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Brasil, meu dengo

A Mangueira chegou

Com versos que o livro apagou

Desde 1500

Tem mais invasdo do que descobrimento
Tem sangue retinto pisado

Atrés do herdi emoldurado

Mulheres, tamoios, mulatos

Eu quero um pais que ndo esta no retrato

Samba-enredo de 2019 do Grémio Recreativo Escola de Samba
Estacdo Primeira de Mangueira, composi¢édo de Danilo
Firmino, Deivid Doménico, Mama, Marcio Bola, Ronie

Oliveira e Tomaz Miranda.

Geograficamente, Caxias é um lugar muito desconhecido; etnicamente
falando as pessoas ndo tem nocdo como o0s povos quilombola e indigena
conseguem sobreviver aqui. Olhando para isso, eu vi que cumprir as Leis n°
10.639 e n°® 11.645 era uma quest&o de olhar para dentro.

Os meus alunos desse ano da Educacdo Infantil estavam falando da onga, do
macaco e conversamos em qual floresta a onga vive e falaram do elefante que
vivia na Floresta Amazonica e ai eu disse que esses bichos sdo da floresta
africana; entdo quais sdo os bichos da floresta africana e quais sdo da floresta
do Brasil, comecamos a trabalhar indigenia e africanidade. E de um relance, é
uma esséncia.

Professora lara (2017)



RESUMO

LOPES, Maria Carolina Neves. Quem sdo os “indigenas” presentes nas politicas
curriculares: um estudo da Lei n® 11.645/08. 2019. 66f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo,
Cultura e Comunicagdo em Periferias Urbanas) — Faculdade de Educacdo da Baixada
Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Duque de Caxias, 2019.

O estudo da Histéria e das Culturas Indigenas tornou-se obrigatorio no curriculo
escolar a partir da aprovacdo da Lei n® 11.645/08, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96), com o0 objetivo de contribuir para a superagdo da
desinformacdo que favorece a producdo de esteredtipos e preconceitos sobre 0s povos
indigenas. Uma proposta, de acordo com o texto da lei, na dire¢do de garantir a esses povos
que seus direitos sejam respeitados nas mais diversas formas de expressdo socioculturais. A
presente pesquisa, vinculada ao curso de mestrado do Programa de POs-Graduagdo em
Educacao, Cultura e Comunicacdo em Periferias Urbanas (PPGECC), visa analisar a producao
e as disputas nas representacdes indigenas articuladas nas politicas curriculares. Para isso,
estabeleco, como analise tedrica, a defesa de uma perspectiva discursiva na tentativa de uma
aproximacdo com a abordagem poés-estruturalista que tem se mostrado produtiva para pensar
as tematicas associadas as questdes culturais e identitarias, bem como suas implicacdes para o
curriculo. Essa perspectiva trata de assumir a centralidade da cultura e suas consequéncias nas
relacBes contemporaneas, dialogando com os estudos de Stuart Hall, e de pensar o curriculo
para além de uma concep¢do multicultural em que a diferenca € tratada como diversidade.
Isso implica reconhecer que ele se realiza em meio a processos de negociacdo e traducdo de
sentidos que proliferam em contextos marcados pela ambivaléncia dos pertencimentos,
entendendo-o como espaco-tempo de fronteira cultural, segundo os estudos de Macedo
(2006). A pesquisa busca ampliar a discussdo sobre as culturas indigenas nas politicas
curriculares, possibilitando a problematizacdo das discuss@es culturais sobre diferenca que, a
meu ver, se mostraram insuficientes até o momento.

Palavras-chave: Curriculo. Diferenca. Culturas. Lei n°® 11.645/08.



ABSTRACT

LOPES, Maria Carolina Neves. Who are the “indigenous” present curricular policies: a
study of Law 11.645/08.2019.66 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Cultura e
Comunicacdo em Periferias Urbanas) — Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Duque de Caxias, 2019.

The study of Indigenous History and Cultures became mandatory in the school
curriculum as of the approval of Law 11.645/08, which amended the Law on Guidelines and
Bases of National Education (LDB 9.394/96) in order to contribute to overcoming
misinformation which favors the production of stereotypes and prejudices about indigenous
peoples. A proposal, according to the text of the law, in order to guarantee to these peoples
that their rights are respected in the most diverse forms of socio-cultural expression. The
present research, linked to the master's degree program of the Postgraduate Program in
Education, Culture and Communication in Urban Peripheries (PPGECC), aims to analyze the
production and disputes in indigenous representations articulated in curricular policies. For
this, | establish as a theoretical analysis the defense of a discursive perspective in the attempt
to approximation with the poststructuralist approach that has been productive to think the
themes associated with cultural and identity issues, as well as their implications for the
curriculum. This perspective seeks to assume the centrality of culture and its consequences in
contemporary relations by dialoguing with Stuart Hall's studies and to think the curriculum
beyond a multicultural conception in which difference is treated as diversity. This implies
recognizing that this is done in the midst of processes of negotiation and translation of senses
that proliferate in contexts marked by the ambivalence of belonging, understanding it as a
space-time of cultural frontier, according to the studies of Macedo (2006). The research seeks
to broaden the discussion on indigenous cultures in curricular policies, making possible the
problematization of cultural discussions about difference that, in my opinion, have proved
insufficient to date.

Keywords: Curriculum. Difference. Cultures. Law 11.645/08.
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RITO DE PASSAGEM

Y el L Ee—— T T
e PODEM ROUBAR MINHA VI
mE NUNCA ©O MEU SONH :
i =, - = "’"'

Figura 1: “Podem roubar minha vida e nunca o meu sonho”.
Escrito na parede do prédio da Aldeia Maracana
Acervo da autora

A imagem representa o inicio de minha curiosidade e meu interesse pela tematica
indigena, quando pesquisar se fez como uma conversa com a minha ancestralidade e assim
segui, dentre tantas possibilidades e desesperancas em busca de um sonho ou, melhor, de uma
vontade de conhecer o desconhecido que me parecia familiar.

O interesse por pesquisar essa tematica iniciou-se no segundo periodo da graduacao
em Pedagogia, na disciplina Diversidade Cultural e Educagdo, quando da realizagdo de uma
atividade externa na Aldeia Maracana — antigo Museu do indio, localizada no complexo do
Estadio do Maracana, Zona Norte do Rio de Janeiro. Nesse local pude ter contato com povos
indigenas de varios estados do Brasil, além de observar o modo como se relacionavam e
lidavam com as questdes politicas, sociais, de sobrevivéncia e a luta por sua ancestralidade.

Em 2006, esses povos indigenas ocuparam o territorio e fizeram de moradia o casaréo
que tem como registro histérico sua doagdo no ano de 1865 a Unido, a fim de transforméa-lo
num centro de pesquisa sobre culturas indigenas; anos depois virou sede do antigo Servico de
Protecdo ao Indio (SPI) — criado pelo marechal Candido Rondon. Somente no dia 19 de abril
de 1953 o casardo foi conhecido como sede do Museu do indio — chefiado por Darcy Ribeiro
— e em 1978 foi transferido para o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), ficando
abandonado por 30 anos.

Em vista disso, falo de uma terra que pertence a ancestralidade dos povos indigenas e
emana energia, entendimento vivenciado durante a atividade externa que resultou na producao
de um video'amador com o intuito de alertar e apresentar 0 que ocorria ao nosso lado —

estudantes do campus Maracand da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

1 0 link do video produzido pela autora e seu grupo de trabalho na graduago para avaliacdo da atividade externa
disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=U_BU6_X9cY8&t=113s.



https://www.youtube.com/watch?v=U_BU6_X9cY8&t=113s

10

Em 2014, ano em que a cidade do Rio de Janeiro sediou a Copa do Mundo, 0 governo
do Estado deu ordem para que derrubassem o casardo, tendo em vista um projeto de
construcdo de estacionamento na area, levando a grande repercussdo nas midias nacionais e
internacionais, como no jornal BBC News Brasil’com a matéria “Tumulto marca retirada de
indios da Aldeia Maracand”, relatando o momento de enfrentamento dos indigenas com a
Policia Militar do Estado do Rio de Janeiro e seus desdobramentos; no jornal Le Monde
Diplomatique Brasil®-, foi publicada a matéria “A insustentavel ideologizacdo da questdo
indigena”, informando a conflituosa relacdo entre os povos indigenas e diversos setores dos
governos federais, estaduais e municipais.

O governador do estado nesse periodo, Sergio Cabral, apresentava em sua fala durante
algumas entrevistas as emissoras da TV brasileira um tom de intolerancia e depreciacdo a
situacdo, na tentativa de desqualificar a luta dos povos indigenas e tornar invisivel, por meio
de estigmas, essa movimentacdo em uma area urbana. Retratando uma ideia equivocada
(BESSA FREIRE, 2000) dessas culturas que é compartilhada por muitos brasileiros, discutirei
mais a frente essas ideias. Atualmente, o casardo esta interditado e a gestdo do governo
mantém o descaso com 0 espago e com esses povos. Ainda assim, ha indigenas vivendo no
terreno em que se localiza o prédio e eles mantém uma agenda de mobilizagdo com a
realizacdo de eventos culturais e educativos”.

Nesse cenario de conflitos, o envolvimento com esses atores tornou-se admiragédo e
impactou meu rumo académico e pessoal, mobilizando a escrita do trabalho monografico e
atualmente da pesquisa de mestrado. Desse lugar surgiram minhas inquietagdes como
professora, pedagoga e recém-descoberta descendente de uma tataravo indigena; ha vestigios
de que seja do Estado da Paraiba, na Regido Nordeste do Brasil. Procurei aprofundar muitos
desses questionamentos durante a graduacgdo, como bolsista de iniciacdo cientifica na linha de
pesquisa intitulada Curriculo, Sujeitos, Conhecimento e Cultura; no projeto Curriculo,

Identidade e Diferenca: Articulagdes em torno das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais

? Link de acesso BBC News
Brasil:https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/03/130322_aldeia_cq_atualiza.

¥ Link de acesso a Le Monde Diplomatique Brasil: https://diplomatique.org.br/a-insustentavel-ideologizacao-da-
questao-indigena/.

* Um dos dltimos eventos foi a realizagdo do 111 Congresso Intercultural de Resisténcia dos Povos Indigenas e
Tradicionais do Maraka’na, em 2018. Teve por objetivo “estabelecer um encontro onde se realizem debates e 0
desenvolvimento coletivo de formas de interacdo e acdo em rede de organizago, resisténcia e atuacgao politica,
econdmica e cultural dos coletivos e comunidades indigenas e dos demais grupos atingidos pelos projetos de
desenvolvimento capitalista ou pela expansao da apropriacdo privada das terras pelo agronegécio e a
mineracdo, entre outras formas de expropriacdo privada da natureza e da humanidade”. Informacdes obtidas na
pagina da rede social https://www.facebook.com/coirem2018/.



https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/03/130322_aldeia_cq_atualiza
https://www.facebook.com/coirem2018/
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para a Educacdo Basica, desenvolvida pelo grupo de pesquisa coordenado pela professora
Elizabeth Macedo.

Inserida no grupo, iniciei o processo de formacgdo no universo da pesquisa buscando
aprofundar os estudos relacionados & tematica indigena no contexto de aprovacéo da Lei n°
11.645/08, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (n° 9.394/96),
modificada pela Lei n°® 10.639/03, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. Em 2013,
apresentei na UERJ Sem Muros°meu primeiro trabalho cientifico, que teve como titulo “As
culturas indigenas nas Orientacdes Curriculares da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio
de Janeiro (SME/RJ)”. Foi a primeira experiéncia com a escrita académica e com
apresentacdo a uma banca. Nesse trabalho, iniciei minha aproximacdo com as teorias pos-
estruturalistas, realizando a analise do documento Orientagdes Curriculares das Areas
Especificas de Histdria (SME/RJ, 2010), com o objetivo de compreender como 0s povos e as
culturas indigenas eram significados ali, observando como se davam as representacfes dos
povos indigenas e suas culturas.

Em 2014, apresentei meu segundo trabalho na UERJ Sem Muros, dessa vez com 0
titulo “Lei n° 11.645/08 — Capacitacdo dos professores da Rede Municipal do RJ”. Esse
trabalho exigiu maior aprofundamento teorico e bibliografico; nessa fase, a compreensdo da
teoria seguia como um rio, por vezes calmo, de facil interpretacdo; por outras, revolto, pela
dificuldade encontrada no processo de apropriacdo tedrica que causava sentimento de
frustracdo. No entanto, essa experiéncia me ajudou a entender que as dificuldades fazem parte
do crescimento e do amadurecimento do pesquisador.

Anteriormente a entrada no universo da pesquisa, a tematica indigena ja se fazia
presente em minhas reflexdes durante a atividade como professora de Educagdo Infantil em
algumas instituicbes privadas de ensino, com base nas observaces e atividades propostas que
seguiam uma ldégica comercial, tendo em vista que o curriculo era baseado em datas
comemorativas. As apresentacdes e discussdes de muitas tematicas s6 se davam em uma data
especifica, sem qualquer problematizacdo da histéria e das versdes apresentadas nos livros

didaticos e nas propostas pedagogicas.

SEvento anual realizado pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro que tem por objetivo “apresentar &
sociedade a producdo académica realizada nas diversas areas de conhecimento, envolvendo ensino, pesquisa,
extensdo e cultura”. Disponivel em: http://www.sr3.uerj.br/usm/index-2.php.
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Um exemplo dessa naturalizacdo esta nas formas pelas quais o Dia do indio®tem sido
tratado nas escolas e como as culturas indigenas tém sido abordadas nos curriculos escolares.
Os livros didaticos, por sua vez, contribuem para essa fixacao, sugerindo a existéncia de uma
cultura indigena fixa e homogénea, em geral localizada no passado.

Em seu estudo, Faria (1984) apresenta os resultados de sua dissertagdo de mestrado
realizada no final dos anos 1970, ainda durante a ditadura militar, analisando a producéo de
ideologia no livro didético. Ela destaca como o indio é significado no material analisado. E
fato que muita coisa mudou mesmo o Programa Nacional do Livro Didatico contribuiu para
minimizar a disseminacdo de estere6tipos de raca, cor, género e etnia, o que ndo significa que
a producdo de estereotipos nas escolas tenha sido superada.

No decorrer dos anos, pesquisadores como Bastos Lopes (2010), Grauna (2011),
Russo e Paladino (2014), dentre outros, desenvolveram estudos em que problematizam a
imagem do indio construida nos livros didaticos e na escola, como apontou também o
trabalho de Bessa Freire (2001), ao analisar dois diagnosticos feitos em pesquisas, chegando a
conclusdo de que, “no Brasil, a escola tem contribuido historicamente para apagar a
participagdo dos diferentes povos indigenas na formacdo cultural brasileira, com
consequéncias graves ndo apenas para 0s indios, mas para a prépria sociedade nacional, que
com eles interage” (p. 1).

Atualmente, as pesquisas que investigam essa questdo apontam que a Lei n® 11.645/08
permitiu o reconhecimento da histéria desses povos por meio de projetos curriculares; no
entanto, é fato que ainda persistem manifestacdes estereotipadas e a presenca do indio na
escola tende a se restringir a elas. Ou, no maximo, reduzindo as culturas indigenas a
manifestacdes folcloricas (SILVA, 2012, p.5).

