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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida a fim de analisar as contribuicdes para a tomada de
consciéncia dos instrumentos socioculturais visando a recriagdo da identidade cultural
na proposta curricular para a area de Ciéncias Naturais, do primeiro ciclo do ensino
fundamental, da escola da aldeia “Pau Brasil”, da etnia Tupinikim realizada no ano
2003. Ela responde a um compromisso adquirido com o INSTITUTO DE PESQUISA E
EDUCACAO - IPE de contribuir com o processo de recriacdo do curriculo da area de
Ciéncias Naturais da Educacdo Indigena, que seja diferenciada, especifica,
intercultural e bilingie com e para as populagbes indigenas Tupinikim e Guarani do

municipio de Aracruz — ES.

E resultado de uma analise qualitativa, baseada na metodologia da pesquisa visual.
Dessa forma, seleciona, observa e analisa videotapes e documentos do processo de
ensino-aprendizagem da referida escola, fundamentando-se, principalmente, nas

contribuicdes tedricas do Sociointeracionismo.

Seus resultados apontam que a proposta curricular do ano de 2003 do ensino de
Ciéncias Naturais, ao mesmo tempo em que orientava para um processo de recriagao
da identidade cultural para esta area de ensino, limitava esta recriagcdo. Também
constata que o processo de ensino norteado por essa proposta foi centrado na
perspectiva dos conteldos, tanto cientifico quanto da cultura Tupinikim. Nesse
contexto, a pesquisa identifica ainda que nao se concretizou a tomada de consciéncia
de alguns instrumentos socioculturais, por parte dos alunos, no que se refere as

Ciéncias Naturais.

Palavras-chave: Educacdo Indigena, Curriculo, Ensino de Ciéncias Naturais,

Tupinikim, Sociointeracionismo.



ABSTRACT

This research was developed in 2003 in order to analyze the contributions of
the sociocultural instruments for the inclusion of the Tupinikim cultural identity in
the curricular proposal for Natural Sciences of the “first cycle” of the primary

education at the “Pau Brasil” village school of the Tupinikim ethnic group.

This research came out as a response to a commitment previously acquired
with the INSTITUTO DE PESQUISA E EDUCACAO - IPE (Institute of
Research and Education — IRE) in the sense of being a contribution to the
process of recreating the Natural Sciences curriculum of the Indigenous
Education, making it a differentiated, specific, intercultural and bilingual one,
with and for the Tupinikim and Guarani indigenous populations of the

municipality of Aracruz — State of Espirito Santo.

This work, which is the result of a qualitative analysis based on both a visual
research methodology and the sociointeractionism, selects, observes and
analyzes videotapes and documents of the teaching-learning process of the
above mentioned school. Its results indicate that the 2003 curricular proposal
for the teaching of Natural Sciences was, at the same time, an attempt to

recreate the Tupinikim cultural identity as well as a clear limitation to it.

It also sates that the teaching process led by this proposal was centered on the
perspective contents, both scientific as well as from the Tupinikim culture. In
that context, this research concludes that the sociocultural awareness process
has not yet become a reality among the students, as far as the Natural

Sciences is concerned.

Key Words: Indigenous Education, Curriculum, Natural Sciences Teaching,

Tupinikim, Sociointeracionism.
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INTRODUCAO

Os povos de Tupinikim e Guarani desde o principio da década do noventa vem
recriando um projeto educacéao escolar fundamentado na construgdo de processo
de Educacao escolar Indigena: diferenciada, especifica, intercultural e
bilinglie, com e para suas comunidades do Municipio de aracruz de Espirito
Santo.

Tal projeto que vem sendo materializado com a implementagdo do ensino
fundamental nas aldeias desses povos e na elaboragdo e execugao de projetos
de formacgao de professores e de pesquisa contou sempre com a participacado dos
préprios povos indigenas e a colaboragado de organizagdes governamentais e ndo

governamentais.

Entre outras organizagbes ndo governamentais que vem participando dessa
materializacdo se encontra o INSTITUTO E PESQUISA E EDUCACAO - IPE' (a
partir de agora IPE). Instituicdo da qual participo na sua equipe interdisciplinar de
formadores(as)/pesquisadores(as) desde o ano de 2001, sendo responsavel pela

area de ciéncias naturais.

O IPE é uma associacdo sem fins lucrativos que desde o inicio da década de
noventa vem colaborando com a elaboragdo e execugdo de programas de
Educagao Popular em diferentes paises, entre outros, Brasil, Cabo Verde,
Colbmbia, Guatemala e EI Salvador. Tais programas sao essencialmente
orientados para a recriagao de processo educativo de qualidade e que respeite os
interesses socio-culturais dessas populagées que historicamente foram

marginalizadas da educagéao formal.

' O INSTITUTO DE PESQUISA E EDUCACAO - IPE foi criado no Brasil no ano 1992 com nome
de Instituto para o Desenvolvimento da Educacao de Adultos — IDEA — América Latina. O mesmo
era sede de uma organizagao ndo governamental de Suiga, o Instituto para o Desenvolvimento da
Educacdo de Adultos — IDEA — Genebra. No ano 2003, por meio de uma assembléia de
associados brasileiros escolhes seus proprios representantes, e consequentemente deixa de ser
seda de IDEA — Genebra.
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No Brasil, o Instituto desde 1994 vem participando na materializacdo do
supracitado projeto de Educacéo Escolar Indigena, ao inicio, com a elaboragéo e
execugao do programa de alfabetizagcdo de jovens e adultos. Em seguida, o IPE
colabora com a criagdo de um curso de formagao de educadores indigenas para
as escolas das comunidades indigenas Tupinikim e Guarani do Municipio de
Aracruz — Espirito Santo — Brasil. Esta colaboragdo acontece desde o ano 2000
até o presente, com a execugdo de programas de formagdo continuada
educadores das escolas dos povos indigenas supracitados e uma pesquisa

multidisciplinar sobre os programas de formagao de educadores.

Desde 1999 o IPE norteado pelos interesses desses povos indigenas e pela
preocupacdo da qualidade do processo educativo vem colaborando com a
recriacio de wuma proposta curricular de Educagdo escolar Indigena:
diferenciada, especifica, intercultural e bilinglile, com e para essas

comunidades indigenas.

Tal colaboragdo sempre tornou necessario que a equipe interdisciplinar de
formadores(as)/pesquisadores(as) do IPE conheca e compreenda a
materializagdo dessa proposta escolar, pois nela se desvelam os significados e
sentidos socio-culturais que contribuem para a recriagdo de uma proposta

curricular escolar que respeite os interesses das citadas populag¢des indigenas.

Neste sentido, o estudo da pratica pedagogica torna-se muito importante na
construgdo de curriculos educacionais. Ainda que o curriculo educacional seja
justaposicao de diferentes tipos de praticas, que ndo podem se reduzir as praticas
pedagdgicas das diferentes areas de ensino, é nestas praticas que se concretiza

toda proposta de curricular.

Sobre esse tema Sacristan (2000) diz:

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudancga para
a pratica educativa se comprova na realidade na qual se realiza, na
forma como se concretiza em situagoes reais. O curriculo na agéo é
a ultima expressao de seu valor, pois, enfim, é na pratica que todo
projeto, toda idéia, todo intengéo, se faz realidade de uma forma ou
outra; se manifesta, adquire significagao e valor,
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independentemente de declaragdes e propdsitos de partida. [...]
Uma pratica (pedagogica) que responde ndo apenas as exigéncias
curriculares, mas esta, sem duvida, profundamente enraizada em
coordenadas prévias a qualquer curriculo e intengdo do professor.
(ISACRISTAN, 2000, p.201)

Também esse autor explica que as praticas pedagdgicas se concretizam no
conjunto de atividades/tarefas escolares realizadas pelos alunos e professores em
uma situagédo pedagaogica escolar. Situagado que se fundamenta na interagao entre
alunos(as), professor(a) e conteudos socioculturais, conteudos que dao o

significado e o sentido a essas diferentes atividades/tarefas escolares.

Zabala (1998), fundamentado em uma “visdo processual da pratica pedagdgica,
em que estao estreitamente ligados o planejamento, a aplicagdo e a avaliagao”
(ZABALA, 1998, p.17), assinala que a atividade/tarefa escolar € uma das
unidades basicas de analise do complexo processo de ensino-aprendizagem,
pois, nelas se apresentam variaveis que incidem sobre dito processo. Assim, a
analise das atividades/tarefas pedagdgicas pode desvelar elementos tedricos e

praticos, que guiam para o conhecimento e compreensao da pratica pedagogica.

Retomando Sacristan (2000), o conjunto de atividades/tarefas escolares formais?
realizadas pelos alunos e professores em uma situacdo do ensino escolar: “[...]
podem ser um bom recurso de analise, a medida que uma certa sequéncia [...]
constitui um modelo metodolégico, limitando os significado real de um projeto de
educacédo que pretende algumas metas e que se guia por certas finalidades”
(IDEM, p. 207)

Nessa linha de pensamento analisar atividades/tarefas formais do processo de
ensino-aprendizagem na area de ciéncias naturais do primeiro ciclo do ensino
fundamental da escola da aldeia “Pau Brasil” da etnia Tupinikim realizadas no ano
2003, sem duvida, contribui para explicitar a proposta curricular da area de
Ciéncias Naturais e desvelar elementos tedricos e praticos que contribuirdo ao

processo de recriagao do curriculo escolar do povo Tupinikim.

2 As tarefas/atividades formais “[...] s@o aquelas que institucionalmente se pensam e estruturam
para conseguir as finalidades da prépria escola e do curriculo” (SACRISTAM, 2000, p. 208)
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Dessa forma, partindo da idéia de que as atividades/tarefas formais deveriam ser
orientadas para a toma de consciéncia dos instrumentos socioculturais
mediadores nas interagdes sdcio-culturais do cotidiano do aluno(a), construi os
instrumentos de conhecimentos fundamentando-me em trés modelos de
explicativos: Sociologia do curriculo, Dialogismo discursivo e Psicologia

interacionista social.

Meu objetivo nesta pesquisa foi analisar as contribuigbes da tomada de
consciéncia dos instrumentos socioculturais para a recriacdo da identidade
cultural no processo de ensino-aprendizagem na area de ciéncias naturais do
primeiro ciclo do ensino fundamental da escola da aldeia “Pau Brasil” da etnia

Tupinikim realizado no ano 2003.

A problematica desta pesquisa recria-se na complexa interagao entre o processo
de luta por reivindicagdes legais dos povos indigenas Tupinikim e Guarani e a
concretizacdo do processo de construgdo de uma Educagado Indigena,

diferenciada, especifica, intercultural e bilinglie com e para essas populagoes.

Neste momento acho oportuno destacar que a elaboracdo do supracitado
curriculo escolar responde a um processo de construgdo da educacgao indigena
materializados pelas comunidades Tupinikim e Guarani, porem, devido a
complexidade e especificidade da educagao escolar de cada comunidade; optei

por centrar a pesquisa no processo da educacao escolar do povo Tupinikim.

Este trabalho trata-se de uma pesquisa qualitativa, baseada na metodologia da
pesquisa visual, dessa forma, selecionei, observei e analisei videos do processo
de ensino-aprendizagem das escolas das aldeias Tupinikim do municipio de
Aracruz e analisei documentos produzidos para e durante esse processo,

produzidos no ano 2003. O acervo filmico e documental pertence ao IPE.

Segundo Bauer e Gaskell (2002); Cury Vazquez (2004) e Powel, Francisco e
Maher (2004) o recurso da foto e filmografia permitem uma observagdo mais

refinada dos eventos significativos de uma pratica pedagdgica e seu uso em
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pesquisa tem sido uma estratégia relevante para analise das atividades / tarefas

pedagogicas na sala de aula.

Neste sentido, o recurso da filmografia junto a analise de documentos produzidos
para / nas atividades pedagodgicas dentro da sala de aula e um convivio
duradouro com o cotidiano da vida escolar desses indigenas permitiu colher um
registro expressivo do curriculo tal qual é realizado pelo professores em sala de

aula.

O relatério final da pesquisa esta organizado em quatro capitulos, nos quais
desvelamos elementos tedricos e praticos que permitiram aprofundar e refletir

criticamente sobre o problema da pesquisa.

No capitulo I: “CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA DA PESQUISA” apresento
neste capitulo se aborda: os povos Tupinikim e Guarani, seu processo de luta
pelas reivindicagcbes de posse de terras; o processo de construcdo de sua
educacao diferenciada e especifica, intercultural e bilingle com e para eles; o
processo do ensino cientifico na formacao de seus educadores; o problema da
pesquisa; e, por ultimo, os objetivos da pesquisa. O objetivo deste capitulo & que

o(a) leitor(a) conhega o problema desta pesquisa.

No capitulo Il: “QUADRO TEORICO” se apresenta os trés modelos tedrico-
praticos que sustentas minhas reflexdes, suas explicagcbes sobre problema da
pesquisa, trabalhos bibliograficos que ajudaram para a reflexdo do problema da
pesquisa e uma proposta do ensino cientifico. O objetivo do capitulo € que o (a)

leitor (a) conheca a diretriz e orientagdes das reflexdes desta pesquisa.

No capitulo IIl: “A metodologia da pesquisa” com o fim que se conhega o processo
0 conjunto de procedimentos, a légica e os meios de abordagem do problema
apresento neste capitulo apresento o método da pesquisa, a unidade de analise

da pesquisa e os procedimentos metodologicos da pesquisa.
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No capitulo IV: “A PRATICA PEDAGOGICA DA AREA DE CIENCIAS NATURAIS
NO PRIMEIRO CICLO DA ESCOLA DE PAU BRASIL” apresentamos o
tratamento, o resultado do analise de nosso objeto de estudos. O objetivo do
mesmo € desvelar elementos tedricos e praticos que contribuiam a

fundamentacao de nossas consideragoes finais.

Finalizamos o relatério com “CONSIDERA(;OES FINAIS”, nelas
apresentamos os limites de nossa pesquisa e explicagdes, conclusdes e

consideracoes dela.
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CAPITULO |

1. CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA DA PESQUISA

Em uma pesquisa cientifica, o problema ou pergunta de pesquisa ndo é somente
uma invencédo do(a) pesquisador(a), mas bem, o resultado de um processo de
construgéo baseado na interagdo do (a) pesquisador (a) com uma problematica.
Problematica que o pesquisador recria durante sua interacdo com fatores

socioculturais que dao significado e sentido a um fenémeno.

Isto se confirma nas palavras de Mugrabi e Doxsey (2003):

[...] veremos que a pesquisa cientifica comega sempre com  uma.

pergunta, ou seja, com um problema no dmbito do conhecimento.
Esse problema deve estar circunscrito em uma problematica mais
ampla, que deve ser construida pelo/a pesquisador/a em dialogo
permanente com outros pesquisadores/as e com a realidade.
(IDEM, p. 27).

Nesse sentido para conhecer o problema, entre outras agdes, torna-se importante
conhecer os fatores socioculturais por meio dos quais o (a) pesquisador (a) recria
sua problematica, pois eles, indubitavelmente, dao significado e sentido ao

problema da pesquisa.

Nesta pesquisa, o problema se restringe a uma problematica recriada durante a
materializagdo do processo do ensino cientifico da Educagdo Indigena:
diferenciada, especifica, intercultural e bilingie com e para as populagdes

indigenas Tupinikim.

Assim, com o objetivo de que o(a) leitor(a) conhega o problema desta pesquisa,
neste capitulo se aborda: os povos Tupinikim e Guarani, seu processo de luta
pelas reivindicacdes de posse da suas terras; o processo de construgcdo de sua
educacao diferenciada e especifica, intercultural e bilinglie com e para eles; o
processo do ensino cientifico na formagao de seus educadores; o problema da

pesquisa; e, por ultimo, os objetivos da pesquisa.
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1.1. OS POVOS INDIGENAS TUPINIKIM DO MUNICIPIO DE ARACRUZ — ES

11.1. Localizagéo, populagéo e caracteristicas.

Antes da chegada dos colonizadores portugueses ao Brasil, no territorio brasileiro
existiam em torno de mil grupos nativos, num total de habitantes variando de dois
a quatro milhdes de pessoas. Na atualidade, essa populagao nativa, reconhecida
legalmente como populacdo indigena, conta com 222 povos que falam em torno
de 180 linguas nativas e somam aproximadamente 370 mil individuos. Tais povos

estdo distribuidos em aldeias, em diferentes Estados do territério brasileiro.

Segundo dados do ano de 2006 do Instituto Socioambiental, essas aldeias estado
localizadas nos estados de: Acre (AC), Alagoas (AL), Amapa (AP), Amazonas
(AM), Bahia (BA), Ceara (CE), Espirito Santo (ES), Goias (GO), Maranhao (MA),
Mato Grosso (MT), Mato Grosso do Sul (MS), Minas Gerais (MG), Para (PA),
Paraiba (PB), Parana (PR), Pernambuco (PE), Rio de Janeiro (RJ), Rio Grande
do sul (RS), Rondénia (RO), Roraima (RR), Santa Catarina (SC), Sao Paulo (SP),
Sergipe (SE) e Tocantins (TO).

Na atualidade no Estado do Espirito Santo se localizam o aldeamento de duas

comunidades indigenas: os povos da etnia Tupinikim e os povos da etnia Guarani.

O Estado do Espirito Santo se localiza na Regido Sudeste do Brasil e seus limites
geograficos sao: ao Norte o Estado da Bahia, a Leste do Oceano Atlantico, ao Sul
do Estado do Rio de Janeiro e a Oeste do Estado de Minas Gerais (ver figura 1).
Possui uma superficie 46.077,5 Km2. Sua populagdo no ano de 2005 era de
aproximadamente 3.400.000 habitantes distribuidos em 78 municipios. Podemos
afirmar que este Estado tem uma ampla diversidade cultural, pois nele se
encontram, além da populacdo descendente dos colonizadores portugueses,
encontram-se também: indigenas, quilombolas, italianas, alemas, pomeranas, etc.
Todas elas preservam elementos culturais de seus antepassados. Esses

elementos as diferenciam uma das outras, tornando-as peculiares.
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Na figura 1 apresento um mapa do Brasil localizando o Estado de Espirito Santo
(ES)

Figura 1: Mapa da localizagdo do Estado do Espirito Santo no territdrio brasileiro
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Fonte: www.coladaweb.com 2007

Voltando ao tema do territério indigena do ES onde estdo as aldeias Tupinikim e
Guarani, ele se localiza-se no municipio de Aracruz, no Estado do ES. Podemos
localizar este municipio no pélo de Linhares. Ao norte limita-se com Linhares, ao
Sul com Fundao, a Leste com o Oceano Atlantico, e a Oeste com Ibiracu e Joao
Neiva. Sua area é de 1.426,83 Km? e esta dividida em cinco distritos. Sua

populagao segundo o censo do IBGE no ano de 2000 era de 64.637 habitantes.

Para localiza-lo espacialmente, abaixo na figura 2, se apresenta uo mapa do
Estado de Espirito Santo.
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Figura 2: Mapa do ES localizando o municipio de Aracruz no Estado do Espirito Santo

Divisao Regional do Espirito Santo
Microrregioes de Planejamento

Lei 5.120 de 30/11/95 (DOE 01/12/95) alterada pelas leis:
Lei n® 5.469 de 22/09/97(DOE 23/09/97), Lei 5.849 de 17/05/99 (DOE 18/05/99)
e Lein® 7.721 (DOE 14/01/04).
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Fonte: Instituto Jones dos Santos Neves / Governo de Espirito Santo 2006

Segundo Cota (2000), na data da chegada dos europeus, o povo Tupinikim
ocupava uma area do litoral brasileiro que se estendia desde o sul da Bahia até o
Parana, passando pelo Espirito Santo, Rio de Janeiro até Sao Paulo.
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Historicamente se constata que, no Espirito Santo, a area ocupada por essa
populagdo se estendia desde a vila de Nova Almeida (municipio da Serra) até a
desembocadura do Rio Doce, em Regéncia (municipio de Linhares). Sua lingua
nativa era o tupi, mas por questdes politicas regionais de segregacédo eles
deixaram de falar esse idioma. Atualmente, este povo comunica-se em lingua

portuguesa e busca resgatar sua lingua nativa.

O povo Guarani é oriundo de Pipiru Guasu, Rio Grande do Sul. Segundo Mugrabi
(2005), esse povo chegou ao Espirito Santo na década de 60. Além de manter
tragos culturais antigos, varios rituais e costumes, também preserva sua lingua
nativa, o Guarani. Os integrantes desse grupo indigena cotidianamente falam a

lingua guarani e consideram o Portugués uma segunda lingua.

Essas comunidades ocupavam um territério indigena que somava 18.070
hectares de terras da Unido, hoje ocupam uma area de 7.559 hectares; sua
populacdo de aproximadamente 2.817 indios — 2565 Tupinikim e 252 Guarani —,
estdo distribuidas em sete aldeias; quatro Tupinikins — Caeiras Velha, Iraja, Pau
Brasil e Comboios — e trés Guaranis — Piraqué-Acu, Boa Esperanca e Trés

Palmeiras.

Segundo a FUNAI, essa populagao indigena no ano 2006 se distribuia (Tabela 1):

Tabela 1: Distribuic&o por habitantes nas aldeias indigenas de Aracruz — 2006

Povo Aldeia Numero de familias | Namero de habitantes
Tupinikim Caeiras Velha 289 1.286
Comboios 99 465
Iraja 104 400
Pau Brasil 101 414
Guarani Boa Esperanga 18 69
Trés Palmeiras 33 150
Piraqueacgu 8 33
Total 652 2.817
Fonte: FUNAI

Para se ter uma visdo mais ampla da distribuicdo das aldeias, na figura 3
apresentamos um mapa do municipio de Aracruz com a localizagao das aldeias

do povo Tupinikim e do povo Guarani.
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Figura 3: Localizagdo do ES no Brasil e do municipio de Aracruz no estado do Espirito
Santo
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Fonte: Folheto informativo sobre a Educagdo Indigena em Aracruz, produzido pela Prefeitura

Municipal de Aracruz através de sua Secretaria Municipal de Educagéo (SEMED).

De acordo com Cota (2000), a organizacao politica desses povos € representada
por uma assembléia geral, através de uma comissao de caciques indigenas de
cada aldeia — Comissao Tup/Gua —, associagdes de representantes indigenas —
Associacdo de Indigenas Tup/Gua (AITG) e de Comboios —, nucleos de
representes indigenas e representantes das diferentes organizagdes que apdiam
o desenvolvimento das comunidades em questdo (NISI-ES)? e representantes de

uma organizagdo assessora: Conselho Indigenista Missionario (CIMI). Tanto os

*0 forum foi criado na década de 1990 dentro do Nucleo Interinstitucional de Saude Indigena
(NISI). E uma instancia interinstitucional formada por lideres e educadores indigenas, Tupiniquim e
Guarani; por 6rgdaos governamentais - Secretaria de Estado de Educagédo do Espirito Santo
(SEDU-ES), Superintendéncia Regional de Educagéo (SER), Secretaria Municipal de Educagéo de
Aracruz — ES (SEMED-Aracruz) e Fundagdo Nacional do indio (FUNAI); por érgdos nao
governamentais, Instituto de Pesquisa e Educagéo (IPE), Conselho Indigenista Missionario (CIMI)
e Pastoral Indigenista (PI) e pela Aracruz Celulose S.A.



27

caciques de cada aldeia como os representantes de cada associagdo sao

escolhidos pela comunidade indigena.

No organograma a seguir (figura 4), cedido pela Associagdo Indigena,
apresentado por Cota (2000), pode-se observar a referida organizacgao.
Advertimos que a aldeia Guarani Piraquiagu n&do aparece, pois ela foi criada no
ano de 2002. Desde o momento de sua criagdo essa aldeia também forma parte
dessa organizacdo. Assim, essa aldeia tem representantes n&o sé nas diferentes

comissoes indigenas como também em todas as aldeias citadas.

Figura 4: Organizacao Politica das comunidades Tupinikim e Guarani

Povos, Tupiniquim e Guarani Assembléia Geral

CIMI NISI-ES
Acessoria Parceria
Comissdo Associagdo Indigena Associagéo Ind.
Tup/Gua Tup/Gua (AITG) de Comboios
Trés

Iraja Caeiras Pau Boa

. . Comboios
Velhas ~ Brasi Esperanga Palmeiras

Atualmente, a economia desses povos indigenas é apenas de sobrevivéncia. O
escasso financiamento de programas para o desenvolvimento socioeconémico e
cultural das aldeias e os conflitos pela posse de terras permitem ndo s6 o
desenvolvimento de atividades agricolas comunitarias e particulares, atividades
pesqueiras, atividades de coleta de crustaceos, todas exclusivamente para sua
subsisténcia, bem como atividades comerciais de artesanatos culturais. Esses
povos contam também com alguns projetos sociais financiados por 6rgaos
governamentais e nao-governamentais. Além disso, alguns membros das

comunidades sao funcionarios publicos, federal e municipal.

Para finalizar, desde a década de 50, aproximadamente, a vida socioeconémica e

cultural desses povos esta sendo afetada profundamente por um processo de
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reducdo e modificagdo do espaco geografico de seu territorio. Tal processo,
desenvolvido sob uma concepg¢ao de progresso industrial, meramente econémico,
hoje fundamenta a luta desses povos indigenas por reivindicagbes de direitos
constitucionais, entre eles, o direito de posse de terra e o direito a uma educacgao

diferenciada de qualidade.

1.2 OS POVOS TUPINIKIM E GUARANI E O PROCESSO DE LUTA PELA
REIVINDICAGAO DO DIREITO A POSSE DE SUAS TERRAS

1.2.1. A luta dos povos indigenas brasileiros pela terra.

Segundo Cota (2000), desde o inicio da colonizagdo portuguesa até a
promulgacdo da ultima Constituicdo Federal Brasileira, em 1988, as politicas
publicas referentes aos povos indl'genas4 propostas pelos diferentes governos —
tanto portugués como brasileiro — foram orientadas para uma homogeneizagao
cultural. Homogeneizagao esta fundada em um modelo de civilizagdo crista
ocidental, conforme a cultura do colonizador. Esse modelo, durante um longo
periodo, fundamentou sucessivos processos de etnocidios e genocidios das

populagdes indigenas brasileiras.

No século passado além do problema dos processos de etnocidios e genocidios
que sofreram os indigenas brasileiros, entre outros problemas, somou-se a luta
pela posse de suas terras. Luta que é alicer¢gada no rasgo principal da cultura dos
povos indigenas brasileiros: a relagao estreita entre sua cultura e a terra. Relagao
esta que fundamenta tanto as atividades produtivas como as atividades

espirituais.

Cota (2000) ao referir-se ao problema de luta pela posse de terra argumenta:

3 AlLein® 6.001, de 19 de dezembro de 1973, ainda em vigor dispde sobre o Estatuto do indio, em
seu art. 3°, define indio ou silvicola como “[...] todo individuo de origem e ascendéncia pré-
colombiana que se identifica e é identificado como pertencente a um grupo étnico cujas
caracteristicas culturais o distinguem da sociedade nacional” (GUIMARAES, 1989, Apud COTA,
2000, 17).
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Além dos etnocidios e genocidios os indios brasileiros sofrem um
outro problema que é a luta pela terra. Por serem detentores de
uma cultura fortemente ligada a terra grande parte da sobrevivéncia
dos povos indigenas é garantida através de atividades extrativistas
(caga, pesca, coleta), mesmo na agricultura se faz necessarias
grandes extensdes de terras [...] Ndo €& apenas a sobrevivéncia
material, todos os setores de vida como a relagdo com o sagrado,
as tradigdes e todos os outros aspectos da vida tém uma intima e
profunda ligacdo com o territério. Quando se fala territério ndo se
quer dizer a terra, mas tudo que nela existe, inclusive o préprio
indio. Assim sendo, perder o territorio significa perder o substrato
que da sustentagdo a cultura indigena, a qual é fortemente marcada
pelo meio que a cerca. (IDEM, p. 21)

Aprofundando o tema da luta pela posse da terra dos povos indigenas, verifiquei
que esse € um processo que se estende desde a chegada dos portugueses até o
presente. No primeiro momento, essa luta era fundamentada, principalmente, no
reconhecimento legal do direito a diferenga cultural e do direito a posse das terras
ocupadas pelas populagdes indigenas. No segundo momento, a partir da
promulgacdo da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, ela baseava-se na
reivindicagao dos direitos legais, entre outros, diferencga cultural, posse de terras,

educacao diferenciada etc.

Ressalta-se a promulgacdo da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, como
ponto de partida de um novo momento histérico para os indigenas brasileiros,
porque, pela primeira vez, uma Constituicdo reconhece o direito legal das
diferencas e continuidade étnica dos povos indigenas brasileiros e garante, entre

outros, o direito de posse das terras ocupadas por eles.

A continuacdo se apresenta nos artigos 215, 231 e 232 da Constituicdo da

Republica Federativa do Brasil de 1988 que constata nossa afirmacéo.

Art. 215 — O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e
incentivara a valorizagao e a difusdo das manifestagbes culturais.
Art. 231 — Sao reconhecidos aos indios sua organizagédo social,
costumes, linguas, crencas e tradigbes, e os direitos originarios
sobre as terras tradicionalmente ocupadas, competindo a Unido
demarca-las, proteger e fazer respeitar todos seus bens.

Art. 232 — Os indios, suas comunidades e organizagdes sao partes
legitimas para ingressar em juizo em defesa de seus direitos e
interesses, intervindo o Ministério Publico em todos os atos do
processo.
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Assim, penso que esse reconhecimento constitucional, contido nesses trés
artigos, € de suma importancia para o processo da luta indigena pela posse de
suas terras, uma vez que tal reconhecimento legal transforma a luta em
reconhecimentos de direitos internacionais, através de um processo de

reivindicag&o de direitos constitucionais brasileiros.

1.2.2. A luta pela terra e a sobrevivéncia socioecondmica e cultural das

populacdes indigenas no Espirito Santo.

Na década de 40 do século passado, o cotidiano da populagéo indigena Tupinikim
do municipio de Aracruz — ES se vé abalada por um processo de diminuigao e
transformacdo de suas terras. Processo esse que afetou profundamente a

sobrevivéncia socioecondmica e cultural dessa populagao.

Tal processo comega com uma decisdo do Poder Publico de considerar as terras
das populagdes indigenas do Espirito Santo, desocupadas. Até esse momento, as
terras ocupadas por populagdes indigenas eram consideradas patrimbénio da

Unido e, legalmente, os indigenas e/ou poder Federal podiam usufruir delas.

A partir dessa decisao, a Companhia Ferro e Ago de Vitéria (COFAVI) comecou a
exploracéo dessas terras. A empresa desmatou grande parte da Mata Atlantica da
regido para a producdo de carvédo vegetal e utilizou as terras para pastagem e

monocultura de café.

Nessa época, a exploragdo das terras indigenas no Espirito Santo, além de
modificar e reduzir, significativamente, o espago geografico destinado a
sobrevivéncia socioeconémica e cultural do povo Tupinikim, também produziu a
destruicdo de muitas de suas aldeias, provocando o éxodo de muitos indigenas
para as cidades limitrofes e a aglomeracdo de familias indigenas nas poucas

aldeias que restavam (Cota, 2000).
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Nos anos 60, chega a estas terras o povo Guarani. Também em meados desta
década, com o argumento falso de que nao existiam indios na regido do Espirito
Santo, as terras indigenas foram invadidas novamente, instalando-se a fabrica de

papel Aracruz Celulose S.A. (ARCEL)®, no municipio de Aracruz.

Dessa forma, os povos indigenas Tupinikim e Guarani sofreram a perda de uma
area de 30 mil hectares de terras. Esse dado € confirmado por Cota (2000):
“Como resultante desta atuagao contraditoria da FUNAI, ja que é o érgéo oficial
responsavel pelas questdes indigenas no pais, os Tupinikim e Guarani perderam
30 mil hectares de terras para a Aracruz Celulose (ARCEL)” (IDEM, p. 94)

A instalagdo da ARCEL comprometeu extremamente a sobrevivéncia
socioeconémica e cultural desses povos indigenas, uma vez que, “...] com a
reducao territorial a que foram submetidos, alteraram-se as formas de produgao,
ocupacao territorial e as relagdes sociais que permeavam as relagdes
econdmicas” (COTA, 2000, p. 95).

Em 1979, amparados pela Constituicdo Federal os indigenas ocuparam 240
hectares do territorio invadido pela ARCEL. Em 1980, os indigenas realizaram a
primeira autodemarcagao dos 6.500 hectares de terra. Em 1981, concretizou-se o
primeiro acordo e demarcacgao oficial, ficando apenas 4.491 hectares de terras
para os indigenas. Em 1983, foi feita a homologacao dos 4.491 hectares de terras

indigenas que eram ocupadas pela ARCEL.

Passada uma década e meia, depois de iniciado o processo de luta pela posse
da terra e feito a autodemarcacdo de suas terras, no ano de 1998,
representantes das populagdes indigenas sédo obrigados a assinar um acordo
com a ARCEL. Acordo que, implicitamente, condiciona o desenvolvimento

sociocultural dessa empresa:

° “[...] maior produtora de celulosa branqueada de eucalipto. [...] A celulosa produzida é destinada
a fabricacdo de papeis de imprimir e escrever, papéis sanitarios e papéis especiais de alto valor
agregado. Entre outros os seus maiores acionistas estdo o Grupo Safra e o Grupo Votorantim”
(http: //pt.wikipedia.org/wiki/Aracruz_Celulose_SA . Acesso: 5jun 2006)
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[...] e nos levou para Brasilia onde, sem o direito a assessoria e
isolados das nossas comunidades, fomos obrigados a assinar um
acordo com a empresa Aracruz Celulose, sob a ameacga de perder
todas as terras, se ndo aceitdssemos esta proposta. (CIMI.
http://www.cimi.org.br. Acesso em 5 jun. 2006).

Apoiando-se em Cota (2000), a falta de terra, por um lado, ndo permitiu e nao
permite um desenvolvimento de auto-sustentagao socioeconémica de acordo com
a cultura Tupinikim e Guarani; por outro, induziu a uma dependéncia de
instituicbes privadas e publicas que condiciona, até hoje, o desenvolvimento
sociocultural dessas populagdes. Essas duas situagdes indiretamente pdéem em
xeque a sobrevivéncia sociocultural desses povos indigenas, desrespeitando a

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.

Para finalizar, essa luta pela posse da terra ndo sO reivindicou o direito
constitucional da posse das terras usurpadas pelos poderes econdémicos
multinacionais, como também promoveu a reivindicagdo do direito legal para a
recriagdo de uma Educacao Indigena: diferenciada e especifica, intercultural e
bilingle com e para os povos indigenas Tupinikim e Guarani do ES, que

historicamente vem sendo negada para esses povos.

1.3. O PROCESSO DE CONSTRUCAO DE UMA EDUCACAO
DIFERENCIADA E ESPECIFICA, INTERCULTURAL E BILINGUE COM E
PARA OS POVOS INDIGENAS TUPINIKIM E GUARANI DO ES.

1.3.1. Apresentacéo

Nos anos 90, em um contexto do processo de luta das populag¢des indigenas
brasileiras para reivindicarem seus direitos legais pela posse de suas terras, as
comunidades indigenas Tupinikim e Guarani do ES iniciaram um processo de
construgdo de uma Educacgao Indigena: diferenciada e especifica, intercultural

e bilinglie com e para os povos indigenas de suas aldeias.
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Para o povo Tupinikim esse processo tem como objetivo essencial recriar uma
educacéo escolar intercultural que seja instrumento de luta por reivindicagdes dos
direitos legais indigenas, entre outras, posse da terra, regaste, preservagao

cultural, educacéao de qualidade, etc.

Referindo-se a esse tema, Cota (2000) diz:

Os projetos de educagado escolar indigena em desenvolvimento
em todo Brasil tem como principio o respeito a cultura dos povos em
questao, assim sendo nao poderiamos tratar a questdo educacional
dos Tupinikim fora do contexto da luta pela terra, uma vez que a
terra € o principal substrato para a manutengdo das culturas
indigenas. (COTA, 2000, p. 92).

