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A questao apresentada como titulo do presente
ensaio surge em um curso de formacdo de técni-
cos em educacao no ano de 2008, promovido
pela Geréncia de Educacao Escolar Indigena do
Estado do Acre. Nessa ocasiao, 0os participantes
entram em contato com os resultados de um
curso de formacdo para os professores indigenas
no ano de 2006. Nessa oportunidade, os profes-
sores em formacao foram indagados com a per-
gunta acima, com o objetivo de serem levados a
pensar o papel e as funcdes das escolas indige-
nas. As questdes recorrentes colocadas pelos cur-
sistas indigenas naquele momento aportavam
necessariamente na ideia de que a educacdo indi-
gena estaria proporcionando a "aquisicio de
instrumentos de andlise’ do mundo dos ndo
indios” (D'ANGELIS, 2005). Os argumentos colo-
cados pelos professores para sustentar tal ideia
iam da nocao de “aprender lingua portuguesa e
matematica para fazer negdcios e assinar docu-
mentos”, passando pela ideia de que “as criancas
aprendam mais portugués para poder ajudar o
pai na venda de produtos e na compra”’, até a
nocado de “apreender para defender as nossas ter-
ras, avisar o IBAMA ou assinar documentos”,
entre outras. '

A reflexao a respeito dos significados da perspec-
tiva colocada pelos professores é extremamente
importante, ndo sO porque nos serve de subsidio
para pensarmos que os referidos argumentos uti-
lizados para justificar essa opcao de escola indi-
gena dizem respeito a situacdo de algumas etnias
que compdem o grupo linguistico Aruak, e que
essa opcao diz muito sobre sua situacdo de con-
tato, seus processos de territorializacdo e a
relacdo muito intensa e proxima com a sociedade
nacional. Como também, que nesses casos

UE HA DE INGENUIDADE NOS
t INDIGENAS SOBRE A ESCOLA?

especificos, a “obsessao pelo estrangeiro e pelos
os outros tipos de Outros” (Erikson, 1986), em se
tratando de educacdo escolar, nao é uma pecu-
liaridade dos grupos Pano, mas se configura
como uma especificidade de boa parte das referi-
das etnias. Nesses casos, a fronteira que ha entre
o0 “Eu” e 0 “Outro”, no que diz respeito ao proces-
so de construcao da educacao escolar, traduz-se
na forma de mimetismo. Um movimento recor-
rente em muitos grupos indigenas das terras
baixas sul-americanas, que foi identificado por
Kelly (2005) como o processo de “virar branco”.
Nesse processo, as afirmacdes: “agora somos
civilizados”, para justificar os resultados de
algum servico plblico, ou “aprender lingua por-
tuguesa e matemadtica para fazer negdcios e assi-
nar documentos”, para argumentar sobre a
importancia do acesso do mesmo servico, sao
extremamente significativas para clarear o sig-
nificado cotidiano das relagdes que esses mes-
mos grupos tém com os “brancos” e o Estado
(KELLY, 2005).

A constatacao dos argumentos levantados tam-
bém nos serve para pensarmos que tais justi-
ficativas partem da crenca de que, ao acessarem
os conhecimentos da sociedade nao indigena,
lhes estariam necessariamente garantidos os
direitos de transito nessa mesma sociedade ou
garantido o “processo de virar branco”. Esse
tipo de nocdo ndo é um ponto de vista particu-
lar dos professores e liderangas indigenas sobre
a escola em suas comunidades. Essa perspecti-
va parece-me ser o balizamento por exceléncia
das diversas acboes no Estado dos diferentes
Agentes Educacionais Indigenistas. Os Planos
Politico Pedagdgicos em desenvolvimento nas
diferentes escolas indigenas do Estado, quando
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nao estabelecem uma
automatica dos principios contidos nos
documentos governamentais, incorrem
necessariamente na construcao de um cur-
riculo reproduzido das escolas ndo indige-
nas, ou seja, de acordo com as exigéncias
dessa mesma estrutura escolar.