Essa reducdo pode ocorrer em decorréncia da percepcao errbnea quanto aos indigenas,
como aponta Bessa Freire (2000) no texto “Cinco ideias equivocadas sobre os indios”. Ainda
que de uma perspectiva teorica diferente daquela que orienta este estudo, o autor apresenta
uma importante contribuicdo para a discussdo. Trago aqui uma sintese de suas ideias sobre

cada equivoco.

®Em 1940, 0 1° Congresso Indigenista Interamericano, reunido em Patzcuaro, México, aprovou uma
recomendacdo proposta por delegados indigenas de Panama, Chile, Estados Unidos e México. Essa
recomendagao, de n° 59, propunha: “1. O estabelecimento do Dia do Indio pelos governos dos paises
americanos, que seria dedicado ao estudo do problema do indio atual pelas diversas instituicdes de ensino; 2.
Que seria adotado o dia 19 de abril para comemorar o Dia do Indio data em que os delegados indigenas se
reuniram pela primeira vez em assembleia no Congresso Indigenista”. Todos os paises da América foram
convidados a participar dessa celebracdo. A partir desse congresso, o Brasil adotou a recomendacdo por meio
do Decreto-Lei n® 5.540, de 2 de junho de 1943, assinado pelo presidente Getulio Vargas e pelos ministros
Apoldnio Sales e Oswaldo Aranha.
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a) O indio genérico
Neste equivoco, a visdo que se tem do indio é de que forma um “bloco unico” (p. 4),
ou seja, como se todos fossem iguais e compartilnassem préaticas. O problema dessa
generalizacdo é nao reconhecer as subjetividades de cada grupo. Para fim de entendimento,

Bessa Freire em seus escritos relata:

Hoje vivem no Brasil mais de 200 etnias, falando 188 linguas diferentes. Cada povo
tem sua lingua, sua religido, sua arte, sua ciéncia, sua dinamica histérica prépria, que
sdo diferentes de um povo para outro. SO para dar uma nogao para vocés sobre essa
enorme diversidade, quando Frei Gaspar Carvajal desceu o rio Amazonas em 1540,
encontrou aqui povos que falavam dezenas de linguas diferentes, tdo diferentes entre
elas como o portugués é do alemao (BESSA FREIRE, 2000, p.4).

Com base nisso, como dizer que todo indio é igual? Da mesma forma que o termo
brasileiro ndo contempla a diversidade do nosso povo, o termo indio é simplista e generalista.
Partindo do conhecimento desse equivoco, ja se tem um ganho relevante na desconstrucdo da

imagem criada por grande parte da sociedade brasileira.

b) Culturas atrasadas
Esse esteredtipo é compartilhado por grande parte da populacdo e, consequentemente

por professores, considera

as culturas indigenas atrasadas e primitivas. Os povos indigenas produziram saberes,
ciéncias, arte refinada, literatura, poesia, musica, religido. Suas culturas ndao sdo
atrasadas, como durante muito tempo pensaram 0s colonizadores e como ainda
pensa muita gente ignorante (BESSA FREIRE, 2000, p. 6).

Essa visdo foi amplamente reproduzida pelos livros. Como o conhecimento cientifico
foi por muito tempo e ainda é valorizado, para muitos profissionais da educacdo o que esta
escrito no livro tende a ser assumido como verdade inquestiondvel. Por outro lado, os
conhecimentos dos indigenas foram ignorados pela ciéncia, o que favoreceu a reproducédo de
mais uma ideia equivocada. O antrop6logo Darell Posey escreveu uma mensagem que

sintetiza esse equivoco, ao indicar que

se 0 conhecimento do indio for levado a sério pela ciéncia moderna e incorporado
aos programas de pesquisa e desenvolvimento, os indios serdo valorizados pelo que
sdo: povos engenhosos, inteligentes e praticos, que sobreviveram com sucesso por
milhares de anos na Amazbnia. Essa posicdo cria uma “ponte ideoldgica” entre
culturas, que poderia permitir a participacdo dos povos indigenas, com o respeito e a
estima que merecem na constru¢cdo de um Brasil moderno (apud BESSA FREIRE,
2000, p. 9).

Essa passagem auxilia a pensar que, como professores, nossas praticas contribuem

para a reproducao dessas ideias equivocadas.
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c) Culturas congeladas

Neste equivoco congelamos a imagem do indio “nu ou de tanga, no meio da floresta,
de arco e flecha” (BESSA FREIRE, 2000, p.12). Com isso qualquer imagem distante dessa
descaracteriza o indigena. Numa conversa informal, podemos perceber isso quando falamos,
por exemplo, do indio usando celular, do que frequenta a faculdade, entre outras situacdes; o
olhar das pessoas € de reprovacdo dizendo que, dessa forma, ndo pode ser indigena.

Durante a investigacdo que orientou meu trabalho de conclusdo do curso de graduagéo
na Aldeia Maracand, tive um primeiro estranhamento quando vi alguns indigenas com roupas
caracteristicas de suas regides e outros de roupas de lojas famosas do Rio de Janeiro. Mesmo
diante do estranhamento, essa percep¢do foi abalada quando compreendi suas posicdes
politicas e ideoldgicas. Compreendi que o “ser” indio, para aquelas pessoas, estava para além
das suas vestimentas.

Naquele cenario entendi 0 quanto essa percep¢do equivocada estd presente no
imaginario das pessoas, e 0 quanto ela pode ser usada para desqualificar o indio nas lutas pelo
reconhecimento de sua cultura. I1sso acontecia na postura de alguns jornalistas que buscavam
apontar em cada atitude e em cada fala algo que pudesse descaracterizar o grupo, para assim
reproduzir para a populacdo uma imagem de que quem estava ali lutando nédo era indio. Por
sua vez, também foi possivel observar as estratégias que varios manifestantes utilizavam para
visibilizar suas reivindica¢des, como usando vestimentas caracteristicas de suas culturas para
se fazer ouvir, ja que a visdo do indio de bermuda ndo alcancaria o objetivo desejado. Ainda
segundo Bessa Freire (2000, p. 15),

podemos dizer que a cultura brasileira muda, a chinesa muda, a norte-americana
muda, todas as culturas mudam. As culturas indigenas também mudam, e isto por si
s6 ndo é ruim, ndo é algo necessariamente negativo. Nao é ruim que mudem, o ruim
€ quando a mudanga é imposta, sem deixar margem para a escolha.

d) Os indios pertencem ao passado
Bessa Freire contesta o discurso que tende a associar as culturas indigenas ao atraso;
para ele, “os indios, é verdade, estdo encravados no nosso passado, mas integram o Brasil
moderno, de hoje, e ndo é possivel a gente imaginar o Brasil no futuro sem a riqueza das
culturas indigenas” (2000, p.16).
No entanto, esse discurso ganhou forca, em especial em um contexto
desenvolvimentista em que 0 projeto que estava em pauta era 0 de modernizagéo, e nesse

cenario os indigenas ndo se encaixavam; dentre muitos equivocos, os de primitivo e atrasado
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tomaram conta da sociedade. Desse modo, a visdo de que o indio ndo faria parte do futuro
ganhou proporcgdes e a ideia de que pertencem ao passado ficou congelada na mente da
sociedade em geral.

De acordo com esses dados, podemos observar que o indio ndo pertence ao passado,
pois temos aldeias indigenas resistindo e grupo de indigenas morando nas cidades. A midia
reforca a todo instante esse equivoco, colaborando para que a populacdo se distancie das
populacbes indigenas baseada em ideias equivocadas e preconceituosas. Bessa Freire (2000)

destaca que

0s portugueses, primeiro, e depois os brasileiros, durante cinco séculos acreditaram
que os indios eram atrasados e que 0s portugueses e brasileiros representavam a
civilizacdo. Portanto, a nossa obrigacdo era civiliza-los, ou seja, fazer com que eles
deixassem de ser indios e passassem a ser como nos. Ocorreu um verdadeiro
massacre durante esses 500 anos, com o exterminio de muitas etnias. Os indios
ficaram relegados, como pertencentes a um passado incémodo e distante do Brasil

(p.18).

e) O brasileiro ndo é indio

O ultimo equivoco sintetiza os anteriores, visto que os brasileiros ndo reconhecem
e/ou conhecem os indios, ndo é pra menos que ndo tenham o sentimento de pertencimento as
culturas indigenas. Essa visdo € um projeto que busca homogeneizar identidades,
disseminando valores onde a diferenga parece ndo encontrar espaco.

Assim, desconstruir a ideia de culturas primitivas, atrasadas, congeladas se torna tarefa
demasiadamente complexa para quem ndo as conhece com mais profundidade. Dessa
maneira, a escola, como espaco de didlogo das diferencas, contribui quando elege um
curriculo que possibilita a problematizacdo dessa representacdo estereotipada e ndo apenas
celebrando a diferenca como diversidade, pautando o mero reconhecimento desses povos.

Com base na andlise dos cinco equivocos identificados por Bessa Freire (2000), €
possivel entender como a producdo de preconceitos € um obstaculo ao conhecimento do
outro, um estranho que se desconhece. Sdo inumeros 0s preconceitos que dificultam a
aproximacdo de diferentes culturas, j& que nosso primeiro olhar parece ainda carregado de
impressGes equivocadas e estere6tipos, o que torna o processo de desconstru¢do muito
complexo.

Assim sendo, com o intuito de contribuir para a desconstrucdo dessas ideias, destaco a
escolha das terminologias indigenas escritas nesta pesquisa, compreendendo Seus usos €
adequacdes contextuais. Para isso, dialogo com o texto do professor e pesquisador Gersem
dos Santos Luciano — Baniwa (2006), intitulado “O indio brasileiro: o que vocé precisa saber

sobre os povos indigenas no Brasil de hoje”. Nele, o autor apresenta todo o historico de luta
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dos movimentos sociais indigenas, como se da sua representacdo nos centros urbanos e
destaca questdes como educacéo, saude e economia nos territdrios indigenas.

Ele indica que o termo indio ou indigena “é o resultado de um mero erro nautico”
(LUCIANO, 2006, p.29) dos navegadores do seculo XV, que acharam que a terra encontrada
naquela expedigdo eram as indias e, por consequéncia, seus habitantes foram denominados
indigenas. Até o inicio da década de 1970, esse termo era considerado pejorativo e 0S povos
ndo se identificavam como tal; no entanto, no final da década, com o surgimento do

movimento indigena,

0s povos indigenas do Brasil chegaram a conclusdo de que era importante manter,
aceitar e promover a denominacdo genérica de indio ou indigena como uma
identidade que une, articula, visibiliza e fortalece todos 0s povos originarios do atual
territorio brasileiro e, principalmente, para demarcar a fronteira étnica e identitaria
entre eles, enquanto habitantes nativos e originarios dessas terras, e aqueles com
procedéncia de outros continentes, como 0s europeus, 0s africanos e 0s asiaticos
(LUCIANO, 2006, p.30).

Logo, esse termo assumiu representatividade politica para conquista de direitos no
ambito de suas lutas por terra e sobrevivéncia. Dessa maneira, utilizo essa terminologia para
representar um povo, mas distanciando da fixacdo de uma identidade e de suas culturas. 1sso
posto, destaco o que venho entendendo por politica na elaboracdo desta pesquisa, que se
insere na linha de pesquisa Educacdo, Movimentos Sociais e Diferengas, em especial nos
objetivos do projeto de pesquisa Significados Atribuidos ao Conhecimento Escolar que
Orientam os Processos de Subjetivacdo dos (as) Futuros (as) Pedagogos (as), que se configura
como locus privilegiado para dar continuidade as minhas reflexdes sobre as culturas indigenas
e o curriculo.

Este estudo se caracteriza como pesquisa documental que tem como material de
analise uma politica curricular, a Lei n® 11.645/08, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96) e tornou obrigatério o estudo da Historia e das
Culturas Indigenas no curriculo escolar da Educacdo Bésica. Dessa forma, é necessario
explicitar a concepcao de politica que orienta a pesquisa.

Assumo a Lei n° 11.645/08 como politica curricular com base em uma perspectiva
discursiva. Dessa forma, me apoio em Lopes (2006, p. 37) quando afirma que “toda politica
de curriculo é politica cultural”. A autora faz essa afirmagdo a partir de uma compreensao
discursiva de cultura e do processo de producdo de politicas que possibilita romper com a
I6gica de que a politica é formulada em um centro de poder — em geral o Estado — e é

implementada nas escolas.
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Lopes e Macedo (2011) afirmam que essa compreensao justifica analises de politicas
que assumem perspectivas do tipo top down, que favorecem a producao de binarismos como a
separacao entre politica e préatica, que, por sua vez, sustentam o entendimento de politica
como campo estabilizado e ndo como campo de disputas, e a compreensdo de que “uma
pesquisa em politica que tem por finalidade produzir um conhecimento visando a melhorar a
pratica pela intervencdo administrativa” (LOPES; MACEDO, 2011, p.235).

As autoras se apropriam da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau para pensar a
produgdo de politicas curriculares como campo politico que se constitui discursiva e
contingencialmente. Uma politica produz sentidos que sdo permanentemente negociados,
traduzidos e ressignificados em todos os contextos em que ela se realiza (PEREIRA, 2017).
Além disso, a politica ndo se restringe ao texto oficial; ela se realiza nos debates, embates,
resisténcias, negociagdes e tradugdes que se mobilizam nos processos de circulacdo desse texto.

E com base nessa compreenséo de politica que desenvolvi a pesquisa, que tem como
objetivo analisar a producdo e as disputas de sentidos atribuidos aos indigenas que sé@o
articulados na Lei n° 11.645/08. Algumas questfes orientam o estudo, e busco responder a
elas ao longo do texto:

e Quais concepcodes de cultura informam sobre concepcdes de multiculturalismo
que, via de regra, orientam a producéo curricular no Brasil?

e Como a Lei n°11.645/08 significa as culturas indigenas?

e Como as culturas indigenas vém sendo trabalhadas nas politicas curriculares?

e O que as produgdes académicas vém discutindo a partir da obrigatoriedade da
Lei n® 11.645/08?

e Qual a produtividade de pensar as problematicas étnico-raciais a partir do
conceito de diferenca?

A pesquisa se insere no campo dos estudos curriculares desenvolvidos a partir de uma
aproximacdo com a abordagem pds-estruturalista, que tem se mostrado produtiva para pensar
as tematicas associadas as questdes culturais e identitarias e suas implica¢Ges para o curriculo,
tendo como anélise tedrica a defesa de uma perspectiva discursiva.

Sem a pretensdo de desenvolver uma andlise para “melhorar” a Lei, busco assumir,
como propde Hall (1997), a centralidade da cultura como dimensdo epistemoldgica
importante a ser considerada na analise dos fendbmenos sociais; em outras palavras, analisar
essas questdes por meio das discussbes culturais que estdo imbricadas nas relagOes

contemporaneas e pensar o curriculo como espacotempo de fronteira cultural (MACEDO,
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2006a), o que implica reconhecer que o curriculo se realiza em meio a processos de
negociacédo e traducgéo de sentidos que proliferam em contextos marcados pela ambivaléncia
dos pertencimentos identitarios (MACEDO, 2006b).

