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RESUMO

DOMINGUES, Maria Perpétua Baptista. Entre siléncios, pretéritos e demandas do

presente: narrativas indigenas no livro didatico de histéria. Rio de Janeiro, 2016.



Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo,

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

Esta dissertacdo tem por objetivo investigar nos livros didaticos do ensino médio selecionados
como empiria para esta pesquisa, as negociacoes e disputas de sentidos nas narrativas dos/sobre
povos indigenas no dmbito da histéria do Brasil. A pesquisa dialoga com estudos que visam
pensar a dimensdo do ensino do conhecimento histérico (GABRIEL, 2013, 2014, 2015;
MONTEIRO, 2009, 2015), explora aportes tedricos do campo do curriculo (GABRIEL, 2013;
MACEDO, 2006, 2014), dialoga igualmente com autores representantes dos Estudos Culturais
(HALL, 1997, 2000), Pos-Coloniais (TUBINO, 2005; QUIJANO, 2005, 2007;

WALSH, 2005), da Teoria da Histéria de abordagem narrativista (RICOEUR, 1997; HARTOG,
2012, 2013) e se apoia nas contribuicdes de enfoque discursivo na pauta do pésfundacional
(LACLAU, 1996, 2005; HOWARTH, 2000). Focalizo, neste estudo, os efeitos das demandas
de direito formuladas pelos movimentos indigenas no Brasil nos curriculos de histéria da
educacdo basica em nossa contemporaneidade. A empiria selecionada foi uma colecdo de livros
didaticos da disciplina historia para o ensino médio. Esta colecdo permaneceu nos trés editais
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2008, 2011 e 2015) e foi bem avaliada nos
quesitos Cidadania e Historia da Africa, dos afrodescendentes e indigenas. A anélise de uma
colecdo didatica para o Ensino Médio, permite evidenciar articulacbes temporais sintetizadas
na Histéria do Brasil ensinada que tendem a reforcar e/ou desestabilizar narrativas

hegeménicas.

Palavras-chaves: 1. Historia indigena escolar. 2. Livro Didatico. 3. Narrativas. 4. Curriculo.
5. Discurso.

ABSTRACT

DOMINGUES, Maria Perpétua Baptista. Among silences, pasts and current demands:

indigenous narratives on History didactic books. Rio de Janeiro, 2016. Dissertation



(Masters in Education) - Postgraduate Programme in Education, Federal University of Rio de

Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

This dissertation intends to check into High School didactic books chosen as empiric for this
research, the negotiations and meaning struggles on indigenous peoples’ narratives within
Brazilian history. This research deals with studies about the dimension of historical knowledge
GABRIEL, 2013, 2014, 2015; MONTEIRO, 2009, 2015), explores theoretical contributions
on curriculum studies (GABRIEL, 2013; MACEDO, 2006, 2014), dialogues as well with
authors of Cultural Studies (HALL, 1997, 2000), Post Colonial (TUBINO, 2005; QUIJANO,
2005, 2007; WALSH, 2005), narrativist approach on Theory of History (RICOEUR, 1997;
HARTOG, 2012, 2013) and bases on contributions within discursive focus inside the post
foundational think (LACLAU, 1996, 2005; HOWARTH, 2000). Are emphasize here the
effects of the rights demands formulated by indigenous movements in Brazil on basic education
history curriculum in our contemporary society. This collection remained on the last three
public notices of the Didactic Book Nation Program (Programa Nacional do Livro Didatico -
PNLD 2008, 2011 e 2015) and was highly evaluated on Citizenship and History of Africa, Afro
descendants and Indigenous Peoples. The analyses of a High School didactic collection allows
us to evince temporal articulations synthesized on the History of Brazil taught which tends to

reinforce and/or destabilize hegemonic narratives.

Keywords: 1. School Indigenous History. 2. Didactic Books. 3. Narratives. 4. Curriculum. 5.
Speeches.
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INTRODUCAO

“No Brasil e no mundo indio deixou de ser indio hd muito tempo ™"

A presente pesquisa se prop0e a refletir sobre o ensino de histdria indigena nas escolas
brasileiras. A promulgacdo da lei 10.639/03 e seu complemento, a lei 11.645/08, tornaram
obrigatorio o ensino de histéria da cultura africana, afro-brasileira e indigena nas escolas
publicas e privadas do Brasil.

Tais prescri¢des legais criaram expectativas em saldar dividas dos curriculos oficiais
guanto aos anseios de grande parte da populacdo em ter suas historias incluidas e estudadas,
suscitando “reformula¢des necessarias tanto para a Histdria escolar quanto para a area
académica” (BITTENCOURT, 2013, p.103) e provocando posicionamentos diversos em
diferentes setores da sociedade brasileira quanto as imposicoes legais do governo federal?.

O relato do senso comum que trago na epigrafe, pequena amostra dentre os inimeros
reproduzidos na web®, aponta para ideias cristalizadas, que veem na aculturacio um caminho
sem volta para os povos indigenas. A esses povos € atribuida uma inferioridade tecnoldgica e
cultural, fato que os condenaria a assimilagdo, mais cedo ou mais tarde, “como se fossem
desaparecer num processo natural de desenvolvimento” (FUNARI & PINON, 2011, p. 98).

Esta pesquisa tem por objetivo contribuir para esse debate, escolhendo como porta de
entrada a problematizacdo da producdo curricular a partir da analise da tensdo entre
particularismos e universalismos, em meio as disputas incessantes pela afirmagdo de
significados acerca do conhecimento historico escolar validado e legitimado para ser ensinado

e aprendido na educacdo bésica.

! Relato andnimo retirado do site G1, secdo Comentarios, em marco de 2013. Na ocasido, indigenas de diversas

etnias foram obrigados a se retirar do antigo Museu do Indio, no Rio de Janeiro, em virtude de obras para receber
0  campeonato  mundial de 2014, no complexo do  Maracand. Disponivel em
http://oglobo.globo.com/rio/conhecaperfil-de-membros-da-aldeia-maracana-7927368#ixzz3450z5WrP.  Acesso
em 02/11/2014.

2 Circe Bittencourt considera que setores conservadores das nossas elites se posicionam contrariamente as
referidas prescri¢des legais e cita o exemplo do editorial do jornal O Estado de S&o Paulo, publicado em 20 de
agosto de 2010. Neste editorial, 0 acréscimo de conteldos considerados exdticos, tenderiam “a perpetuar a ma
qualidade da educacgdo basica” por provocarem inchago nos curriculos escolares, conteudos que se constituiram
como obrigatérios em decorréncia de press@es ideoldgicas e corporativas (BITTENCOURT, 2013).

8 Leonor Arfuch afirma que na internet “pessoas comuns, que, sem mediacio jornalistica ou cientifica, podem
agora expressar livre e publicamente os tons mutantes da subjetividade contemporanea” (ARFUCH, 2010, p.150).
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Em dialogo com a teorizagio pds-fundacional®, entendo a auséncia da histéria indigena
nos curriculos escolares ou sua apresentacdo de forma secundaria, como evidéncia das disputas
politicas que essas escolhas representam. A construcdo de um curriculo de histéria enfrenta
guestionamentos a respeito de qual conhecimento deve ser ensinado e em quais processos de
identificacdo se pretende investir, sem perder de vista o fato de que curriculos escolares nunca
estdo desvinculados de relacdes sociais de poder. A histdria ensinada é um produto de escolhas
tedricas e metodoldgicas, fruto de uma selecdo. Expressam consensos, aproximacoes,
esquecimentos, em permanente reconstrucao.

No caso da tematica indigena, esse processo se manifesta de diferentes formas tanto em
termos das perspectivas historiograficas hegemonizadas como de selecdo dos conteddos
priorizados pela tradicdo disciplinar em Histéria. Amplamente utilizado para designar a
ocupagdo europeia na América, o termo “descobrimento” indica desconhecimento sobre as
populacdes indigenas e sua historia. O periodo anterior ao ano de 1500 parece vago e irrelevante
a histéria do nosso pais. Seus primeiros habitantes representariam um estado fossilizado ou
primitivo do desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, a aculturacdo seria inevitavel. Da
mesma forma inevitavel o desaparecimento de suas formas culturais diferenciadas de viver em
meio a um processo globalizante mundial, com tendéncia homogeneizadora.

A negligéncia ou descaso desse importante tema por programas, livros didaticos e
professores pode ser explicada pelas posturas de alguns intelectuais brasileiros (VARNHAGEN,
1854; MACEDO, 1884; RIBEIRO, 1908) no decorrer dos dois Gltimos séculos. O Instituto
Historico e Geogréafico Brasileiro (IHGB), criado em 1838 e imbuido da ideia de criar uma
Historia Nacional em torno de uma memaria comum, reservou aos povos indigenas um lugar:
o passado. O Império brasileiro em formacao perseguia “os ideais de formar uma nagao branca,
civilizada e progressista” (ALMEIDA, 2009, p.212). Por conseguinte, ndo havia lugar para a
pluralidade étnica e cultural neste projeto de Estado nacional brasileiro. Indios do passado eram
estudados e os do presente estariam destinados a assimilacéo, ja em curso.

Vistos tradicionalmente de forma subalternizada, agindo de acordo com os interesses
dos colonizadores, vitimas incapazes de sobreviver a invasao europeia, aculturavam-se e assim

deixariam de ser indios. Desta forma, estariam condenados a desparecer de nossa historia.

! Conforme serd abordado mais adiante, refiro-me mais especificamente a teorizagdo desenvolvida por Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe (2005, 2009). Este quadro tedrico inviabiliza a ideia de fundamento ou esséncia fora do
jogo da linguagem e da diferenca. O social deve ser percebido a partir da l6gica do discurso e toda manifestacao
do poder deve ser compreendida como articulagdo discursiva e que, portanto, o emprego do termo discurso ndo
esta restrito a fala ou a escrita (ROCHA; GABRIEL, 2014).
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Tradicionalmente divulgada pela midia e por materiais didaticos, a imagem do indio
genérico? ainda € recorrente: o corpo nu, as pinturas corporais, o adereco de penas, moradores
das florestas e possuidores de uma cultura exotica. Entendida de forma essencializada, fixa e
estavel, a cultura dos povos indigenas, nesse tipo de abordagem, torna-se a-historica, reforcando
a contundente sentenca de Varnhagen?®, “tais povos na infincia nao ha histéria: ha s6 etnografia”
(VARNHAGEN, 1854, apud BITTENCOURT, 2013, p.111).

O estudo dos chamados “povos primitivos”, muitas vezes, negligenciou 0s processos
historicos que trouxeram mudancas, pois tal fato supostamente traria prejuizos culturais e a
consequente extingao desses povos possuidores de uma cultura “imutavel” e “pura”. Novas
abordagens teodricas colocam em xeque o0 congelamento e estabilidade das identidades,
admitidas como fluidas, em constante mutacdo no espaco social da heterogeneidade e
multiplicidade.

Esta dissertacdo se inscreve no movimento que reconhece a necessidade e pertinéncia
em refletir e problematizar as oposicdes duais e simplistas quanto as relacdes de contato entre
indios e colonizadores que, muitas Vvezes, se apresentam sob polarizacGes:
dominacédo/submissao, indio aculturado/indio puro, aculturacdo/resisténcia, promovendo uma
visdo reducionista e equivocada da atuacdo dos indigenas nos processos historicos. Mesmo em
situacdo de extrema opressdo, indigenas desenvolveram formas de agir no mundo colonial e
pos-colonial e 0s movimentos sociais indigenas de hoje reivindicam seu reconhecimento como
sujeitos histdricos e da mesma forma reivindicam suas memarias, (re) contando suas histérias.

O ensino da disciplina Histdria se mantém nos curriculos das escolas brasileiras ha mais
de um século. A importancia desse conjunto de saberes é socialmente reconhecida como
necessaria a formacgdo de cidaddos. Ao ensino de histdria é atribuido um papel educativo,
formativo, cultural, politico, relacionado a construgdo da cidadania, num dialogo critico entre a
multiplicidade de sujeitos, tempos, lugares e culturas. Em suma, o pensamento historico deve
contribuir para a leitura da nossa contemporaneidade.

Minha trajetoria profissional envolve duas dimensdes: a docéncia e a pesquisa. Do lugar
de professora regente de turmas da educagdo bésica, penso na fertilidade do didlogo com as
discussbes sobre o ensino de historia, a partir da articulacdo entre a historia ensinada e as

teorizacBes oriundas da epistemologia da Histéria. No que concerne ao perigo da Historia

2 O coordenador do Programa de Estudos dos Povos Indigenas da Universidade do Estado do Rio de Janeiro

(UERJ), José Ribamar Bessa Freire, aponta a ideia de um indio genérico como um equivoco. Tratar os indigenas

genericamente leva ao erro de reduzir culturas diferenciadas a uma entidade supra-étnica, formando um bloco

Unico, com mesma cultura, crenca e lingua (FREIRE, 2000).

3 Francisco Adolfo de Varnhagen, membro do IHGB e autor de Histéria Geral do Brasil, publicado na década de
1850. No campo historiografico, considerado o mais importante autor da histéria do Brasil no século XIX.
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descuidar-se de sua fungdo social ¢ do ensino, concordo com Penna: “A Historia ndo pode
renunciar a dizer algo sobre os problemas contemporaneos e produzir um saber que seja
significativo para a sociedade e possa ser ensinado na escola” (PENNA, 2014, p. 51).

Do lugar de pesquisadora da tematica indigena, minha participacdo no GECCEH (Grupo
de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria)*, levou-me a refletir sobre os processos e
disputas hegemdnicas que geram politicas que decidem e estabilizam o que conta como
conhecimento oficial. Os estudos na area do Curriculo, desenvolvidos no &mbito do GECCEH,
vdo ao encontro de minhas proprias inquietagdes, vivenciadas nas Ultimas duas décadas
dedicadas ao ensino de Historia em escolas publicas do Rio de Janeiro. As pesquisas do referido
grupo se distanciam das teorizacBes que atribuem ao curriculo um caréter fixo, universal e
neutro, e desta forma me incentivaram a buscar possiveis respostas nas pesquisas produzidas no
campo curricular.

Estariam os livros didaticos da disciplina Historia do ensino médio, utilizados pelos
jovens estudantes da rede publica estadual do Rio de Janeiro, contribuindo para o deslocamento
da historia indigena do lugar da subalternidade no &mbito da histéria do Brasil narrada e fixada
nos curriculos escolares, face as demandas de diferenca de nosso presente? Ou ainda, estariam
esses textos curriculares contribuindo no combate as visGes estereotipadas e preconceituosas
em relacdo aos povos indigenas? Essas indagacfes me motivaram a investigar possiveis
respostas no campo curricular, l6cus privilegiado para a problematizacdo da negociacéo entre
saberes escolares e a producdo de sentidos e ressignificacdes, relacionadas as demandas de
identidade e diferenca direcionadas a educagdo contemporanea.

A colecdo didatica analisada nesta dissertacdo, é destinada ao ensino médio. Penso ser
proficua a pesquisa neste nivel de escolarizacdo no qual atuo e que sO recentemente recebeu
atribuicbes de uma funcéo formativa especifica, como etapa final de uma educacao de caréater
geral, suscitando discussdes de suas caracteristicas e identidade propria que se materializaram
no ambito das politicas publicas em documentos curriculares que visam estabelecer diretrizes

para o ensino médio®.

4 O GECCEH é vinculado ao NEC (Nucleo de Estudos de Curriculo) da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) e coordenado pela Professora Dra. Carmen Teresa Gabriel. Este grupo de pesquisa desenvolve estudos na
area do Curriculo e tem por foco a abordagem discursiva no &mbito dos estudos p6s-fundacionais na interface
conhecimento, cultura e poder. O contato com a pesquisa da coordenadora do GECCEH, intitulada “Abordagens
discursivas de juventude no tempo presente: questdes metodoldgicas nas analises de textos curriculares”
(20132015), contribuiu com as reflexdes desta dissertacéo.