Para contatar minha afirmacéao cito novamente essa autora:

Outro elemento que nos leva a reafirmar elementos de nossa
hipétese é a existéncia das diferentes representagdes dos
segmentos da comunidade escolar indigena acerca da educacéo
escolar e quanto a fungdo social que as escolas devem
desempenhar na comunidade. As liderangcas véem a escola como
uma instituicdo através da qual deve ocorrer o resgate e a
preservagao da “cultura Tupinikim”, os educadores defendem a
idéia de que a escola deva proporcionar aos alunos uma educagao
intercultural, os pais e os alunos véem a escola como uma
instituicdo onde se deve aprender a ler e escrever. (COTA, 2000, p.
185, grifo do autor)

O processo de construgcdo da educagdo em questdao vem sendo concretizado com
diferentes agdes, entre outras, ressalto duas agdes que foram e sdo essenciais
para o fortalecimento deste processo. Ambas tém como objetivo construir uma
Educacao Escolar Indigena: diferenciada e especifica, intercultural e bilingte
com e para os povos indigenas Tupinikim e Guarani, que respeite 0s

interesses dessas populagdes indigenas.

A primeira agao foi concretizada com a elaboragdo e execugao de projetos de
formagao escolar para indios de etnia Tupinikim. Passado algum tempo, também
se incorporaram os indios de etnia Guarani. O objetivo especifico dessa agéo era

formar educadores indigenas para atender a educagéo escolar em suas aldeias.
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A segunda acgao, logo depois do ensino nas escolas indigenas ter passado as
maos dos proprios indigenas, foi e é concretizada com a elaboragédo e execugao
de projetos de formagédo continuada de professores indigenas. Projetos que
também foram elaborados e executados sob uma concepgao intercultural. O
objetivo especifico foi e é auxiliar os educadores indigenas em suas diferentes

atividades educativas cotidianas.

A concretizacdo de ambas as acgbdes contou com a participagcdo das citadas
populagdes indigenas e instituicbes governamentais e ndo—governamentais. A

maioria dessas instituicdes continua participando desse processo de construgao.

Atualmente, conscientes de que a educacgao escolar € um direito constitucional,
os povos Tupinikim e Guarani continuam lutando bravamente pela construcédo de
seu projeto educativo cultural, porque sabem que, apesar de alcangaram grandes
éxitos durante esse periodo de luta, esses éxitos ndo sao suficientes para
concretizar uma verdadeira educacdo escolar diferenciada e especifica,

intercultural e bilinglie com e para eles.

1.3.2. Direitos legais que sustentam a Educacado Indigena: diferenciada e
especifica, intercultural e bilingie de qualidade com e para as

comunidades indigenas do Brasil.

As reivindicagdes nacionais por uma educacido diferenciada e especifica,
intercultural e bilingle para povos indigenas brasileiros comegaram na década de
70, com o inicio de uma luta desses povos pelo reconhecimento do pluralismo
cultural e pela constru¢do de uma educacédo de acordo com as necessidades de

cada povo indigena.

Ao final da década de 80, essa luta obtém sua primeira conquista ao promulgar-se
a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, pois, além de se
garantir o pluralismo cultural brasileiro nos artigos 215, 231 e 232, como foi citado
anteriormente, também no artigo 210 se assegura o direito constitucional dos

povos indigenas a construir seu préprio processo educativo.
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Artigo 210 da Constituicao da Republica Federativa do Brasil:

Art. 210 — Serao fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

Continuando com a luta para uma educagao diferenciada indigena de qualidade,
outra conquista importante almejada pelo movimento indigena sera obtida no dia
20 de dezembro de 1996. Nesse dia, foi sancionada a Lei nimero 9.394, Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional, mais conhecida no Brasil por LDB
numero 9.394/96.

Nesta LDB, o Governo Federal comprometeu-se, em primeiro lugar, a ofertar uma
educacéo indigena diferenciada, bilingue e intercultural, cujos objetivos principais
fossem reafirmar as identidades étnicas indigenas, resgatar a memdaria historica

indigena e valorizar as linguas nativas e os acervos culturais:

Esta interpretagdo se apdia nos artigos numeros 26, 32, 78 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional numero 9.394/96. Para maior clareza, citamos os

artigos em questao:

Art. 26 — Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

§ 4° — O ensino da histéria do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigenas.

Art. 32 — O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizagdo de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

Art. 78 — O sistema de ensino da Unido, com a colaboracédo das
agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios,
desenvolverad programas integrados de ensino e pesquisa, para
oferta de educacdo escolar bilinglle e intercultural aos povos
indigenas, com os seguintes objetivos:

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

Il — garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informagdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e nao-indias.
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E, em segundo lugar, o governo comprometeu-se a apoiar financeiramente
programas para o desenvolvimento da referida educacgdo. Isto se constata no
artigo numero 79 da LDB:

Art. 79 — A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educagdo intercultural as comunidades
indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e
pesquisa.

§ 1° - Os programas serdo planejados com audiéncia das
comunidades indigenas.

§ 2° - Os programas a que se refere este artigo, incluidos no Plano
Nacional de Educacgéo, terdo os seguintes objetivos:

| — fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il — manter programas de formacdo de pessoas especializadas,
destinado a educagéo nas comunidades indigenas;

Il — desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo
os conteudos culturais correspondentes as  respectivas
comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico
especifico e diferenciado.

Em novembro de 1999 o Presidente da Camara de Educacgao Basica do Conselho
de Educacdo, com a resolugdo CEB N° 3, “fixa Diretrizes Nacionais para o
funcionamento das escolas indigenas e da outras providéncias” (RESOLUCAO
CEB N° 3, DE 10 DE NOVEMBRO 1999. ANEXO IlI).

Outro éxito dessa luta concretizou-se no ano de 2001, com a sancao da Lei
namero 10.172/ 2001 — Plano Nacional de Educacdo. Nela se incorpora a
educacéo indigena ao sistema educacional oficial, como modalidade diferente das
preexistentes. Essa lei reafirma a responsabilidade do Ministério da Educacao

sobre a educacdo indigena e obriga os Estados e municipios a executa-la®,

Assim, com este ultimo avancgo legal, no plano de direitos legais brasileiro, a
Educacéao Indigena: diferenciada e especifica, intercultural e bilingle para os

povos indigenas tornou-se um direito constitucional em todo o territério brasileiro.

® Ver PLANO NACIONAL DE EDUCACAO. 9. Educacéo Indigena (ANEXO V)
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1.3.3. O processo de construcdao de uma Educacdo Diferenciada e
Especifica, Intercultural e Bilingiie com e para os povos Tupinikim e

Guarani.

No ambito local, a luta dos povos Tupinikim e Guarani para reivindicar o direito a
uma educagdo com um projeto educativo cultural préprio € muito antiga. Mas suas
primeiras conquistas significativas foram alcangadas quando se iniciou
concretamente o processo de construgdo de uma educacao diferenciada e

especifica, intercultural e bilingle com essas comunidades indigenas.

Neste sentido, pode-se dizer que esse processo de construgdo educacional
comegou a principio na década de 90. Nesse ano a comunidade indigena
Tupinikim — incentivada principalmente pela necessidade de ministrar em suas
aldeias a alfabetizacao para adultos e instituir escolas de educacao fundamental
nas aldeias atendidas pelos préprios indios — junto a voluntarios ndo indigenas
comegou a realizar algumas experiéncias de alfabetizacdo de adultos nas

proprias aldeias.

No entanto, para mim, foi no ano de 1994, com a concretizacdo de uma parceria
entre os indios Tupinikim, o Instituto para o Desenvolvimento e Educacido de
Adultos (IDEA)’ e a Pastoral Indigenista (Pl), que realmente se criaram as

condigdes humanas e materiais para dar inicio ao referido processo.

No primeiro momento, essa parceria tinha como objetivo elaborar e executar um
projeto de formagdo de educadores indigenas Tupinikim para a educagao de
jovens e adultos de suas proprias aldeias. A elaboragao desse projeto contou com
a participagao de todos os parceiros, assegurando dessa forma os interesses de

cada parceiro, sobretudo o das comunidades indigenas Tupinikim.

’ Organizacdo nao—governamental com sede em Genebra — Suica (IDEA-Genebra) No Brasil era
representada por uma sede em Vitéria — ES, denominada Instituto para o Desenvolvimento da
Educacdo de Adultos — América Latina (IDEA-América Latina) atualmente conhecido com o nome
de INSTITUTO DE PESQUISA E EDUCACAO - IPE (IPE).
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Como todo programa que conta com a participagcao do IDEA, o curso foi orientado

pelos principios pela abordagem psicopedagogica: Pedagogia de Texto (PdT).

Nesta perspectiva, o projeto se fundamentou nas necessidades socioculturais das
comunidades indigenas. Isto se constata em alguns objetivos do projeto em

questao:

[...] Objetivos:

- formar e capacitar 18 educadores indios;

- desenvolver um programa de alfabetizagdo de acordo com a
realidade cultural e social do povo Tupinikim;

- estimular a afirmacgao da identidade e da cultura;

- resgatar a memoria histérica;

- refletir as diversas formas de dominagdo que sociedades
indigenas vém sofrendo ao longo dos anos;

- proporcionar condigbes para a garantia da sobrevivéncia e
autonomia desses povos. (COTA, 2000, p. 110)

Para alcancar esses objetivos, “[...] o IDEA assumiu a formagao dos educadores e
a pastoral indigena se responsabilizou pelo acompanhamento dos educadores em

suas atividades docentes nas aldeias” (IDEM, p. 110).

Continuando com Cota (2000), o projeto didatico-pedagdgico foi realizado por
meio de seminarios, durante dois anos. Inicialmente, os seminarios eram
frequentados por voluntarios da etnia Tupinikim, depois se incorporaram os
voluntarios da etnia Guarani. Finalizado os seminarios, formou-se um grupo de
nove voluntarios indigenas. Grupo que, enquanto participavam dos seminarios,
também participavam do processo de alfabetizacdo de adultos em suas proprias

aldeias.

A realizacdo do projeto em questdo foi muito importante para a educagao
indigena Tupinikim e Guarani, pois 0 mesmo permitiu que os proprios indigenas
assumissem sua educagao de jovens e adultos e garantissem, de alguma forma,

que sua cultura fosse parte dessa educagao (COTA, 2000).

No inicio do ano de 1996, ja finalizado o projeto citado, a pedido dos
representantes dos povos indigenas em questdo e com o objetivo de fortalecer a

formagado do grupo de educadores indigenas, concretizou-se uma nova parceria
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entre os educadores e lideres indigenas da etnia Tupinikim e da etnia Guarani,
IDEA e PI, representantes do Poder Publico, representantes de 6rgdos nao—

governamentais e representantes da Aracruz Celulose S.A.

Tal parceria induziu a criagdo de um foro de educacao dentro do NISI-ES. Foro
que, desde a sua criagdo, com os representantes indigenas cumpria a fungéo de
formular, assessorar, executar e avaliar agdes pertinentes a educacéo indigena,
diferenciada, especifica, intercultural e bilingle para as criangas, os jovens e 0s

adultos das aldeias Tupinikim e Guarani.

Nessa nova configuragdo da parceria, as responsabilidades por questdes
didatico-pedagdgicas continuavam nas maos do IDEA e as questdes politico-

administrativas ficavam nas maos dos demais parceiros.

Criado o foro do NISI-ES, entre outras, uma da suas primeiras agdes destinada ao
processo de educacéao indigena, foi aprovar e criar as condigbes necessarias para
a execucao de um projeto do curso “Habilitagao profissional para Magistério de
primeira a segunda série do primeiro Grau — Formacéao Especifica em Educagao
Indigena”. Assim alcangadas as condi¢cbes humanas e materiais minimas, em
dezembro de 1996, iniciou-se o citado curso de formacdo de educadores

indigenas.

Segundo Cota (2000), os objetivos do curso foram:

a) formar educadores indios Tupinikim e Guarani que possam
implementar, nas aldeias, uma educacgao indigena especifica e
diferenciada, intercultural e bilingle;

b) formular propostas pedagdgicas que assegurem 0S processos
préprios de aprendizagem indigena e que proporcione o
conhecimento de outros processos de aprendizagem;

¢) valorizar a cultura indigena Tupinikim e Guarani em todo seu
universo;

d) produzir material didatico-pedagdégico que subsidie o processo de
ensino e aprendizagem;

e) realizar pesquisas que contribuam para a compreensao do meio
social e natural das culturas indigenas Tupinikim e Guarani, nas
quais os educadores participem ativamente, seja em processo de
coleta de material, seja na apropriacado de instrumentos de analise.
(COTA, 2000, p. 114-115)
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Orientado pelos principios da PdT, o “[...] curso foi fundamentado nos principios
da interdisciplinaridade, da interculturalidade e da participacdo dos educadores e
das comunidades indigenas em todas as decisdes das diferentes atividades
programadas.” (MUGRABI, 2002, p 43), consequentemente, a pratica pedagogica
do mesmo foi orientada por um curriculo diferenciado no qual os conteudos de
cada disciplina foram trabalhados interdisciplinarmente por meio de
problematicas.

Sobre este tema Mugrabi & Cota (2004) defendem:

A interdisciplinaridade tem sido uma preocupagdo constante no
trabalho pedagdgico desenvolvido pelo IDEA. Como exemplo
podemos citar o projeto de Formacdo de Educadores indios
Tupinikim e Guarani, desenvolvido no periodo entre 1996-1999. Um
de seus principios metodologicos foi  justamente a
interdisciplinaridade: “as diferentes disciplinas deverdo articular-se
em torno de problematicas que estejam identificadas com os
interesses e/ou necessidades dos indios. Sendo as problematicas
um conjunto de problemas cujos elementos estdo inter-
relacionados, elas constituirdo a base do trabalho interdisciplinar”.
(MUGRABI & COTA, p. 222, grifo da autora, traducgao da autora)8

Sobre a problematica, foi concebida como um conjunto de problemas da mesma
natureza. De acordo com Saviani (2004), fundamentado na concepgéo de
problema como uma questao ligada a uma necessidade humana, o problema é
“[...] uma questédo cuja resposta desconhece e se necessita conhecer. [...] um
obstaculo que é necessario transpor, uma dificuldade que precisa ser superada,
uma duvida que ndo pode deixar de ser dissipada sdo situacbes que se nos

configuram como verdadeiramente problematicas” (IDEM, p. 14).

As problematicas do curso foram as seguintes: a) os povos Tupinikim e Guarani
em seus aspectos sociopolitico, econémico, cultural e ambiental; b) os povos
Tupinikim e Guarani em suas relagcbes com outros povos e com as sociedades
regionais e nacionais; c) os povos Tupinikim e Guarani e seu projeto de educagao

diferenciada, intercultural e bilingue.

® Este texto foi apresentado sob forma de conferéncia no ano de 2002, em Portugués, no Il
Seminario Internacional sobre o ensino-aprendizagem de Linguas e de Ciéncias Sociais,
organizado pela IDEA na cidade de Genebra. Em 2004 foi publicado em forma de artigo, traduzido
pelas autoras para o Francés.
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Na proposta curricular do curso previu-se o ensino de “[...] 8 disciplinas: Ciéncias
Naturais, Ciéncias Sociais, Fundamentos, Matematica, Educac¢ao para o Corpo,
Artes, Lingua Portuguesa, Lingua Guarani (esta somente para o grupo Guarani)”
(COTA, 2000, p. 116) Assim, levando em conta as quatro disciplinas — Ciéncias
Naturais, Ciéncias Sociais, Matematica e Lingua Portuguesa — criou-se um grupo

de educadores para cada disciplina.

De acordo com Cota (2000), o programa geral do curso dividiu-se em quatro
partes: A primeira aborda as problematicas que foram fios condutores no
tratamento especifico de cada disciplina e do trabalho interdisciplinar. A segunda,
apresentacao da proposta curricular de cada disciplina. A terceira, voltada a
operacionalidade dos estagios. A quarta e ultima, foram apresentados quatro
projetos de pesquisa das disciplinas de Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais

e Ciéncias Sociais.

Com referéncia a avaliagdo do processo ensino—aprendizagem, ele “[...] se
constitui num processo permanente, indicando assim qualitativamente e
quantitativamente os resultados observaveis, baseando-se nos objetivos e
conteudos propostos e nos procedimentos metodologicos utilizados” (COTA,
2000, p.115). Processo que conta com a participagcdo dos formadores,
educadores, representantes das diferentes organizagdes parceiras, e, 0 mais

importante, as liderangas e as comunidades de ambas as etnias.

Durante o curso produziu-se material didatico, uma proposta curricular geral para
a educacéao escolar e uma proposta curricular para primeiro e segundo ciclos do
ensino fundamental para cada area de ensino das escolas das aldeias das
comunidades indigenas Tupinikim e Guarani. Propostas cuja elaboragdo contou
com a participagdo dos formadores, educadores indigenas, representantes das
comunidades indigenas, representantes das instituicdes que compdem o NISI-ES,
fundamentado na analise critica dos documentos curriculares federais, estaduais

€ municipais.
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Ao finalizar o curso, em dezembro de 1999, receberam o diploma de Magistério
37 indigenas (32 Tupinikim e 5 Guarani), 20 dos quais, no ano seguinte,
comecgaram a lecionar nas escolas de suas respectivas aldeias. Este ato de
incorporar os educadores indios nas escolas das aldeias Tupinikim e Guarani,
para mim significa uma contribuicdo muito importante para o processo de

construgédo da educag&o com e para esses povos.

Tal ato, por um lado, deixa nas maos dos proprios indios sua educacao escolar,
com um quadro de professores indigenas guiados por um curriculo escolar
construido com a participagao dos educadores e das comunidades indigenas. Por
outro lado, provocou o reconhecimento de direitos legais no ambito municipal,
como convalidar, oficialmente, no municipio de Aracruz, a carreira de Magistério
Diferenciado Indigena e, conseqientemente, a realizagao de um concurso publico
para escolas indigenas — o primeiro no Brasil —, e equiparou os salarios dos

educadores indigenas de acordo as leis vigentes no referido municipio.

Segundo Padilha (2004), terminada a formacado em nivel médio, os educadores
indigenas se interessaram em prosseguir seus estudos na universidade. Esse
interesse correspondia em alcangar um objetivo imediato, compartilhado por toda
a comunidade Tupiniquim e Guarani: a implementacao do terceiro e quarto ciclos
do ensino fundamental em suas aldeias. Para alcancar essa meta, no ano de
2002, o NISI-ES esforgou-se para realizar uma parceria com a Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES).

Concretizada essa parceria com a coordenacido do IDEA, o NISI-ES elaborou e
apresentou a UFES, seguindo os canais legais para sua aprovacao, o projeto
para um curso superior intitulado “Formacdo de Educadores indios Tupinikim e
Guarani”. Até hoje, esse projeto, lamentavelmente, continua nos tramites

burocraticos e legais dos diferentes 6rgaos federais educativos.

A auséncia de aprovagédo do projeto apresentado a UFES, “[...] provocou a ida
desses educadores para uma faculdade particular — FACHA (Faculdade de
Ciéncias Humanas de Aracruz) — com cursos que nao foram criados para atender
especificamente a este publico” (PADILHA, 2004, p. 24).
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Essa autora também assinala que, no ano de 2004, de todos os educadores
indigenas que trabalhavam nas escolas das aldeias, somente trés, que ja
estavam formados em Pedagogia — um deles, participa desta pesquisa —, n&o

cursavam Pedagogia na FACHA.

No mesmo ano de 2002, depois de oito anos de apoio as comunidades indigenas
Tupinikim e Guarani do municipio de Aracruz, a equipe do IPE, juntamente com
um grupo de investigadores interessados nos impactos da PdT, através do
Programa de Formacdo de Educadores Indigenas, inicia uma investigagcao
multidisciplinar, com o objetivo essencial de conhecer os limites e as
possibilidades da PdT na experiéncia levada a cabo com as comunidades citadas.

Nos resultados dessa investigacdo, até o ano de 2005, constatavam:

a) a PdT pode contribuir com o processo de formagdo dos educadores

indigenas das escolas das aldeias Tupiniquim e Guarani:

Nosso trabalho mostra indicios de que a PdT pode contribuir na
formagéao continuada dos(as) indigenas, imprimindo maior qualidade
ao processo educativo desenvolvido nas aldeias, porque toma o
texto como elemento central a compreensdo da realidade e o
desenvolvimento dos seres humanos e o nosso trabalho,
modestamente, confirmou a importancia de se trabalhar com texto e
que é possivel articular o estudo de nogdes textuais com nogdes
gramaticais. (PADILHA, 2004, p. 251).

b) a dificuldade dos educadores indigenas para a apropriacao e operatividade

dos fundamentos teodricos da PdT;

A experiéncia da Pedagogia do Texto nas aldeias indigenas do
Espirito Santo revela certos avangos, mas também muitas
dificuldades para tornar operacional uma abordagem inovadora com
0s géneros textuais, susceptiveis de enriquecer as praticas verbais
dos(as) alunos(as) indigenas. (MUGRABI, 2005, p. 127)

c) a necessidade de continuar aprofundando os fundamentos tedricos e

praticos da PdT nas formagdes dos educadores indigenas em questao;

Nao podemos afirmar que os educadores dominam ou se apropriam
completamente desses pressupostos, mas eles tém demonstrado
interesse e disposicao de desenvolver suas praticas baseadas na
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PdT. Os cursos de formagao que Ihes foram oferecido em 2003 e
2004 visavam auxilia-los na superagao das dificuldades encontradas
na praticas de sala de aula e numa reflexdo mais aprofundada sobre
as bases da PdT. (SILVA, 2005, p.60)

d) a necessidade de produzir e prover materiais para auxiliar os educadores

citados nas atividades pedagdgicas.

Os tedricos dessa abordagem, dentre os quais nos incluimos, temos
a imperiosa necessidade de prover os educadores indigenas com
materiais que selecionem, transformem e recomponham trabalhos
de referéncias nas ciéncias da linguagem, facilitando-lhes a
concepcao de meios de intervengdo didatica. (MUGRABI, 2005, p.
127)

No ano de 2003, respondendo a uma solicitagdo dos educadores indigenas,
fundamentada na preocupacéo por suas praticas pedagogicas dentro da sala de
aula, lideres indigenas, IPE, SEDU-ES, SEMED-Aracruz, Pl e UFES, juntamente
com esses educadores, comegaram a executar um projeto de formacéao
continuada para os educadores das escolas das aldeias dos povos Tupinikim e

Guarani.

Esse projeto de extensao universitaria, cuja coordenacido didatico-pedagogica
estava sob a responsabilidade de IPE, tinha como objetivo principal “[...] apoiar o
processo de formacdo de educadores indigenas com vista a melhoria da
qualidade da educagao escolar ofertada nas escolas das aldeias” (MUGRABI,
2005, p.24).

Atualmente, a formacao continuada para os educadores em questao esta sendo
reforgada, por um lado, com o aumento de carga horaria na formagao coordenada
pelo IPE (Tabela 2) e, com a participacdo dos educadores em formacgdes

continuadas coordenadas pela SEMED — Aracruz.

Tabela 2: Formagdes continuadas realizadas de 2003 a 2005

Ano Horas
2003 120
2004 140

2005 240
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No entanto, essa formacao é precaria para consolidar uma educacéo diferenciada
e especifica, intercultural e bilingle com e para os povos indigenas Tupinikim e
Guarani; uma vez que a implementacao nas escolas das aldeias destes povos —
como esta previsto em lei — de quinta série — concretizada no ano 2005 —, de
sexta, sétima e oitava séries — prevista para 2006, 2007 e 2008 sucessivamente —
, demanda a formagao universitaria de quadros docentes indigenas. Porém, até o
ano de 2006, esta necessidade nao foi atendida, o que levou os educadores e
lideres indigenas, SEMED-Aracruz, SEDU-ES, PI e IPE a reivindicarem a UFES a

oferta de licenciaturas nas diferentes areas de ensino escolar.

1.3.3.1. A Pedagogia do Texto: Um enfoque psicopedagdgico teorico e pratico.

No ano de 1990, um grupo de investigadores e educadores de diferentes paises,
criticos da educacédo atual, buscando superar os novos desafios educativos que
emanam da realidade social, sobretudo na educacdo para os grupos humanos
que historicamente foram relegados desse direito — indigenas, campesinos,
mulheres, refugiados civis, etc. — propde uma forma diferente de orientar o
processo educativo. Tal proposta foi concretizada com a criagcdo de um enfoque

psicopedagdgico denominado Pedagogia do Texto.

Esse grupo formava parte do Instituto para o Desenvolvimento e Educagcao de
Adultos (IDEA),° organizagdo ndo-governamental, sem fins lucrativos, que
apoiava e apodia instituicdes sem fins lucrativos na execugéo de programas de
educacéo de criancgas, jovens e adultos em diferentes paises da Africa e América

Latina.

Segundo Mugrabi (2005), esse enfoque recebe o nome de Pedagogia do Texto
pelo reconhecimento da importdncia da linguagem no desenvolvimento do

psicolégico humano.

® Segundo Foerste (2005), o IDEA foi criado em 1987, por intelectuais ligados ao Conselho
Mundial de Igrejas, entre outros intelectuais, Kiapianga Mahaniah, Jean Masamba ma Mpolo,
Anténio Faundez, Ligia Chiappini, Ulrich Becker, Theo Buss, Herman De Graff, Gean Becher.
Como presidente honorario de IDEA foi convidado Paulo Freire.



46

Faundez (1999) define a PdT como “[...] um conjunto de principios pedagoégicos

7z

cuja base tedrica € constituida por idéias mais convincentes, para nés, de
diferentes ciéncias, entre as quais se encontram a linguistica (lingtistica textual),
a psicologia (sociointeracionista), a pedagogia e a didatica.” (IDEM, p.1, grifos do

autor).

Para Mugrabi (2005) esta abordagem tenta:

[...] orientar a agdo educativa por um conjunto de principios em que

a linguagem, a interculturalidade, o bilingtiismo / multilingtismo, a
interdisciplinaridade, a critica, a autonomia sejam concebidos como
condigdo de possibilidade de desenvolvimento de capacidades
exclusivamente humanas. Pela mediacdo do educador e dos
objetos culturais sintetizados nos textos, o educando se apropria de
conhecimentos basicos para se compreender como sujeito histérico,
comunicar-se de forma eficaz com outras pessoas em diferentes
contextos, tornando-se capaz de transformar a realidade em que
vivem os seres humanos (IDEM, p. 8, grifos do autor).

FAUNDEZ (1993) ao referir-se aos processos educacionais orientados pelos

principios da PdT, que contaram com sua participagao afirma:

Os processos educacionais dos quais estamos participando
pretendem resolver problemas essenciais das comunidades. Um
dos momentos importantes, entdo, do processo consiste em
identificar esses problemas e as necessidades de uma comunidade.
Tal identificagéo se faz gragas a uma reflexdo profunda sobre o
cotidiano das comunidades através das quais estas aprendem a se
descobrir para se recriar. Neste processo a apropriagdo de
informacgdes, de conhecimentos ja elaborados, de técnicas e teorias
€ necessaria para penetrar na realidade, porém sempre
considerando estes elementos a partir das necessidades e no ao
contrario.

O dialogo que se deve estabelecer entre a necessidade de
conhecer e a utilizagdo dos instrumentos tedricos e praticos deve
ser fundado sobre uma dialética, na qual nenhum dos podlos em
tensdo deve predominar sobre o outro. (IFAUNDEZ, 1993, p.106)

Assim, na concepg¢ao psicopedagogica da PdT, a acdo educativa deveria se
concretizar em processos educativos que tivessem em conta a necessidade de
autonomia das comunidades, os conhecimentos que elas tém, a cultura que as
constituem, a(s) lingua(s) que falam de seus valores e de sua experiéncia, os

conhecimentos que elas ainda ndo tém, mas que precisam ser apropriados para

1% Antonio Faundez ¢ diretor de IDEA-Genebra e desde 1994 até o presente junto a equipe do IPE
participa na construgdo da Educagéo Indigena, Diferenciada, Especifica, Intercultural e Bilingte
com e para as populagdes indigenas Tupinikim e Guarani do municipio de Aracruz — ES — Brasil.
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(Inter) agir com o contexto intercultural onde estdo inseridas, e as formas como

estas produgdes humanas sao transmitidas no meio sociocultural.

Outros principios que sustentam a PdT e que foram reformulados em 2004

¢ A autonomia do aprendiz enquanto responsavel por seu préprio
processo de aprendizagem e pelo processo de aprendizagem dos
colegas se desenvolve ao longo do processo educativo.

¢ A confrontacdo permanente entre os conhecimentos empiricos dos
aprendizes e os conhecimentos cientificos € essencial para a
apropriagao critica de novos conhecimentos.

e A avaliagdo permanente do processo ensino-aprendizagem por
parte dos aprendizes e dos formadores se da no quadro da
dialética auto-avaliagdo/ hetero-avaliacao.

e A apropriagdo de conhecimentos s6 ¢é possivel com o
desenvolvimento das capacidades psicoldgicas superiores e estas
sd0 a0 mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado
do processo de apropriagao.

o A apropriacdo de conhecimentos € um processo tedrico e pratico,
0 que supde entdo conceitualizagao e aplicagdao, mesmo se esta
ultima ndo se faga necessariamente de uma maneira imediata.
(FAUNDEZ E MUGRABI, Apud, MUGRABI, 2005, p. 8).

Atualmente, com base nos principios da abordagem da PdT, desenvolvem-se
experiéncias pedagdgicas em diferentes paises da Africa — Cabo Verde, Nigéria,
Benin, Burkina Faso e Republica Democratica do Congo; da América Latina —
Brasil, Colémbia, Guatemala e El Salvador; e do Oriente Médio — Libano, Jordania
e Egito. Experiéncias que contribuem para a criagcédo e recreagao teorica e pratica
da PdT.
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1.4. A FORMACAO CIENTIFICA DOS(AS) EDUCADORES(AS) TUPIIKIM E
GUARANI E A PROBLEMATICA DA PESQUISA

1.4.1. A formagdo dos educadores Tupinikim e Guarani para 0 ensino

cientifico

Os programas orientados para a formacéo dos educadores indigenas Tupinikim e
Guarani comegaram a se desenvolver no ano de 1994 e os documentos'
existentes no acervo do IPE, que fazem referéncia a formacdo do ensino
cientifico, permitiram-me conhecer orientagées pedagogicas da area de Ciéncias
Naturais no periodo de 1996 até 2005.

As formacgdes da area de ciéncias naturais fundamentadas nos principios da PdT
nortearam o processo de ensino cientifico para o desenvolvimento cognitivo do
aprendiz, a producdo de textos, o dialogo entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento cotidiano — ou conhecimento cultural — o trabalho interdisciplinar; a
hetero-avaliagdo e auto-avaliagdo com participacdo da comunidade; a pesquisa e
a recriagdo de problematicas que sejam fio condutor do processo de ensino-

aprendizagem.

Durante o citado periodo, pode-se dizer que o processo do ensino cientifico
destinado a educadores indigenas, se materializou em dois programas de
formagao ja citados: a) curso “Habilitagéo profissional para Magistério de primeira
e segunda séries do primeiro Grau — Formacao Especifica em Educagéo
Indigena” e na formagao continuada para os educadores das escolas das aldeias
dos povos Tupinikim e Guarani. Em ambos os programas, garantiu-se, nas suas

propostas curriculares, a disciplina de Ciéncias Naturais.

" Estes documentos encontrados no acervo do IPE referem-se a relatérios de atividades

incompletos, atividades pedagdgicas, uma proposta de caderno pedagdgico sem publicar,
rascunhos de reunides de planejamento, etc.
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1.4.1.1. O ensino cientifico no curso “Habilitagdo Profissional para Magistério de
primeira e segunda séries do primeiro Grau — Formagao Especifica em Educagao

Indigena”

A formagao na area de Ciéncias para educadores indigenas Tupinikim e Guarani
— periodo 1996 a 1999 -, como disse, os conteudos foram abordados
didaticamente por meio de trés problematicas gerais discutidas com suas

comunidades.

Segundo Mugrabi & Cota (2004) a abordagem de cada “[...] problematica exigiu a
realizagcao de varios estudos interdisciplinares, a fim de possibilitar uma melhor
compreensao de multiplas facetas da realidade dos povos Tupinikim e Guarani.”
(IDEM, p.222, tradugéo do autor).

Essas autoras, entre outros, citam trabalhos interdisciplinares entre Ciéncias
Naturais e Ciéncias Sociais para os estudos de questbes ambientais como o
problema do lixo, da caga e da pesca e de legislagdo ambiental; como também

entre Ciéncias Naturais e Lingua Portuguesa na producao de textos escritos.

Outrossim, articulando as problematicas com a atividade de pesquisa, o grupo de
educadores da area de Ciéncias Naturais elaborou e apresentou um projeto de
pesquisa intitulado “Heterogeneidade ambiental e a diversidade de lepidoptera
(rhopalocera) em areas indigenas da Mata Atlantica”, Aracruz - ES.
Lamentavelmente por falta de subsidio e troca de formadores a execug¢ao do

projeto foi suspensa.

Durante o processo ensino-aprendizagem, produziram-se textos explicativos que
auxiliariam nas praticas pedagogicas da area de Ciéncias Naturais dos
educadores e uma proposta curricular da area de Ciéncias Naturais para orientar
0 processo de ensino desta area no primeiro ciclo e segundo ciclos do ensino

fundamental das escolas das aldeias Tupinikim e Guarani.

E importante assinalar que o processo de producdo da proposta curricular foi

subsidiado pelos seguintes documentos:



50

a) textos produzidos pelos formadores a partir da andlise de
relatdrios de estagio dos educadores do Curso e de cadernos
de plano de aula de alguns educadores que ja atuam nas
escolas indigenas [...].

b) Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas;

¢) Paradmetros Curriculares Nacionais;

d) Conteudos minimos da Secretaria Estadual de Educagéo;

e) propostas curriculares estadual e municipal. (COTA, 2000, p.
130)

Também ressalto que a formadora responsavel por esta disciplina se adere a uma
construcao curricular fundamentada na concepcéo sistémica. Para essa autora,
nessa concepg¢ao um “[...] sistema deve ser entendido como um todo organizado,
no qual encontramos um conjunto de elementos que sao relacionados entre si por

partilharem propriedades comuns” (Mugrabi, 2001, p.15).

Neste sentido, pode-se deduzir que a referida formagdo contemplava a
apropriagdo dos niveis de organizacdo e de complexidade dos conhecimentos

relativos a area de Ciéncias Naturais.

Por ultimo é importante apontar que Mugrabi, Elna'? expressou sua adesdo ao
“acompanhamento das concepg¢des dos aprendizes discutidos por Giordan &
Vicchi (1996), como recurso didatico a ser associado a Pedagogia do texto.”
(MUGRABI, 2001, p.9) para o processo de ensino-aprendizagem da area de
Ciéncias Naturais da formagdo dos educadores(as) indigenas das etnias

Tupinikim e Guarani.

Neste modelo didatico de Giordan & Vicchi, o processo de ensino e aprendizagem
dos conhecimentos cientificos se fundamenta na reformulacdo das concepcgdes
do aprendiz, partindo de concepgdes explicativas que o aprendiz tem de um
fendmeno. Por meio de atividades pedagodgicas o professor ird guia-lo a

construcado de uma explicacao cientifica.

12 Formador/pesquisadora da area de ciéncias naturais da equipe do IPE que participou do Curso
de formagéo de Educadores indigenas Tupinikim e Guarani.
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Nesta perspectiva, uma vez definida a problematica e o tema de estudo, a
formadora comegava, por meio de textos orais ou escritos, a levantar as
explicagdes que os educadores indios tinham sobre esse tema. Logo, por meio de
atividades pedagogicas — confrontagdo de idéias, pesquisa de campo,
manipulacdo de materiais de laboratério, leitura de textos cientificos, comparagao

de textos, etc.—, os educadores(as) eram guiados a exposicdo de explicagdes

cientificas sobre o tema, e, em seguida, produziam textos sobre o assunto.

Para finalizar, como se pode constatar o processo de ensino de Ciéncias Naturais
deste curso, ainda que se realizassem atividades pedagdgicas respondendo aos
principios da abordagem pedagogico norteador do programa, foi orientado

principalmente para o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos.

1.4.1.2. O ensino cientifico na formagdo continuada para os educadores das

escolas das aldeias dos povos Tupinikim e Guarani

O periodo desde a finalizagado do curso citado anteriormente, fins do ano de 1999,
até minha incorporagdo a equipe do IPE, fins do ano de 2001, ndo encontrei
nenhum registro que constasse que foi realizada alguma formagcdo na area de
Ciéncias Naturais, porém, informacdes orais indicariam que elas ndo aconteceram

ou foram escassas e informais.

No ano de 2002, as formacdes continuadas na area de Ciéncias Naturais com os
indigenas materializaram-se em poucos encontros, que foram orientados para
auxiliar os(as) educadores(as) nos problemas do cotidiano escolar e para a
recriacdo da proposta curricular desta area. Geralmente trabalhou-se
interdisciplinarmente, contribuindo com as outras areas de ensino, porém esse
trabalho nao se concentrou especificamente nos conteudos da area de Ciéncias

Naturais.