Busco explorar a problematica de como as culturas indigenas sdo significadas nas
politicas curriculares utilizando como estratégia metodoldgica o ato de problematizar e
desconstruir discursos ja estabelecidos. Para isso, dialogo como Meyer e Paraiso (2012)

guando dizem que os estudos pos-criticos entendem a

metodologia como um certo modo de perguntar, de interrogar, de formular questfes
e de construir problemas de pesquisa que é articulado a um conjunto de
procedimentos de coleta de informagdes — que, em congruéncia com a propria
teorizacdo, preferimos chamar de produgdo de informacdo — e de estratégias de
descrigdo e analise (p.18).

Dessa forma, o caminho percorrido no decorrer do texto, no desenvolvimento das
analises e na interlocucdo com os autores nao segue necessariamente um modelo ou norma
preestabelecido; pelo contrario, a analise resulta do processo de apropriagdo e
amadurecimento dos conceitos trabalhados e o alimenta.

Cabe ressaltar a relevancia da pesquisa pela pouca discussdo acerca da tematica
baseando-se numa abordagem pds-estruturalista, conforme revisao bibliografica realizada a
partir de uma busca no Banco de Teses e Dissertages da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e no Google Académico, como sera detalhado ao longo
do texto. Reafirmo a relevancia e o intuito de colaborar para 0 campo da Educacdo e da
formacéo de professores ao produzir uma analise que busca contribuir para a desconstrucdo de
uma visdo estereotipada da temética indigena, pensando em sua inser¢cdo numa proposta
curricular que rompa fronteiras. Uma concepcdo de curriculo como “arena de producao
cultural”, ou seja, que entende o espaco escolar como espacotempo de producdo cultural
(MACEDO, 2006c).

Por sua vez, para além das minhas motivacdes pessoais, 0 estudo se justifica na
medida em que, como afirma Macedo (2006c¢), apoiada em Bhabha (2007), vivemos em “um
mundo em que as formas divisionarias de identificacdo parecem mais fortes do que as
solidarias” (p. 351). Dessa forma, a investigacdo se insere em um campo de estudos que
procura pensar alternativas para a realizagcdo da educagdo sem deixar de levar em conta que
habitamos um mundo de pluralidade e diferenca (BIESTA, 2013).

Destaco ainda que, nas etapas iniciais da pesquisa, estive na Secretaria Municipal de
Educacao de Duque de Caxias (SME-DC) a fim de obter informac6es sobre trabalhos com as

culturas indigenas nas escolas da regido. No entanto, fui informada por membros da Secretaria
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da dificuldade que seria de encontrar professores e projetos que trabalhassem essa tematica.
Ressalto também a inexisténcia de nucleos, grupos de trabalhos e/ou propostas interessados
na tematica indigena no ambito da SME-DC.

Ainda que em um cenario complexo e ap0s muitas buscas para conversar com
professores, conhecia professora lara, que realiza trabalhos com as tematicas indigena,
africana e afro-brasileira em suas turmas. E assim, no decorrer da escrita, apresentarei nossa
conversa. Compreendo essas modificacbes como parte do processo de fazer pesquisa e
necessario a analise de que h& muito a fazer para trabalhar com as diferencas.

Julgo importante informar que o redesenho do trabalho ndo se deu somente pela falta
de nucleos no ambito da SME-DC; em uma analise da esfera municipal, a educacdo de Duque
de Caxias vem sofrendo, nos ultimos anos, um processo de precarizacdo causado pela ma
gestdo do governo, resultando na falta de pagamentos aos servidores, falta de manutencéo e
investimentos nas escolas, e greves, entre outros fatores que geram uma conjuntura precaria.

Retomando, apoio-me em Bhabha (2007) e Macedo (2006a; 2006c), analiso os limites
do multiculturalismo para a realizacdo desse projeto de educacdo, entendendo que o
multiculturalismo frequentemente opera na logica de diferenca como marca que expressa
concepcdes essencializadas de diferenga. Concepcbes que, como afirma Macedo (2006c), se
assentam na compreensdo de que as diferencas podem ser “definidas tendo por base um
padrdo comum”(p. 347). Esses autores afirmam a dimensao relacional e discursiva implicada
na producdo das diferengas. Cultura como espaco de enunciacdo, para além da ideia de cultura
como repertdrio partilhado de significados (BHABHA, 2007).

Caracterizo a pesquisa como qualitativa, construida de forma a identificar como o
campo da pesquisa tem enfrentado a problematica da tematica indigena no curriculo. Para
isso, lanco mao de uma pesquisa bibliografica que toma como material empirico os textos
resultantes da consulta realizada na plataforma do banco de Teses da Capes e no Google
Académico. A analise é balizada pela leitura/interpretacdo da Lei n® 11.645/08. Trata-se de
uma interlocucdo que estabeleco com as produgdes académicas acerca da tematica indigena
no periodo de 2003 a 2017.

Em um segundo momento, trago a entrevista que realizei com a ja mencionada
professora lara, da rede municipal de Duque de Caxias, que tem se comprometido com a
tematica e me foi indicada como referéncia na rede municipal daquela cidade. A entrevista
aconteceu na residéncia dela e possibilitou compreender os motivos pelos quais ela se
envolveu com essa tematica, utilizando a proposta da entrevista narrativa, que mais se

aproxima de uma perspectiva discursiva, permitindo que as “falas dos sujeitos sejam
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interpretadas contextualmente”, segundo Andrade (2012).

A fala da docente me ajuda a compreender as formas pelas quais a tematica pode se
realizar na sala de aula. Entendo que a Lei n® 11.645/08, concebida com politica curricular, é
carregada de sentidos que também sdo articulados pela docente, assim como o0s textos
analisados. No entanto, isso ndo implica atribuir qualquer valor de verdade a esses sentidos,
de modo que possa justificar a elaboracdo de uma proposta prescritiva. 1sso seria incoerente
com 0s aportes tedricos que assumo neste estudo.

Para além desta introducdo, o texto esta organizado da seguinte forma: no primeiro
capitulo, intitulado “Limites do multiculturalismo para pensar curriculo e diferengas
culturais”, discuto as diferentes concepcdes de cultura e suas implicagdes para o estudo das
culturas indigenas na escola, bem como trato dos conceitos de diferenca e identidade atrelados
a discussdo das sociedades multiculturais. No segundo capitulo, “A Lei n°® 11.645/08 e seus
desdobramentos”, apresento a legislacdo como politica curricular atrelada a discussdo de
curriculo e apresento as escolhas metodoldgicas que orientaram a analise, com base na
compreensdo de que a politica também se realiza na discussdo académica produzida pela
temaética, pois se trata da producdo, circulagdo, negociacdo e traducdo de sentidos (LOPES,
2006).
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1 LIMITES DO MULTICULTURALISMO PARA PENSAR CURRICULO E
DIFERENCAS CULTURAIS

1.1 O lugar da cultura na escola

Precisamos pensar o curriculo mais como algo que esta sendo do que como
algo que ja foi. Essa tarefa envolve, a meu ver, buscar respostas que deem
conta da dinamicidade do curriculo, das relacdes de hegemonia provisérias
nele presentes. Entendo que isso implica pensa-lo como arena de produc¢éo
cultural, para além das distin¢Ges entre producédo e implementagdo, entre
formal e vivido, entre cultura escolar e cultura da escola (MACEDO, 2006b,
p. 104-105).

Para iniciar a discussdo, trago esse trecho, que expressa meu entendimento e que
procuro apresentar como a cultura é encarada na escola, entendendo as culturas indigenas
nesse processo de negociacao.

Em um mundo marcado pela pluralidade cultural, as teméticas envolvendo a cultura
tém assumido um papel cada vez mais central das reflexdes no campo das Ciéncias Humanas
e Sociais. Nas discussdes educacionais e sobre 0s processos de escolarizacdo ndo acontece
diferente.

E importante salientar que cultura é um termo polissémico, segundo Veiga-Neto
(2003); portanto, ndo pretendo fixar sentidos e propor definicbes, mas discutir alguns
possiveis significados que tém sido partilhados na contemporaneidade.

Trazendo uma dimenséo histérica da compreensdo de cultura, é possivel destacar trés
eixos fundamentais: como atividade biologica relativa ao homem; acdo direta de
transformacdo fisica do ambiente; e expressdo simbolica, ou seja, a cultura como
comunicacdo (GOMES, 1998).

Defendo o entendimento de cultura como algo que nédo é fixo, que estd em constante
movimento; nessa perspectiva, a cultura assume uma construgdo continua de sentidos, um
elemento dindmico que tem sido bastante tematizado pelas Ciéncias Humanas e Sociais
(HALL, 1997).

O advento da globalizacdo impactou (e continua impactando) os modos de vida
globais e locais — consequentemente, as culturas —, mudando formas de organizacédo,
aproximando espacos, criando novos e mudando as concepg6es sobre o termo cultura.

De acordo com Hall (1997), nas ultimas décadas a cultura tem sido associada a uma

instancia simbdlica, categorizada em duas dimensdes: a estrutural e a epistemologica. A
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dimensdo estrutural refere-se a infraestrutura econémica e a superestrutura cultural, onde o
desenvolvimento técnico/cientifico reduziu o tempo e 0s custos com transporte em nivel
mundial. Isso significa a viabilizacdo do contato mais intenso entre sociedades diferentes,
aumentando o intercdmbio de realidades locais para o ambito global.

Na dimensdo epistemoldgica, Hall (1997) sinaliza uma mudanca de paradigma trazida
pelo estruturalismo, pois a ideia de completa distingdo entre sujeito e objeto passou a ser
guestionada, contribuindo para a reflexdo de que a lingua ndo é mero “reflexo” do objeto, mas
institui o mundo do qual fala.

Uma das concepgdes para o termo baseia-se na mudanga de paradigma que impactou
toda a sociedade cientifica que realizava estudos culturais. Hall apresenta esse novo
paradigma como “virada cultural”; a partir dai a linguagem se tornou base na andlise de
contextos sociais. Lopes e Macedo esclarecem que o conceito de virada cultural diz respeito a
um movimento de “deslocamento dos estudos culturais em direcdo a abordagens pods-
estruturais que [...] implica dar destaque a linguagem na construcdo e circulacdo do
significado, concebé-la como instituinte: ela ndo reflete o mundo real, mas o institui”
(LOPES; MACEDO, 2011, p.197).

Com base nessas reflexdes, a linguagem passa a ser encarada como parte importante
para a analise social, observando que os objetos socialmente construidos sdo influenciados por
ela e que a cultura se encontra intrinsecamente relacionada aos aspectos sociais, politicos e
econdmicos.

Ainda sobre a globalizacdo, Ramos (2011, p. 44) alerta como esse fendmeno em
situacOes de relagdes multiculturais permite a naturalizagéo e a rigidez das fronteiras culturais,
e a essencializacdo e a fixacdo das identidades se constituem em importantes mecanismos
discursivos de regulagéo e controle da diferenga.

Ainda que de uma perspectiva diferente da assumida por Bhabha (2007), Garcia
Canclini (2006) apresenta uma possivel definicdo para o conceito de hibridismo que ajuda a
compreender a dindmica de transformacao das diferentes culturas, inclusive as indigenas. Para
ele, essas transformacgdes sdo resultado de hibridizagcGes que ele entende como “processos
socioculturais nos quais estruturas ou préaticas discretas, que existiam de forma separada, se
combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas” (GARCIA CANCLINI, 2006,
p.19). Essas novas estruturas hibridas sdo criadas a todo instante, gerando conflitos e
instabilidades, fazendo com que umas aparecam e outras sejam extintas. Processos em que
novas formas de ser indio sdo forjadas na dindmica social, pois, segundo Lopes e Macedo

(2011, p. 216), “a construcdo identitaria se faz em seu interior”.
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O entendimento dos processos de hibridacdo auxilia na compreensdo de que 0s
indigenas contemporaneos ndo sdo os mesmos de 1500 e que tais culturas também se
modificaram, incorporando novas praticas e produzindo elementos outros. No entanto, a
sociedade brasileira ainda parece ter uma visdo estereotipada dos grupos indigenas, que
precisa ser problematizada para que possamos refletir e entender a importancia desses povos
para a compreensdo da diferenca que nos constitui.

Pensando na escola onde se fazem presentes diferentes culturas que se relacionam e
coexistem, faz sentido quando Bhabha (2007) convida a pensar culturas como fluxo,
assumindo o carater arbitrario da produgdo de sentidos que nos possibilitam estar e ser no
mundo. Bhabha trata cultura como processo de enunciacdo de sentidos; dessa perspectiva,
contesta a ideia de uma cultura pura e/ou original. A compreensdo de Bhabha (2007) de
cultura como producdo discursiva leva-o a defender a ideia de que toda cultura é hibrida, um
hibrido que se produz carregando similaridades, mas sempre se diferenciando de um suposto
sentido original. Bhabha (2007) argumenta que a manutencdo do poder colonial pressupde
gue colonizador e colonizado negociem o inegociavel (MACEDO, 2009). No entanto, o autor
ndo nega as tentativas de aniquilagdo das culturas subalternas perpetradas pelo colonizador,
dentre elas as estratégias que buscam estereotipar a diferenca, o que acaba por favorecer
essencializacdes das diferencas tomadas como condicdo a priori (MACEDO, 2006b),
tentativas de “controlar a ambivaléncia da dominacdo, dificultando a luta subalterna”
(MACEDO, 2006c, p. 354).

Sdo contribuicdes que possibilitam questionar a produgdo de fixacOes e
essencializacdes atribuidas a determinados grupos culturais. As tentativas de interacdo entre
as culturas, a diferenca e as relacbes de poder implicadas nelas séo evidenciadas no espaco
escolar, embora haja uma tentativa de unificacdo entre as culturas e/ou de producdo de uma
identidade idealizada e padronizada. Quanto a essa pretensdo, Hall (2006, p. 59) alerta que tal
projeto identitario esta fadado ao fracasso, dada a impossibilidade de unificar todas as
diferencas culturais para “representa-las todas como pertencendo a mesma e grande familia

nacional”.
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1.2 Diversidade ou diferenca?

Com base na discusséo sobre o conceito de cultura, compreendo que sua significacéo
como algo estatico e homogéneo esbarra no mero reconhecimento das diferencas, o que no
presente estudo manifesta um trabalho com as culturas indigenas como diversidade e nao

como diferenca. Como alerta Silva (2014, p. 73),

na perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a ser naturalizadas,
cristalizadas, essencializadas. S&o tomadas como dados ou fatos da vida social
diante dos quais se deve tomar posicdo. Em geral, a posicdo socialmente aceita e
pedagogicamente recomendada é de respeito e tolerancia para com a diversidade e a
diferenca.

No campo das discussGes de politicas curriculares, propostas que encarem as
diferencas culturais dessa maneira tendem a fixar grupos em identidades permanentes; de
outro modo, Hall (2006, p. 13) afirma que *“a identidade plenamente unificada, completa,
segura e coerente € uma fantasia”. Considerar essa fixidez implicaria situar o estudo das
culturas indigenas como bloco homogéneo e pertencente ao passado (BESSA, 2000).

A discussdo sobre identidade me parece produtiva neste momento para sua
compreensdo na sociedade multicultural, como sinaliza Silva (2014, p. 75): “assim como a
identidade depende da diferenca, a diferenca depende da identidade. Identidade e diferenca
sdo, pois, inseparaveis”.

