexo masculino e dois do sexo feminino. Os demais cursos ndo tiveram o
mesmo éxito. Os cursos de Engenharia Ambiental e os cursos para formagdo docente sdo 0s
gue menos formam indigenas, e o curso de Ciéncia - Matematica e Fisica ndo formou nenhum
académico. Diante disso, seria relevante investigar quais motivos levam a essa defasagem, pois,
de acordo com a LDB n°® 9394/96, em seu art. 79,

8 3° No que se refere & educacao superior, sem prejuizo de outras a¢des, o atendimento
aos povos indigenas efetivar-se-a, nas universidades publicas e privadas, mediante a
oferta de ensino e de assisténcia estudantil, assim como de estimulo a pesquisa e
desenvolvimento de programas especiais (BRASIL, 2018, p. 49).

Os indices apresentados demonstram que a universidade, no campus Humaita-AM, tem
encontrado dificuldades em efetivar o que a Lei propde pois, por algum motivo, embora esses
académicos ingressem na instituicdo, ndo permanecem até a conclusdo do curso. Entendemos
que fatores pessoais, sociais, econdémicos e culturais podem contribuir para essa ruptura no
ensino superior.

Sabemos que a entrada do indigena em um espaco considerado como somente
pertencente a sociedade ndo indigena, causa certo espanto, pois ainda a sua imagem, o “ser
indio”, esta imbricada em um “sistema interétnico de representacdes” (CARNEIRO DA
CUNHA, 2009, p. 371), o que contribui para uma aceitacéo parcial do indigena. Isso se justifica
do ponto de vista histérico, que vincula as popula¢des indigenas a uma cultura que deve
permanecer em seu lugar de origem, cuidando de animais e florestas, caracterizada pelo uso de

colares, brincos e cocares, para demonstrar que ¢ “indio de verdade”, sob uma perspectiva

etnocéntrica e discriminatéria. Nesse sentido,

Essas situagdes nos remetem ao amplo debate acerca de o que é ser indio e de como
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representar-se como tal, e ainda, do conhecimento que grande parte da populacéo ndo
indigena tem sobre a realidade dos povos indigenas no Brasil. Sabemos, como dito
anteriormente, que “indio” é uma categoria étnica que ndo existe por si s6, mas sempre
a partir de relagbes interétnicas. Sabemos também que ndo é possivel estabelecer
quem é e quem nao é indio, pois essa é uma prerrogativa dada apenas as comunidades
indigenas, que podem dizer quem a elas pertencem ou ndo. Em relacdo ao Estado
brasileiro, todos os povos indigenas (mais de 230) sdo ditos “indios”, mas que, com
relacdo a um Terena, um Guarani é um Guarani € um Terena € um Terena, podendo
ser tdo diferentes entre si quanto em relagdo a um ndo indio (COHN, 2016, p. 34)

Infelizmente, essa representacdo negativa, carregada de estereétipos, permeia as
concepgdes da maioria das pessoas, 0 que ocorre também na universidade. Para tentar romper
com essa concepcdo, € necessario se produzir conhecimentos criticos, que auxiliem a
populacdo, de forma geral, para a superacdo das desigualdades.

O ambiente universitario deve “[...] oferecer conhecimentos mais aprofundados sobre a
presenca indigena no Brasil contemporaneo e sobre sua diversidade” (COHN, 2016, p. 36),
buscando a decolonizacdo do conhecimento, a partir de uma perspectiva intercultural critica,
como forma de debater e promover uma proposta contra a hegemonia pedagogica, colocando
em pauta o outro lado da histéria do Brasil, que foi negada ao longo de séculos, fortalecendo,
assim, a identidade e a cultura indigena.

Outro dado importante, que é necessario enfatizar como suporte a essa breve analise
sobre a presenca indigena no ensino superior, € a quantidade de indigenas que ingressaram e
permaneceram no curso de pedagogia no IEAA, entre 2009 e 2018, conforme demonstrado no
Grafico 8:

Graéfico 8 - Indice de discentes indigenas do curso de Pedagogia 2009-2018

INGRESSANTES FORMADOS DESISTENTE JUBILADOS SEM EVASAO

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados do IEAA (2018).

Conforme os dados do Grafico 8, dos seis ingressantes que adentraram a universidade
no periodo s2009-2018, apenas um concluiu no ano de 2017 e dois ainda concluirdo,

provavelmente, em 2019/2020, ressaltando-se que a primeira, ingressou em 2010 e a segunda
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em 2016.

O Graéfico 9, a seqguir, demonstra que, de 86% de discentes indigenas matriculados,

apenas 14% se formaram, ou seja, apenas uma pessoa até 0 momento.

Gréfico 9 - Discentes indigenas formados no curso de Pedagogia

a. BB

= 6 Ingressantes

= 1 Formados

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados do IEAA (2018).

Analisando os dados, algo nos chamou a atencdo e ndo pode ser deixado de ser
explicado: dois académicos foram jubilados entre 2014 e 2016, o que se pode justificar a partir
do conflito que ocorreu no final do ano de 2013, no municipio de Humaitad-AM, entre a
populacdo Tenharin e os ndo indigenas. Esse conflito teve grande repercussdo nacional e
internacional, contribuindo para o afastamento das populacdes indigenas da cidade e fomentou,
ainda mais, o preconceito e a discriminagéo, tornando todas as culturas que aqui residem
representadas de forma mais ainda negativa. O que motivou esse embate entre os Tenharin e
parte da populacdo de Humaita, Apui e Manicoré, municipios pertencentes ao estado do
Amazonas, foi o desaparecimento de trés homens, encontrados mortos na terra indigena dos

Tenharin, este acontecimento

[...Jogerou uma série de ataques ao povo Tenharin, visto que a populacdo indigena
atribuiu a culpa por essas mortes aos Tenharin. Uma série de ataques foram realizados
pela populagdo nao —indigenas no municipio de Humait4, onde algumas casas da
aldeia foram atacadas e o posto de cobranca destruido pela populacéo, do posto da
FUNAI, da SESAI, barcos e automdveis foram incendiados na cidade de Humaita
(NOGUEIRA, 2015, p. 70).

Depois desse ocorrido, a cidade de Humaita ndo foi mais a mesma, pelo menos entre
2014 e 2017. As pessoas falavam sobre assunto e os meios de comunicagdo ora e outra
relembravam o conflito. Aos poucos, indigenas e ndo indigenas retomaram suas vidas, no
entanto, comentar acerca do que aconteceu ainda causa opinides diversas, principalmente por

parte dos parentes das vitimas. Na falta de provas que afirmassem a culpa dos indigenas
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Tenharin, acusados na época, estes foram postos em liberdade e tentam ter uma vida normal. A
representacdo construida depois desse fato (apesar de ndo ser por todos de Humaita), percebe a
cultura indigena Tenharin, assim como as outras culturas indigenas, de uma forma
preconceituosa.

Voltando ao assunto sobre os indigenas jubilados dentro desse contexto, a pesquisa de
Nogueira (2015) aponta que houve uma negligéncia do IEAA em relacdo aos indigenas que
estudavam na época. Em sua pesquisa de doutorado, realizada naquele periodo, a partir de uma
entrevista com o pai de uma académica, 0 mesmo disse que a UFAM, em meio a situacao que
os indigenas estavam vivenciando, entre final de 2013 e inicio de 2014, ndo ofereceu aos
académicos indigenas protecdo contra os possiveis ataques que poderiam sofrer, diferentemente
da UEA, que colocou um carro da policia militar para fazer a seguranca dos discentes indigenas.
As diferencas de atitude entre a UFAM e a UEA refletiram na formacdo dos académicos
indigenas, pois os discentes da UEA se sentiram protegidos e continuaram seus estudos e os da
UFAM, infelizmente ndo, o que pode ser percebido através dos dados ja mencionados.

Diante disso, indagamos: qual é o papel da universidade publica quando situa¢cdes como
essa ocorrem? E algo para se questionar, pois, de acordo com depoimentos de indigenas ao
Conselho Indigenista Missionario (CIMI), em 2018, “a universidade ndo esta preparada para
tanta diversidade”. Um dos entrevistados, da etnia Guarani Mbya, estudante de direito da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) disse que,

Sdo diversas questdes que implicam na permanéncia dos estudantes indigenas e
quilombolas nas universidades, e uma delas é o racismo, preconceito na sala de aula.
Isso acaba afetando a salide mental dos estudantes, e as universidades tém caréncia de
suprir essa necessidade de atendimento psicolégico. As instituigdes ndo estdo
preparadas para tanta diversidade cultural no espaco académico. Queremos uma
universidade que respeite as diferencas, porque sdo mais de 305 povos diferentes que
estdo tendo acesso ao ensino superior, que chegam a universidade e veem o despreparo
dessas instituicGes para receber uma quantidade imensa de cultura, de tradicdo. E uma
universidade que rompa com o racismo velado que existe dentro das instituicGes e que
sdo reflexo das politicas de Estado e governo (CIMI, 2018, s/p).

Considerando esses depoimentos, é possivel afirmarmos que, de fato, a universidade
publica, apesar de suas tentativas para “incluir” as diversas culturas, encontra-se ainda com
algumas defasagens quanto a sua efetivagdo como uma instituicdo democratica, que atenda as
diferencas.

A universidade ndo pode ser omissa acerca das condigdes hegemonicas governamentais;
é preciso haver uma atitude contra a hegemonia, que coloque em questdo a compreensdo das

relagdes de poder vigente, que tem contribuido para a precarizacdo do ensino superior publico,
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negando a oportunidade que pessoas de diferentes culturas, subalternizadas ao longo da historia,

possam adentrar e permanecer em seus cursos. Nesse sentido, concordamos que,

A educagdo publica e de qualidade, direito do cidadéo e dever do Estado, s6 alcangara
com plenitude os seus propositos se levar em consideracdo a pluralidade cultural
latino-americana. Em sociedades marcadas por desigualdades socioecondmicas e, por
consequéncia, étnico-raciais, a educacdo intercultural deve resgatar e valorizar outras
cosmovisdes e percepgdes de mundo. O futuro da diversidade cultural depende da
qualidade da nossa relacdo intercultural no presente, como um elemento que seja
capaz de valorizar os saberes das populac@es historicamente excluidas (MARTINS;
ARAUJO, 2018, s/p).

Entendemos que a universidade pode contribuir significativamente para um ambiente
mais democratico e pluricultural, que atenda as diversidades culturais de forma a se despir dos
pré-conceitos e julgamentos, numa visdo decolonizada, o que ird refletir em um ensino
intercultural. Dessa forma, os académicos que serdo professores ou outros profissionais,
poderdo ter um olhar mais humano acerca da diversidade, visando construir uma sociedade
menos preconceituosa e intolerante. Todavia, é necessario que todos lutem por essa causa para

que possam,

[...] identificar, caracterizar e desmontar estere6tipos culturais. [...] assumir um ponto
de vista humanista, pedagégica e cientificamente competente, se servir de formas e
meios diversos de comunicagdo para anular preconceitos, recorrendo a estratégias
educativas variadas e metodologias que sirvam o conhecimento do EU e do OUTRO
(BIZARRO; BRAGA, 2004, p. 63).

Nessa perspectiva, o professor € um agente importante no processo de decolonizagédo do
conhecimento, uma vez que, juntamente com seus educandos, ¢ mediador e construtor do
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, é necessario que seja ofertada uma formacao
inicial e continuada de qualidade, que forneca subsidios tedricos para dar suporte a uma préatica
pedagogica que atenda as necessidades e a diversidade dos estudantes.

Nesse ponto, entra em questdo a formacdo de futuros professores de pedagogia,
categoria que, em grande parte, atua nas instituicdes de ensino publico da Educagdo Bésica,
seja como docente da educacdo infantil, anos iniciais ou pedagogo escolar. Esse profissional
deve ser melhor preparado no seu processo de formagéo, para trabalhar de forma mais efetiva
as questdes indigenas e demais culturas, objetivando a construcdo de uma educacao critica e
nédo reprodutora de conhecimento.

No proximo topico, passamos a expor a analise realizada a partir do PPC do Curso de

Pedagogia.
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7.3 Diversidade cultural e indigena: o que consta no PPC do curso de Pedagogia do IEAA

Neste topico, expomos a analise do Projeto Pedagogico Curricular (PPC) do Curso de
Licenciatura em Pedagogia do IEAA, visando averiguar como a questdo indigena é trabalhada.
Para tanto, analisamos dois PPC, sendo o de 2006 e 2018, aqui nomeados como Pl e P2,
respectivamente.

Ressaltamos que P1 foi reestruturado e organizado para constituir uma nova proposta,
0 P2, que entrou em vigéncia no ano de 2014, mais somente foi aprovado em 2018, com a
finalizacdo da primeira turma desta proposta. Todavia, 0 projeto de 2006 (P1) continua sendo
utilizado, tendo em vista que ainda existem académicos que cursam disciplinas oriundas
daquela matriz curricular.

Constatamos que, no P1, assuntos referentes a diversidade cultural aparecem,
inicialmente, no item 1.1.3 Campos de Atuagdo Profissional, que justifica a importancia da
diversidade relacionada ao curso de formacdo docente, conforme observamos no seguinte

trecho,

A formagéo do magistério para os anos iniciais d& seguimento basico ao processo de
desenvolvimento das habilidades e competéncias do processo de aprendizagem das
criangas que neles estéo inseridas, bem como, para a constituicdo de uma cidadania
para atuar frente a sua sociedade, a sua cultura e a diversidade cultural inerente ao
contexto regional (PPC, 2006, p. 16).

Entdo, no processo de formacdo do professor que atuaria nos anos iniciais, era
necessario oportunizar subsidios que pudessem contribuir para uma pratica docente e
pedagdgica que, juntamente com os alunos, construisse um ensino que orientasse o individuo a
conviver em sociedade, bem como com as diferentes culturas.

Para atender a essa exigéncia, foram elencados alguns componentes curriculares
significativos para aquele momento de formacéo académica, delimitados a partir do Nucleo de
Estudos Basicos: “j) Relagdes sobre Educagio e trabalho, Diversidade Cultural, cidadania e
sustentabilidade” (PPC, 2006, p. 29). Esse item estava vinculado as disciplinas de Cultura Afro-
Brasileira, Cultura Indigena, Escola e Curriculo I e 11, que tinham o objetivo de propor maiores
articulacGes e discussdes sobre a diversidade cultural. No entanto, as disciplinas Cultura Afro
e Cultura Indigena tém a carga horéario de 45h, o que ndo da tempo suficiente para se
compreender os elementos que constituem cada uma delas.

Na disciplina Escola e Curriculo 1, a diversidade cultural aparecia na ementa como,

Educacéo, escola e escolarizacdo no séc. XXI. Atualidade do direito a educacéao
escolar de cada pessoa como sujeito de direitos. As teorias e praticas da constituicao
e desenvolvimento do curriculo e culturas na formacdo histérica. Curriculo e educagao
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nacional - reconhecimento da pluralidade/diversidade cultural (LDBEN, DCNs e
PCNs) (PPC, 2006, p. 77).