A proposta metodologica do processo de ensino-aprendizagem também foi
fundamentada no enfoque tedrico e pratico proposto pelo Giordan & Vicchi, assim

sempre se partiu dos problemas dos(as) educadores(as) para logo guia-los(as)
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para uma pratica baseada no conhecimento académico cientifico. Nestes
encontros, produziram-se diferentes tipos de textos que serviriam de material
didatico no processo de ensino-aprendizagem desta area nas escolas das aldeias

dos povos em questao.

No ano 2003, concretizada a parceria indigena, IPE, SEDU-ES, SEMED-Aracruz,
Pl e UFES, deu-se inicio a um projeto de formagdo continuada para os(as)
educadores(as) das escolas das aldeias dos povos Tupinikim e Guarani. O
objetivo do mesmo foi auxiliar os(as) educadores(as) nos problemas do cotidiano
escolar e contribuir na recriagdo da proposta curricular do ensino de Ciéncias nos

dois primeiros ciclos do ensino fundamental.

Nesse ano aumentou significativamente a carga horaria de formagao continuada e
consequentemente, os encontros centrados no processo de ensino cientifico. O
trabalho interdisciplinar continuava vigente, intensificando-se também os

encontros onde se trabalharam os contelidos da area de Ciéncias Naturais.

Sobre as estratégias didaticas das formacodes, depois de uma reflexdo tedrica e
pratica das praticas pedagogicas, optou-se por orientar o processo de ensino-
aprendizagem no modelo didatico de tomada de consciéncia do perfil conceitual
proposto por Mortimer (1996, 1998, 2001, 2002, 2004). Esse modelo, entre
outras orientagdes, propde que no processo de ensino-aprendizagem os(as)
alunos(as) tomem consciéncia de seu perfil conceitual. “[...] Ao tomar consciéncia
de seu perfil, o estudante teria mais chances de privilegiar determinados
mediadores e linguagens sociais, como aqueles mais adequados a determinados
contextos” (MORTIMER, 1996, p. 16).

Nesta concepgao levam-se em conta ndo sé as explicagbes que o (a) aluno (a)
tem de um fendmeno mas também as explicacdes cientificas do mesmo onde se
realizam atividades didaticas — confrontacdo de idéias, pesquisa de campo,
manipulagdo de materiais de laboratério, leitura de textos cientificos, comparagao

de textos, etc.— que permitem tomar consciéncia dessas explicagdes.
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Segundo Mortimer (2000) nesta proposta a producao de diferentes tipos de textos
tem um papel fundamental ja que o dominio da linguagem €& essencial para a

tomada de consciéncia das explicagdes.

Nos anos de 2004 e 2005, a carga horaria da formacao continuada aumentou,
mas lamentavelmente os encontros centrados no processo de ensino de Ciéncias

Naturais diminuiram.

Com referéncia a estratégia do ensino, nos encontros de Ciéncias Naturais, a
partir do ano de 2004, vem-se trabalhado com uma proposta recriada a partir da
reflexdo sobre o modelo didatico de tomada de consciéncia do perfil conceitual.
Nessa proposta, o processo de ensino cientifico € orientado para a tomada de
consciéncia dos instrumentos de conhecimentos mediadores na interacdo entre

o(a) aluno(a) e o meio sociocultural que o rodeia.

A proposta consiste em partir da necessidade de resolver problemas do cotidiano
escolar, identificando-se o0s instrumentos socioculturais necessarios para
conhecer o problema e resolvé-lo; e, por meio de atividades didaticas, o aluno
toma consciéncia desses instrumentos. Tomando consciéncia dos instrumentos

ele pode utiliza-los em outras situagdes que se tornem necessarias.

Concluindo, na formagao continuada da area de Ciéncias Naturais recriou-se um
processo de ensino de Ciéncias Naturais fundado, no primeiro momento, no
desenvolvimento do conhecimento cientifico e no segundo momento para o

desenvolvimento de instrumentos de conhecimentos.

1.4.2. A problematica

Nao ha duvida que exista uma interagcado entre a luta pelas reivindicacdes legais
dos povos indigenas Tupinikim com o processo de construgdo de uma Educagéo
Indigena, diferenciada, especifica, intercultural e bilinglie com e para essas

comunidades.
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Tal interacdo materializa-se na preocupac¢ao de construir uma educacao escolar
que responda aos interesses do povo Tupinikim, entre outros, que a educacéao

escolar seja um instrumento de luta pelas reivindicagdes legais desse povo.

Com esse fim, o povo Tupinikim vem desenvolvendo diferentes acdes educativas,
entre outras, programas de formacdo de educadores(as) indigenas. Tais
programas, construidos com a participagdo dessas comunidades e a colaboragao
de instituicbes governamentais e ndo governamentais e fundamentados nos
principios da PdT, foram orientados para recriar uma educagao escolar
intercultural de qualidade que contribua para o regaste e preservagao da cultura

Tupinikim.

Nesses programas, norteados pelos fundamentos da PdT, elaboraram-se para as
primeiras quatro séries do ensino fundamental um curriculo escolar, propostas
curriculares para o ensino de todas as disciplinas escolares e materiais didaticos
para serem utilizados nas escolas das aldeias Tupinikim. A elaboracao teve como
objetivo contribuir para a materializagdo da educacédo desejada pelo povo

Tupinikim.

Centrando-me nas formagdes continuadas de educadores indigenas Tupinikim na
area de Ciéncias Naturais desses programas, onde venho participando desde o
ano 2002, posso afirmar que elas foram orientadas por concepgdes
metodoldgicas e epistemoldgicas que orientam o processo de ensino de Ciéncias
para a reproducdo de conhecimento cientifico e para o desenvolvimento de

conhecimentos socioculturais.

Nessa perspectiva, recria-se a necessidade de contribuir para a elaboragdo de
uma proposta curricular do ensino cientifico centrada no didlogo entre a
necessidade de conhecer e de dominar as praticas cotidianas, e os instrumentos
tedricos e praticos socio-culturais mediadores na materializagdo dessa
necessidade; e orientada para contribuir na recriagao da identidade cultural do

povo Tupinikim.
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1.5. O PROBLEMA

1.5.1. Apresentacéo

Historicamente o ensino cientifico baseado, entre outros, na valorizagdo e na
priorizagdo pela acumulacdo dos conhecimentos cientificos tornou-se um
instrumento reprodutor da cultura cientifica (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994,
KRASILCHIK, 1987 e MORTIMER 2001). Instrumento que nega qualquer outra

forma de conhecer.

Nos ultimos anos educadores e pesquisadores dessa area tém questionado a
elaboragdo de propostas curriculares do ensino de Ciéncias baseada nessa
reproducdo e aderido a uma perspectiva mais critica na relacdo entre cultura e
educacéo cientifica (SEPULVEDA e EL-HANI, 2006).

Apoiando-me em Sepulveda e El-Hani (2006), tal perspectiva torna a proposta
curricular do ensino cientifico uma construcdo sodcio-histérica que responde a
interesses socioculturais recriados em um campo de luta entre poderes,
hegemonias e culturais. Proposta que, entre outros, tem com objetivo nortear a

pratica pedagdgica para o desenvolvimento cognitivo do(a) aluno(a)

Neste sentido, para contribuir com a elaboragdo de uma proposta curricular torna-
se importante conhecer acdes socioculturais que contribuam com a recriagao dos
interesses socioculturais de seus protagonistas, ao mesmo tempo em que

propiciem o desenvolvimento cognitivo dos(as) alunos(as).

Na concepgdo de curriculo como praxis, o estudo das praticas pedagdgicas
também chamadas praticas de ensino, contribuiria para a construgcdo de
propostas curriculares, pois nele “[...] se projetam todas as determinagbes do
sistema curricular, onde ocorrem o0s processos de deliberacdo e onde se
manifestam os espacos de decisdo autbnoma dos seus mais diretos destinatarios:
professores e alunos” (SACRISTAN, 2000, p. 202, grifo do autor).
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De acordo com Sacristan (2000), as praticas pedagogicas se concretizam no
conjunto de atividades/tarefas escolares realizadas pelos alunos e professores em
uma situagao pedagdgica escolar'®. Atividades/tarefas que se fundamentam nas
interagcdes entre aluno(as), professor(a) e os conteudos que Ihe dao significado e

sentido a essa acgéao.

Para Zabala (1998), fundamentado em uma “visdo processual da pratica
pedagogica, em que estdo estreitamente ligados o planejamento, a aplicagéo e a
avaliacao” (ZABALA, 1998, p.17), a atividade/tarefa escolar € uma das unidades
basicas de analise do complexo processo de ensino, pois, nelas se apresentam
variaveis que incidem sobre o dito processo. Assim, na sua analise podem
desvelar elementos teodricos e praticos, que guiam para o conhecimento e
compreensao da pratica pedagdgica e, consequentemente, contribuem para

reformulacao das propostas curriculares.

Altet (2000), fundamentada em estudos sobre as interagdes pedagodgicas, aponta
que as praticas pedagdgicas podem ser analisadas a partir de trés instrumentos
conceituais discretos: os processos interativos, os processos mediadores e 0s

processos situacionais.

Centralizando-me nesses processos mediadores, ndo se podem negar as
contribuicdes da psicologia sociointeracionista para a analise destes processos.
As pesquisas orientadas por este modelo psicolégico apontam que as atividades
/tarefas escolares deveriam desempenhar uma funcdo mediadora entre os

fendmenos cognitivos e a interagao social.

Baseando-me em Sacristan (2000), nos processo de ensino escolar, diferenciam-
se dois tipos de atividades/tarefas escolares: as primeiras sao aquelas que nao
respondem a um trabalho formal académico e, as outras, denominadas formais,
respondem a uma finalidade da escola ou do curriculo. Estas ultimas sao as
atividades/tarefas pedagogicas potencialmente mediadoras entre os fenbmenos

cognitivos e a interagdo social no processo de ensino da escola.

' Para Altet (2000) e Sacristan (2000) a situagado pedagogica escolar é o resultado das interacdes
entre aluno, professor e conteudos.
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Assim, nessas perspectivas, considerei importante centrar a pesquisa no estudo
das atividades/tarefas pedagogicas do processo de ensino-aprendizagem da area
de Ciéncias Naturais, do primeiro ciclo do ensino fundamental da escola da aldeia
de Paul Brasil do ano 2003, em documentos que guiaram esse pOsSSesso € Nos

documentos elaborados durante sua realizagao.

De acordo com Delizoicov e Angotti (1994):

Dentre o0s objetivos fundamentais da escola elementar,
destacamos alguns relacionados a formagéo de atitudes e outros
relacionados a formacao de conceitos, na perspectiva de, por um
lado, superar aquelas caracteristicas do comportamento infantil e,
por outro, estabelecer condigdes para a busca de um conhecimento
objetivo (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994, p.90)

Neste sentido, estou interessado em conhecer as contribuicbes da tomada de
consciéncia dos instrumentos socioculturais na construcao de atividade/tarefa da
area de Ciéncias Naturais nas escolas das aldeias dos povos Tupinikim, que

contribuam para a recriagao da identidade cultural desse povo.

Iniciei esta pesquisa com a seguinte questdo: Em que medida as
atividades/tarefas pedagogicas do processo de ensino-aprendizagem da
area de Ciéncias Naturais do primeiro ciclo do ensino fundamental da escola
da aldeia Tupinikim Pau Brasil do municipio de Aracruz - Espirito Santo

realizado no ano 2003 contribuiram para recriacdo da identidade cultural?

Assim, partindo desta questdo, para facilitar a sistematizacdo desta pesquisa

elaborei as seguintes indagacgoes:

a) Em que medida os documentos curriculares que guiaram o processo de
ensino-aprendizagem da area de Ciéncias Naturais de primeira e
segunda séries da escola de “Pau Brasil” do ano 2003, orientaram as

atividade/tarefas para a recriacao da identidade cultural?

b) Quais sdo as atividades/tarefas do processo de ensino-aprendizagem

da area das Ciéncias Naturais, no primeiro ciclo da escola da aldeia
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“‘Pau Brasil” do povo indigena Tupinikim, no ano de 2003, que

contribuiram para o desenvolvimento dos instrumentos socioculturais?

1.5.2. Justificativa do Problema

Desde a década de 1990 a educagado indigena escolar brasileira vem sendo
materializada por meio de projetos educativos interculturais, especificos e
diferenciados que visam a valorizagdo da cultura indigena, o fortalecimento da
identidade cultural dessas comunidades e promover o desenvolvimento
socioecondémico. Tais projetos garantem e consolidam os interesses indigenas na
suas escolas e inclui os povos indigenas no contexto socioecondmico brasileiro
(ANGELO, 2006).

No entanto, para Collet (2006), esses projetos, onde se recriam espagos de
didlogo e promovem a participagdo dos povos indigenas, nao respondem
realmente aos interesses desses povos e dificilmente incluem essas populacdes

no contexto socioecondmico brasileiro.

Neste contexto meu trabalho de pesquisa tenta recriar instrumentos que
contribuam para a recriagdo de uma Educagédo Escolar Indigena, diferenciada,
especifica, intercultural e bilingle que respeite os interesses dos povos
indigenas e para a superagao de uma Educacéo Escolar Cientifica reprodutora da

cultura cientifica.

O trabalho de cunho cientifico obedeceu essencialmente a duas razoes:

A primeira, de ordem institucional, um compromisso adquirido com o INSTITUTO
DE PESQUISA E EDUCACAO — IPE de contribuir com o processo de construgdo
da Educacao Escolar Indigena, Diferenciada, Especifica, Intercultural e
Bilinglile com e para as populagdes indigenas Tupinikim e Guarani do municipio
de Aracruz — ES - Brasil. Os resultados desta pesquisa orientardao a reflexao
sobre a recriagao da proposta curricular do ensino da area de Ciéncias Naturais

para as escolas Tupinikim.
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A outra, de ordem formativa, o resultado desta pesquisa poderia contribuir para a
recriacdo de uma proposta de Educacao Cientifica Intercultural. Proposta que

atualmente é pouco discutida na area de Ciéncias Naturais.

Por ultimo, a pesquisa respondeu a minhas necessidades de conhecer e aos
interesses de instituigbes preocupadas pela recriagdo da Educacdo escolar

Indigena.

1.6. OBJETIVO DA PESQUISA

Analisar as contribuicdes da tomada de consciéncia dos instrumentos
socioculturais para a recriacdo da identidade cultural no processo de ensino-
aprendizagem na area de ciéncias naturais do primeiro ciclo do ensino
fundamental da escola da aldeia “Pau Brasil” da etnia Tupinikim realizado no ano
2003.

Objetivos especificos

a) Analisar os documentos curriculares que guiaram o processo de ensino-
aprendizagem da area de Ciéncias Naturais de primeira e segunda séries

da escola de Pau Brasil do ano 2003

b) Comparar as orientagbes dos documentos curriculares que guiaram o
processo de ensino-aprendizagem da area de Ciéncias Naturais de
primeira e segunda séries da escola de “Pau Brasil” no ano 2003 com as

atividades/tarefas realizadas nesse processo.

c) Identificar as atividades/tarefas mediadoras da tomada de consciéncia dos
instrumentos psiquicos no processo de ensino e aprendizagem da area de
Ciéncias Naturais no primeiro ciclo do ensino fundamental da referida

escola.
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CAPITULO Il

2. QUADRO TEORICO

Apontei no capitulo anterior que a problematica de uma pesquisa cientifica € o
resultado da interagdo entre o pesquisador(a), com a realidade sociocultural e

com outros pesquisadores(as).

Apoiando-me em Severino (2000) e Mugrabi e Doxsey (2003), essa interagao
entre pesquisador(a) e outros pesquisadores(as) em uma pesquisa, recria-se na
construgcao de um Quadro Tedrico, “[...] dentro do qual o trabalho do pesquisador
se fundamenta e se desenvolve” (SEVERINO, 2000, p. 162).

De acordo com Severino (2000): “[...] ele serve antes como diretriz e orientagao
de caminhos de reflexdo do que propriamente de modelo ou forma, uma vez que
o0 pensamento criativo ndo pode escravizar-se mecanica e formalmente a ele”
(IDEM, p. 162).

Sendo assim, neste capitulo com o fim de que o(a) leitor(a) conhecga a diretriz e
orientacao das reflexdes desta pesquisa, apresento a continuacdo da mesma: os
trés modelos tedrico-praticos que sustentam minhas reflexdes, suas explicacbes
sobre problematica da pesquisa, suas explicacbes sobre o problema da pesquisa

e trabalhos bibliograficos que ajudaram na reflexdo do problema da pesquisa.

2.1.A SOCIOLOGIA DO CURRICULO: UM CAMINHO PARA O CURRICULO

INTERCULTURAL

2.1.1. Uma nova visao do curriculo da educacéao escolar

Segundo Moreira e Silva (2002), a preocupagao pelos curriculos educativos,

sobretudo nos Estados Unidos da América, sempre esteve ligada aos
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acontecimentos soécio-historicos desse pais e associada a elaboragdo de

curriculos orientados para o controle e eficiéncia social.

Para estes autores, baseados em Kliebard, nos primeiros estudos e propostas
curriculares se diferenciavam duas grandes tendéncias: “[...] uma voltada para a
elaboragao de um curriculo que valorizasse os interesses do aluno e outra, para a
construcao cientifica de um curriculo que desenvolvesse os aspetos da
personalidade adulta, entdo considerados “desejaveis” [...]” (MOREIRA e SILVA,
2002, p. 11).

Até a década de 60, € a segunda tendéncia a que prevalecia na construgao
curricular das escolas dos Estados Unidos, mas os fatos socio-histéricos dessa
década, entre outros fatores, o racismo, o desemprego, a violéncia urbana, o
crime, a delinquéncia, as condi¢cdes precarias de moradia para trabalhadores e o
envolvimento na guerra contra o Vietnd estimulou o desejo de uma sociedade
mais democratica, justa e humana. Tal estimulo levou a questionar
profundamente as instituicbes e os valores tradicionais (MOREIRA e SILVA,
2002).

Com a eleigdo de Nixon, o discurso da eficiéncia e da produtividade neutralizou a
crise social. Neste novo contexto, no discurso pedagdgico se observam trés
tendéncias: “[...] idéias tradicionais que defendiam uma escola eficaz, idéias
humanistas que pregavam a liberdade nas escolas, e idéias utopicas que
sugeriam o fim da escola” (MOREIRA e SILVA, 2002, p. 14).

Ainda assim, nessas idéias perpassava uma critica profunda sobre um curriculo
educativo reprodutor de uma sociedade capitalista dominante. Com a falta de
questionamentos a esses curriculos, muitos tedricos de curriculos norte-
americanos, inconformados com a realidade educativa, procuravam apoio nas
teorias sociais desenvolvidas essencialmente na Europa, entre outros modelos
tedricos, o neomarxismo, a teoria critica da escola de Frankfurt, as teorias de

reproducgao, a nova sociologia da educagao inglesa etc.
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No inicio da década de 70, norte-americanos especialistas em curriculo, reuniram-
se para recriar os conceitos desta area. Ainda que existissem diferengas entre
eles, todos “[...] rejeitavam a tendéncia curricular dominante, criticando ndo sé seu
instrumental, apolitica e atedrica (sic), bem como, sua pretensdo de considerar o
campo do curriculo como ciéncia” (MOREIRA e SILVA, 2002, p. 14-15).

A intencéo principal dessa reconceituagao curricular “[...] era identificar e ajudar a
eliminar os aspectos que contribuiam para restringir a liberdade dos individuos e
dos diversos grupos sociais”. (MOREIRA e SILVA, 2002, p.15). Por conseguinte,
surgiram duas grandes correntes de estudos curriculares: uma fundamentada no
neomarxismo e na teoria critica, a outra, com base na tradicdo humanistica e

hermenéutica.

No final dessa década, as novas tendéncias curriculares diversificaram a analise e
compreensao do curriculo. Nelas analisou-se, entre outras questdes: o problema
de supervalorizar o planejamento, a implementagcdo e o controle do curriculo; a
questao de dar énfase aos objetivos comportamentais; incentivar a utilizagao de
procedimentos cientificos na avaliacdo e o tema de considerar a pesquisa
educacional quantitativa como o melhor caminho para produzir conhecimento.
Essa analise critica do curriculo, na época, nédo foi bem recebida. (MOREIRA e
SILVA, 2002).

Essa nova concepcado de estudos curriculares fez com que os tedricos de
curriculo, identificados com a corrente neomarxista recriassem nos Estados
Unidos um novo marco tedrico curricular, que hoje chamamos de Sociologia do
Curriculo (IDEM)

Hoje em dia, a Sociologia do Curriculo, baseada em uma visao critica, orientada
por questdes socioldgicas, politicas e epistemoldgicas propde estudar o curriculo
fundamentando-se em um enfoque cuja maior preocupacao € “entender a favor
de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a favor dos grupos e
classes de oprimidos” (MOREIRA e SILVA, 2002, p.16).
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Tal enfoque, fundamentado na analise critica das relagdes entre curriculo e
estrutura social; curriculo e cultura; curriculo e poder; curriculo e ideologia; e
curriculo e controle social: a) redefine o conceito do curriculo; b) orienta para uma
visdo socioldgica e histérica do curriculo; ¢) amplia a area do estudo curricular — o
estudo nao se limita as praticas pedagogicas fora da classe, abrange também as
praticas pedagodgicas dentro da sala de aula —; d) desvenda a ndo-neutralidade do
curriculo — tornando-o uma magquina social e cultural —; e) coloca em evidencia os

conflitos entre interesses culturais existentes em toda teoria e pratica curriculares.

2.1.2. Sociologia do Curriculo contribuicdes para uma proposta curricular do

ensino cientifico escolar com e para o povo Tupinikim

Atualmente, com o reconhecimento da diversidade étnica em diferentes paises,
surge um desafio para a educagao escolar, pois muitas populagdes indigenas,
sobretudo na América Latina, se sentem excluidas do lema “Educacdo para

Todos”.

Essa exclusao é consequéncia de uma educacgao que historicamente respondeu a
programas de grupos tradicionais dominantes. Hoje em dia, ainda que a
discussao esteja aberta, o panorama da educacgao indigena ndo mudou muito, na
maioria dos paises, essa educagao € baseada em curriculos educativos que sao
elaborados fora das instituicdes escolares respondendo a interesses de uma

minoria dominante.

Recorrendo a Sacristan (2000), Apple (2003) e Moreira e Silva (2002), o curriculo
educacional € uma praxis que justapde diferentes tipos de praticas, por meio das
quais se concretizam os projetos educativos escolares. Tais projetos respondem a
um projeto sociocultural e de socializagdo, que nao € neutro, uma vez que se
fundamenta nas multiplas relagdes entre ideologias, culturas e poderes existentes

no contexto sdcio-cultural local e nacional das diferentes populagdes étnicas.

Neste sentido, uma educagdo que é construida fora das instituicbes escolares,

descartando a participagao de seus proprios atores, tende a tornar-se reprodutora
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de projetos socioculturais das classes dominantes, pois essas classes estao
organizadas e representadas nos espagos de poderes socio-politicos e
econdémicos (APPLE & OLIVER, 2001).

Baseando-nos em Moreira e Silva (2002), € na educagao reprodutora que a
classe dominante exerce seu poder hegemoénico e cria curriculos escolares. Por
um lado, para “[...] transmitir suas idéias sobre o0 mundo social, garantindo assim a
reprodugdo da estrutura social existente [...]" (IDEM, p.21); por outro lado, para
transmitir valores de carater social e moral; e, por ultimo, para reproduzir uma

cultura oficial que responde aos interesses da classe dominante.

Nesta perspectiva, os curriculos escolares representam a expressido de uma
cultura em particular, descartando qualquer outra expressao cultural. Ainda que
muitas vezes se tomem em conta elementos culturais particulares das classes
marginalizadas da escola, esses elementos s6 s&o abordados, como se pode
constatar historicamente, para provar a ineficacia dessas culturas e reafirmar a

cultura da classe dominante.

Centrando-me na educacgao cientifica no Brasil, suas propostas curriculares
escolares nao fogem dessa realidade. Conforme Krasiltchik (1987), influenciada
pelos fatos sdcio-histéricos internacionais e nacionais, a educacao cientifica
tradicionalmente esteve ligada diretamente ao progresso tecnolégico cientifico
industrial. Ligacdo que, entre outras consequéncias, vem orientando o
desenvolvimento do ensino cientifico escolar para a aquisigdo da cultura
cientifica, para muitos, uUnica produtora de acervos neutros promotores do

progresso tecnoldgico industrial.

Nesse ensino cientifico, suas propostas curriculares escolares, ainda que
historicamente fossem elaboradas sob duas tendéncias — elaboradas em
instituicbes centrais, sem participagcdo dos docentes e elaboradas com
participacdo dos docentes (KRASILTCHIK, 1987) — vém norteando o processo de
ensino dessa area para assimilacdo, transmissdo e apropriacdo de

conhecimentos cientificos, reproduzindo assim a cultura cientifica.
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Centrando-me nos processos de ensino da area ciéncias naturais, em primeiro
momento, se fundamentaram na assimilacido e transmissdo de conteudos da
producado cientifica; no segundo momento, esses processos, influenciados pela
teoria cognitivista piagetana, foram baseados na racionalidade das ciéncias,
preconizando a pratica do método cientifico; nos ultimos tempos as reflexdes
sobre esse processo, o0 orientam, por um lado, para a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e, por outro, em menos medidas, para a apropriagao da
linguagem cientifica e tomada de consciéncia tanto do conhecimento cotidiano

como do cientifico.

Assim, até hoje em dia, a educacdo cientifica escolar, respondendo aos
interesses da classe dominante, tornou-se reprodutora de conhecimento cientifico

desvalorizando qualquer outro conhecimento cultural.

Nesta perspectiva do ensino cientifico escolar, como recriar uma proposta de
educacao cientifica que contribua para a concretizagdo dos interesses do povo

Tupinikim?

A sociologia do curriculo traz luz para responder esta questdo, de acordo com
suas reflexdes, para recriar uma educagao escolar que nao responda a cultura da
classe dominante é essencial superar a concepg¢ao de educacao reprodutora de

cultura.

Segundo Sacristan e Pérez (1998), partindo da reflexdo critica da educagao
reprodutora de cultura, aponta que educacao escolar ndo teria que ser orientada
para transmissao e/ou reprodu¢cdo de uma ou outra cultura, ela deveria ser guiada

pela interagdo entre a cultura da escola com a de fora da escola.

Este autor também assinala que “[...] as escolas e os professores ndo ensinam
culturas ou conhecimentos abstratos, senao reconstrugdes dos mesmos, inscritos
dentro de instituicdes e de praticas cotidianas” (SACRISTAN e PEREZ, 1998, p.
149), pois, os valores e conhecimentos culturais presentes no curriculo escolar,
antes e durante sua transmissao, sio interpretados e repassados pelos atores do

processo escolar.
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Nesta visdo de educacdo escolar fundamentada na interacdo entre culturas, o
curriculo escolar torna-se intercultural, pois cada ator do processo educativo € um
sujeito sociocultural e histérico, possuidor de representagdes socioculturais —
valores, conhecimentos, praticas, etc. — que nao so6 as leva para a escola, como
também inversamente, a escola ostenta um projeto educativo que contém um
conjunto de representagdes socioculturais e é nesse contexto escolar, que essas

representacdes interagem.

Para Ferreira da Silva (2003) educacgao intercultural “[...] além de expressar a
coesdo étnica de um grupo social, proporcionando condigdes para o
fortalecimento da identidade cultural, vai também estimular a aquisicdo do
conhecimento cultural de outros povos” (IDEM, p. 41-42). Nela existe uma
preocupagdo marcante pela comunicagado linguistica. Nessa concepgao, a
educacao escolar Tupinikim torna-se uma educacgao intercultural indigena cujos

fins s&o recriar os interesses desse povo.

Na educacéo intercultural escolar € fundamental que o curriculo seja elaborado
pelos atores do processo educativo — profissionais das escolas, alunos, pais,
comunidade, representantes de 6rgdaos municipal, estadual, federal; etc. — e que
parta de um projeto educativo sociocultural recriado por todos esses atores
(SACRISTAN, 1999).

Apoiando-me em Sacristan (1999 e 2000), o curriculo intercultural torna a
interagédo entre culturas um dos fundamentos essenciais da agao curricular. Nele
ja nao se apresenta a selegdo de conteudos socioculturais, como também nao se
apresenta uma idealizacdo do modelo de ser humano. Ele torna explicito o
conjunto de reconstrugdes dos desejos socioculturais de seus atores e as recria

no espacgo escolar.

Nesse sentido, a agao curricular ndo se centra somente nas interagdes do aluno e
do professor, pois também sio importantes os conteudos presentes no curriculo,
e como eles sao tratados durante a concretizagdo curricular. Esta acdo, ao
mesmo tempo em que recria o curriculo, também é restringida por ele. Nela a

atividade real do professor “[...] esta determinada pela necessidade de que se
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desenvolva esse curriculo com seus alunos. Obviamente, seu trabalho nas aulas
€ uma acao limitada por esse contexto que conforma e molda o projeto curricular”
(SACRISTAN e PEREZ, 1998, p.168).

Referente a educacgao escolar intercultural indigena as propostas curriculares das
diferentes areas deveriam nortear os processo de ensino para contribuir com a
recriacdo dos interesses de seus atores. Neste sentido, entre outras
necessidades, torna-se necessario que, na elaboracdo das propostas, se supere

a visao reprodutora de conhecimentos da classe dominante.

Centrando-me na area de Ciéncias Naturais, entre outros, esta deveria superar a
visdo reprodutora do conhecimento cientifico que, ha varios anos, vem
fundamentando a elaboracado de propostas curriculares e os processos de ensino
dessa area. Tal reprodugcao materializa-se no privilégio do acervo cientifico sobre
qualquer outro conhecimento cultural, na fragmentagcdo dos conhecimentos
cientificos, na priorizagcdo da acumulacdo dos conhecimentos cientificos, na
priorizacdo das atividades escolares da memorizagao mecanica dos conceitos e

do tecnicismo cientifico.

Assim, apoiando-me na concepgéao Dialdgica Discursiva, com o fim de superar a
reproducdo do acervo cientifico no processo do ensino de ciéncias da educacao
escolar intercultural indigena, a idéia da interacdo entre culturas proposta pelo
Sacristan, torna-se um dialogo intercultural. Didlogo que se fundamenta na

interagédo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento da cultura indigena.
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2.2. A DIALOGICA DISCURSIVA E O PROCESSO DE ENSINO DA AREA DE
CIENCIAS NATURAIS DA EDUCACAO ESCOLAR INTERCULTURAL
INDIGENA.

2.2.1. A Dial6gica Discursiva uma nova proposta na lingiistica.

No século XX, fundamentadas nos conceitos-chave de Saussure e nas relacdes
entre a lingua e outros fenbmenos socioculturais, nascem diferentes areas da

linguistica, entre outras, a linguistica textual.

A linguistica textual nasce no final dos anos 60: “Ela ndo se apresenta como uma
teoria da frase estendida ao texto, mas como uma "translinguistica” [...] que ao
lado da linguistica da lingua, explica a coesdo e coeréncia dos textos”
(CHARAUDEAU & MAINGUENEAU, 2004, p. 306). Dentre seus principais

representantes, encontramos Mikhail Bakhtin.

Em seus estudos, Bakhtin, baseado na analise do didlogo e na retérica
aristotélica, apresenta uma concepcédo dialdogica e dialética do discurso.
Concepcao que se opde ao carater discursivo unidirecional, impositivo e
dominador da retdrica classica, propbée um carater discursivo de construcéo

participativa integradora, social, cultural e intencional do discurso.

Nesse sentido, partindo da convicgdo de que o didlogo é a forma mais natural da
linguagem, esse autor concebe que qualquer discurso € essencialmente dialdgico.
Portanto todo discurso € determinado pela posi¢ao social, cultural, psiquica etc.

dos atores que participam de uma comunicagao.

Dessa forma, a comunicagdo € um dialogismo discursivo em que todo discurso
dialoga “[...] com os discursos anteriores sobre 0 mesmo objeto, assim com os
discursos que virdo aos quais ele pressente e previne suas reag¢des” (MUGRABI,
2005, p. 17). Dialogismo em que cada ator da comunicagc&o conhece seu discurso

por meio do discurso do outro.
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Também baseando-nos nesta concepg¢ao bakhtiniana do discurso, todas as
atividades humanas, de alguma maneira, estdo ligadas a utilizagdo da lingua.
Assim sendo, podem existir tantas formas de utilizacdo da lingua como de
atividades humanas. Essa utilizagdo comunicativa se concretiza por meio de

enunciados orais e escritos.

Esses enunciados transmitem as condi¢cdes especificas e as finalidades de cada
esfera de atividade humana, “[...] n&o s6 por seu conteudo (tematico) e por seu
estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos
lexicais (sic), fraseoldgicos e gramaticais da lingua—, mas também, sobretudo, por
sua constru¢ado composicional” (BAKHTIN, 1979/2000, p. 279).

Segundo Bakhtin (1979/2000), na totalidade de um enunciado o conteudo
tematico, o estilo e a construgdo composicional se vinculam entre si respondendo
a uma esfera de atividade humana e originando uma esfera dada de
comunicacdo. Dessa forma, um “[...] enunciado considerado isoladamente é
individual, evidentemente, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus
tipos estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso”
(BAKHTIN, 1979/2000, p. 279. Grifo do autor)

Bakhtin (1979/2000) admite a existéncia de uma heterogeneidade nos géneros
discursivos (orais e escritos) que dificulta a identificacdo da natureza comum dos
enunciados. Mas, tomando em conta suas condi¢des culturais de producéo,
podem-se diferenciar dois tipos de géneros discursivos: os secundarios —
complexos — e os primarios — simples —. “Os géneros secundarios do discurso [...]
aparecem em circunstancias de uma comunicagdo cultural mais complexa e
relativamente mais evoluida, [...] os géneros primarios, [...] se constituiram em
circunstancia de uma comunicagao verbal espontanea.” (BAKHTIN 1979/2000, p.
281. Grifo do autor).

Continuando com este autor, no processo de formagao dos géneros secundarios
escritos, os géneros primarios sao sugados e transformados. Desta forma, “[...] os
géneros primarios ao se tornarem componentes dos géneros secundarios,

transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica particular: perdem
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sua relagcado imediata com a realidade existente e com a realidade dos enunciados
alheios [...]" (BAKHTIN 1979/2000, p. 281).

Para Bakhtin (1979/2000) esta inter-relagdo entre géneros primarios e
secundarios e o0 processo histérico de formagcdo do género secundario,

desvendam as relagdes entre lingua, ideologia e visdo de mundo.

Assim, o autor assinala a importancia dos estudos das relagdes da lingua com
seu contexto — sentido da linguagem —, porque sao essas relagbes de agao da
lingua, que desvelam elementos que contribuem para a recriagcdo de cada

estrutura linguistica.

2.2.2. A Dialogica Discursiva e o processo do ensino intercultural indigena.

Baseando-me na dialdégica e dialética do discurso, os principios e os conceitos
presentes na educagao intercultural sdo criagbes linguisticas recriadas nas
relacbes discursivas interculturais. Dessa forma, tanto esses principios como
esses conceitos sdo construgdes socio-culturais produzidas em espacos de lutas

entre poderes, hegemonias e culturas.

Nessa linha de pensamento, a construgcdo dos principios e dos conceitos
presentes na educagao escolar indigena intercultural inscreve-se em um campo
intersocietario de dialogos e de disputas politicas e simbdlicas entre poderes,
hegemonias e culturas (LARANJEIRAS SAMPAIO, 2006).

Centrando-me no campo intersocietario, na educagao escolar intercultural
indigena esse campo é materializado nos espagos de didlogos recriados durante
a elaboragao e execugao de projetos dessa educacgao, e definido pela presenca,
por um lado, “[...] de um pdlo dominante, o da sociedade nacional, doador e
prestador de bens e servigos (formacdo de professores, infraestrutura, material
didatico, salarios, alimentos etc.), e, por outro lado, de um pélo receptor, o das
sociedades indigenas [...]” (LARANJEIRAS SAMPAIO, 2006, p. 165, grifo do

autor)
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Conforme Laranjeiras Sampaio (2006) nesses espacgos de dialogo por meio das
relacbes discursivas, os pélos ddo a conhecer seus interesses. No entanto, a
existéncia de um pdélo dominante e de um pdélo dominado fundamenta uma
desigualdade nessas relagbes discursivas. Desigualdade que fundamenta a

reproducao dos interesses do pélo dominante.