5 Aqui destaco a resolucdo CEB/CNE n° 03/98 que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (2000), PCN + Ensino Médio
— OrientagcBes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais (2002), Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006), Programa Ensino Médio Inovador (2009).
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O recorte temporal privilegiado nesta pesquisa, tem inicio no ano de 2008 e se estende
até a presente data. Esta escolha se justifica pelo fato de que o ensino médio passou a ser
contemplado pelo Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM)® no ano de 2008.
Justifica-se igualmente, pelo fato de que neste mesmo ano, a Lei Federal 11.645/2008 foi
sancionada. Portanto, este periodo é concomitante as discussdes contemporaneas geradas por
movimentos politicos e intelectuais, sobretudo os movimentos indigenas e negros, o que sugere
uma mudanca paradigmatica no ensino da historia indigena.

Acredito que para o campo curricular e do ensino de histéria, esta pesquisa ganha
relevancia na medida em que se acirram os debates em torno da versdo preliminar da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), apresentada em setembro de 2015. N&o € objetivo desta
pesquisa me posicionar contra ou favor deste documento curricular, tampouco defender ou
rejeitar o documento prévio, mas considerar a pertinéncia deste estudo em meio aos diferentes
interesses em disputa em torno de um projeto de sociedade que se deseja investir.

O referido documento tem gerado polémicas e diferenciadas criticas por parte de
historiadores e professores de historia da educagdo béasica. Em texto recente, Freire (2015)
afirma que o documento da BNCC, pretende abrir uma brecha para a historia indigena,
tradicionalmente ausente da escola, enquanto “uma oposigo histérica berra na midia™’.

Gabriel (2015), destaca que os argumentos acionados nos debates acirrados, que se
fizeram notar sobretudo em diferentes suportes da midia, estdo relacionados aos processos de
identificacdo e a producdo da diferenca que se materializam nesse documento a partir de dois
significantes: o nacional e o comum. Desta forma, a tensdo entre universal e particular, se vé
reatualizada, reativando, assim, significados atribuidos a cada termo. Por um lado, as criticas
contrarias ao documento “insistem nos riscos de padronizacdo e de homogeneizacdo que
carregam esses termos e que tendem a estabilizar e a sedimentar hegemonizac6es de diferentes
ordens no campo educacional” (GABRIEL, 2015, s/p). Por outro lado, a comunidade disciplinar

de historia, faz criticas a parte do documento, que, em dire¢do oposta,

questionam tanto o descentramento da histéria europeia como a tentativa de incorporar
outras narrativas de brasilidade pautadas na afirmacao das pluralidades étnico-raciais
em detrimento de narrativas nacionais homogeneizadas hegemdnicas na historiografia
escolar até entdo (GABRIEL, 2015, s/p).

6 Atualmente o ensino médio foi integrado ao PNLD.
7 O artigo “A incOmoda presenca dos indigenas no Brasil”, encontra-se disponivel em
http://www.correiodobrasil.com.br/791614-2/ visto em 21/01/2016.
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Esse paradoxo traduz as disputas especificas que atravessam a disciplina escolar historia,
principalmente no que diz respeito ao enfrentamento por parte dessa area de conhecimento, com
a questdo da diferenca no espaco e no tempo.

Voltada para os aspectos apresentados até aqui, desenvolvi esta dissertacdo em trés
capitulos. No primeiro, intitulado “Historia indigena escolar: discursos em circula¢do”, busco
apresentar um panorama geral dos discursos académicos em torno dos debates acerca da histéria
indigena escolar, a partir de um levantamento realizado para este estudo. Os levantamentos se
concentraram em periédicos dedicados ao campo educacional e da Histéria, nos Grupos de
Trabalho dos simposios da Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH) e dos encontros
nacionais Perspectivas do Ensino de Historia, e também no banco de teses e dissertagdes
disponibilizado no site da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), perpassando todas as se¢des do capitulo.

No segundo capitulo, “A tematica indigena nos curriculos escolares da educagéo
basica”, dou inicio ao didlogo com algumas questdes em torno da interface curriculo de historia,
saber e poder, trazendo para o debate algumas reflexdes acerca das analises que envolvem
identidade e diferenca. A seguir, dou destaque as teorizacOes que valorizam as abordagens
narrativistas da historia, e também procuro estreitar o dialogo com parte da historiografia
brasileira da atualidade, que dedica estudos aos povos indigenas. Finalizo com debates acerca
do livro didatico, em especial o livro didatico de historia.

O terceiro e ultimo capitulo, “Narrativas dos/sobre indigenas: qual lugar atribuido a
estes sujeitos na recontextualiza¢do de uma historia nacional escolar?”, procuro analisar a
colecdo didatica selecionada como empiria para esta dissertacdo. Inicio explicitando a trajetéria
metodologica da pesquisa que conduziu a escolha da cole¢éo didatica a ser investigada. A seguir,
analiso a estrutura que organiza os contetdos e tematicas da cole¢do didatica e encerro
procurando analisar discursivamente, a forma como ao longo dos capitulos dedicados a historia
do Brasil, as narrativas indigenas e se articulam com a historia nacional.

Esta dissertacdo, longe de se considerar um trabalho exaustivo, busca trazer uma
contribuigdo para o debate em torno das negociacdes e disputas de sentidos que envolvem
temporalidade e identidades indigenas no ambito da historia do Brasil, hegemonizadas nos
curriculos escolares, procurando articular discussées do campo do curriculo, da historiografia
escolar e da Teoria da Historia.

CAPITULO 1

HISTORIA INDIGENA ESCOLAR: DISCURSOS EM CIRCULACAO
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Neste primeiro capitulo, apresento um mapeamento dos debates acerca da historia
indigena escolar, objeto deste estudo, que circulam nos campos do Curriculo e do ensino de
histéria. Simultaneamente, os dialogos epistémicos com quais estabeleco uma aproximacao
nesta pesquisa dissertativa, tornar-se-ao evidentes.

Com este objetivo invisto em levantamentos realizados a partir de trés espacos
privilegiados de visibilidade da producdo académica: (i) em periédicos dedicados ao campo
educacional e da Historia, (i) nos Grupos de Trabalho dos simpdésios da Associacdo Nacional
de Histéria (ANPUH) e dos encontros nacionais Perspectivas do Ensino de Historia, e (iii)
também no banco de teses e dissertacdes disponibilizado no site da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). As analises deste levantamento -
percebido aqui como um potente instrumental de investigacdo acerca das pautas politicas e
epistemoldgicas nas quais a temética indigena emerge no ambito do campo curricular -
perpassam todas quatro secdes deste capitulo.

Na primeira se¢do, procurando me afastar de uma linguagem de dendncia, reflito sobre
as disputas pela fixacdo de sentidos de conhecimento cientifico/académico no &mbito da
producdo da historia indigena, em meio "as demandas por direitos que marcam a nossa
contemporaneidade. Busco igualmente refletir sobre a articulagdo entre a Historia indigena e o
seu ensino na educacdo béasica mobilizada na definicdo do que é conhecimento valido a ser
ensinado nas escolas.

Na segunda secdo explicito meu didlogo com as contribuicGes do campo curricular,
destacando os efeitos da abordagem discursiva na pauta pos-fundacional, em particular a Teoria
do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2005,2009) na reflexdo de meu objeto de
pesquisa. Afinal, como procurarei desenvolver ao longo desta dissertacao, este quadro teorico
inviabiliza a ideia de fundamento ou esséncia fora do jogo da linguagem e da diferenca, abrindo
a possibilidade de pensar o Curriculo como um campo de disputas discursivas para fixar
contingencialmente sentidos hegemdnicos, envolvidos numa trama de rela¢Ges sociais de poder.

Na terceira secdo focalizo a perspectiva pos-colonial, procurando estabelecer
aproximacdes tedricas com a pauta pés-fundacional aqui privilegiada. O levantamento em
periddicos indica que nos debates sobre essa tematica essa perspectiva emerge como porta de
entrada epistemolodgica para a discussdo da histdria indigena escolar no campo curricular. Da
mesma forma, as perspectivas pds-coloniais do movimento intelectual conhecido como
“modernidade/colonialidade”, mostram-se potentes para problematizar auséncias e/ou
subalternizac®es relativas “a historia indigena nos curriculos escolares, investindo em narrativas

outras e novas praticas articulatorias, diferentes das hegemonicas.
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As discusses a respeito da interculturalidade sdo o tema da quarta e Gltima secdo. Esta
tematica tem recebido destaque em paises da América Latina e esta presente nas mais recentes
reformas curriculares no Brasil. Busco problematizar a polissemia dos termos
multiculturalismo/interculturalidade e assumo uma postura favoravel a uma interculturalidade
critica (Tubino, 2005; Walsh, 2009; Candau, 2009) nesta dissertacdo, em didlogo com a

perspectiva pos-fundacional aqui privilegiada.
1.1 Ensino e pesquisa historica indigena

Nesta secdo pretendo apresentar uma visao panoramica da producdo académica na area
de histéria indigena partindo da articulacéo entre o ensino de histdria e a pesquisa académica.
Nesta perspectiva, busco leituras outras para estas instituicdes, atravessadas por demandas de
direitos e diferenca, proprias de nosso tempo presente.

Com este objetivo apresento as andlises produzidas a partir de levantamentos realizados
em periddicos especializados, em Grupos de Trabalho de eventos do campo da Educacéo e da
Histdria® e pelo acesso ao banco de teses e dissertacdes da CAPES®. O recorte temporal desta
investigacao € o mesmo que atravessa toda a dissertagéo, ou seja, o periodo de 2008 até os dias
atuais.

O primeiro movimento da pesquisa foi a consulta ao site da Plataforma Sucupira®®.
Nesta plataforma digital foi realizada uma consulta em “Periddicos Qualis”, a partir da
associagdo dos termos “Ensino” ¢ “Historia”. Ative-me aos periddicos de classificacdo Al e A2,
nos titulos em lingua portuguesa e nas publicacdes on line. Os dados que serdo compartilhados
a seguir, advém, sobretudo, dos dossiés tematicos produzidos por estas revistas no ambito do
ensino de historia e também dos dossiés que abordam a historia indigena. Foram localizados
dez dossiés acerca do ensino de historia, além de dois especificamente a respeito da tematica
indigena. Comego a analise pelo dossié Historia Indigena na América, publicado em 2011, na
revista Anos Noventa®®.

Neste volume voltado a histdria indigena, apenas um dos artigos publicados dedica
atencdo ao ensino de histéria, fugindo a tendéncia dos demais que compdem o dossié. O artigo

de Oliveira!! apresenta reflexdes tedricas e propostas metodoldgicas para o uso de fontes

8 Refiro-me aos encontros nacionais da ANPUH e ao Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histdria.

° Disponivel em: http://bancodeteses.capes.gov.br/. Acesso em: 22 nov. 2015. 13

Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/. Acesso em 22 nov. 2015.

10 periodico semestral, publicado pelo Programa de Pés-Graduagdo em Histdria da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

11 Trata-se do artigo Representacdes das sociedades indigenas nas fontes histéricas coloniais: propostas para o
ensino de historia, de autoria de Susane Rodrigues de Oliveira.
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histéricas como recurso didatico no ensino de historia escolar. Estas fontes sdo ligadas “as
sociedades indigenas da América pré-colombiana e colonial. Com este objetivo a autora afirma
basear-se nas orientagdes dos PCNs, a partir da Analise do Discurso e dos conceitos de
Imaginario e Representacdo Social.

O segundo dossié localizado nesse primeiro momento do levantamento e dedicado a
historia indigena, intitula-se “O Atlantico Equatorial: sociabilidade ¢ poder nas fronteiras da
América Portuguesa”. Publicado em 2013 no periédico Revista de Historia 2, busca
problematizar as especificidades da coldnia portuguesa naquela parte do império. Traz em seus
artigos, sobretudo, “a politica indigenista implementada, a complexidade das politicas indigenas,
a diversidade das trajetorias historicas de seus diferentes atores sociais, as relages havidas com
os povos indigenas” (COELHO; SAMPAIO, 2013, p. 18). Os artigos deste dossié, focalizados
principalmente no século XV 11, ndo estabelecem qualquer articulagdo com o ensino de historia.

Esse mesmo periodico, trouxe no ano de 2011 o dossié intitulado “Ensino de Historia”.
O editorial da revista, afirma que os textos que integram o dossi¢ “confluem na discussdo das
vérias facetas tedrico-metodoldgicas pertinentes as relagdes entre Educacao e
Historia” (WISSENBACH, 2011, p. 11). Nenhum dos artigos, porém, trata da tematica indigena
a ser ensinada nas escolas.

Nos demais dossiés dedicados ao ensino de histdria'®, publicados em revistas produzidas
por programas de po6s-graduacdo e departamentos de historia de universidades de diversos
pontos do pais, sdo igualmente recorrentes os artigos dedicados a metodologia do ensino e
pesquisa a partir do espaco de sala de aula, a formacéo de professores de histéria, aos curriculos
e praticas pedagogicas de todos os niveis, as analises acerca de manuais escolares e livros
didaticos, a formacdo de uma consciéncia/pensamento histérico pelos jovens estudantes e as
politicas publicas que as envolvem.

Vejamos o exemplo da revista Antiteses. Na analise realizada, este periodico se destacou
por apresentar quatro dossiés sobre o ensino de historia®®. Os textos de apresentacio dos dossiés
destacam que o campo de investigacdo que envolve as relagcdes entre ensino e historia se

adensam cada vez mais, reforcando a escola basica e média como lugar privilegiado de

12 pyblicagdo do Departamento de Histéria da Universidade de Sao Paulo.

13 Refiro-me aos dossiés sobre ensino de histdria publicados nas revistas: Antiteses (Revista eletronica do
Programa de Pds-graduacdo em Historia Social do Departamento de Historia da Universidade Estadual de
Londrina, dossiés Historia e ensino nas edi¢fes de 2009, 2010, 2012 e 2013), Dialogos (publicacdo do Programa
de Pés-graduacdo em Histéria da Universidade Estadual de Maringd, dossié Educagdo Historica de 2015), Histéria
e Perspectivas (revista do curso de graduacdo e Pés-graduagdo da Universidade Federal de Uberlandia, dossié
Produzindo Historias: Ensino e Perspectivas de 2008), Tempos Histéricos (Periddico cientifico do Programa de
P6s-Graduagdo m Histéria da UNIOSTE, dossié O Ensino de Histdria em questdo de 2008) e

Territdrios e Fronteiras ( Periodico cientifico do programa de Pds-Graduacgao em Historia, Instituto de Ciéncias
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producdo de saber na disciplina histéria (SIMON, 2009). Como resultado, verifica-se um grande
numero de pesquisas que “a cada dia mais ocupam espago nos programas de pos-graduacao, em
obras e periddicos cientificos da area” (idem, 2009, p.15).

No mencionado periddico, foi localizado apenas um artigo no dossié de 2009 que trata
do ensino da histdria indigena®®. O artigo de Martins (2009) analisa as relagdes entre pesquisa
e ensino das tematicas relativas as sociedades indigenas no Brasil, trazendo reflexdes
pertinentes a este estudo. Suas analises se estendem a tendéncia eurocéntrica presente naquilo
que a autora considera uma historiografia tradicional. Martins (2009) faz uma breve avalia¢ao
das praticas escolares, percebendo uma auséncia de repercussao das pesquisas mais recentes na
area, que constituem uma nova historia indigena, assim definida pela autora, apoiada em

Monteiro (2004):

Segundo John Monteiro (2004), a “nova historia indigena” surge no Brasil, a partir de
uma conjuntura particular, em que estudos académicos, especialmente de
antropologos, tém subsidiado demandas e lutas indigenas. Assim como na
historiografia de outros paises, no Brasil passamos a insistir na necessidade de
considerar a “agency” (...) Resultam dai trabalhos que obedecem a orientagdo de
considerar e valorizar as atuacfes dos prdprios indios nos processos historicos nos
quais se inserem”. (MARTINS, 2009, p. 161)

Esta tendéncia da historiografia deixa transparecer “os ares do tempo presente na qual
ela ¢ formulada” (GABRIEL, 2013a, p.57). Martins (2009) afirma ainda que “embora tenha
havido um acréscimo importante na quantidade e qualidade do que se produz de conhecimento
sobre as sociedades indigenas no pais, isto ainda pouco repercute naquilo que se ensina nas
escolas brasileiras” (MARTINS, 2009, p. 164).

Humanas e Sociais da UFMT, dossiés Ensino de Histdria e Historiografia de 2013 e dossié Formagdo docente e
Ensino de histdria: fontes, objetos e categorias de 2015).