O objetivo da disciplina se direcionava a uma analise da constru¢do do curriculo,
mediante uma contextualizacéo historica, percebendo as nuances existentes, numa perspectiva
multicultural e pluricultural. Todavia, ndo encontramos, de forma explicita, objetivos
especificos para atender a esse direcionamento. Podemos afirmar que o tema diversidade
cultural aparecia ainda de forma timida.

A disciplina Escola e Curriculo Il apresentava a seguinte ementa:

Pressupostos tedrico-metodoldégicos do curriculo. Perspectiva de um curriculo
multicultural e pluriétnico. Concepcéo de cultura, educacéo e ideologia. O curriculo e
a construcdo da identidade cultural na Amazonia. Pressupostos para uma analise
estrutural do curriculo. A constituicdo do conhecimento na politica neoliberal.
Fundamentos e perspectivas de elaboracdo, execucdo e avaliacdo do curriculo
(Ibidem, 2006, p.87).

Em nossa analise, compreendemos que, apesar da intencao de abordar sobre diversidade
cultural, as ementas das referidas disciplinas apresentavam esse assunto de forma subtendida,
pois ndo eram enfatizados como ou com que objetivos se poderia alcancar esses conhecimentos.
Nesse sentido, uma proposta curricular que, de fato, possa contribuir para a emancipacgdo do
individuo deve ser um curriculo antimarginalizacdo, que é “[...] aquele em que todos os dias do
ano letivo, em todas as tarefas académicas e em todos os recursos didaticos estdo presentes as
culturas silenciadas sobre as quais vimos falando” (SANTOME, 2009, p. 172). Essa concep¢ao
deve permear 0 ambiente académico na tentativa de se construir uma formacao que va além de
dominios de métodos e técnicas, pois todos 0s conhecimentos sao importantes. Negar ou tratar
questdes de diversidade somente no discurso, sem acdo e reflexdo, € também subalternizar o
que é diferente.

No que tange ao P2, a diversidade cultural aparece de forma explicita algumas vezes,
sendo a primeira demonstrada no item 2.1 Organizacéo Curricular. Vale esclarecer que, a partir
da Resolucdo de n° 01/2006, a matriz curricular do curso de Pedagogia se constitui de trés
nacleos, sendo um deles o Nucleo de Estudos Bésicos, trazendo articulagdes que justificam o
“]) estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade -cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea” (PPC, 2018,
p. 24).

Essa vertente embasa 0 que se descreve no item 2.3, em que estdo organizados 0s
componentes curriculares tais como: nucleo comum de estudos basicos; aprofundamento; e

complementar optativo. Pautada na Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, o estudo
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da diversidade cultural esta vinculado as disciplinas de Cultura Afro-Brasileira, Indigena e
Educacgdo do Campo, consideradas como requisitos obrigatorios na formagdo. No mesmo item
2.3, encontramos o Nucleo de Estudos Integradores, onde a diversidade cultural e indigena
aparecem como temas vinculados a elaboracdo de seminarios tematicos, oficinas e/ou
atividades préticas.

Os temas ligados ao Nucleo de Estudos Integradores aparecem de formas diferentes nos

PPC de 2006 e 2018, conforme podemos verificar nos Quadros 5 e 6:

Quadro 5 - Nucleo de Estudos Integradores P1

Ill. Nucleo de Estudos Integradores
Carga Horaria Minima: 100 horas

¢ SEMINARIOS  TEMATICOS  nas
seguintes areas de aprofundamento:

- Educagdo Indigena

- Educagéo de Jovens e Adultos

- Educagéo do Campo

- Educagédo Ambiental

+ OFICINA DE PRODUGAO CULTURAL
para Criangas:

- ConteGdos e atividades didaticas da
educagao infantil e anos iniciais do ensino
| fundamental.

Fonte: PPC de 2006

Quadro 6 - Nucleo de Estudos Integradores P2

!
I11. Niicleo de Estudos Integradores

Educagiio dos Povos Indigenas na Amazonia e
na Contemporaneidade

Educagio de Jovens e Adultos

Educagio do Campo na Amazdnia

Educagio Ambiental e Sustentabilidade
Educagio e Direitos Humanos

Semindrios Tematicos, Oficinas e/ou | Profissio Docente: Formagiio e Politicas
Atividades Praticas Educacionais

Formagdo ¢ Trabalho Docente

Educagio das Relagdes Etnico-raciais ¢
Culturais na Escola

Problemas Filosoficos e Antropologicos
Inclusio e Educagdio

Arte, Musica e Danca

Fonte: PPC, 2018.

Analisando as duas propostas, observamos que houve um avango em relacao a questao
indigena e a diversidade cultural. No projeto atual (2018), ficaram mais explicitos e delimitados

os itens que antes especificavam unicamente a educacdo indigena e a educacgdo do campo. Isso
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possibilitou maior abrangéncia (pelo menos no nivel tedrico), considerando a insercdo das
teméticas Educacd@o de Povos Indigenas na Amazonia e Contemporaneidade, Educacdo do
Campo na Amazonia e Educacdo das Relagdes Etnico raciais e Culturais na Escola.

O projeto atualizado (P2) tem pelo menos a intencéo de possibilitar maiores articulagdes
no que se refere a mobilizar, discutir e propor agdes vinculadas a essas temaéticas, que,
necessariamente, ndo podem estar ligadas somente a sala de aula, mas no ambiente académico
como um todo. Nesse sentido, enquanto espaco democratico, a universidade tem o papel de

possibilitar a construcdo para o respeito as diferencas. Nesse sentido,

[...] a diversidade alude a circunstancia dos sujeitos de serem diferentes (algo que em
uma sociedade tolerante, liberal e democrética é digno de (respeito). Embora também
faca alusdo ao fato de que a diferenca (nem sempre neutra) transforma-se, na
realidade, em desigualdade, na medida em que as singularidades dos sujeitos ou dos
grupos permitam que alcancem determinados objetivos nas universidades e fora delas
de maneira desigual. A diferenga ndo é somente uma manifestacdo de ser Unico de
cada um é; em muitos casos, é a manifestacdo do poder ou chegar a ser, de ter
possibilidades de ser e de participar dos bens sociais, econdémicos e culturais.
Contrapomos o diverso ao homogéneo o desigual com a equiparacdo, que € a
aspiracdo bésica da educacdo, pensada como capacitagdo para aumentar as
possibilidades. Todas as desigualdades sdo diversidades, embora nem toda
diversidade pressuponha desigualdade (SACRISTAN, 1988, p. 14).

Como ja mencionamos em alguns momentos neste trabalho, as relacfes de poder se
configuram na constituicdo do curriculo, o que influencia no modo como as questdes de
diversidade culturais indigenas podem ser enfatizadas. 1sso se da tanto na universidade como
no ensino basico. Entendemos que o curriculo se reestruturar a partir de uma préatica pautada na
interculturalidade critica, que “ndo ignora as relagdes de poder presentes nas relagdes sociais e
interpessoais. Reconhece e assume os conflitos, procurando as estratégias mais adequadas para
enfrenta-los” (CANDAU, 2005, p. 32). Desse modo, consideramos importante construir uma
educacao intercultural, que oportunize uma mudanca epistemolégica. Conforme nos diz Soares

(2018), para isso acontecer, é

[...] necessario que esteja presente a formacdo de educadores nos ambitos
metodoldégico, didatico, pedagogico e curricular de materiais. E, também, é preciso o
estabelecimento de sistemas de monitoramento e avaliacdo, de modo que possa atingir
um pleno desenvolvimento de componentes interculturais, constituindo-se como parte
de uma revolucdo educativa de indole social, politica, cognitiva e procedimental,
orientada para um novo compromisso de consciéncia e solidariedade social e cultural
(SOARES, 2018, p. 667).

Isso ocorre a partir da decolonizacdo do conhecimento, visto que 0s sujeitos, pela
conscientizacdo critica da realidade, conseguem compreender as amarras ideologicas e

hegeménicas existentes no cerne da sociedade. De acordo com Perez Gomes (1994), o ensino
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é considerado um espaco ecoldgico de cruzamentos de culturas e, nesse contexto, deve ocorrer
a mediacdo de conhecimentos, a fim de construir subsidios para a emancipagéo do individuo.
Em relacdo a questdo indigena, no P1 encontramos duas disciplinas especificas: Cultura
Indigena e Educacédo Escolar Indigena, ambas obrigatérias, o que mudou no P2 apenas com a
segunda disciplina, que passou a ser optativa, como podemos observar nos Quadros 7,8 e 9, a

sequir.

Quadro 7 - Disciplinas obrigatorias PPC 2006

Resolugdo CNE/CP N.° 1, de 15 de
maio de 2006
. Nticleo de Estudos Basicos

Disciplinas do Curriculo Pleno - UFAM

f) Diagnostico sobre necessidades e
Aplicagdes da sociedade sobre a
Educagéo

Politica Educacional e Organizagdo do
Ensino Basico
Legislagao do Ensino Basico

Pressupostos e  Fundamentos da
Educagdo Especial

Educacéo Indigena

Fonte: PPC, 2006.

Quadro 8 - Disciplinas obrigatorias PPC 2006

) Relacdes sobre Educagdo e | Cultura Afro-Brasileira

trabalho, ~ Diversidade  Cuitural, | Cultura Indigena

cidadania e sustentabilidade. Escola e Curriculo |
Escola e Curriculo I

Fonte: PPC, 2006.

Quadro 9 - Disciplinas optativas PPC 2018

CONTEUDOS COMPLEMENTARES OPTATIVOS

Educagio Matematica

Fundamentos da Educagio Escolar Indigena
Leitura e Produgdo Textual

Dindmica de Grupo

Historia da Cultura Amazonense
Tecnologias e Mediacdo Pedagdgica
Surdez, Lingua de Sinais ¢ Educagéo

Inglés Instrumental

Docéncia e Gestio Educacional
Metodologias da Alfabetizacéo
Interdisciplinaridade e Educacio

Formagio e Profissionalidade Docente
Transtornos do Desenvolvimento na Crianga e
no Adolescente

Corpo, Género e Sexualidade na Escola

Componentes Curriculares Optativos

Fonte: PPC, 2018.
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Em nossa analise, houve um retrocesso no P2, pois, anteriormente Educacdo Escolar
Indigena como podemos observar no Quadro 7, era requisito obrigatério, em virtude da
necessidade de se conhecer as diretrizes que norteavam a educacdo indigena, o que mudou
posteriormente, conforme o Quadro 9, onde a disciplina mudou de nome para Fundamentos da
Educacdo Escolar Indigena e passou a ser opcional.

Das 14 disciplinas optativas ofertadas no PPC atual, apenas duas enfatizam a
diversidade cultural: Fundamentos da Educacdo Escolar Indigena e Histéria da Cultura
Amazonense, ambas com 60 h de carga horaria e ainda optativas 0 que consideramos ser
insuficiente para uma formacdo que possa contribuir para uma pratica diferenciada. No PPC
anterior existia a disciplina Saberes Tradicionais, que foi retirada no atual projeto. Entendemos
que isso denota atraso, pois as disciplinas colocadas como optativas poderiam ser efetivadas
como primordiais para a formacao dos professores que irdo lecionar em diferentes contextos e
terdo em suas salas de aulas alunos diferenciados social e culturalmente.

Essa proposta curricular demonstra desvalorizagdo quanto as diversidades existentes,
como também acerca da questdo indigena, pois, colocando esses contetidos curriculares como
alternativos, desconsidera a realidade de Humaita, do Amazonas e do Brasil, uma vez que, em
nossa opinido, estes deveriam ser requisitos obrigatérios, para melhor se conhecer o contexto
histérico, social, econémico e politico das diferentes culturas da regido e do Brasil. No intuito
de desmitificar pré-conceitos, entende-se que,

[...] a diversidade cultural é uma realidade que pode ser assumida por meio de um
processo de conscientizagdo assentado no “didlogo problematizador”, possibilitando
que seres humanos “coisificados” se emancipem ao “dizer a palavra” e com ela
pronunciem e tomem nas maos a historia da sua genteidade, vendo reconhecidas as
suas identidades culturais (HENZ, 2006, p.60).

Para haver a conscientizacao de que o contexto no qual o individuo - enquanto ser social
e futuro profissional da educacdo - esta inserido é pluricultural, diferenciado e ressignificado a
todo momento, é essencial que lhe sejam possibilitados subsidios que possam contribuir para
um reconhecimento cultural, compreendendo que o fortalecimento da identidade se da a partir

da decolonizagéo do conhecimento, aqui entendido como descolonizagéo que,

[...] € desaprender tudo que foi imposto e assumido pela colonizagéo e desumanizagao
para reaprender a ser homens e mulheres. A descolonizacéo sé ocorre quando todos
individualmente e coletivamente participam em sua derrubada, ante a qual o
intelectual revolucionario como também o ativista e mestre tem a responsabilidade de
ajudar o ativamente e participar no “despertar” (WALSH, 2009, p. 35).

Isso pode acontecer a partir de uma educacéo politica pautada em um curriculo critico

e pos-critico, de modo que questdes de diversidade e identidade sejam discutidas no ambiente
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de formagdo inicial. E preciso também romper com o curriculo tradicional e multicultural que
circula nas universidades, pois sabemos que ha uma ideologia hegeménica que vé a diversidade
somente como algo a tolerar.

No que se refere a disciplina Fundamentos da Educacdo Escolar Indigena, colocada
como optativa no PPC 2018, que PPC anterior era obrigatoria, consideramos que essa
reestruturacdo foi um retrocesso, pois colocou novamente o tema da diversidade como
alternativo e ainda justifica o ndo interesse pela temética, o que contribui para uma formacéo
fragmentada em relacdo aos conhecimentos que poderiam ser construidos sobre a questdo
indigena. Essa disciplina pode ser ofertada ou ndo em um dos semestres letivos e, além disso,
geralmente ndo ha interesse pelo assunto por parte dos académicos. Nesse sentido, nos

reportamos que,

No Brasil, o desconhecimento ou o desprezo pelo papel da diversidade cultural no
estimulo e enriquecimento das dindmicas sociais e, principalmente, a recusa
etnocéntrica da contemporaneidade de sociedades de orientacdo cultural diversa, tem
sedimentado uma visdo quase sempre negativa das sociedades indigenas. Na postura
ideoldgica predominante, os indios ndo contam para 0 nosso futuro, ja que sao
considerados uma excrescéncia arcaica, ainda que teimosa, de uma pré-brasilidade.

Dessa forma, cabe-nos questionar: a universidade tem ou ndo contribuido para a
permanéncia da representacdo negativa e estereotipada dos povos indigenas, bem como das
diversidades culturais? Sera que esta havendo, de fato, a construcdo de uma educacéo que forme
o professor para uma realidade culturalmente diferenciada? O PPC do Curso de Pedagogia tem
possibilitado esses subsidios? Buscaremos responder a essas questdes ao longo da nossa analise.