Apoiando-me na concepgao Dialdgica Discursiva, essa questdao pode ser
superada se nesses espacos de dialogo se unem esforgos para recriar relagdes
discursivas de alteridade™. Neste sentido, o didlogo intercultural torna a relagao
discursiva mais eficaz para superar essa desigualdade discursiva presente

nesses espacos.

Entendo o didlogo intercultural como um ato de comunicagdo entre culturas
diferentes que se respeitam mutuamente. Esse ato de alteridade, além de
favorecer a compreensao do “outro cultural”’, do “eu cultural”’, do “nds culturais”,
também incentiva a participacdo ativa de cada ator cultural na recriacdo e
transmissao de seus elementos simbdlicos e na recriagdo e transmissao dos

elementos simbodlicos do “outro cultural” e do “ndés culturais”.

Apoiando-me em Vygotski (1934/1982b) e Millan, (2000), o termo cultura refere-se
aos sistemas simbdlicos cognitivos que dao sentido e significado as interagdes
humanas com seu entorno sociocultural e natural. Esses sistemas sao
constituidos pelos elementos simbdlicos que sdo criados, recriados e transmitidos
nessa interagdo. Em outras palavras a cultura é “[...] um conjunto de tudo que
uma sociedade pensa e faz. [...] conjunto vivo e em permanente movimento que
se transmite socialmente de geracdo em geragcao, que se modifica ao longo da
histéria” (COTA, 2000, p. 23).

" “...] € a concepgao que parte do pressuposto basico de que todo o homem social interage e
interdepende de outros individuos. Assim, como muitos antropdlogos e cientistas sociais afirmam,
a existéncia do "eu-individual" s6 é permitida mediante um contato com o outro [...]. Dessa forma
eu apenas existo a partir do outro, da visdo do outro, o que me permite também compreender o
mundo a partir de um olhar diferenciado, partindo tanto do diferente quanto de mim mesmo,
sensibilizado que estou pela experiéncia do contato”. Wikipedia.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alteridade. Acesso em: 15 ago 2006
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Retomando o dialogo intercultural, esta relagao discursiva de alteridade permite
que no campo intersocietario de dialogo da educagéo intercultural indigena,
ambos os pdblos possam conhecer e compreender a identidade e diferencga
cultural de um e do outro, e juntos propor agdes que permitam recriar a identidade

dos principais atores da educagao, neste caso os indigenas.

Defino identidade cultural como os elementos simbdlicos por meio dos quais uma
ou um grupo de pessoas reconhece-se pertencente a um determinado grupo
sociocultural, ao mesmo tempo em que o0s outros grupos socioculturais o
reconhecem como pertencente a esse grupo, ou seja, o “eu cultural’. Conceituo
diferenca cultural como aqueles elementos simbdlicos pelos quais uma ou um
grupo de pessoas nao se reconhece pertencente a um determinado grupo
sociocultural, ao mesmo tempo em que os outros grupos socioculturais ndo o

reconhecem como pertencente a seu grupo, ou seja, o “outro cultural”.

Segundo Silva (2000), a identidade é interdependente da diferenga, ambos os
conceitos sao produgdes sociais e culturais, criadas e recriadas no contexto social
e cultural historico. Para mim, entre esses conceitos, existe uma interacdo onde
se recria conjuntamente a identidade e a diferenga, ou seja, se recria 0 “nos

cultural”.

Partindo desta concepcgao de identidade cultural, ndo se pode falar de regate a
preservacdo da identidade cultural ou da cultura, pois os elementos simbdlicos
sao socioculturais e histoéricos, eles se transformam na interagdo com o “outro
cultural”. Neste sentido, prefiro falar de recriacdo da identidade cultural ou da
cultura, pois, concebo recriar como uma transformagao consciente mediada pelos
instrumentos de conhecimentos que d&o sentido e significado a essa

transformacéao.

Centrando-me nas propostas curriculares das diferentes areas para educagao
escolar intercultural indigena, basear a elaboracdo das mesmas no dialogo
intercultural significa orientar o processo de ensino para a recriagdo do “nés
cultural”. Recriacdo que se funda na tomada de consciéncia dos limites e as

possibilidades dos elementos simbdlicos identitarios e de diferengca dos grupos
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socioculturais que participam no processo de construgdo da citada educacao

escolar.

Assim, fundamentando-me na concepgédo da psicologia sociointeracionista para
tomar consciéncia desses elementos identitarios e de diferenga, torna-se
necessario dominar os instrumentos socioculturais mediadores nessa tomada de

consciéncia.

23. A PSICOLOGIA SOCIOINTERACIONISTA E A TOMADA DE
CONCIENCIA DOS INTRUMENTOS SOCIOCULTURAIS

2.3.1. A PSICOLOGIA SOCIOINTERACIONISTA

Para Bronckart (1997/2003), o enfoque sociointeracionista ou interacionismo
social € uma posigao epistemoldgica geral, na qual se encontram diversas
correntes filosoficas que tém como ponto comum sua aderéncia a seguinte tese:
“[...] as propriedades especificas das condutas humanas s&do o resultado de um
processo histérico de socializagcao, possibilitado especialmente pela emergéncia
e pelo desenvolvimento dos instrumentos semioticos.” (BRONCKART,
1997/2003, p. 21, grifos do autor).

Este autor afirma que o interesse do interacionismo social é investigar as
condicdes sob as quais os seres humanos desenvolveram formas particulares de
organizacao social, ao mesmo tempo em que (ou sob efeito de) desenvolveram
formas de interagcdo de carater semidtico. Para logo, desenvolver uma analise
aprofundada das caracteristicas estruturais e funcionais, tanto dessas

organizagdes sociais como dessas formas semidticas.
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Com referéncia a psicologia sociointeracionista, ela nasce na Russia — ex-Uniao
Soviética — com os trabalhos do estudioso Liev Semiénovich Vygotski'® (1896-
1934). Fundamentado em uma andlise critica das diferentes correntes
psicolégicas e na crise pela qual passava a psicologia a principio do século vinte,

0 autor explica a necessidade de recriar uma psicologia geral.

Em seu trabalho sobre a “historia do desenvolvimento das funcfes psiquico
superiores” ele afirma: a “[...] investigagao histdrica e metodoldgica da crise da
psicologia de nossos dias demonstra-nos que a psicologia empirica jamais foi
unitaria. Ao amparo do empirismo seguiu existindo um dualismo oculto que
acabou tomando forma e se cristalizou na psicologia fisiolégica, por uma parte, e
na psicologia o espirito, por outra.” (VIGOTSKI, 1931/1982C, p. 20, tradugdo

nossa).

Em seu trabalho “O significado histérico da crise da psicologia. Uma investigacao
metodoldgica”, Vygotski (1927/1982a) aponta: “A partir da analise dos trés tipos
de sistemas psicolégicos que temo-nos ocupado, questiona-se até que ponto ha
amadurecida a necessidade de uma psicologia geral e temos desenhado em

parte os limites e o conteudo deste conceito.” (IDEM, p. 264, tradugao nossa).

Com a perspectiva de recriar a psicologia, segundo Bronckart (1997/2003),
Vygotski propés inscrever esta na epistemologia monista de Spinoza para explicar

os fendbmenos psiquicos. Isto significava que a psicologia devia considerar:

[...] @) que a natureza ou o universo é constituido de uma sustancia
Unica: a matéria homogénea e em perpétua atividade; b) que o
fisico e o psiquico sao duas das multiplas propriedades dessa
sustancia material ativa e as Unicas acessiveis a inteligéncia
humana; c) que essa inteligéncia, devido a suas propriedades
limitadas, ndo pode apreender a matéria de que se origina como
uma entidade homogénea ou continua, mas sob a forma parcial e
descontinua dos fenémenos fisicos e psiquicos (BRONCKART,
1997/2003, p. 25-26).

'® Devido as tradugdes de sua obra em varias linguas, o nome e sobrenome deste autor foram
escritos de diferentes formas. Neste trabalho se utiliza a seguinte forma: Liev Semiénovich
Vygotski.
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Teixeira (2005) ao falar da crise da psicologia apontada por Vygotski, assinala:
“[...] a psicologia da sua época ja tinha acumulado grande quantidade de dados,
mas estava dispersa numa série de disciplinas isoladas, cada qual com suas
opgdes tedrico-metodoldgicas, muitas sendo todas, pouco consistente.” (IDEM,
p.24) Assim, Vygotski baseado na reflexdo dos problemas metodolégicos das
psicologias tradicionais, propds uma metodologia alicergada no materialismo

historico e dialético para abordar os fendbmenos psiquicos.

Para Vygotski (1930/1982a) a psicologia tradicional abordava os estudos do
desenvolvimento da conduta humana'® a partir dos fenémenos fisioldgicos ou dos
fendmenos psiquicos. Dessa forma, criava explicagdes fisioldgicas ou psiquicas

para esse desenvolvimento.

Esse autor, em contraposicdo a esses estudos, postula que a psicologia geral
aborde o desenvolvimento da conduta humana em uma perspectiva dialética para
compreender e explicar este processo. Dessa forma, os fendbmenos fisioldgicos ou

psiquicos sao partes diferentes, mas inseparaveis.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento da conduta humana diferenciava em dois
processos de desenvolvimentos: o0s psiquicos — que se referem ao
desenvolvimento das estruturas abstratas da mente humana — e psicoldégicos —
que se referem ao desenvolvimento em conjunto dos fendbmenos psiquicos e
fisiologicos — Ambos sdo essenciais para este desenvolvimento cognitivo, ou seja,

a formacéo da consciéncia'” humana.

Na literatura vigotskiana, fica clara a procura por um modelo explicativo para o
processo de desenvolvimento das estruturas psiquicas que constituem a
consciéncia humana e que transforma o ser humano de biolégico em histdrico,
diferenciando-o do resto dos animais. Nela se argumenta que o processo de
desenvolvimento cognitivo depende da interacdo entre o sujeito e o meio

sociocultural. E dessa forma que o processo torna-se sécio-histérico.

'® Nos estudos psicolégicos abordam-se os fendmenos psiquicos por meio da conduta humana e /
ou o comportamento humano.
' Ver tomada de consciéncia nas paginas seguintes.
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Tal modelo tedrico destaca que, no processo de desenvolvimento da consciéncia
humana, desenvolvem-se fungdes psiquicas superiores, 0s instrumentos
semiodticos, que sdo mediadores deste processo. Assim, nesse modelo, com a
preocupacao de explicar e entender o processo de desenvolvimento desses

instrumentos semidticos recriam-se alguns conceitos da psicologia tradicional.

2.3.2. Conceitos que sustentam a teoria sociointeracionista de

desenvolvimento dos instrumentos semioéticos

Antes de comecar com o quadro explicativo sociointeracionista do processo de
desenvolvimento dos instrumentos semioticos ou socioculturais, abordarei alguns
conceitos de Vygotski e de Leontiev que, para mim, contribuem para a
compreensao e recriagao deste fendmeno. Os conceitos a serem abordados sao:
a) desenvolvimento; b) desenvolvimento de fungdes psicologicas superiores; c)
atividade mediadora; d) processo de objetivagao; e, €) processo de interiorizagao /

apropriacao;

a) Desenvolvimento: Nas obras de Vygotski (1930, 1931, 1933 e
1934/1982a, 1934/1982b e 1931/1982c) se constata sua ruptura com a
concepcao de desenvolvimento de estruturas mentais reprodutivas, lineares e s
naturalmente, concebidas pela psicologia tradicional, propondo um conceito de

desenvolvimento socio-historico dialético.

Partindo da analise do conceito de desenvolvimento vigente, o autor recria esses
conceitos, tornando-os um processo dinamico com progressos e retrocessos, no
qual existem constantes contradicdes entre as estruturas mentais preexistentes e

as novas estruturas culturais, com o objetivo de adaptar-se ao meio circundante.

[...] em lugar do desenvolvimento estereotipado, estabelecido de
formas naturais [...] temos um processo vivo de estabelecimentos e
desenvolvimento que cursa na constante contradicdo entre as
formas primitivas e culturais como ja dissemos antes, este processo
vivo de adaptagédo pode ser comparado, por analogia, com 0 vivo
processo de evolugdo dos organismos ou com a histéria da
humanidade. (VYGOTSKI, 1931/1982c, p. 304, tradugao nossa).
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b) Desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores: para Vygotski
(1931/1982c) este desenvolvimento forma parte do processo de transformagao de

uma forma de conduta humana “inferior” para uma forma de conduta “superior”.

Se quiséssemos apresentar o processo que nos interessa em
seu aspecto puro independente, manifesto e generalizar assim os
resultados de nossa analise das fungbes rudimentares, poderiamos
dizer que esse processo consiste em que uma forma de conduta -a
inferior- passa para outra que chamamos convencionalmente
superior como mais complexa no sentido genérico e funcional. (lbid,
p.82, tradugéo nossa)

Segundo este autor, o desenvolvimento do comportamento humano comega onde
termina a evolugéo bioldgica. Ele é o resultado da caminhada histérica do ser

humano sobre a terra.

Mais complicado é a outra linha no desenvolvimento do
comportamento humano que comec¢a ali onde termina a evolugéo
bioldgica: a linha do desenvolvimento histérico ou cultural da
conduta, linha que corresponde a todo o caminho histérico da
humanidade, desde o homem primitivo, semi-selvagem, até a
cultura contemporanea. (VYGOTSKI, 1931/1982c, p. 31, tradugao
nossa)

A diferenga essencial entre o processo de desenvolvimento e o processo
evolutivo “[...] € a circunstancia de que o desenvolvimento das fungdes superiores
transcorre sem que se modifique o tipo biolégico do homem, entretanto a
mudanca do tipo biolégico é base do tipo evolutivo do desenvolvimento.” (Ibid, p.

31, traducao nossa).

Outra afirmacéo vigotskiana sobre o tema que me parece importante resgatar é a
seguinte: “Durante o desenvolvimento histérico, a fungdes psicofisiologicas
elementares apenas se modificam, entretanto as fungbes superiores [...]
experimentam importantes mudangas desde todos os pontos de vista.” (lbid, p.

33, tradugéo nossa).

Continuando com Vygotski (1931/1982c), o surgimento das fungdes psiquicas

superiores (FPS) é o resultado de um processo de desenvolvimento de estruturas
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psicologicas simples, denominadas fungées psicoldgicas primitivas ou inferiores'®

(FPI). Processo que se fundamenta nas inter-relagdes entre as proprias FPI e nas

inter-relagées com o meio circundante natural, social e cultural.

De acordo com investigagdes psicoldgicas, todo processo de desenvolvimento de
FPS “[...] compartilham a caracteristica de serem processos mediados, quer dizer,
incluem em sua estrutura, como elemento central e indispensavel, o emprego do
signo como meio essencial de direcdo e controle do préprio processo”
(VYGOTSKI, 1934/ 1982b, p. 125-126, tradugao nossa).

Fundamentando-nos na concepgao vigotskiana no processo de desenvolvimento
das fungbes cognitivas, se diferenciam dois grandes grupos de FPS que
conjuntamente constituem os processos das formas superiores de conduta da
crianca. No primeiro, se agrupam a FPS por meio das quais os seres humanos
dominam criagdes sociais para interagir com o contexto social ou cultural ou/e
interno do individuo — linguagem, escrita, calculo, desenho etc. — e, no segundo
grupo, se agrupam as FPS mediante as quais o individuo toma consciéncia de
suas acbes e domina as atividades internas e externas — atencado voluntaria,

memoria légica, formagao de conceitos etc.—.

Reproduzindo as palavras de Vygotski (1931/1982c):

O conceito de «desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores» e 0s de nosso estudo abarcam dois grupos de
fenbmenos que a primeira vista parecem completamente
heterogéneos, mas que de fato sdo dois ramos fundamentais, dos
troncos de desenvolvimento das formas superiores de conduta que
jamais se fundem entre si ainda estdo indissoluvelmente unidas.
Trata-se, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios
externos do desenvolvimento cultural e do pensamento: a
linguagem, a escrita, o calculo, o desenho; e, em segundo, dos
processos de desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores
especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatiddo, que na
psicologia tradicional se denominam ateng¢do voluntaria, meméria
l6gica, formacdo de conceitos, etc. Tanto uns quanto outros,
tomados em conjunto, formam o que qualificamos
convencionalmente como processos de desenvolvimento das
formas superiores de conduta da crianga (VYGOTSKI, 1931/1982c,
p. 29, tradugdo nossa)

'® Para Vygotski (1931/1982c), estas estruturas psicologicas sdo determinadas geneticamente,
elas existem em todos os animais superiores. Assim, em contra posi¢cdo a FPS, as denomina
Funcbes psicoldgicas inferiores ou primitivas.
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Também para Vygotski (1931/1982c), as FPSs durante o processo de
desenvolvimento intelectual do ser humano, ao mesmo tempo em que sao
construidas pelo processo de desenvolvimento, também cumprem uma atividade

mediadora nas inter-relagdes do mesmo processo.

Para finalizar, o desenvolvimento da FPS é processo cognitivo — sociocultural e
histérico, no qual se originam as FPS, estruturas basicas para o desenvolvimento

da conduta superior humana.

c) Atividade Mediadora: Antes de comecar a falar da atividade mediadora
propriamente dita parece-me importante abordar a concepgao sociointeracionista

do conceito de atividade.

Segundo Ferreira Asbahr (2005), a atividade humana como unidade de analise da

psicologia, pondera um sujeito inserido em uma realidade objetal™

, que por meio
das atividades transforma esta realidade em uma realidade subjetiva e/ou

objetiva.

De acordo com Duarte (2005), a atividade humana € uma agado ou um conjunto de
acodes®, com objetivos préprios relacionada diretamente ou indiretamente a um
motivo fisico ou cognitivo; condicionada por uma emocgdo ou por uma
necessidade humana e orientada por um motivo fisico ou cognitivo que cumpre

uma fungdo mediadora no processo de objetivagao.

Agora, se uma acgao responde a um objetivo particular da ac¢éo, e a atividade
responde a um motivo estimulado por uma emocgado ou necessidade humana, o

que faz com que uma agéao particular se ligue ao motivo de uma atividade?

¥ Fundamentados em Duarte (2005) e Ferreira Asbahr (2005) a realidade objetal é o resultado do
rocesso de objetivacao.

®Uma acgao é “[...] um processo no qual ndo ha uma relagéo direta entre motivo e o conteudo (ou

objeto) da mesma [...]” (DUARTE, 2005, p. 35), exceto em uma atividade que realizada com uma

acao — uma pessoa sente frio e acende o fogo para se esquentar —.
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Fundamentando-me em Duarte (2005), a ligagao entre as acbes e a atividade é
concretizada pelo conjunto das relagdes sociais. Portanto, sdo essas relagbes que
ligam os objetivos de cada agdo ao motivo da atividade na consciéncia do sujeito,

ou seja, da sentido?’ & acao individual.

Sobre as relagdes sociais, Duarte (2005), explica que elas, por meio das
atividades pessoais ou grupais, sdo objetivadas no transcurso da historia do
individuo com um grupo. Dessa forma, posso inferir que as atividades dos seres
humanos, ao mesmo tempo em que objetivam as necessidades ou emocgdes
humanas, também, apoiados nessas objetivagdes, criam e recriam as relagdes

sociais.

Partindo do que foi apresentado até agora, defini a atividade humana como uma
acao ou um conjunto de acdes que, ligada a um motivo, por meio das relagdes
sociais objetivadas, transforma as necessidades e/ou emocgbes e atividades

humanas em fung¢des psiquicas superiores.

Definida a atividade humana, o que é a atividade mediadora? Vygotski

(1931/1982c) aborda este conceito recriando as palavras de Hegel e Marx:

A razéo, diz Hegel, é tdo astuta como poderosa. A astucia consiste
geralmente em que a atividade mediadora ao permitir aos objetos
atuar reciprocamente uns sobre outros em concordancia com sua
natureza e consumir-se nesse processo, nao toma parte direta nele,
mas o leva a cabo, no entanto, seu proprio objetivo. Marx cita essas
palavras ao falar das ferramentas de trabalho e diz: «O homem
utiliza as propriedades mecénicas, fisicas e quimicas das coisas
que emprega como ferramentas para atuar sobre as coisas de
acordo com seu objetivo.» [...] (VIGOTSKI, 1931/1982C, p. 93,
tradugdo nossa).

Dessa forma, para Vygotski (1931/1982c), a atividade mediadora € fundamentada
na criagao, na recriagdo, na objetivacdo e no uso de instrumentos psiquicos e
socioculturais, que intervém nas diferentes relagdes interpsiquicas e

intrapsiquicas que o ser humano estabelece durante sua vida toda.

21 “Para Leontiev, o sentido é dado por aquilo que liga o objeto ou contetdo da acéo a seu motivo

na consciéncia do sujeito.” (DUARTE, 2005, p.35)
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Segundo este autor, a atividade mediadora € essencial no processo de
desenvolvimento intelectual humano. Ela assinala a diferenga dos processos que,
dialeticamente, fundamentam o desenvolvimento intelectual, o processo de
desenvolvimento biolégico, presente em todos os mamiferos, e o processo de

desenvolvimento cultural, caracteristico do homem.

Assim, apoiando-me na perspectiva sociointeracionista, a atividade mediadora é a
producao e reproducio de instrumentos psiquicos e simbdlicos ou socioculturais
que mediam no processo de objetivacdo das emogdes e necessidades fisicas ou

psiquicas dos seres humanos.

d) Objetivacdo: De acordo com o apresentado no ponto anterior a
consciéncia humana se forma no processo de objetivacédo “[...] a partir da
atividade social e histérica dos individuos, ou seja, pela apropriagao da cultura
humana material e simbdlica, produzida e acumulada objetivamente ao longo da
histéria da humanidade.” (ROSSLER, 2004, p. 101)

Assim, de acordo com Duarte (2005), objetivar € um processo por meio do qual,
“[...] a atividade fisica ou mental dos seres humanos transfere-se para os produtos
dessa atividade. Aquilo que antes eram faculdades dos seres humanos se torna,
depois do processo de objetivacao, [...] produto dessa atividade, por sua vez,
passa ter uma funcao especifica no interior da pratica social.” (DUARTE, 2005,
p.33).

e) Processo de Interiorizacdo e / ou apropriacdo: Antes de iniciar, posso
esclarecer que nas bibliografias da obra de Vygotski, traduzidas para o Francés e
Espanhol, ao se referir a este fenbmeno aparece a palavra interiorizagdo e nas
bibliografias traduzidas para o Portugués aparece a palavra internalizagdo. Logo,
de uma leitura aprofundada das diferentes traducdes, deduzimos que os termos
sao equivalentes. Assim, para mim os termos interiorizagao e internalizacdo sao

sinbnimos. Neste texto, respeitando ambas as tradugdes utilizarei os dois termos.
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Segundo Leontiev (1931/1982a), a logica interna da evolugdo do modelo tedérico
sobre o desenvolvimento cultural do ser humano levou Vygotski a preocupar com

os problemas do fenbmeno de interiorizagéo.

Vygotski define o termo interiorizagdo como: “A transformagao de um processo
interpessoal em um processo intrapessoal € o resultado de uma extensa serie de
sucessos evolutivos. O processo ainda sendo transformado, continua existindo e
muda com uma forma externa de atividade durante certo tempo antes de se
interiorizar definitivamente.” (VYGOTTSKI, Apud, SANTIGOSA, 2003, p. 145,

tradugao nossa).

De acordo com Bronckart (1998), o conceito de interiorizagao €: “[...] o conjunto
dos processos pelos quais certos elementos do mundo exterior s&o integrados ao
funcionamento mental de um sujeito, sob forma de representagao que contribuem
a reorganizagdo das estruturas afetivas ou cognitivas anteriores” (IDEM, Apud
BRAVIM 2006, p.36)

Pino (2005) sustenta o termo internalizagdo como “lei genética geral do
desenvolvimento cultural”. Segundo ele “[...] as fung¢des psicoldgicas superiores
que tém sua origem no plano social, e ndo no plano biolégico, tém que se
constituir no plano pessoal. O desenvolvimento cultural do individuo supde,
portanto uma transposicao de planos, permanecendo o objeto dessa transposi¢cao
no plano de origem.” (PINO, 2005, p.18). Para o autor é este processo de

transposi¢cao que Vygotski designa com o termo internalizagao.

Com referéncia o termo de apropriagao, ele aparece timidamente nos trabalhos
de Vygotski. Ja na teoria de atividade de Leontiev, junto ao conceito de
objetivacdo, é um conceito-chave para o modelo explicativo do processo para a

formacao da consciéncia.

Leontiev define o processo de apropriagcdo como:

[...] o resultado de uma atividade efetiva do individuo em relagéo
aos objetos e os fendbmenos do mundo circundante criado pelo
desenvolvimento da cultura humana. Sublinhamos que esta
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atividade deve ser adequada, isto quer dizer que deve reproduzir os
tracos da atividade cristalizada (acumulada) no objeto ou no
fendbmeno o0 mais exatamente nos sistemas que formam
(LEONTIEV, Apud, DUARTE, 2005, p. 32).

Bronckart (1998) define a apropriagdo como um “conceito, proposto por K. Marx e
reformulado pela psicologia soviética, que designa o processo de
desenvolvimento pelo o qual o ser humano reconstitui e faz sua a experiéncia
acumulada no curso da histéria social [...]" (IDEM, Apud, BRAVIM, 2005, p.36)

De acordo com Duarte (2001), partindo de uma concepgao socio-histérica da
producdo de cultura, o processo de apropriagdo € um processo sempre ativo do
individuo que torna para si os fendmenos culturais resultantes das praticas sociais

objetivadoras.

Sou consciente de que, na atualidade, existe uma polémica na utilizacdo do termo
interiorizacaol/internalizacdo ou apropriagdo nos modelos explicativos do
desenvolvimento cognitivo humano. Sobre isto, Santigosa (2003) aponta que
entre outras criticas, a mais recorrente “[...] provém do estudo das interagdes
adulto - crianga, que consideram que os trabalhos de indole vygotskiano refletem
uma crianga passiva guiada pelo adulto [...]” (SANTIGOSA, 2003, p. 149, tradugao
nossa). Ja Pino (2005), comparando estes termos de internalizagao e apropriagao

aponta:

Ambos sdo equivalentes sem serem iguais. O primeiro indica o
trajeto que vai do exterior para interior do individuo, ou, nos proprios
termos de Vygotski, € a “reconstrugao interna de uma operagao
externa” [...] O segundo aponta para agao de um sujeito que faz seu
0 que ja €& dos outros. Esses termos n&o traduzem porém a
verdadeira natureza do processo. O de internalizagéo, além de ser
demasiado genérico, permite interpretacdes dualistas de dois
espagos, um externo e outro interno incompativeis. O de
apropriagao, por sua vez, pelo seu carater demasiado concreto, ndo
se aplica adequadamente a fendmeno semidtico de natureza
abstrata. (PINO, 2005, p. 18)

Considero que ambos os termos se referem ao processo mediante o qual os
seres humanos tornam suas as objetivagdes socioculturais. Ainda que uma leitura
superficial do trabalho de Vygotski se possa interpretar que no termo de

interiorizacdo existe a idéia de um individuo receptor passivo e que existe uma
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dualidade entre o interno e o externo; em uma leitura aprofundada da sua obra, se
constata que este autor, entre outros, adere-se a filosofia momista de Espinoza e

a metodoldgica dialética. Tal adesao descarta totalmente essa idéia de dualidade.

2.3.3. O desenvolvimento dos instrumentos socioculturais

Durante sua caminhada sobre a terra, o ser humano, com base na sua condi¢cao
biolégica e cognitiva, interagiu com o meio natural ndo s6 para satisfazer suas
necessidades fisicas, mas também para saciar suas necessidades cognitivas e

sentimentais.

Dessa forma, condicionado pelas suas necessidades, os seres humanos
interagem historicamente com o meio natural de forma muito diferente dos outros
animais. Segundo Marx e Engels os animais “[...] agem para satisfazer suas
necessidades, os seres humanos agem para produzir os meios de satisfagcao de
suas necessidades.” (MARX E ENGELS, Apud, DUARTE 2005, p. 32).

Neste sentido, os seres humanos para saciar suas necessidades, vém criando e
recriando instrumentos psiquicos e simbdlicos ou socioculturais®?, por meio dos
quais objetivam a realidade material ou ndo material, e consequentemente,

estruturam sua consciéncia e criam e recriam as relacdes socioculturais.

Essa objetivagdo da realidade permite criar o que se pode chamar de vida
sociocultural do individuo ou do grupo de individuos. Para mim, essa vida
sociocultural, ao mesmo tempo em que é produzida e reproduzida pelas
objetivacdes e subjetividades da consciéncia®®, também molda o processo de
objetivacdo, por meio da criagédo e recriagdo desses instrumentos simbdlicos ou

socioculturais.

? Fundamentando-me em Vygotski (1934/1982b), ambos os instrumentos sdo o resultado do
processo de formagao, desenvolvimento e maturacdo das fungdes psiquicas superiores. A
diferenca esta no fato de que os instrumentos psiquicos sdo formados a partir das inter-relagbes
intrapsiquicas e os instrumentos simbdlicos ou socioculturais dependem da inter-relagdo entre o
intrapsiquico e o interpsiquico.

% «A uma determinada estrutura objetiva da atividade do ser social corresponde, assim, uma dada
estrutura subjetiva. Em outras palavras, a uma determinada realidade social, tanto material quanto
simbdlica, corresponde uma dada forma de consciéncia e personalidade.” (ROSSLER, 2004, p.
102)
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Apoiando-me em Vygotski (1931/1982c e 1934/1982b), Lévi-Strauss (1908/1997),
Bakhtim (1995 e 1979/2000), Mortimer (2000, 2001, 2005), Millan, (2000),
Mortimer e Smolka (2001), Pino (2001), Rossler (2004) e Mortimer e Scott (2002),
os instrumentos socioculturais se originam em dois campos de acao diferente da
vida sociocultural, o campo de ac¢do da vida cotidiana e o campo de ag¢ao da vida

nao-cotidiana.

Rossler (2004), apoiando-se em Heller, aponta que:

A vida cotidiana é constituida a partir de trés tipos de objetivagbes
do género humano (objetivagbes genéricas em-si), que constituem a
matéria-prima para a formacgédo elementar dos individuos: a
linguagem, os objetos (utensilios, instrumentos) e os usos
(costumes) de uma dada sociedade. Ja as esferas nao-cotidianas
se constituem a partir de objetivagdes humanas superiores
(objetivagbes genéricas para-si), isto €, mais complexas, como as
ciéncias, a filosofia, a arte, a moral e a politica. (ROSSLER, 2004, p.
102)

Fundamentando-me em Vygotski (1934/1982b) ambas as objetivagdes genéricas,
em-si e para-si, sdo fungdes psiquicas superiores por meio das quais 0s seres
humanos dominam criagdes sociais para interagir com o contexto sécio cultural e

interno do individuo.

Sobre o desenvolvimento cognitivo humano, no decorrer da vida do ser humano
os niveis diferentes das objetivagbes sofrem constantes transformacgdes,
adquirindo um grau de complexidade maior. Assim a medida que esses niveis
adquirem mais complexidade aperfeicoam-se os produtos materiais e simbdlicos
das atividades. (ROSSLER, 2004)

Baseando-me em Vygotski (1934/1982b) e Rossler (2004), a formacédo da
consciéncia humana ou o desenvolvimento da conduta humana comeca na esfera

do cotidiano.

Continuado com esses autores, a crianga desde seu nascimento, inserida no
universo cultural, inicia esse processo de formacdo ou desenvolvimento de

funcdes psiquicas superiores, que se estende por sua vida toda. Nele, por meio
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das mediacbes diretas ou indiretas dos individuos, a crianca interioriza/apropria
as objetivagbes culturais. A interiorizagdo/apropriacdo dessas objetivagdes é
essencial para a existéncia e a convivéncia do individuo em qualquer sociedade
humana.

Para Rossler (2004), “A cotidianidade consiste no espaco de satisfacdo das
necessidades essenciais do individuo e, portanto, as atividades cotidianas sao
basicamente determinadas por motivagdes de carater particular.” (IDEM, p. 103)

Com referéncia a esfera ndo cotidiana, segundo Rossler (2004), esta se
desenvolve a partir de um nivel de formacado da esfera cotidiana. Nela as
atividades estdo orientadas para a produgao e reprodugao de objetivagdes sociais
originando uma consciéncia conceptual sistémica. De acordo com Vygotski
(1934/1982b) estas objetivagbes ou fungbes psiquicas superiores sao

denominadas conceitos cientificos.

Na esfera nao-cotidiana, o individuo toma consciéncia de suas acdes e domina as
atividades internas e externas. Portanto, nesta esfera é essencial a formacgao e
desenvolvimento dos instrumentos socioculturais, pois eles cumprem um papel
fundamental para o processo de formagdo, de desenvolvimento e de
amadurecimento dos conceitos cientificos e no processo de tomada de

consciéncia.

Assim a esfera de nao-cotidianidade € ©[...] determinada por motivacdes
genéricas, isto é, que aludem a universalidade do género humano, a qual também
nao pode ser considerada um dado natural ja existente no inicio da historia
humana, [...]” (ROSSLER, 2004, p. 103). Neste sentido se pode considerar que as

objetivagdes tém um carater sociocultural.

Centralizando-me nos instrumentos socioculturais, na concepgao Vygotskiana, em
qualquer das esferas da vida sociocultural do individuo, podem diferenciar-se dois

instrumentos socioculturais, as ferramentas® e os signos®.

2 Vygotski (1931/1982C) fundamenta seu conceito de ferramentas psicolégicas no conceito de
ferramenta de trabalho de Marx.
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Psicologicamente, tanto as ferramentas como os signos poderiam incluir-se em
uma mesma categoria por sua atividade mediadora. Mas “[...] ndo podem ser
considerados em nenhum caso como iguais por sua significagdo e importancia,
pela fungcéo que realizam que ndo esgotam, além disso, todas as dimensdes do
conceito de atividade mediadora” (VYGOTSKI, 1931/1982c, p. 94, traducao

nossa).

A diferenga essencial entre ambos os instrumentos mediadores confirma a
orientacao de sua atividade. Enquanto as a¢des das ferramentas estdo orientadas
até um objeto externo, modificando-o de alguma maneira; as agbes dos signos
estdo orientadas até o sujeito, modificando psicologicamente sua propria conduta
ou a da dos outros. Simplificando, a atividade mediadora das ferramentas é
externa enquanto a atividade mediadora dos signos é interna. (VYGOTSKI,
1931/1982c).

Para concluir, os instrumentos semioticos ou socioculturais sdo desenvolvidos no
processo de formagao, desenvolvimento e maturacdo do FPS, assim, seu
desenvolvimento inicia-se no processo de formagdo do pensamento infantil e
continua durante a vida toda do individuo. Tal desenvolvimento depende das
inter-relagdes intrapsiquicas e interpsiquicas de cada individuo, mas ao mesmo
tempo, essas inter-relagdes também dependem da sua atividade mediadora. Por
ultimo, os instrumentos cumprem um papel essencial no processo de formagao,
desenvolvimento e maturacdo dos conceitos e na tomada de consciéncia de

qualquer objetivagao.

Assim, torna-se essencial que cada ser humano, além de desenvolver esses
instrumentos, possa tomar consciéncia deles. Tal tomada de consciéncia lhe
permitiria utilizar os instrumentos socioculturais essenciais para conhecer e
compreender sua relacdo com o meio externo sociocultural e natural que o rodeia
e, 0 que é mais importante, dominar seu meio interno, ou seja, sua propria

conduta.

% “Chamamos signos aos estimulos-meios artificiais introduzidos pelo homem na situagao

psicolégica, que cumpre a funcédo de auto estimulagéo; [...] De acordo com nossa definigao, todo
estimulo condicional criado pelo homem artificialmente e que utiliza como meio para dominar sua
conduta — préprio alheia — é um signo” (VIGOTSKI, 1931/1982c¢, p. 83, traducao nossa)
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2.3.3.1. Processo de formagao de conceitos no pensamento infantil

Segundo Vygotski (1934/1982b), o Processo de Formagédo de Conceitos (a partir
de agora PFC) inicia-se na infancia, a partir do processo de formacéo,
desenvolvimento e maturagao de diferentes fungdes intelectuais que caracterizam

0 pensamento infantil.

Com base em investigagdes sobre as variagdes estruturais, funcionais e
genéticas do pensamento infantil, Vygotski (1934/1982b) constata que, durante o
PFC, no pensamento da crianga, se diferenciam trés fases principais. Tais fases
sdo caracterizadas pela formacao de diferentes estruturas psiquicas. Estruturas
que se diferenciam entre si por seu grau de complexidade que determina o

estagio evolutivo do pensamento infantil.