As identidades sdo estabilizadas por meio de mecanismos sociais discursivos, e nesse
movimento ha escapes na forma de significa-las (LOPES; MACEDO, p. 218). Ao falar de
culturas indigenas, no plural, busco entender esse movimento de ndo fixacdo de uma
identidade para um grupo; digo que ha diferentes formas de ser e viver como indigena.

Stuart Hall, como tedrico cultural, apresenta em seus estudos que o0 sujeito vive em
continuo processo de identificacdo, que ndo se fecha. Argumenta que o ideal de sujeito do
Iluminismo, “centrado, unificado, dotado das capacidades da razdo, de consciéncia e de acdo”
(HALL, 2006, p.10) ndo nos define na modernidade, nem o sujeito sociolégico baseado na
ideia de que o interior do sujeito € formado na relagdo com o outro (HALL, 2006, p.11).

Configura-se na modernidade um sujeito pds-moderno, que nao tem

identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma “celebracéo
movel”: formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam
(HALL, 1987). E definida historicamente, e ndo biologicamente (HALL, 2006, p.12-
13).

Sendo assim, falar de diferencas em politicas curriculares implica o entendimento da
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ndo fixacdo das identidades dos grupos étnicos. Entretanto, reconheco o trabalho com a
diversidade como uma estratégia de garantia de direitos desses povos nos campos politico e
social, mas afirmo que ndo é suficiente para a problematizacao que julgo necessaria.

Assim sendo, a questdo da diferenca é central nas discussdes pedagogicas e
curriculares de uma sociedade multicultural, pois, como afirma Silva (2014, p.97), “o
encontro com o outro, com o estranho, com o diferente, é inevitavel” e isso ndo pode se
ausentar do campo pedagogico. Pesquisar sobre as culturas indigenas na escola € pensar nesse
outro e em como é possivel negociar outras formas de considerar o curriculo. Com isso,
diversas concepgbes vém tratando das diferencas culturais e apontam o multiculturalismo

como perspectiva; no que diz respeito a isso, Moreira (2001) comenta que

multiculturalismo representa, em Ultima analise, uma condigdo inescapavel do
mundo ocidental, a qual se pode responder de diferentes formas, mas ndo se pode
ignorar. Multiculturalismo refere-se a natureza dessa resposta. Educacdo
multicultural, consequentemente, refere-se a resposta que se dé a essa condi¢do em
ambientes educacionais (p.66).

Na sociedade contemporanea, muitos sdo os tipos de multiculturalismos que tentam
formular processos e estratégias para explicar as relagdes com as diferencas culturais, segundo
Hall (2003, p. 51). O autor explicita esses diferentes tipos na tentativa de refletir sobre o
termo. Para esclarecer seu pensamento, elaborei o seguinte quadro, numa tentativa didatica

em busca de problematizar a questéo.

Quadro 1: Tipos de multiculturalismo
Categoria Proposta

Multiculturalismo conservador Assimilacdo da diferenca as tradi¢des e costumes da maioria.

Integracéo dos diferentes grupos culturais (minorias) a
sociedade majoritaria (maioria).

Garantia das diferengas grupais em termos culturais,
Multiculturalismo pluralista concedendo direitos de grupos distintos a diferentes
comunidades.

Reconhecimento da diversidade de individuos de distintas
Multiculturalismo comercial comunidades, resolvendo o problema de diferenca cultural no
consumo privado.

“Administracdo” das diferencas culturais da minoria, visando
0s interesses do centro.

Multiculturalismo liberal

Multiculturalismo corporativo

Questionamento das relacdes de poder que sustentam as

Multiculturalismo critico ou revolucionario : - .
desigualdades entre os diferentes grupos culturais.

Fonte: HALL, 2003

Esse quadro nos ajuda a compreender as diferentes formas de significar/diferenciar

multiculturalismos. Ainda que bastante presentes no campo da educagdo, as diferentes
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conceituacdes expressam disputas de concepgdo que, por sua vez, sustentam as formas de
buscar estratégias para lidar com as diferencas culturais em diversos cenarios politicos e
sociais. Este estudo ndo tem a pretensdo de denominar ou classificar cada tipo de
multiculturalismo; o interesse maior é visualizar e problematizar/desnaturalizar o termo,
evidenciando as implicacdes dessas diferentes concepc¢des e estratégias.

Dessa forma, trago as discussdes da pesquisadora Vera Candau, que tem se dedicado a
pesquisas sobre cultura e identidades culturais. Candau tem apresentado, em seus estudos,
uma abordagem que considera “adequada para constru¢do de sociedades, democraticas e
inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas de identidade” (2008, p.22). Tal
abordagem é denominada multiculturalismo interativo ou interculturalidade; em suas

palavras, defende a promocdo de

uma educagdo para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais. Uma educacdo para a negociacao cultural, que enfrenta os
conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a construcdo de um
projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas. A
perspectiva intercultural esté orientada a construcdo de uma sociedade democratica,
plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas de identidade
(CANDAU, 2008, p.52).

Ainda que considere que os outros tipos de multiculturalismo tenham abordagens
descritivas e prescritivas e rejeite visdes essencialistas da cultura e das identidades culturais,
permanece na defesa de que “cada cultura tem suas raizes, mas essas raizes sdo historicas e
dindmicas” (CANDAU, 2008, p.22). Um desdobramento que, seguindo uma analise pos-
estrutural, corrobora a negacéo da ideia de que as culturas sdo producdes discursivas (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 193), estando alicercada no discurso de reconhecimento e nédo de
enfretamento das diferencas.

A intercultural idade € um dos termos mais abordado nas producdes académicas
analisadas, a qual sera apresentada no segundo capitulo, muitas sdo as propostas de trabalho
com as diferencas nesta perspectiva. No entanto, como venho abordando sua insuficiéncia
para tratar das diferencas culturais, reforco com a fala do etnélogo Bartomeu Melia, durante

uma entrevista quando perguntado sobre o termo.

Interculturalidade é um termo conceitualmente bom, um conceito valido; entretanto,
muito enganoso. [...] ndo se trata de um verdadeiro ato de escuta do outro; apenas
possibilitamos um didlogo conosco, mas ndo estamos prontos para ouvir.
Interculturalidade seria nos dialogarmos também com eles, precisariamos escutar 0
outro, mas tal fato ndo acontece. Interculturalidade n&o é abrir caminho para o indio
aprender portugués; interculturalidade seria o Brasil inteiro saber uma lingua
indigena pelo menos. [...] (BASTOS LOPES, 2016, p.296)

A perspectiva intercultural, como Bartomeu Melia aponta, “é conceitualmente boa”;
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no entanto, como vém apontando as literaturas pds-criticas, a problematizacdo e a
desnaturalizacdo dos modos de pensar e agir no contexto educacional manifestam-se como
possibilidade de encarar as diferencas culturais para além da logica de prescri¢cdo, sendo
necessaria, ainda, uma discussao das concepgfes de curriculo que favorecem essa logica, a
qual procurarei fazer no decorrer da pesquisa.

Em relacdo aos tipos de multiculturalismo, Tomaz Tadeu da Silva (2014) aponta que
tendem a se apoiar “em um vago e benevolente apelo a tolerancia e ao respeito para com a
diversidade e a diferen¢a” (p. 73). Por sua vez, Bhabha (2011, p. 84) afirma que o termo se
tornou “um cabide em que tudo é pendurado, do discurso das minorias a critica pos-colonial”.
Para ele, os discursos liberais sobre o multiculturalismo sdo comprometidos e fixados em uma
estrutura de sujeito que acaba por impedir a circulacdo de outros sentidos.

Lopes e Macedo (2011) atentam que a concepcdo de cultura adotada pelas
perspectivas multiculturais como repertorio partilhado de significados estaticos e ndo como
um espaco de enunciagdo e negociacdo assume uma postura de reconhecimento da diferenca,

fixando as identidades culturais. Uma postura conservadora que, segundo as autoras, ‘“se
alicerca na naturalizagdo da diferenca e pode ser caracterizada pela crenga na inferioridade
das culturas de grupos minoritarios que, por essa razdo, deveriam ser abolidas por um projeto
educacional que visasse a igualdade” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 187).

O multiculturalismo trouxe uma contribuicdo importante para o campo dos estudos
culturais, de curriculo e para certas demandas de grupos minoritarios. No entanto, as
contribuicBes dos estudos pds-coloniais tém oferecido ferramentas tedricas que possibilitam
compreender as relacdes de poder, a producdo de hierarquias e binarismos como producéo
discursiva, rompendo com essencialismos e realismos que dificultam a compreensdo dos
processos arbitrarios que resultam na producgdo de discriminacao justificada pela diferenca.

Macedo (2006c), com base em uma analise dos projetos multiculturais conservadores e
liberais, afirma que o primeiro projeto “baseia-se em preconceitos e os reforca ao defender a
valorizacdo de padrdes de desempenho claramente vinculados as culturas hegeménicas”. E que
“alicercaram-se na naturalizagdo da diferenca” (p. 335), enquanto o segundo é marcado “pela
aceitacdo do carater heterogéneo da sociedade e pela compreensdo de que as identidades sociais
sdo definidas tendo em conta indicadores econdmicos, culturais e/ou biologicos” (p. 336).

Séo reflexBes produtivas para pensar as formas pelas quais as tematicas indigenas
atravessam o campo curricular, para além dos limites pensados por uma perspectiva

multicultural do curriculo em que a diferenca € tratada como diversidade. Com Bhabha
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(2011), assumo que essa perspectiva tem se mostrado insuficiente para dar conta de responder
de forma mais efetiva as demandas de uma sociedade multicultural.

Corroboro a ideia de que o curriculo multicultural, pensado na perspectiva da
diversidade, tem como pressuposto o entendimento de cultura como repertorio fixo de
significados e passiveis de serem compartilhados por todos. Dessa forma, os processos de
escolarizacdo em diferentes matrizes teorico-filosdficas acabam por favorecer e legitimar as
tentativas de cerceamento das diferencas na escola.

Embora seja uma conquista importante, a Lei n° 11.645/08 se insere nessa perspectiva
multicultural e que, sem enfrentar a tematica das diferencas, podera continuar contribuindo
para reforcar “ideias equivocadas” (BESSA FREIRE, 2000) em relacdo as culturas indigenas.

Concordo com Macedo (2006c) quando a autora afirma que ha hibridismo entre
diferentes concepcdes de hibridismo que se expressam em politicas curriculares que acabam
por celebrar o diferente sem que a producdo das diferencas e a discriminacdo que decorre
delas sejam problematizadas. Por sua vez, Burbules (2008) alerta que as demandas da
diferenca visam o rompimento com o mero reconhecimento e a problematizacdo da
normalizagédo/padronizacéo da vida.

Nessa perspectiva, 0s aportes pds-estruturalistas trazem para o debate outra
possibilidade de encarar a diferenca no espaco escolar, para além da ideia de diversidade.
Tendo em vista esse novo olhar, Lopes e Macedo (2011) defendem que, ainda que
permanecam nomeados como cultura, é necessario “desconstruir diuturnamente o0s
mecanismos sociais que permitem essas simplificacOes, liberando os fluxos que se espremem
em qualquer classificacdo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 215). A producdo de esteredtipos é

um dos mecanismos que favorecem essas simplificacdes.

1.3 A producéo de estere6tipos: tentativas de aniquilar a cultura do outro

O esteredtipo € um modo de representacdo complexo, ambivalente e
contradit6rio, ansioso na mesma proporcao em que é afirmativo, exigindo
ndo apenas que ampliemos nossos objetivos criticos e politicos, mas que
mudemos o proprio objeto da analise (BHABHA, 2007, p.110).

Entendo que a producdo de esteredtipos sobre os indigenas € um mecanismo acionado
no processo de aniquilagdo das culturas desses povos, uma producédo discursiva que se da em
meio a relacbes de poder (MACEDO, 2006c¢), aniquilagdo que ndo se da apenas pela

destruicdo de uma cultura significada como atrasada. Como visto nas discussdes anteriores, as
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perspectivas de tolerancia e reconhecimento do outro reforcam, como afirma Bhabha (2007),
as relacOes hierarquicas e classificatorias que organizam a retérica colonialista e buscam
forjar uma forma hegeménica de viver.

Bhabha (2007) afirma que o esteredtipo € um mecanismo discursivo complexo pelo
qual o colonialismo busca aniquilar a cultura do outro, a cultura do colonizado. A
desvalorizacdo do outro, das suas formas de significar a vida € um processo necessario para
que as formas de significar a vida do colonizador se tornem hegemdnica. No entanto, o autor
também destaca que se trata de um processo ambivalente, pois no processo de negociacgao e
traducdo cultural sdo produzidos hibridismos que afetam mutuamente colonizado e
colonizador.

Parte da concepcdo de que o colonialismo fixa sentidos para que a diferenca seja
eliminada e assim o outro, o diferente, se torna o exotico, um sujeito impregnado pelos
estere6tipos. Lopes e Macedo (2011, p.212) sintetizam o pensamento desse autor sobre o
colonialismo ao apontarem que “ele faz é reduzir todas as possibilidades a uma,
inviabilizando outras significacdes e representacdes”.

Por ambivaléncia entendo como um jogo de disputas de sentidos no campo discursivo
em busca da hegemonizacéo de algo que seria considerado universal. A presenca das culturas
indigenas nas politicas curriculares se torna aceitavel a partir do momento em que a histéria
do subalterno é posta mediante o olhar eurocéntrico, “uma marca colonial da regulacdo”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 214).

No entanto, a ambivaléncia como constitutiva dos curriculos pode ser uma alternativa
na negociacdo com as diferencas (MACEDO; BARREIRQOS, 2008), visto que “a diferenca
ndo € outra cultura, mas a criacdo de novos sentidos no ambiente regulado pelos sistemas
discursivos hegemonicos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 214).

Ainda questiono apoiada em Bhabha (2007), que a perspectiva do multiculturalismo
de celebracdo das culturas indigenas apresenta-se com um tipo de compensacdo a uma
“identidade brasileira”. Essa idealizacdo orienta muitas praticas encontradas nas escolas em
relagdo aos indigenas.

Diante disso, o conceito de hibridismo que vai além de troca cultural carrega a ideia de
diferenca que nega a existéncia de culturas que ndo sejam contaminadas por outras culturas e
gue se transformem em outras coisas nessa contaminacdo, sempre constituindo fluxos
culturais (BHABHA, 2011).

O entendimento de hibridismo é importante para a compreensdo da concepg¢do de

cultura adotada pelas politicas curriculares; a adocdo de uma concepcdo de fixidez e
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homogeneidade dos grupos culturais supde consideravelmente propostas de celebracdo do

diferente.

1.4 Os limites da Lei e os desafios postos para a escola

Silva (2012) afirma que a Lei n°® 11.645/08 representa uma vitoria, tendo em vista que
0 estudo da tematica indigena pode contribuir para a superacdo da desinformacdo que
favorece a producdo de esteredtipos e preconceitos sobre 0s povos indigenas, pode ser um
avanco na direcdo de garantir que esses povos tenham seus direitos respeitados, o que
pressupde também o respeito as suas diversas formas socioculturais de expressdo. No entanto,
nas secdes anteriores busquei desenvolver argumentos para defender que, mesmo
considerando um avango uma politica curricular nos moldes da Lei n® 11.645/08, seu processo
de producdo/realizacdo € carregado de sentidos hibridos de concepgbes de cultura que
apresentam limitacOes para o enfrentamento da logica que favorece a producdo de
esteredtipos sobre os indigenas. Nesta secdo apresento algumas breves consideracGes sobre 0s
processos de escolarizagdo que também se constituem como constrangimentos a realizacdo de

uma reflexao que possibilite repensar a producéo de diferencas na escola.