Em suma, o que move a acdo tanto dos pro-
fessores indigenas, quanto de alguns técni-
cos do governo e de instituicdes ndo gover-
namentais é a quase ingénua nocao de que
a funcao da escola indigena consistiria
exatamente na possibilidade de que, ao
acessarem os conhecimentos nao indige-
nas, estariam automaticamente construin-
do o espaco de participacdo dos grupos
indigenas na sociedade ndo indigena. O
que essa visdo de educacdo ndo percebe é
que o espac¢o de participacdo desses gru-
pos ha centenas de anos ja vem sendo
garantido, ou seja, sua inclusdo ja é algo
extremamente recorrente em nossa
sociedade. No entanto, a inclusdo indigena,
nos termos em que se coloca, ou seja, nos
termos ndo indigenas, localiza-se exata-
mente na infima parcela reservada aos
excluidos. A busca por um espaco possivel
deve se estabelecer ndo a partir de uma
l6gica integracionista, na qual os critérios
de competéncia e qualidade sdo forjados a
partir de referenciais ndo indigenas. A
“captura do estrangeiro”, nesse caso, nao
se estabelece na direcdo da antropofagia
(nos termos dos “ditos modernos”). Nesse
processo de degluticdo as possiveis protei-
nas sao necessariamente o gue garante a
sua condicdo de “sociedade subalterna”.
‘A capacidade de imitar, e imitar bem, &,
em outras palavras, a capacidade de
tornar-se outro.” (Walter Benjamin apud
LAGROU, 2002, p.29). No entanto, esse

reproducdo

processo de tornar-se outro implica a
incorporacdo, por parte dos grupos em
questdo, de um conjunto de valores, ati-
tudes e principios ditos das sociedades ndo
indigenas, em detrimento dos valores, ati-
tudes e principios indigenas. Processo esse
que nao pode ser confundido com a ideia
de perda cultural, ja que isso implicaria
uma simplificacdo grosseira, além de partir
de uma nocgdo de cultura que ndo compar-
tilhamos. Mas pensarmos, fundamental-
mente, que a semelhanca nesse caso nao
garantira aos grupos em questao as mes-
mas condicdes de oportunidades e direitos
ao acessarem os saberes da sociedade
nacional.

O que ha na base de todo saber, sobretudo
o saber dito ocidental, € uma complexa e
multifacetada representacdo das estruturas
de poder. Poder esse que sempre esteve na
base dos procedimentos de sujeicido dos
povos indigenas, entre outros. Entdo, nao
seria apenas a partir do dominio dos codi-
gos da “sociedade envolvente” que esses
povos estariam se inserindo nessa dificil
trajetoria heterotopica. Nao seria o acesso
desse saber, por parte dos povos indige-
nas, que iria resolver suas questdes, e sim
a possibilidade de construir competéncias
que garantam o trdnsito nessas teias de
poder. Talvez o que garanta esse trdnsito
seja ndo a reproducao das “escolas dos
brancos” nas terras indigenas, mas fazer
com que a educacdo indigena, que tem
como apelo retorico os chavdes: “diferen-
ciada, bilingue e intercultural”, possa ser
construida tendo como eixos norteadores
os valores, atitudes e principios dos povos
indigenas, mas nos termos dos proprios
indigenas.
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Se levarmos radicalmente a sério esses
principios praticos, colocados nos termos
indigenas, poderemos romper essa visao
recorrente com gue se tratam os progra-
mas de educacao escolar indigena. A visao
redentora da educacdo escolar indigena
gue exalta “as belezas e benesses” desse
processo de escolarizagdao é o que garante
gue a escola indigena continue tomando
como parametro as competéncias e habili-
dades da sociedade ndo indigena que
devem ser internalizadas pelos indigenas.
A escola indigena construida nesses ter-
mos continua garantindo a manutencao
historica do processo integracionista e mis-
sionario. O que garante a manutencao
desse processo é o fato de os principios
gue norteiam a construcdo da educacao
escolar indigena ndo serem colocados nos
termos indigenas, e sim nos termos da lei.
E o grande desafio que se coloca é identi-
ficar e multiplicar os termos indigenas.
Entdo, se quisermos fazer de outra forma
gue nao essa forma usual e recorrente de
fazer educacgao escolar indigena, que con-
tinua integrando e catequizando (em novos
e velhos catecismos), e que garante um
processo de formacdo de sub-autonomia,
ou em outro caso, de competéncias subal-
ternas, deveremos nos preocupar em
garantir um contexto no qual o processo
de construcdo da escola indigena seja pro-
tagonizado pelos préprios indigenas, e ndo
pelo Estado ou outra instituicdo (isso nao
quer dizer que sua participacdo nesse
processo seja dispensavel) e que seus
principios fossem construidos nos termos
dos “nativos”, levando radicalmente a sério
suas categorias de pensamento. E que
essas categorias “nativas” sejam norteado-
ras da construcao de um plano politico
pedagogico coerente e exequivel.