18S30 os dossiés: Histdria e Ensino: a produgdo do conhecimento (2009), Historia e Ensino: Teorias e Metodologias
(2010), Educacéo Histérica, Teoria da Historia e Historiografia (2012) e Histdria e Ensino (2013). ° Trata-se do
artigo “As sociedades indigenas, a historia e a escola no ensino de historia escolar” (Martins, 2009).

O quadro tedrico que privilegio nesta pesquisa, a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau
e Chantal Mouffe (2005,2009), sobre a qual buscarei aprofundar na préxima secédo, abre a
possibilidade de entender o aumento no volume de pesquisas acerca da temética indigena, como
conquista politica nas disputas pela definicdo daquilo que é conhecimento académico/cientifico
valido na disciplina Historia, ainda que de forma provisoéria e contingencial. Considero aqui 0s
“diferentes fluxos de sentidos que participam das lutas de significacdo pela hegemonizacédo de

verdades na arena definidora do sentido de “ciéncia” ou

“conhecimento cientifico” (GABRIEL, 2013a, p. 57).
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Foi notada uma auséncia da temaética indigena nos dossiés sobre/em ensino de histdria'*
analisados neste estudo e apresentados nesta secao.

Nos dossiés dedicados ao ensino de historia, a temética indigena é pouco explorada.
Entretanto, fora dos dossiés que abordam o ensino, a tematica nao € incomum, sendo objeto de
publicacdo em periddicos Qualis, na area de avaliagdo Historia®. Nestas publicacdes, a leitura
dos titulos dos artigos, resumos e palavras-chave, nao indicam abordagens sobre o0 ensino, o que
vai ao encontro da afirmacdo de Martins (2009), quanto a baixa articulacao entre os campos de
pesquisa em ensino da histéria e em histéria indigena.

Nos dossiés referentes exclusivamente a tematica indigena, podemos perceber nos

artigos que os compde

uma preponderancia da producéo histérica recente, resultado de dissertacdes e teses
de doutorados defendidas nos Gltimos anos nos Programas de P6s-Graduagéo do pais.
Trabalhos gestados e inseridos no panorama atual de debates sobre a participacéo e,
especialmente, a capacidade indigena de agir em diferentes contextos histéricos.
(NEUMAN, 2009, p. 12)

A crescente atencdo dos historiadores ao tema das populacgdes indigenas no Brasil, pode
ser igualmente observada se levarmos em conta as analises produzidas a partir do levantamento
realizado nos Grupos de Trabalho (GTs) dos encontros nacionais Perspectivas do Ensino de
Historia e simpdsios nacionais da ANPUH. Foram consideradas as edigdes posteriores ao ano
de 2008,

A edigdo de 2012 do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia, escolheu
como tema o "Ensino de Historia: Memdria, Sensibilidades e Producdo de Saberes". Foram

apresentados dez Grupos de Trabalho em 20127, Somente no GT intitulado “Ensino de

Historia e diversidades étnico-culturais” foram encontrados alguns resultados envolvendo a
tematica indigena, sobretudo no &mbito da Lei Federal 11.645 de 2008. Nesse mesmo GT €
notdvel o predominio da temética africana/afro-brasileira sobre as demais, totalizando 23

trabalhos apresentados. Da mesma forma foi recorrente a evocacao da lei 10.639 de 2003,

14 Costa (2015) salienta a distingdo elaborada por Gabriel (2014) entre pesquisas “sobre” ensino de Histéria e

pesquisas “em” ensino de Historia, “as primeiras nos sdo mais familiares; no segundo caso, o ensino passa a ser

visto como campo de pesquisa e de producao de conhecimento. Entendo que tal distingdo € de grande relevancia,

visto que ela implica em desafios e caminhos diferentes a serem seguidos” (Costa, 2015, p.23).

15 Foram localizados 43 artigos sobre a tematica indigena fora dos dossiés sobre ensino de histéria, distribuidos em
11 periddicos selecionados de acordo com os critérios aqui apresentados.

16 O conteldo referente ao ano de 2009 do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histdria ndo esta
disponibilizado para consulta.

17530 eles: (1) O ensino de Histdria da América, (2) Usos e abusos dos livros didaticos e paradidaticos, (3)

Diversidade de linguagem e praticas de sala de aula, (4) Educacéo historica, (5) Praticas de memoria e ensino de

historia, (6) Historia e memorias do ensino de Historia, (7) Ensino de Histdria e diversidades étnico-culturais, (8)

O Ensino de Historia nos anos iniciais, (9) Formacdo de professores de Historia e (10) Ensino de historia e

Curriculo.
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mesmo num periodo posterior a sua modificacdo, em funcdo da inclusdo da obrigatoriedade do
ensino da histdria e da cultura indigena nas escolas brasileiras.

A 1ei 10.639/2003, pode ser percebida como resultado de um processo de reivindicagdes
e guestionamentos a respeito das disputas pelas memorias existentes no ambito da histdria
ensinada. Desta forma, a lei representou, “uma possibilidade de criar e recriar narrativas do
passado, colocando em xeque algumas narrativas mestras da historiografia, hegemonizadas por
meio de operacdes diversas de criacdo e apagamento de memorias” (MORAES; MORAES,
2014, pp. 209-210). Sobre a ténica na temética africana e na Lei
Federal 10.639/03 no GT “Ensino de Historia e diversidades étnico-culturais”, cabe ressaltar o
didlogo desta dissertacdo com as abordagens discursivas na perspectiva pés-fundacional,

potentes para um entendimento acerca das

demandas de direito que por sua vez contribuem para o deslocamento das fronteiras

LR T3 LEINT3

definidoras de “conhecimento cientifico”, “conhecimento escolar”, “conhecimento
académico”. Frente a essa pressdo que tensiona suas fronteiras produzindo
deslocamentos e antagonismos, as estruturas escolar e universitaria investem em
novos sentidos, reafirmam posi¢es hegeménicas a fim de preservarem-se por meio
da mobilizagdo e reatualizagdo de significados cristalizados. Do mesmo modo, a
objetivacdo da verdade do conhecimento a ser ensinado passa a ser entendida como
um significante em disputa entre fluxos de cientificidade e ndo cientificidade em um
contexto discursivo preciso, isto &, a escola/universidade (GABRIEL, 2013b, p. 55).

Considerando a citacdo acima, movimento semelhante é perceptivel em relacdo a
tematica indigena na edicdo de 2015 do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histdria
e principalmente nos simposios nacionais da ANPUH. Observa-se um crescimento da tematica
nesses eventos que buscam um entrecruzamento de tematicas ligadas ao ensino e a pesquisa.

Na edicdo de 2015 do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histdria 8,
intitulado “Questdes socialmente vivas e o Ensino de Historia”, foi observada a formacao de
um Grupo de Discussdo (GD), tratando exclusivamente da tematica indigena, intitulado
“Historia indigena no ensino regular”, situado no eixo “Sujeitos e Culturas”. A proposta desse
GD foi “debater experiéncias no estudo, organizac¢ao e desenvolvimento de trabalhos escolares

com o tema da histéria indigena brasileira, no ensino regular, nas aulas de Historia”%. Desta

18 Cabe destacar minha participacdo neste evento na mesa redonda intitulada Ensino de Histéria e Histdria
Publica: o digital em debate. A mesa redonda contou ainda com a participacéo do prof. Dr. Christiano B Monteiro
dos Santos (UFRJ / UERJ), Marcella Albaine Farias da Costa (UNIRIO) e o prof. Marco de Almeida Fornaciari

(UFF). Naquela ocasido pensamos acerca da utilizagdo dos meios virtuais para o ensino da historia indigena,

destacamos as narrativas indigenas presentes na web, focalizando o site indio Educa e os diversos videos
produzidos por organizagdes indigenas postados no YouTube.

19 Nesta edigdo do evento os Grupos de Discussdo (GDs) substituiram os Grupos de trabalho (GTs).

2 Informagdes extraidas do site do evento. Disponivel em
http://www.fae.ufmg.br/perspectivas2015/resumol11.html. Acesso em 28/11/2015.
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forma foram discutidos, principalmente, temas relacionados aos curriculos oficiais, producéo
de materiais didaticos e praticas docentes no ambito da Lei 11645/08.

Nos simposios nacionais da ANPUH o crescimento da temaética indigena se torna ainda
mais evidente, considerando as ultimas edi¢cdes do evento. Em 2009, o Simposio Tematico (ST)
“Os Indios na Historia: Organizagdo, Mobiliza¢ido e Atuagdo Politica”, representava o tema
frisando no resumo apresentado para o evento que “em anos recentes, a tematica indigena tem
ocupado um espaco cada vez maior entre os historiadores”?!,

Na edi¢do de 2011, o Simpésio Tematico “Os Indios e o Atlantico” propds “dar
continuidade as atividades em torno da tematica indigena realizadas regularmente nos
Simposios Nacionais desde a adocdo deste formato de trabalho, atividades essas que tém
enfocado prioritariamente o papel desempenhado por indios enquanto agentes historicos”.??

A edicdo de 2013 ofereceu dois Simpdsios Tematicos acerca da tematica indigena. O

ST “A Presenga Indigena na Historia do Brasil”, buscou dar desdobramento as questdes ja

desenvolvidas nas edi¢des anteriores do evento e problematiza:

“De fato, uma das caracteristicas de pesquisas recentes sobre os indios aponta para a
sua presenca cada vez mais visivel nos espagos, eventos e narrativas em que
tradicionalmente estavam ausentes. Se este exercicio de “inclusdo historiografica”
permanece bastante discreto, é o objetivo deste simpdsio tematico reunir pesquisas
originais que coloquem em discussio este problema” 23

O segundo ST apresentado na edi¢do de 2013, intitulou-se “Historia, cultura e a
tematica indigena nas universidades: lacunas historiograficas de uma igualdade duvidosa”.
Nesse ST, buscou-se uma ampliagcdo no dialogo com o ensino, conforme deixa entrever este

trecho do resumo apresentado ao evento

portanto, além de refletir sobre as experiéncias de inclusdo das disciplinas obrigatorias
ou eletivas sobre a historia indigena nos cursos de formacdo de professores, esse
Simpdsio serd um espacgo para apresentacdes e discussOes de artigos e pesquisas a
respeito das adequaces e resisténcias a Lei 11.645/2008 bem como sobre a atual
produgio de conhecimento histdrico para o ensino sobre os povos indigenas.?*

2a Informacdes extraidas do site do evento. Disponivel em
http://www.snh2009.anpuh.org/simposio/view?ID_SIMPOSIO=195. Acesso em 29/11/2015.

2 Informagdes extraidas do site do evento.

Disponivel em http://www.snh2011.anpuh.org/simposio/view?ID_SIMPOSIO=671. Acesso em 29/11/2015.

2 Informagdes extraidas do site do evento.

Disponivel em http://www.snh2013.anpuh.org/simposio/view?ID_SIMPOSIO=1243 . Acesso em 29/11/2015.

24 Informacdes extraidas do site do evento.

Disponivel em http://www.snh2013.anpuh.org/simposio/view?ID_SIMPOSIO=1115 . Acesso em 29/11/2015.
linformacdes extraidas do site do evento.

Disponivel em http://www.snh2015.anpuh.org/simposio/view?ID_SIMPOSIO=1994. Acesso em 29/11/2015.
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Os dados disponibilizados no site oficial do evento de 2013, permitiram a localizagdo
de dois trabalhos dedicados a tematica indigena, apresentados em Simposios Tematicos ndo
exclusivamente dedicados a historia indigena, mas ligados ao ensino. Sao eles: “A lei 11.64508
e 0s conceitos de desenvolvimento e a hierarquizacdo das culturas, no Livro Didatico de
Historia” (Silva, 2013), apresentado no ST intitulado “Livro didatico e historia ensinada” e o
trabalho denominado “Formacao de Professores para a Tematica Indigena na
Contemporaneidade” (Silva, 2013), no ST “Ensino de Historia: questdes contemporaneas’.

As articulagdes discursivas entre a historia ensinada e a producdo académica se tornam
mais visiveis na edi¢do de 2015 do Simposio Nacional da ANPUH. Nesta edicdo foram
apresentados trés STs especificos a respeito da tematica indigena. O ST “Historia e indigenas
nas universidades: pesquisas e ensino”, deu destaque a Lei Federal 11.645/2008, conforme

percebemos neste trecho do resumo a seguir:

a Lei 11.645/2008 determinou a inclusdo da historia e culturas afro-brasileiras e
indigenas nos curriculos escolares da Educacdo Basica, o que significou a introducao
do ensino da tematica indigenas nas licenciaturas nas universidades e nos cursos de
formacdo de professores em outras instituices de ensino sejam publicas ou privadas.
Esse ST, portanto, se prop8e ser um espaco de discussdes, problematizacfes e
reflexdes no que diz respeito a conteldos, abordagens, subsidios didaticos, etc. e sobre
os impasses, desafios e questionamentos sobre a implementacdo da citada Lei.%

A mesma Lei Federal ganhou destaque no resumo de apresentagdo do ST “Historia

Indigena, Historiografia e Indigenismo: contribuigdes, desafios e perspectivas”:

Cabe ainda destacar a existéncia da Lei Federal n° 11.645/2008 que tornou obrigatdrio
0 ensino da historia e da cultura indigena na educacéo béasica. Tal dispositivo aponta
para o importante papel social que o campo interdisciplinar exerce, pois o ensino da
historia indigena pretende ser instrumento de superagcdo de preconceitos e
discriminages contra os povos originarios das Américas.?®

O terceiro ST, intitulado “O protagonismo indigena na Historia: abordagens
interdisciplinares em contextos coloniais e pds-coloniais”, ndo estabeleceu uma aproximagao
com o0 ensino. Este ST destacou a fertilidade do carater interdisciplinar das pesquisas,
principalmente sua aproximacéo e didlogo com a Antropologia.

Fora dos STs especificos sobre a temética, nota-se um incremento no que tange a sua

articulagdo com o ensino. No ST “Reeducagio das relagdes étnico-raciais e ensino de historia:

% Informagdes extraidas do site do evento.
Disponivel em http://www.snh2015.anpuh.org/simposio/view?ID_SIMPOSIO=2006. Acesso em 29/11/2015. 3
Trata-se da minha propria apresentagao, intitulada” Narrativas indigenas nos livros didaticos de Historia:

articulagBes com as demandas contemporaneas”.
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didlogos possiveis, relagdes necessarias”, foram localizados sete resultados, sobretudo, a
respeito das demandas provenientes da Lei Federal 11.645/08. Em relacédo aos debates do campo
curricular, destacam-se dois textos localizados nos STs “Historias da

Histdria ensinada: experiéncias educacionais, curriculos, impressos e processos formativos” e
“Narrativas (auto) biograficas ¢ historiografia didatica: que articulagdes possiveis no curriculo
escolar face as demandas do tempo presente? 3, respectivamente.

Nesta pesquisa, considero o ensino de histdéria como um lugar de fronteira, cujos
sentidos sdo disputados por diferentes areas do conhecimento (MONTEIRO; PENNA, 2011).
Portanto, ainda que incipiente, a recente aproximacao da historia indigena académica com o
ensino de historia, conforme o que foi percebido nas analises produzidas a partir das ultimas
edicdes dos Simposios Nacionais da ANPUH e na edicdo de 2015 do Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Histéria, fica aqui entendida como deslocamentos provocados por
demandas de direito “em meio a novas praticas articulatorias diferentes das até hoje
hegemonicas” (GABRIEL, 2013b, p. 49).

Dentre as demandas de direito que circulam em nosso presente, destacam-se as
demandas de diferenca, por meio das quais sdo mobilizados processos de identificagdo
/pertencimento a grupos culturais especificos, como é o caso dos indigenas. Demandas que
disputam seu reconhecimento nos curriculos escolares e académicos, encontrando “nesses
espacos, terreno fértil para suas articulagdes” (idem, 2013a, p.63).