1.4.1 Os limites da escolarizacdo

A escola é uma instituicio moderna a que foi atribuida a funcdo de atender as
demandas desse tipo especifico de sociedade que emergia e que introduzia novos modelos de
vida (SACRISTAN, 1999). N4o se tratou apenas de atender as demandas do mundo produtivo
no modelo capitalista. A escola foi essencial no processo de consolida¢do de uma nova ordem

social. Esse autor afirma também que a educacdo moderna foi concebida como

meio para o progresso dos individuos e da sociedade em seu conjunto. O progresso é
possivel, e a escolarizacdo universal, com sua légica e seus contetdos, € um meio
essencial para estimula-lo e doté-lo de contetdo: a educagdo é a sua alavanca, e 0
que ela proporciona representa, em si, um avango para 0s sujeitos e para a sociedade.
Sem essa forga, ficariamos inertes (SACRISTAN, 1999, p. 150).

Uma instituicdo encarregada socialmente de transmitir aqueles que chegam os cédigos
compartilhados em uma sociedade, de acordo com as demandas sociais em um dado contexto
histérico social. Concordo com Pereira (2012), quando afirma que essa forma de pensar a
escola favorece uma compreensdo de educacdo subsumida a ideia de ensino e,

consequentemente, dando énfase a uma dimensdo prescritiva do curriculo, concebido como
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rol de conteddos que devem ser ensinados e aprendidos na escola. Uma selecdo daquilo
significado como o mais adequado para ser ensinado e aprendido que acontece em meio a
disputas por projetos de mundo.

E dessa perspectiva que entendemos a afirmacdo de que o curriculo expressa um
projeto cultural. No entanto, ao afirmar com Bhabha (2007) que ndo existem culturas fixas,
que como pratica de enunciacdo a cultura produz significados sobre o mundo, estou
problematizando a ideia de curriculo como documento capaz de forjar identidades a priori
mediante o ensino de determinados conhecimentos. Defendo que a énfase na dimenséo
prescritiva de curriculo se insere sempre em um contexto de disputas discursivas para fixar e
estabilizar sentidos de mundo, estabelecendo normas e padrGes que deveriam ser seguidos por
todos, tentativas discursivas de estancar os processos de significacdo (PEREIRA, 2017).

Neste ponto, retomando a ideia de Hall (2006) quanto a esse projeto identitario,
entendo que ha uma l6gica que perpassa a concep¢do de conhecimento adotada nos curriculos
escolares, na medida em que procura fixar uma dada identidade de aluno e professor.

Pereira (2017) esclarece essa ldgica ao apresentar discursos em prol de um
conhecimento académico/disciplinarizado que se torna hegemdnico nos processos de
escolarizacdo, apresentando como a racionalidade cientifica fundamentada num ideal de
sujeito e de conhecimento superior/privilegiado assume na Modernidade uma légica do que e
do como deve ser ensinado, identificando a escola como “instituicdo social responsavel pela
transmisséo de conhecimento” (p. 602).

A autora problematiza a centralidade conferida ao académico/disciplinarizado
afirmando que ela se sustenta em um ideal de mundo e de sujeitos previamente estabelecidos
que devem habitar esse mundo, concluindo com a necessidade do questionamento radical
dessa logica.

Dessa forma, trazer a discussdo sobre os impasses curriculares frente ao desafio de
trabalhar as culturas indigenas nas escolas implica questionar sentidos de ensino, de curriculo
e escolarizacdo pensados na ldgica da transmissdo e da normatizacdo. No entanto, nao se trata
de projetar modelos de curriculo ou de adotar uma postura prescritiva com a pretensdo de
ditar aquilo que as escolas e os professores deveriam fazer para viabilizar a realizagdo do que
estabelece a Lei n° 11.645/08. Pelo contrério; trata-se primeiramente de problematizar os
proprios limites de Lei que, mesmo reconhecendo a multiplicidade de formas de ser indigena,
ainda remete a ideia de cultura indigena pensada como um todo homogéneo. Indago sobre a
possibilidade de, pensada nesses limites, a legislagdo, concebida para além da ideia do

documento, mas também como as agdes postas em pratica para viabiliza-la, contribui de
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forma eficaz com o rompimento ou pelo menos com a problematizacdo de uma ldgica
prescritiva e normativa que € hegemdnica e organiza as formas de pensar a escola.

Defendo que, sem que essa reflexdo seja provocada, dificilmente as culturas indigenas
deixardo de ser vistas como um algo mais a se somar ao curriculo, o que, para muitos, ainda
significa ocupar o lugar do conhecimento académico/disciplinarizado.

Em estudo sobre a teoria curricular pensada como “discurso normativo”, Macedo
(2017) problematiza os significados atribuidos a curriculo, educacéo e escola que viabilizam o
projeto de re-conhecimento. Para isso, recorre aos estudos de Taubman (2009), Biesta (2006)
e Young (2014) para entender a articulagdo das tradi¢Oes instrumentais e académico-
disciplinares em torno da questao “Mas a escola ndo tem que ensinar?” (MACEDO, 2017).

Ela apresenta, com base na producéo tedrica desses autores, como a “teoria curricular
tem viabilizado a leitura da educagdo como projeto de re-conhecimento em didlogo com
tradi¢des migrantes do campo do curriculo” (MACEDO, 2017, p. 541). Ao analisar as
tradigdes instrumentais, afirma, de acordo com Taubman (2009), que a “nocdo de
competéncia”, ao modelar os processos de aprendizagem, produziu “um desvio na educa¢do”
(MACEDO, 2017, p. 543). E faz referéncia a Biesta (2006) para afirmar que a nocdo de
competéncia “se espraiou pelo mundo numa espécie de aprendizacdo da educacdo”
(MACEDO, 2017, p. 542).

Na tradicdo instrumental, a diferenca € silenciada nos curriculos escolares, na medida
em que “todo aprendizado precisa ser demonstravel por demanda e reconhecivel de anteméo,
[ndo deixando] espago para o surgimento do inesperado” (MACEDO, 2017, p. 543). Todo
processo é estabelecido, planejado sem que seja considerada a contingencialidade e a
arbitrariedade implicada nesse processo de escolha. Assim, prevalece “um projeto de
reconhecimento, em que ndo ha espago para o imponderavel” (MACEDO, 2017, p. 543).

Por outro lado, a tradi¢do académico-disciplinar é centrada no conhecimento que deve
fazer parte do curriculo escolar, tendo interesse nos seus critérios de selecdo. Nesse ponto, a
autora dialoga com Young (2014) sobre sua teorizacdo do conhecimento. Em sua analise,
Young (2014) fala sobre o “conhecimento e o saber-experiencial” (MACEDO, 2017, p. 544),
no qual o primeiro é o “que deveria fazer parte do curriculo” (ibidem), sendo entdo o
“conhecimento poderoso” vinculado aos especialistas e capaz de “conferir poder intelectual
aqueles que o adquirem” (ibidem, p. 545). O segundo, relacionado a experiéncia, seria o
“saber ndo escolar” (ibidem, p. 544).

A distincdo do conhecimento mantém a l6gica do reconhecimento, uma vez que, tendo

a “funcdo de transmissdo cultural” e “transmissdo do conhecimento de uma geragéo a outra”
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(YOUNG, 2014, apud MACEDO, 2017), o conhecimento tem carater de “propriedade”
(BHANDAR, 2011, apud MACEDO, 2017), “que nada mais € do que a propriedade da
cultura como objeto epistemoldgico externo ao sujeito” (MACEDO, 2017, p. 547).

Com isso, a autora alerta sobre a violéncia do reconhecimento ao defender

que a experiéncia de reconhecimento transformada em projeto pela teoria curricular é
uma violéncia ético-politica com efeitos perversos sobre a diferenca. Isso ndo implica,
no entanto, a insanidade de tomar a experiéncia de reconhecimento como algo que se
pode ou se deve evitar, mas apenas que essa inevitabilidade ndo toma legitimos
projetos de reconhecimento (MACEDO, 2017, p. 546).

O projeto do reconhecimento tem possibilitado estratégias para o enfretamento das
discriminacdes no ambito escolar; no entanto, como venho abordando, ndo se mostra
suficiente para romper essa logica que nos mantém reféns da ldgica do reconhecimento da
adaptacdo/assimilacdo das diferencas ao instituido como padrdo de normalidade. Macedo
(2017) convida a “pdr em questdo os préprios fundamentos” que sustentam essa logica
(p.551).

Nessa tentativa, no préximo capitulo busco estabelecer interlocucdo com as
producdes académicas acerca da tematica indigena no periodo de 2003 a 2017,
evidenciando as discussfes sobre diferenca e diversidade, orientada por uma compreensao
de curriculo como simplesmente um texto (LOPES; MACEDO, 2011), compreensdo de
curriculo que as autoras desenvolvem com base em uma perspectiva pds-estruturalista em
que assumem “que a linguagem néo representa a realidade” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
39), o que implica assumir que a significacdo de qualquer significante € um processo
cultural e arbitrario.

Elas assumem que “a realidade é constituida pela linguagem” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 41) e que conhecimento e cultura constituem sistemas simbdlicos e linguisticos
contingentes; dessa perspectiva, defendem curriculo como um dos momentos/espacos de
producdo de sentidos. Trata-se de uma pratica discursiva, implicada em relacdes de poder.
“Uma prética de significacdo, de atribuicdo de sentidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).
Dai concluo que a inclusdo das tematicas indigenas no curriculo produz novos sentidos de
curriculo e de indigena, mas isso ndo implica o bloqueio/estancamento do processo de
significacdo; ao contrario, entender o curriculo como prética e significacdo implica assumi-lo
como préatica de poder. O enfrentamento das formas pelas quais significados atribuidos aos
indigenas e suas culturas persistem em alguns discursos, inclusive na Lei, é 0 investimento

necessario para a intensificacdo das transformacoes curriculares.
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2 A LEI N°11.645/08 E SEUS DESDOBRAMENTOS

2.1 O que diz a Lei? Que indigena é esse?

A tematica da histéria e das culturas afro-brasileira e africana tornou-se obrigatoria,
antes da tematica indigena, com a Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Com sua
regulamentacdo, medidas foram tomadas no ambito da formacdo de professores, como
ressaltam Pereira e Silva (2012): “uma vez aprovada a lei, varias instituices de ensino
superior passaram a oferecer algum curso — de extensdo, graduacdo ou poOs-graduacdo —
voltado ao tema” (p.10), demandas atendidas em funcéo da pressao dos movimentos negros e
da comunidade civil.

No entanto, a comunidade indigena criticou o fato de seu povo ndo ter sido
contemplado legislagdo (PL 433/03). Assim iniciou-se 0 processo para atender as demandas
desses grupos. O Projeto de Lei n°® 433/03, redigido pela entdo deputada federal Mariangela
Duarte (PT/SP), tinha por justificativa a “inegavel participacdo dos indios, ao lado de negros e

brancos, na formagéo da populacdo brasileira” (PL 433/03) e por objetivo alterar

a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n° 10.639, de 9 de
janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Indigena (PL 433/03).

Com sua aprovacao, o projeto de lei foi transformado na Lei n°® 11.645/08 e alterou a
redacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n® 9.394/96 (LDB), que “estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional” (BRASIL, 1996). Assim, a nova redacdo da LDB
estabelece em seu Art. 26-A que “nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e da cultura afro-
brasileira e indigena” (BRASIL, 2008).

Quanto ao contetdo programatico, o Art. 26-A § 1° estabelece que

0 contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da
histéria e da cultura que caracterizam a formacéo da populacdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e 0 negro e o indio na formacédo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econdmica e politica, pertinentes & histéria do Brasil
(BRASIL, 2008).

A leitura desse artigo expressa a intencéo do legislador de enfatizar a importancia da
etnia negra e indigena na constituicdo da sociedade brasileira. Um discurso carregado de

sentidos de uma identidade nacional que carregaria em si as multiplas culturas que
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constituiriam um “sujeito brasileiro”. No entanto, como ensina Bhabha (2011), a ideia de uma
identidade nacional se limita a celebragdo retérica de um pluralismo indiferenciado e
indiferente; dessa forma, favorece a constituicdo e a permanéncia de hierarquias e
classificagBes que tém por objetivo o controle social. Opera no nivel do mero reconhecimento,
mas as mantém subordinadas a uma particularidade nacional definida como ideal.

A legislacdo, entendida como politica curricular em um campo de disputas, ndo sera
por si s suficiente para que propostas com tematicas étnicas sejam oferecidas e integradas
aos curriculos escolares. As disputas no campo discursivo ressignificam, a todo momento, o
significado em torno do ser indigena.

No entanto, percebo na redacdo da legislagdo o termo “indio” simplista e generalista,
gue ndo da conta das diferencas; dessa forma, contribui para a ideia de um bloco homogéneo e
estereotipado, como se, entre os indigenas, todos fossem iguais e compartilhassem a cultura.
Uma generalizagdo que tende a eliminar, desconsiderar a pluralidade de crencgas, costumes,
formas de viver existentes entre eles. Como argumenta Bessa Freire (2000), essa
generalizacdo é carregada de preconceitos, o que se faz problematico em uma lei que busca a
inclusdo da tematica indigena. De uma perspectiva discursiva, assumo com Bhabha (2007)
que a generalizacdo reforca a producdo de esteredtipos.

Para além desses silenciamentos, a aprovacao da Lei tem sido considerada um avango
para 0 movimento de resisténcia dos povos indigenas, que reivindica maiores espacos de
discussdo das tematicas indigenas, inclusive nas escolas, onde geralmente sdo tratadas como
culturas estanques e estereotipadas. Um indio geralmente “nu ou de tanga, no meio da
floresta, de arco e flecha, tal como foi descrito por Pero Vaz de Caminha”. Uma imagem
naturalizada e impregnada no imaginario social (BESSA FREIRE, 2000, p. 12).

No entanto, o objetivo da Lei € a promocdo da diversidade cultural, entendendo que o
reconhecimento e o respeito as diferencas sdo importantes para a construcéo da cidadania. Por
sua vez, a escola € reconhecida como instituicdo que tem lugar significativo no que tange a
apresentacdo dessa diversidade, permitindo ao aluno vivenciar e entender a necessidade desse
reconhecimento e valorizacdo. A intencdo da Lei € que a tematica indigena seja inserida de
fato e de direito no curriculo, deixando de ser uma questdo a ser discutida somente no dia 19
de abril.

Neste ponto cabe uma reflexdo sobre os limites da perspectiva multicultural que
orienta a formulagdo da Lei. Essa perspectiva também informa o modo como, no texto, é

abordada a questéo da identidade nacional.
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Macedo (2009) problematiza os significados atribuidos a diferenca nos Parametros
Curriculares Nacionais e nos Temas Transversais. Suas reflexdes sdo importantes para pensar
como a diferenca é abordada na Lei n° 11.645/08. A autora argumenta apoiada na teoria do
discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2010), que as articulagbes universalistas
buscam minar as demandas da diferenca, concluindo que “as demandas da diferenca tém
acirrado uma cadeia de equivaléncias entre discursos universalistas que visam preencher o
significante vazio qualidade de educacdo” (MACEDO, 2009, p. 95), o que significa dizer que
a legislacéo busca atender a uma demanda universal de trabalho com reconhecimento de uma
diversidade ou pluralidade, sem encarar a diferenca como ponto de articulagcdo e negociagédo
com a multiplicidade de culturas presentes no espacgo escolar.