Voltando a discutir sobre a disciplina Fundamentos da Educacdo Escolar Indigena, que
passou a ser optativa, consideramos importante descrever o seu principal objetivo em relacéo

ao curso de formacdo do professor/pedagogo:

Oportunizar o estudo de aspectos fundamentais da educagdo escolar indigena numa
perspectiva critica e seus desdobramentos na constru¢do de uma sociedade menos
discriminatéria através da educagdo, reconhecendo e respeitando a diversidade
cultural dos povos indigena do Brasil (PPC, 2018, p. 112).

Com base nesse objetivo, embora a disciplina ndo tenha por intuito possibilitar subsidios
teoricos para formar professores para lecionar nas escolas indigenas, ndo se tira da mesma a
importancia de que os académicos em formacdo possam conhecer, reconhecer e respeitar a

cultura indigena. Para que possam,

Assumir a diversidade cultural significa muito mais do que um elogio as diferencas.
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Representa ndo somente fazer uma reflexdo mais densa sobre as particularidades dos
grupos sociais, mas, também, implementar politicas publicas, alterar relagdes de
poder, redefinir escolhas, tomar novos rumos e questionar a nossa visao de democracia
(GOMES, N, 2010, p. 29-30).

Por isso, entendemos ser necessaria a construcdo desse conhecimento no ambiente
académico. Conforme dados da FUNAI (citados na secdo 4 desta dissertacdo), a maior
quantidade de populacBes indigenas reside no Amazonas, 0 que justifica ainda mais a
necessidade de se estudar sobre as mesmas, a fim de romper com as representacfes negativas e
construir uma consciéncia emancipada, o que se propde na ementa da disciplina Fundamentos

da Educacéo Escolar Indigena, que elenca os seguintes assuntos,

Histéria do Movimento Indigena. A integragdo/exclusdo dos povos indigenas no
processo de avanco do capitalismo. Etnias Indigenas do Amazonas. Processo da
Educacdo Escolar Indigena no Brasil. Fundamentos Legais da Educacdo Escolar
Indigena Territérios Etno educacionais. Cultura e Curriculo Indigena. Educacéao
Indigena no Amazonas. Plano Estadual de Educacdo. Educagdo Interétnica. Lei
11.645/08. Saberes Tradicionais. A educacdo indigena na perspectiva da “Educacdo
para Todos” (PPC, 2018, p. 113).

Entretanto, apesar da intencionalidade curricular, a realizacdo dessa construcdo de
emancipacdo no que tange a diversidade cultural e indigena ndo se concretiza de forma
significativa, visto que a disciplina ndo é obrigatéria no curso de formacdo docente.
Defendemos que as questbes de identidade e cultura sdo importantes na formacdo de
professores, reiterando a necessidade de se conhecer e propiciar uma representacdo positiva,
tanto dos povos indigenas quanto da diversidade cultural de forma ampla.

Compreendemos que “[...] a diversidade étnica de nossos paises tem sido e é uma
dimensdo fundamental, sem cuja compreensdo plena, com todas suas consequéncias e
implicacdes, ndo é possivel imaginar um projeto de futuro capaz de resolver problemas cruciais
de nossas sociedades” (BATALLA, 1981, p. 27). Com base, no que o autor nos diz, quando
menciona a diversidade numa perspectiva de paises, depreendemos que isso esta interligado a
questdes de colonialidade, muito presentes em paises colonizados e se reflete nas culturas que,
ao longo dos séculos, foram marginalizadas. Sob esse aspecto, “[...] a histdria dos povos
indigenas, desde a invasdo europeia, tem sido a historia de sua luta contra a dominacao,

“continua e incessante”, com momentos de resisténcia e momentos de rebelido” (FAUSTINO,
2011, p. 327).

Esse fato geralmente foi pouco compreendido, seja na educacao basica como no ensino
superior, e mais ainda na atual conjuntura do pais, que tem contribuido para discursos e agdes

intolerantes e discriminatorias, o que vem sendo vivenciado pela populagdo indigena e se
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reforcou, a partir de “[...] uma politica propositadamente implementada para aniquilar direitos,
0 modo de ser dos povos e suas perspectivas de vida e de futuro. [...] Uma politica perversa
porque se impde pela forca bruta e pela repressdao” (RANGEL; LIEBIGOTT, 2017, p. 15).

Diante disso, temos observado que, apesar das lutas, as culturas e povos indigenas ainda
sdo compreendidas, por grande parte da populacdo, como ndo pertencentes a sociedade
brasileira. Desse modo, “a educagédo e a formacdo de professores ndo pode mais ignorar esta
realidade [multicultural]. N&o se pode continuar em um modelo educacional que se omita face
a diversidade sociocultural da sociedade e aos preconceitos e estere6tipos a ela relacionados
(CANEN, 1997, p. 479).

Consideramos que, apesar de sua intencionalidade, o PPC do Curso de Pedagogia do
IEAA/UFAM-Humaitd-AM ainda nédo esta fortalecendo a formacéo inicial para uma praxis
significativa diante ao reconhecimento da realidade culturalmente diferenciada. A priori, por
retirar uma disciplina importante para o conhecimento da cultura indigena e seus processos
formativos, colocando-a como opcional e, a posteriori, por sobrecarregar a especialidade na
ementa de Cultura Indigena, que é obrigatoria mais possui apenas 45h de carga horéria, o que
é insuficiente para atender aos objetivos propostos no plano de ensino.

Consideramos, ainda, que o processo formativo do curso de Pedagogia ndo esta
contribuindo totalmente para uma formacao que contribua para uma ruptura epistemoldgica da
colonialidade, o que implica a necessidade de o PPC passar por uma nova reformulagéo
curricular, enfocando com maior profundidade as questbes de diversidade, pautadas numa
perspectiva de curriculo critico e pds-critico, a fim de proporcionar contribuicdes importantes
para os cursos de formacdo docente do IEAA, pois as disciplinas que abordam as tematicas em
pauta deveriam fazer parte ndo somente do curso de Pedagogia, mas de todos 0s cursos que
formam professores.

No proximo tdpico passamos a analise das entrevistas e do teste de evocacdo realizados

com os académicos de Pedagogia que aceitaram participar da pesquisa.

7.4 Questdo indigena: representacgdo social dos académicos de Pedagogia do IEAA

Nesta subsecdo, demonstramos a anélise referente a segunda parte da pesquisa, a partir
do objetivo especifico, que é refletir sobre a representacdo social dos futuros professores acerca
da questdo indigena no IEAA. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram a TALP e
a entrevista semiestruturada.

Na proposta inicial, seriam selecionados 50% de académicos que tivessem concluido
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pelo menos 80% do curso. No entanto, conseguimos obter a adesao de 100% dos discentes com
essa caracteristica, totalizando 18 académicos. Todos participaram da TALP, mas apenas 14
aceitaram participar da entrevista. Assim, decidimos utilizar para a analise somente os dados
dos 14 participantes que participaram de todas as etapas da pesquisa de campo

Na Tabela 2, a seguir, apresentamos o perfil dos participantes, que, por questdes éticas,

néo tiveram seu nome revelado, sendo aqui identificados por letras

Tabela 2 - Perfil dos participantes da pesquisa

Sujeito Estudou Municipio Cor- Atividade
Sexo/Idade o ensino de Racaou Remunerada
bisico  Origem Etnia
A E/39 Piblica Guajara Negro Nao
Mirim -
PVH
E E/22 Piablica Humaita  Parda Sim
F E/31 Pablica Manaus Indigena - Sim
Puyanawa
G E/37 Pablica Humaita Negro Nao
I E/23 Piblica Porto Parda Sim
Velho
J E/23 Piablica Humaita  Parda Sim
L Fi26 Pablica Humaita  Parda Sim
M E/34 Piablica Humaita  Parda Sim
O F/49 Publica Humaita Negro Sim
P E/40 Piablica Marechal Negro Sim
Deodoro-
AL
R E/22 Piablica Humaita  Parda Nio
T E/22 Puablica Campo Branca Sim
Grande-
X M/29 Pablica MT Parda Sim
Humaita
W E/21 Pablica Humaita  Parda Nao

Fonte: Elaborado pela autora

Identificamos que, dos 14 académicos participantes da pesquisa, 13 sdo mulheres, com
idade entre 21 e 49 anos, 0 que demonstra que o curso de formacéo de professores da institui¢do
IEAA, especificamente nessa turma de Pedagogia, tem uma demanda significativa de mulheres,
0 que corrobora a perspectiva de feminizacao da educagéo.

Dados do INEP (2017) demonstram que, dos 20 maiores cursos em niumeros de
matriculas, 660.917 das mulheres estavam matriculadas no curso de Pedagogia, enquanto que
apenas 53.428 dos homens optaram pelo curso, sendo Direito o curso, com 392.812

matriculados, que demonstrou o maior indice de homens. Assim, Pedagogia assumiu o ranking
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de 1° lugar no ano de 2017 pelo sexo feminino e o 19° lugar pelo sexo masculino, no que
concerne a matriculas no ensino superior na universidade publica.

Esses dados revelam aquilo que Silva K. (2011) enfatizou em sua pesquisa de mestrado,
apontando que, historicamente, a questdo de género permeia o curso de Pedagogia,
caracterizando-o por ter forte insercdo da mulher: “Assim, considerar como se ligam a discussao
de género e o percurso da Pedagogia pode nos sugerir quais identidades de género e sexualidade
que as relacOes estabelecidas pelo e no curriculo deste curso de formagdo vém produzindo”
(SILVA, K., 2011, p.32). Nesse sentido, cabe uma investigacdo aprofundada sobre esse tema
nos cursos de formacdo do IEAA, uma vez que se demonstra pertinente em relacéo a educacéo,
considerando-se, também, que geralmente essas mulheres possuem uma jornada dupla em
relacdo aos estudos, trabalho e lar.

Em relacdo ao nivel de estudo dos sujeitos da pesquisa, todos sdo provenientes de
escolas publicas, o que pode implicar ou ndo em conhecimentos significativos e criticos acerca
da diversidade cultural. Quanto a origem, ha académicos de outros estados, o que reforca a
premissa de uma universidade pluricultural, do ponto de vista das diversas culturas, e
intercultural, no sentido de conhecimentos diferenciados.

Segundo Candau (2009, p. 172), “a perspectiva intercultural esta orientada a construcao
de uma sociedade democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade”, o que pode ser fortalecido pela instituicdo de ensino superior, refletindo em
praticas interculturais que orientem os futuros professores a compartilhar saberes e construir
uma educacao critica com seus alunos.

Quanto ao item cor, raga ou etnia, os participantes se identificaram como: negro, pardo,
indigena e branco. Essa categoria foi elencada na tentativa de identificar como o participante se
reconhece, 0 que pode ou ndo contribuir para a formulacdo de sua resposta diante do tema
abordado na pesquisa, pois a forma como se identificam pode refletir nos discursos e
representagdes. Dos 14 participantes, quatro se identificaram como negros, oito se
autodeclararam pardos, um como branco e um se reconhece indigena. No momento da
abordagem para tal identificagdo, 0s mesmos recorreram a cor da pele e tracos que remetem as
culturas indigena e afro-brasileira, fazendo uma comparagdo quanto a essas caracteristicas
como forma de se identificar. Esses mesmos itens podem ser encontrados em cadastros,
vestibulares, concursos publicos e pesquisas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE).

Petruccelli (2013, p. 22) sustenta a tese de que a forma como sdo classificadas as

populacbes no Brasil “[...]Jdo ponto de vista da percepcdo de tracos fisicos, condiciona a
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trajetoria de vida de cada individuo, podendo resultar em estigmas e desvantagens para uns e
capital social para outros”. Isso pode ser comprovado a partir da existéncia de discursos
excludentes e representacGes negativas que circulam na sociedade, principalmente relacionadas
as culturas indigenas e afrodescendentes, gerando preconceito racial, que pode ser de marca ou
de origem, como apontam os estudos de Teixeira et al. (2013).

Contudo, nossa intencédo de tracar o perfil dos sujeitos a partir da sua identificagdo tem
sentido contrario ao que Petruccelli (2013) enfatiza, pois a inten¢do ndo é classificar, mas
entender como os participantes se reconhecem, visto que isso pode influenciar ou ndo em suas
representacdes sobre a questdo indigena. Vale comentarmos sobre a identificacdo de uma
académica, como indigena, que, na entrevista, ressaltou aspectos da cultura Puyanawa, bem
como sua perspectiva diante as duas realidades vivenciadas, corroborando aquilo que Santos et
al. (2006, p. 123) enfatizam: “No Brasil, 0os povos indigenas constituem uma identidade racial.
Entretanto, em razdo das diferentes caracteristicas socioculturais, os grupos sdo definidos por
etnia”. 1sso acontece porque existem diferentes culturas, linguas, costumes e modos de viver,
unicos de cada povo. Portanto, ser indio ultrapassa o sentido de simplesmente fazer parte da
populacdo indigena.

Segundo Luciano (2006, p. 220), “ser indio é pertencer a uma identidade continental e
nacional autoctone, presente, viva e atuante nos cenarios locais, regionais e nacionais”. Assim,
a presenca indigena numa instituicdo de ensino superior contribui para uma perspectiva de
educacdo para todos, proporcionando melhor preparacdo profissional e contribuindo para que
o indigena desenvolva articulagdes burocraticas e politicas em sua comunidade, colaborando
para o reconhecimento e garantia de seus direitos.

Por fim, é importante ressaltar que, dos 14 sujeitos da pesquisa, 10 possuem atividade
remunerada, como académico bolsista, através do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID), Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) e
Programa de Residéncia Pedagdgica, 0s quais proporcionam que os académicos possam “[...]
se aperfeicoar a partir da imersdo do licenciado na escola de educagédo basica, a partir da
segunda metade de seu curso” (CAPES, 2018, s/p). Entao, além do ensino, esses alunos estao
evolvidos em pesquisa e curso de iniciacdo a docéncia.