Como mencionado anteriormente, recorri ainda ao Banco de Teses e Dissertaces da
CAPES para o levantamento realizado. Utilizando a “busca avangada”, a procura de trabalhos
que contivessem, simultaneamente, os termos “ensino de historia” e “indigenas” gerou 38
resultados, distribuidos por diferentes vieses: Formacéo superior indigena, Formacéo docente
indigena, Educacdo para as relagdes étnico raciais, Historiografia, Historia da educagdo e
Ensino de historia. Em relagcdo ao que interessa mais de perto a esta sec¢do, o ensino de historia,
encontramos trés resultados que apresentarei a seguir?’. Tal resultado reforca a afirmacéo de
uma baixa articulacdo da producdo académica sobre a tematica indigena com o ensino.

Devemos considerar o limite do recorte temporal disponibilizado para consulta no Banco de

% Expressdo utilizada para nomear o conjunto de reivindicages formuladas no seio de movimentos sociais
presentes no cendrio politico contemporaneo e que estdo relacionadas a questdo de pertencimento identitario,
interpelando escolas e universidades em nossa atualidade (GABRIEL, 2013a).

27 A identificacdo da tematica do ensino de histéria se deu partir da localizagdo do termo nos titulos, nas palavras-
chave e também nos resumos.
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Teses e Dissertagdes da CAPES, o periodo de 2008 até 201228, deixando de fora as pesquisas
mais recentes.

A dissertacao de Palhares (2012), intitulada “Entre o verdadeiro historico e a imaginagao
criadora: ilustragdes sobre historia e cultura dos povos indigenas em livros didaticos de histéria”,
buscou analisar ilustracdes sobre historia e cultura dos povos indigenas. Suas analises recairam
em duas cole¢bes de livros didaticos de Historia destinados as séries iniciais do Ensino
Fundamental, considerando o Guia do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) dos anos
de 2004 e 2010.

O segundo resultado também recaiu na investigacdo em livros didaticos de historia.
Trata-se da dissertacdo de Costa (2012), denominada "O ensino de histéria da Ameérica:
trajetorias e as representacdes sobre os indigenas nos livros didaticos”. Esta pesquisa
desenvolveu uma analise das trajetorias do ensino de histéria da América na educacéo brasileira,
entre 0 século XIX e XX, no cenario politico imperial (1822-1889) e republicano (1889-1960),
evidenciando as representacfes construidas sobre os indigenas nos livros didaticos de histéria
da América.

O ultimo texto ¢ a dissertacdo de Medeiros (2012), denominada “Escola indigena e
ensino de histdria: um estudo em uma escola Kaingang da Terra Indigena Guarita/RS”. A autora
buscou investigar de que forma a escola Kaingang vem se constituindo e, mais especificamente,
como esté ocorrendo o ensino de histdria na Terra Indigena investigada.

Por fim, foi realizada outra busca avangada no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES,
utilizando desta vez o termo “curriculo” associado ao termo “indigenas”, 24 resultados foram
obtidos. Os trabalhos localizados versavam principalmente a respeito da educacdo escolar
indigena e formacdo docente indigena. Apenas 1 resultado a respeito da Lei 11.645/08,
concentrado na dissertagdo de Mori (2012), intitulada “Didlogo interétnico na escola: a
implementagdo da lei 11.645/08”. O parco resultado indica que poucas producdes t€ém pensado
uma articulagdo com enfoque a partir do campo do Curriculo.

Até aqui busquei apresentar um balanco acerca das producdes académicas na area de
Histdria, que envolvem a pesquisa e 0 ensino da histdria indigena, no sentido de situar os debates
do campo e promover algumas reflexdes, passando ao largo da linguagem da denincia ou da
dicotomizagdo entre ensino e pesquisa.

Na proxima secdo recorrerei aos levantamentos realizados em periédicos da area da

Educacdo e do Curriculo, lugar de fala desta pesquisa. Os resultados produzidos indicaram

28 Até a data da Gltima consulta, em 30/11/2015, o site da CAPES disponibilizou para a consulta apenas as pesquisas
referentes ao periodo indicado.
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portas de entrada politicas e epistemoldgicas e também dialogos potentes ao debate curricular
aqui proposto. Da mesma forma buscarei ampliar analises do presente estudo junto a Teoria do

Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, quadro tedrico privilegiado nesta dissertacéo.

1.2 Contribuic6es do campo curricular para a reflexdo em tela

O ultimo dossié sobre ensino de histdria a ser analisado neste capitulo, foi o extraido de
um periédico do campo educacional. Trata-se da edicdo de 2011 da revista Educacdo e
Realidade?. A analise deste dossié permitira adentrar a discuss&o no campo curricular e adensar
as analises propostas a partir da Teoria do Discurso na pauta pés-fundacional, principal pano de
fundo teorico desta pesquisa.

Com foco no ensino de historia, os artigos do dossié versam sobre temas variados:
didatica, circulacdo de saberes, historia do ensino de histdria, curriculos de historia, recepcao
das leis 10.639/03 e 11.645/08, por diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas.

O texto de apresentacdo € de autoria da coordenadora do Grupo de Estudos Curriculo,
Cultura e Ensino de Historia (GECCEH), a Professora Dra. Carmen Teresa Gabriel e também
da Professora Dra. Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro, ambas autoras consagradas do campo
do Curriculo e do ensino de Historia. Emergem ao longo do dossié, discussdes que serdo
compartilhadas neste estudo dissertativo.

Esta pesquisa opera com as criticas e debates pos-fundacionais, que remetem aos
“tempos pos’, tempos de uma nova ordem de acumulacéo de capital, de uma nova logica cultural,
da centralidade da linguagem na produg¢do do mundo ‘em significados’” (GABRIEL, 2008,
p.213) e nos quais esta pesquisa se inscreve. Assim, as teorizacdes pos- estruturalistas, que
desconstroem conceitos essencialistas e constituem um campo teérico que acentua o carater
constitutivo da linguagem e da cultura, articulam-se ao pensamento pos-fundacional aqui

privilegiado na medida em que:

se sustentam teoricamente na critica a ideia de fundamento metafisico e o papel que
Ihe é atribuido nos processos de significacdo. Dito de outra maneira, ele se distancia
das perspectivas que consideram que o ser das coisas desse mundo — sonhos e pedras
— se define por uma esséncia situada fora dos jogos da linguagem. Nessa perspectiva
ndo é possivel definir algo per si. Ao contrdrio, o ato de significar é sempre relacional
e ocorre em meio as multiplas possibilidades de defini¢ao disponiveis em um contexto
discursivo especifico (GABRIEL, 2015, s/p).

2 Publicagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, destinada & area
educacional que retine artigos com tematicas provenientes de varios campos do conhecimento e diferentes aportes
tedricos.
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E importante pontuar que o prefixo pés fica aqui entendido como um:

além que nao é sindnimo de posterioridade cronoldgica ou de uma negagao que reforca
polaridades e leituras dicotdbmicas de mundo. Mas sim, um além que reconfigura,
desloca tempos e espacos, um entre-lugar onde sentidos sobre pesquisa, ensino e
historia sdo produzidos, recontextualizados e hibridizados em funcéo de suas filiagbes
aos diferentes movimentos tedricos disponiveis no campo discursivo de nossa
contemporaneidade (GABRIEL; MONTEIRO, 2011, p.11).

A opcdo por interlocuces tedricas que se afastam de concepcdes que possam atribuir
aos curriculos escolares um carater fixo, pronto e definido, ou ainda daquelas que o tomem de
forma essencializada, universal e neutra, traduz a preocupacdo do GECCEH em estar
sintonizado com as questbes politicas e epistemoldgicas que caracterizem a nossa
contemporaneidade. Afinal, “tempos de crise da razao moderna instrumental iluminista, em que
certezas se dissipam. A nocdo de verdade Unica e absoluta perde sentido e forca nas explicacdes
dos fendmenos sociais” (GABRIEL, MONTEIRO, 2014, p. 23).

Da mesma forma, este estudo privilegia uma “abordagem da cultura como processos de
significagcdo constantes, contingenciais, incompletos e provisorios significada como um
‘conjunto de sistemas de significagdo’ (HALL, 1997)” (GABRIEL, 2014, s/p), reafirmando
assim a centralidade da interface cultura e poder em uma nova base epistemoldgica. Esta
perspectiva vai ao encontro da definicdo de curriculo como “espago-tempo de fronteira”

(MACEDO, 2006). Macedo (2006) parte do principio de que

o curriculo é um espago-tempo em que sujeitos diferentes interagem, tendo por
referéncia seus diversos pertencimentos, e que essa interagcdo é um processo cultural
que ocorre num lugar-tempo cujas especificidades me interessam estudar. (...) a
producéo dos curriculos formais e a vivéncia do curriculo s&o processos cotidianos de
producdo cultural, que envolvem relacdes de poder tanto em nivel macro quanto micro.
Em ambos sdo negociadas diferencas. De ambos participam sujeitos culturais com
seus multiplos pertencimentos (MACEDO, 2006, p. 288).

E proposta desta secdo pensar as contribuicdes das abordagens discursivas
posfundacionais para a reflexdo da interface curriculo e ensino de histéria indigena. Refiro-me
mais particularmente a Teoria do Discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe (2004). Esses
estudos focalizam a produgdo de leituras politicas do social, “distintas das que se baseiam em
perspectivas essencialista ¢ deterministas” (GABRIEL, 2015, s/p). Na perspectiva discursiva
pos-estruturalista, em texto recente, Ferreira, Gabriel e Monteiro (2014), refletem sobre as lutas
em torno da defini¢do da expressao “ensino de”. Para as autoras, “o ‘ensino de’ tem sido muitas

vezes desqualificado, assumindo assim, “a fungdo discursiva de fechamento da cadeia de
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equivaléncia definidora do que ¢ e do que ndo ¢ curriculo” (FERREIRA, GABRIEL,
MONTEIRO, 2014, p. 85).

Na perspectiva deste estudo, interessa-me contribuir com a fixagdo de um sentido do
“ensino de”, mais especificamente, do ensino de histdria indigena, na cadeia de equivaléncia
que define o que € curriculo. Esta op¢do, configura-se como estratégia discursiva que possibilita
“fortalecer, a um s6 tempo, a marca do escolar nos sistemas discursivos campo do Curriculo e
escola democrdtica” (idem, 2014, p. 86). Nos processos de disputa de sentido, podemos
também pensar para o ensino de historia, uma “possibilidade de significa-lo como um lugar de
atuacdo e/ou de producédo de conhecimentos, abrindo outras frentes de disputa” (idem, 2014, p.
82), considerando “que todo ato de significar ¢ um ato politico e que, portanto, as lutas politicas
sdo lutas pela significagdo” (GABRIEL, 2015, s/p).

Tal escolha permite pensar o Curriculo como l6cus de disputas de fixagdo de sentidos
hegeménicos, numa trama de relagdes de poder, imbricadas mutuamente. Desta forma,
inviabiliza-se a ideia de fundamento ou esséncia fora do jogo da linguagem e da diferenga. Cabe
ressaltar que o conceito de discurso, a partir das contribuicbes da Teoria do Discurso
(LACLAU; MOUFFE, 2004), na perspectiva pos-fundacional vai além do referencial

linguistico e configura-se como constituinte do social. Nas palavras do préprio Laclau (2004):

Por discurso, como ja precisei em varias outras ocasides, eu ndo entendo algo limitado
aos dominios da fala e da escrita, mas um conjunto de elementos nos quais as relacdes
desempenham um papel constitutivo. Isso significa que estes elementos ndo
preexistem ao complexo relacional, mas se constituem por meio dele. Assim, “relagdo”
e “objetividade” sdo sindnimos (LACLAU, apud COSTA, 2014, p. 134).

Portanto, discurso, na interpretacdo desses autores, extrapola uma mera representacao
da linguagem. N4o é entendido em oposicéo a acdo ou a realidade, esta na ordem do material e
do relacional, ou, em outras palavras, representa a materialidade do dito (Burity, 2008).

Nas abordagens pés-fundacionais, configura-se “a afirmagdo da impossibilidade de
fechamento dos fendmenos sociais e da acdo social em torno de significados univocos e
causalidades unicas” (BARCELLOS, 2013, p.10). Essa perspectiva teérica se afasta da ideia de
um fundamento que determinaria a constituicdo da sociedade em ultima instancia. Porém,
questionar o estatuto ontoldgico do fundamento (MARCHART, 2009), nédo significa a negacao
de todo e qualquer fundamento, tampouco nos direciona, necessariamente, a uma posic¢ao anti-

fundacionista, conforme explica Marchart (2009):

O enfraquecimento ontoldgico do fundamento ndo conduz a suposicdo da auséncia
total de todos os fundamentos, mas sim sup8e a impossibilidade de um fundamento
altimo, o que é algo inteiramente diferente, porque implica na crescente consciéncia,
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por um lado, da contingéncia e, por outro, do politico como momento de uma fundacéao
parcial e, definitivamente, sempre incompleta (MARCHART, apud GABRIEL,
2013h).

Operando com a concepcao discursiva laclauniana, interessa a esta pesquisa, investigar
as narrativas hegemonizadas sobre os povos indigenas nos curriculos da disciplina Historia,
mais particularmente na Histéria do Brasil, configurada nas narrativas dos livros didaticos de
Historia do Ensino Médio. Busco pensar as disputas existentes no campo do ensino de historia
para fixar, ainda que provisoriamente, o que é universal e o que € particular, a partir de légicas
de equivaléncia e diferenca®® (LACLAU; MOUFFE, 2004). Segundo Gabriel (2015), estas

I6gicas aparentemente paradoxais, sd0 incontornaveis:

Enquanto a primeira intervém com o intuito de amenizar as diferencas entre os fluxos
de sentidos que séo transportados provisoriamente pelos diferentes significantes em
circulacdo e que atravessam um contexto discursivo especifico, produzindo uma
cadeia de sentidos ad infinitum, a segunda opera nessa mesma cadeia estabelecendo o
corte radical, a fronteira que possibilita a definicdo. Romper essa cadeia, nessa
perspectiva, é permitir um fechamento de sentido, ainda que precario e
simultaneamente apontar a fissura, a provisoriedade de todo processo de significacéo
(GABRIEL, 2015, s/p).

Procuro refletir de que forma memdrias e historias dos sujeitos indigenas se articulam
nas narrativas hegemonizadas/universalisadas de uma histéria nacional, face as demandas de
diferenca do presente indigena. A presente investigacdo busca extrapolar a linguagem da
dendncia que polariza o debate entre universal e particular no sentido de reforgcar uma légica de
exclusdo mutua, fixando em lados opostos de uma “tensdo onde “nds” e outros” se posicionam
como inimigos” (GABRIEL, 2013, p. 306). Em didlogo com as teorizagdes discursivas pos-
fundacionais, podemos pensar a universalidade como inalcangavel, “simbolo de uma plenitude
ausente” (LACLAU apud GABRIEL, 2013, p. 308), mas a0 mesmo tempo necessaria, como
condicdo para pensarmos em um curriculo de histéria democratico. Portanto, o sentido de
universal estd permanentemente sendo disputado, sua cadeia de equivaléncia estd sempre em
aberto.

Estudos como os de Hall (2005), no &mbito das contribuigdes dos Estudos Culturais,
afirmam que o sentido univoco e engessado de identidade nacional, até entdo hegemdnico, passa

a ser problematizado e contestado. Desta forma, uma pluralidade de memorias particulares,

%0 A ideia de diferenca neste quadro tedrico, opera com a ideia de diferenca na perspectiva da différance, tal como
defendida nos trabalhos de Jacques Derrida e nesse sentido, s pode se constituir discursivamente. “A nogio de
différance rompe, precisamente, com a ideia da diferenca pré-existente, ontoldgica, essencial, que pode ser
apresentada e representada discursivamente” (COSTA apud GABRIEL, 2015, s/p).
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reclamam sua propria historia (GABRIEL; FRAZAO, 2014). Importa neste estudo, portanto,

pensar os curriculos da disciplina escolar historia:

como um terreno de disputa entre diferentes processos de identificagdo que fazem
apelo a “passados comuns”, em fungdo das demandas de nosso presente em meio as

[T¥4L)

lutas de significago pela defini¢do do que “¢” ou do que “ndo ¢” identidade nacional
e/ou regional (GABRIEL; OLIVEIRA, 2013, p 469).