A pergunta que se coloca é o que significa
dizer: “levar radicalmente a sério os referi-
dos principios praticos ou as categorias de
pensamento indigena na construcao da
escola indigena”. Talvez a questdo a ser
respondida ndo seja o que quer dizer, pois,
em se tratando de educacao escolar indige-
na, boa parte do que se diz esta longe de
ser regra para a acao dos agentes educa-
cionais indigenistas. Entdo, o que se pode
indagar é se é possivel construir uma esco-
la indigena a partir dos termos dos indige-
nas. E, se isso é possivel, se as categorias de
pensamento forem reconhecidas e
respeitadas como conhecimentos validos, e
ndo como na postura etnocéntrica que as
considera como etnoconhecimentos ou co- :
nhecimentos tradicionais, nessa cons-
trucao, a escola indigena devera ser indife-
renciada, ja que seria impossivel construi-la
tomando como parametro a escola nao indi-
gena, ou em comparacdo com essa mesma
estrutura escolar (D'ANGELIS, 2005).

Como ja foi dito, a tendéncia em construir
as escolas indigenas tomando como refe-
réncia a estrutura educacional nao indige-
na é algo extremamente recorrente no tra-
balho dos diferentes agentes educacionais
no Estado. O resultado direto dessas acoes
sdo as escolas indigenas que se organizam
em torno dos principios de seriacao, ano
letivo de dez meses, organizacao por faixa
etaria, curriculo sendo orientado pela
nocao de disciplina e professor por disci-
plina, entre outras coisas. Nesse caso
especifico, o que garante para as escolas
indigenas a adjetivacao “diferenciada”, de-
signando necessariamente diferente da
escola da cidade, seria ndo a forma, estru-
tura e conteudos da mesma, mas as
condicdes infraestruturais que, no caso das
escolas indigenas, sao muito inferiores em

relacdo as “escolas dos brancos”.
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A construcao de uma escola indigena pos-
sivel deve ser norteada ndao a partir de
principios das escolas nao indigenas, cons-
truidas para atender os interesses da
sociedade nao indigena. Tal construcao,
talvez, possa partir de um esforco de ima-
ginacao intelectual, esforco intelectual nao
unicamente dos diferentes agentes educa-
cionais envolvidos com a guestdo, mas, fun-
damentalmente, tomar como parametro de
forma e conteiudo da escola indigena a
imaginacdao conceitual das culturas “nati-
vas”. Tal perspectivismo indigena, tomado
aqui como valido para pensar as escolas
indigenas, implica tomar a referida imagi-
nacao como relacional e relativa ao ponto de
vista das relagbes sociais em que se encon-
tra; implica, ainda, pensar a influéncia da
escola nao indigena como a alteridade em
questao, e nesse sentido, como alteracao,
ou seja, correlata aos diferentes processos
de atualizacdo (TRANSFORMACOES
INDIGENAS, 2003).