Antes de passar a descrigdo sintética das diferentes fases do PFC no
pensamento infantil, quero apontar que optei por descrever esse fendmeno
apresentando sucessivos momentos evolutivos em sua forma madura e classica
(VYGOTSKI 1934/1982b).

Essa descricdo da a idéia de que o PFC acontece por meio de uma sequéncia
l6gica de aparicdo de suas estruturas psicolégicas, mas baseando-me na
perspectiva vygotskiana do desenvolvimento, no processo de desenvolvimento do
pensamento infantil, a formagao e o desenvolvimento das fun¢des cognitivas, que

caracterizam cada fase, ndo respeitam uma ordem cronoldgica evolutiva.

Portanto, no pensamento infantil, por um lado, o surgimento das funcgdes
cognitivas em alguns momentos é sincrénico. Por outro lado, a formagao de uma
estrutura psicolégica mais complexa nao significa que a estrutura psicoldgica
anterior, necessariamente, desapareca; ela pode coexistir com a nova estrutura, e
mais, em determinadas tarefas, a crianga pode resolvé-las apoiada naquelas
estruturas menos complexas. Por ultimo, para que aconteca a formacédo de uma
estrutura psiquica mais complexa, € necessaria a formagao e um nivel de
amadurecimento das estruturas psiquicas menos complexas, uma vez que estas

sdo mediadoras no processo de formagao das ditas estruturas complexas.
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Logo, esclarecendo,, na primeira fase de PFC, do pensamento infantil, tanto na
sua percepgao, no seu pensamento e nas suas agdes, a crianca tende a fundir
elementos muitos diferentes, agrupando-os em imagens indiferenciadas. Dessa
forma, o pensamento da crianga nessa fase é caracterizado pela formacado de
imagens sincréticas. Sincretismo que é o resultado funcional das conexdes
subjetivas — emocionais — que a crianga toma por relagdes entre objetos

concretos.

A segunda fase é caracterizada pela formacédo de estruturas também com um
valor funcional, Vygotski (1934/1982b) a denomina: complexos. Essas estruturas
sdo generalizagdes — unido de diferentes objetos concretos — criadas, ndo so6 a
partir de conexdes subjetivas estabelecidas na percepgdo da crianga, mas
também pelos diversos vinculos reais e concretos que a crianca descobre entre
os objetos. Ainda que sejam generalizagbes, nao sao conceitos, porque a propria

crianga nao tomou consciéncia de como foi construida.

Para o citado autor, o pensamento em complexo é a primeira raiz na formacao de
conceitos. Ele “[...] tende a formacdo de conexdes, ao estabelecimento de
relacbes entre diferentes impressdes concretas, a unido e generalizagdo de
organizagdo de objetos distintos, ao ordenamento e a sistematizagdo da
experiéncia da crianga” (VYGOTSKI, 1934/1982b, p. 137, tradugdo nossa).
Comparando-o com o pensamento sincrético da fase anterior, o pensamento

complexo € um grau ascendente no desenvolvimento cognitivo da crianga.

Na formagao de complexo, a crianca destaca um atributo comum nos diferentes
objetos, mas esse atributo ndo predomina sobre os outros, € instavel e pode ser
substituido facilmente por qualquer outro. Desse modo, “[...] qualquer conexao
pode conduzir a inclusdo de um elemento dado em um complexo, € s6 estar
presente” (VYGOTSKI, 1934/1982b, p. 139, tradugdo nossa), pois 0s objetos
estdo generalizados a partir de multiplas relagbes reais e concretas. Neste
sentido, os complexos tornam-se os reflexos das conexdes praticas, causais e

concretas.
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O pesquisador, nesta segunda fase, descreve cinco etapas, as quais estao
caracterizadas pela formagéo de cinco tipos de complexos. Essas generalizagdes
sdo: o complexo associativo, o complexo-colecdo, o complexo em cadeia, o

complexo difuso e o pseudoconceito ou preconceito.

Para finalizar, com a descricdo da segunda fase, os significados da palavra “[...]
nao se desenvolvem livre e espontaneamente segundo as diretrizes da propria
crianga, sendo seguindo determinadas diregbes preestabelecidas ja para o
desenvolvimento do complexo pelo significado dado as palavras na fala dos
adultos” (VYGOTSKI, 1934/1982b, p.147, tradugao nossa). Em outras palavras, a
crianga nao constroi o significado da palavra da mesma forma que o faz o adulto.
Ela assimila os significados elaborados da palavra do adulto, sem pensar nos
objetos e nos complexos concretos que compdem ditos significados.

A terceira e ultima fase, para Vygotski (1934/1982b), é a segunda raiz do
desenvolvimento dos conceitos infantis. Em sua obra, esse autor anuncia que,
nessa fase diferenciam-se varias etapas ou estagios caracterizados pela apari¢ao
de diversas estruturas psicolégicas, mas ele descreve duas estruturas

psicoldgicas: os conceitos potenciais e 0os conceitos genuinos ou verdadeiros.

Também o pesquisador esclarece que as primeiras etapas dessa fase nao
acontecem cronologicamente, logo que finaliza o pensamento em complexo. Por
exemplo, a formacgao do pseudoconceito concretiza-se posteriormente a formacéao

dos conceitos potenciais e verdadeiros.

Descreverei brevemente a terceira fase, apresentando as caracteristicas mais
significativas, a meu ver. Assim, comego destacando que, em uma perspectiva de
funcdo cognitiva, na terceira fase, desenvolve-se a divisdo, a analise e a
abstracao na crianga. A formacgao de generalizagbes fundamenta-se na uniao de
diferentes elementos, por meio de atributos privilegiados que s&o abstraidos do

conjunto de atributos concretos ligados a pratica da crianga.

Assim como o pseudoconceito, as caracteristicas externas das estruturas

psicolégicas dessa fase sao parecidas com os conceitos verdadeiros, mas as
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suas caracteristicas internas sao semelhantes aos complexos. Fundando-me em
Vygotski (1934/1982b), a diferenga entre as estruturas psicologicas da terceira
fase e o conceito baseia-se na formagédo das generalidades. Ainda nessa fase,

este fendbmeno é funcional, pratico e concreto.

Em relagdo a diferengca com os complexos, ela consiste em que o uso funcional
da palavra é totalmente diferente na formacao das generalizagées de uma e de
outra fase. A palavra, como signo, pode mediar operagdes intelectuais diversas.
Sao as diferentes mediacbes da palavra nessas operacdes que diferenciam

ambas as estruturas psicologicas.

Desse modo, a palavra é fundamental ndo s6 para o processo de formacgao e
desenvolvimento das estruturas psicoldgicas da terceira fase, mas também, para
Vygotski (1934/1982b), esse processo cumpre um papel muito importante no

desenvolvimento das palavras.

2.3.3.2. O desenvolvimento dos conceitos socioculturais.

Os conceitos socioculturais formam parte da FPS onde o individuo toma

consciéncia de suas agdes e domina as atividades intrapsiquicas e interpsiquicas.

Eles pressupdéem “[...] ndo somente a unido e a generalizagdo de elementos
isolados, mas também a capacidade de abstrair, de considerar por separado
estes elementos, fora das conexdes reais e concretas dadas“ (VYGOTSKI,
1934/1982b, p. 165, tradugao nossa).

Também para este autor:

O conceito é impossivel sem palavras, o pensamento no
conceito é impossivel sem o pensamento baseado na linguagem. O
aspecto novo, essencial e central de todo este processo, que pode
ser considerado com fundamento a causa da maduragdo do
conceito, € o uso especifico da palavra, a utilizacdo funcional do
signo como meio de formagao de conceitos (Vygotski 1934/1982b,
p. 132, grifo do autor, tradugao nossa).
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A formacdo de conceito comecga na infancia, com um processo de formacéo,
desenvolvimento e maturacéo de diferentes fungdes psiquicas que caracterizam o
pensamento infantil, “[...] mas aquelas funcdes intelectuais cuja combinacao
constitui o fundamento psiquico do processo de formacdo dos conceitos
amadurecam, formam-se e se desenvolvem somente ao chegar a idade da
puberdade” (VYGOTSKI, 1934/1982b, p. 130, grifos do autor, tradug&o nossa).

Segundo Vygotski (1934/1982b), a crianga comega a desenvolver o pensamento
conceitual ao culminar a terceira fase de seu desenvolvimento intelectual, que é

fundamentado em um processo de desenvolvimento de conceitos (PDC).

Esse processo movimenta as estruturas psicolégicas mais complexas da segunda
fase — os pseudoconceitos — e as fungbes psiquicas superiores (FPS) formadas
durante o desenvolvimento do pensamento infanti. Ambas as estruturas
psicolégicas sdo essenciais para a formagdo e desenvolvimento dos conceitos

verdadeiros.

De acordo com Vygotski (1934/1982b) e Bronckart (1997/2003), durante a
evolugdo do processo de desenvolvimento dos conceitos, diferenciam-se duas
funcdes intelectuais inter-relacionadas entre si. Uma que forma parte da vida

)26

cotidiana, os conceitos cotidianos (CCnos)“, e outra que forma a vida nao-

cotidiana, os conceitos cientificos (CCcos).*’

Vygotski (1934/1982b), partindo dos resultados de analises empiricas, afirma que
“[...] ambos os conceitos sao diferentes, tanto no que respeita os caminhos de seu
desenvolvimento como no que respeita procedimento de funcionamento”
(VYGOTSKI, 1934/1982b, p. 201, tradugéo nossa).

Com respeito aos diferentes processos de desenvolvimento de ambos os

conceitos, Vygotski (1934/1982b) aponta que os CCnos surgem e se formam

% Na literatura de Vygotski também sdo denominados: preconceitos — em sua teoria de
desenvolvimento do pensamento infantil — e conceitos espontaneos — fazendo referéncia a obra de
Piaget.

* Na obra de Vygotski também sdo denominados: conceitos n&o-espontdneos — em contra
posicdo aos conceitos espontaneos — e conceitos verdadeiros — para diferenciar dos conceitos
cotidianos.
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durante o processo de experiéncia pessoal da crianga. Esse processo parte do
concreto e vai até o abstrato. Portanto, a capacidade de definir esses conceitos
por meio da palavra e operar com eles a vontade, aparece muito tempo depois

que foram assimilados.

Entretanto, o desenvolvimento dos conceitos CCcos “[...] se produz nas condi¢cdes
do processo de instrugdo, que constitui uma forma singular de cooperagéo
sistematica do pedagogo com a crianga. Durante o desenvolvimento desta
cooperagao amadurecem as fungdes psicolégicas superiores da crianga com a
ajuda e a participagdo do adulto.” (VYGOTSKI, 1934/1982b, p.183, traducéao
nossa). Este processo se inicia no abstrato e vai até o concreto. Portanto esses
conceitos primeiro sado definidos verbalmente e logo depois sdo aplicados em

atividades concretas.

Por ultimo, o processo de desenvolvimento de CCcos é de carater social e esta
fundamentado em um nivel de desenvolvimento e amadurecimento das FPS —
atengao voluntaria, memoaria voluntaria, memaria légica, abstragdo, comparacao,
e Ccnos — e num nivel de desenvolvimento e amadurecimento da linguagem, ja

que esse processo é essencialmente mediado pela palavra.

Sobre as fungdes de ambos os conceitos, Vygotski (1934 /1982b) explica que os
CCnos sdao armazenados fora de um determinado sistema mental de abstragao.
Essa falta de sistematizacdo dificulta a inter-relacdo entre esses conceitos e,
consequentemente, dificulta o dominio voluntario das atividades intrapsiquicas e
extrapsiquicas. Essa falta de dominio voluntario origina o pensamento né&o

consciente ou consciente.

No caso dos CCcos, segundo Vygotski (1934 /1982b), eles sdo armazenados em
sistemas simbdlicos complexos, hierarquizados, em que os conceitos simples
estdo subordinados a conceitos complexos. Essa sistematizacdo hierarquica

outorga aos conceitos um valor e facilita a inter-relagcéo entre eles.
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A condicado de formar sistemas conceituais cria um pensamento que permite ao
individuo tomar consciéncia e dominar voluntariamente suas atividades
extrapsiquicas e intrapsiquicas. Dominio que permite transferir uma atividade do

plano de acao para o plano da linguagem.

Com referéncia a afirmacéo de Vygotski, de que os CCnos ndo sdo armazenados
em sistemas, Goodman e Goodman (2002) ndo concordam, fundamentados no
trabalho de Katherina Nelson, que observou a cognigéo cotidiana. Assinalam que
as criangas constroem regularidades, conexdes e sistematicidades nas atividades
diarias, ainda que estas ndo sejam tao sofisticadas como a dos sistemas dos
CCcos. Desta forma, podemos inferir que existiria certo dominio voluntario de

atividades extrapsiquicas, mas n&o sobre as atividades intrapsiquicas.

Retomado o tema das caracteristicas dos CCnos e das CCcos, ambos os
conceitos podem coexistir em um mesmo nivel do processo de desenvolvimento
intelectual do individuo: “Dentro de um mesmo nivel de desenvolvimento, em
uma mesma crianca, tropecamos em distintos elementos fortes e débeis nos
conceitos cotidianos e cientificos” (VYGOTSKI, 1934 /1982b, p.183).

Porém, “[...] a forca e a debilidade dos conceitos espontaneos e cientificos na
crianga sdo completamente diferentes. Naquele em que os conceitos cientificos
sao fortes sdo débeis os cotidianos e vice-versa; a forca dos conceitos cotidianos
€ a debilidade dos cientificos” (VYGOTSKI, 1934 /1982b, p.196, tradugdo nossa).

Assim, apoiando-me em Vygotski (1934/1982b), posso “[...] supor de antemé&o que
os desenvolvimentos dos conceitos espontaneos e cientificos sao processos que

influenciam uns nos outros continuamente” (IDEM, p.194, tradugédo nossa).

A andlise sobre as caracteristicas dos CCnos e os Cccos, realizada por Vygotski
(1934/1982b), nos revela que “a formacado dos conceitos cientificos do mesmo
modo que os espontaneos, ndo termina, sendo que comeg¢a no momento em que
a crianga assimila pela primeira vez o significado do termo novo [...]" (IDEM,

p.197, tradugéo nossa).
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Concluindo, ao abordar esse tema quis argumentar que os conceitos, além de
sofrer um processo de formacdo, também passam por um processo de
desenvolvimento, que se fundamenta em estruturas psicolégicas formadas e
desenvolvidas durante o processo de formacdo e desenvolvimento do

pensamento infantil.

Além do mais, quis mostrar que no PDC coexistem duas estruturas psicoldgicas
que contribuem de forma diferente com a inter-relacédo entre o ser humano e o
meio que o cerca. Essas estruturas sao movimentadas por diferentes atividades
humanas. Por isso, ressalto a importancia do desenvolvimento dos conceitos para
0 processo da tomada de consciéncia, ou seja, para o dominio da conduta

humana.

2.3.4. A tomada de consciéncia

Antes de comecar a definir tomada de consciéncia, sei que o conceito de
consciéncia e tomada de consciéncia € abordado por varias areas de
conhecimento e talvez ambos os conceitos tornam-se polissémicos, mas devido a
minha afinidade com a area de conhecimento, a definicdo destes conceitos

fundamenta-se na psicologia sociointeracionista.

Vygotski (1930/1982b), baseado na analise critica das concepgdes da psique, da
consciéncia e da inconsciéncia das psicologias contemporéaneas, denuncia as
inconsisténcias da suas explicacbes sobre o tema. Para ele, essas
inconsisténcias se fundamentam no enfoque utilizado na sua abordagem. Assim,
o autor propde o método materialista dialético para superar os problemas das

explicagdes.

Segundo esse autor: "A consciéncia € sempre um determinado fragmento da
realidade”. (VIGOTSKI, 1934/1982b, p. 213, tradugcdo nossa), que se forma a
partir dos sistemas psiquicos conceituais e conceitos isolados objetivados durante

as inter-relacdes interpsiquicas e intrapsiquicas.
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Teixeira (2005), apoiado em Vygotski, argumenta: “[...] a consciéncia procede da
experiéncia, tem um carater secundario e depende, psicologicamente, do meio,
[...] Mas, supostamente, ndo se trata de que qualquer tipo de experiéncia esteja
na base dessa determinagdo. Com efeito, somente a experiéncia social garante

essa determinabilidade da consciéncia.” (IDEM, p. 25)

Luria (1998), ao abordar a origem da consciéncia, afirma que ela “[...] nunca foi
um “estado interior” primario da matéria viva; os processos psicolégicos surgem
nao no “interior” da célula viva, mas em suas relagcdes com o meio circundante, na

fronteira entre o organismo e o mundo exterior; [...]” (IDEM, p. 194).

Levando-se em consideragdo os argumentos acima, pode-se afirmar que a
consciéncia é o conjunto de objetivagbes que o ser humano foi

interiorizando/apropriando nas inter-relagdes durante sua historia de vida.

Com respeito a tomada de consciéncia, Vygotski (1934/1982b) explica: “O objeto
de minha consciéncia consiste em fazer um nd, no proprio né e no que acontece
com ele, mas nao consiste nos atos que realizo para fazé-lo nem em como o faco.
Mas o objeto da consciéncia pode se precisamente isto, em cujo caso se tratara
da tomada de consciéncia. A tomada de consciéncia € um ato da consciéncia, o

objeto do qual é prépria atividade da consciéncia” (IDEM, p. 213 tradugao nossa).

Para o mesmo autor, ao falar da generalizagdo diz: “De certo modo, toda
generalizagdo leva a eleicdo de um objeto. Por isso a tomada de consciéncia,
interpretada como uma generalizagdo, conduz de imediato ao dominio. [...] Por
conseguinte, no fundamento da tomada de consciéncia esta a generalizagao dos
proprios processos psiquicos, 0 que conduz a seu dominio.” (IDEM, p. 213

tradugao nossa).

Neste sentido, podemos afirmar que a tomada de consciéncia leva ao dominio
dos processos psiquicos da conduta, uma vez que a agao de generalizar torna
conscientes o0s citados processos no plano do pensamento. Logo,
voluntariamente, estes podem ser concretizados no plano da atividade
(VYGOTSKI, 1934/1982b).



97

Vygotski (1934/1982b), relacionando os conceitos de tomada de consciéncia,
generalizagdo e conceito, afirma: “Se a tomada de consciéncia significa
generalizagdo, € totalmente evidente que a generalizagdo por sua parte néo
significa nada mais que a formagao de um conceito superior [...], no sistema da
generalizagdo no que se inclui 0 conceito em questdo como um caso particular.”
(IDEM, p. 215).

Assim, levando em conta o que dito, a tomada de consciéncia € a agao voluntaria
de tornar consciente um ato da consciéncia, ou seja, transformar um conceito
inferior em um superior. Em outras palavras, a tomada de consciéncia é a agao
voluntaria de generalizar e sistematizar um determinado fragmento da realidade

interna ou externa do ser humano.

2.3.5. A psicologia sociointeracionista contribuicbes para o processo do

ensino escolar.

Nao se pode negar que, nos Uultimos anos, a concepgao da psicologia
sociointeracionista vem contribuindo significativamente para uma educagéo

escolar centrada no desenvolvimento cognitivo do(a) aluno(a).

Essa concepcao fundamenta a acao pedagogica em pressuposto como: a) as
caracteristicas tipicamente humanas s&o o resultado da relagdo dialética entre
individuo-sociedade — o homem transforma o seu meio e, ao mesmo tempo,
transforma-se a si mesmo —; b) o desenvolvimento cognitivo é limitado por um
potencial — Zona de Desenvolvimento Proximal®® — determinado pelo
desenvolvimento das Fung¢des Psicologicas Superiores (FPS); c¢) no
desenvolvimento das FPS se diferencia duas estruturas psicologicas as Fungdes
Psiquicas Inferiores e FPS propriamente ditas; d) o desenvolvimento das FPS
depende do amadurecimento das FPI ou FPS; e) a relagdo do homem com o

mundo € mediada por instrumentos socioculturais recriados na interagdo com o

2 Vygotski ao se referir a crianga a define como: “A diferencga entre o nivel das tarefas realizaveis
com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade
independente [...]" (Vygotski, 2005, p.13)
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meio sociocultural e natural; f) a tomada de consciéncia desses instrumentos é

importante no desenvolvimento cognitivo.

Assim, partindo desses pressupostos, concebe-se 0 ensino como um processo
essencial na organizagao da vida da crianga. Ele contribui significativamente para
o desenvolvimento psiquico do(a) aluno(a), pois constitui uma via, um meio
sistematizado e organizado para a apropriacdo da experiéncia social. A
aprendizagem é concebida como um processo por meio do qual desenvolvem—se
instrumentos socioculturais, toma-se consciéncia dos conhecimentos e domina-

se a conduta.

Nessa concepgao de ensino e de aprendizagem o(a) aluno(a) € concebido como
individuo sécio-histérico capaz de recriar sua individualidade socialmente. O
professor tem o papel de ajudar o aprendiz a alcangar um desenvolvimento que
permita se recriar. Ele € o mediador entre o que a crianga sabe e o que tem que

apropriar.

2.4. REVISAO BIBLIOGRAFICA

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, revisei trabalhos que tém relacéo e
concordancia com a base tedrica e a problematica desta pesquisa. Assim, os
trabalhos revistos séo referentes aos conceitos de desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores, tomada de consciéncia e educacgao intercultural. Estes
trabalhos, em geral, foram abordados dentro do modelo tedrico

sociointeracionista.

Antes de comecar com os trabalhos, quero ressaltar que durante o levantamento
da pesquisa ndo encontrei nenhum trabalho de pesquisa orientado para a

Educacao Cientifica para povos indigenas, em lingua portuguesa ou espanhola.

Retomando, na procura dos trabalhos sobre as funcdes psiquicos superiores,
centralizei meu interesse no desenvolvimento destas e na possibilidade de que

elas possam ser desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem.
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Nesta perspectiva, ressaltei as contribuicbes do trabalho de Mugrabi (2005).
Fundamentada na analise de documentos curriculares e na analise de um
videotape do processo de ensino-aprendizagem da area de Lingua, conduzido
pelos educadores indigenas Tupinikim do ES, essa pesquisadora assinala a
importancia do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores no processo de

ensino-aprendizagem da referida area.

Também a pesquisadora abordando os conceitos de atividade, de
desenvolvimento, de mediagédo, de apropriagdo, de enunciado e de dialogismo
discursivo ressalta, em seu trabalho, a importancia do desenvolvimento dessas

funcdes no desenvolvimento da escrita.

Outro trabalho que contribuiu para minha reflexao foi a pesquisa de Silva (2005).
Nela a autora analisou documentos curriculares e o video tape do processo de
ensino-aprendizagem da area de Matematica, produzido pelos educadores

indigenas Tupinikim do ES.

Nessa pesquisa, Silva (2005) assinala a importancia do desenvolvimento de
funcbes psiquicas no desenvolvimento do pensamento matematico. Também
aponta que as fungdes psiquicas superiores mais exigidas nas atividades de sala
de aula da mostra analisada, em detrimentos de outras, sdo a escrita e o calculo.
Para autora, isto pode ter prejuizo para a formagao dos aprendizes, pois, apoiada
em Vygotski afirma: “[...] a tarefa de ensinar ndo é de desenvolver apenas uma
capacidade de reflexao, mas sim a de desenvolver muitas capacidades especiais
[...]” (SILVA, 2005, p. 59)

Com referéncia a tomada de consciéncia, minha preocupacéao foi fundamentada,
principalmente, na sistematizacdo da analise da tomada de consciéncia no
processo de ensino-aprendizagem da area de Ciéncias Naturais. Assim, neste

ponto, entre outros, destaco o trabalho de Mortimer (1994) e Carvalho (2001).

Mortimer com “o objetivo central de detectar e descrever a evolugdo das
explicacbes atomistas para os estados fisicos da matéria, entre estudantes de

oitava série do primeiro grau, submetidos a uma estratégia de ensino que foi
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desenvolvida durante a pesquisa, [...] analisou pré-testes e sequéncias de
episodios de ensino que foram transcritos de gravacdes de video tape [...]"
(MORTIMER, 2000, p. 26).

Para o pesquisador, os aprendizes participam ativamente na construgdo do
conhecimento. Neste processo, as idéias prévias ou alternativas deles tém
desempenhado papel muito fundamental no processo de aprendizagem.

Afirma também que, nos alunos, as idéias prévias podem coexistir com as
explicacbes cientificas, € que ndo é necessario mudar um conhecimento para
outro. Assim, os alunos devem tomar consciéncia do perfil conceitual de
conhecimento e refletir sobre 0 que sabe e o que ndao sabe. Dessa forma, o

conhecimento de uma nova idéia, cientifica, explicaria as velhas concepgoes.

O trabalho de Carvalho (2001) é “[...] o estudo de como os alunos iniciam-se na
construcéo das explicagdes causais durante o ensino de Fisica [...]” (CARVALHO,
2001, 167). Ele foi desenvolvido junto com os dois primeiros ciclos do ensino
fundamental e orientado através da anadlise das interagbes aluno - professor -
conteudos. As categorias desta analise foram fundamentadas nas produgdes

discursivas orais e escritas.

Nesta pesquisa criam-se duas atividades do conhecimento fisico em situagao
escolar com a inteng&o de levar o(a) aluno(a) a pensar sobre o mundo fisico. Para
a autora, pensar o mundo fisico na escola significa que o aluno consiga resolver
um problema fisico, junto com o(a) professor(a) e seus colegas, criando
hipoteses, sistematizando o conhecimento e tomando consciéncia do que foi

realizado.

A autora explica também que a tomada de consciéncia € uma reconstrugao feita
pelo(a) aluno(a) de suas agdes e do que observa durante a experiéncia. Dessa
forma, o(a) aluno(a) para falar, pensa no que fez, e para contar a seus colegas e
ao professor(a) faz ligacdes légicas, estabelecendo conexdes entre as suas agdes

e reagoes dos objetos.
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Outra idéia interessante da pesquisa refere-se ao papel do(a) professor(a), que
deve criar um ambiente favoravel para o desenvolvimento cognitivo e afetivo em
sala de aula. Assim, deveria escutar e sustentar o raciocinio do aluno por meio de

perguntas.

Por ultimo, com base em sua pesquisa, a autora, por um lado, ressalta que nas
séries iniciais do ensino fundamental os(as) alunos(as) s&o capazes de ir além da
observagédo e da descricdo dos fenbmenos, geralmente conteudos trabalhados
pelos professores dessas séries. Por outro lado, destaca que o ensino de
ciéncias nao pode ficar preso a definicao precisa de conceitos, mas deve prestar
mais atenc&o a construgéo das relagdes intrinsecas entre as grandezas que dao

os significados as conceituagoes.

Assim sendo, essas idéias sobre tomada de consciéncia e a recriacdo de
categorias da analise da tomada de consciéncia, presentes no trabalho da
referida autora, contribuiram muito para a reflexao da problematica e o problema

desta pesquisa.

Sobre a questdo de educagao intercultural, minha inquietude se fundou na
construcdo de uma educagao intercultural com e para os povos indigenas
Tupinikim. Assim, o artigo de Romanelli (2001), ainda que fosse uma pesquisa

sistematizada, seus aportes foram valiosos.

Nesse artigo, a pesquisadora explica que seu trabalho de pesquisa foi
desenvolvido por um grupo de professores e monitores do ensino de quimica,
junto a um grupo de educadores indios de Minas gerais — Krenak, Maxacali,
Patax6, Xacriaba — fruto de um projeto interinstitucional, cujo objetivo era o de

criar Escolas Indigenas diferenciadas, especificas, bilingles e interculturais.

Com referéncia a estas escolas indigenas, a autora afirma que estdo “[...]
desenvolvendo mecanismos de agdes para lidar com situagdes que ultrapassam
as geréncias da escola” (ROMANELLI, 2001, p. 164) Dessa forma, para a autora,

este enfoque de educacdo é abordado com curriculos que passam pelas
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questbes de saude, politica, arte, lazer etc. Nele, criam-se instrumentos

interculturais.

De acordo com a pesquisadora, na educagao Indigena é importante partilhar os
planejamentos e as decisdes com as liderangas e com os(as) professores(as)

indigenas.

2.5. UMA PROPOSTA CURRICULAR PARA PROCESSO DO ENSINO
CIENTIFICO DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA TUPINIKIM

A reproducéo dos conhecimentos cientificos nos processos de ensino da area de
Ciéncias Naturais atualmente, torna-se, entre outros, um obstaculo para que esse
processo contribua com a recriagao da Educacao Escolar Indigena, diferenciada,
especifica, intercultural e bilinglie com e para o povo Tupinikim orientada para

a recriagao da identidade cultural.

Para superar esse obstaculo, baseando-me neste referencial teérico a proposta
curricular do ensino de Ciéncias Naturais dessa educacdo deveria orientar-se
para o didlogo entre a necessidade de conhecer e de dominar os elementos
simbdlicos da identidade do povo Tupinikim, e os instrumentos tedricos e praticos

socioculturais mediadores na objetivagcao dessa necessidade e dominio.

Nesse didlogo torna-se essencial a tomada de consciéncia dos instrumentos
socioculturais, pois essa tomada de consciéncia, além de permitir dominar os
instrumentos socioculturais também permite conhecer os limites e as
possibilidades desses instrumentos mediadores e dos elementos simbdlicos da

identidade cultural.

De acordo com meu referencial a tomada de consciéncia depende nao s6 do
desenvolvimento e maduracdo de fungdes psiquicas superiores como também
dos instrumentos socioculturais recriados historicamente. Neste sentido um

conceito pode torna-se um instrumento sociocultural, na medida em que seja
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mediador entre a necessidade de conhecer e dominar um conceito e a

objetivacédo desse conceito.

Centrando-me no ambito escolar, esses instrumentos e esses conceitos recriam-
se na escola, por meio das agdes curriculares — fins, conteudos, objetivos etc. —,
pelas agcbes dos(as) professores(as) — baseadas na sua interpretagao do curriculo
e na sua experiéncia de vida —, e pelas agbes dos(as) alunos(as) —
fundamentadas na sua experiéncia de vida —. Neste sentido, torna-se necessario
que nas propostas curriculares se explicitem esses instrumentos e conceitos para

serem trabalhados nas praticas pedagogicas.

Baseando-me em Vygotski (1934/1982b), Leontiev (1959/2004) e Sacristan
(2000) as praticas pedagogicas escolares deveriam se transformar em
instrumentos mediadores no dialogo entre a necessidade de conhecer e dominar
os instrumentos e conteudos curriculares, e os instrumentos socioculturais do(a)

aluno(a).

Nesse sentido, as atividades/tarefas pedagodgicas se tornariam instrumentos
mediadores, que organizadas pelo educador a partir das necessidades dos(as)
alunos(as) de conhecer e dominar os conteudos e instrumentos curriculares e
com o objetivo de que os(as) alunos(as) tomem consciéncia desses instrumentos
mediadores do conhecimento e dominio desses instrumentos e conteudos

curriculares, promoveriam o desenvolvimento cognitivo.

Ja o(a) educador(a) fundamentando no desenvolvimento cognitivo, nos
instrumentos de conhecimento dos(as) alunos(as) e nos conteudos e
instrumentos curriculares, entre outras, teria a funcdo de recriar situacdes
promotoras do desenvolvimento cognitivo e do dialogo entre os instrumentos e os

conteudos.
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CAPITULO Il

3. METODOLOGIA DA PESQUISA

De acordo com Chizzotti (2003) fundamentar o trabalho de pesquisa nos
principios da abordagem qualitativa significa incluir-se no paradigma onde se
defende “[...] uma légica prépria para o estudo dos fenbmenos humanos e sociais,
procurando as significagbes dos fatos no contexto concreto em que ocorrem.”
(IDEM, P. 12)

Neves (1996) aponta que a pesquisa qualitativa: “Compreende um conjunto de
diferentes técnicas interpretativas que visam a descrever e a decodificar os
componentes de um sistema complexo de significados. Tem como obijetivo

traduzir e expressar o sentido dos fendmenos do mundo social [...]" (IDEM, p. 1)

Sendo assim, com o fim que o(a) leitor(a) conhega o processo o conjunto de
procedimentos, a légica e os meios de abordagem do problema apresento neste
capitulo, o método da pesquisa, a unidade de analise da pesquisa e o0s

procedimentos metodoldgicos da pesquisa.

3.1. O METODO

3.1.1. Apresentacéo

A metodologia desta pesquisa foi fundamentada nos métodos da pesquisa visual.
Segundo Bauer e Gaskell (2002), estes se baseiam na leitura e interpretacdo de

imagens de fotos e/ou de imagens de filmagens.
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A aplicacao deste tipo de metodologia na pesquisa social — ainda que possa ter
alguns problemas técnicos de interpretagdo mal intencionada ou de manipulagéo
indevida de dados —, se justifica de trés formas. A primeira, fundamentada na
prépria imagem, “oferece um registro restrito mais poderoso das agdes temporais
e dos acontecimentos reais — concretos — materiais” (BAUER E GASKELL, 2002,
p.137). A segunda baseia-se na importancia da informagéao visual, dado primario
nas pesquisas sociais. E, a ultima raz&o, apodia-se na importancia da linguagem

visual e da midia na vida social, atualmente.

Para Bauer e Gaskell (2002), Cury Vasquez (2004) e Powel, Francisco e Maher
(2004), o recurso da foto e da filmografia permitem uma observac&o mais refinada
dos eventos significativos de uma pratica pedagdgica e seu uso em pesquisa tem
sido uma estratégia relevante para andlise das atividades ou tarefas pedagdgicas

na sala de aula.

Sobre as filmagens, Bauer e Gaskell (2002) explicam que estas podem ser
produzidas em fita Super v 8 ou videoteipe. Estes autores também assinalam que
a primeira opgao tem melhor qualidade na imagem e som, permitindo captar
melhor o fendbmeno. Mas, a segunda opgédo é mais acessivel para a pesquisa

social, devido a facilidade de manipulagado e menor custo econdémico.

Neste sentido, ainda com suas limitagbes técnicas, as filmagens em video tape
sdo uma rica fonte de registro de dados que contribuem para a compreensao de
complexas agdes humanas. Nela o pesquisador conta com inumeraveis agdes e
discursos humanos registrados em imagens e som, podendo manipula-las a

vontade.

O video tem uma fungéo o6bvia de registro de dados sempre que
algum conjunto de acdes é complexo e dificil de ser descrito
compreensivamente por um unico observador enquanto ele se
desenrola. Qualquer ritual religioso, ou um cerimonial ao vivo (como
um casamento), pode ser candidato, ou uma danga, uma hora de
ensino de sala de aula, ou uma atividade artistica, desde fazer um
sapato, até polir um diamante. Ndo existem limites &bvios para
amplitude de acbes e narragdes humanas que possam ser
registradas, empregando conjuntamente imagem e som em um
filme de video (BAUER E GASKELL, 2002, p.143).
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Sobre as pesquisas educacionais, fundamentando-me nesses autores, o recurso
da filmografia junto a analise de documentos produzidos para e durante o
processo de ensino-aprendizagem e do convivio duradouro com o cotidiano da
vida escolar, permite colher um registro expressivo do curriculo tal qual é

concretizado na sala de aula.

Acho oportuno esclarecer que projeto de pesquisa, apresentado em julho de
2005, estava previsto a flmagem e a coleta de documentos produzidos durante o
processo ensino-aprendizagem da area Ciéncias Naturais de primeiro ciclo de

ensino fundamental da escola de “Pau Brasil”, no ano de 2005.

Mas por questdes alheias a pesquisa, esta filmagem e a coleta de documentos
nao foram concretizas. Assim, com pouco tempo para finaliza-la € com o
fundamento tedrico ja construido, decidi realizar a coleta de dados no acervo
filmico do IPE.

Tal acervo investigativo® foi construido durante o desenvolvimento da
mencionada pesquisa interdisciplinar. Nele encontrei fitas de video e materiais
escritos produzidos para e durante o processo de ensino-aprendizagem das
escolas das aldeias das etnias Tupinikim e Guarani. O mesmo tornou-se uma
fonte importante de registro de dados do cotidiano do processo de ensino-
aprendizagem das escolas das aldeias Tupinikim e Guarani, concretizado no ano
de 2003.

Com relacido as fitas de video, foram produzidas por monitores escolhidos por
estas comunidades indigenas, da propria comunidade. Tais monitores foram
capacitados através de um curso de filmagem e orientados pelos pesquisadores
envolvidos na citada pesquisa interdisciplinar, antes de produzirem os filmes. Ao
realizar as filmagens, os monitores foram imparciais, pois ndo tiveram a intengao

de interferir no processo filmico.