Na perspectiva da Teoria do Discurso, o universal € um particular que se universalisou.
As ldgicas de equivaléncia e diferenca, intervém nos processos de significacdo, fazendo com
que um significante ocupe o lugar do universal. Para Laclau (1996), “¢ a propria relagéo entre
universal e particular que ¢ hegemonica, ¢ ndo um possivel conteido a ele vinculado”

(LACLAU, apud COSTA, 2014, p.137), continuando com as palavras de Laclau (2005):

(...) existe a possibilidade que uma diferenca, sem deixar de ser particular, assuma a
representacdo de uma totalidade incomensuravel. Desta maneira, seu corpo esta
dividido entre a particularidade que ela ainda € e a significacdo mais universal da qual
ela é portadora. Esta operacdo pela qual uma particularidade assume uma significacéo
universal incomensuravel consigo mesma é 0 que denominamos hegemonia
(LACLAU, apud MARTINS, 2015, p. 33).

Na concepcao privilegiada neste estudo, significados se definem por meio de um sistema
de diferencas, “nas estruturas discursivas ndo existem termos positivos, mas apenas diferencgas
e desse modo, cada significado se afirma pela distincdo em relacdo aos demais” (LACLAU,
Apud GABRIEL; COSTA, 2011, p.130), portanto ndo se definem a partir de sentidos
previamente fixados ou por suas positividades plenas, mas por fechamentos discursivos e
provisorios. Deste modo, no referido quadro tedrico, pode-se pensar as identidades dos sujeitos
indigenas a partir de sua incompletude, situando-as “em um sistema que ¢ simultaneamente
condi¢ao de constitui¢do e de subversao das identidades diferenciais” (GABRIEL; COSTA,
2011, p.130).

Para Costa (2014), “muito se falou e tem se falado em “crise de identidade” como um
evento da pos-modernidade” (COSTA, 2014, p. 132). O sentido estavel das identidades tem
sido cada vez mais questionado. Estas seriam constituidas “por meio de processos de

identificacdo e significagdo contingentes que se desenvolvem em meio as lutas politicas”

(COSTA, 2014, p. 132). Segundo Hall:

A chamada “crise de identidade” € vista como parte de um processo mais amplo de
mudanca, que estad deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades
modernas e balangando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma
ancoragem estavel ao mundo social (...) as velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e
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fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado (HALL,
2000, p. 7).

Esses argumentos podem ser reforcados quando focalizamos a anélise no campo da
historia. Nesta perspectiva, podemos pensar em formulacdes que possam contribuir para o
avanco do debate que envolve a interface curriculo de Historia, e demandas identitarias da nossa
contemporaneidade, tal como no caso das demandas dos movimentos indigenas
contemporaneos.

O dossié destacado no inicio desta secdo, traz um artigo3! que se inscreve nessa
perspectiva a partir do quadro de inteligibilidade aqui brevemente apresentado. O artigo em
questdo, abre um debate acerca do curriculo de historia, articulando-o as discussdes hibridizadas
sobre o0 ensino de histéria e as teorizacbes da historia. Nesse debate o curriculo de histéria é
assumido como espaco no qual politicas de diferenca e de conhecimento se entrecruzam num
sistema discursivo, campo de disputas identitarias. Emergem na andlise, de forma articulada, as
tematicas da temporalidade e da identidade, “duplamente incontornaveis, quando a reflex&o se
situa no terreno da producdo do conhecimento histérico” (GABRIEL; COSTA, 2011, p.131).
Afinal, como explicitam as autoras, a reafirmacdo das identidades contemporaneas perpassam
por alguma “forma de autenticagdo (...) feita por meio da reivindicagdao da histéria do grupo
cultural em questdao” (WOODWARD, apud GABRIEL; COSTA, 2011, p.133).

Na perspectiva tedrica assumida nesta dissertacdo e no artigo em questéo, o conceito de
articulagdo ganha poténcia, tendo em vista que “as identidades ontologica dos seres ndo se
esgotam em um significante portador de um sentido univoco, de uma positividade, uma vez que
reconhecemos que as identidades sdo “falhas”, incompletas, o processo de significagdo ¢
justamente resultante de praticas articulatérias entre as unidades diferenciais disponiveis e
mobilizadas em diferentes campos discursivos” (GABRIEL, 2013a, p.59)

A disciplina Histdria surge no século XIX, mobilizando légicas de equivaléncia e da
diferenca em um contexto discursivo no qual ndo havia lugar para a pluralidade étnica e cultural
no projeto de Estado nacional brasileiro. Essas ldgicas distintas, porém interdependentes,
simultaneas e mutuamente condicionadas, garantem a objetivacdo do social e a fixacdo
provisoria de diferentes sentidos em disputa. Howarth (2000) explica o funcionamento dessas

I6gicas a partir da teoria do discurso Teoria do Discurso:

Em outras palavras, na logica de equivaléncia, se os termos a, b e ¢, sdo tornados
equivalentes (a = b = c) em relacdo a caracteristica d, entdo d deve negar totalmente a,

3 Trata-se do artigo intitulado Curriculo de Histdria, Politicas da Diferenca e Hegemonia: didlogos possiveis
(GABRIEL; COSTA, 2011).
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bec(d=-(a b, c)), assim subvertendo os termos originais do sistema. 1sso significa
gue a identidade daqueles interpelados por um discurso seria sempre dividida entre
um grupo particular de diferencas conferidas por um sistema discursivo existente (a,
b, c) e a ameaga mais universal colocada pelo exterior discursivo (d) (HOWARTH,
2000, p.6).

A logica da diferenca estabelece um limite, uma fronteira “entre aquilo que “¢€” e aquilo
que “ndo ¢” identificado como tal (GABRIEL, 2013b, p. 48), “o jogo entre essas duas logicas
se faz assim por meio de préaticas articulatorias constantes e provisorias e em funcdo dos
interesses em disputa em um contexto especifico” (idem, 2013b, p. 48). Neste trecho que serve
de epigrafe ao artigo que destacamos para dialogar nesta secdo, Laclau (1996) argumenta sobre

0 que seria um limite:

De tal modo nos encontramos na situacdo paradoxal de que aquilo que constituia
condicdo de possibilidade de um sistema significativo, seus limites, é também aquilo
gue constitui sua condicao de impossibilidade, um blogueio na expansao continua do
processo de significaco (LACLAU, apud GABRIEL; COSTA, 2011, p.129)

Portanto, o quadro tedrico antiessencialista da Teoria do Discurso proporciona
elementos para enfrentar as disputas que interpelam as instituicdes de ensino e pesquisa de nossa
atualidade. Logicas de equivaléncia e de diferenga se articulam aos “jogos da linguagem com
jogos do/no tempo” (GABRIEL; COSTA, 2011, p.131), na fixagdo de sentidos de conhecimento
validado e legitimado nos curriculos escolares, constituindo assim uma interface entre poder,
conhecimento histdrico escolar e identidade nacional.

Esses jogos interpelam contextos educacionais de forma imbricada e tornam o ensino de
Historia do Brasil alvo de embates politicos em meio as disputas de memorias coletivas,
pressionando por novas articulacBes para constituir a marca das identidades nacionais,
reatualizando a tensdo universal e particular. Politicas curriculares se materializam a partir
desses embates, como o exemplo da Lei Federal 11.645/08.

Nesta secdo busquei apresentar o quadro tedrico que representa a escolha epistemoldgica
mais ampla desta producdo dissertativa. Com esta intencdo optei por um dialogo com o unico
dossié sobre ensino de historia localizado num periodico da area educacional, dando relevancia
a um de seus artigos, aquele com afinidade teorica ao estudo aqui proposto.

Conforme a marca deste capitulo, na proxima secdo também recorrerei aos
levantamentos realizados. Desta vez, o foco recaira em periddicos do campo do Curriculo, nos
quais a tematica indigena emerge em dossiés especificos. Destacarei as analises produzidas a
partir das pautas pds-estruturalistas e pés-coloniais, apostando na proficuidade desse dialogo,

no qual pretendo investir ao longo desta pesquisa.
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1.3 A emergéncia da tematica indigena em dialogos “p6s” no campo do Curriculo

A busca realizada para localizar periddicos especificos do campo curricular apontou dois
resultados®2. O passo seguinte foi aproximar o levantamento ao objeto desta pesquisa, a historia
indigena escolar, ou ainda com a tematica indigena de forma mais ampla. Com tal objetivo,
considerei o0s titulos dos artigos, sua autoria, as palavras chaves e a leitura dos resumos. Obtive
como resultado duas se¢des tematicas intituladas “Povos Amerindios e
Educagdo” e “Educagdo, culturas Indigenas e Afro-brasileiras — relagdes étnico raciais”,
publicadas respectivamente nos anos de 2010 e 2012, ambas no periodico Curriculo sem
Fronteiras.

Levando em conta as datas dos dossiés, reverberacGes da lei 11.645/08 devem ser
consideradas. Esta prescricdo legal que modificou a lei 10.639/03 e tornou obrigatério, nao
apenas o0 ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira, mas também o ensino de historia
indigena nas escolas publicas e privadas do Brasil, suscitou “reformulagdes necessarias tanto
para a Historia escolar quanto para a area académica” (BITTENCOURT, 2013, p.103).

Na secdo de 2010, dedicada aos povos amerindios, autores nacionais e de outros paises
da América Latina3®, trazem variadas abordagens por diversificados aportes teéricos e
metodologicos. Em alguns artigos, categorias especialmente importantes para esta pesquisa, tais
como identidade, diferenca e interculturalidade, sdo problematizadas em uma pauta
antiessencialista®.

Tratando diretamente de “algumas implicagdes da incorporacdo da tematica indigena
como um assunto escolar” (BONIN, 2010, p. 73), a autora analisa no¢des essencializadas de
diversidade recorrentes nos documentos oficiais e discursos pedagdgicos contemporaneos. Com

esta intencdo a autora recorre a um

campo tedrico que acentua o carater constitutivo da linguagem e da cultura, para o
qual interessam as relagdes de poder e de saber que caracterizam e posicionam 0s

sujeitos em identidades e diferengas, que ndo sdo nunca fixas, estaveis ou “naturais”
(BONIN, 2010, p. 73)*3.

32 Refiro-me as revistas Curriculo sem Fronteiras e E-curriculum. O critério adotado para a selegdo, foram as
revistas Al e A2 da aérea de avaliacdo Educacdo e os titulos em lingua portuguesa.

33 Para integrar a referida secdo tematica, foram convidados pesquisadores da Argentina e do Paraguai. “> Neste

aspecto destaco o texto Povos indigenas na rede das tematicas escolares: o que isso ensina sobre identidades,

diferencas e diversidade? De autoria de lara Tatiana Bonin. 4 Retomaremos esta discusséo no préximo capitulo.
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O conceito do multiculturalismo subjaz no dossié de 2010. Estudos como os de Burbules
(2003) e Bhabha (2005), afirmam ser este um conceito polémico, utilizado para falar da
possibilidade de convivéncia harmoniosa entre diferentes culturas. Considerando as teorizagdes
que fixam e naturalizam identidades e diferencas, sem se interessar pelas relacdes de poder que
caracterizam e posicionam sujeitos, o multiculturalismo pode servir como marca de
distanciamento de uma cultura considerada modelar. Nesta perspectiva, Bauman argumenta:

0 novo descaso em relacdo a diferenca é teorizado como reconhecimento do
‘pluralismo cultural’: a politica informada e defendida por essa teoria é o

‘multiculturalismo’. Ostensivamente, o multiculturalismo ¢é orientado pelo postulado
da toleréncia liberal... (BAUMAN, 2003, Apud BONIN, 2010, p. 75).

Para este autor, as explicacOes das desigualdades como resultado de uma inferioridade
inata, atribuida a certas “ragas”, foram substituidas por uma representagdo da pluralidade natural,
que desconsidera “as condi¢des humanas brutalmente desiguais” (idem, 2010, p. 75).

Para Canen e Xavier (2011), o multiculturalismo ¢ um ‘“conceito polissémico que
encerra diversos modelos que expressam e discutem a questdo da pluralidade cultural” (CANEN
& XAVIER, 2011, p. 642), pode variar entre versdes mais conservadoras que pouco
problematizam o conceito de diferenca e outras mais criticas, onde a “relagdo entre cultura e
poder ¢ trazida a tona” (idem, 2011, p. 642). Esta relagdo ¢ a que nos interessa mais de perto
neste estudo dissertativo, considerando o quadro tedrico privilegiado no qual a politica se afirma

como ontologia do social, e, conforme a explicagcdo de Howarth (2000):

Sistemas de relagdes sociais, 0s quais sdo entendidos como conjuntos articulados de
discursos, sdo sempre construcBes politicas que envolvem a construcdo de
antagonismos e o exercicio de poder. Ademais, pelo fato de sistemas sociais
possuirem um carater politico fundamental, eles se tornam vulneraveis aquelas forgas
que estdo excluidas no processo de constituicdo politica. E ao redor deste conjunto de
processos que Laclau e Mouffe procuram erguer uma teoria politica do discurso
(HOWARTH, 2000, p. 4)

Cabe ressaltar que no espaco desta pesquisa, cultura ndo € entendida como algo estatico
a ser aprendido e ensinado por determinados grupos humanos ou como “uma esséncia ou algo
que cada grupo traz em si” (CANCLINI, 2009, p.46), mas como espago de significa¢do e
representacdo, no qual a diferenca é enunciada e sempre adiada (Bhabha, 2003).

O segundo dossié que recebe destaque nesta secdo, aborda as relacdes étnico-raciais a
partir das culturas indigenas e afro-brasileiras. Retornaremos a este dossié na préxima secéo,

que sera dedicada aos debates acerca da tematica da interculturalidade.
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Fora dos dossiés, um Unico artigo a tratar da tematica indigena foi localizado3*.0
referido artigo apresenta uma perspectiva no ambito dos estudos pds-coloniais, conjunto de
estudos com os quais busco estabelecer aproximacdes tedricas com a pauta pés-fundacional,
privilegiada nesta pesquisa. Os estudos pds-coloniais/decoloniais, radicalizam na critica ao
pensamento ocidental eurocéntrico, analisando seus efeitos sobre os processos histéricos que
produziram desigualdades na América Latina. A pauta pos-fundacional, rejeita as leituras
essencialistas de mundo.

Em texto recente, Gabriel (2015), afirma que a articulagdo destas duas perspectivas
tedricas®, potencializam  a leitura politica do social, na medida em que ambas se inscrevem
em movimentos que pressupde um giro epistémico” (GABRIEL, 2015, s/p). Desta forma,
podemos pensar outras leituras possiveis acerca da tensdo universal e particular, fazendo
avangcar os debates curriculares, face as demandas de diferenca que envolvem a constituicao de
uma histdria nacional, incorporadas ao contexto escolar.

As andlises de Araujo (2014), perpassam por resisténcias e permanéncias no que tange
as questdes indigenas nos cotidianos escolares, a partir do didlogo com o movimento da
“modernidade/colonialidade” . Este grupo transdisciplinar e heterogéneo, considera que os
principios da colonialidade®’ permanecem e se reinventam a cada momento, fazendo-se sentir
na contemporaneidade, ou ainda que “o postulado principal do grupo ¢ que “a colonialidade ¢
constitutiva da modernidade, e ndo derivada” (MIGNOLO, 2005, Apud OLIVEIRA, p. 39).

E com este referencial tedrico que Araujo (2014) traz ao debate a tematica indigena na
escola, a partir de problematizac6es da Lei 11.645/2008. O autor aposta nas potencialidades dos
curriculos escolares no sentido de descontruir pensamentos e conhecimentos hegemonicos®, na

perspectiva de um conhecimento-emancipacéo (Santos, 2010a; 2010b).

% Trata-se do artigo intitulado Temética indigena na escola: potencialidades do curriculo para o enfrentamento
da colonialidade, publicado em 2014 na revista Curriculo sem Fronteiras, de autoria de lvanildo Amaro de Araujo.
35 A autora afirma que essas duas criticas ndo aparecem necessariamente articuladas nas analises que operam
com um ou outro desses enfoques, portanto tal exercicio tedrico € um desafio.

3% Movimento que congrega diferentes intelectuais e estudiosos que procuram construir um projeto epistemoldgico
a partir da critica da modernidade ocidental como forma alternativa a modernidade eurocéntrica. Esta proposta
potencializa “outras epistemologias, outros saberes” (ARAUJO, 2014, p. 2014). Os principais pesquisadores deste
movimento sdo: Enrique Dussel, Anibal Quijano, Walter Mignolo, Ramon Grosfoguel, Catherine Walsh, Nelson
Maldonado-Torres, Arturo Escobar, Fernando Coronil, Santiago Castro-Gomez, Edgardo Lander (idem, 2014).