A proposta é relacionar a imaginagao “con-
ceitual” dos diversos agentes educacionais
com a referida ima-ginacao indigena, toma-
da aqui também como conceitual (VIVEIROS
DE CASTRO, 2002). A implicacdo desse
processo relacional, tomado como instru-
mento de analise e de acdo, € a construcao
de um projeto de escola que se funda na
ideia de que é possivel relacionar-se com
modos diversos de pensar a temporali-
dade, a escola e a histoéria. Pensar a cons-
trucao da educacdo escolar indigena toman-
do como principio a complexidade e sofisti-
cacao do pensamento amerindio implica
deslocarmos nossa atencdo da recorrente
reflexdo que se debruca sobre a tentativa de
saber se a escola indigena caminha ou nao
na contramao da experiéncia da intervencao

missionaria, ou se essa “nova” proposta edu-
cacional garante a manutencdo de uma
intervencao civilizadora. A questdo que se
coloca é ir para além da pergunta recorrente
de saber se é possivel inverter os sinais de
uma longa histéria (TRANSFORMACOES
INDIGENAS, 2003, p.70).

A discussdo recorrente, colocada acima,
implica pensar a cultura indigena como um
conjunto de “tracos culturais” que, de acordo
com a acao da escola, nesse caso especifico,
podem ser perdidos, levando a um processo
de perda da cultura. A cultura, ao contrario,
deve ser definida ndo a partir de seus “tracos
constitutivos”, mas sim a partir do “estabe-
lecimento da fronteira entre um e outro, o
que e feito pela atribuicio da diferenca,
pelos tracos diacriticos” (COHN, 2005, p.80).
Se fizermos uma torcdo em nossas catego-
rias de analise e nos aproximarmos da nocao
de que é vetada a cultura indigena a
condicdo de integridade e, portanto, a
impossibilidade de ser preservada, estare-
mos necessariamente nos aproximando de
uma reflexdao que aponta para o entendimen-
to de que os processos de alteracdo que vém
ocorrendo com os povos indigenas como
resultado da acdo da escola sdao parte de um
processo maior de alteracdo. Devemos pen-
sar, entao, a respeito da sobrevivéncia fisica
e cultural dos povos indigenas. Questao que
impOe um conjunto de iniciativas objetivas,
dentre as quais, a educacao.

E se nos preocuparmos com essa questao a
respeito da escola, devemos nos debrugar
sobre os significados da escola para os
diferentes grupos que a mantém em suas
aldeias, como esses grupos se apropriam da
escola, da escrita, da educacao formal, entre
outras coisas, por meio de “processos de
ressignificacdo através de cosmologias,
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praticas xamanisticas, dinamicas politicas
internas, impregnando essa nova experién-
cia de elementos culturais e historicos par-
ticulares” (TRANSFORMACOES INDIGENAS,
2003, p.71). E se caminhassemos nessa
direcdo, entdo estariamos nos preocupan-
do com o fundamental da educacao escolar
indigena. E o que seria o fundamental?
Darmos atencdo as formas de “organizacdo
da experiéncia e da acdao humana por
meios simbaolicos” (SAHLINS, 1997).

Nesse sentido, estariamos pensando a cons-
trucao da escola indigena bem mais proxi-
ma dos principios colocados acima de “valo-
res, atitudes e principios” que substituem as
adjetivacbes retoricas, contidas nos varios
documentos governamentais, de “diferen-
ciada, bilingue e intercultural”. Estariamos
necessariamente respeitando a escola, e
tomando como condicao para a existéncia
da escola, a ideia de que, para 0s grupos
indigenas, “as pessoas, relacdes e coisas
gue povoam a existéncia humana manifes-
tam-se essencialmente como valores e sig-
nificados que ndao podem ser determinados
a partir de propriedades biologicas ou fisi-
cas” (SAHLINS, 1997, p.87).