Com relacédo a representacdo social dos académicos de Pedagogia sobre a questéo
indigena, a palavra indutora INDIGENA fez emergir diferentes conceitos e representagdes,
interligados a subjetividade individual e coletiva. Assim, analisando a TALP, constatamos que,
na representacdo dos participantes, o indigena aparece de diversas formas, como podemos

observar no Quadro 10, a seguir:



Quadro 10 - Evocacdes dos discentes de Pedagogia

Palavra Frequéncia | Hierarquizacao Justificativa
Evocada
indio 12 10 Aldeia
Cultura 09 2° Identidade/preservacao
Escola 06 3° Direitos/desvalorizagédo

Fonte: Elaborado pela autora
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A maior frequéncia de palavras evocadas pelos participantes foi relacionada a indio,

que apareceu 12 vezes, sendo a palavra mais importante na hierarquizacdo. A palavra cultura

apareceu nove vezes, interligada a identidade e preservacao e, por Gltimo, a palavra escola

aparecendo seis vezes, relacionada a garantia ou direitos dos indigenas, que foi a 3° palavra

mais importante na hierarquizacdo. Muitas outras palavras foram elencadas, no entanto todas

se encaixavam em uma dessas categorias mencionadas. Para melhor compreenséo,

demonstramos a dimenséo dessas palavras no Quadro 11:

Quadro 11 - Dimensdo das evocagoes dos académicos de Pedagogia

Dimenséao

Palavras significativas

Caracterizagdo ou
Estere6tipo Indigena

indio

Pajé

Aldeia

Danca
Pintura
Oca/maloca
Floresta/mato

Cultura

Transformagéo
Identidade
Definicéo
Excluséo

Escola

Crianga
Direitos
Desvalorizacdo

Fonte: Elaborado pela autora.

A palavra indio foi considerada a mais importante conforme a ordem de hierarquizacéao

dos participantes. As palavras significativas relacionadas a palavra indio envolvem a mesma

numa categoria de caracterizacdo ou estere6tipo indigena, o que significa que o indigena ainda

é representado a partir de caracteristicas que se remetem a aldeia, danca, pintura, oca/maloca e

até mesmo floresta/mato. Isso fica ainda mais claro nas justificativas dos participantes como

podemos observar nesses trechos:
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Apesar de ter o mesmo significado da palavra ela me faz lembrar o indio que vive na
aldeia (A-39).

Para localizar o sujeito 0 nome é indio (T-22).

Percebemos, nas duas justificativas, uma representacdo estereotipada da palavra indio,
e até mesmo pejorativa, pois, para “identificar” o individuo é preciso associar a vivéncia na
aldeia. Podemos dizer, entdo, que estes sujeitos ainda ndo obtiveram um conhecimento
significativo sobre as diferencas entre indigena e indio, como também talvez né&o
compreenderam que a palavra indio surgiu a partir dos colonizadores e que se reforcou em meio
a discursos dominantes que circulam na sociedade e sdo também impostos no curriculo, nos
livros didaticos e nas midias, 0 que contribuiu para o enraizamento dessa concep¢do. Como

consta neste relato, a criacao do referido termo se deu a partir do,

[...] resultado de um mero erro nautico. O navegador italiano Cristévdo Colombo, em
nome da Coroa Espanhola, empreendeu uma viagem em 1492 partindo da Espanha
rumo as Indias, na época uma regido da Asia. Castigada por fortes tempestades, a frota
ficou a deriva por muitos dias até alcancar uma regido continental que Colombo
imaginou que fossem as Indias, mas que na verdade era o atual continente americano.
Foi assim gque os habitantes encontrados nesse novo continente receberam o apelido
genérico de “indios” ou “indigenas” que até hoje conservam (LUCIANO, 2006, p.29-
30).

Diante do ocorrido, se perpetuou a caracterizacdo indio para todos aqueles que se
encaixavam nos esteredtipos e fenotipos diferenciados (cabelo liso, cor da pele, aderecos
coloridos, cocar dentre outros) o que culminou huma representacdo que se enquadra até os dias
de hoje na sociedade quando se refere a cultura indigena. Concomitante a isso, esse estereétipo
circula no meio social o que de alguma forma é reforcado pela escola por suas praticas
pedagogicas que referentes a datas comemorativas impulsiona que a representacdo negativa
criada permaneca viva, no qual,

Os povos indigenas na versdo escolarizada do Dia do Indio, ndo sdo apresentados
como sujeitos politicos, em luta pela garantia de suas terras, pelo respeito aos seus
modos de viver, de organizar-se, de educar, de relacionar-se com o sagrado. Também
os discursos comemorativos veiculados ao meio de comunicacdo, na internet, em
pronunciamentos de instituicbes de governo parecem enfatizar a ideia de
comemoracdo dessa chamada diversidade cultural como produto a mais, disponivel
num grande mercado de consumo (BONIN, 2007, p.121-122).

Compreende-se entdo que pautado na analise da autora, geralmente a educacéo (bésica)
ofertada contribui para a reproducédo desses pré conceitos, que se da a partir de um curriculo
oculto que perpassa 0s processos formativos escolares que na maioria das vezes tanto o
professor quanto o aluno ndo compreendem, o que implica ainda que resultado disso “as
culturas que ndo dispdem de estruturas importantes de poder ndo se véem representadas nos

curriculos escolares, havendo, portanto, um silenciamento dessas culturas, que, quando
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reportadas no curriculo, sdo de forma estereotipada e deformada” (PEREIRA, 2010, p.134).

Com isso, podemos entender que o indigena ainda é representado também como:
protetor das florestas e traicoeiro, apesar da cultura ter passado por um processo de
ressignificacdo. Pois de acordo com os discursos de alguns dos participantes da pesquisa,
reforcam aquela concepcdo que Luciano (2006) enfatiza sobre o que pensam os brasileiros
acerca do indio brasileiro, o que se configura como uma visao romantizada, cruel e civilizada.

Essa visdo ainda permeia o imaginario de grande parte da sociedade, no qual Pimentel
(2012), aponta que ha dificuldades para se entender a diversidade de culturas e que em relacao
aos povos indigenas tem-se ainda uma visdo deturpada e estereotipada. Como podemos
visualizar nas respostas dos participantes durante as entrevistas, quando perguntado: qual sua
opinido sobre os povos indigenas?

O que eu sei dos povos indigenas é que eles contribuiram territorialmente aqui no
Brasil, porém se for fazer uma avaliagdo eles recebem muito preconceito, mais eu vejo
eles como fator primordial para a sociedade, seja no campo e na zona urbana, porque
querendo ou nao eles sdo agricultores também, eles plantam, cultivam além de cuidar
da preservagdo da natureza (X-29).

Os povos indigenas tiveram grande influéncia sobre a nossa cultura né, que a cultura
de Humait4, a do Amazonas tem tudo a ver com a cultura indigena e ela foi de grande
importancia para construir a nossa cultura (E-22).

S&o um povo muito interessante, com uma cultura bem diversificada apesar que com
o contato, como eles falam com a gente conhecido como “branco”, nos temos visto
assim, o desenvolvimento deles a forma de conhecimento e a diversificacdo da cultura
como tem sido modificada pela nossa. E um povo muito acolhedor, amigavel, um
pouco traicoeiro ndo muito confidvel né por causa da cultura (A-39).

S&o pessoas que sdo pouco valorizadas ndo sei se pelo fato de serem indigenas porque
apesar de ter conquistado vérios direitos como as terras por exemplo (F-31).

Diante desses relatos e da representacdo identificada, é preciso haver o rompimento de
preconceitos e estereotipos pois, de acordo com Bhabha (2005, p. 117), “o estere6tipo ndo é
uma simplificacdo porque é uma falsa representacio de uma dada realidade. E uma
simplificacdo porque € uma forma presa, fixa de representagdo”. Porém, isso pode se modificar
a partir de uma educacéo decolonial, que promova a interculturalidade critica a partir de praticas
e préxis interculturais diferenciadas, o que envolve também a reflexdo na acdo, mediante as
acOes formativas dos futuros professores, além de rever concepcdes teoricas ligadas a
construcdo do curriculo.

Entretanto, para que, os docentes (em formacdo) possam contribuir de forma
significativa em relacdo a questdo indigena é importante que no decorrer de sua formacao

académica,

[...] se criem oportunidades do exercicio de a¢Bes democraticas, de participacao
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coletiva, de ndo s6 pensar a contradicdo mas agir por contradicdo. Neste estudo,
consolidamos a ideia de que os professores devem ser vistos como pessoas ativas e
envolvidas nas atividades de critica, a servico da construcdo da emancipacdo e da
liberdade e ndo como técnicos ou burocratas. Nesse sentido, compreendemos o
curriculo como o espaco politicopedagdgico, processo ativo de construcdo e de
validacdo de saberes, vozes, cultura, normas e valores que produzem e reproduzem
praticas de construcdo do conhecimento nos diversos contextos (LAUANDE;
CASTRO, 2010, p.59).

Desse modo, nessa construcao € preciso também pensarmos a interculturalidade critica
como um caminho de possibilidades contra hegemdnicas, cujas agdes promovam a igualdade e
0 respeito entre as diversas culturas e como forma de reverter - ou pelo menos tentar
desconstruir - paradigmas estereotipados sobre os indigenas.

Um caminho também apontado é de se implementar nos cursos de formacdo de
professores, disciplinas obrigatorias sobre a diversidade cultural e indigena, para que se
contemplem questdes culturais e de identidade de uma forma mais efetiva. 1sso porque nos
discursos dos sujeitos se apresenta de forma satil uma compreenséo acerca dos direitos que a
populacdo indigena possui e como 0s mesmos sofrem com o preconceito.

Talvez essa compreensdo esteja interligada a algum contato com as disciplinas de
culturaindigena e educacéo escolar indigena no Curso de Pedagogia do IEAA, pois percebemos
que as respostas ndo séo totalmente negativas na entrevista, apesar de no teste de evocacao ter
se apresentado diferente.

Assim, quando questionados sobre: Como tiveram acesso ao conhecimento indigena,

responderam que:

Bom, mais profundamente na universidade com as disciplinas de cultura indigena,
sobre cultura mesmo, sobre outros povos, no ensino basico mesmo ndo muito
especificamente sobre os povos indigenas (T-22).

O acesso maior que eu tive aqui, foi na UFAM, foi quando eu fui para a aldeia, teve
as disciplinas aqui, porque na escola foi s6 por falar mesmo, conteldo mais
aprofundado mesmo foi aqui na UFAM (J-23).

Conhecimento mesmo eu fui adquirir a partir de quando eu fiz a disciplina cultura
indigena que eu aprendi mais sobre 0s indigenas (L-26).

Além da escola e da academia, no meu trabalho, a SEDUC sempre faz alguns estudos
em relacdo a isso, como a gente deve atender a esse publico nas escolas. Mais assim
nessa parte mais eficaz mesmo, foi na academia na disciplina de educacdo indigena
eu pude ter um conhecimento mais aprofundado (O-49).

Os 14 participantes da pesquisa confirmam que tiveram conhecimentos significativos
sobre a cultura indigena na universidade. As disciplinas citadas nas falas dos sujeitos, reforgam
sua importancia no curriculo da referida instituicdo, uma vez que a maioria nao obteve acesso

a conhecimentos bésicos sobre cultura dos povos indigenas em sua educagéo basica. O que
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demonstra o papel importante que a universidade enquanto instituicdo formadora deve ter em
relacdo a formacdo desses individuos, que além de possibilitar aquisicdo de competéncias para
a profissionalizacdo docente, possa contribuir para a construcdo de um formador que repense
questdes nas quais 0s povos culturalmente excluidos estdo inseridos.

Do mesmo modo, a institui¢do de ensino superior adotando um curriculo critico estara
possibilitando que os agentes desse processo de formagdo possam entender que as culturas
historicamente subalternizadas precisam ter voz diante as contradicdes hegemdnicas que se

perpetuam na sociedade, mais para isso ser possivel é preciso inicialmente

[...] identificar a base tedrica que alicerga os curriculos para a formacéo de professores,
criar uma praxis curricular sintonizada com os principios filoséficos, técnicos,
politicos e pedagogicos capazes de contribuir para o processo de emancipagdo
profissional, requisito basico para a insercéo critica e coletiva do professor no mundo
do trabalho (LAUANDE; CASTRO, 2010, p.68).

Cabe frisar entdo, que diante a realidade do IEAA foi possivel constatar que o curriculo
atual ndo tem se demonstrado totalmente favoravel para que promova apontamentos que
impliquem para uma real emancipacdo no que diz respeito a questdes culturais, o que denota
que € necessario avangar um pouco mais para que se discuta o curriculo vigente e que se
apontem alternativas para a implementacdo de componentes curriculares que abarquem a
diversidade cultural no sentido da efetivacdo de uma teoria critica e pds critica do curriculo.
Pois, como ja foi mencionado no item sobre a analise do PCC do Curso de Pedagogia o PCC
atual ndo tem se demonstrado adepto a essas questdes ao qual se insere no objeto de estudo
desta dissertagéo.

Perante essa explanacdo, entendemos que, apesar de os participantes terem tido contato
com as disciplinas sobre cultura indigena, ainda predomina o paradigma central do indigena
com a representacao de sujeito atrasado, protetor de florestas e ingénuo, conforme demonstrado
nas evocacdes. O que se demonstra contraditério nas entrevistas, todavia devemos ressaltar que

as representacoes,

[...] por seu turno, s&o reconhecidas como fenémenos psicossociais histdrica
e culturalmente condicionados. Sua explicacio deve se dar necessariamente
aos niveis de analise posicional e ideolégico, além de aos niveis intrapessoal
e interpessoal, pois as representacdes, circulam através da comunicacgao social
cotidiana e se diferenciam de acordo com 0s conjuntos sociais que as elaboram
e as utilizam (SA, 1996, p. 23),

Nesse sentido, a representacdo criada sobre 0s povos indigenas esta alicercada numa
materialidade historicamente condicionada por relagdes de poder, que influenciam a realidade
da vida cotidiana, emergindo em discursos, agoes e justificativas para diversas acoes em relagédo

a cultura desses povos, 0 que implica que o social e o cotidiano estdo entrelagados e assim, “é
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por intermédio da sociedade, da interacdo e das relagdes pessoais que o individuo encontra a
expressdo de sua subjetividade” (ALEXANDRE, 2004, p. 134). O que denota que, o nlcleo
central negativo sobre os indigenas permanece enraizado em uma construcao socio historica -
permeada por estereotipos e discursos excludentes - criada e mantida como “natural”, sendo
“[...] compartilhada pela consciéncia do senso comum, porque se refere a um mundo que €
comum a muitos homens” (ALEXANDRE, 2004, p. 134).

O que reforcou a legitimacdo desse paradigma na sociedade brasileira foram,
principalmente, os aparelhos ideologicos do Estado que, a partir da escola e da midia, dentre
outros meios, buscaram transmitir a concepgdo de um povo indigena genérico, amalgamando
suas diferencas culturais e provocando a representacdo negativa e inferior dessa populagédo
(BESSA FREIRE, 2016). Essa concepcao ainda vem acontecendo, pois ha predominancia de
discursos e representacdes que buscam separar o indigena da sociedade brasileira, o que se
legitima por a¢bes governamentais que tém negligenciado os direitos indigenas, contribuindo
significativamente para situacdes de intolerancia, preconceito e discriminagéo social.