Com relagao ao acervo do documentario, foi recolhido logo apds a finalizagao do

% No acervo, entre outros materiais, encontramos plano de aulas das séries filmadas, 11 pautas
de aula, 9 cadernos de planejamento, 29 cadernos de alunos e 239 horas e 22 minutos de
filmagem do processo de ensino-aprendizagem das escolas das aldeias da etnia Tupinikim e
Guarani do municipio de Aracruz — ES — Brasil.
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ano letivo e classificado por série e professor. Nele, entre outros documentos,
encontramos o curriculo prescrito de cada disciplina, plano de aulas, pautas,

cadernos de planejamento e cadernos dos alunos.

3.2. UNIDADE DE ANALISE DA PESQUISA

3.2.1. Selecédo da Mostra

Participaram desta pesquisa uma educadora e sua turma de alunos(as) de
primeira e segunda série do ensino fundamental da escola da aldeia “Paul Brasil”

da etnia Tupinikim do ano 2003.

A escolha dos sujeitos da pesquisa foi importante, por um lado, quanto ao
contexto intercultural do processo de ensino-aprendizagem de sala aula, e por
outro lado, quanto a histdria profissional da educadora, que participou de todas as

formacdes oferecidas pelo IPE.

Sobre a educadora, sua formacédo docente se iniciou com antigo curso de
Magistério, oferecido em nivel de 2° grau. Logo se formou como “professora india”
a través do curso de Magistério Indigena®. Concluiu a faculdade de letras e
atualmente esta participando de um programa de Mestrado em Educagéo:

curriculo®'.

Seu trabalho pedagdgico dentro na sala de aula, além haver tido reconhecimento
das maes e dos pais das/os alunas/os, também recebeu reconhecimento no
ambito municipal, estadual e nacional, e deste ressalto o prémio32 Victor Cevita

2005, como professora nota 10.

% Curso ministrado a partir de 1996 pelo IPE, em parceria com a Secretaria Estadual de Educagéao
gSEDU) e a Secretaria Municipal de Educacao de Aracruz (SEMED-Aracruz).

' Iniciado com um curso de especializacdo concretizado por meio da parceria entre IDEA-
Genebra/lPE/ UFES (Universidade Federal do Espirito Santo) continua com o curso de Mestrado
em Curriculo e Educacao realizado por meio da parceria entre IDEA-Genebra/IPE/PUC-SP
gPontificia Universidade Catdlica - Sao Paulo).

20 prémio corresponde ao desenvolvimento de um projeto de ensino de historia na perspectiva
interdisciplinar e da Pedagogia do Texto. Usando diversos géneros de texto, orais e escritos,
realizou pesquisas com alunos e a comunidade, resgatando aspectos da histéria do povo
tupinikim.
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Esta educadora também coordenou grupos de formagao continuada na Secretaria
Municipal de Educagdo de Aracruz (SEMED-Aracruz), realizou encontros de
estudos com professores de séries iniciais do ensino fundamental, participou na
execugao de projeto de formacdo continuada para a quinta e sexta série e

participa dos projetos educativos e culturais de sua comunidade.

Em sua concepgdo, a escola na aldeia deve “transmitir os conhecimentos
necessarios para que a crianga possa viver e compreender 0 seu meio, sobretudo
das questdes indigenas e também de outros conhecimentos. Para dar base para
entender outros mundos, para viver 14 fora, para lidar com as coisas do branco,
para ser lideranca” (In, BRAVIM, 2005, p.121; grifo do autor).

No que se refere a participacdo das criancas na pesquisa, somaram 17
(dezessete), entre meninas e meninos, e estdo distribuidas em duas séries. A

média de idade dos/dos alunos/as € de 6.5 anos. (ver quadro 1)

Quadro 1. Distribuicdo das/os alunas/os por séries, por sexo e faixa etaria.

Cédigo | Quantidade alunos Meninas Meninos Média de Idade
a 5 (cinco) 2 (dois) 3 (trés) 6 (seis)
B 12 (doze) 7 (sete) 5 (cinco) 7 (sete)
17 (dezessete) 9 (nove) 8 (oito) 6,5 (seis, °)

A educadora e os alunos/as selecionados sao Indigenas, da etnia Tupinikim e

todos moram na aldeia “Pau Brasil”.

Quanto a aldeia “Pau Brasil”, conjuntamente com as aldeias Caieiras Velha,
Comboios e lIraja, também da etnia Tupinikim, e as aldeias Piraqué-Acu, Boa
Esperancga e Trés Palmeiras, da etnia Guarani, formam a populacao indigena do

Espirito Santo.

Segundo Bravim (2005) a comunidade de “Pau Brasil” sobrevive do plantio
coletivo de produtos necessarios a subsisténcia. A roga é organizada por um
coordenador e nela sdo plantados produtos como cafe, feijdo, milho, coco, laranja,

entre outros alimentos. Toda producdo da roga € dividida entre as familias. As
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ferramentas e os espacos de trabalho do processo produtivo sdo comunitarios, ou

seja, socializados pelos moradores da aldeia.

Sua organizagao politica “[...] é feita de forma coletiva, com a participagdo do
cacique e das liderangas — que sdo moradores que encaminham questbes de
interesse do grupo. As decisdes sdo tomadas em reunides entre o cacique, as
liderangas e o povo como um todo [...]" (BRAVIM, 2005, p. 118). A eleicdo do
cacique é concretizada com voto direto dos moradores da aldeia, com idade

superior a 16 anos.

Para o povo da aldeia “Pau Brasil”, a educagao escolar é essencial no resgate e

preservacao da sua cultura.

Para os indios - educadores, pais e o cacique da aldeia - a
educacao escolar é fundamental na medida em que contribui para
resgatar a cultura de seu povo. Essa busca e crenca em uma
educacéao diferenciada que contribua para o resgate e manutengao
da cultura é constante entre os indigenas, como pode ser
comprovado em trés livros publicados com esse fim: Resgatando a
memoéria e a tradicdo Tupinikim (1996); Os Tupinikim e Guarani
contam... (1999); Os Tupinikim e os Guaranis na luta pela terra
(2000) (BRAVIM, 2005, p.110).

3.3. TECNICAS DE INVESTIGACAO

3.3.1. Introducéao

Baseando-me na pesquisa visual, utilizei como instrumento de coleta de dados os
videotapes sobre o processo de ensino-aprendizagem nas escolas das aldeias
Tupinikim e Guarani, realizado no ano de 2003; os documentos produzidos para e
durante o desenvolvimento desse processo, como também os elaborados durante

o desenvolvimento da pesquisa.

A coleta de dados utilizando videotapes foi dividida trés etapas. Cada uma delas
foi orientada especificamente para objetivos especificos. Assim, a primeira etapa

teve o objetivo de selecionar a amostra de estudo e conhecer sua complexidade;
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a segunda etapa teve o objetivo de elaborar questdes que guiassem nossa
pesquisa, bem como delimitasse o problema da pesquisa; e a terceira etapa foi
orientada para o conhecimento recriagdo do problema, bem como levantar dados
para a analise e interpretacdo dos dados levantados. Para concretizar os

objetivos de cada etapa utilizamos as técnicas de observacao

3.3.2. A observacéao

De acordo com Viana (2003) “A observacédo € uma das mais importantes fontes
de informacdes em pesquisas qualitativa em educacdo. Sem acurada observacao
nao ha ciéncia” (VIANA, 2003, p.12), pois a mesma € um processo no qual se
constroi progressivamente um objeto final. Assim, fundamentando-me nesta
concepgao, dividi a observagao da pesquisa em trés etapas que descrevo a

continuagao:

Etapa 1: Observacao exploratoria: selecdo da amostra

A primeira etapa, selecdo da amostra foi realizada durante o periodo de fevereiro
de 2004 e junho de 2005. Foi fundamentada, principalmente, em minha
participacao da pesquisa multidisciplinar do IPE, com vistas a formacao na area

de Ciéncias Naturais, preferencialmente.

Nesta etapa, com o objetivo essencial de selecionar a amostra de analise e
conhecer a complexidade da mesma; guiado por 4 (quatro) categorias (ver quadro
2) explorei o acervo filmico do IPE, de aproximadamente 116 (cento e dezesseis)
videos tapes que totalizam 214 horas e 47 minutos de filmagens dos processos
de ensino-aprendizagem desenvolvidos por 8 (oito) educadores das escolas das

aldeias dos povos Tupinikim no ano de 2003.
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Quadro 2: Categorias utilizadas na primeira fase da observacéo

Categorias Especificagao
A Professores que tenham participado nas formagdes coordenadas pelo IPE
B Processo de ensino-aprendizagem que contenham conteudos da area de ciéncias
naturais.
C Processo que contenham tarefas pedagdgicas
D Maior quantidade de videos tape

Também durante a exploragdo desse material filmico criamos cédigos para

identificar cada educador, tentando preservar suas identidades. Cada educador

indigena é representado pela letra “E” maiuscula e subscrito numérico (quadro 3)

Quadro 3: Codigos de cada educador indigena

Aldeia Ciclo /Série Quantidade Video Horas / minutos | Cédigo
tape por educador de filmagem
Caieiras Velha Primeiro / 12 019 30h08 m (E1)
Caieiras Velha Primeiro / 2° 003 10h02m (E2)
Caieiras Velha Segundo / 42 032 70h35m (E3)
Comboios Primeiro / 22 006 11h15m (E4)
Comboios Primeiro / 32 003 06 h50m (ES)
Comboios Segundo / 42 006 11h05m (E6)
Iraja Segundo / 3% e 4° 025 50h24 m (E7)
Pau Brasil Primeiro / 12 e 2° 013 20h29m (E8)
Trés Palmeiras Primeiro / 12 e 2° 003 03h59m (E9)
Total 116 214h 47 m

No primeiro momento aplicando a categoria A e B, identificamos 24 (vinte e

quatro) videos tape referente aos processos de ensino-aprendizagem da area de

Ciéncias Naturais desenvolvidos por 4 (quatro) educadores indigenas nas escolas

referidas (ver quadro 4). Essa quantidade de videotapes equivale a 37 horas e 49

minutos de filmagens.

Quadro 4: Nimero de video tape e tempo por educador selecionado

Itens Educadores Quantidade de Video tape por | Tempo de filmagem Horas /

educador minutos

1 03 05h 05m

2 05 08h 45m

3 03 03h 30m

4 13 20h 29m

Total 24 37h 49m
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Em um segundo momento desta etapa, para conhecer os diferentes processos e
buscar novas categorias de selegdo, se observou os videos tape de cada
processo de ensino-aprendizagem desenvolvido pelos educadores selecionados.
Dessa forma, elaboramos e aplicamos as categorias C e D. No quadro 5 se

encontra o resumo da selegcdo da mostra.

Quadro 5: Resumo da selecdo de video tape para mostra

Educadores Categorias de selecédo
A B C D
(E1) Sim Sim Sim Nao
(E2) Sim Nao Descartado | = -
(E3) Sim Sim Sim Nao
(E4) Sim Nao Descartado | oo
(ES) Sim Nao Descartado | — -
(E6) Sim Nao Descartado | = -
(E7) Sim Sim Sim Nao
(E8) Sim Sim Sim Sim
(E9) Sim Nao Descartado | — -

Etapa 2: Observacao centralizada: delimitacao do objeto de estudo

Nesta etapa, com o objetivo de elaborar as questdes que orientaram a pesquisa e
delimitar o objeto de estudo da mesma, num primeiro momento, observei e
cataloguei por dia 13 (treze) videotapes que somam 20 horas, 29 minutos e 42
segundos do processo de ensino-aprendizagem proposto por E8 (ver quadro 6).
Catalogar esses videotapes facilitou a coleta de dados. A cada dia lhe assinei o

cbdigo (P) e um subscrito numeérico (P1_.).

Quadro 6: Cédigos outorgado por dia

Fecha Videos Quantidade de | Horas / minutos /| Cédigo
Dia/ més / Teméatica do dia video tape por | Seg. de filmagem
ano educador

10/06 /2003 | Os meses do ano 02 3h 26m 40s (P4)
01/10/2003 |Plantas: Artesanato Indigena 02 2h 47m 06s (P2)
02/10/2003 |Plantas: partes e fungdes 01 1h 51m 32s (P3)
03/10/2003 |Plantas medicinais 02 2h 02m 33s (P4)
06/10/2003 |Plantas medicinais 02 3h 32m 02s (P5)
07 /10/2003 | Texto informativo anuncios 02 3h 16m 18s (P6)
08/10/2003 |Plantas medicinais 02 3h 33m 31s (P8)
Total 20h 29m 42s
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Etapa 3: Observacao Seletiva: coleta de dados

Nesta ultima etapa, com objetivo de coletar dados, elaborei critérios e
instrumentos de observacao (ver apéndice A) e observei os 13 videotapes que

soma um total de 20 horas, 29 minutos e 42 segundos.
3.3.3. Andlise de conteudo

“‘Analise de conteudo € um método de tratamento e analise de informacgdes,
colhidas por meio de técnicas de coleta de dados, consubstanciadas em um
documento. A técnica se aplica a analise de textos escritos ou de qualquer
comunicagdo (oral, visual, gestual) reduzida a um texto ou documento”.
(CHIZZOTTI, 2003. p. 98)*

Nosso procedimento “analise de conteudo” foi essencialmente baseado na analise
de conotagdes. Ele teve dois objetivos, o primeiro objetivo desta analise foi “[...]
compreender criticamente o sentido das comunicagdes, seu conteudo manifesto
ou latente, as significagbes explicitas ou ocultas” (CHIZZOTTI, 2003, p. 98). O

segundo, corroborar informag¢des da analise dos videotapes.
Os materiais analisados neste processo foram:

a) Documentos que guiaram o processo de ensino-aprendizagem da area
Ciéncias Naturais do ano 2003: as problematicas, (ver ANEXO |) e a
Proposta curricular de Ciéncias Naturais para as escolas das aldeias

Tupinikim y Guarani — CITG da area de ciéncias naturais (ver ANEXO II);

b) Produgdes escritas dos atores para e durante o processo do ensino
aprendizagem da area de Ciéncias Naturais do ano 2003 - textos
produzidos pelos as alunos(as) e pela educadora, provas, testes,
planejamentos de aula, cadernos dos alunos, etc. —. Estas producgdes

escritas foram coletadas durante as filmagens do ano de 2003 e permitiram

%3 Chizzotti, A Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003. P.98
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ratificar as informagdes. Como assinalamos anteriormente, essas

produgdes formam parte do acervo investigativo do IPE.

Analise de documentos a: Guiando-me pela questdo em que medida os
documentos curriculares que guiaram o processo de ensino-aprendizagem da
area de Ciéncias Naturais de primeira e segunda série da escola de “Pau Brasil”
do ano 2003, orientaram as atividade/tarefas para a recriacdo da identidade
cultural? Realizei o analise de conteudo em dois planos. O primeiro plano,
descritivo, consistiu na descricao das informagdes do texto. Fundamentado no
referencial tedrico o segundo plano, analitico critico, se concretizou com o analise

critico do plano descritivo.

Analise dos documentos b: se realizou analise compreensiva dos documentos.

3.4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.4.1. Coleta de dados

a) Elaboracao de critério de observacao: os critérios de observagao sao os
seguintes:

e |dentificar atividades/tarefas pedagdgicas do processo de ensino-

aprendizagem da area das Ciéncias Naturais no primeiro ciclo da

escola fundamental da aldeia “Pau Brasil” do povo indigena

Tupinikim, no ano de 2003.

e Identificar as atividades/tarefas que contribuiram para a tomada de
consciéncia dos instrumentos psiquicos no processo de ensino e
aprendizagem da area de Ciéncias Naturais no primeiro ciclo do

ensino fundamental da referida escola

Eles foram elaborados durante o desenvolvimento das observacoes.
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b) Coletas de dados: no primeiro momento, outorguei um numero a quem

executa a atividade/tarefa (ver tabela 3).

Tabela 3: Cddigos que identifica quem executa a atividade tarefa

Cdédigos

Executor

1

Aluno(a) e educador

Aluno(a)

3

Educadora

Logo, codifiquei letras mailusculas a cada tipo de atividades/tarefas, assim cada

codigo indica atividade/tarefa e a quem executa a atividade/tarefa (ver tabela 4).

Tabela 4: Codigos outorgado a cada atividade tarefa

Cdédigos Atividade/Tarefas pedagogicas
TI2 Alunos trocam ideais
AT3 Analise de texto
AT1 Analise de texto
AT1 Analise do texto oral
LG2 Apresentacao da produgao grupal e individual. (pesquisa, trabalho em grupo)
A1 Avaliagao oral
TD2 Colorear desenho
CG Completar informagdo em grupo
Cl1 Completar informacgao escrita
CE1 Corregao de exercicios
DO1 Discussao de proposta de trabalho.
DG3 Distribuigdo de grupos
EP3 Explicagdo de conteudo
EA3 Explicar atividades
JO1 Jogos de identificagdo e memaria (sopa de letra e palavras cruzadas)
LC2 Leitura comentada grupal
LT2 Leitura compartilhada
LIC2 Leitura individual comentada
LL2 Leitura individual em voz alta
LI2 Leitura individual silenciosa
LP1 Levantamento de ideais previa
MC1 Modificar o calendario com ajuda dos alunos
MD2 Montagem de desenhos
PB Pesquisa bibliografica
PC2 Pesquisa de Campo
PA1 Planificagcao de atividades
PT2 Producgéo de Texto
QO1 Questionarios orais
RI2 Registro de informagao
R1 Representacao
RP2 Resolver problemas matematicos
RQ2 Responde questionario escrito
RA1 Revisdo de atividades/tarefas
SC1 Saida de campo
TG1 Trabalho em grupo
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Outorgado os cédigos a informagao foi reunida conforme esses codigos por dia e
a sequéncias de atividades/tarefas por dia (ver tabela 5 e 6) e tempo de cada
atividade/tarefa o objetivo foi mostrar o corpo da pesquisa. Os instrumentos foram

desenhados antes e durante a observacéo.

Tabela 5: corpo da pesquisa

P1 P2 P3 P4 P5
Act. Tem. Act. | Tem. Act. Tem. Act. | Tem. Act. Tem.
[Tar [Tar [Tar [Tar [Tar
MC1 | 01m11s | LL2 | 05m00s | LL2 04m18s | LL2 | 03m53 | LL2 07m51s
LL2 4m05s RI2 | 02m20s | RI2 LP1 | 05m07 | RI2 04m25s

o 10m11s | LG2 | 21m18s RA1 04mb52s | RI2 11m40s | AT

RA1 15m06s | PA1 | 03m25s RP2 14mb56s | EP3 | 02m58s | EP3 1h34m44s

LD 16m07s | LP1 | 13m42s CE1 11m08s | LP1 | 40m12s | LI2 54m60s
R1 18mb2s | LI2 03m16s PC2 10m00s | LT2 | 01m50s | CE1

LC1 05m25s | LIC2 | 01m0Q9s LG2 07m00s | JO1 | 32m10s

LS2 02m44s | LA2 | 05m20s PT1 22m00s | RP2 | 20m20s

LT2 01mO1s | LT2 | 02mOQ6s LC2 05m24s

AT3 05m40s | LP1 | 02m40s LI2 05m53s

PC2 | 01m20s | CA2 | 10m35s LT2 02m17s

LT1 00m30s | LA1 | 05m10s LIC2 | 00m26s

RI2 06m55s | DG3 | 04mb5s LC2 08m43s

LCA1 10n40s | EA3 | 13m38

RC2 | 40m00s | CG2 | 17m20s

LT2 02m00s | RQ2 | 15m05s

TC2 43m40s | LG2 | 04m45s

RQ2 | 09m30s

AO2 21mO07s

LT2 03m12s
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Tabela 6: corpo da pesquisa

P6 P7 P8

Act. Tem. Act. | Tem. Act. Tem.
[Tar [Tar [Tar
LI2 01m28s | CL2 | 04m34s | LL2 06m29s
RG2 | 03m30s | RG2 | 03m52s RI2 04mb54s
LP1 03m13 | DO1 | 01m44s | TG1 11m55s
LT2 05m05s | EP3 | 02m55s LIC2 | 11m25s
LL2 01m10s | RA1 | 04mO05s LG2 02mQ00s
JO2 | 26m15 | LI2 25m12s | QO1 | 09m10s
LI2 01m44s | DG3 | 01m06s | EA3 25m20
LL2 01n46s | PB1 | 25m44s | EA3 11m20s
LC2 | 04m45s | EC3 | 02m55s | LIC2 | 08mO0O0s
LL2 05m53s | TI2 48m28s | PT1 00m055
PT2 | 54m07 |LG2 | 09m54s | LG 08m45s
LG2 | 15m14s | DO1 | 03m31s | RI1 03mb54s
SC1 | 06m04s | LP1 | 00m56s | Cl1 01m20s
MD2 | 59m18s | PB1 | 18m18s | TG1 37m2s

TG1

RA1 | 02m00s | A2 01m90s

A continuagdo segue o corpo da pesquisa

atividade/tarefa e porcentagem (ver tabela n°7)

expressado em quantidade de

Tabela 7: Quantidade e porcentagem de atividades / tarefas

Cédigos Atividade/Tarefas pedagogicas Quantidade Porcentagem %
TI2 Alunos trocam ideais 1 1,09 %
AT3 Analise de texto 1 1,09 %
AT1 Analise do texto oral 1 1,09 %
LG2 Apresentacdo da producédo grupal e individual. 8 8,72%
A2 Avaliacao oral 1 1,09 %
TD2 Colorear desenho 2 2,18%
CG Completar informagdo em grupo 1 1,09 %
Cl1 Completar informacéao escrita 2 2,18%
CE1 Corregéo de exercicios 2 2,18%
DO1 Discussao de proposta de trabalho. 2 2,18%
DG3 Distribuicdo de grupos 2 2,18%
EP3 Explicagéo de conteudo 4 4,36%
EA3 Explicar atividades 3 3,27%
JO1 Jogos de identificagdo e memoria 2 2,18%
LC2 Leitura comentada grupal 5 5,45%
LT2 Leitura compartilhada 8 8,72%
LIC2 Leitura individual comentada 4 4,36%
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LL2 Leitura individual em voz alta 9 9,81%
LI2 Leitura individual silenciosa 6 6,54%
LP1 Levantamento de ideais previa 6 6,54%
MC1 Modificar o calendario com ajuda dos alunos 1 1,09 %
MD2 Montagem de desenhos 1 1,09 %
PB Pesquisa bibliografica 2 2,18%
PC2 Pesquisa de Campo 2 2,18%
PA1 Planificacdo de atividades 1 1,09 %
PT2 Producéao de Texto 3 3,27%
QO1 Questionarios orais 1 1,09 %
RI2 Registro de informacao 7 7,63%
R1 Representacéo 1 1,09 %
RP2 Resolver problemas matematicos 2 2,18%
RQ2 Responde questionario escrito 2 2,18%
RA1 Revisdo de atividades/tarefas 4 4,36%
SC1 Saida de campo 1 1,09 %
TG1 Trabalho em grupo 4 4,36%

3.4.2.Tratamento e anélise de dados

Com referéncia ao levantamento de dados, foram adotados os seguintes passos:

a) Transcricdo das observacdes: o total de horas resultantes das
observagdes foram 20 horas, 29 minutos e 42 segundos, transcrevendo-se sua
totalidade. Uma parte no ano de 2004, por um colaborador da citada pesquisa

interdisciplinar e, outra parte, foi transcrita durante esta pesquisa.

b) Episédios: Segundo Schneuwly (2000) um episddio é “[...] um evento de
uma duracao variada cuja extensao temporal é definida pelo fato de que o meio
criado permanece idéntico, tendo como referéncia o mesmo objetivo didatico. [...]”
(In: BRAVIM, 2006, p.119). Para Altet (2000, p. 66): “Um episdédio comega por
uma expressao que desencadeia uma troca verbal sobre um determinado assunto
e termina quando finaliza a discussao do assunto: € uma unidade de interagdes

entre varios atores”.

Baseando-me nestas autoras, cada atividade/tarefa pedagdgica foi considerada

um episodio.

c) Verificacdo de instrumentos e de dados: No processo de recriagdo de

instrumentos, cada um deles foi testado por meio da observacdo. Os dados ao
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final do levantamento foram verificados observando-se novamente os videotapes

e realizando uma leitura minuciosa das tabelas e do material escrito.

d) Tabulacdo dos dados: Em nesta pesquisa guiando-nos por categorias de
analise, foram utilizadas diferentes tabelas para facilitar a interpretagao e leitura

dos dados levantados durante a observacao e a analise escrita.

3.5. UNIDADE DE ANALISE

Fundamentando-nos em Sacristan (2000), o estudo sobre as atividades/ tarefas
escolares revela elementos que contribuem para conhecer, compreender e recriar
o curriculo escolar. Apoiando-nos no nosso referencial tedrico as
tarefas/atividades sado os instrumentos mediadores entre os conteudos e

instrumentos curriculares e os instrumentos de conhecimento dos(as) alunos(as).

Neste sentido, torna-se importante que o processo de ensino cientifico que
também seja norteado para a tomada de consciéncias das atividades/tarefas
pedagaogicas, pois por meio delas, o professor procura que o aprendiz conheca os

conteudos curriculares e se desenvolva cognitivamente.

Dessa forma minha analise principalmente se centrou nas atividades/tarefas do
processo de ensino — aprendizagem da area de Ciéncias Naturais da escola de
Pau Brasil do ano de 2003, porem, apoiando-me em Sacristan (2000), a
realizacdo das atividades/tarefas ndo s6 responde a uma situacdo pedagodgica
desse processo, mas também aos diferentes interesses recriados nas propostas
curriculares. Fundamentado nessa concepc¢do, também orientei meu analises

para a proposta curricular que norteou a concretizacado dessas tarefas.

Sendo Assim, no primeiro momento guiado pelo meu referencial tedrico realizei
uma analise documental da proposta curricular do citado processo, me interessou
conhecer se essa proposta recria os interesses do povo Tupinikim, baseado em
minha contextualizacdo, realizei meu analise fundamentado em um elemento

cultural muito forte no povo Tupinikim, sua identidade cultural.
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No segundo momento logo, realizada a coleta e tratados os dados, com a
ambicao de desvelar os limites e as possibilidades da concretizagdo da proposta
curricular na atividade/tarefa centrei meu interesse na relagdo entre estas e a

proposta curricular.

Por ultimo, meu interesse por desvelar a orientagdes implicitas nas praticas
pedagogicas do processo em questdo, partindo da premissa de que essas
praticas deveriam se fundamentar na possibilidade de que o(a) aluno(a) tome
consciéncia dos instrumentos mediadores no conhecimento de o mundo

sociocultural, centrei a analise nas tarefas desse processo.



121

CAPITULO IV

4. AS ATIVIDADES/TAREFAS DA AREA DE CIENCIAS NATURAIS E A
RECRIACAO DA IDENTIDADE CULTURAL, EM ANALISE.

Neste capitulo, com o objetivo de que o/a leitor/a conhega as bases que
sustentam esta pesquisa, apresento, inicialmente, a analise dos documentos
curriculares das escolas indigenas Tupinikim, da area de Ciéncias Naturais.
Posteriormente, efetuou-se a comparacdo entre as orientagdes desses
documentos com a realizacdo das atividades/tarefas do processo de ensino-
aprendizagem da area de Ciéncias Naturais, na turma do primeiro ciclo do ensino
fundamental, da aldeia de Paul Brasil, na qual se centrou a pesquisa. Por ultimo,
identifico as tarefas que contribuem para a tomada de consciéncia dos

instrumentos socioculturais no citado processo.

Esta apresentacéo foi dividida em duas etapas. A primeira foi orientada para a
analise de documentos que guiam o processo de ensino-aprendizagem na turma
do primeiro ciclo da area de Ciéncias Naturais. A segunda encaminhou para a

analise de atividades/tarefas do processo de ensino e aprendizagem em quest&o.

4.1. OS DOCUMENTOS CURRICULARES E AS ATIVIDADE/TAREFAS DA
AREA DE CIENCIAS NATURAIS.

4.1.1. Apresentacgéo

Respondendo a primeira questao desta pesquisa, orientei minha analise para dois
documentos que nortearam as praticas pedagodgicas do processo, na area das
Ciéncias Naturais do ensino fundamental das escolas Tupinikim e Guarani, no
ano de 2003: as Problematicas do Curriculo Escolar para a Educagao Indigena e

a Proposta Curricular de Ciéncias Naturais para as Escolas das Aldeias Tupinikim



122

e Guarani. Ainda que neste trabalho eles se apresentem em dois documentos

distintos, na pratica, eles compdem um sé, norteando as citadas praticas.

Esses documentos foram elaborados nos cursos de formacdo para
educadores(as) indigenas Tupinikim e Guarani, com a intengdo de se ter um
documento que orientasse o processo de ensino na area de Ciéncias Naturais, do
primeiro e segundo ciclo das escolas das aldeias. Documento este que todos os

anos é recriado.

Meu objetivo na andlise foi conhecer a relagdo entre esses documentos,
construidos com a participagdo dos proprios indigenas, e a recriagdo da

identidade cultural do povo Tupinikim.

Apresento as analises desses documentos, a partir do seguinte padréo: primeiro
descrevo e em seguida comento, a partir de uma interpretacdo com base no
referencial tedrico, limitada pela intencdo centrada no campo da educagao

cientifica.

4.1.2. Problematicas do Curriculo Escolar para a Educacéo Indigena (PCEEI)

As problematicas se apresentam em um documento que esta estruturado em
duas partes: a primeira, uma pequena introdu¢do, onde se argumenta sobre a
eficacia de agrupar os diferentes conhecimentos das diversas disciplinas a partir

de propostas denominadas de problematicas.

Partindo-se da definicdo de problematica, afirma-se que a estruturacdo do
curriculo indigena incide na compreensdo das sociedades; assinala-se que
durante o processo de implementagcdo do curriculo podem surgir outras
problematicas, que juntas, as ja definidas, orientardo todo o processo educativo;
e, por ultimo, aponta-se que as problematicas poderdao ajudar na
contextualizacdo da histéria dos povos Tupinikim e Guarani, bem como na

organizagao e sistematizagdo dos conteudos e no trabalho interdisciplinar.
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Na segunda parte apresentam-se cinco problematicas com suas respectivas

motivagoes:

e “A Luta Tupinikim e Guarani no Contexto Nacional” e que por meio dela
esta previsto estudar e compreender de que forma os povos indigenas vém
se organizando e resolvendo suas questbes em relagdo a educagao, ao

reconhecimento étnico etc.

e “A Cultura Tupinikim e Guarani no Contexto da Cultura Brasileira”, a partir
do que se tentara compreender a influéncia intercultural, por meio da qual
se encaminha abordagem da questdo da pluralidade cultural, ética e

educacional.

e “A organizacdo soécio-econdmica das Aldeias nos contextos, Local,
Regional, Nacional e Mundial’, prevendo-se abordar, a partir dai, a
valorizagado de formas especificas de como os povos estdo se organizando

para uma autonomia e sustentabilidade.

e “A Organizacdo Politica nos Contextos Local, Regional, Nacional e
Mundial” pretende enfatizar o que norteia as relagbes nas aldeias, tanto do
povo Tupinikim como as do Guarani, assim como as questdes politicas do

municipio, estado, pais e mundo relacionados a eles.

e “A Interagdo Tupinikim e Guarani com Meio ambiente da Aldeia”. Através
dela se pensa abordar a questdo da relagdo dos povos indigenas com o0s
ecossistemas; a saude (prevencado de doengas, o lixo, o desmatamento,
poluicdo...) e a importancia da terra para a manutengao/enriquecimento de

nossas culturas respectivas.

Comentarios:

Partindo do conceito de problematica como um conjunto de questbes cujas

respostas se desconhecem, mas que se torna necessario conhecé-las (SAVIANI,
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2004). A proposta baseada no trabalho com problematicas pode garantir a
materializacdo de um processo de ensino que responda aos interesses dos

protagonistas da educagéao escolar.

Como se constata, as problematicas que guiam a proposta curricular da educagéao
indigena Tupinikim e Guarani sdo centradas nos problemas das aldeias de sua
comunidade. Assim, junto a possibilidade de incluir ou de re-elaborar as ditas
problematicas, me animo a dizer que essas problematicas norteiam o processo de

ensino para uma recriacao da identidade cultural do povo Tupinikim.

4.1.3. Proposta Curricular de Ciéncias Naturais para as Escolas das Aldeias

Tupinikim e Guarani

O documento apresenta a seguinte estrutura: introdugdo, objetivos gerais,

principios metodoldgicos, materiais e recursos didaticos, avaliagado e conteudos.

a) Introducao:

Nela se assinala a perda de terras indigenas, o processo de aculturagéo sofrido
durante anos e a necessidade de recuperacao da sua cultura. Também se aponta
a infiltracdo de conhecimento de uma cultura dominante — propiciados,
principalmente, pelos veiculos de comunicagdo de massa e pela tecnologia
moderna —, assinalando ainda a importancia de se compreender como se
processa o dominio deste conhecimento para melhorar suas relagbes com a

sociedade.

Argumentam-se a importancia de estudar Ciéncias Naturais a fim de se entender
melhor os fenbmenos naturais e tecnoldgicos; para conhecer as transformagdes
por que passa o meio ambiente, para refletir sobre 0 mundo cientifico e para criar
e recriar projetos que possam solucionar problemas nas aldeias, entre outros, nos

campos de saude e o de meio ambiente.
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Por ultimo, destaca-se a contribuicao das Ciéncias Naturais para a formagcao de
sujeitos criticos, criativos e autbnomos, com o intuito de melhorar a qualidade de

vida nas aldeias.

Comentéarios:

Na introducéo, frases como:

e “E assim, foram construindo sua sabedoria a partir do relacionamento com

a natureza. [...]".

e “Mesmo com o intenso processo de aculturagdo, ndo perdemos totalmente

os saberes indigenas, mas deixamos de colocar em pratica alguns deles”.

Mostra a existéncia de saberes indigenas que s&o praticados no cotidiano das

comunidades Tupinikim e o desejo de continuar praticando-os.

Também as frases:

e “Esta realidade faz com que nds tenhamos a necessidade de adquirir
conhecimentos da cultura ndo-indigena para melhorar a nossa relagdo com

a sociedade”.

e “A partir da apropriacédo do conhecimento da sociedade envolvente é que
percebemos a importancia do ensino de Ciéncias Naturais em nossas

escolas indigenas”.

e “As Ciéncias Naturais se preocupam em estudar os fendmenos que
ocorrem na natureza para que o ser humano possa entendé-los melhor e
viver de maneira que ele possa se sentir como parte constituinte do meio

ambiente”.

e “Além disso, estudar Ciéncias Naturais nos leva a um maior

questionamento cientifico sobre o mundo”.
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Constata-se uma valorizagdo da cultura cientifica para solucionar problemas
cotidianos, idéia esta que a cultura predominante vem apregoando ja varios ha

anos.
Por ultimo, a frase:

e “[..] E desta forma podemos enriquecer e fortalecer nossa cultura de

maneira a conserva-la e preserva-la para as futuras geragbes”.

E a Unica frase que me faz pensar na necessidade de recriar a identidade cultural,
ainda que ela seja ambigua, posto que os conceitos, entre outros, o resgate,

preservacao, conservacao cultural fazem perceber a cultura como:

“[...] algo dotado de uma susténcia original; sustancia esta
perceptivel em tragos ou elementos culturais bastante palpaveis
como a lingua, os rituais, os conhecimentos tradicionais,
consubstanciados em visbes proprias ou etnoconhecimentos,
costumeiramente associados as nossas proprias ciéncias, em
especial as de natureza, da Boténica a Astronomia....”
(LARANJEIRAS SAMPAIO, 2006, p. 170, grifo do autor).

b) Objetivos gerais

Logo na introdugcdo do documento se apresenta os objetivos gerais. Com eles
propde-se contribuir na formagao de indios capazes de analisar, organizar, criticar

e julgar suas proprias idéias, dentro e fora da aldeia.

Os objetivos gerais sao:

1. Contribuir para a formacao de um individuo com postura reflexiva,
critica, questionadora, investigadora, compreensiva e
participativa; para exercer com autonomia diante de qualquer
problematica social, cultural ou cientifica. Sendo um cidadao
capaz de transformar a realidade.

2. Refletir sobre a relagdo do ser humano com o meio ambiente.

3. Proporcionar conhecimentos que possam contribuir no
melhoramento da vida na aldeia.

4. Possibilitar a compreensido das transformacbes do mundo pelo
ser humano dentro de sua cultura.

5. Compreender a légica, os conceitos e os principios da ciéncia
para melhor entender e explicar os fendbmenos sécio-culturais que
ocorrem.