E se nossa intencao é refletir sobre a sobre-
vivéncia cultural desses povos, e se enten-
demos que suas culturas ndo podem ser
determinadas a partir de propriedades bio-
logicas ou fisicas, e sim que podem se
assemelhar as formas de organizacao da
experiéncia e da acdo por meios simbaoli-
cos, entao, necessariamente, iriamos asso-
ciar a manutencao cultural desses povos a
manutencao desses meios simbolicos
pelos quais os grupos indigenas organizam
seu mundo. E se estamos preocupados em
saber se a escola ajuda ou prejudica nesse
processo de manutencdo, ou se temos
claro que o papel da escola indigena é de

ser o0 instrumento para tal processo, entao
temos necessariamente de aceitar que,
para que a escola sirva de instrumento de
tal empreitada, é necessario que sua con-
dicao de possibilidade sejam os referidos
meios simbdlicos, sobretudo os objetos
desses meios simbdlicos e as formas pelas
quais eles atuam. Nessa direcao, a cons-
trucdo da educacdo escolar indigena que
trabalha no sentido de garantir a sobre-
vivéncia cultural dos povos indigenas, por
meio da manutencao de seus meios simbo-
licos, deve necessariamente se opor a ideia
de que a escola deva propiciar a possibili-
dade de aquisicdo de instrumentos de and-
lise do mundo dos ndo indios.

Ao contrario, a condicdo para que a escola
trabalhe para tal empreitada é gque tome
como ponto de partida de sua construcdo as
estruturas simbolicas do pensamento ame-
rindio e suas formas possiveis de manu-
tencdo, e, nesse sentido, propiciar a aqui-
sicao de instrumentos de analise dos valores
e significados que compdem a cultura em
questdo. O mundo dos nao indigenas apare-
ce aqui como mais um dos significados que
compoem essa estrutura cultural. No entan-
to, significado muito especifico e, especial-
mente, perigoso para os povos indigenas.
Nesse caso, a escola que se organiza dessa
forma, tomando como parametro o indigena
(valores, atitudes e principios) e nao o nao
indigena (diferenciada, bilingue e intercultu-
ral), atua como dispositivo de um processo
de “domesticacdo simbolica” desse significa-
do pernicioso. Ou, como mostra Albert
(2002), um processo de “pacificacdo as
avessas”, um processo de amansamento da
escola que neutraliza as nefastas influén-
cias da sociedade ndo indigena, no que diz
respeito ao processo de construcdo da edu-
cacao escolar indigena.
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A proposta de tomar como ponto de parti-
da da escola indigena o pensamento indi-
gena, e 0 mundo ndo indigena como ape-
nas uma das representacfes contidas
nesse mesmo pensamento, ndo significa
que defendemos o distanciamento dos
povos indigenas dos conhecimentos ditos
“técnico-cientificos”. Mas, fundamental-
mente, notamos que o ponto de partida
para a construcdo do processo de emanci-
pacdo dos povos indigenas nasce exata-
mente no momento em que percebem as
diferencas inerentes entre o conhecimento
nao indigena do conhecimento indigena.
Percebem

que o que distingue os conhecimen-
tos tradicionais indigenas dos nossos
conhecimentos (tradicionais ou cien-
tificos) € muito mais a forma que o
conteldo, é, além disso, a ideia
mesma de conhecimento: a imagem
de quem conhece, a imagem do que
ha a conhecer, e a questao de para
que, ou melhor, por que se conhece
(VIVEIROS DE CASTRO, 2002, p.3).