Nesse cenario, “tém sido utilizados, neste caso concreto, argumentos e discursos
discriminatorios, por meio dos quais se pretende fazer crer que os indigenas possuem culturas
obsoletas, ndo sabem produzir e ndo contribuem com o desenvolvimento da nagdo” (RANGEL;
LIEBGOT, 2018, p. 13). Cabe a universidade, baseada em curriculo intercultural, propor que
os cursos de formacdo de professores possibilitem construir um caminho diferenciado em
relacdo a diversidade cultural, a fim de oportunizar a construcdo de uma representacao positiva
sobre as populacgdes indigenas, tanto no processo de formacao de docentes como nos ambientes
escolares.

Assim sendo, considera-se que a realidade a qual vivenciamos é dialética, porém é
preciso acreditar que hd uma alternativa possivel, 0 que se pauta numa perspectiva de curriculo
intercultural que pode ser um instrumento de mudanga, pois, “[...] se configura como o0 oposto
da homogeneizacao das culturas. [...] e pretende promover uma reflexdo critica das igualdades
e diferencas que os povos tradicionais possuem [...]” (PAES et al., 2018, p. 10).

Apontado aqui como uma alternativa, o didlogo sobre a ressignificacdo do curriculo na
perspectiva da interculturalidade, nos cursos de formagdo inicial se faz necessario para que
assim se possa pensar e repensar questdes culturais e a questdo indigena, como forma de
possibilitar subsidios tedricos para a formacao de professores bem como para seu preparo para
0 exercicio da carreira docente diante as diversas culturas.

Quanto a segunda dimensdo, a palavra mais evocada foi cultura, que apareceu nove

vezes, sendo a segunda mais importante. Como justificativa para tal hierarquizacao, identificou-
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se segundo as justificativas dos sujeitos que cultura tem a ver com identidade e preservacao,
como aparece nas seguintes falas:

A cultura é de extrema importancia para qualquer etnia, povo, pois ela é a identidade,
assim como os franceses possuem a sua forma de viver, os povos indigenas também
(E-22).

A cultura do indigena é o que define grande parte do nosso povo brasileiro, e percebe-
se 0 orgulho que o indigena tem ao falar desses lagos culturais, como as dangas, as
comidas, os artesanatos a lingua, entre outras (F-31).

Cultura é um dos aspectos mais importantes na histéria de qualquer povo, e apesar de
tudo, muitos conseguem preservar e valorizar suas culturas, principalmente passar de
geracdo em geracdo, apesar das perdas e mudancas (P-40).

Podemos observar que a cultura é considerada como parte importante de qualquer
populacdo, entendida por alguns participantes da pesquisa como identidade. Na primeira
justificativa, hd uma comparacdo com a cultura francesa que, a grosso modo, € interpretada
como parecida com a dos povos indigenas, todavia em quase nada elas se parecem. Cultura
indigena se remete a um conjunto de caracteristicas de diferentes etnias é uma expressao ampla

e cada povo possui suas peculiaridades, além do mais,

[...] em nada se refere ao grau de interagdo com a sociedade nacional, mas com a
maneira de ver e de se situar no mundo; com a forma de organizar a vida social,
politica, econdmica e espiritual de cada povo. Neste sentido, cada povo tem uma
cultura distinta da outra, porque se situa no mundo e se relaciona com ele de maneira
propria (LUCIANO, 2006, p. 46).

Assim, a perspectiva que geralmente a populacéo tem sobre a cultura indigena buscam
relativiza-las como Unica, no sentido de ser s6 uma, ndo considerando as diferencas que existem
em cada uma delas, ou seja ndo é compreendida e valorizada. O que se justifica do ponto de
vista das concepgdes eurocéntricas e relativistas de cultura que ainda predominam na sociedade,
nas escolas e nas universidades, dado que existe uma representacao hierarquizada das culturas,
que sdo separadas a partir de uma visao reducionista, identificando os povos conforme suas
concepcdes de mundo contribuindo para uma representacao negativa, que se da também a partir
da,

[...] “industria cultural” — TV, jornais, revistas, publicidade, certo tipo de cinema,
radio — esta frequentemente fornecendo exemplos de etnocentrismo. No universo da
industria cultural ¢ criado sistematicamente um enorme conjunto de “outros” que
servem para reafirmar, por oposi¢do, uma série de valores de um grupo dominante que
se auto promove a modelo de humanidade (ROCHA, 1988, p.9).

Com isso, apesar das discussdes no meio académico, a tematica sobre as diferencas
culturais ainda ndo conseguiu alcancar uma transformacéo significativa na consciéncia social
dos académicos, como forma de romper com perspectivas monoculturais sobre a cultura

indigena, pois “a imagem de um indio genérico, estereotipado, que vive nu na mata, mora em
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ocas e tabas, cultua Tupa e Jaci e que fala tupi permanece predominante, tanto na escola como
nos meios de comunicacdo” (GRUPIONI, 2004, p. 483).

Nesse sentido, cabe-nos maiores reflexdes sobre essa questdo, que se torna pertinente
no cenario educacional, uma vez que os indigenas, possuidores de direitos e deveres, conforme
estabelecido na Constituicdo Federal (1988), ndo podem ser considerados antagonistas na
sociedade brasileira, pois possuem uma cultura diferente, que precisa ser reconhecida,
respeitada e valorizada.

E preciso entendermos também que, assim como populagdes de outras culturas passam
por um processo constante de ressignificacdo, com os povos indigenas acontece a mesma coisa.
Conforme as relagdes de contato, inser¢do de novas tecnologias e conhecimentos, o ser humano
se modifica interna e externamente. Entao, é necessario romper com a ideia de que so é indigena
o individuo que fala a lingua materna, usa adere¢os como cocar, colares e brincos, dentre outros,
caracterizando-o como o “indio natural”. Reduzir a cultura indigena a fendtipos contribui para

sua subalternizacdo o que é um retrocesso que nao deveria ocorrer, por que,

Sob a categoria "indigena”, como dissemos, encontram-se diferentes grupos étnicos,
diferentes tanto entre si, como das sociedades nacionais, 0s quais reivindicam parte
de seus direitos baseados no principio dos "Direitos Originarios", desta forma o que
inicialmente foi uma classificacdo identitéria atribuida pelo colonizador, passou a ser
uma categoria de luta e uma identidade que, de atribuida tornou-se politicamente
operante, justamente por somar sob uma Unica classificagdo grupos étnicos
diferenciados, que tiveram nesta soma, sua forca aumentada. Isto ndo significa, de
forma alguma, que estes indigenas estejam abrindo mdo de suas identidades
especificas, pelo contrario é a partir desta unido que a luta por seus direitos tem
atingido maiores éxitos, e sdo exatamente estes éxitos que Ihes permitem conseguir
viver cada vez melhor de acordo com suas pautas culturais. Posto que hem sempre as
demandas destes povos coincidem com o que os Estados Nacionais tem em seus
projetos para eles (CALEFFI, 2003, p.3).

Pautado nesta reflexdo é que se demonstra a importancia de uma educacdo critica
reflexiva que possa contribuir com um ensino emancipador, para tentar descontruir a concepcao
alienante criada sobre cultura, tendo em vista que com o projeto colonizador implementado no
Brasil e a permanéncia da colonialidade nos bancos escolares e praticas docentes ainda tem
contribuido para uma sociedade que exclui e marginalizada os povos originarios.

Sabe-se que o processo de emancipacgdo acerca dessas questdes € algo a ser construido
pois, mediante a hegemonia de uma cultura sobre a outra numa sociedade cada vez mais
intolerante, tentar se posicionar sobre esse tema causa aquilo que a ideologia dominante néo
quer. Por determinar a partir dos aparelhos ideoldgicos do Estado o que se aprende é cada vez
notdrio que a construcdo do sujeito deve se dar a partir da passividade que ndo contesta as
relacOes de poder, porém, é preciso resistir e tentar agir para que ocorra uma contra hegemonia,

cuja ac¢des dos individuos ndo se perpetuem mais num consenso, e 0 primeiro passo para isso é
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refletir sobre as questdes culturais nos cursos de formacgdo docente para que pautado numa
analise critica possam verificar como esta se dando essa formagéo.

Outro ponto importante que precisa ser comentado diz respeito a justificativa da terceira
participante que ao ter escolhido a palavra cultura como a segunda mais importante, afirma que
a cultura ¢ “um dos aspectos mais importantes de um povo”, 0 que nao esta errado. Porém, com
0 mundo passando por constantes transformacbes globais e econdmicas, ndo tem como
mensurar se as populagdes indigenas irdo conseguir manter suas tradicionais culturais, uma vez
que a cultura dominante tem cada vez mais se mantido no poder, fazendo com que as culturas
diferenciadas passem cada vez mais por ressignificacdo quanto a sua tradicdo, religido e
concepgdo de mundo. Diante dessa afirmacéo,

Os povos indigenas sdo vitimas do Estado porque, através das instituicbes que
representam e exercem o0s poderes politico, administrativo, juridico e legislativo, ele
atua, quase sempre, tendo como referéncia interesses marcadamente econdmicos, e
ndo os direitos individuais, coletivos, culturais, sociais e ambientais. A gestdo publica
é parcial, pois toma como légica a propriedade privada, contrapondo-se a vida, ao
bem-estar e a dignidade humana. Por isso, milhdes de pessoas se encontram em
situacdo de miséria, na wvulnerabilidade, desempregadas e desesperancadas
(PALOSCHI, 2018, p. 9).

Nesse sentido, os dados apontados pela autora, que se encontra no Relatério Violéncia
Contra os Povos Indigenas no Brasil do CIMI (2018) apontam analises significativas acerca da
violéncia contra os povos indigenas e o sufocamento de seus direitos, que a partir da negligéncia
do Estado e de discursos intolerantes tem perpetuado a desassisténcia em varias esferas da
cultura indigena, contribuindo para a permanéncia e supremacia de uma hegemonia dominante
que ndo tem respeitado e muito menos valorizado a questdo indigena no cenério brasileiro.

Todavia isso pode se reverter e até mesmo amenizar se houver a apropriacdo de uma
educacdo intercultural nas universidades e escolas, para que busquem entender que a causa
indigena é de todos, o que contribuiria para fortalecer a identidade dos povos primeiros,
colaborando conjuntamente para um ensino que articule conhecimentos tradicionais e
ocidentais. Colocando a cultura e os saberes como importantes e implementando ao curriculo,
buscando a partir dos cursos de formacéo docente atrelar conhecimentos culturais que discutam,
problematizem e reconstruam uma representacdo positiva acerca das populagdes indigenas.

Talvez essa acdo poderia posteriormente contribuir para uma educacéo diferenciada nas

escolas tornando a interculturalidade e suas intervencdes mais efetivas, por isso,

[...] a mediacdo de saberes multi/interdisciplinares no processo educativo é uma
necessidade, j& que a especificidade dos contextos em que se educa hoje ganha cada
vez mais importancia, e dessa forma o/a professor/a e a escola, ndo deve s6 se adequar
a essas novas demandas, mas, sobretudo, fazer uma releitura da sua visdo de educacéo,
desenvolver uma nova sensibilidade a partir de saberes interculturais que promova no
dialogo as diferentes culturas desconstruindo a ideia de educagio monocultural (SA;
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CORTEZ, 2012, p. 2)

Para isso ocorrer é preciso, desenvolver na Universidade o que ira se refletir nas escolas,
uma educacdo voltada para a igualdade entre as diversas culturas, a fim de que ndo haja a
sobreposicdo de uma cultura sobre a outra, que seja pautada na interculturalidade critica e na
decolonizagéo do conhecimento, pensar e fazer uma educacdo voltada para a diversidade, de
modo que “[...] seja possivel uma mudanga por uma sociedade que discuta as diferencas
culturais, levando-se em conta 0 necessario reconhecimento da legitimidade das diferentes
culturas” (SILVA; REBOLO, 2017, p. 189).

Concomitante a isso, ressalta-se que pelo viés da teoria da representacdao social, a
evocacdo da palavra cultura se enquadra na perspectiva do sistema periférico, pois “permite
uma adaptacdo, uma diferenciacdo em funcdo do vivido, uma integracdo das experiéncias
cotidianas, de modo que modulacBes pessoais frente ao nicleo central resultam em
representagdes sociais individualizadas” (ABRIC, 1998, p. 33).

As evocacOes relacionadas ao sistema periférico sdo mais flexiveis do que o nucleo
central, pois conseguem se ressignificar a partir de outras experiéncias do individuo. Todavia,
a evocacao tem o papel de proteger este nlcleo, que é mais rigido e dificil de ser “quebrado”.
Desse modo, as representacdes do indigena foram criadas e recriadas numa relacdo social

constante, assim,

[...] n6s nunca conseguiremos nenhuma informagéo que ndo tenha sido distorcida por
representacdes “superimpostas” aos objetos e as pessoas que lhes ddo certa vaguidade
e as fazem parcialmente inacessiveis. Quando contemplamos esses individuos e
objetos, nossa predisposicdo genética herdada, as imagens e habitos que nos ja
aprendemos, as suas recordacfes que nds preservamos e nossas categorias culturais,
tudo isso se junta para fazé-las tais como as vemos (MOSCOVICI, 2007, p. 33),

A caracteristica ou estere6tipo do indigena ainda permanece subjetiva nas consciéncias
individuais e coletivas de grande parte dos discentes de Pedagogia. Apesar de 0s sujeitos terem
tido acesso a diferentes areas de conhecimento, ainda ndo foi possivel romper totalmente com
0 paradigma estereotipado da cultura indigena, ou seja, com o nucleo central desta
representacdo, porque se tornou algo “natural”, um “modelo” a ser seguido.

O que significa que, “as representacdes sociais colam conceitos, palavras e imagens,
COmo se 0S espacos existentes hoje tivessem sempre existido em uma mesma configuragéo e
organizacao” (FEIX, 2017, p. 5), no entanto, foi algo criado e recriado, historica e
ideologicamente, por condigOes de poder materializadas na estrutura social.

Entretanto, apesar de o conceito sobre cultura partir de uma abordagem construida ao

longo do processo educativo influenciada por teorias eurocéntricas, que nada mais é que,

[...] uma metafora para descrever a colonialidade do poder, na perspectiva da
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subalternidade. Da perspectiva epistemologica, o saber e as histérias locais europeias
foram vistos como projetos globais, desde o sonho de um Orbis universalis
christianus até a crenca de Hegel em uma hist6ria universal, narrada de uma
perspectiva que situa a Europa como ponto de referéncia e de chegada (MIGNOLO,
2003, p. 41).

A concepgéo de cultura tem se moldado e se transformado pela inser¢édo de ensino
critico e préticas docentes que contestam 0s pré conceitos construidos sobre o termo, por isso
que as evocacdes dos sujeitos referentes a essa dimensdo ja sofreu algumas modificacdes pelo
menos em suas justificativas percebeu-se isso. O que denota que, a cultura do indigena é
diferente e se ressignificou durante o percurso histdrico e foi percebivel essa reflexdo nos
discursos de quase todos os participantes que a partir de algumas experiéncias vivenciadas com
0s povos indigenas tiveram um outro olhar acerca da cultura.