6. Compreender 0 que sdo e como preservar/conservar 0S recursos
naturais da aldeia.
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7. Valorizar e utilizar os conhecimentos das pessoas idosas da
aldeia.

8. Utilizar os recursos naturais de forma adequada, ou seja, auto-
sustentada, para manutencdo do equilibrio ecolégico.

9. Buscar alternativas para solucionar problemas que afetam
diretamente as aldeias indigenas (saude, lixo, etc).

Comentarios:

Entendo que os objetivos respondem a metas a serem alcangadas durante o
desenvolvimento do processo de ensino. Metas que também norteiam a pratica
do professor(a). Porém, minha analise se fundamenta na possibilidade de que os
objetivos se concretizem tais como se expressaram no documento, sem levar em

conta a pratica real da educadora.

O primeiro objetivo € muito amplo, porém interpreto-o como proposta de uma
relagdo entre cultura, entre outras indicagdes: “[...] para exercer com autonomia

diante de qualquer problematica social, cultural ou cientifica”.

Os objetivos 2, 3, 5, refletem a valorizagdo dos conhecimentos cientificos para a
resolugcdo de problemas cotidianos. Dependera da capacidade do educador(a)

para torna-los mediadores na recriacdo da identidade.

Os objetivos 4, 7 e 9 permitem-me pensar concretamente na recriacdo da
identidade cultural Tupinikim, posto que a relacdo entre compreender a
transformagao do mundo, valorizar os conhecimentos dos mais velhos, e a busca
de alternativas para solucionar problemas das aldeias, se materializariam no
diadlogo de alteridade entre os conhecimentos cientificos e os conhecimentos
culturais, recriando a identidades cultural dos(a) alunos(as) e dos educadores(es)

e, sendo mais ambicioso, da comunidade geral.

Nesse contexto, ainda que com as contradicbes citadas por mim, considero que
potencialmente os objetivos orientaram o processo de ensino-aprendizagem da

area de Ciéncias Naturais para a recriagcao da identidade cultural.
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c) Principios Metodoldgicos

Apés os objetivos gerais, apresenta-se no documento o0s principios
metodologicos. Neles estd assinalado a importancia de se estabelecer
interconexdes entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico que o
aluno traz para escola, e de contemplar a especificidade e a necessidade de cada

aldeia, bem como de cada povo, Tupinikim e Guarani.

Também se destaca que a area de Ciéncias Naturais deve provocar nos(as)
alunos(as) um espirito de curiosidade para que eles descubram, por meio de
experiéncias, pesquisas de campo ou bibliograficas, e compararem o

conhecimento cotidiano com o cientifico.

Por ultimo, propdéem alguns procedimentos a serem aplicadas no processo de

ensino-aprendizagem como:

1. Problematizagao: incentivando os alunos a reflexdo sobre
questdes cotidianas, buscando solugdes para as mesmas.

2. Experiéncias: Montagem de pequenos experimentos cientificos
para que os alunos busquem solugdes, compreendam e
encontrem respostas sobre os fendmenos humanos ou naturais.

3. Pesquisa de campo e bibliogréfica: fazendo uso de pesquisa
com os mais velhos ou outras pessoas da comunidade através
de entrevistas, observacdo de ambientes naturais, com
elaboragcdo de relatérios de campo, uso de livros de CN,
revistas de divulgacgéao cientifica e documentos.

4. Dialogo intercultural: Obtendo-se conhecimento de outras
culturas sejam através de videos, leituras de videos, revistas,
jornais locais e de outros estados, além de outras fontes como
pequenas viagens (intercambio).

5. Utilizagdo de texto: usando textos tanto escritos pelo educador
como pelo aluno ou de outras pessoas.

6. Interdisciplinaridade: Estabelecendo um diadlogo entre as
disciplinas com o objetivo de fazer um trabalho que integre os
conhecimentos e que leve o aluno a uma melhor articulagao
entre os conhecimentos das diferentes areas.

Comentarios

Os procedimentos apresentados teoricamente, contribuiriam para a recriagdo da
identidade Tupinikim, mas na medida em que: a) a problematizacédo seja
fundamentada na “[..] conscientizacdo de uma situacdo de necessidades

(aspecto subjetivo) como uma situacao conscientizadora da necessidade (aspecto
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objetivo)” (SAVIANI, 2004, p.15). Em outras palavras, que sejam baseadas em
situagbes em que o(a) aluno(o) tome consciéncia da sua necessidade, e tome
consciéncia dos limites e possibilidades dos instrumentos mediadores em saciar
essa necessidade; b) que a pesquisa e o didlogo intercultural, entre outros, sejam
baseados na tomada de consciéncia dos instrumentos de conhecimento de cada
cultura; c) que a interdisciplinaridade seja erguida no dialogo de alteridade entre
os professores(as), e centrada nos problemas reais da escola; e, d) que tanto a
utilizacdo do texto como os dispositivos experimentais, tenham como objetivo

central o dominio de instrumentos socioculturais de conhecimento.

d) Materiais e recursos didaticos

Com relagcdo aos materiais e recursos didaticos, assinala-se a importancia de
utiliza-los para o processo de ensino-aprendizagem. Aponta-se que 0s mesmos
podem ser escolhidos de acordo com a disponibilidade de cada aldeia e o tema
de estudo; recomenda-se utilizar pesquisas de campo, relatos orais, revistas,
jornais, textos, gravuras, objetos, fotografias, registros, livros, mapas, musica, fita
de video, televisdo, etc. e que os(as) alunos(as) fagam dramatizag¢des, debates,
relatos orais, desenhos, textos, colagem, maquetes etc., utilizando-se estes

meios.

Comentarios:

A lista apresentada dos materiais e recursos € muito generalizada e objetiva.
Acrescentaria que eles sejam também escolhidos levando-se em conta o

desenvolvimento dos(as) alunos(as) e as tarefas a serem realizadas.

e) Avaliacéo

Ela é apresentada como um processo norteador do ensino-aprendizagem no qual
se tentara buscar sempre a participacdo dos atores do processo educativo — pais,
alunos, educadores e liderancas — para que se tornem co-responsaveis dos

avancgos, retrocessos e dificuldades encontrados; propde-se que O processo
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avaliativo baseie-se na auto-avaliacdo e hetero-avaliagdo; destaca-se que o
processo de avaliacdo seja continuo, coletivo e fundamentado no dialogo;
ressalta-se ainda que neste processo avaliativo nao se descarta os métodos
avaliativos convencionais destinados ao processo de ensino-aprendizagem de
sala de aula — provas escritas e orais, trabalhos individuais e grupais, trabalhos de

campo, etc.

Comentarios:

As orientagbes da avaliacdo sao gerais. Porém destaco a orientagdo da
possibilidade de que a mesma se concretize coletivamente e esteja fundamentada
no dialogo, pois, ela ndo s6 mediria conhecimentos, capacidades, etc. do(a)
aluno(a), mas também permitiria que o educador(a) tome consciéncia das
possibilidades e limites dos instrumentos de conhecimento utilizados para os
processos de ensino-aprendizagem. A avaliagdo coletiva também seria outro
espaco-dialogo entre os protagonistas da educacgéo indigena: pais, liderangas,

aluno(a), educador(a), etc.

Nesse sentido, posso afirmar que a avaliagao esta orientada para a recriagao da

identidade cultural.

f) Conteludos

Os conteudos especificos sdo apresentados em um quadro (ver anexo Il) com a
coluna de objetivos, outra de conteudos e uma coluna para cada série do primeiro
e segundo ciclo do ensino fundamental das escolas das aldeias Tupinikim e
Guarani. Este quadro também apresenta trés linhas que agrupam os conteudos
em trés unidades: Ser humano e Saude, Ambiente e Agricultura.

Os conteudos de cada série sdo marcados com um (X) e, para cada conjunto de

conteudo, corresponde um conjunto de objetivos.
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Comentarios:

A grande quantidade de conteudo faz-me pensar que o processo de ensino-
aprendizagem deve ser centrado no conteudo. Consequentemente, levando-se
em conta a grande quantidade de conceitos cientificos e os objetivos orientados
para o desenvolvimento dos mesmos, posso deduzir que a proposta curricular
orientou o processo de ensino-aprendizagem para uma reprodugdo da cultura
cientifica. Assim, centrar essa proposta para a recriagdo da identidade cultural
Tupinikim significaria também incluir conteudos da cultura desse povo. Nesta
proposta, a ndo ser pela existéncia das problematicas analisadas anteriormente,
fica muito dificil pensar que os conteudos contribuam para a recriacdo da

identidade cultural.

Com referéncia aos objetivos, compreender e entender significa dominar todos os
instrumentos psicologicos (classificar, comparar, exemplificar, explicar, inferir,
interpretar, etc.) e os instrumentos socioculturais, que permitem dominar qualquer

conhecimento sociocultural.

Assim, compreender e entender um conceito cientifico no primeiro ciclo do ensino
fundamental seria um pouco ousado, pois o(a) aluno(a) ainda ndo domina os
instrumentos psiquicos, e talvez os instrumentos socioculturais que o permitiriam

o dominio do conceito.

Neste quadro de conteudos e objetivos especificos, também me chama a atengao
que nos objetivos ndo estejam previstos as capacidades de descrever,
argumentar, explicar, comparar e diferenciar, instrumentos basicos para conhecer

a producao de conhecimentos de qualquer cultura.

Conclusoes

Nesta anadlise constatei que as problematicas propostas no ano de 2003, sem
duvida nenhuma, orientaram o processo de ensino-aprendizagem para a

recriacao da identidade cultural.
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Ja a analise da PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS NATURAIS PARA AS
ESCOLAS DAS ALDEAIS TUPINIKIM E GUARANI, mostra que existem
elementos que dificultam ou poderiam dificultar a recriagdo da identidade, pois,
constatei a presencga da visdo reprodutora do conhecimento cientifico. Visao esta
que nos documentos é contraposta pela presenga de uma concepcado de
recriacao da identidade Tupinikim, mas na pratica a responsabilidade de que ela
nao se materialize fica a mercé do dominio da disciplina de ciéncias de cada

educador(a) indigena.

Essa visdo, baseando-me na histéria da construcéo da educagao escolar do povo
Tupinikim, responde as parcerias construidas com diferentes organizagdes

governamentais e ndo governamentais, para a constru¢ao da sua educacgéao.

Para finalizar, apoiando-me na analise, deduzo que os documentos recriam os
interesses do povo Tupinikim, tanto nos seus fins como nas suas contradigcdes.
Neste sentido, posso dizer ainda que os documentos curriculares que nortearam o
processo de ensino da area de Ciéncias Naturais do ano de 2003 cumpre seu

papel no quesito recriagao da identidade.

4.2. A PROPOSTA CURRICULAR E AS ATIVIDADES/TAREFA

De acordo com Sacristan (2000) as atividades/tarefas “[...] possibilitam a fungao
cultural da instituicdo escolar e, de forma concreta, desenvolvem o curriculo
escolar [...] sdo aquelas que institucionalmente se pensam e estruturam para
conseguir as finalidades da prépria escola e curriculo” (SACRISTAN, 2000, p.
208).

Neste sentido, com o intuito de responder a segunda questao, orientei a analise a
fim de conhecer as congruéncias entre a PROPOSTA CURRICULAR DE
CIENCIAS NATURAIS PARA AS ESCOLAS DAS ALDEAIS TUPINIKIM E
GUARANI e as atividades/tarefas realizadas e observadas nas 20 horas 59
minutos e 42 segundos do processo de ensino-aprendizagem na area de Ciéncias
Naturais, do ano de 2003.
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Porém, conheci a complexidade de analisar o processo de ensino-aprendizagem,
pois pretender interpretar as relagbes entre teoria e pratica curricular torna-se
muito dificil para um principiante. Mas n&o podia deixar de interpretar um assunto
que me chamou a atengao no levantamento de dados: a grande quantidade de
atividade/tarefas relacionadas com a leitura e producao de texto (ver tabela n° 6,

p. 115). Assunto esse que contribuiu para responder em parte a segunda questao.

Segundo Sacristan (2000) o processo de ensino-aprendizagem € muito complexo.
Nele se conjugam multiplos contextos que dao significado as praticas: o contexto
pedagogico, o contexto profissional e o contexto social. Neste sentido, “[...] o
problema da pesquisa educativa reside em articular procedimentos que analisem
os fatos pedagdgicos considerando o significado que tém dentro desses contextos
inter-relacionados” (IDEM, p. 203).

Sendo assim, direcionei a analise, por um lado, para constatar a congruéncias
entre a metodologia prevista no documento citado e a metodologia realizada no
processo em questdo. Por outro, no que se refere aos conteudos previstos e os

conteudos trabalhados.

4.2.1. Relacéo entre a metodologia prevista e a metodologia realizada

Segundo Sacristan (2000), se referindo a atividades/tarefas pedagdgicas:

As tarefas, formalmente estruturadas como atividade de ensino e
aprendizagem dentro do ambientes escolares, que definem em se
sequéncias e aglomerados o que é uma classe, um método, etc,
podem ser uns bons recursos de analise, a medida que uma certa
sequéncia de algumas delas constitui um modelo metodoldgico,
limitando o significado real de um projeto de educagéo e que se guia
por certas finalidades. (SACRISTAN, 2000, p. 207)

Partindo desta concepcéo identifiquei e codifiquei com numeros romanos o0s
principios metodoldgicos previstos na PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS
NATURAIS PARA AS ESCOLAS DAS ALDEAIS TUPINIKIM E GUARANI (ver
tabela 8).
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Tabela 8: codificagcdo dos principios metodolégicos

Principio Metodolégico Cadigos

Problematizagao: incentivando os alunos a reflexao sobre questdes cotidianas, |
buscando solugdes para as mesmas.

Experiéncias: Montagem de pequenos experimentos cientificos para que os alunos
busquem solugbes, compreendam e encontrem respostas sobre os fendmenos 1
humanos ou naturais.

Pesquisa de campo e bibliografica: fazendo uso de pesquisa com os mais velhos
ou outras pessoas da comunidade através de entrevistas, observacdo de I
ambientes naturais com elaboragao de relatérios de campo, uso de livros de CN,
revistas de divulgacéo cientifica e documentos.

Didlogo intercultural: Obtendo-se conhecimento de outras culturas sejam através
de videos, leituras de videos, revistas, jornais locais e de outros estados, além de v
outras fontes como pequenas viagens (intercdmbio).

Utilizagao de texto: usando textos tanto escritos pelo educador como pelo aluno ou
de outras pessoas. Vi

Interdisciplinaridade: Estabelecendo um dialogo entre as disciplinas com o objetivo
de fazer um trabalho que integre os conhecimentos e que leve o aluno a uma VI
melhor articulagao entre os conhecimentos das diferentes areas.

Codificados os principios metodoldgicos, cruzei-os com as atividades/tarefas (ver
tabela 9). A relagcdo entre principios e atividade/tarefa se fundamentou na
finalidade implicita da atividade/tarefa e a finalidade explicita do principio

metodoldgico.

Tabela 9: cruzamento de Principios metodolégicos e atividades/tarefas

Principio Atividades Tarefas Porcentagem
Metodolégico

| LP1, QO1, RP2, RQ2, RAL, SC1, TG1 16,63%
MD?2 1,09%

1
PB, PC2 2,18%

11

\Y
AT3, AT1, AT1, LC2, LT2, LIC2, LI2, PT2 40,58 %

V
AT3, AT1, AT1, LC2, LT2, LIC2, LI2, PT2 40,58 %

Vi

Comentarios:

O cruzamento de dados mostra que 60,48 % das atividades est&do ligadas aos

principios metodolégicos do documento curricular. No restante das
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atividades/tarefas nao encontrei uma ligagao imediata, mas pode-se incluir.
Assim, esta existéncia majoritaria das atividades/tarefas ligadas aos principios
metodolégicos do documento curricular, me permite dizer que as

atividades/tarefas respondem ao citado documento.

Na tabela também se observa uma distribuigdo desigual na quantidade de
atividade/tarefa. Por exemplo, a utilizagcdo do texto 40, 58 % , interdisciplinaridade
40,58% e a problematizagao 16,63 %. Isso me levou a centrar mais na analise de

cada uma delas.

Referente a utilizagdo do texto, mergulhando nesta pesquisa, constatei quatro
possiveis motivos a considerar: o fato de que nas primeiras séries o objetivo
principal é alfabetizar; outros motivos: a formagao académica da educadora (ver
pag. 105) domina essa area de alfabetizagcdo e lingua, a sua participacdo em
todas as formagdes fundamentadas no principio da PdT e os principios da

Pedagogia do Texto.

Sobre a atividades/tarefas de problematizagao e interdisciplinaridade, ainda que
tivesse duvidas em inclui-a, as inclui. As mesmas merecem um estudo mais
aprofundado, assim por minha falta de tempo e limitacdo sobre o tema optei por

nao comentar sobre elas.

A porcentagem baixa das atividades/tarefas, acredita-se que responda &

complexidade da mesma e sua duracao de tempo.

4.3. AS ATIVIDADES/TAREFAS E A TOMADA DE CONCIENCIA DOS
INTRUMENTOS SOCIOCULTURAIS PRIMEIRO CICLO DA ESCOLA DE PAU
BRASIL.

Delizoicov e Angotti (1994), falando das contribuicbes da psicologia na educacao,
apontam que entre outras fung¢des iniciais da educagdo no ambito pedagdgico,

uma delas € dar elementos para que a crianga supere o principio funcional,
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pratico e concreto caracteristico da sua formacao de generalidades, ou seja, que

supere a fase cognitiva egocéntrica.

Também argumentam os autores, que:

E necessario criar condigdes para que as criangcas passem a
identificar os elementos de um conjunto, de forma a poder analisa-
los, e mais tarde reintegra-los no seu conjunto, através da sintese a
nivel concreto. O meio também é fundamentalmente importante no
desenvolvimento infantil, uma vez que a crianga aprenda a dominar
o seu meio. (DELOIZOICOV e ANGOTTI, 1994, p. 90)

No referencial tedrico apontei que o desenvolvimento cognitivo depende, entre
outros, do desenvolvimento de instrumentos mediadores nesse desenvolvimento.
Entendo como instrumento mediador um signo ou um conjunto de signos ou uma
atividade, bem como um conjunto de atividades, por meio das quais se objetiva

uma necessidade.

Nessas perspectivas, na pesquisa de Carvalho (2001), sobre o ensino de fisica
nos anos iniciais, propde recriar a atividade do conhecimento fisico, permitindo

ao aluno(a) pensar sobre o mundo fisico que o rodeia.

Para autora, pensar significa:

“[...] conseguir resolver um problema fisico com o "grupo de
pesquisa” formado por seus colegas (Git. Et al 1991), levando e
testando suas proprias hipoteses, sistematizar esse conhecimento,
tomando consciéncia do que foi feito por meio de uma discussao
geral organizada pelo o professor e elaborar um texto individual
sobre o conhecimento produzido” (CARVALHO, 2001, p.167-168).

Nesse sentido, a aprendizagem do(a) aluno(a) se centra na atividade que se
realiza com o intuito de produzir um conhecimento. Em uma educacao
intercultural, para a tomada de consciéncia dos instrumentos socioculturais o
processo de aprendizagem do(a) aluno(a) se centra nas atividades culturais
mediadoras do desenvolvimento dos conhecimentos socioculturais. Nela a
situagdo pedagogica recria-se para que o(a) aluno(a) tome consciéncia de sua
atividade mediadora ou instrumento mediador na producdo de seus

conhecimentos.
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by

Nessa concepgdo, a medida que o(a) aluno(a) domine os instrumentos
mediadores, ele podera utiliza-lo em qualquer outra situagcio similar ou testar sua

efetividade, tornando-se autébnomo.

Partindo dessa concepgao abordei a terceira questdo de minha pesquisa com o
objetivo de identificar as atividades/tarefas que contribuem para a tomada de
consciéncia dos instrumentos socioculturais mediadores na apropriacdo dos

conteudos da area de Ciéncias Naturais.

Baseando-me no referencial tedrico, as criangas das primeiras séries do ensino
fundamental se relacionam com seu meio sécio-cultural mediado por instrumentos
psiquicos que a crianga ndo domina, ou seja, ainda ndo tomou consciéncia deles.
Também em uma situacdo pedagogica da area de Ciéncias Naturais a
apropriacdo dos conteudos € mediada pelos instrumentos sdécio-cientificos que
o(a) aluno(a) ainda ndo tomou consciéncia. Instrumentos que durante todo o
processo de ensino cientifico escolar mediardo a apropriacdo dos conteudos

dessa disciplina.

Neste sentido, tanto na escola como no cotidiano cultural, torna-se necessario
dominar os instrumentos socioculturais, pois eles sdo os mediadores na relagao

com seu contexto sociocultural natural.

A partir daqui, baseando-me no referencial tedrico, também denominarei os
instrumentos psiquicos de instrumentos socioculturais. Logo, esclarecendo, entre
outros instrumentos socioculturais presentes no cotidiano da educacéao cientifica,
encontramos: comparar, classificar, observar, localizar, descrever, explicar,

narrar, induzir, deduzir, abstrair, tomar decisoes, etc.

Antes de passar as interpretacdes, penso ser oportuno esclarecer que todas as
atividades/tarefas propostas pela educadora colaboradora da pesquisa, de
alguma forma contribuiram para essa tomada de consciéncia. Porém, em minha

analise das atividade/tarefas, meu interesse se centrou nos instrumentos
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socioculturais mediadores da apropriagdo dos conteudos da area de Ciéncias
Naturais.

4.3.1. Tarefa segundo as instru¢fes do professor

Segundo Altet (2000), no processo de ensino-aprendizagem tanto do professor
quanto do(a) aluno(a), realiza-se e modela-se uma tarefa quando ambos
trabalham paralelamente. Assim, nesse modelo de tarefa segundo as instrugdes
dadas pelo professor, podem-se diferenciar trés tipos de tarefas: Funcionais
centradas nos conteudos, formativas centradas no aluno, metacognitivas

centradas na cognigao.

e Tarefas funcionais centradas no conteudo: o fazer, mandar a
fazer, o mandar-reproduzir associados ao objetivo visado em
que o professor ajuda o aluno e esta sempre presente, porque
s ele detém o saber; por seu lado o aluno completa tarefas
funcional de execugao responde da forma esperada, recebe,
imita reproduz;

e Tarefas formativas centradas no aprendente: o fazer-agir, o
mandar-construir, associado a livre agdo do aluno, em que o
professor guia, apodia; o aluno, esse, completa tarefas formativas
de produgao para se apropriar do saber: investiga constroi,
resolve, reflete;

e Tarefas metacognitivas centradas na cogni¢ao: o fazer-refletir, em
que o professor ensina a aprender a refletir, enquanto o aluno
explicita o seu trajeto através de tarefas metacognitivas.
(ALTET, 2000, p. 84).

Assim, com a idéia de selecionar tarefas metacognitivas, categorizei a divisao de

tarefas proposta pela Altet (2000) (ver tabela 10).

Tabela 10: categorias de tarefas segundo Altet (2000)

Tarefas Cadigo
Tarefas funcionais centradas nos contetddos Lua
Tarefas formativas centradas no aluno Terra
Tarefas metacognitivas centradas na cognigao Sol

Depois de codificar, apliquei os codigos ao corpo da pesquisa (ver tabela 11).

Tabelall: Categorizacéo de tarefa segundo as instrucdes do professor.

Lua Terra Sol

TD2, CG, CI1, DG3, JO1,LT2, |TI2, AT1,LG2, CE1, DO1, LC2, | AT3, EP3, EA3
LL2, LI2, QO1, RI2, R1, RQ2 LIC2, LP1, MC1, MD2, PB,
PC2, PA1, PT2, RP2, RA1,
SC1, TG1, A1
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Comentarios:

Neste comentario centrar-me-ei nas atividades/tarefas do(a) aluno(a). Como
mostra a tabela, que levando em conta as instrugbes do professor, os 61,29 %
das tarefas foram centradas no aluno(a). Os 38,70% sao tarefas centradas nos

conteudos. Atividade/tarefas centradas na cognicéo: 0%.

Na coluna Lua encontra-se atividade/tarefas como “CG”, que pela sua
complexidade estaria em terra ou sol, mas a forma como o educador apresentou
a instrucao, transformou essa atividade/tarefa em uma atividade/tarefa centrada
no conteudo. Também se observa tarefas simples que se transformam em

verdadeiras atividades/tarefas.

Por ultimo, mostra-se que ndo se realizaram atividades/tarefas que fossem

orientadas diretamente para a tomada de consciéncia das ag¢des do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa conheci a historia da luta por reivindicagbes legais dos povos
indigenas Tupinikim e Guarani, entre outras, sobretudo a luta pela terra e a luta
por uma educacao de qualidade, com e para eles — tentativas de conquistas estas

que tornam ainda mais complexa a Educacao neste contexto cultural.

Vale ressaltar que esta pesquisa nao pretende ser um trabalho unico e fechado,
pois estou ciente que durante seu desenvolvimento tive que optar e delimitar
alguns aspectos, devido a alguns fatores que nos influenciaram, provocando

determinadas transformagdes, inclusive o decorrer do proprio tempo.

Como finalizagdo desta pesquisa, apresento as seguintes consideracgdes finais,
procurando analisar as contribuicbes da tomada de consciéncia dos instrumentos
socioculturais para a recriacdo da identidade cultural no processo de ensino-
aprendizagem, na area de Ciéncias Naturais, do primeiro ciclo do ensino
fundamental da escola da aldeia “Pau Brasil”’, da etnia Tupinikim, realizado no ano
2003.

A metodologia empregada ofereceu uma visdo refinada do citado processo de
ensino-aprendizagem e permitiu-me colher um registro expressivo do curriculo tal
qual aconteceu. Ela também permitiu realizar um corte no tempo sem que se

perdesse a esséncia dos pesquisados.

Com referéncia ao primeiro objetivo especifico, percebi que os documentos
curriculares que guiam os processos educativos cientificos do povo Tupinikim,
ainda que se encontrem algumas contradigdes, recriam os interesses deste povo.
Constatei também que com base nas contradicbes existentes, baseiam-se na
existéncia da visao reprodutora de conhecimento cientifico e encontra oposicéo
junto a uma exigéncia de se recriar sua identidade cultural. Assim, a

predominancia de uma ou outra visdo se expressa na pratica.
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A partir do segundo objetivo especifico constatei também que a metodologia
prevista nos documentos curriculares se recriou no conjunto de atividades/tarefas
realizadas. Nesse conjunto, predominam as atividades/tarefas relacionadas com a

leitura e producéo textual.

Quanto ao terceiro objetivo, detectei que as atividades/tarefas ndo concretizam a
tomada de consciéncia dos instrumentos socioculturais. Neste sentido, desvendei
que existe a predominancia de uma perspectiva conteudista na concretizacédo das

atividades/tarefas em sala de aula.

O esforco educacional pela recriacdo da identidade cultural no processo de
ensino-aprendizagem, na area de Ciéncias Naturais, do primeiro ciclo do ensino
fundamental da escola da aldeia “Pau Brasil”, da etnia Tupinikim, realizado no ano
2003, contribuiu para elevar a consciéncia da tribo e conseguir, nos anos
subsequentes, seus direitos fundamentais, reivindicados ha muitos anos,
especialmente, suas terras, apossadas sub-repticiamente por expedientes legais

e subterfugios burocraticos.
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ANEXO |

Probleméticas do Curriculo Escolar para a Educacgéo Indigena

A maneira mais eficaz de agrupar e abordar os conhecimentos essenciais das
diversas disciplinas escolares é a partir de problematicas, mais do que a partir de
temas. Uma problematica pode ser compreendida como uma totalidade de
problemas relativos a um assunto ou ciéncia. Estruturando o curriculo das escolas
indigenas em torno de problematicos estaremos propondo perguntas cujas

respostas incidem na compreensao das sociedades.

As problematicas que definiremos neste documento assim como outras que
surgirdo ao longo do processo de implementacdo do curriculo, norteardo todo o
processo educativo. Serdo elas que nos ajudardo tanto na contextualizacdo da
histéria de nossos povos como também na organizacdo e sistematizacdo dos

conteudos. Serédo elas que nos permitirdo um trabalho interdisciplinar.

As problematicas ja definidas séo:

1) A Luta Tupinikim e Guarani no Contexto Nacional
Nesta problematica tentaremos estudar e compreender de que forma os
povos indigenas vém se organizando e resolvendo suas questdes em relacéo a
educacdo, ao reconhecimento étnico, etc. Sera privilegiado o entendimento de

diversas leis (especialmente a Constituicdo de 1988) e outros documentos.

2) A Cultura Tupinikim e Guarani no Contexto da Cultura Brasileira.

Nesta problematica tentaremos compreender a influéncia da cultura
indigena na formacdo da sociedade brasileira e demais aspectos -culturais
brasileiros, assim como a influéncia da sociedade brasileira sobre a nossa cultura.
E nesta problematica que veremos a questdo da pluralidade cultural, ética e

educacional.



3) A organizacdo socio-econdémica das Aldeias no Contexto Local, Regional,
Nacional e Mundial.
Nesta problematica abordaremos a valorizacdo de formas especificas como

0S povos estdo se organizando para uma autonomia e sustentabilidade.

4) A Organizagédo Politica no Contexto Local, Regional, Nacional e Mundial.
Tentaremos nesta problemética enfatizar as questdes politicas que ocorrem
nas aldeias tanto do povo Tupinikim como as do Guarani, assim como as

questdes politicas do municipio, estado, pais e mundo.

5) A Interac&o Tupinikim e Guarani com Meio ambiente da Aldeia.
Abordaremos nesta problematica a questédo da relagdo dos povos indigenas
com os ecossistemas; a saude (prevencao as doencas, o lixo, o desmatamento,
poluicdo...) e a importancia da terra para a manutencao/enriguecimento de nossas

culturas respectivas.

Fonte: Documento elaborado pelos proprios educadores indigenas durante as formacdes continuadas
ministradas pelo IDEA/ IPE no periodo de 1997 & 2000, numa parceria com a Secretaria Municipal de
Educacéo de Aracruz/Es e a Secretaria Estadual de Educagéo.



ANEXO Il

PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS NATURAIS PARA AS ESCOLAS DAS
ALDEIAS TUPINIKIN E GUARANI

“Se eu te dou um peixe, tu comeras apenas um. Se eu te ensino a pescar, Comeras peixes

por muito tempo”

(Provérbio de Nece ou Cannes)

Este documento se destina a orientar o trabalho escolar das aldeias
Tupinikin
(Caieras Velha, Pau Brasil, Iraja e Comboios) e Guarani (Boa Esperanca e Trés
Palmeiras) com relag&o ao curriculo de Ciéncia Naturais, do 1° e do 2° ciclo do ensino

indigena.



Outubro de 2001

INTRODUCAO

Nossos antepassados indigenas que habitavam a terra a milhares de anos
sempre interagiram com o seu meio ambiente e foram aprendendo sobre ele e
com ele. Aos poucos foram conhecendo 0s animais e as plantas que servem para
a alimentacado, para curar doencas, para rituais sagrados, etc. E assim, foram
construindo sua sabedoria a partir do relacionamento com a natureza.

Quando os portugueses chegaram ao Brasil, nossos antepassados indigenas
ocupavam uma extensa area territorial. Ao longo dos anos fomos perdendo nossas terras,
tradicionalmente ocupadas, e conseqgiientemente fomos sofrendo um intenso processo de
aculturacdo. Mesmo com o intenso processo de aculturagdo, ndo perdemos totalmente os
saberes indigenas, mas deixamos de colocar em pratica alguns deles..

Atualmente, os conhecimentos da cultura brasileira dominante penetram
intensamente em nossa cultura, principalmente através dos meios de comunicagdo, como a
televisdo, por exemplo. Esta realidade faz que com que nds tenhamos a necessidade de
adquirir conhecimentos da cultura ndo-indigena para melhorar a nossa relacdo com a
sociedade.

A partir da apropriagdo do conhecimento da sociedade envolvente é que
percebemos a importancia do ensino de ciéncias naturais em nossas escolas indigenas.

As ciéncias naturais se preocupam em estudar os fendmenos que ocorrem na
natureza para que o ser humano possa entendé-los melhor e viver de maneira que ele possa

se sentir como parte constituinte do meio ambiente.



Desta maneira, para nds € muito importante estudar ciéncias naturais, ja que esta
nos permite entender melhor os fendmenos da natureza, as transformacdes tecnolégicas e
cientificas ocorridas na sociedade, na producdo industrial e agricola. Assim, acreditamos
que tendo um conhecimento mais profundo destas transformacgdes podemos constatar 0s
danos (poluicédo, desmatamentos, etc) que estas podem nos causar e trabalhar para melhoria
do meio ambiente em que vivemos.

Além disso, estudar ciéncias naturais nos leva a um maior questionamento
cientifico sobre 0 mundo.E desta forma podemos enriquecer e fortalecer nossa cultura de
maneira a conserva-la e preserva-la para as futuras geracoes.

Os estudos das ciéncias naturais em nossas aldeias indigenas contribuem na elaboracéo de
projetos que poderdo solucionar problemas no campo da salde, meio ambiente,
possibilitando assim a formagdo de sujeitos critico, criativos, autbnomos que poderdo
melhorar a qualidade de vida das nossas aldeias. Além disso, estes estudos colaboram para
garantir os direitos indigenas, a conservacao e a utilizagdo dos recursos do nosso territorio

de maneira auto-sustentada.

OBJETIVOS GERAIS

Consideramos que este documento deva nos ajudar no ensino das Ciéncias naturais,
ou seja, 0 estudo dos fendmenos naturais e desta maneira contribuir na formacao de indios
capazes de analisar, organizar, criticar e julgar suas proprias idéias, dentro e fora da aldeia.

Para isso, propomos 0s seguintes objetivos:

1- Contribuir para a formacdo de um individuo com postura reflexiva, critica,
questionadora, investigadora, compressiva e participativa; para exercer com
autonomia diante de qualquer problematica social, cultura ou cientifica. Sendo um
cidaddo capaz de transformar a realidade.

2- Refletir sobre a relagdo do ser humano com o meio ambiente

3- Proporcionar conhecimentos que possam contribuir no melhoramento da vida na
aldeia

4- Possibilitar a compreensdo das transformacdes do mundo pelo ser humano dentro
de sua cultura.

5- Compreender a logica, 0s conceitos e 0s principios da ciéncia para melhor entender

e explicar os fendbmenos sdcio-culturais que ocorrem.



Compreender 0 que Sdo e como preservar/conservar 0s recursos naturais da aldeia.
Valorizar e utilizar os conhecimentos das pessoas idosas da aldeia.

Utilizar os recursos naturais de forma adequada, ou seja, autosustentada, para
manutencdo do equilibrio ecoldgico.

Buscar alternativas para solucionar problemas que afetem diretamente as aldeias

indigenas (saude, lixo, etc).

PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Esta metodologia terd como proposta principal o estabelecimento de interconexdes
entre o conhecimento cotidiano dos alunos com o conhecimento cientifico levados
pelos educadores. Os conhecimentos devem contemplar a especificidade e as
necessidades de cada aldeia e de cada povo (Tupinikin e Guarani), levando em
consideracdo as diferencas de cada cultura.

O ensino de CN tem que provocar nos alunos o espirito de curiosidade para que

eles facam descobertos através de experiéncias, pesquisa de campo ou bibliogréfica,

sendo capaz de comprovar ou comparar o conhecimento cotidiano com o cientifico.

Consideramos importante no ensino de CN as seguintes metodologias:

1- Problematizacdo: incentivando os alunos a reflexdo sobre questdes cotidianas,
buscando solugdes para as mesmas.

2- Experiéncias: Montagem de pequenos experimentos cientificos para que 0s
alunos busquem solugdes, compreendam e encontrem respostas sobre 0s
fendmenos humanos ou naturais.

3- Pesquisa de campo e bibliografica: fazendo uso de pesquisa com os mais velhos
ou outras pessoas da comunidade atraveés de entrevistas, observacdo de
ambientes naturais com elaboracdo de relatorios de campo, uso de livros de
CN, revistas de divulgacdo cientifica e documentos.

4- Didlogo intercultural: Obtendo —se conhecimento de outras culturas seja através
de videos, leituras de videos, revistas, jornais locais e de outros estados, além de
outras fontes como pequenas viagens (intercambio).

5- Utilizacdo de texto: usando textos tanto escritos pelo educador como pelo aluno

ou de outras pessoas.