Em 2015, sete anos ap0s a obrigatoriedade da politica curricular, o Parecer CNE/CEB
n°® 14/15 apresenta informagdes “sobre o desenvolvimento de acgdes referentes a
implementacdo da Lei n® 11.645/08 por parte das secretarias estaduais de Educagdo, bem
como dos conselhos estaduais e distrital de Educacdo” (BRASIL, 2015, p. 1).

O relatério apresenta inicialmente um histérico dos marcos legais que representam

mudancas no tratamento com as culturas indigenas e sua historia. Considera que a Lei

representa uma grande conquista para 0 movimento indigena brasileiro no plano
legal e também reflete um contexto internacional de afirmacdo de direitos sociais e
individuais das minorias e dos grupos historicamente marginalizados (BRASIL,
2015, p.2).

O documento destaca ainda “que nas ultimas décadas tem se estabelecido uma politica
de reconhecimento dos direitos das diversidades étnicas e culturais no &mbito do direito
internacional, fazendo surgir acordos, decretos e convengfes de natureza multilateral”
(BRASIL, 2015, p. 2). Apesar de parecer contrario a perspectiva multicultural, de trabalho
com a diversidade, o relatdrio transita entre a problematizacdo do trabalho com a tematica
indigena e a apresentacao de propostas e objetivos que alcancem o mero reconhecimento.

Como o primeiro objetivo, que deve permitir aos estudantes “reconhecer que 0s povos
indigenas no Brasil sdo muitos e variados, possuem organiza¢Ges sociais proprias, falam
diversas linguas, tém diferentes cosmologias e visdes de mundo, bem como modos de fazer,
de pensar e de representar diferenciados” (BRASIL, 2015, p. 9).

Outros fragmentos do relatorio apresentam informacdes sobre a formacdo continuada
de professores, com base na andlise das propostas do Ministério de Educacdo (MEC).
Destacam a formulacao, no ano de 2008, do Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino da

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana;
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a promog¢do da formagdo continuada de professores, realizada por instituicfes de
educacdo superior (IES) em cursos de aperfeicoamento e de especializacdo; a
aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos para as escolas de Educacdo Basica; a
criagdo, em 2004, da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (Secad), renomeada, em 2012, como Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) (BRASIL, 2015, p. 5).

Ainda assim, o texto aponta que tais acfes nao foram suficientes, no que consiste “na
reproducdo de esteredtipos e preconceitos tradicionalmente utilizados contra 0s povos
indigenas” (BRASIL, 2015, p. 6), por parte dos sistemas de ensino e profissionais da
educacéo.

O mapeamento feito pelo relatorio € importante para sinalizar o que vem sendo feito
apos a obrigatoriedade da politica curricular; no entanto, como venho discutindo desde a
primeira parte da pesquisa, o trabalho com o mero reconhecimento acaba por silenciar as
diferengas. Sendo assim, apresentarei na proxima parte o exercicio de pensar o curriculo de
outra maneira, desconstruindo a ideia de prescricdo, para pensar curriculo como producdo

cultural.

2.2 Curriculo como discurso

Tomando a ideia pos-estrutural de que os curriculos séo cultura e, portanto,
sistemas de significacdes e representacdes, eles trazem a marca colonial da
regulacdo [...]. Pretendem direcionar os sujeitos, criar efeitos de poder, e o
fazem. No entanto, como cultura, sdo também necessariamente hibridos,
ambivalentes. Ndo séo, portanto, capazes da regulacao total, e é por isso que
outros sentidos sempre irrompem (LOPES; MACEDO, 2011, p. 214).

Pensar o curriculo como cultura, conforme prop6em Lopes e Macedo (2011),
possibilita o trabalho com as diferentes culturas presentes no espaco escolar para além do
reconhecimento, entendendo-o como lugar rodeado por producdes culturais, onde o dialogo
entre diferentes promove a troca de sentidos e interpretacdes.

As acdes cotidianas dos atores sociais sdo agdes que ocorrem de forma negociada, com
base em préaticas discursivas que se instituem como préticas curriculares e envolvem a
producéo do curriculo, entendendo-o como arena de producéo cultural.

O curriculo estd a todo momento sendo significado e ressignificado, o que nos faz
pensar na impossibilidade de fixar identidades e/ou silenciar outras, por mais que isso seja
pensado por algumas politicas curriculares. Dessa maneira, a escola pode questionar a ideia de
um curriculo unicamente como documento a ser seguido, posto que é uma producao curricular

contextualizada que envolve uma disputa desses significados, € um espaco de negociacao, de
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producdo de sentidos, de enunciacfes implicadas em relacbes de poder para fazer valer um
significado. “O curriculo é um espaco-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo por
referéncias seus diversos pertencimentos, e essa interacdo € um processo cultural que ocorre
num lugar-tempo” (MACEDO, 2006c, p.288). Dessa forma, “a capacidade de unificar um
discurso € em si um ato de poder” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 40).

Essa perspectiva me permite ampliar o conceito de curriculo para além dos conteidos
ou conjunto de disciplinas preestabelecidas como forma de viabilizar o conhecimento sobre as
culturas indigenas, tratando-as ndo unicamente como pertencentes a formacdo da sociedade
brasileira, mas também nas formas como contribuem na atualidade por meio de suas culturas.
De acordo com Pereira (2012), conhecimento e cultura sdo concebidos como sistemas
simbolicos contingentes, o que possibilita romper com a ideia de curriculo como repertério de
sentidos fixos que serdo transmitidos no processo pedagdgico e pensa-lo como um
espacotempo (MACEDO, 2003) no qual sentidos de conhecimento e de cultura s&o
constantemente negociados e disputados. Dessa forma, o curriculo é sempre uma opgao que se
realiza dentro da cultura, como espagotempo de interacdo entre culturas (MACEDO, 2006a):
curriculo entendido como o proprio lugar de enunciacdo, um espaco de criacdo que esta para
além de repertdrios de saberes e significados partilhados historicamente em nome de uma
tradicéo.

Assim, compreendo curriculo como espagotempo, “um vir a ser que se realiza
contingencialmente nos processos de negociacdo e traducdo cultural dos quais emergem
saberes hibridos, entendidos como mesclas de multiplos saberes que constituem e posicionam
0s sujeitos envolvidos nesse jogo de enunciacdo” (PEREIRA, 2012, p. 89). Assim, destaco
que o curriculo é “uma pratica discursiva. 1sso significa que ele € uma préatica de poder, mas
também uma prética de significacdo, de atribuicdo de sentidos. Ele constroi a realidade, nos
governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo
sentidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).

Como exposto no decorrer da pesquisa, entendo curriculo como uma producao cultural
associada as discussdes de cultura, poder e processos de identificacBes, como espaco de
disputa de producdo de significados, enunciacao e criacdo de sentidos, isto é, “o curriculo &,
como muitas outras coisas, uma préatica de atribuir significados, um discurso que constroi
sentidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 203).

Nesse sentido, a nocdo de curriculo como discurso traz possibilidades de fuga e do
entendimento da atuacdo de politicas curriculares. Isso significa que, para além dos

mecanismos de controle e regulacdo, a producdo de sentidos nunca cessa. A producdo do
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curriculo nunca cessa. Tudo 0 que temos Sd0 processos incessantes de enunciacdo e
negociacdo de sentidos entre discursos, documentos, experiéncias e pesquisas que resultam
num contexto de pratica hibrida.

Dessa forma, as politicas curriculares sdo constituidas pela cultura e s&o hibridas de
sentidos. Mainardes (2007) discute que uma politica curricular verticalizada pouco considera
a acao de ressignificacdo do curriculo escolar pelos professores e agentes envolvidos no
processo. No entanto, essa verticalizacdo e os mecanismos de controle engendrados de forma
a bloguear a proliferacdo de sentidos nunca sdo suficientes para que esse bloqueio se realize
plenamente. A proliferacdo de sentidos permanece incessantemente e novos sentidos hibridos
conferem novos significados ao discurso.

Macedo (2006a; 2006b) se apropria das contribui¢cées de Bhabha (2007) para pensar a
producédo do curriculo como enunciagdo, como espagotempo de fronteira em que sentidos sao
enunciados, traduzidos e negociados. “O curriculo é um espacotempo em que sujeitos
diferentes interagem, tendo por referéncias seus diversos pertencimentos, e que essa interacdo
é um processo cultural que ocorre num lugar-tempo” (MACEDO, 20064, p. 288).

Trata-se de pensar o curriculo para além dos conteudos ou conjunto de disciplinas
preestabelecidas como forma de viabilizar o conhecimento sobre as culturas indigenas. Trata-
se de desenvolver um curriculo em que o mundo seja pensado como pluralidade e diferenca
(BIESTA, 2013). O curriculo é produzido por essas diferencas, é espacotempo em que
“sujeitos diferentes interagem, tendo por referéncia seus diversos pertencimentos”
(MACEDO, 20064, p. 288).

Curriculo como movimento, enunciacao é arena de disputas em que diferentes praticas
culturais disputam, por legitimidade, um movimento que produz sentido a todo instante, em
que a fixagdo de sentidos so é possivel no campo da contingencialidade e provisoriedade dos
significantes (MACEDO, 2006). E devido a impossibilidade de engessamento cultural que é
possivel pensar em reinventar a escola ndo como utopia de projecdo, mas como espaco de
negociacdo continuada com o “outro” e, consequentemente, com a diferenca.

Concluo que pensar o curriculo como arena de producdo cultural, aquela que se faz na
cultura, possibilita o trabalho com as culturas indigenas para além do reconhecimento de sua
diversidade, promove uma problematizacdo das diferencas culturais, o que implicaria rever
planejamentos e propostas que tratem a cultura como elemento fixo. Muito mais do que
contextualizar o conhecimento do aluno, é importante que este possa se identificar e se
perceber nesse espago. Para isso vale considerar que as diferentes manifestagdes culturais

estdo em constante dialogo e negociagédo, sem que uma se sobressaia a outra.
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2.3 Uma analise das producdes académicas: pensando culturas indigenas e educacéo

Com a obrigatoriedade da Lei n° 11.645/08, observa-se um aumento nas produgdes
académicas acerca da tematica indigena; na tentativa de mapear essas discussdes, apresentarei
uma analise feita na plataforma do Google Académico e no Catdlogo de Teses da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Coerente com os aportes que utilizo, reconhe¢o os atravessamentos a que minhas
leituras/interpretacdes dos textos estdo submetidas. Por isso me limito a dizer que os textos se
inserem na producdo de sentidos sobre curriculo, sobre indigenas e sobre o lugar da diferenca
na escola.

Na analise das producdes do Google Académico, optei como termos de busca as
palavras-chave “Lei n° 11.645/08 e Curriculo”, obtendo 466 resultados de pesquisa. Ao
selecionar o periodo para 0 ano de 2003 a 2017 foram encontrados 420 resultados para analise
dos titulos. A selecdo concentrou-se em titulos que continham as palavras-chave e/ou se
aproximavam da discussdo sobre culturas indigenas e educacéo; com isso obtive um resultado
final de 35 titulos que atendiam aos critérios para consulta e anélise dos trabalhos.

Nos trabalhos estudados, observou-se a producdo de estudos que tinham como foco
discutir praticas pedagogicas de insercdo da tematica indigena em sala de aula; analises
sobre a visdo do indigena nos livros didaticos; propostas para a formacdo docente inicial e
continuada; pesquisas etnograficas em escolas indigenas, dentre outros especificos sobre a
Lei n® 10.639/03 e as discussdes sobre Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira.

Dentre essas pesquisas, observou-se a concentracdo das discussdes por meio da
abordagem teorica critica, tendo foco maior na descri¢do dos cenarios do campo estudado e na
prescricdo de técnicas e normas para praticas pedagdgicas com a tematica indigena e afro-
brasileira, uma analise baseada na perspectiva da diferenca como diversidade, buscando assim
0 mero reconhecimento dos grupos minoritarios, diferentemente das producgdes pos-criticas
encontradas, que procuraram “ressignificar as praticas existentes e inventar [...] percursos com
base nas necessidades trazidas pelo problema da pesquisa”, (MEYER; PARAISO, 2012, p.
44). O Gréfico 1 ilustra uma andlise quantitativa das pesquisas e suas opc¢des de abordagem

tedrica e apresenta o crescente numero de estudos a partir do ano de 2011.
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Gréfico 1: Andlise dos resultados das pesquisas em artigos

Abordagem teorica

28]
45

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

EPds-Critica 2 1
Critica 1 1 4 3 3 9 7
Quantidade 1 1 6 3 3 9 8

Quantidade Critica mPdas-Critica

Fonte: A autora, 2019.

A anélise buscou também explorar outras variantes que poderiam esbocar o cenario
dessas pesquisas no ambito das produgdes nas regides do Brasil. Observa-se a concentragdo
de estudos nas regiGes Nordeste e Sudeste do pais, regides com atuacdo dos movimentos
sociais indigenas e negros, 0 que, a meu ver, € relevante na tentativa de aproximagéo da

academia com 0s processos politicos e sociais de luta desses povos.

Gréfico 2: Locais de origem das pesquisas

Concentrac¢ao de trabalhos nas
Regides do Brasil 2003 a 2017

Sul

Sudeste
Centro-Oeste  we—
Nordeste
Norte s

Norte Nordeste Centro-Oeste Sudeste Sul
mQuantidade 2 12 2 12 7

B Quantidade

Fonte: A autora (2019).

Em Gltima analise, procurei apresentar as categorias de trabalho em que se inserem essas
pesquisas, a fim de identificar os tipos preocupados com essa problematica. Observa-se no
Grafico 3 a concentracdo de producfes em artigos, recortes de pesquisas mais extensas; Sao
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estudos que partem da origem de um problema e buscam apresentar técnicas para executa-las.

Gréfico 3: Categoria dos trabalhos analisados

Categorias dos trabalhos - 2003 a
2017
TCC
Dissertagoes
Tese
Artigos
0 5 10 15 20 25 30 35
Artigos Tese Dissertacies TCC
Quantidade 26 1 3 5
Quantidade

Fonte: A autora (2019).

O mapeamento das producdes académicas apresenta uma tentativa de pensar as
culturas indigenas no ambito educacional, apesar de ser insuficiente 0 namero de producfes
que problematizem os aspectos relacionados a identidade, cultura e culturas. Concentram-se
em uma perspectiva de educacdo multicultural, entendendo a cultura como algo fixo e
passivel de ser compartilhada.

Questdes reincidentes na andlise feita no Catalogo de Teses da Capes, na qual usei
como termo de busca a palavra-chave “Lei 11.645/08”, obtendo 36.428 resultados sem filtro.
Ao colocar os outros filtros, obtive os seguintes resultados: Periodo 2008 a 2017 — 23.137
resultados; Grande area de conhecimento — Ciéncias Humanas -5.715 resultados; Area de
conhecimento — Educacéo —2.575 resultados; Area de avaliacio — Educacio— resultados; Area
de concentracdo — Educacdo — 843 resultados; Nome do programa — Educagdo — 818
resultados. Sendo essa a quantidade a analisar, selecionei oito titulos que se aproximavam da
discussao proposta na dissertacao.