No entanto, é preciso continuar proliferando acdes que continuem afirmando a
importancia de se decolonizar o conhecimento, o que “[...] representa uma estratégia que vai
além da transformacéo da descolonizacdo, ou seja, supde também construcdo e criacdo. Sua
meta € a reconstrucédo radical do ser, do poder e do saber” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p.
24), para que de fato a sociedade possa descontruir paradigmas sobre a cultura indigena de
forma mais significativa que gere ndo somente uma mudanga no discurso mais na realidade
social.

Quanto a terceira dimensdo, a palavra escola foi considerada a terceira mais importante,
conforme a hierarquizacdo dos sujeitos, relacionada a palavras significativas no quadro de
dimensGes como: crianga, direitos, desvalorizacdo e foi evocada seis vezes durante a aplicagédo
do teste de evocagdo. Isso denota que a palavra indutora INDIGENA, na representacio dos
sujeitos, também tem uma importante relacdo com o ensino ofertado para essa populagéo.

Na justificativa de alguns participantes, podemos observar que entendem a questao da

escola da seguinte forma:

Porque realmente a escola indigena ainda ¢ muito pouco para as criangas que ali
precisam, e 0s pais precisam sempre estarem acompanhando seus filhos, e irem a luta
pelos seus direitos (R-22).

A questdo indigena esta associada a cultura, as lutas, as conquistas por direitos
inclusive de ter suas terras e por uma educagdo e escola de qualidade (1-23).

Conforme as justificativas acima, podemos inferir que esses sujeitos tiveram acesso a
disciplinas de educacao escolar indigena, como também devem ter tido acesso a algum tipo de
conhecimento sobre os direitos que esta populagdo tem acerca da educacdo diferenciada. Na
perspectiva das participantes R-22 e 1-23, a escola é um direito, mas ndo tem sido suficiente

para atender as demandas da educacéao ofertada para as criancas que ali residem e R-22 ressalta
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que os pais devem acompanhar e ir em busca dos direitos que eles tém.
Essas justificativas das académicas demonstram uma realidade, que na atual conjuntura

se apresenta complexa, pois,

A politica de educacéo escolar indigena patina com indices vergonhosos para um pais
que tem a sétima economia do mundo, e a regido amazonica amarga quase 2/3 das
mais de duas mil escolas indigenas que ndo possuem prédio préprio para seu
funcionamento. A inseguranca territorial fragiliza a permanéncia das familias
indigenas, principalmente dos jovens, em suas terras e estimula o éxodo para 0s
centros urbanos. A auséncia da oferta de ensino médio nas aldeias reforga o éxodo
quando jovens e suas familias saem em busca de oportunidades nas cidades, onde
acabam sendo vitimas de todo tipo de exclusdo, marginalizacdo, preconceito,
discriminag¢do e racismo. O éxodo indigena, além de inflar demograficamente os
centros urbanos, aprofunda os seus problemas sociais, agrava a violéncia e a pobreza
e esvazia as comunidades indigenas, dificultando ainda mais a organizagdo e
estruturagdo dos servigcos de atendimento publico principalmente no campo da
educacdo e da salde, na medida em que o atendimento se torna mais caro em funcédo
do nimero de alunos por professor/escola (BANIWA, 2019, p. 18-19).

Nessa perspectiva, compreendemos que faltam maiores investimentos na educagéo
escolar indigena, na efetivacdo das politicas publicas e na oferta de escola e ensino de qualidade,
pois os desafios ainda persistem no dia a dia de professores e alunos indigenas, contribuindo
para uma educacao fragmentada, o que precisa ser discutido e problematizado. No qual ainda
se reforca pela questdo do curriculo, que geralmente contribui nas universidades e na educacao
béasica para uma educacdo excludente que ndo proporciona a insercdo do indigena no contexto
educacional e universitario respeitando e atrelando seus conhecimentos a construcdo do ensino.

Paralelo a esses entraves é preciso mencionar a formacdo docente ndo indigena, que
conforme citado na sessdo sobre questdo indigena, em sua maioria ndo tém contribuido para

uma educacao diferenciada, intercultural e bilingue que possa,

Preparar as criancas e jovens e os adultos, sob sua responsabilidade, para conhecerem
e exercerem seus direitos e deveres no interior da sociedade brasileira, mas também,
garantir que seus alunos continuem exercendo amplamente sua cidadania no interior
da sociedade indigena ao qual pertence (GRUPIONI, 20086, p. 24).

O que demonstra que o professor ndao indigena ndo é preparado para lecionar numa
escola indigena, este resultado de seu processo formativo que pautado em politicas pablicas de
formacdo ndo contempla questdes culturais como importante em sua formacao, o que é buscado
posteriormente por cursos de especializacdo quando h& necessidade ou quando existe a
identificacdo com o tema.

Com isso dois pontos nessa discussdao merecem destaque, primeiro o professor nédo
indigena em sua formacgdo nédo recebe subsidios teoricos suficientes que possam dar suporte
para trabalhar com a diversidade cultural e indigena, pelo menos neste contexto ao qual foi
realizada esta pesquisa é uma realidade. O que denota, “A dificuldade em se estabelecer uma
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relagdo dialética entre teoria e pratica. Essa precariedade fragiliza enormemente a formacéo
docente e os futuros professores” (ARANHA, 2011, p. 57). Contribuindo dessa forma para um
ensino que ndo atenda as diversas culturas e indigena numa construcao de igualdade e alteridade
tanto nas escolas da cidade como em escolas indigenas, fragilizando o processo de ensino
aprendizagem.

Nesse sentido se reforca a concepcéo de discutir nos cursos de formacao de professores
ndo indigenas, questdes de diversidade no curriculo, pois a mesma, “[...] precisa ser tratada,
portanto, como um elemento epistémico e politico ou como possibilidade de transformacéo
social atual. Ela segue sendo vista como um carater pontual e, dessa forma, ndo tem a
possibilidade de transformacdo” (BANIWA, 2019, p. 286).

Outro ponto no qual O blog eletrénico Carta Capital, de 2018, aponta € uma serie de
desafios relacionados a educacdo escolar indigena, o que se demonstra negativo também no
censo escolar (2017), segundo o qual “30,93% das escolas indigenas nao dispdoem de um espago
fisico construido pelo poder publico para funcionar”. Fora essa condicao, fator preocupante e
qgue implica numa educacdo fragmentada, ha questdes voltadas para as licenciaturas de
formacdo de professores indigenas da UFAM, visto que entre os anos de 2017 e 2018 houve
cortes de 50% dos recursos financeiros voltados para tal licenciatura (CARTA CAPITAL,
2018).

Nesse aspecto se apresenta a problematica que acarreta a formacdo do professor
indigena que ndo tem ocorrido conforme as politicas publicas vigentes, o que fragiliza o ensino

na escola indigena. O que precisa ser repensando, afinal

E impossivel numa educagdo comprometida com a aprendizagem de professores e
alunos, separar o saber como uma categoria autbnoma e separada das outras realidades
sociais, organizacionais e humanas nas quais o0s professores se encontram
mergulhados (TARDIF, 2002, p. 11).

Diante disso falta maiores investimentos na categoria dos professores ndo indigenas,
que necessitam de uma formacdo de qualidade que ndo prepare somente para a
profissionalizacdo docente mais para ser critico, pesquisador e articulador de seus direitos
enquanto cidaddo brasileiro. Para que possam diante da heterogeneidade de sua realidade
construir de forma conjunta com seus alunos uma reflexdo critica do que se engloba dentro e

fora de sua comunidade. Por conseguinte,

Necessitamos compreender o educador como um sujeito histérico, o que implica
também nos questionarmos a respeito do futuro e das perspectivas que se abrem para
a construcdo de um novo tempo, uma nova sociedade e uma nova escola. Implica
também entendermos o professor como sujeito que constroi uma pratica social e, nesse
sentido, nos aproximamos também da compreensao de nossos professores, 0 professor
ndo-indio e o professor indigena, como categoria pratica e organizativa em plena
construgdo pelos proprios povos indigenas (VEIGA; SALANOVA, 2001, p. 85).
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Assim, é preciso pensar a formacdo dos professores indigenas como essencial ao
processo de formacdo dos educandos, para tanto € necessaria uma formacgdo que possa
contribuir em seus aspectos culturais, sociais e politicos. Atrelar a partir das experiéncias
vivenciadas na comunidade um conhecimento que contemple as suas varias instancias, que nao
se resuma somente a contetdo especificos do livro didatico, contemplando apenas
conhecimentos ocidentalizados.

Ao contrario, que haja por parte dos docentes indigenas a valorizagdo dos seus
costumes, crencas e cosmologias de mundo para que numa perspectiva intercultural se
entrelacem no processo educativo, e que percep¢des de culturas diferentes possam conversar
entre si (FLEURI, 2000). Contribuindo assim para um ensino que possa construir uma nova
forma de re-existir considerando suas peculiaridades e apontando para uma educacdo que
transforma e emancipa.

Sendo importante destacar que a palavra escola que tém relacdo com a educacao escolar
indigena, evocada como a terceira mais importante na representacdo dos participantes da
pesquisa, se assenta também numa representacdo de carater periférico diante da abordagem da
teoria do nucleo central de Sa (1996), isso por que conforme as analises realizadas a escola nao
possui somente uma representacao no sentido de positiva ou negativa mais se caracteriza como
ndo sendo a mais adequada para esta populagdo. O que implica que a representacdo sobre a
mesma sofreu alteracGes que se confrontam com a realidade encontrada, de modo que sdo, “[...]
sempre construidas socialmente e ancoradas nas situacdes concretas vivenciadas pelos
individuos que as elaboram” (VERGARA; FERREIRA, 2007, p. 4).

Considerando que as representacdes sdo criadas pelo senso comum, de forma individual
e coletiva, os dados revelam que ao se induzir a palavra indigena os participantes desta pesquisa
evocaram que escola é uma imagem decodificada que faz lembrar os povos indigenas, e 0
interessante dessa representacdo é que a escola ndo estabelece em suas hierarquizacdes e
justificativas certo juizo de valor.

O que significa que a partir dos conhecimentos adquiridos houve uma flexibilidade em
seus esquemas mentais acerca do que ¢é escola, assim, “Ao formar sua representacdo de um
determinado objeto, o sujeito, de certa forma, o reconstitui em seu sistema cognitivo, de modo
a adequé-lo ao seu sistema de valores, o qual, por sua vez, depende de sua historia e do contexto
em que estd inserido” (VERGARA; FERREIRA, 2007, p. 13). No entanto, € possivel que essa
representacdo seja recriada partindo de outras perspectivas, o que se da a partir do contato com

novas experiéncias e conhecimentos.
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Nesse sentido, € com base nessas discussdes que enfatizamos, novamente, o papel
importante que disciplinas como Educagdo Escolar Indigena e Cultura Indigena possuem na
formacéo dos futuros professores que no contexto do IEAA, de alguma forma tém contribuido
para uma reflexd@o acerca da educacdo ofertada para os povos indigenas, haja vista que “[...] os
professores precisam superar a Vvisdo reducionista e considerar a interculturalidade em sua
pratica metodoldgica de ensino, tendo um olhar mais aprofundado sobre a pluralidade cultural
existente em sala de aula” (SANTOS; SERRAO, 2017, p. 223).

A concepcéo dos discentes sobre a educacédo para os povos indigenas demonstrou que a
universidade tem feito sua parte, pelo menos parcialmente, o que implicou nessa representacdo
da palavra escola, pois, apesar de ser hierarquizada como terceira mais importante, demonstra
que existe uma preocupacdo por parte desses sujeitos sobre o ensino que é ofertado, o que é
importante e impulsiona a reflexdo como foi discutido nos pontos abordados anteriormente.

Assim, a percepcdo demonstrada ainda pelos académicos sujeitos da pesquisa, sobre a
escola indigena, esta ligada a uma visdo critica da realidade cuja a intencionalidade a partir das
disciplinas ja ministradas, contribuiu para que compreendessem que as condicdes ofertadas
sobre a escola indigena ndo seguem aquilo que a lei propde. E é nessa compreensdo dialética
que enquanto sujeitos inacabados desejamos alcangar uma consciéncia critica em relacdo as

questdes de poder e de divisdes de classe, com isso

O compromisso com a conscientizagéo é um grande avango da Educacéo Libertadora.
Conscientizacdo é o processo de despertar da capacidade critica e criadora de homens
e mulheres que comungam o mesmo momento histdrico. Essa dimenséo é a que coloca
os educandos e as educandas no compromisso da transformacéo da realidade que os
rodeia. Conscientizar-se é comprometer-se (DICKMANN, 2019, p.44).

Entendemos diante disso que, os futuros docentes devem compreender que
independente do contexto ao qual poderdo lecionar, existirdo em suas salas de aula culturas
diferentes e que nessa conjuntura é imprescindivel se problematizar questdes culturais numa
perspectiva critica que culminem numa conscientizacdo dialdgica, possibilitando aos agentes
desse processo uma reflexdo diante a realidade que estdo inseridos, o que implica que estes
futuros docentes necessitam de constante formagéo continuada.

E € pautado nesta abordagem que interliga-se a tltima pergunta da entrevista que possui
relacdo com a evocagdo escola. Assim, perguntamos aos participantes qual importancia teria,
enquanto académicos e futuros docentes, conhecer a cultura indigena, foi possivel obter as

seguintes respostas:

Muito importante porque a gente podendo se aprofundar mais sobre os indigenas e
passar isso para nossos alunos a gente pode fazer com que esses conflitos que ha entre
os ditos “brancos” e indigenas talvez algum dia cesse né, porque até hoje a gente vé
essa briga entre os brancos e indigenas (W-21).
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Pra mim, agora que eu estou estudando e lendo sobre isso eu acho que tem uma
importancia muito grande porque como a minha tematica no PIBIC é pesquisar 0s
livros didaticos sobre essa tematica indigena, eu analisando os livros to percebendo
que néo existe né. Os indios sdo vistos sé como um sujeito histdrico que estdo ali sé
para contemplar a historia, entdo eles sdo vistos como uma parte do povoamento da
América, entdo eles ndo sdo vistos como protagonistas da Histéria. Como professora,
como eu ja falei que ndo existe nos livros a tematica indigena, eu acho que deveria ser
mais abordado essa questdo da cultura indigena, porque até hoje eles sao vistos como
antepassados, um sujeito pré historico. Sao vistos como selvagens por muitos, entdo
como professora eu pelo menos teria que explorar mais essa questdo, mostrar para os
alunos que os indigenas sdo mais do que aquilo que ja conhecemos, eles sdo uma parte
muito importante da nossa historia (G-37).