37 No quadro da colonialidade, a Europa teria produzido as ciéncias humanas como modelo Unico e universal,
derivando dai a colonialidade do poder, do saber e do ser, o racismo epistémico, a geopolitica do conhecimento, a
diferenga colonial, o pensamento liminar, a transmodernidade e a interculturalidade critica” (OLIVEIRA, p. 39,
2010).

3% O conceito de hegemonia no quadro tedrico da Teoria do Discurso, no qual se inviabiliza a ideia de fundamento
altimo ou esséncia fora do jogo da linguagem e da diferenca, difere da pauta pés-colonial. Naquele “é a propria
relagd@o entre universal e particular que ¢ hegemonica, e ndo um possivel contetido a ele vinculado” (LACLAU,
1996, apud COSTA, 2014, p.137).
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Entendendo os curriculos escolares “como construg¢ao cultural e como territorio contestado e
em disputa” (ARAUJO, 2014, p. 190) e ao mesmo tempo espaco de resisténcias, o autor propde
“um amplo movimento de desobediéncia epistémica ao pensamento moderno” (idem, 2014, p.
190).

Aratijo considera os curriculos escolares como heranca da modernidade, que “apesar do
arrefecimento de sua forca e da crise na qual se encontra” (ARAUJO, 2014, p. 182), representa
ainda a busca por hegemonia que desconsidera saberes outros daqueles
considerados universais. Neste cenario foi produzido o “outro” ndo europeu, estereotipado
como ser imbuido de “nao existéncia” (Fanon, 1968).

Quijano (2007) estabelece uma distingdo semantica entre os conceitos interrelacionados
de colonialismo e colonialidade. Nesta formulacdo, o foco do autor recai nas relagdes
assimeétricas de poder constituidas em funcdo da colonizagdo dos continentes americano,
africano e asiatico. O grande impacto dessa dominacéo encontra-se nas articulagfes poder/saber
que implicaram na formacédo de uma intersubjetividade moderna, conforme nos narra Oliveira
(2010):

O colonialismo se refere a um padrdo de dominacéo e exploracdo onde: O controle da
autoridade politica, dos recursos de producdo e do trabalho de uma populacdo
determinada possui uma diferente identidade e as suas sedes centrais estdo, além disso,
em outra jurisdicdo territorial. Porém nem sempre, nem necessariamente, implica
relacOes racistas de poder. O Colonialismo é, obviamente, mais antigo, no entanto a
colonialidade provou ser, nos Gltimos 500 anos, mais profunda e duradoura que o
colonialismo. Porém, sem duvida, foi forjada dentro deste, e mais ainda, sem ele ndo
teria podido ser imposta a inter-subjetividade de modo tdo enraizado e prolongado
(2007, p. 93)” (OLIVEIRA, p. 45, 2010).

Portanto, enquanto desdobramento do colonialismo, a colonialidade tem seus efeitos
mais duradouros, devido as “estratégias de manutencao da colonialidade do poder por meio de
conhecimentos sedimentados e consolidados como verdades indiscutiveis” (ARAUJO, 2014, p.

185). Assim a colonialidade do poder:

reprime os modos de producdo de conhecimento, os saberes, 0 mundo simbdlico, as
imagens do colonizado e imp&e novos. Opera-se, entdo, a naturalizacdo do imaginario
do invasor europeu, a subalternizacdo epistémica do outro ndo-europeu e a propria
negacao e o esquecimento de processos historicos ndo-europeus (Candau; Oliveira,
2009, p. 19).

Este recorte nos remete ao conceito de raca, que é explicitado por Quijano (2007) como
uma abstracdo, um investimento na inferiorizagdo dos grupos sociais de fora da Europa. A

racializacdo marca varios aspectos da vida social, como a divisao do trabalho, producéo cultural
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e de conhecimentos, fazendo emergir a colonialidade do saber. Este aspecto da colonialidade
reprime formas de producdo de conhecimentos nao europeus, reduzindo legados intelectuais e
histéricos de povos africanos e indigenas a categoria de primitivos.

Para este grupo de estudiosos, em sua maioria latino-americanos, a conquista da
América pelos europeus “significou ndo somente a criagdo de uma nova “economia-mundo”,
mas, também, a formag¢ao do primeiro grande discurso do mundo moderno” (OLIVEIRA, 2010,
p.47). Nessa concepcao, a dominacgdo colonial deu origem um tipo hegemdnico de producéao do
conhecimento centrado na racionalidade europeia, provocando um silenciamento na producéo
de outros conhecimentos fora da Europa e estabelecendo um paradigma universal de
conhecimento (QUIJANO, 2005).

Essa formulagdo evoca o conceito de colonialidade do saber, cujo impacto na producao
académica e escolar pode ser percebido nos dias atuais, tendo em vista que a colonialidade tem
efeitos duradouros, ndo se limita ao colonialismo e é constituinte da modernidade. Ao abordar
a colonialidade do saber, Quijano (2007) a trata “como a repressao de outras formas de producao
de conhecimento ndo europeus que nega o legado intelectual e histérico de povos indigenas e
africanos, por exemplo, reduzindo-os, por sua vez, a categoria de primitivos e irracionais, pois
pertencem a uma “outra raga” (OLIVEIRA, 2010, p. 50).

O enfrentamento dos efeitos da colonialidade do poder e saber, pode se dar a partir de
um investimento tedrico no conceito de diferenca colonial, introduzido por Mignolo (2003).
Para este autor, pensar a diferenga colonial “requer um olhar sobre enfoques epistemoldgicos e
sobre as subjetividades subalternizadas. Supbe o interesse por outras producdes de
conhecimento distintas da modernidade ocidental” (OLIVEIRA, 2010, p.58).

Mignolo (2003), expressa na diferenca colonial um “pensamento-outro” (Walsh,2005),
no sentido de um reordenamento da geopolitica do conhecimento, fazendo emergir um
pensamento epistemolégico liminar a partir da intersecdo da tradi¢do ocidental e das categorias
marginalizadas pela l6gica eurocéntrica, uma “gnose liminar” ou espaco de enuncia¢dao, uma
formacdo discursiva emergente. O conceito introduzido por Mignolo (2003), “desempenha um
papel chave na desconstrucdo da logica epistémica eurocéntrica que subjaz a fixacao do sentido
hegemonico de modernidade” (GABRIEL, 2015, s/p).

Segundo Mignolo (2003) “a gnose liminar é a razéo subalterna lutando para colocar em
primeiro plano a forca e criatividade de saberes, subalternizados durante um longo processo
através do qual se construiram a modernidade e a razdo moderna” (Mignolo, apud OLIVEIRA,

2010, p. 59). Deixando claro que néo se trata de resgastes de supostas autenticidades ou refor¢o
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de dicotomias, “mas as marcas deixadas pela diferenca colonial nas fissuras entre modernidade
¢ colonialidade presentes em diversas Historias locais” (Ibid, p.59).

Neste quadro os curriculos escolares sdo afetados estrategicamente, como forma de
manutencdo do poder constituido na modernidade, pensada como experiéncia exclusivamente
europeia. A imagem tradicionalmente divulgada pela midia e por materiais didaticos, de um
indio genérico® é ainda recorrente, conforme indicam as pesquisas de Silva e Grupione (1998),
Oliveira (2003), Bonin (2007). No decorrer do século XX, esta representacdo oscilou nas
escolas brasileiras “entre a imagem de selvagem, em situagao de atraso civilizatorio e a de grupo
dominado, vitimas pioneiras de uma estrutura econdmica capitalista” (BITTENCOURT, 2013).

Esta visdo reducionista acerca dos povos indigenas, guarda relagdes com a producéo de
subjetividades dentro de padrdes estabelecidos pelas articulagdes poder/cultura ocidental como
projeto fundamental da modernidade, conforme as criticas do movimento intelectual no @mbito
da modernidade/colonialidade apontam. Neste aspecto, pode-se considerar este conjunto de
estudos “como forg¢a politica para se contrapor as tendéncias académicas dominantes de
perspectiva eurocéntrica de construgdo do conhecimento historico e social” (OLIVEIRA, p. 38,
2010). Desta forma, o conceito de colonialidade (QUIJANO, 2007), contribui com o0s
enfrentamentos das subalternidades fixadas pelo pensamento social ocidental, desnaturalizando
a fronteira hegemonica entre modernidade e colonialidade.

O dialogo teorico proposto para esta parte da dissertacdo, remete a afirmacdo de Costa
(2005), acerca da dicotomia West/Rest*°, hegemonizada pelo pensamento eurocéntrico. Para
esta autora, “trata-se da atribuicdo de uma condicdo de superioridade que é ontoldgica e total,
imutavel, essencializada, uma vez que ela faz parte da prépria constituicdo logica e semantica
dos termos da relagdo” (COSTA apud GABRIEL, 2015, s/p). Em uma analise antiessencialista
pos-fundacional, toda identidade consiste na afirmagdo de uma diferenca. O outro/

colonialidade é o que determina uma relacéo antagdnica, portanto

fechamento provisorio de um sentido de modernidade e simultaneamente evidencia a
precariedade e provisoriedade dessa mesma sutura de sentido (...) O projeto decolonial,
percebido como pensamento fronteirico intervém justamente nessa linha de corte, com
o intuito de desestabilizar essa fronteira (GABRIEL, 2015, s/p).

390 coordenador do Programa de Estudos dos Povos Indigenas da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ), José Ribamar Bessa Freire, aponta a ideia de um indio genérico como um equivoco. Tratar os indigenas
genericamente leva ao erro de reduzir culturas diferenciadas a uma entidade supra-étnica, formando um bloco
nico, com mesma cultura, crenca e lingua (FREIRE, 2000).

40 Trata-se da polarizagdo entre o ocidente e o “resto do mundo”. Para a autora, esta dicotomia estd na base da
narrativa histérica adotada pelas ciéncias sociais modernas e € centrada no estado-nagdo “ocidental”, que “reduz
a histoéria moderna a uma ocidentaliza¢do paulatina e heroica do mundo” (Costa apud GABRIEL, 2015, s/p).
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As andlises levantadas nesta se¢do se aproximam da proposta de Santos (2010), na
producao de uma “ecologia de saberes” em substitui¢ao a “monocultura de saberes”, construida
na modernidade. Da mesma forma, busco me aproximar da desconstrucdo de narrativas
histéricas que fazem “da experiéncia ocidental modelo e pardmetro unico” (ARAUJO, 2014).
Neste estudo, interessa-me perceber as estratégias discursivas que ora reafirmam versdes
hegeménicas, ora investem na emergéncia de outras historias e temporalidades, que tendem a
desestabiliza-las e deslocar do lugar da subalternidade, a historia dos indigenas no ambito da
histdria do Brasil narrada e fixada nos curriculos escolares.

Na secdo a seguir, investirei nos debates que envolvem a tematica da interculturalidade
critica, tema recorrente nas andlises pds-coloniais. Buscarei aproximar um didlogo desse
conjunto de estudos com a pauta pés-fundacional, privilegiada nesta dissertacéo.

1.4 Interculturalidade critica na pauta pos-fundacional: possibilidades para o ensino de

historia indigena

Nos Gltimos anos, as questdes relativas a interculturalidade vém adquirindo relevancia
em diversos paises da América Latina (CANDAU, 2009). Canen (2007), aponta que o debate
acerca do multiculturalismo critico tem sido tensionado por posturas pds-coloniais, que buscam
“descolonizar” determinadas andlises. Esta secdo tem por objetivo explorar as contribuigdes
tedricas da perspectiva intercultural critica (CANDAU, 2009, 2010; TUBINO, 2005;
QUIJANO, 2005; WALSH, 2005, 2009), em diadlogo com as contribui¢es dos estudos pds-
fundacionais (MARCHART, 2009; LACLAU; 2005; LACLAU, MOUFFE, 2004), para refletir
acerca do ensino de histéria indigena nas escolas, no ambito da historia do Brasil.

Questdes relativas a tematica da identidade e diferenca cultural, estdo presentes no
pensamento pedagdgico e curricular do Brasil ha algumas décadas e permanecem atuais. O
processo de redemocratizacdo do pais, acentuado nos anos 1990, ampliou a visibilidade dos
movimentos sociais e das demandas identitarias, suscitando analises na pauta do
multiculturalismo/interculturalidade e educacéo.

Fleuri (2003) afirma que a escolha da pluralidade cultural como um dos temas
transversais constantes nos Parametros Curriculares Nacionais (1997), atribuiu relevancia social
e educacional as teméticas da multiculturalidade e da perspectiva intercultural que, por sua vez,

tiveram sua relevancia social e educacional reconhecidas*!. Para Macedo (2014), "apostas no

41 O mesmo autor aponta ainda que o impacto da perspectiva multicultural contribuiu com o desenvolvimento do
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, com as politicas afirmativas das minorias étnicas, com
as diversas propostas de inclusdo de pessoas portadoras de necessidades especiais na escola regular, com a
ampliacdo e reconhecimento dos movimentos de género, com a valorizagdo das culturas infantis e dos movimentos
de pessoas de terceira idade nos diferentes processos educativos e sociais.
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didlogo inter ou multicultural, na defesa de identidades subalternas, na pluralizaco das culturas
presentes na escola passaram a fazer parte da agenda do campo” (MACEDO, 2014, p.85),
referindo-se ao campo curricular.

Esse recorte nos aproxima com as questdes politicas que envolvem o termo identidade
cultural e nos remete aos debates sobre a centralidade substantiva e epistemoldgica da cultura
em nossa contemporaneidade (HALL, 1997). Nesses debates o que estad em jogo é tanto o
sentido de cultura privilegiado como os seus efeitos na leitura politica do mundo.

A perspectiva intercultural critica de leitura do mundo emerge como uma op¢éo tedrica
potente neste estudo, para pensar o “que poderia ser objeto de ensino de uma histéria nacional
em uma ordem social desigual e multiculturalmente orientada como é o caso da sociedade
brasileira” (GABRIEL, 2015, s/p). Essa perspectiva se caracteriza, entre outros, por dois
aspectos que nos parecem imprescindiveis para a reflexdo sobre os processos de produc¢do do
conhecimento historico fixados nos curriculos escolares. O primeiro diz respeito a estreita
articulacdo entre cultura e poder que esta na base do enfoque intercultural. O segundo encontra-
se na fertilidade tedrica do entrecruzamento da abordagem poésfundacional com a perspectiva
intercultural aqui adotada, no quadro da critica decolonial, para uma reflexdo sobre as politicas
de diferenca, em termos de uma histéria do Brasil (GABRIEL, 2015).

Segundo Gabriel (2015), estudos como os de Ballestrin (2015), que sugerem explorar a
articulacdo entre democracia e colonialidade, potencializam igualmente as contribuigdes dos
estudos pds-fundacionais em articulacdo com os decoloniais. Desta forma, Ballestrin (2015),

busca:

pensar de forma articulada a questdo da colonialidade na democracia e da democracia
na colonialidade. Segundo essa autora, enquanto no primeiro eixo, o que esta em jogo
¢ ‘pensar em como o elemento da colonialidade, entendido como desigualdade e
injustica, constitui um obstaculo para a realizacdo da democracia nas sociedades pés-
coloniais’, no segundo trata-se de incorporar as contribuicdes das teorizages politicas
para ‘entender a instrumentalizagdo da democracia a servi¢o da colonialidade, nos
planos interno e externo (Ballestrin apud GABRIEL, 2015, s/p).