De todos os titulos pesquisados, somente os selecionados tratavam do assunto; os
demais se concentravam nas discussdes sobre Género na escola; Educacdo de Jovens e
Adultos; Historia da Africa e a Lei n° 10.639/03; Formagc&o de professores; Violéncia escolar;
Ensino de Historia e Geografia; Gestdo escolar; Politicas Publicas e Educacionais; Educacao
Especial; Educacéo Infantil e pesquisas sobre Ensino Médio.

Todos os titulos analisados apresentam estudo sobre educagdo escolar indigena,
discutindo sua organizagdo, propostas pedagogicas e a interferéncia de 6rgaos publicos nessa
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modalidade de educacdo. A pesquisa tem como campo de estudo os aldeamentos indigenas,
consistindo em pesquisas etnograficas.

Com base nessa analise € possivel perceber que a producdo acerca da tematica ainda é
insuficiente; em sua maioria, sdo pesquisas apoiadas na perspectiva critica com discussdes
sobre a interculturalidade para tratar das diferencas/diversidade cultural.

Ainda que os presentes trabalhos estejam ligados a uma tradigdo critica, nédo
negligencio suas contribuicdes para a militancia e a importancia dos movimentos sociais na
luta para que os curriculos escolares ndo se baseiem em visdes estereotipadas sobre os povos
indigenas. Compreendo também as relaces de poder imbricadas nas decisdes politicas, que
sdo importantes na percepcdo de que 0s interesses para educacdo sdo outros, distantes do

dialogo sobre a problematizacdo das diferencas.

2.3.1 Diversidade nos textos analisados

Nesta secdo apresento a analise de como a ideia de diversidade é abordada nos
trabalhos analisados, com o intuito de aprofundar o estudo e apresentar o que vem sendo
entendido nessas producdes a respeito desses termos. Para isso, utilizei a ferramenta do
teclado (ctrl+F) para localizar as palavras.

Como exposto no quadro a seguir, é possivel observar que a palavra diversidade €
utilizada para representar uma pluralidade cultural. Todos produzem seus estudos a partir da
perspectiva da interculturalidade, para o trabalho com as diferengas. Na busca, néo
identifiquei o termo reconhecimento.

No trabalho de Eichholz (2015), podemos identificar sua preocupagdo com o aspecto
multicultural do pais, quando expressa que “a histéria do colonizador estd registrada na
producdo historiografica, bem como nas publicacfes didaticas e paradidaticas dirigidas as
criancas e que contribuem para negar o carater multiétnico e pluricultural da nagéo brasileira”,

como podemos observar nos trechos abaixo, retirados para analise.
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Quadro 2 — Conceito de diversidade nos textos analisados no Google Académico

Autor Titulo Trecho

“Nesta dissertacdo apresenta-se a
contextualizacdo resultante da

Dialogos e/ou monologos inclusdo legal da temética indigena
Camargo (2014)’ interculturais quando da presenca | no curriculo escolar. Também se
indigena na universidade alvitram novas conjunturas de
estudos para a diversidade
cultural.”

“Uma concepcdo pedagogica e
curricular que respeita e valoriza a

Aprendizagens da Lei n° diversidade cultural exige olhar a

11.645/08 na experiéncia escola de forma diferenciada.”
intercultural dos XIl Jogos dos | “Humanizar as relacdes sociais que
Povos Indigenas em Cuiaba-MT | permeiam o espaco da escola que
busca educar para a convivéncia na
diversidade.”

Eichholz (2015)®

“Busca compreender 0S processos
Diversidade cultural em Cabinda: | educativos e de afirmacao identitaria
estudo sobre as identidades e vividos pelos Bawoio, articulados a

9
Massanga (2014) praticas culturais dos Bawoio do | diversidade e ao complexo mosaico
Yabi étnico, linguistico e cultural
angolano”.
“A diversidade cultural e historica
dos povos indigenas do Brasil é
enorme, COMo é enorme a
diversidade com que se manifesta a
Serpa (2017)% Educacdo e urbanidade indigena: | presenca indigena na cidade,

nas fronteiras xavantinenses demonstrando que ndo ha uma
situacdo de urbanidade, mas varias,
e que cada caso, cada especificidade
implica um modo de se relacionar
com ela”.

Fonte: Autora, 2019

Na analise dos nove trabalhos oriundos do Google Académico, 35 apresentaram a
palavra diversidade e/ou reconhecimento. Como na analise anterior, os trabalhos utilizam a
perspectiva critica para analise dos estudos e propdem o trabalho com a interculturalidade nas

préaticas pedagdgicas.

" Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?p
opup=true&id_trabalho=258314.

® Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?p
opup=true&id_trabalho=2417251.

° Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?p
opup=true&id_trabalho=1309518

9 Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?p
opup=true&id_trabalho=5026104
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Como podemos observar no resumo de Eichholz e Grando (2014) ao concluirem, na
pesquisa, “que ao se refletir sobre conceitos que sustentam a compreensdo da diversidade
étnica e cultural e o processo de colonizacdo, constroi-se um espaco dialdgico intercultural
que humaniza as relagfes sociais e oportuniza a educacéo intercultural escolar” (grifos
meus).

Além dessa compreensdo, as pesquisas apontam para a importancia do
reconhecimento das culturas indigenas, como sinaliza Lopes (2016) ao falar das Leis n°
10.639/03 e n° 11.645/08, que sdo “um marco nas discussdes sobre a diversidade cultural no

Brasil e a necessidade de seu reconhecimento no curriculo escolar”. Os estudos que abordam

a ideia de reconhecimento sdo apresentados a seguir:

Quadro 3 - Conceito de diversidade nos textos analisados no Catalogo de Teses da Capes

Autor

Titulo

Trecho

Melo (2017)"

Lei n® 11645/08: uma analise das
praticas curriculares em uma
escola municipal do Recife desde o
mito de Malunguinho

“Trata-se de um processo eivado de
antagonismos que, para nds, impediu a
concretizacdo de um ideal europeu de

homem (discurso do colonizador) e

possibilitou rupturas no sistema
educacional ao longo dos anos, abrindo
espagos para o reconhecimento da
pluralidade existente em nosso pais.”

Kavalerski (2017)*

O ensino das culturas afro-
brasileiras e indigenas: uma
andlise da Lei n® 11.645/08 e suas
contribuicdes para a decolonizacéo

“Compreende a origem do conceito
‘decolonialismo’, assim como a
expansdo geografica desses estudos.
Apresenta 0 imaginario eurocéntrico
estereotipado, pelos quais se
negligenciava e marginalizava as
populagdes afro-brasileiras e
indigenas. Discute as questdes que
permeiam as politicas de afirmacéao
identitaria e reconhecimento cultural.”

Ribeiro (2012)"

Formacao de professores e
tematica indigena: uma historia de
hibridismo cultural

“Esse todo articulado permitiu
constatar que o cumprimento da lei nos
orgdos de ensino, quando muito, se
trata de um esforco ténue para a
construcdo de uma educacdo centrada
no respeito a diversidade étnica.”

Lopes (2016)*

A Lei n°® 11.645/08 e a inclusdo
obrigatdria da histdria e cultura
indigena no curriculo oficial:
emergéncias e auséncias no
municipio de Marcacao-Paraiba

“Compreende-se que a inclusédo da
Histdria e Cultura africana, objeto da
Lei n° 10.639/03, articula-se a um
projeto de sociedade pautado no
reconhecimento e valorizacdo da

1 Disponivel em: https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/25664
12 Disponivel em: https://rd.uffs.edu.br/handle/prefix/1706
13 Disponivel em: https://sapientia.pucsp.br/handle/handle/10379

1 Disponivel em: https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/8750
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diversidade sociocultural inerente a
formacdo do povo brasileiro.”

“Dessa forma, foram construidas
mudancas concretas nos cédices do
Estado Nacional em relacéo as
populagdes nativas, e a referida Lei
amplia a discussdo em torno da
diversidade étnico-cultural.”

A Lei n®11.645/08 e o0s seus
Rodrigues (2017)* desdobramentos para a quest&o
indigena nas praticas educativas

“Conclui-se que, ao se refletir sobre
conceitos que sustentam a
Formacéao de professores para a compreensdo da diversidade étnica e
Eichholz; Grando interculturalidade: reflexdes a cultural e o processo de colonizacéo,

(2014)* partir da implementacdo da Lei n° constréi-se um espaco dialdgico
11.645/08 nas escolas de Cuiaba intercultural que humaniza as relagoes
sociais e oportuniza a educacéo

intercultural escolar.”

“Este trabalho [...] discute as questfes
norteadoras da diversidade e do

Préticas curriculares sobre a multiculturalismo no curriculo escolar
Silva (2017)" diversidade étnico-racial e 0 e nas praticas de professores/as na
multiculturalismo Escola DM (diversidade e
multiculturalismo) — Alagoa
Grande/PB.”

“A Lei n® 11.645/08, que determinou a
inclusdo do ensino de Histéria e das

O ensino de Historia Indigena: Culturas indigenas nos curriculos
Silva (2012)™® possipilidades, exigéncia}s e esco!ares, pretende poss_ibi_litar 0
desafios com base na Lei n° respeito dos demais brasileiros em
11.645/08 relacdo aos povos indigenas e 0
reconhecimento das sociodiversidades
no pais.”

“A partir da Lei n° 11.645/08, que
estabelece a obrigatoriedade do ensino
da Histdria e Cultura indigena no
. A Lein®11.645 e a visdo dos ensinp béSiCO’ a educa.giﬁlo_ brasilejra se

Russo; Pal:lalgdlno professores do Rio de Janeiro sobre V|u_d_|ante de um c_1|f|C|I desafio:
(2016) a temética indigena na escola modificar sua matriz monocultural
para considerar a riqueza e a
contribuicdo da diversidade indigena
para a compreensdo da cultura e
historia nacional.”

Fonte: Autora, 2019.

A analise possibilitou concluir que as pesquisas tendem a trabalhar com uma
concepgdo de curriculo que discute préaticas pedagogicas e auxilia a pensar tematicas ndo
hegeménicas sem trata-las com preconceito. A partir da perspectiva de Candau (2009), que

propde que, mais do que conhecer diferentes culturas que transitam pelo espaco escolar, é

15 Disponivel em: http://www.interletras.com.br/ed_anteriores/n24/conteudo/artigos/A1.pdf
'8 Disponivel em: https://seer.ufs.br/index.php/forumidentidades/article/view/4259

7 Disponivel em: http://dspace.bc.uepb.edu.br/jspui/handle/123456789/14192

'8 Disponivel em: https://rhhj.anpuh.org/RHHJ/article/view/48

19 Disponivel em: https://www.redalyc.org/html/275/27547766006/
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primordial que haja reconhecimento e valorizacdo delas; uma perspectiva distinta da que

venho trabalhando na presente pesquisa.

2.4 “Olhar para dentro”: conversando com uma professora da Rede Municipal de

Ensino de Dugue de Caxias

Como apresentado no inicio da pesquisa, trago aqui pontos importantes da conversa
com a professora lara, realizada no ano de 2017 em sua residéncia. Apoiada em Andrade
(2012), ela ndo se baseou em um roteiro fixo e predeterminado. Também néo atribuo valor de
verdade a fala da entrevistada. Assumo que a fala é contingencial, uma posicao assumida pela
entrevistada quando interpelada por mim e que, ao narrar, 0s sujeitos conferem no presente
significados ao que viveram no passado. Dessa perspectiva, as narrativas ndo tém a ver com
um significado “verdadeiro”, mas as formas pelas quais, ao atribuir determinados sentidos, o
sujeito se posiciona no mundo.

Minha escrita também se constitui como tentativa de expressar os significados
atribuidos pela professora as suas experiéncias. Uma ousadia que busco minimizar ao fazer
este relato com a preocupacdo de ser o mais fiel possivel aquilo que me foi narrado por lara,
para que assim os leitores possam se apropriar/compreender como se da a relacdo da docente
com as culturas indigenas, africanas e afro-brasileiras.

lara®’nasceu na cidade do Rio de Janeiro no dia 30 de setembro de 1966; é mae de dois
filhos. Criada pela méde e sua familia, aos nove anos de idade tomou conhecimento do
paradeiro de seu pai ao ouvir uma conversa de sua tia. Com isso, a avé materna decidiu contar
toda a historia que sua mae omitia. Nesse momento lara descobriu sua origem africana e
indigena; relata que foi um momento sofrido, mas ao mesmo tempo de felicidade, por se
sentir pertencendo a um lugar, a uma historia.

Nesse ponto, inicia-se a busca de lara por suas “raizes” (sic); aos 13 anos, a
convivéncia com o pai se intensificou e sua histéria comeca a florescer. Logo, descobriu que
sua avO materna era de origem indigena da América do Sul — ha indicios de que seja do Peru,
segundo o pai — e foi trazida para o sul do pais por um casal para trabalhar como baba.
Conheceu seu avd (negro) no Estado do Amazonas e vieram morar na Zona Oeste do Rio de

Janeiro; tiveram dois filhos; lara tem ascendéncia paterna indigena e materna africana; por

20 Os nomes utilizados sdo ficticios para preservacao das imagens.
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parte da mae cearense, ascendéncia nordestina.

lara teve uma infancia muito conturbada, sem conseguir estabelecer relagcdes de
pertencimento. A relacdo com seu cabelo de raiz lisa gerou desconforto, e optou pela decisao
de raspar a cabega com laminas de barbear para ver se seu cabelo crescia enrolado como o da
familia. lara relata: “queria me identificar com alguém, eu queria me sentir pertencente a
algum nucleo de fato com as minhas caracteristicas”.

O pai era um homem envolvido politicamente e fez parte de movimentos nos anos
1960. lara, ap6s o término do Ensino Médio, fez parte de um grupo partidario e estava
envolvida com o movimento das “Diretas J&”; esse cenario aproximou muito pai e filha, e por
um tempo lutaram por um mesmo ideal. Segundo lara, ele “era a pessoa que me dava este tipo
de referéncia, e eu tinha esta bandeira comigo” em relacdo a diversidade e sua origem
indigena e negra.

lara estudou em uma escola normal, no curso de formacéo de professores num colégio
de aplicacdo de uma faculdade de Filosofia, na Zona Oeste do Rio de Janeiro. Relata que a
“escola era muito branca'; todo mundo branco e eu ja tinha essa inquietacdo, porque meu pai
era um negro militante e com isso trazia essas questdes”. Essa inquietacdo progrediu quando
iniciou os estagios docentes nas escolas publicas da regido, entrando em contato com um
universo em que a “maioria das criancas era negra e a maioria das professoras era negra e 0
guanto as pessoas se disfarcavam, porque eu ja sabia o que era o disfarce do negro; isso me
incomodava muito”, relata lara.

Aos 18 anos, lara perdeu o pai por complicacdes de um acidente de carro. Com o
trauma, iniciou acompanhamento terapéutico e foi apresentada ao caminho xamanico, o que
trouxe tranquilidade, maturidade e forca para enfrentar essa fase. Nesse momento, lara
comegou a pesquisar 0s povos indigenas e entrou em contato com o universo indigena fora do
Brasil. Estudou Psicologia a fim de sanar questdes sobre sua identidade.