As falas das participantes revelam preocupacdo em conhecer a cultura indigena, para
poder haver uma préatica diferenciada daquelas que vivenciaram em sua educacao basica. Em
paralelo a essa concepcdo, existe complexidade para entender sobre a cultura, como a G-37
firmou que precisa “explorar mais essa questao”. Outro ponto importante apontado por W-21 é
a necessidade de se aprofundar sobre cultura indigena, a fim de tentar romper com a “briga”
entre indigenas e ndo indigenas. Talvez ela tenha essa percepcdo por conta dos constantes
entraves existentes na sociedade, que apresenta ainda o indigena como o “selvagem” que
precisa ser “domado”, pois ¢ esta uma das visdes que perpassam nas escolas e sdo reforcadas
pelas midias e livros didaticos, o que “[...]sd0 uma espécie de “conhecimento” um “saber”,
baseado em formulacdes ideoldgicas, que no fundo transforma a diferenca pura e simples num
juizo de valor perigosamente etnocéntrico” (ROCHA, 1985, p. 9).

Cabe entdo, a universidade, tentar numa perspectiva intercultural, fortalecer os cursos
de formacao inicial, tendo em vista a necessidade que se faz latente diante as falas dos sujeitos,
oferecendo disciplinas obrigatdrias quanto a diversidade cultural e indigena, necessarias para
fornecer os subsidios tedricos para que os futuros docentes desenvolvam préaticas de ensino

interculturais. Para que possam,

Falar de uma politica epistémica da interculturalidade, mas também de epistemologias
politicas e criticas, poderia servir, no campo educativo, para colocar os debates em
torno da interculturalidade em outro nivel, transpassando seu fundo enraizado na
diversidade étnico-cultural e focalizando o problema da “ciéncia” em si; isto ¢, a
maneira através da qual a ciéncia, como um dos fundamentos centrais do projeto da
modernidade/colonialidade, contribuiu de forma vital para o estabelecimento e
manutencdo da histéria e atual ordem hierarquica racial, na qual os brancos, e
especialmente os homens brancos europeus permanecem em cima. Permite considerar
a construcdo de novos marcos epistemoldgicos que pluralizam, problematizam e
desafiam a nogdo de um pensamento e conhecimento totalitarios, Unicos e universais,
partindo de uma politica e ética  que sempre mantém como presente as relagdes do
poder as quais foram submetidos estes conhecimentos (WALSH, 2009, p. 24-25)

E isso sO6 serd possivel quando houver a reorganizacdo curricular dos cursos de

formagéo, pois, conforme nossa analise do PPC do curso de Pedagogia, este ndo parece
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favoravel a problematizar essas questdes. O que implica ser necessario ainda e imprescindivel
haver dialogos interculturais no meio universitario, a fim de que se possa pensar e repensar
sobre as condicBes de ensino que o curriculo tem proposto em relacdo as diversas culturas.
Tendo em vista que, este didlogo se refere a uma perspectiva de superacdo de debates entre
universalismo e relativismo cultural, propondo dialogos interculturais acerca de preocupacdes
convergentes, ainda que a partir de universos culturais diferentes (SOUSA SANTOS, 2003).

Nesse sentido, devemos atentar para nao continuar reproduzindo, nos bancos
universitarios, os capitais linguistico e cultural de uma cultura dominante, deixando de lado os
conhecimentos das diferentes culturas, pois, fazendo isso, ndo se pode esperar que o futuro
docente, em sua prética, seja na sala de aula ou enquanto pedagogo escolar, reproduza os
estereotipos e discursos alienantes.

Porém, sabe-se que independente da oferta de ensino deliberada no ensino superior, ndo
se pode mensurar e até mesmo generalizar que todos os futuros professores poderdo realizar tal
pratica, mais € indiscutivel que é preciso proporcionar um curriculo emancipat6rio nos cursos
de formacdo docente, ndo somente no de Pedagogia mais em todos os outros que formam

professores, para que isso gere

[...] através de uma dialética da consciéncia, que o controle e o poder das estruturas
sociais reproduzidos pelas instituicbes reproduzem e exercem sobre as instituigdes
educativas, sejam questionadas a partir de trés conceitos: esfera publica, intelectual
transformador e voz. Uma vez que o curriculo é espa¢o de construgdo das trés esferas,
as relagdes de poder ocorrem na relacdo que elas estabelecem entre si (AUGUSTI,
2017, p. 262).

Salientamos, ainda, a necessidade de se relacionar o curriculo as quatro esferas que se
dao a partir da decolonizacdo do conhecimento, da educacao intercultural, da interculturalidade
critica e de uma pedagogia decolonial, como subsidios para a reinterpretacdo da educacédo,
compreendendo a realidade de forma critica. Para que as culturas, seja dos povos indigenas ou
qualquer uma outra, possam ter voz, mediante a construcdo de uma educacdo libertadora, que
colabore para a construgdo de uma sociedade com menos desigualdades sociais.

Para finalizar, nos valemos das seguintes palavras: “[...] quanto mais me dou a
experiéncia de lidar sem medo, sem preconceito, com as diferencas, tanto melhor me conheco
e construo o meu perfil” (FREIRE, 1996, p. 152). Desse modo, compreendemos ser
fundamental construir uma sociedade mais justa, em que todos tenham direito, acesso, garantia
e permanéncia a uma educacao emancipatdria, possibilitando que as culturas historicamente

marginalizadas possam ter voz, sem tirar o seu lugar de fala.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Diante de tudo o que abordamos nesta dissertacdo, consideramos que o ponto de partida
para se falar em diversidade cultural emerge, a priori, da formacéo docente que, ao longo da
historia, ndo tem possibilitado, significativamente, que seja construida uma educacdo para a
diversidade. Do ponto de vista historico (como tratamos na sec¢ao 2) a categoria docente nunca
foi valorizada e, assim, as condi¢des estruturais ofertadas aos cursos de formacdo nédo
possibilitam que este profissional possa ter subsidios tedricos e metodoldgicos para melhor
desempenhar uma prética voltada para a interculturalidade.

Nesse sentido, os desafios que circulam a formacgdo docente ainda sdo muitos, pois
ainda ha predominancia de correntes epistemoldgicas pautadas no positivismo, no
escolanovismo e no tecnicismo, que ndo tem contribuido para um olhar diferenciado sobre a
formacgédo de professores. Atreladas a essas correntes, estdo as relacdes de poder de uma
estrutura dominante, que tem se mantido hegemonicamente, o que contribui para que a classe
dos professores seja subalternizada, refletindo em condic6es de trabalho que ndo permitem ao
docente refletir criticamente sobre sua pratica, muito menos pensar em questdes interculturais.

Na realidade, é preciso repensar que profissionais da educacdo estamos formando, seja
professor ou pedagogo, pois entender as dualidades existentes entre a estrutura e superestrutura
é de suma importancia para um fazer docente que ndo mais reproduza informacdes de uma
cultura dominante, compreendendo que a educacdo se faz ndo somente de conhecimentos
ocidentais, mas também de conhecimentos tradicionais. Os conhecimentos diferenciados, a luz
de outras culturas, devem ter vez e voz, refletindo numa sociedade mais intercultural, o que €
ainda mais importante nos cenarios amazonense e humaitaense, tendo em vista a diversidade
cultural que predomina na regido.

Em segundo lugar, entrelacadas a formacéao docente, estdo as teorias do curriculo, pois
cada uma possui uma visao diferente sobre as condi¢es de educagdo. O que pretendemos,
durante a abordagem de cada uma delas, foi mostrar que, para romper com uma formacéo de
professores pautada no tradicionalismo e no mecanicismo, as teorias critica e pos-critica sao
caminhos possiveis para se pensar questdes de poder, cultura, alteridade, identidade,
hegemonia, dentre outras, que permanecem intrinsecas a uma sociedade que,
predominantemente, ndo aceita as diferencas culturais e as diferentes concepc¢des de mundo,
gerando preconceito e intolerancia, que se reproduzem nas rela¢fes sociais dentro e fora da
universidade e das escolas.

Com isso, torna-se necessario rever conceitos e buscar entender essas dualidades, para
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que, a partir da formac&o inicial pautada no curriculo critico, possamos permitir que os futuros
professores tenham oportunidade de discutir sobre essas questdes, para que, quando adentrem
0s espagos escolares, ndo temam o “diferente”, como também néo reproduzam representacdes
negativas sobre diversidade com seus alunos.

Em terceiro lugar, vinculada as questes que devem passar a fazer parte das discussoes
do curriculo de cursos de formacao de professores, estd a temética indigena que, apesar de ser
contemplada na legislacéo, pouco ainda é comentada na sala de aula. Como exemplo, as duas
disciplinas relacionadas a essa tematica no curso de Pedagogia sdo insuficientes, pois a
representacédo dos discentes de Pedagogia ainda se assenta numa representacdo negativa. Assim,
foi importante trazer uma contextualizacdo historica sobre essa populagéo para que pudéssemos
mostrar de onde partimos quando falamos em questdo indigena, para situar futuros leitores e
pesquisadores que essa cultura estigmatizada possui uma historia de resisténcia e luta constante
pela garantia de seus direitos e pela sobrevivéncia.

Nesse sentido, propomos uma educacdo atrelada a interculturalidade critica, a fim de
desenvolver sujeitos criticos, que possam recriar representacfes positivas sobre a cultura
indigena marginalizada pelo projeto colonizador. Somente com a reflexdo na acao, partindo da
problematizac&o, é que poderemos nos tornar sujeitos emancipados, entendo a realidade dentro
de uma perspectiva de constancia dialética.

Em quarto lugar, demonstramos que existe um caminho possivel para que se possa, pelo
menos, tentar novas formas de fazer educacdo: a interculturalidade critica, que tem sido
utilizada como forma de romper com o paradigma colonial, o que implica ndo somente em
mudancgas para a populagdo indigena, mas também para os ndo indigenas. Conforme abordamos
na secdo 5, com base em tedricos que estudam o tema, ha a certeza de que esta concepcéo surgiu
para propor um giro epistemologico nas formas de fazer conhecimento, o0 que ndo se assenta
somente para uma Unica cultura, mas para todas que se sentem marginalizadas.

Ligada a decolonizagdo do conhecimento e considerada como um projeto contra
hegemonico, a perspectiva intercultural critica vem para “balangar” as estruturas de uma
sociedade machista, sexista e preconceituosa, mostrando que conhecimentos diferentes sdo
importantes e precisam ser respeitados e valorizados. E um caminho ainda novo, mas parece
ser uma boa alternativa para se construir uma sociedade emancipada e justa. Assim,
evidenciamos que, a partir de uma educacéo intercultural e da pedagogia decolonial, € possivel
transformar os espacos académico e escolar em um palco de discussdes, que problematizem as
questdes elencadas no curriculo critico e pos-critico, como forma de ndo somente fazer a

interculturalidade acontecer em dias especificos do ano.
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Em quinto lugar, conjuntamente a essas questdes, a teoria da representacdo social nos
ofereceu suporte tedrico-metodoldgico para entender como séo constituidas as representaces
sociais e como foram construidas as representacfes dos discentes de pedagogia acerca da
questdo indigena. Compreendemos que essas representacGes emergem de uma construgédo
historico-social, condicionada por uma materialidade historica, que se constroi nas relaces
sociais dos individuos, influenciando que sejam criadas e recriadas representacfes negativas
e/ou positivas sobre uma pessoa, objeto ou populagdo, cristalizando-se em um paradigma
considerado como “natural” por grande parte da populacao.

A representacgdo social faz parte da subjetividade dos individuos e se assenta tanto na
individualidade como na coletividade. Assim, a representacdo social e faz parte das nossas
vivéncias, justificando nossas acdes, circulando no nosso imaginario, o que é reforcado pela
linguagem, discursos e midias e se reproduz incessantemente. Novas representacoes sao criadas
e recriadas a todo momento, sem que haja o rompimento do nucleo central, visto que este €
protegido pelo sistema periférico, o que so é possivel romper se houver acesso a conhecimentos
gue possam questionar a representacdo construida.

A teoria da representacdo social tem sido utilizada em pesquisas voltadas para a
educacéo, a fim de mostrar que os problemas educacionais fazem parte de uma construgéo
historica, possibilitando um olhar mais critico sobre esses problemas, para que se possa ter
novas atitudes frente a eles.

Por fim, com esta pesquisa, pudemos analisar a representacdo social dos académicos de
Pedagogia do IEAA-UFAM, as quais se assentam, ainda, na representacdo de um indigena
caracterizado por estereotipos. Por esse motivo, consideramos que, apesar de o curso oferecer
duas disciplinas sobre a cultura indigena, estas ndo sao suficientes para proporcionar subsidios
tedricos para que haja o rompimento deste ndcleo central que predomina como mais importante
para os discentes em formacéo.

Esperamos que nosso trabalho possa contribuir para a instituicdo, possibilitando que
sejam repensadas as questdes culturais sob uma perspectiva intercultural de curriculo e
formacdo, o que implica praticas interculturais na formacéo de futuros profissionais para que
se tornem mais flexiveis em relagdo a diversidade cultural, seja enquanto professores ou
pedagogos. E que, a tematica aqui discutida de alguma forma possa causar inquietacao, para
que possamos de forma conjunta: universidades, docentes e futuros professores colaborar para

uma mudanca social em relacéo a questdo indigena.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Universidade Federal do Amazonas
Campus vale do Rio Madeira
Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente- IEAA
Programa de P6s Graduacao
Ensino de Ciéncias e Humanidades-PPGECH

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Estudo sobre a Representacdo Social dos Académicos de Pedagogia do IEAA-UFAM acerca

da Questéo Indigena.
Prezado (a),

Convidamos o (a) senhor (a) para participar como voluntario e sem remuneracdo da
pesquisa de Mestrado intitulada A REPRESENTACAO SOCIAL DOS ACADEMICOS DE
PEDAGOGIA DO IEAA- UFAM ACERCA DA QUESTAO INDIGENA. A pesquisa seré
desenvolvida no Programa de P6s Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Humanidades, do
Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente- IEAA/UFAM, pela pesquisadora Kellyane
Lisboa Ramos, e-mail: kellyanne.ped@gmail.com; telefone (97) 984105495; sob a orientacéo
da professora Dr? Eulina Maria Leite Nogueira e-mail: eulinanog@hotmail.com; telefone (97)
3373-1180, com o seguinte endereco institucional: Rua Vinte e Nove de Agosto, 786 — Centro,
Avenida Circular Municipal, 1805 — Sdo Pedro, Humaita — Amazonas — CEP: 69800-000,
telefone (97) 3373- 1180, telefone (97) 3373-1180.