Os estudos no ambito da interculturalidade critica tensionam o que Tubino (2005)
nomeou de “interculturalidade funcional”. Esta expressdo indica uma perspectiva na qual a
interculturalidade se apresenta como estratégia de favorecimento da coesdo social, na qual
grupos socio-culturais subalternizados sdo assimilados a cultura hegeménica (CANDAU, 2009).
Este quadro tende a favorecer igualmente a retdrica da tolerancia matua e o apagamento das
relacBes de poder na qual as diferencas se constituem, conforme podemos observar nas palavras
de Tubino (2005):
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Quando o discurso sobre a interculturalidade serve — direta ou indiretamente — para
invisibilizar as crescentes assimetrias sociais, 0s grandes desniveis culturais internos
e todos aqueles problemas que se derivam de uma estrutura econdmica e social que
exclui sistematicamente os setores subalternizados de nossas sociedades, entdo é
possivel dizer que se esta usando um conceito funcional de interculturalidade pois
ndo questiona o sistema pos-colonial vigente e facilita sua produgdo. O conceito
funcional (o neo-liberal) de interculturalidade gera um discurso e uma préatica
legitimadora que se viabiliza através dos Estados nacionais, as instituicdes da
sociedade civil. Se trata de um discurso e uma pratica da interculturalidade que é
funcional ao Estado nacional e ao sistema socioeconémico vigente (TUBINO, 2005,
p.6, traducéo livre)*.

Na concepc¢do de Tubino (2005), as intencdes de uma interculturalidade critica sdo
radicalmente diferentes. Na forma funcional, a interculturalidade propde um didlogo sem tocar
nas causas das assimetrias de poder. Por sua vez, a perspectiva critica visa superar tais
assimetrias. O dialogo intercultural s6 pode ser justificado pela identificacdo e reconhecimento
contextual das causas das desigualdades e do ndo dialogo, visibibilizandoos. Em outras palavras
“hd que comegar por recuperar a memoria dos excluidos, por visibilizar os conflitos
interculturais do presente como expressao de uma violéncia estrutural mais profunda, gestada
ao longo de uma historia de desencontros e postergagoes injustas” (TUBINO, 2005, p. 6, livre
traducdo)®.

Entre os defensores dessa perspectiva, em particular no que ela contribui para pensar o
contexto latino-americano destaca-se Catherine Walsh (2009). Suas analises abrem
possibilidades para se pensar os desafios da construgdo de uma escola na perspectiva da
interculturalidade critica. Walsh afirma que tanto no ambito académico, quanto no politico, a
pluralidade e diversidade cultural tem ganhado centralidade e promovido reformas educativas
e constitucionais que reconhecem o carater plural das sociedades e introduzem politicas
especificas para 0s grupos minoritarios.

Segundo essa autora essa tendéncia, observada em toda a América Latina é resultado de

lutas dos movimentos sociais, porém, pode representar uma reacomodacdo do poder

42 “Cuando el discurso sobre la interculturalidad sirve — directa o indirectamente — para invisibilizar las crecientes
asimetrias sociales , los grandes desniveles culturales internos y todos aquellos problemas que se derivan de una
estructura econémica y social que excluye sistematicamente a los sectores subalternizados de nuestras
sociedades ,entonces es posible decir que se esta usando um concepto funcional de interculturalidad pues no
cuestiona el sistema post-colonial vigente y facilita su reproduccion. EI concepto funcional (o neo-liberal) de
interculturalidad genera un discurso y una praxis legitimadora que se viabiliza a través de los Estados nacionales,
las instituciones de la sociedad civil. Se trata de un discurso y una praxis de la interculturalidad que es funcional
al Estado nacional y al sistema socio-econémico vigente” (TUBINO, 2005, p.6).

43 “Hay que empezar por recuperar la memoria de los excluidos, por visibilizar los conflictos interculturales del
presente como expresion de uma violencia estructural mas profunda, gestada a lo largo de una historia de
desencuentros y postergaciones injustas” (TUBINO, 2005, p.6).
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hegemdnico no quadro do capitalismo global. Faz-se, portanto, mister o devido questionamento
acerca dos dispositivos do poder que mantém as desigualdades, sob analises no contexto da
colonialidade no plano epistemoldgico.

A interculturalidade critica defendida por Walsh parte do “problema do poder, seu
padrdo de racializacdo e de diferenca (colonial, ndo simplesmente cultural) que foi construida
em fun¢do disso” (WALSH, 2009, p. 21). Interculturalidade como espago de negociacdo e
traducdo, no qual desigualdades e conflitos sejam confrontados. Para além do ambito escolar,
“uma tarefa social e politica que interpela ao conjunto da sociedade que parte de praticas e acdes
sociais concretas e conscientes e tenta criar modos de responsabilidade e solidariedade”
(CANDAU, 2009, p.167).

Walsh propde um pensamento-outro decolonial, no sentido em que este representa uma
estratégia que vai além da transformacdo da descolonizacdo. Desta forma, promover a
“decolonialidade ¢ visibilizar as lutas contra a colonialidade a partir das pessoas, das suas
praticas sociais, epistémicas e politicas” (OLIVEIRA, 2010, p.58), tratando-se, portanto, de
“uma categoria que serve como for¢a politica para questionar a negagdo histdrica dos
afrodescendentes e indigenas” (idem, 2010, p. 58).

Pensar na interculturalidade critica como proposta de superacdo da subalterniza¢do dos
saberes historicamente invisibilizados, como no caso da historia indigena escolar, se apresenta,

assim, como uma aposta proficua, pois tal conceito:

se preocupa também com a exclusdo, negacéo e subordinacdo ontoldgica e epistémico-
cognitiva dos grupos e sujeitos racializados; com as pratica — de desumanizacéo e de
subordinagao de conhecimentos — que privilegiam alguns sobre outros, ‘naturalizando’
a diferenca e ocultando as desigualdades em seu interior. (WALSH, 2009. p.23)

Denunciar a grande presenca da cultura ocidental nos curriculos escolares de Histéria
em prejuizo de muitas vozes que se calam, embora ndo seja novidade, ainda esta longe de
produzir resultados satisfatdrios. Diferentes lutas politicas tem por objetivo e estratégia, ocupar
0 lugar do universal. Para Gabriel (2015), no jogo politico, ao invés de insistirmos em buscar a
melhor defini¢do de universal e particular, trata-se justamente de
“desestabilizar, desnaturalizar a prépria fronteira entre esses termos e disputar a localizacdo
mesma da linha de corte que os separa. Assim é a prépria fronteira entre universal e particular
que precisa ser problematizada” (GABRIEL, 2015, s/p).

Candau, “propde um multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a

interculturalidade” (CANDAU, 2009, p. 165). No ponto de vista da autora, o multiculturalismo
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interativo ** ou interculturalidade, considera como fundamentais para as dindmicas dos
diferentes grupos sociais 0s processos de hibridizacao cultural, onde as identidades sdo abertas
e em constante mutacdo. Segundo Gabriel (2015), investir no didlogo entre as perspectivas
decoloniais, nos quais a interculturalidade critica se inscreve, com a abordagem pés-fundacional,
consiste no fato de abrir caminhos tedricos para o que Candau (2000) “ja anunciava hd quase
duas décadas ao defender a necessidade de reinvencdo do universal para fazer avancar os
debates no campo educacional” (GABRIEL, 2015, s/p).

Sobre as relagbes entre interculturalidade e educacdo no contexto dos paises latino
americanos, Candau e Russo (2012) afirmam que o termo interculturalidade surge na América
Latina em relacdo ao &mbito educacional, mais especificamente com referéncia a educacao
escolar indigena. Tendo inicio nos EUA e México, posteriormente se estendendo aos paises da
América Latina, entre eles o Brasil, a proposta de educacdo intercultural foi se consolidando
enquanto politica educacional para as populac¢des nativas. O principio da interculturalidade esta
presente em documentos como o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(BRASIL, 1998) e nos Referenciais para a Formacgdo de Professores Indigenas (BRASIL,
2002), norteando politicas publicas e diversos projetos de educacgéo escolar indigena existentes
no Brasil.

As autoras alertam ainda quanto a polissemia da expressdo educagdo intercultural,
defendendo uma interculturalidade critica, posto que “ a perspectiva intercultural no ambito
educativo ndo pode ser reduzida a uma mera incorporacdo de alguns temas no curriculo e no
calendario escolar” (CANDAU; RUSSO, 2010).

Portanto, a defesa da perspectiva intercultural critica, significa um distanciamento das
propostas multiculturais assimilacionista ou diferencialista ©° (CANDAU, 2009). Esta
perspectiva permite-nos a ndo negligéncia dos mecanismos de poder que perpassam pelas
relagBes culturais, atravessadas por conflitos que envolvem disputas por significados de raca,

género, classe, entre outros produzidos nas lutas sociais. Candau (2009), defende portanto:

uma educacao para a negociagdo cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela
assimetria de poder entre os diferentes grupos sécio-culturais nas nossas sociedades e
é capaz de favorecer a construcdo de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam
dialeticamente integradas (CANDAU, 2009, p.166).

4 Adjetivar o termo multiculturalismo torna-se tarefa importante devido a sua polissemia (CANDAU, 2009). A
autora destaca as expressdes multiculturalismo conservador, liberal, celebratorio, critico, emancipador,
revolucionario, que podem ser encontrados e continuam a ser reproduzidos.

4 Para Candau (2009), a abordagem do multiculturalismo assimilacionista favorece uma integracdo dos grupos
marginalizados e discriminados a cultura hegemonica, contudo, sem colocar “em questdo o carater monocultural
presente em sua dinamica” (CANDAU, 2009, p. 164). Em relagdo ao multiculturalismo diferencialista, Candau
(2009) considera que esta vertente enfatiza o reconhecimento das diferengas, no sentido de garantir espacos de
expressdo. Porém alguns posicionamentos incorrem em uma “visdo estatica ¢ essencialista da formagdo das
identidades” (idem, 2009, p. 164).
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E justamente para romper com o etnocentrismo naturalizado na cultura escolar e nos
livros didaticos de Historia que apostamos na perspectiva intercultural critica como
possibilidade de pensar um outro possivel ensino da histéria indigena no Brasil.

Bergamaschi e Gomes (2012)*, trazem problematizagGes pertinentes a esta pesquisa em
relacdo & interculturalidade, diretamente ligadas a temética indigena. Com base em Canclini
(2007), as autoras afirmam que “os povos originarios tém constituido historicamente um
patrimonio para a interculturalidade, criando concretamente mecanismos que possibilitam a
interagao com outros povos” (BERGAMASCHI; GOMES, 2012, p. 53).

Ao assumir neste estudo uma defini¢do de cultura como processos de significacdo das

diferentes praticas sociais e considerando a dimenséo politica do cultural como:

processo cambiante de significacdo das diferentes praticas sociais a dimenséo politica
do cultural passa a ser percebido como “algo que se sucede no conflito”, como choque
de significados nas fronteiras configurando “modos especificos pelos quais os atores
se enfrentam, se aliam ou negociam” e, portanto, como imaginam o que negociam”
(CANCLINI, 2005). Muda também o préprio sentido de intercultural que deixa de ser
uma escolha, uma possibilidade que carrega um potencial subversivo, transformador,
para ser visto como prépria condi¢do do cultural em nossa contemporaneidade. Esse
deslocamento nos obriga a procurar justamente entender como se dao essas relacfes
culturais, esses processos de significacdo (GABRIEL, 2008, p. 6)

Portanto, invisto no conceito de interculturalidade critica como central “a (re) construg¢ao
de um pensamento critico-outro - um pensamento critico de/desde outro modo” (WALSH, Apud
CANDAU, 2009, p. 167), como projeto politico e “configuragdo conceitual que propde um giro
epistémico, capaz de produzir novos conhecimentos e uma outra compreensdo simbélica do
mundo” (OLIVEIRA, 2010, p. 62). Outrossim, posso refletir com Canclini (2007), acerca da
tematica indigena nos curriculos escolares, numa perspectiva na qual a “interculturalidade nao
€ s0 se dispor ao didlogo com o outro, mas € lancar médo de conhecimentos e saberes desse outro
que permitam estabelecer e qualificar o didlogo” (BERGAMASCHI; GOMES, 2012, p. 53).

Pensar um ensino da histéria indigena no qual “a escola tera que fazer um esfor¢o para
conhecer esses povos, sua historia e sua cultura e, mais especialmente, afirmar uma presenca
que supere a invisibilidade histérica que se estende até o presente” (lbid, p. 55). Nesta
abordagem, conhecimentos desses povos também devem, de alguma forma, ser oferecidos a
todos (PALADINO; ALMEIDA, 2012).

46 Refiro-me ao artigo “A temdtica indigena na escola: ensaios de educagio intercultural”, constante na se¢io
tematica “Educagfo, culturas Indigenas e Afro-brasileiras — relagdes étnico raciais”, da revista Curriculo sem
Fronteiras publicada em 2012.
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Entendidos aqui como préticas discursivas, curriculos escolares “monoculturais”, ja
explicitam procedimentos de “controle interno dessa pratica discursiva, uma forma de gestao
das diferencas cuja restri¢do, interdicdo pelo préprio discurso é o reconhecimento de sua
presenca na luta pelo controle desse mesmo discurso” (GABRIEL, 2008, p. 11). A aposta desta
dissertacdo se faz no sentido de investirmos no reconhecimento da disputa como estratégia de
dar visibilidade a outras praticas discursivas/articulatorias, diferentes daquelas até entdo
hegeménicas em relacdo ao ensino da histéria indigena. Sobre esta problematica, considero as
palavras de uma lideranga dos movimentos sociais indigenas no Brasil, Terena (2013), em texto

que aborda os movimentos indigenas brasileiros:

Nos anos 1990 a juventude indigena passa a acessar escolas e universidades que se
abrem com facilidades de acesso movidas pelo academicismo ocidental classico,
pondo em risco 0s parametros e a soberania indigena ao valorizar a diplomacao
unilateral desse cendrio, sem considerar o conteddo étnico e cultural como
contrapartida. O cuidado como recomendacdao nesse tipo de relacionamento é garantir,
por exemplo, a incorporacdo através desse jovem estudante, dos conhecimentos,
espiritualidade e filosofia indigena nos programas educativos como construgdo a um
novo conceito académico intercultural com pertinéncia as regras educativas existentes.
Se tomamos a Semana dos Povos Indigenas, Encontros indigenas ou cenarios diversos,
percebe-se uma crescente abordagem e valorizagdo da sabedoria indigena como parte
imprescindivel de uma sociedade que se alimentou no passado de dogmas unilaterais,
mas que pode alimentar a partir dessa descoberta, novos relacionamentos de
convivéncia num pais pluriétnico como o Brasil (TERENA, 2013, pp.53,54).

Nesta perspectiva, cabe o investimento no conceito de interculturalidade critica para o
campo educacional e do ensino de historia indigena, pela possibilidade de abrir caminhos
investigativos para se pensar a gestdo das demandas indigenas de diferenca nas escolas da
educacdo basica. A proposta da interculturalidade critica pode vir a ser potencializada em
articulacdo aos estudos no a&mbito das perspectivas pos-fundacionais, na qual nada é
previamente fixado ou possuidor de uma esséncia, a fixacdo de sentidos é resultante de
operacdes hegemonicas em meio as disputas por significacdo. Portanto, podemos pensar
curriculos de Historia como espaco tempo de fronteira, sistema incompleto e territério de lutas
por significacdo, afirmando sua dimensdo politica.

Neste capitulo que se encerra, os debates e tematicas suscitadas na producéo realizada a
partir dos levantamentos apresentados, sobretudo nos dossiés, servem para situar a discussao a
que me proponho nesta dissertacdo, destacando as diferentes interlocucGes tedricas que se
apresentaram. Meu objetivo ndo foi apenas apontar provaveis resultados advindos da producéo
académica analisada, no ambito da histdria indigena. Antes, busquei estabelecer articulacbes e

dialogos com os caminhos epistemologicos percebidos neste mapeamento do campo curricular



47

e do ensino, com os enfoques e reflexdes privilegiados nesta dissertacdo. Da mesma forma, néo

perco de vista a contingéncia e provisoriedade da sutura aqui estabelecida.

CAPITULO 2

A TEMATICA INDIGENA NOS CURRICULOS ESCOLARES DA EDUCACAO
BASICA

“Ndo estamos “infelizmente” na mata como imaginavam. Estamos nas
universidades, nas discussdes politicas, no cenario nacional, estamos na luta
para que todos possam ver e ouvir 0s povos indigenas do pais estamos aqui,
na internet, publicando em blogs e nos comunicando, ndo com sinal de fumaga,
mas através das armas que foram a n6s apresentadas pela tecnologia. Nao
seremos menos indios por isso, mas ndo deixaremos mais vender uma imagem
romantica do que verdadeiramente somos atualmente. Que Nnossos
professores tenham a chance de ensinar aos seus alunos a histéria atual dos

indigenas de uma forma correta, sem ter de usar imagens ultrapassadas que

fazem as criangas se decepcionarem ao nos encontrar, como aconteceu’.*!