Trabalhava como professora em uma escola na Zona Sul do Rio de Janeiro, atendia
uma clientela privilegiada e branca. No mesmo periodo, ocorreu a Conferéncia da ONU de
1992%%, um encontro internacional para debater os problemas ambientais; o evento ficou
conhecido como Eco0-92 ou Ri0-92, realizado entre os dias 3 e 14 de junho de 1992, na cidade
do Rio de Janeiro. A conferéncia teve grande repercussao mundial; participaram dela

representantes de 176 paises e 1.400 organizacGes ndo governamentais (ONGs), totalizando

21 As discussoes raciais ndo serdo desenvolvidas nesta pesquisa por questao de prazos.
22 Site consultado: http://www.senado.gov.br/noticias/Jornal/emdiscussao/rio20/a-rio20/conferencia-rio-92-
sobre-0-meio-ambiente-do-planeta-desenvolvimento-sustentavel-dos-paises.aspx
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mais de 30 mil participantes. Durante a Eco-92 foram discutidos problemas ambientais e suas
possiveis consequéncias, além de ter sido feita analise dos progressos realizados desde a
primeira conferéncia, realizada em Estocolmo.

Foram aprovadas no evento duas convengdes: uma sobre biodiversidade e outra sobre

mudancas climaticas. Sobre esse grande evento, a professora diz:

Os horizontes se abriram, comegamos a ver que a educagao nao era para todos, a
escola ndo era para todos, os direitos ndo eram para todos. E assim eu me
perguntei: em que lugar estou enquanto professora? E em que lugar eu estava?
Trabalhando numa escola para criangas ricas, na Zona Sul do Rio de Janeiro,
atendendo uma clientela privilegiada, branca e que achava que brincar de indio era
visitar o Museu do indio, na Rua das Palmeiras, e cantar a mdsica da Xuxa sobre o
indio. E isso comecou a mexer comigo, ainda mais que eu frequentava uma religido
privilegiada, o budismo; eu me vi muito longe das minhas raizes. A Gnica coisa que
me trazia mais perto das minhas raizes foi a descoberta do significado do meu
nome, que ai descobri que meu nome significava “raiz de mandioca™; isso me
encantou, porque a raiz de mandioca me remetia & minha origem. E assim, pensei,
caramba, esta tudo errado.

Assim sendo, lara procurou suas raizes e em 1998 passou no concurso para professor
do Municipio de Duque de Caxias, na Baixada Fluminense do Rio de Janeiro. Comecgou a
trabalhar com a Educacdo Infantil e turmas do 4° e 5° anos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos distritos de Imbarié e Xerém, “lugar de muita terra e de muito verde, um
lugar extremamente quilombola e indigena; alids, a Baixada Fluminense como um todo”,
relata lara.

Dai em diante, a professora encontrou suas raizes e iniciou um trabalho com seus
alunos, ao longo dos anos, de “atravessar a identidade vermelha e negra” e, muito mais do que
cumprir as Leis n°® 10.639/03 e n® 11.645/08, realiza um trabalho de “olhar para dentro”, de
exaltar as identidades, de sentir-se pertencida, de empoderamento.

A Baixada Fluminense, no século passado, era povoada pela etnia Jacutingas onde
atualmente se localiza o Municipio de Nova lguagu; viviam também indios Tamoios,
Tememin6s, Tupinambéas. A terra era povoada também por “muitas fazendas e quilombos”
(SILVA, 2016, p.136). Diante desse cenario, lara faz o exercicio de “olhar para dentro” e
realiza trabalhos brilhantes com seus alunos.

Opinando sobre o ensino das tematicas indigena e africana nas escolas, ela relata que

fica muito incomodada com essa questdo de a gente ter que criar subsidios para
trabalhar com um povo que é nosso. Porque eu vejo uma total invisibilidade na
nossa cultura de origem, nds estamos ligados identitariamente com o povo europeu,
com os imigrantes, com aqueles que ndo sdo donos desta terra, que nado
desenvolveram a cultura daqui; ao contrario, eles vieram dizimar nossa cultura e
impregnar nosso povo com sua cultura.

Por isso, lara faz um trabalho diferenciado e faz dos seus alunos, pequenos
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“desbravadores da sua historia”. O trabalho pedagdgico € feito com e para os alunos, “nasce
de um instante, de uma brincadeira, de uma atividade”. Segundo lara, ndo € nada muito
planejado e sim vivido, como exemplifica: “enquanto se brinca de trés marias, de bola de
gude, fala da pedra, do mineral, da tribo, de um conhecimento africano e outro indigena, é
simples assim”.

A seguir, apresento imagens da escrita de seus alunos e alguns dos

trabalhos®realizados em sala de aula. Quando lara vé o resultado ao final de cada ano, diz;

E muito gratificante ver a coisa acontecer, e 0 que tem que te alimentar ndo é
pensar que esta fazendo a mudancga s6 num local e sim pensar que cada grao é
como um monte de areia, cada paragrafo que vocé fechar de um texto tem que ver
como um livro em poténcia, cada palavra que usar numa fala tem que ver como um
cantico que atravessa.

O registro dessas atividades teve como proposta, neste ano, abrir uma pagina no
Facebook (rede social) para expor tudo o que se aprendia em aula, informar sobre variados
assuntos e compartilhar experiéncias. Uma maneira de aproximar os alunos das discussdes por

meio de uma ferramenta com que eles tém facilidade e utilizam diariamente.

' Grasi Santana

"Os indios ea natureza."

Os indios vivem nas tribos. Mas existem tribos difererentes.

Em rituais e festas, eles se pintam com uma semente chamada "URUCUM".
Eles fazem saias de palha, colares, pulceiras.. As criancas fazem
prinquedos com objetos da naturesa.

O chefe da tribo se chama "CACIQUE". O "Paj&" & o lider espiritual da tribo.
Ele cura pessoas com ervas e resas. Os indios vivem em "OCAS" feitas de
palha, madeira e cipd. Eles usam canoas e jangadas para se transportar o
fogo para os indios € muito sagrado. Eles usam a fogueira para rituais e
alimentos.

Hoje em dia, ja tem indios que vivem como nds da cidade.

usam roupas, carmos e até computadores __ 1Ss0 acontece porque os
governantes estdo tentando tomar o lugar deles para construir algumas
hidrelétricas, porque os politicos guerem ganhar mas dinheiro. ndo esta
havendo, respeito, nem complicacdo com os indios. Os indios aprendem
com a natureza e nos temos que aprender com os indios € a natureza e a
respeitar a eles tambem

TEXTO COLETIVO. TURMA401

o Curtir  (J Comentar

Figura 2: Texto coletivo da turma sobre as culturas indigenas.

Fonte: Rede social da professora lara.

2% Os trabalhos foram feitos nas turmas de 2014 e 2015. Nos outros anos, por conta da precarizacéo e de questdes
particulares com funcionarios da escola, a professora ndo conseguiu realizar um projeto de tamanha
visibilidade. No entanto, realiza atividades de pequena escala no dia adia escolar.
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Figura 3:Texto de um aluno sobre a aula do dia.

@

em histéria estamos estudando a independéncia do brasil , essa pesquisa
vai ser longa por que a histdnia da independéncia ainda ndo acabou . por
que agente ta descobrindo que nao tem terra para todos . e ainda agora os
estados unidos, alemanha e ali 0 japdo , eles agora sdo donos de um
pedaco da amazonica | e isso € sério, séno demais porque os indios até
hoje estdo sem lerra . e tem muitos indios que ainda mais foram
descobertos . eles ficam 1a para dentro da floresta. a lei 10.639/03 existe
para garantir a cultura africana e agora estamos também canhecendo a lei
11,645/03 que garante a cultura indigena , porque somos 10dos
descendentes de negros e indias

Fonte: Rede social da professora lara.

Nos textos, percebe-se o posicionamento critico e reflexivo dos alunos em relacdo a
situacdo atual dessas populacbes, em didlogo com o aprendido em sala de aula. Aqui,
percebemos o0 escape de uma visao estereotipada sobre a tematica indigena, em que o didlogo
com a diferenca promove troca de sentidos e interpretacdes.

Outra proposta de atividade é o desenho livre, com criacdo de titulo baseado na aula
expositiva, e o trabalho com maquetes; neste caso, o barro utilizado foi do entorno da escola.
Aproveita-se a arte manual e grafica dos povos indigenas para elaboracdo de artesanatos,
baseia-se também em obras de literatura infantil e infantojuvenil da biblioteca da escola e do

municipio como fonte de pesquisa.



Figura 4: Desenho livre sobre os povos indigenas.

Fonte: Rede social da professora lara.

Figura 5: Maquete feita pela turma com materiais e barro do entorno da escola.

Fonte: Rede social da professora lara.

52



53

lara, desde sua infancia, esteve inquieta e queria encontrar suas raizes. A vida seguiu
rumos conturbados e, a0 mesmo tempo, apresentou uma filosofia de vida, xamanica, na qual
se encontrou e se reconectou com suas raizes. Hoje, lara continua lecionando e
compartilhando suas experiéncias e vivéncias com seus alunos e todos que estdo a sua volta.
Sua histodria € repleta de significados, e assim constréi a histdria de muitos que ndo sabem sua
origem. O trabalho de lara, muito mais do que dar visibilidade aos donos desta terra, € mostrar
que somos frutos dela; nossas raizes se encontram.

Percebo que as propostas de trabalho da professora seguem uma perspectiva identitaria
fixa, a qual venho problematizando no decorrer da pesquisa. No entanto, a tentativa de fazer
com que os alunos reflitam e aprendam sobre as condi¢fes das culturas indigenas hoje em dia
pode ser encarada como um escape das propostas de trabalho nos curriculos prescritivos, nos
quais o trabalho com essas culturas prevalece nas datas comemorativas.

Compreendo ainda que o trabalho com as culturas indigenas e africanas durante todo o
ano letivo é uma importante acdo no trabalho de desconstrucdo do olhar estereotipado. A
intencdo inicial da apresentacdo desta conversa € de que os leitores percebam a possibilidade
de trabalho com a tematica, tendo a perspectiva do curriculo como cultura como possibilidade

de trabalho com a diferenca, buscando o afastamento do caréater celebratério.
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CONSIDERACOES

E possivel dizer — dentro da percepcéo indigena de que o indio ndo deixa de
ser ele mesmo em contato com o outro (0 ndo indio), ainda que o (a) indigena
more numa cidade grande, use rel6gio e jeans ou se comunique por um
celular; ainda que uma parabdlica pareca ao outro um objeto estranho ou
incompativel com a comunidade indigena [...], mesmo assim a indianidade
permanece, porgue o indio e/ou a india, aonde quer que v4, leva dentro de si a
aldeia (GRAUNA, 2003, p. 63).

A presente pesquisa buscou provocar reflexdes e problematiza¢es quanto as culturas
indigenas nas politicas curriculares, além de apresentar como o olhar estereotipado gera
resisténcia para o desenvolvimento do trabalho com as diferengas. Para mais, a imerséo, como
professora, nessa discussdo possibilitou muitos aprendizados que estdo para além do que
palavras possam expressar.

O caminho da pesquisa no mestrado é acelerado e, por vezes, doloroso, mas ha o
ganho pessoal quando se ultrapassam os limites e entendemos nosso tempo de estudo e
amadurecimento. No campo académico, vejo como ganho a apresentacao de uma discussdo de
producdo ainda insuficiente para o campo da educacao em geral e da formacdo de professores
em especial.

Sendo assim, reafirmo a importancia do estudo de Bessa Freire (2000) sobre as cinco
ideias equivocadas dos brasileiros em relacdo as culturas indigenas, que contribuiu para
desconstrucdo de tais equivocos e para a percepc¢do de que a escola, sendo instituicdo moderna
encarregada socialmente de transmitir os cddigos compartilhados em uma sociedade, vem
reproduzir um curriculo carregado de preconceitos.

Apesar disso, a obrigatoriedade da Lei n® 11.645/08, entendida com politica curricular,
estabeleceu, nos curriculos escolares, uma nova estratégia de trabalho com as diferencas. E
mostrou que o conhecimento sobre o0s povos indigenas faz parte do conhecimento sobre a
sociedade brasileira e como ela se constitui. Mas é necessario ir além do mero
reconhecimento ou da celebracéo da diversidade que tende a operar na logica da assimilacdo
cultural, pois esta carrega a ideia de hierarquia entre culturas.

O estudo me possibilitou compreender o quanto os processos de escolarizagdo sdo
pautados pela logica da assimilacdo. Por isso, as contribuicbes de Bhabha (2007) foram
fundamentais para que possamos romper com a assimilacdo, pensando 0s processos de
escolariza¢do com base no conceito de diferenca, entendida como processo de significacdo pelo

qual afirmacdes da cultura ou sobre a cultura diferenciam, discriminam e autorizam a produgéo
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de campo de forga, referéncia, aplicabilidade e capacidade (BHABHA, 2007, p.111).

Logo, nos faz pensar que a pluralidade de culturas que se produzem socialmente exige
novos projetos de inclusdo dos grupos minoritarios no espaco escolar que pensem as
diferengas culturais para além dos binarismos essencialistas, visto que, na perspectiva pos-
estrutural, as estratégias de reconhecimento e de entendimento da cultura como somatério ndo
atendem as demandas das diferencas.

O entendimento do espaco escolar como lugar de maultiplas produgbes culturais,
espacostempos, negociacdo e traducdo entre diferentes possibilidades de significacdo é
fundamental para a construgdo de estratégias de democratizacdo da educagdo; democratizacdo
entendida como devir.

Compreendi que o carater multicultural adotado pela legislacdo se da a partir de uma
compreensdo de cultura como repertorio fixo de significados e passiveis de serem
compartilhados por todos. Caminha na invisibilidade e na falta de compreensdo dos
binarismos, das relacfes de poder e producdo de hierarquias imbricados no trabalho com a
diferenca.

A concepgdo de curriculo como “arena de producdo cultural”, aquele que entende o
espaco escolar como espacotempo de producdo cultural (MACEDO, 2006¢) embasou toda a
discussdo nesta pesquisa, concluindo que o curriculo é fruto de processos de enunciagéo,
negociacdo e hibridizacéo.

Ainda com a obrigatoriedade da legislacdo, as politicas curriculares sdo produzidas em
meio a esses processos, 0 que significa encarar que nessas relacées ha disputas pelo poder de
fazer valer determinados significados.

Busquei responder as questbes que orientaram 0 estudo ao apresentar minhas
inquietacdes e didlogos tedricos no decorrer da escrita; essa analise pode ser significada nas
mais diversas concepcdes e tais questdes ndo se esgotam neste trabalho. Acredito que as
reflexdes anunciadas nesta pesquisa poderdo ser desdobradas e problematizadas em outros
espacos.

Finalizo com Lopes (2013) quando expressa que 0 universo € “movido por contradicoes,
negociagdes e ambiguidades que se formam no interior da escola e na relagéo entre alunos,
professores, sociedade, interesses do mercado de trabalho e nas proprias politicas curriculares”
(p. 98), fazendo-nos pensar que, ao assumirmos que vivemos em um mundo de pluralidade e de
diferencgas, poderemos pensar a escola como espago de negociagdo incessante com 0 outro e,

consequentemente, com as diferencgas que nos posicionam no mundo.
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