A questdao que se coloca aqui ndo é nem
saber que “o discurso sobre os conheci-
mentos tradicionais enfatiza os conteldos
desse conhecimento, separando tais con-
teidos de sua forma” (VIVEIROS DE CAS-
TRO, 2002, p.3), produzindo nesse proces-
so um movimento de “descontextualiza-
cdo" da cultura. Mas é constatar que a
experiéncia social do mundo indigena é
muito mais ampla e variada do que a
tradicdo cientifica conhece e considera
como importante e que a compreensao
indigena de mundo excede em muito a
compreensao ocidental do mesmo (SAN-
TOS, 2001). A proposta defendida aqui nao
pode ser confundida com as recentes va-
lorizacOes utilitaristas e etnocéntricas em

relacdo as culturas indigenas, que partem
da nocdo de instrumentalizacdo de nossa
relacdo com os referidos povos no sentido
de s6 admitirem “o direito a existéncia dos
outros se estes servirem a algo para nos”
(VIVEIROS DE CASTRO, 2002, p.3). A pre-
ocupacdo aqui € mais de construir
parametros para uma escola indigena que
ndo incorra nas velhas praticas integra-
cionistas (ou assimilacionistas) baseadas
na dificuldade de se relacionar com a dife-
renca ou no desejo de elimina-la.
A defesa dessa proposta implica necessa-
riamente o rompimento da nocdo que vem
norteando a construcdo da educacao esco-
lar indigena na América Latina. Ou seja, a
ideia de que
a educacdo intercultural seria vista
como instrumento de inclusdo das
minorias e de atribuicao de poder as
populagdes que estdo as margens da
cultura dominante. A ideia subjacente
a essa visdo seria que, através do
dominio tanto dos seus coédigos
especificos como dos codigos “oci-
dentais” ou nacionais, as minorias
poderiam reivindicar um espaco na
sociedade e nas economias nacionais
e globais (COLLET, 2003, p.123).

O instrumento de inclusdo dos povos indi-
genas no processo de reivindicacdo de
espaco na sociedade nacional nao se esta-
beleceria nesses termos, ou seja, atraves
do “dominio dos codigos 'ocidentais'.
Trilhar esse caminho significaria a
manutencdo de um processo histdrico de
exclusdao, no qual o objetivo é eliminar a
diferenca. E certo que a diferenca, ou, em
outros termos, as distingdes étnicas, tém
como base de sua construcdo a interacdo e
aceitacao em relacdo aos termos de suas
fronteiras. Isso, ja se sabe, ndo implica sua
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destruicao ou aculturacao, ao contrario, as
diferencas culturais persistem e sdo pro-
duzidas por meio do contato interétnico.
No entanto, esse contato, ou, especifica-
mente, a relacdo entre grupos étnicos e a
sociedade nacional, tem que ser muito bem
delimitado e os termos dessa relacdao tém
gue ser negociados e definidos. Essa
relacdo, ou, como mostra Barth (2000), o
vinculo positivo, ndo deve ser estabelecido
sem que se tenha, como base da interacao,
referéncias da identidade étnica. No caso
especifico da educacao escolar indigena
gue, em sua constru¢do, nao toma como
parametro essas consideracoes de Barth,
ha a tendéncia a garantir a manutencdo
historica do espaco ocupado pelos povos
indigenas na sociedade nacional. Como
mostra o proprio Barth: “a forma extrema
da posicao de minoria” (BARTH, 2000,
p.56), que se localiza exatamente nas mar-
gens, ou, de outra forma, “o lugar das pe-
riferias”. O importante, nesse processo, é
reconhecer que a implicacdo disso é:

uma drastica reducao das diferencas
culturais entre os grupos étnicos
[que] ndo se relaciona de maneira
simples com uma reducdo na relevan-
cia das identidades étnicas em ter-
mos organizacionais ou com uma
ruptura dos processos de
manutencdo de fronteiras (BARTH,
2000, p.59).