Esta pesquisa tem como objetivo geral: Analisar a contribuicdo académica-cientifica
do Curso de Pedagogia do IEAA-UFAM quanto a questdo indigena e ao preparo dos futuros
docentes para o exercicio da profissdo docente. Sendo os objetivos especificos: Descrever
como se constitui a questdo indigena ao longo da histéria do Brasil e suas implicacdes no
contexto escolar; Averiguar como a questdo indigena € trabalhada no Curso de Pedagogia do
IEAA,; Identificar a representacédo social dos futuros professores acerca da questdo indigena;

Para tentarmos alcangar nossos objetivos, sera realizado as entrevistas
semiestruturada (gravada) e aplicacdo da Técnica de Associagdo Livre de Palavras (TALP),

no més de Junho de 2019, com 50% dos académicos de Pedagogia, que tenham concluido pelo
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menos 80% do Curso, do Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente (IEAA) UFAM-
campus Humaitd, localizada na Rua Circular Municipal, 1805-S&o Pedro. Os critérios de
incluséo sdo: 1) ser académico do Instituto de Educacdo, Agricultura e Ambiente —IEAA; 2)
estar matriculado; E os de exclusdo: 1) ser académico do Instituto de Educacéo, Agricultura e
Ambiente —IEAA e estar cursando licenciatura; 2) Estar matriculado com pelo menos 80% do
curso concluido.

Toda pesquisa com seres humanos envolve riscos/beneficios. Os riscos quanto a essa
pesquisa estdo relacionados a entrevista e aplicacdo da Técnica de Associagéo Livre de Palavras
(TALP). Os riscos que podem ocorrer é: 0 senhor (a) ndo se sentir a vontade em responder sobre
alguma pergunta; ndo querer que grave a entrevista; ndo querer justificar suas respostas; se
sentir constrangido por uma pergunta e ha possibilidade de alguma dessas perguntas lhe trazer
a memoria fatos desagradaveis quanto as dimensoes fisica, psiquica, moral, intelectual, social,
cultural ou espiritual.

Na tentativa de minimizar os riscos, algumas medidas serdo tomadas: a entrevista e a
TALP serd realizada em um ambiente calmo e tranquilo onde se tenha privacidade, a
pesquisadora ira explicar no inicio todo o procedimento que sera executado, deixando claro que
sO serd gravada a entrevista se assim o participante o desejar, quando for aplicado a TALP
(Técnica de Associacao Livre de Palavras) ndo é obrigado que o participante justifique todas as
suas respostas. As informacdes obtidas acerca do perfil do entrevistado serdo pautadas na
confidencialidade, sua identidade néo sera divulgada, sendo guardada em sigilo, mesmo
com a publicacdo dos resultados. Qualquer desconforto que a pesquisa puder causar, 0
entrevistado pode desistir a qualquer momento. Além disso, a realizacdo desta pesquisa podera
ser suspensa/interrompida sem nenhuma penalizacéo, se causar conflitos durante o processo.

Dessa maneira 0 participante da pesquisa que vier a sofrer qualquer tipo de dano
resultante de sua participacdo, previsto ou ndo no Registro de Consentimento Livre e
Esclarecido, tem direito a assisténcia e a buscar indenizacdo conforme a Resolugdo CNS no
510, de 2016, capitulo 1V, Art. 19°, paragrafo 2; logo havera obrigacdo se de reparar o dano,
independentemente de culpa, nos casos especificados em lei, ou quando a atividade
normalmente desenvolvida pelo autor do dano implicar, por sua natureza, risco para os direitos
de outrem, conforme a Cddigo Civil, Lei 10.406, de 2002, artigos 927 a 954, Capitulos I, "Da
Obrigacao de Indenizar”, e 11, "Da Indenizacéo", Titulo IX, "Da Responsabilidade Civil".

O projeto foi desenvolvido com base nas Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, do Conselho Nacional de Saude, Resolugédo 466/12, e

atenderd as exigéncias éticas e cientificas fundamentais: Comité de Etica e Pesquisa, TCLE,
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confidencialidade e a privacidade dos dados. Para tanto, caso ocorra constrangimento ou
desconforto durante o desenvolvimento da pesquisa aos participantes, 0s pesquisadores
suspenderdo a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados para prestar-lhe o
acompanhamento psicologico necessario, visando seu bem-estar. Tambeém poderdo encaminha-
lo (a) para o Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS), do municipio, estabelecido na Av. Brasil,
983, Séo Francisco, Humaitd/AM.

Cumpre esclarecer que a pesquisa, através da instituicdo que a acolhe, garantird
indenizacéo aos participantes (cobertura material), em reparacdo a danos imediato ou tardio,
que comprometa o individuo ou a coletividade, sendo o dano de dimensao fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano e jamais sera exigida dos
participantes, sob qualquer argumento, renuncia ao direito a indenizacdo por dano. Os valores
respectivos a indenizacdo serdo estimados pela instituicdo proponente quando 0s mesmos
ocorrerem, uma vez que ndo ha valores preestabelecidos de acordo com 0s riscos, uma vez que
ndo ha previsibilidade dos mesmos em seus graus, niveis e intensidades na Resolugdo em tela
e nem na Res. 510/2016, que trata da normatizacao da pesquisa em ciéncias humanas e sociais,
uma vez que ndo ha definicdo da gradacdo do risco (minimo, baixo, moderado ou elevado).

Serdo empregadas providéncias para reparacdo de danos que esta pesquisa possa
acarretar, sendo garantido ressarcimento diante de eventuais despesas dela decorrentes. Assim,
sera assegurado ao participante da pesquisa, e caso nhecessario ao seu acompanhante,
ressarcimento, na forma de compensacdo financeira de despesas decorrentes desta pesquisa.
Além disso, essa pesquisa ndo trara nenhum tipo de despesas aos participantes, o
deslocamento seré realizado pela pesquisadora, uma vez que as entrevistas serdo realizadas na
prépria instituicdo de ensino. Servicos como material para coleta de dados em campo e todos
os demais possiveis gastos serdo todos fornecidos pela pesquisadora em parceria com a
Instituicdo a qual esta vinculada.

Ressaltamos que esta pesquisa foi submetida e aprovada no Comité de Etica e Pesquisa
-CEP — que € um colegiado multi e transdisciplinar, independente, que deve existir nas
instituicOes que realizam pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil, criado para defender
0s interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos (Resolugao n® 466/12 Conselho Nacional
de Saude). O CEP é responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas
as pesquisas envolvendo seres humanos. Este papel estd baseado nas diretrizes éticas
internacionais (Declaragdo de Helsinque, Diretrizes Internacionais para Pesquisas Biomédicas

envolvendo Seres Humanos — CIOMS) e brasileiras (Res. CNS 466/12 e complementares).



248

De acordo com estas diretrizes: “toda pesquisa envolvendo seres humanos devera ser
submetida a apreciacdo de um CEP”. As atribuicdes do CEP sdo de papel consultivo e
educativo, visando contribuir para a qualidade das pesquisas, bem como a valoriza¢do do
pesquisador, que recebe o reconhecimento de que sua proposta € eticamente adequada. Esta
missdo é dividida em duas a¢des principais: a orientacdo aos pesquisadores e a andlise dos
projetos encaminhados. Justifica-se este trabalho considerando que os beneficios esperados,
possam, proporcionar maior amplitude, contribuicéo e conhecimento sobre a tematica indigena
nos Cursos de Formacdo, ira contribuir para o IEAA, tentar trabalhar de forma mais
contextualizada as questdes de diversidade cultural nos seus respectivos cursos. A pesquisa
busca também possibilitar maiores debates e agdes voltadas para a compreensdo da
funcionalidade da Representacdo Social.

Possibilitara desconstruir pré conceitos, esteredtipos e representacdes negativas acerca
da cultura indigena, e construir numa perspectiva critica uma representacdo positiva diante as
diversidades culturais existentes, valorizando e respeitando os povos indigenas e reconhecendo-
0S COMO sujeitos sociais, produtores de conhecimento e pertencentes a sociedade. Por fim, a
pesquisa pode suscitar ao IEAA a possibilidade de novos debates e estudos sobre a importancia
da questdo indigena na formacé&o dos futuros professores, no municipio de Humaitad-AM. Como
participante, vocé tera garantido acesso aos resultados da pesquisa e liberdade para sanar
quaisquer davidas sobre a metodologia. Para quaisquer outras informacgdes, o (a) senhor (a)
podera entrar em contato com a pesquisadora responsavel ou podera entrar em contato como o
Comité de ética e Pesquisa — CEP CEP/UFAM, na Rua Teresina,495- Adriandpolis- Manaus —
Am, telefone (92) 3305-1181 RAMAL 2004 / (92) 9171-2496, e-mail: cep.ufam@gmail.com.

Em horério comercial.

Consentimento P6s- Informacéo

Eu, , fui informado sobre

0 que a pesquisadora Kellyane Lisboa Ramos quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo,
entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa, sabendo que ndo vou
ganhar nenhuma remuneragdo e que posso sair a qualquer momento da pesquisa. Este
documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pela pesquisadora,

ficando uma via para cada um de nés.
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O participante, aceita colaborar com a pesquisa assim como autoriza a utilizacdo do
audio (entrevista gravada) para fins da pesquisa, sendo seu uso restrito a analise de dados e

posteriormente o descarte do material?

( ) SIM, EU AUTORIZO () NAO, EU NAO AUTORIZO

Humaitd/AM, de de 2019

Participante da Pesquisa

Kellyane Lisbhoa Ramos
(Responsavel pela pesquisa)

Prof.2 Dra. Eulina Maria Leite Nogueira
(Orientadora da pesquisa)



APENDICE B - ENTREVISTA

Universidade Federal do Amazonas
Campus vale do Rio Madeira

Programa de Pés Graduacao

Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente- IEAA

Ensino de Ciéncias e Humanidades-PPGECH
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Entrevista com os Académicos de Pedagogia do IEAA

Bloco | — Perfil dos Académicos

1.Sexo ( ) feminino () masculino
2.l1dade:
3.Curso: ( ) Periodo

4.Estudou o ensino basico em escola () Pablica ( ) Privada
5.Municipio de origem:
6.Cor — Raca ou Etnia: ( ) branca ( ) parda ( ) negro (

7.Possui atividade renumerada ( ) Sim () Néo

Bloco Il — Perspectiva dos académicos sobre a questdo indigena

1.Qual sua opinido sobre os povos indigenas?

2.Como vocé teve acesso ao conhecimento indigena? Comente

) indigena

3.Quial significado ou conceito vocé tem sobre a cultura indigena? Explique

4.Qual importancia tem para vocé, enquanto académico e futuro docente, conhecer a cultura

indigena? Justifique
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APENDICE C - TESTE DE EVOCACAO

Universidade Federal do Amazonas
Campus vale do Rio Madeira
Instituto de Educacéo, Agricultura e Ambiente- IEAA
Programa de P6s Graduacao
Ensino de Ciéncias e Humanidades-PPGECH

TALP (TECNICA DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS) TESTE DE EVOCAGCAO

TESTE DE EVOCAGAO

Identificacdo (Letra)

INDIGENA




252

ANEXQOS



253

ANEXO 1 - CARTA DE ANUENCIA

Poder Executivo

Ministério da Educagiio

Universidade Federal do Amazonas

Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagiio PROPESP
Gabinete da Pr6-Reitoria e et

CARTA DE ANUENCIA

Na qualidade de representante legal da Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
Institui¢do Federal do Ensino Superior, estabelecida na Av. Rodrigo Otavio Jorddo Ramos,
N? 6.200, Coroado, Manaus, Amazonas, Brasil, eu. Profa. Dra. Selma Suely Bagal de
Oliveira, Pr6-Reitora de Pesquisa e P6s-Graduagdo, estar de acordo com a execucdo do
projeto de pesquisa intitulado “Representagiio Social dos académicos do IEAA — UFAM
acerca da questio Indigena”, sob a coordenag@o e a responsabilidade do (a) Prof (a).
Eulina Maria Leite Nogueira do Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente- IEAA, que

serd realizada no ambito da Universidade Federal do Amazonas, pela Mestranda

Kellyane Lisboa Ramos.

Manaus, 09 de julho de 2018.

DERAL DO AMAZONAS ~

\ SELMA SUELY BACAL DE OLIVEIRA
: \_/mora de Pesquisa e Pds-Graduacdo

Av. Rodrigo Otavio Jorddo Ramos, 6.200, Coroado, Campus Universitario, Bloco da Reitoria.
CEP: 69080-900 — Manaus/AM Telefones: (92) 3305-1496 e-mail: secretariapropesp@ufam.edu.br
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ANEXO 2 - APROVACAO DO COMITE DE ETICA

Conclusdes ou Pendéncias ¢ Lista de Inadequagdes:

Sanhor{a)l Pesquissdora)l, conforme as Resclucies 4662012 e 581002016, recomenda-se que a Colata die
Dadog/Pesquisa e Campo do Projeto de Pesquisa ora avaliado nfo seja iniciada antes da aprovacis oo
CEFR/UFAR.

Sanhor{a) Pesquisador{a), conforme a andlise realizada werficamos gue as PENDENCIAS apontadas no
Parecer Consubstanciado datado de 07.11.2018 loram odas devidamente comigidas e sanadas nesie
Frotocola de Pesquisa.

PROTOCOLD DE PESQLISA APROVADD:

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborade baseads nos doecumentos abaixo relacionados:

Tigo Documeants Arquivo Postegamn ALtar Snusgan
Informagbes Basicas| PE_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P 281142018 Aceibo
do Projeto ROJETO 1226323 podl 12:41:53
Projeio Detalhado ¢ | propeto pdl 26M12018 |KELLYAME LISBOA A Caib
BErochurs 12:40: 581 FAMIDS
Imwisbigador

Endarego:  Fua Temsna, 85

Bairfa: Adiandapaic CEP: [o.O057-0m0
UF: sl Mumicipio: RAHMLE
Talalera:  Jaa5E-1181 E-vils s ulam @ gonsil com

Figra (e da OF

! UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
! AMAZONAS - UFAM %ﬂﬂ
|

Corriiran pia do Fasecss 3 0GT, A1

TCLE / Termos de TCLE p 268/M11/2018 |KELLYAME LISBOA Apaibs

aggentimenio £ 12:38:18 RAMODS

J ativa o

A usEncis

Farecaer anterior parecer.pdl 26112018 [KELLYAME LISBOA acaibn
12:38: 00 FLAMDS

Qulros cartaanuendcia.pdl 26/M 12018 |[KELLYANE LISBOA BCEib
12:37:39 RAMODS -

Chutros Cartaresposts, pdf 26M 130 A |KELLYAME LISECA Sreitoe
122780 RAMODS

Cronograma CROMOGRAMA. pdf 26M 1208 [KELLYAME LISBOA | Acaibo
122727 |RAMODS

Falha da Rosto falha.pdf 26M142018 [KELLYAME LISBOA | Acaita
12:12:09 BAamts

argameants Circamanto. pdf 2EMNHF01E |[KELLYAME LISBOA Araibo
11:28:35 | RAMOS

Situacio do Parecer:

Aprovado

H ita Apreciagio da COMEP:
[T

PASARALIS, OF de Derembre oe 20008

Assinado por:
Eliana Maria Pereira da Fonseca
{Coordenadara)l)
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ANEXO 3 - MAPA DO ESTADO DO AMAZONAS

Capital do estado

W

Fonte: Guia Geografico, 2019.