6- Interdisciplinaridade: Estabelecendo um didlogo entre as disciplinas com o
objetivo de fazer um trabalho que integre os conhecimentos e que leve o aluno a

uma melhor articulagdo entre os conhecimentos das diferentes areas.

MATERIAIS E RECURSOS DIDATICOS

Os materiais e 0s recursos didaticos sdo de grande importancia para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem e podem ser escolhidos de preferéncia de acordo
com o que tem disponivel na prépria aldeia e com o assunto a ser estudado, de
forma que possibilite aos alunos compreender, comparar e criar seus proprios
conhecimentos. Podem ser utilizadas pesquisas de campo, relatos orais, revistas,
jornais, textos, gravuras, objetos, fotografias, registros, livros, mapas, musica, fita
de video, televisdo, dramatizacdes, etc.

Os alunos podem ser estimulados a fazer debates, relatos orais, desenhos, textos,

colagem, maquetes, etc.

AVALIACAO

A avaliacdo nas escolas indigenas devera ser entendida como um processo
norteador do ensino-aprendizagem no qual se tentard buscar sempre o envolvimento de
toda comunidade indigena, ou seja, pais, alunos, educadores e liderancas. Desta maneira,
espera-se que todos os envolvidos participem efetivamente do processo, tornando-se co-
responsaveis pelos avancos, retrocessos e dificuldades encontrados.

Assim, propomos que 0 processo avaliativo ocorra em duas modalidades: a auto-
avaliacdo e a hetero-avaliagdo. Pois entendemos que desta forma se dara uma participacdo
mais eficaz.

A auto-avaliacdo € a etapa do processo avaliativo em que o aluno podera refletir,
analisar e se avaliar acerca do seu desempenho, seus avangos e retrocessos, ou seja,
realizar um balango de toda a sua atuacao.

Na hetero-avaliagdo o aluno podera ser avaliado pelos demais colegas, pelo
educador, pela familia e pelo conselho de escola (quando houver) e pela comunidade em

geral.



Nesta perspectiva, 0 educador também fard sua auto-avaliacdo, assim como sera
avaliado pelos alunos e pela comunidade em geral. Os critérios para a avaliacdo do
educador deveram se pautar: pelo seu desempenho, levando em consideragdo as
dificuldades e os avangos encontrados no ensino - aprendizagem dos alunos.

Os pais, liderancas e demais membros da comunidade também poderao realizar sua
auto-avaliacdo no que diz respeito a sua participacdo e colaboracdo no processo educativo.
E também poderdo ser avaliados pelo educador e pelos alunos.

Os eventuais problemas detectados durante o processo avaliativo, no que diz
respeito ao processo ensino-aprendizagem, deverdo ser resolvidos, primeiro dentro da
escola, em uma segunda instancia pelo Cacique e liderancas, e numa terceira pela
comunidade em geral. Tendo como principio norteador o estabelecimento de um didlogo
franco e aberto em que se possa encontrar novas alternativas, solucdes, e estratégias
metodoldgicas para a resolucdo dos mesmos.

Acreditamos que 0 processo avaliativo deva ser continuo e coletivo, e que deva se

processar no dia-a-dia, através de observacdes, discussdes e de muito didlogo.

OBS: E importante ressaltar que este processo avaliativo ndo exclui os métodos
avaliativos convencionais, como avaliacdes, trabalhos orais e escritos, trabalhos em grupo,
trabalhos de campo, etc, que fazem parte do processo ensino-aprendizagem do professor e

do aluno.



CONTEUDOS E OBJETIVOS ESPECIFICOS

Primer ciclo |segundo ciclo
Objetivos Conteldos 1° série|2° série|3° série|4° série
UNIDADE N° 1 SER HUMANO E SAUDE
_Comprender e identificar as parte do corpo Corpo Humano: Caracteristica gerais. Fases da vida: X X
humano. Ao nascer, na infancia, na juventude, na idade adulta e na velhice
_Reconhecer Sistemas e Aparelhos do corpo Aparelho e sistemas do corpo humano:Aparelho Digestivo:Digestao
humano e suas fungoes. Aparelho Respiratdrio: Respiracdo. Sistema Circulatério: Transporte X X
_Comprender o processo Digestivo. de materiais. Aparelho Urinario: Eliminacdo de dejetos. Aparelho
reprodutor masculino e femenino: maturacéo e reproducao
_Comprender a importancia da alimentacéo pa- |Alimentacao: Tipos de alimentos. Alimentos tradicionais. X X
ra uma boa saude e na prevencao de doencas. |Habitos de alimentacéo.
_Reconhecer e valorizar o tipo de alimentacdo  |Alimentagcdo como fonte de energia e materiais para o
usados pelos Indigenas. crescimento e a mantencgéo do corpo saudavel. Reorientagao de X X
habitos de alimentacéo.
_Desenvolver habitos de higiene. Higiene: Habitos de higiene para manutencéo da salde .
_Comprender a higiene como forma de preven- Condic¢bes de higiene nos diferentes espacos. X X
¢céo de doenca.
_Comprender a importancia da coleta de lixo. Relacdes entre a falta de higiene pessoal e ambiental no que diz res-
_Comprender que o lixo nos quintais € um pro-  |peito a aquisicdo de doencas.Coleta e indentificacao de lixo. X X
blema que afeta 0 ambiente da Aldeia.
_Comprender a importancia da salde e a existén-|Doeng¢as:modo de transmissédo e prevenc¢do de doencas. Doencas X X X X
cia de doencas. sexualmente transmissiveis.AlDS.Parasitismo. Bronquites. Gripe.
_Identificar as doencas mais frequentes na al- pe. Alcoolismo. Prevencéo e tratamento. Remédios e tratamento
deia, sua prevencéo e tratamento. de cultura Indigena. Limitagoes dos tratamento Indigenas para doen-
_Identificar plantas medicinales e conhecer a ¢as atuais.
importancia na prevencao e tratamento de
doencas.
_Reconhecer doencas sexualmente transmissi-
veis e sua prevencdo e tratamento.




UNIDADE N°2 AMBIENTE

_identificar os fatores fisicos, quimicos

e bioldgicos presentes no ambiente

_ Conhecer as caracteristicas dos diferentes
seres vivos e suas adaptacfes ao ambiente
_Reconhecer os diferentes ambientes em que
vivem 0s seres Vivos

_Conhecer os diferentes ambientes

naturais e construidos

Agua, Solo, Ar, Luz, Calor

Vegetais e animais,. Caracteristcas gerais. Ambientes naturais e
construidos

Ambientes naturais: aquaticos e terrestres

Ambientes construidos: casa, escola, etc.

_Entender o que séo ecosistemas.
_Reconhecer o ecosistemas da Aldeia
_Identificar a fauna e a flora em cada ecosistema
_Identificar os recursos naturais da aldeia
_Conhecer o ciclo da agua

_Compreender a importancia de cada um dos
ecossistemas da aldeia e como preserva-los e
conserva-los

__ Conhecer os tipos de solo e sua composicao
__Identificar os principais problemas ambientais
gue ocorrem nestes ecossistemas

_ Valorizar a relacéo do indio com a natureza

Ecosistemas. Conceito. Relagdo entre fatores bidticos e abioticos.
Ecosistemas da Aldea.

Mata Atlantica (Ecosistema terrestre). Caracteristicas. Flora e fauna.
Manguezal (Ecossistema de transigdo entre a terra e o mar).Caracteristi
cas. Flora e fauna.

Rio Piraquéacu e Soé ( ecossistema aquéatico). Caracteristicas.Flora

e fauna.

Recursos naturais renovaveis e nao-renovaveis

Agua. Fontes de agua nas aldeias. Estados da agua.Ciclo da agua.

Solo: composicéo do solo. Tipos de solo. Preservacao.

Problemas ambientais: Desmatamento:Consequéncias (eroséo, extingdo
de espécies, desertificacdo, etc).Poluicdo:do ar (industrial e automaoveis).
Da agua (industrial, inseticidas, fertilizantes etc). Do solo (agrotéxicos,
fertilizantes quimicos, etc.). Lixo. Impactos nos espacos das aldeias.

UNIDADE 3: AGRICULTURA

_Compreender a influéncia do clima no solo.
_Identificar os tipos de solo da aldeia
_Conhecer as formas d e conservagdo do solo
_Identificar os tipos de agricultura existentes na
aldeia .

_Conhecer os impactos dos agrotéxicos sobre
0 solo e os seres vivos

Solo das aldeias: caracteristicas (tipo, composicap e formacao)

Formas de conservacao do solo

Tipos de solos favoraveis a agricultura

Agricultura tradicional e atual

Magnejo do solo ( adubagédo organica e quimica e irrigacao)

Impactos nos solos: agrotéxicos, empobrecimento, degradacéo e erosao

Pragas e doencas/ uso de agrotoxicos. Impactos




_Conhecer os tipos de combate a pragas Monoculturas da aldeia (café, milho e feijao)

e doencgas Monocultura do eucalipto. Estrutura do eucalipto.Imapactos causados
__Saber da importancia do reflorestamento pela monocultura do eucalipto.Paralelo entre a fauna e a flora do

_ ldentificar e conhecer os impactos causados  |eucalipto e da mata atlantica. Biodiversidade.Ressecamento do solo.
pela monocultura do eucalipto. Agricultura autosustentavel na aldeia.
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ANEXO llI

RESOLUCAO CEB N° 3, DE 10 DE NOVEMBRO DE 1999 ©)
Fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e da outras providéncias.

O Presidente da Camara de Educacgdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de
suas atribuicdes regimentais e com base nos artigos 210, § 2° e 231, caput, da Constituicao
Federal, nos arts. 78 e 79 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, na Lei 9.131, de 25 de
novembro de 1995, e ainda no Parecer CEB 14/99, homologado pelo Senhor Ministro de Estado
da Educacéo, em 18 de

outubro de 1999,

RESOLVE:

Art. 1° Estabelecer, no ambito da educagédo basica, a estrutura e o funcionamento das Escolas
Indigenas, reconhecendo-lhes a condicdo de escolas com normas e ordenamento juridico
proprios, e fixando as diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingie, visando a
valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmagdo e manutencdo de sua
diversidade étnica.

Art.2° Constituirdo elementos basicos para a organizacao, a estrutura e o funcionamento da escola
indigena:

| - sua localizacdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se estendam por
territdrios de diversos Estados ou Municipios contiguos;

Il — exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

Il — o ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como uma das formas
de preservacgéo da realidade sociolingiiistica de cada povo;

IV — a organizacgao escolar propria.

Paragrafo Unico. A escola indigena sera criada em atendimento & reivindicacdo ou por iniciativa
de comunidade interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de
representacao.

Art. 3° Na organizacao de escola indigena devera ser considerada a participacdo da comunidade,
na definicdo do modelo de organizacao e gestdo, bem como:

I- suas estruturas sociais;

II- suas praticas sécio-culturais e religiosas;

Ill- suas formas de producdo de conhecimento, processos proprios e métodos de ensino-
aprendizagem;

IV- suas atividades econémicas;

V- a necessidade de edificacdo de escolas que atendam aos interesses das comunidades
indigenas;

VI- 0 uso de materiais didatico-pedagdgicos produzidos de acordo com o contexto sécio-cultural
de cada povo indigena.

Art 4° As escolas indigenas, respeitados 0s preceitos constitucionais e legais que fundamentam a
sua instituicdo e normas especificas de funcionamento, editadas pela Unido e pelos Estados,
desenvolverédo suas atividades de acordo com o proposto nos respectivos projetos pedagdégicos e
regimentos escolares com as seguintes prerrogativas:
| — organizacdo das atividades escolares, independentes do ano civil, respeitado o fluxo das
atividades econfmicas, sociais, culturais e religiosas;

(*)CNE. Resolucéo CEB 3/99. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 17 de novembro de 1999. Secéo 1, p. 19.
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Il — duracéo diversificada dos periodos escolares, ajustando-a as condi¢es e especificidades
préprias de cada comunidade.

Art. 5° A formulagdo do projeto pedagdgico préprio, por escola ou por povo indigena, terd por
base:

| — as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da educacao basica;

Il — as caracteristicas préprias das escolas indigenas, em respeito a especificidade étnico-cultural
de cada povo ou comunidade;

Il - as realidades sociolinglisticas, em cada situagéo;

IV — os contelidos curriculares especificamente indigenas e os modos préprios de constituicdo do
saber e da cultura indigena;

V — a participagdo da respectiva comunidade ou povo indigena.

Art. 6° A formacdo dos professores das escolas indigena serd especifica, orientar-se-a pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais e serd desenvolvida no ambito das instituicbes formadoras de
professores.

Paragrafo Unico. Ser& garantida aos professores indigenas a sua formacdo em servico e, quando
for o caso, concomitantemente com a sua prépria escolarizacao.

Art. 7° Os cursos de formacdo de professores indigenas dardo énfase a constituicido de
competéncias referenciadas em conhecimentos, valores, habilidades, e atitudes, na elaboragéo,
no desenvolvimento e na avaliagcdo de curriculos e programas proprios, na producdo de material
didatico e na utilizagao de metodologias adequadas de ensino e pesquisa.

Art. 8° A atividade docente na escola indigena sera exercida prioritariamente por professores
indigenas oriundos da respectiva etnia.

Art. 9° Sdo definidas, no plano institucional, administrativo e organizacional, as seguintes esferas
de competéncia, em regime de colaboracéo:

| —a Unido cabera legislar, em ambito nacional, sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional
e, em especial:

a) legislar privativamente sobre a educagao escolar indigena;

b) definir diretrizes e politicas nacionais para a educacéo escolar indigena;

c) apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento dos programas de
educacdo intercultural das comunidades indigenas, no desenvolvimento de programas integrados
de ensino e pesquisa, com a participacdo dessas comunidades para o acompanhamento e a
avaliacé@o dos respectivos programas;

d) apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino na formacgéo de professores indigenas
e do pessoal técnico especializado;

e) criar ou redefinir programas de auxilio ao desenvolvimento da educacéo, de modo a atender as
necessidades escolares indigenas;

f) orientar, acompanhar e avaliar o desenvolvimento de a¢Bes na area da formacéo inicial e
continuada de professores indigenas;

g) elaborar e publicar, sistematicamente, material didatico especifico e diferenciado, destinado as
escolas indigenas.

Il - aos Estados competira:

a) responsabilizar-se pela oferta e execugao da educacgdo escolar indigena, diretamente ou por
meio de regime de colaboragdo com seus municipios;

b) regulamentar administrativamente as escolas indigenas, nos respectivos Estados, integrando-
as como unidades proprias, autbnomas e especificas no sistema estadual;

c) prover as escolas indigenas de recursos humanos, materiais e financeiros, para o seu pleno
funcionamento;

d) instituir e regulamentar a profissionalizacdo e o reconhecimento publico do magistério indigena,
a ser admitido mediante concurso publico especifico;

e) promover a formacao inicial e continuada de professores indigenas.

f) elaborar e publicar sistematicamente material didatico, especifico e diferenciado, para uso nas
escolas indigenas.

Il - aos Conselhos Estaduais de Educagdo competira:

a) estabelecer critérios especificos para criacdo e regularizacdo das escolas indigenas e dos
cursos de formacao de professores indigenas;

b) autorizar o funcionamento das escolas indigenas, bem como reconhecé-las;
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¢) regularizar a vida escolar dos alunos indigenas, quando for o caso.

§ 1° Os Municipios poderéo oferecer educacédo escolar indigena, em regime de colaboragdo com
0s respectivos Estados, desde que se tenham constituido em sistemas de educacao proprios,
disponham de condi¢cdes técnicas e financeiras adequadas e contem com a anuéncia das
comunidades indigenas interessadas.

§ 2° As escolas indigenas, atualmente mantidas por municipios que ndo satisfagcam as exigéncias
do paragrafo anterior passardo, no prazo maximo de trés anos, a responsabilidade dos Estados,
ouvidas as comunidades interessadas.

Art.10 O planejamento da educacgdo escolar indigena, em cada sistema de ensino, deve contar
com a participacdo de representantes de professores indigenas, de organizag6es indigenas e de
apoio aos indios, de universidades e 6rgdos governamentais.

Art. 11 Aplicam-se as escolas indigenas os recursos destinados ao financiamento publico da
educacéo.

Paragrafo Unico. As necessidades especificas das escolas indigenas serdo contempladas por
custeios diferenciados na alocacdo de recursos a que se referem os artigos 2° e 13° da Lei
9424/96.

Art. 12 Professor de escola indigena que nado satisfaca as exigéncias desta Resolucdo tera
garantida a continuidade do exercicio do magistério pelo prazo de trés anos, excecdo feita ao
professor indigena, até que possua a formacao requerida.

Art. 13 A educacgédo infantil serd ofertada quando houver demanda da comunidade indigena
interessada.

Art. 14 Os casos omissos serao resolvidos:

| - pelo Conselho Nacional de Educacgdo, quando a matéria estiver vinculada a competéncia da
Uni&o;

Il - pelos Conselhos Estaduais de Educacéo.

Art. 15 Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagéo.

Art. 16 Ficam revogadas as disposi¢Ges em contrdrio.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET

Presidente da Camara de Educacéo Bésica
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ANEXO IV

PLANO NACIONAL DE EDUCACAO.

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

Art. 1° Fica aprovado o Plano Nacional de Educacéo, constante do documento
anexo, com duracao de dez anos.

Art. 2° A partir da vigéncia desta Lei, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios deverdo, com base no Plano Nacional de Educacdo, elaborar planos
decenais correspondentes.

Art. 3° A Unido, em articulacdo com os Estados, o Distrito Federal, os municipios
e a sociedade civil, procedera a avalia¢des periddicas da implementacdo do Plano
Nacional de Educacéo.

8 1° O Poder Legislativo, por intermédio das Comissdes de Educacao, Cultura e
Desporto da Camara dos Deputados e da Comissdo de Educagdo do Senado
Federal, acompanhara a execucao do Plano Nacional de Educacéo.

8§ 2° A primeira avaliacdo realizar-se-4 no quarto ano de vigéncia desta Lei,
cabendo ao Congresso Nacional aprovar as medidas legais decorrentes, com
vistas a correcao de deficiéncias e distorcoes.

Art. 4° A Unido instituira o Sistema Nacional de Avaliacdo e estabelecerd os
mecanismos necessarios ao acompanhamento das metas constantes do Plano
Nacional de Educacéo.

Art. 5° Os planos plurianuais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios serdo elaborados de modo a dar suporte as metas constantes do
Plano Nacional de Educacéo e dos respectivos planos decenais.

Art. 6° Os Poderes da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
empenhar-se-ao na divulgacdo deste Plano e da progressiva realizacdo de seus
objetivos e metas, para que a sociedade o conheca amplamente e acompanhe
sua implementacao.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

CAMARA DOS DEPUTADOS, de 2000.
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9. EDUCACAO INDIGENA
9.1 Diagnostico

No Brasil, desde o século XVI, a oferta de programas de educacdo escolar as comunidades
indigenas esteve pautada pela catequizacao, civilizacdo e integracdo forcada dos indios a
sociedade nacional. Dos missionérios jesuitas aos positivistas do Servico de Protec&o aos indios,
do ensino catequético ao ensino bilingle, a tonica foi uma sé: negar a diferenca, assimilar os
indios, fazer com que eles se transformassem em algo diferente do que eram. Nesse processo, a
instituicdo da escola entre grupos indigenas serviu de instrumento de imposi¢éo de valores alheios
e negacao de identidades e culturas diferenciadas.

S6 em anos recentes esse quadro comecou a mudar. Grupos organizados da sociedade civil
passaram a trabalhar junto com comunidades indigenas, buscando alternativas a submissao
desses grupos, como a garantia de seus territorios e formas menos violentas de relacionamento e
convivéncia entre essas populacfes e outros segmentos da sociedade nacional. A escola entre
grupos indigenas ganhou, entdo, um novo significado e um novo sentido, como meio para
assegurar 0 acesso a conhecimentos gerais sem precisar negar as especificidades culturais e a
identidade daqueles grupos. Diferentes experiéncias surgiram em varias regides do Brasil,
construindo projetos educacionais especificos a realidade sociocultural e histérica de
determinados grupos indigenas, praticando a interculturalidade e o bilingliismo e adequando-se ao

seu projeto de futuro.

O abandono da previsao de desaparecimento fisico dos indios e da postura integracionista que
buscava assimilar os indios a comunidade nacional, porque os entendia como categoria étnica e
social transitoria e fadada a extingdo, esta integrado nas mudancas e inovac¢des garantidas pelo
atual texto constitucional e fundamenta-se no reconhecimento da extraordinaria capacidade de
sobrevivéncia e mesmo de recuperacdo demogréafica, como se verifica hoje, apds séculos de
praticas genocidas. As pesquisas mais recentes indicam que existem hoje entre 280.000 e
329.000 indios em terras indigenas, constituindo cerca de 210 grupos distintos. Ndo ha
informacdes sobre os indios urbanizados, e muitos deles preservam suas linguas e tradicées.

O tamanho reduzido da populacdo indigena, sua dispersdo e heterogeneidade tornam
particularmente dificil a implementacdo de uma politica educacional adequada. Por isso mesmo, é
de particular importancia o fato de a Constituicdo Federal ter assegurado o direito das sociedades
indigenas a uma educacao escolar diferenciada, especifica, intercultural e bilingie, o que vem
sendo regulamentado em varios textos legais. SO dessa forma se podera assegurar nao apenas
sua sobrevivéncia fisica mas também étnica, resgatando a divida social que o Brasil acumulou em
relacédo aos habitantes originais do territério.

Em que pese a boa vontade de setores de érgdos governamentais, o quadro geral da educacao
escolar indigena no Brasil, permeado por experiéncias fragmentadas e descontinuas, é
regionalmente desigual e desarticulado. Ha, ainda, muito a ser feito e construido no sentido da
universalizacdo da oferta de uma educacéo escolar de qualidade para os povos indigenas, que
venha ao encontro de seus projetos de futuro, de autonomia e que garanta a sua inclusdo no
universo dos programas governamentais que buscam a satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem, nos termos da Declaracéo Mundial sobre Educacgéo para Todos.
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A transferéncia da responsabilidade pela educacao indigena da Fundaco Nacional do indio para
0 Ministério da Educacéo ndo representou apenas uma mudanca do 6rgao federal gerenciador do
processo. Representou também uma mudanca em termos de execucdo: se antes as escolas
indigenas eram mantidas pela FUNAI (ou por secretarias estaduais e municipais de educacao,
através de convénios firmados com o 6rgdo indigenista oficial), agora cabe aos Estados
assumirem tal tarefa. A estadualizacdo das escolas indigenas e, em alguns casos, sua
municipalizacdo ocorreram sem a criacdo de mecanismos que assegurassem uma certa
uniformidade de ac¢des que garantissem a especificidade destas escolas. A estadualizacdo assim
conduzida nao representou um processo de instituicdo de parcerias entre 6rgdos governamentais
e entidades ou organizacdes da sociedade civil, compartilhando uma mesma concepg¢éo sobre o
processo educativo a ser oferecido para as comunidades indigenas, mas sim uma simples
transferéncia de atribuicbes e responsabilidades. Com a transferéncia de responsabilidades da
FUNAI para o MEC, e deste para as secretarias estaduais de educac¢éo, criou-se uma situagao de
acefalia no processo de gerenciamento global da assisténcia educacional aos povos indigenas.

Ndo ha, hoje, uma clara distribuicdo de responsabilidades entre a Unido, os Estados e os
Municipios, o que dificulta a implementacdo de uma politica nacional que assegure a
especificidade do modelo de educacéo intercultural e bilingtie as comunidades indigenas.

Ha também a necessidade de regularizar juridicamente as escolas indigenas, contemplando as
experiéncias bem sucedidas em curso e reorientando outras para que elaborem regimentos,
calendarios, curriculos, materiais didatico-pedagdégicos e contelidos programaticos adaptados as
particularidades étno-culturais e linguisticas proprias a cada povo indigena.

9.2 Diretrizes

A Constituicdo Federal assegura as comunidades indigenas a utilizacédo de suas linguas maternas
e processos préprios de aprendizagem.

A coordenacéo das acdes escolares de educacao indigena esta, hoje, sob responsabilidade do
Ministério de Educacgédo, cabendo aos Estados e Municipios, a sua execucao.

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade, representa uma grande novidade
no sistema educacional do Pais e exige das instituicbes e 6rgdos responsaveis a definicao de
novas dindmicas, concepcfes e mecanismos, tanto para que estas escolas sejam de fato
incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no sistema oficial, quanto para que sejam
respeitadas em suas particularidades.

A educacdo bilinglie, adequada as peculiaridades culturais dos diferentes grupos, € melhor
atendida através de professores indios. E preciso reconhecer que a formacéo inicial e continuada
dos proprios indios, enquanto professores de suas comunidades, deve ocorrer em servico e
concomitantemente a sua prépria escolarizagdo. A formacéo que se contempla deve capacitar os
professores para a elaboracao de curriculos e programas especificos para as escolas indigenas; o
ensino bilinglle, no que se refere a metodologia e ensino de segundas linguas e ao
estabelecimento e uso de um sistema ortografico das linguas maternas; a condugéo de pesquisas
de carater antropoldgico visando a sistematizagdo e incorporagdo dos conhecimentos e saberes
tradicionais das sociedades indigenas e a elabora¢do de materiais didatico-pedagdgicos, bilingtes
ou nao, para uso nas escolas instaladas em suas comunidades.

9.3 Objetivos e Metas®

1. Atribuir aos Estados a responsabilidade legal pela educacgéo indigena, quer diretamente, quer
através de delegacédo de responsabilidades aos seus Municipios, sob a coordenacgédo geral e com
0 apoio financeiro do Ministério da Educacgéo.**

2. Universalizar imediatamente a adocédo das diretrizes para a politica nacional de educacao
escolar indigena e os parametros curriculares estabelecidos pelo Conselho Nacional de Educacao
e pelo Ministério da Educagéo.**
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3. Universalizar, em dez anos, a oferta as comunidades indigenas de programas educacionais
equivalentes as quatro primeiras séries do ensino fundamental, respeitando seus modos de vida,
suas visdes de mundo e as situagdes sociolinglisticas especificas por elas vivenciadas.**

4. Ampliar, gradativamente, a oferta de ensino de 52 a 8% série a populagéo indigena, quer na
propria escola indigena, quer integrando os alunos em classes comuns nas escolas préximas, ao
mesmo tempo que se lhes ofereca o atendimento adicional necessario para sua adaptacéo, a fim
de garantir o acesso ao ensino fundamental pleno.**

5. Fortalecer e garantir a consolidacdo, o aperfeicoamento e o reconhecimento de experiéncias de
construcdo de uma educacdo diferenciada e de qualidade atualmente em curso em &areas
indigenas.**

6. Criar, dentro de um ano, a categoria oficial de "escola indigena" para que a especificidade do
modelo de educacao intercultural e bilinglie seja assegurada.**

7. Proceder, dentro de dois anos, ao reconhecimento oficial e a regularizacdo legal de todos os
estabelecimentos de ensino localizados no interior das terras indigenas e em outras areas assim
como a constituicdo de um cadastro nacional de escolas indigenas.**

8. Assegurar a autonomia das escolas indigenas, tanto no que se refere ao projeto pedagogico
guanto ao uso de recursos financeiros publicos para a manutencdo do cotidiano escolar,
garantindo a plena participacdo de cada comunidade indigena nas decisdes relativas ao
funcionamento da escola.

9. Estabelecer, dentro de um ano, padrdes minimos mais flexiveis de infra-estrutura escolar para
esses estabelecimentos, que garantam a adaptagdo as condigfes climaticas da regido e, sempre
gue possivel, as técnicas de edificacdo proprias do grupo, de acordo com o0 uso social e
concepcdes do espaco proprias de cada comunidade indigena, além de condi¢g6es sanitarias e de
higiene.**

10. Estabelecer um programa nacional de colaboracgdo entre a Unido e os Estados para, dentro de
cinco anos, equipar as escolas indigenas com equipamento didatico-pedagogico basico, incluindo
bibliotecas, videotecas e outros materiais de apoio.**

11. Adaptar programas do Ministério da Educacgdo de auxilio ao desenvolvimento da educacéo, ja
existentes, como transporte escolar, livro didatico, biblioteca escolar, merenda escolar, TV Escola,
de forma a contemplar a especificidade da educacao indigena, quer em termos do contingente
escolar, quer quanto aos seus objetivos e necessidades, assegurando o fornecimento desses
beneficios as escolas.**

12. Fortalecer e ampliar as linhas de financiamento existentes no Ministério da Educacao para
implementacdo de programas de educacdo escolar indigena, a serem executados pelas
secretarias estaduais ou municipais de educagdo, organizagbes de apoio aos indios,
universidades e organizac¢des ou associa¢des indigenas.*

13. Criar, tanto no Ministério da Educag¢do como nos érgéos estaduais de educacao, programas
voltados a producao e publicagdo de materiais didaticos e pedagdgicos especificos para 0s grupos
indigenas, incluindo livros, videos, dicionarios e outros, elaborados por professores indigenas
juntamente com os seus alunos e assessores.**

14. Implantar, dentro de um ano, as diretrizes curriculares nacionais e os parametros curriculares e
universalizar, em cinco anos, a aplicagdo pelas escolas indigenas na formulagédo do seu projeto
pedagogico.*

15. Instituir e regulamentar, nos sistemas estaduais de ensino, a profissionalizacdo e
reconhecimento publico do magistério indigena, com a criacdo da categoria de professores
indigenas como carreira especifica do magistério, com concurso de provas e titulos adequados as
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particularidades lingliisticas e culturais das sociedades indigenas, garantindo a esses professores
0os mesmos direitos atribuidos aos demais do mesmo sistema de ensino, com niveis de
remuneracao correspondentes ao seu nivel de qualifica¢é@o profissional.

16. Estabelecer e assegurar a qualidade de programas continuos de formacao sistematica do
professorado indigena, especialmente no que diz respeito aos conhecimentos relativos aos
processos escolares de ensino-aprendizagem, a alfabetizacdo, a construgcdo coletiva de
conhecimentos na escola e a valorizagao do patrimdnio cultural da populacdo atendida.**

17. Formular, em dois anos, um plano para a implementacdo de programas especiais para a
formacéo de professores indigenas em nivel superior, através da colaboragéo das universidades e
de instituicdes de nivel equivalente.

18. Criar, estruturar e fortalecer, dentro do prazo maximo de dois anos, nas secretarias estaduais
de educacdo, setores responsaveis pela educacao indigena, com a incumbéncia de promové-la,
acompanha-la e gerencia-la.

19. Implantar, dentro de um ano, cursos de educacdo profissional, especialmente nas regides
agrarias, visando a auto-sustentagdo e ao uso da terra de forma equilibrada.

20. Promover, com a colaboracdo entre a Unido, os Estados e Municipios e em parceria com as
instituicBes de ensino superior, a producdo de programas de formacdo de professores de
educacdo a distancia de nivel fundamental e médio.**

21. Promover a correta e ampla informacdo da populacdo brasileira em geral, sobre as sociedades
e culturas indigenas, como meio de combater o desconhecimento, a intolerancia e o preconceito
em relacdo a essas populacdes.

[.]
VI - ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO DO PLANO

Um plano da importancia e da complexidade do PNE tem que prever mecanismos de
acompanhamento e avaliacdo que Ihe déem seguranca no prosseguimento das a¢des ao longo do
tempo e nas diversas circunstancias em que se desenvolvera. Adaptacdes e medidas corretivas
conforme a realidade for mudando ou assim que novas exigéncias forem aparecendo dependerao
de um bom acompanhamento e de uma constante avaliacdo de percurso.

Sera preciso, de imediato, iniciar a elaboragdo dos planos estaduais em consonancia com este
Plano Nacional e, em seguida, dos planos municipais, também coerentes com o plano do
respectivo Estado. Os trés documentos deverdo compor um conjunto integrado e articulado.
Integrado quanto aos obijetivos, prioridades, diretrizes e metas aqui estabelecidas. E articulado nas
acles, de sorte que, na soma dos esforcos das trés esferas, de todos os Estados e Municipios
mais a Unido, chegue-se as metas aqui estabelecidas.

A implantacdo e o desenvolvimento desse conjunto precisam de uma coordenacdo em ambito
nacional, de uma coordenacdo em cada Estado e no Distrito Federal e de uma coordenacdo na
area de cada Municipio, exercidas pelos respectivos 6rgaos responsaveis pela Educacao.

Ao Ministério da Educagdo cabe um importante papel indutor e de cooperagdo técnica e
financeira. Trata-se de corrigir acentuadas diferencas regionais, elevando a qualidade geral da
educacdo no Pais. Os diagnésticos constantes deste plano apontam algumas, nos diversos niveis
e/ou modalidades de ensino, na gestdo, no financiamento, na formacdo e valorizacdo do
magistério e dos demais trabalhadores da educacéo. Ha4 muitas acdes cuja iniciativa cabe a Uniéo,
mais especificamente ao Poder Executivo Federal. E hd metas que precisam da cooperacdo do
Governo Federal para serem executadas, seja porque envolvem recursos de que os Estados e os
Municipios nédo dispdem, seja porque a presenca da Unido confere maior poder de mobilizagéo e
realizagéo.
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Desempenharao também um papel essencial nessas fun¢des o Conselho Nacional de Secretarios
Estaduais de Educacdo - CONSED e a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacéo -
UNDIME, nos temas referentes a Educac¢@o Basica, assim como o Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras - CRUB, naqueles relativos & educacdo superior. Considera-se,
igualmente, muito importante a participacdo de entidades da comunidade educacional, dos
trabalhadores da educacdo, dos estudantes e dos pais reunidos nas suas entidades

representativas.

E necessério que algumas entidades da sociedade civil diretamente interessadas e responsaveis
pelos direitos da crianca e do adolescente participem do acompanhamento e da avaliagdo do
Plano Nacional de Educagdo. O art. 227, § 7 da Constituicio Federal determina que no
atendimento dos direitos da crianca e do adolescente (incluidas nesse grupo as pessoas de 0 a 18
anos de idade) seja levado em consideracdo o disposto no art. 204, que estabelece a diretriz de
"participagdo da populacdo, por meio de organizagBes representativas, na formulacdo das
politicas e no controle das a¢gfes em todos os niveis". Além da acéo direta dessas organizacdes
h& que se contar com a atuacéo dos conselhos governamentais com representagéo da sociedade
civil como o Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente - CONANDA, os
Conselhos Estaduais e Municipais dos Direitos da Crianca e do Adolescente e os Conselhos
Tutelares (Lei n° 8.069/90). Os Conselhos de Acompanhamento e Controle Social do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério -
FUNDEF, organizados nas trés esferas administrativas, deverdo ter, igualmente, co-
responsabilidade na boa conducao deste plano.

A avaliagdo do Plano Nacional de Educacdo deve valer-se também dos dados e andlises
gualitativas e quantitativas fornecidos pelo sistema de avaliacdo ja operado pelo Ministério da
Educacéo, nos diferentes niveis, como os do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico — SAEB; do
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; do Sistema de Avaliacdo do Ensino Superior
(Comissdo de Especialistas, Exame Nacional de Cursos, Comissdo de Autorizacdo e
Reconhecimento), avaliacdo conduzida pela Fundacdo/Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

Além da avaliacdo continua, deverdo ser feitas avaliacGes periddicas, sendo que a primeira sera
no quarto ano apés a implantacao do PNE.

A organizacdo de um sistema de acompanhamento e controle do PNE nao prescinde das
atribuicbes especificas do Congresso Nacional, do Tribunal de Contas da Unido - TCU e dos
Tribunais de Contas dos Estados - TCEs, na fiscalizacdo e controle.

Os objetivos e as metas deste plano somente poderdo ser alcancados se ele for concebido e
acolhido como Plano de Estado, mais do que Plano de Governo e, por isso, assumido como um
compromisso da sociedade para consigo mesma. Sua aprovacao pelo Congresso Nacional, num
contexto de expressiva participacdo social, 0 acompanhamento e a avaliacdo pelas instituicbes
governamentais e da sociedade civil e a consequente cobranca das metas nele propostas, séo
fatores decisivos para que a educacdo produza a grande mudanca, no panorama do
desenvolvimento, da incluséo social, da producao cientifica e tecnologica e da cidadania do povo
brasileiro.
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APENDICE A

GUIA DE OBSERVACAO

DATA: HORARIO:

PARTE | — IDENTIFICACAO  TEMA:

CODIGO VIDEO TAPE:

PARTE Il - OBSERVACAO SELETIVA
1. qual é a metoddlogia do ensino?

1.1. Que tipos de atividades / tarefas se realizam?

e INDICADORES
1.1.1 qual é a sequencias das atividades/tarefas pedagdgicas?