As consideraclées de Barth sdo significati-
vas para pensarmos os argumentos levan-
tados pelos professores indigenas a
respeito da escola. A busca por um espaco
de participacdo na sociedade nacional, que
se estabelece nos termos referidos por
Collet (2003), leva esses grupos a tracar
estratégias de inclusdo que se baseiam na
tentativa de passar para a sociedade em

questao incorporando-se a ela, ou em
outro caso, aceitar a condicdo de minoria,
tentando acomodar as suas supostas defi-
ciéncias em um processo de reducdo dos
diferenciadores culturais (BARTH, 2000).
Em ambos os casos a opcao de educacdo
formal que fazem, ou seja, aquela que
instrumentaliza para o dominio dos “codi-
gos ocidentais”, atua como um dos agentes
do processo amplo de alteracdo dos gru-
pos étnicos.

No entanto, a alteracdao nao é o problema
em questdo, ja que & sabido que, na
inconstancia do contexto indigena, a trans-
formacdo e as inovacdes se constituem no
gue ha de mais tradicional entre esses
povos. A questao relevante que se coloca é
que a inclusdao dos grupos em questao por
meio da escola ndo pode se estabelecer via
a acomodacao de supostas deficiéncias e
na reducdo das diferenciacbes culturais.
Como ja propomos, a escola deve se rela-
cionar e multiplicar modos diversos de
pensar a temporalidade, a escola e a histo-
ria. E, nesse sentido, a condicdo para a
manutencao das fronteiras étnicas €& ne-
cessariamente a manutencdo das diferen-
ciacbes culturais, esse processo ocorre
quando a logica de um grupo dito minori-
tario nao é subsumida pela légica do pre-
tenso grupo majoritario. A proposta é
garantir a existéncia desse limite ténue e
fluido que é a fronteira entre as referidas
sociedades.

A manutencao da referida fronteira, ou,
nos termos de Boaventura, a “zona de con-
tato”, se estabelece a partir de movimentos
de reinvencdo da experiéncia escolar entre
os povos indigenas, sendo essa reinvencao
entendida aqui como base do processo de
acesso a cidadania cultural desses povos,
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dependente, portanto, de um significativo
esforco de traducdo: “um procedimento
capaz de criar uma inteligibilidade mutua
entre experiéncias possiveis e disponiveis
sem destruir a sua identidade” (SANTOS,
2003, p.4). Esse trabalho de traducao,
segundo o autor citado, cria as condicdes
para emancipacdo social concreta dos gru-
pos em questao. Processo que implica
relacdes nao destrutivas que tomam como
base garantir, na escola, a visibilidade de
“realidades ausentes por via do silencia-
mento, da supressao e da marginalizagdo,
isto é, as realidades que sdo ativamente
produzidas como nao existentes” (SANTOS,
2003, p.20).

Esse significativo processo democratico que
nasce na escola permite, por meio de seus
processos de transmissdo, o reconhecimen-
to de diferentes praticas e atores sociais
validos. Nesse sentido, a construcdo das
escolas indigenas deve necessariamente
partir da oposicdo da nocdo de que “a cién-
cia moderna e a alta cultura [leia-se: cultura
“ocidental”] [sdo] os critérios Gnicos de ver-
dade e de qualidade estética, respectiva-
mente” (SANTOS, 2003, p.12). Essa
oposicao parte da perspectiva de reco-
nhecer que existe uma pluralidade de
saberes que operam em contextos e prati-
cas sociais proprias, e que 05 processos de
transmissao da educacdo formal tém que
identificar qual saber cabe para determina-
do contexto social.

Esse procedimento “liberta as praticas so-
ciais [sobretudo as indigenas] do seu
estatuto de residuo, restituindo-lhe a sua
temporalidade propria e, assim, a possibili-
dade de desenvolvimento auténomo”. Em
linhas gerais as escolas indigenas devem
ter como principio basico a possibilidade de
garantir a sua clientela a capacidade de
reconstruir os diferenciadores culturais que
garantem a manutencdo de suas fronteiras
por meio da valorizacdo de suas identi-
dades étnicas. OQu, em outros termos, fazer
o caminho caminhando, seguindo em frente
no caminho de volta.

Mdrcio Roberto Vieira Cavalcante
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