O depoimento que trago na epigrafe para dar inicio a este capitulo, suscita inquietagdes
por indicar siléncios e auséncias em relacdo ao ensino da histéria dos povos indigenas nas
escolas brasileiras. Gera também algumas reflexdes epistemologicas sobre a producdo do
conhecimento histdrico, sua relacdo com a producéo de identidades/diferencas e a fungdo social
desses saberes. Da mesma forma, deixa-nos entrever demandas do tempo presente, no qual 0s
indigenas cada vez mais se assumem como sujeitos dos processos historicos nos quais se
inserem.

Na primeira se¢do, procuro refletir sobre o sentido da interface curriculo - cultura que
me proponho fixar nesta dissertacdo e ja inicialmente explorado no capitulo anterior. Afastome
de concepcoes essencializadas que participam das disputas semanticas em torno desses termos.
Proponho ainda, estreitar o dialogo com algumas questdes em torno da interface curriculo de
historia, saber e poder, trazendo para o debate algumas reflexdes acerca das analises que
envolvem identidade e diferengca (BONIN, 2010; MACEDO, 2014), a partir de préticas

discursivas que as articulam com o ensino de histdria indigena nas escolas brasileiras.

47 Depoimento de Laisa Eré Kaingang, secdo Ajudando o Professor, do site indio Educa. Disponivel em
http://www:.indioeduca.org/?p=991. Acesso em 21/09/2015.
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A seguir direciono as anélises da segunda secdo as teoriza¢bes da Histdria com as quais
estabeleco dialogo nesta dissertacdo. As teorizacdes que valorizam as abordagens narrativistas
da histéria (RICOEUR, 1997; KOSELLECK, 1990; HARTOG, 1996), recebem destaque nesta
secdo por oferecem aportes tedricos para as reflexdes acerca da temporalidade e conhecimento
histérico. Estas teorizacfes vdo ao encontro das perspectivas posfundacionais aqui privilegiadas
e serdo incorporadas neste estudo, enquanto “aposta no entendimento da narrativa como uma
estrutura temporal incontornavel na reflexdo sobre a natureza epistemoldgica e axiologica desse
conhecimento” (GABRIEL, 2011, p. 187).

Na terceira secdo, procuro estreitar o didlogo com parte da historiografia brasileira da
atualidade sobre essa tematica (ALMEIDA, 2003, 2009, 2010; MONTEIRO, 2001, 2003;
BITTENCOURT, 2007, 2013; COELHO, 2009, 2012). Refiro-me as analises que tém
procurado produzir e reforcar leituras que desestabilizem fronteiras hegeménicas na definigao
das identidades indigenas. Esses estudos questionam e subvertem as oposi¢des duais e
simplistas quanto as relacdes de contato entre indios e colonizadores, investindo em novas
possibilidades interpretativas sobre as relacbes de poder e da participacdo dos povos indigenas
nas historias nacionais e regionais. Portanto, abrem caminhos investigativos acerca das
subversbes ou permanéncias nas narrativas indigenas presentes nos curriculos de historia
dedicados a educacdo basica.

Na quarta e Ultima se¢do, volto-me aos debates acerca do livro didatico (MONTEIRO,
2009; CHOPPIN, 2004, BITTENCOURT, 2011, 2013) em especial o livro didatico de historia,
contexto discursivo privilegiado desta pesquisa. Penso ser potente a analise desse instrumento,
gue negocia sentidos no contexto da pratica incorporando também demandas do contexto da
influéncia (MONTEIRO, 2009). Considero ainda as multiplas funces que o livro didatico
assume, apontadas por Alain Choppin (2004), dando destaque a sua funcéo ideoldgica e cultural
na qual os livros didaticos se afirmam como “instrumento privilegiado de construcao de
identidade” (CHOPPIN, 2004, p.553) ¢ da mesma forma sua fungao referencial, na qual este
instrumento se constitui no “depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um

grupo social acredita que seja necessario transmitir as novas geracdes” (idem, 2004, p.553).

2.1 Cultura, conhecimento e poder: chaves de leitura para pensar identidade e diferenca

no curriculo escolar

A abordagem curricular aqui proposta, considera ndo apenas as especificidades

epistemoldgicas da historia ensinada, mas também o potencial politico deste conhecimento na
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producdo de diferenca e nos processos de identificacdo, imersos em relagdes sociais de poder e
que muitas vezes revelam conflitos, opressdo e desigualdades. Ao refletir sobre a tematica da
identidade numa perspectiva desconstrutiva, Hall (2010) a considera um conceito “sob rasura”.
O autor leva em conta as criticas efetuadas em diferentes areas do conhecimento, por parte
daqueles que buscam se afastar da ideia de uma identidade integral, original e unificada.

O autor discorre sobre sua formulagéo no trecho abaixo:

O sinal da rasura (X) indica que eles ndo servem mais — néo sdo mais “bons para
pensar” — em sua forma original, ndo reconstruida. Mas uma vez que eles ndo foram
dialeticamente superados e que ndo existem outros conceitos, inteiramente diferentes,
que possam substitui-los, ndo existe nada a fazer sendo continuar a se pensar com eles
— embora agora em suas formas destotalizadas e desconstruidas, néo se trabalhando
mais no paradigma no qual eles foram originalmente gerados (HALL,1995). As duas
linhas cruzadas (X) que sinalizam que eles estdo cancelados permitem de forma
paradoxal, que eles continuem a ser lidos. [...] A identidade € um desses conceitos que
operam “sob rasura”, no intervalo entre a inversdo e a emergéncia: uma ideia que ndo
pode ser pensada da forma antiga, mas sem a qual questdes chave ndo podem ser
sequer pensadas. (HALL, 2000, p. 104).

Quanto aos debates acerca da tematica das identidades, considero em minhas reflexdes
a afirmacdo de Gabriel (2005) quanto a defesa da fragmentacdo ou da pulverizacao identitaria
comportar o risco da “imobiliza¢gdo de praticas transformadoras, tendo em vista que dificulta a
implementagdo de projetos politicos capazes de aglutinar interesses coletivos” (GABRIEL,
2005, p. 48-49). Essa ponderacdo é importante na medida em que as disputas identitarias
marcam o cenario politico atual, e traduzem os efeitos das demandas de direito formuladas pelos
movimentos sociais, trazendo impactos nos curriculos de historia da educacdo basica atuais.
Ressalto que nos processos de identificacio*® com os quais este estudo opera, ndo ha um nicleo
essencial ou estavel. Portanto, ndo se trata de um conceito essencialista das identidades, mas
“estratégico e posicional [...] elas ndo sdo, nunca singulares, mas multiplamente construidas ao
longo de discursos, praticas e posicdes que podem se cruzar ou ser antagdnicas” (HALL, 2000,
p. 108).

De forma mais diretamente relacionada ao objeto desta dissertacdo, considero as
identificacbes étnicas indigenas, formadas na alteridade, de forma interacional, em nada
estaticas, passiveis de novas constitui¢gdes. Produzidas discursivamente, “permanentemente
(re)feita a depender da natureza das relacfes sociais que se estabelecem, ao longo do tempo,

entre sujeitos sociais e étnicos” (MAHER, 2010, p.37).

48 Sobre o termo identificagdo, Hall (2000), considera que “a abordagem desconstrutiva vé a identificagdo como
uma constru¢do, como um processo nunca completado — como algo sempre “em processo™. (...) a identificagdo é,
ao fim e ao cabo, condicional; ela esta, ao fim e ao cabo, alojada na contingéncia” (HALL, 2000, p. 106).
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Por sua vez, o ensino de historia como “terreno privilegiado de disputas de memoria, €
constantemente interpelado e desafiado a repensar seu papel nos processos de
subjetivacao/identificacio” (GABRIEL, 2014, s/p), fazendo emergir a tensdo
particular/universal no ambito da Histéria do Brasil, mobilizando légicas de equivaléncia e
diferenca a partir das articulagdes discursivas que envolvem ensino de historia, diferenca e
identidade. Temos como exemplo relevante de materializagdo dessas disputas de
memoria/identidade, a introducdo da obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura dos povos
indigenas no Brasil nos programas escolares, através da Lei Federal 11.645/2008.

Significar curriculos escolares como “espaco-tempo de fronteira cultural” (MACEDO,
2006), como “pratica cultural de significacdo” (SILVA, apud GABRIEL, 2008, p.6), nos
permite entender politicas de curriculo como politicas culturais. No entanto, reitero que o
conceito de cultura no quadro tedrico antiessencialista privilegiado neste estudo, pode ser
compreendido como um "conjunto de sistemas de significacdo” (HALL, 1997). Podemos
admitir a substituicdo do substantivo cultura, pelo adjetivo cultural (Appadurai, 1996),

conforme a explicagdo de Canclini (2009) acerca da acepc¢do de Appadurai:

Segundo ele, o cultural facilita falar da cultura como uma dimenséo que se refere a
“diferengas, contrastes e comparag¢des”, permite pensa-la “menos como propriedade
dos individuos e dos grupos, mais como um recurso heuristico que podemos usar para
falar da diferenca” (Appadurai, 1996, p. 12-13). Dito de outro modo: ndo como
esséncia ou algo que cada grupo traz em si, mas como “o subconjunto de diferencas
que foram selecionadas e mobilizadas com o objetivo de articular as fronteiras da
diferenca (ibid., p.29). (CANCLINI, 2009, p. 48)

Portanto, na perspectiva pos-fundacional na qual este estudo opera, compartilho a
defini¢do de cultura ou cultural como “sistemas de significacdo que instituem sentidos. Isso
implica que toda pratica social é cultural (ou discursiva, 0 que dd no mesmo) mas,
principalmente, que a cultura é um fluxo dindmico de producdo de significados que nunca sera
concluido” (MACEDO, 2014, p.92).

As discussbes sobre as tematicas da diversidade/pluralidade cultural entraram nos
debates do campo do Curriculo nas Gltimas décadas, principalmente a partir dos anos 1990. O
recrudescimento dos movimentos sociais, dentre 0s quais 0s movimentos indigenas,
provocaram impactos em diretrizes curriculares e nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN)*. Especificamente em relacdo a tematica indigena, Araujo (2014) resume a trajetoria

das prescricOes legais que afetaram os curriculos nacionais:

49 Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN — s&o referéncias para os Ensinos Fundamental e Médio de
todo o pais. Sua primeira versdo foi criada no ano de 1996.
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no final da década de 1980, com a promulgacéo da Constitui¢do Federal e com atraso
de mais de cinco séculos, as comunidades indigenas conquistam a garantia de terem
seus conhecimentos, costumes e habitos reconhecidos como parte da riqueza cultural
do pais e da formacéo de seu povo. A valorizagao de suas praticas culturais, religiosas
e a preservacao das linguas originarias de cada povo foi, a partir dai, garantida como
forma de ruptura com a historica subalternizacdo. Na década seguinte, o Plano
Decenal de Educacdo (1993-2003) incorpora aspectos que ja estavam indicados na
Constituicio Federal. Logo depois, a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (LDB), numa
série de artigos, apresenta indicacOes de alteragdo dos curriculos, inserindo a temética
indigena de modo a promover o0 acesso a conhecimentos que valorizem a historia e a
cultura indigena e suas contribuicdes para a formacao do povo brasileiro. Porém, é na
formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no volume que trata do
tema transversal ‘Pluralidade Cultural” (Brasil, 1997), que a tematica ganha
densidade com a definicdo de objetivos, contelidos e aspectos que devem ser
contemplados na formulagdo dos curriculos dos diversos sistemas de ensino e,
portanto, fazer parte do cotidiano escolar e das salas de aula. Como parte dessa luta e
trajetdria por reconhecimento e valorizagdo, a Lei 11.645/2008 que alterou a LDB, ja
modificada pela Lei 10.639/2003, acrescenta a obrigatoriedade da presenga da
tematica indigena nos curriculos escolares (ARAUJO, 2014, p. 182-183)

A sociedade, descrita como multicultural, reconhecia entéo, a existéncia de diferentes
grupos sociais e seus multiplos pertencimentos identitarios: “tornava-se consensual que a
sociedade é culturalmente plural e que a escola e o curriculo precisavam rejeitar o universalismo
em nome de um compromisso com a diversidade/diferenga” (MACEDO, 2014, p. 85).

Macedo (2014) argumenta sobre as implicacbes politicas e teoricas da reducdo do
sentido de diferenca a diversidade, ou a uma diferenca entre (BURBULES, 2003). Nesta
definicdo de diferenca como diferenca entre ou diversidade, articulada a uma concepcao
reificada de cultura, tratada como repertorio compartilhado entre determinados grupos sociais
que a possuem, percebe-se o carater essencializado e fixo atribuido as identidades. Portanto,
admitindo uma preexisténcia e como fator de diferenciacdo entre sujeitos de multiplos grupos
culturais, esta concepcédo acerca das identidades traz limitagfes a uma nocdo de diferenca
constituida no jogo politico.

O contraponto a esta concepcao seria o que Burbules (2003) nomeou de diferenca contra
ou simplesmente diferenca, que considera os fatores constitutivos da diferenca, possibilitando
redefini¢bes politicas e tedricas favoraveis a discussdo curricular aqui proposta, no sentido de
refletir sobre os mecanismos de regulacdo que operam por meio da cultura, criando sistemas de

significacdo social:

Se a cultura é différance, é enunciagdo (criativa), como a “diferenca entre” se tornou,
por séculos, praticamente sindnimo de diferenca? Como tem sido possivel tornar
invisivel o carater produtivo da diferenca, cristalizando o diferente de tal forma que
ele pareca concreto? Por que as cristalizagdes assumem esta ou aquela forma e nao
outra qualquer? Por que algumas diferencas produzem efeitos reais/efeitos de verdade,
constroem identidades com as quais nos acostumamos a lidar cotidianamente? A
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propria formulacdo de tais perguntas implica aceitar que ha relagbes de poder que
direcionam os sistemas de significacdo, fixam posi¢oes de sujeito e favorecem
hierarquias e assimetrias (MACEDO, 2014, p. 95).

Macedo considera que, mesmo 0S movimentos sociais contemporaneos € 0s
questionamentos pds-modernos, ndo alteraram radicalmente a nocdo de identidade
préconstituida, base de alguns discursos de diversidade, diferenca e pluralidade cultural,
defendendo uma nocéo de diferenca constituida no jogo politico (MACEDO, 2014).

O tema da diferenca e da diversidade também estdo presentes nas analises de Bonin
(2010). A autora problematiza as implicagdes da “retérica da diversidade”, acerca da
incorporagdo da tematica indigena nos curriculos escolares, sustentada neste mote interpretativo.
O termo diversidade, recorrente nos documentos oficiais relativos a tematica indigena, teria
como efeito a produgdo de “um modo de olhar para os distintos povos que habitam o territorio
nacional” (BONIN, 2010, p. 74). A autora reflete criticamente sobre noc¢des essencializadas da
diferenca, apoiando-se nas analises de Bhabha (2005) e de Hall (2006), afastando-se das
teorizacBes que a considerem uma categoria universal, pré-existente do ponto de vista
ontologico. Seu argumento é favoravel a producgdes pedagogicas e académicas que sustentem
uma nocdo da diferenca e da identidade, como producdes culturais e discursivas, efeito de
relagBes assimétricas de poder, sempre de forma contingencial e historicamente situada.

Para a autora, as a¢des das politicas publicas que fazem circular informagdes sobre o0s
indigenas brasileiros, incluindo nessas a¢des a elaboracdo de materiais didaticos e documentos
curriculares, muitas vezes se ancoram em uma retérica da diversidade, que “define o que deve
ou ndo ser lembrado, o que pode ou ndo ser incluido como topico -curricular”
(BERGAMASCHI; BONIN, 2010, p. 7). Podemos entender esta perspectiva como “estratégia
para marcar lugares sociais — quem inclui e quem é incluido, quem tolera e quem é tolerado — e
desse modo eleger certas diferencas para serem contempladas” (BONIN, 2010, p.76). “O outro
desse projeto educativo € pe¢a no jogo do mesmo” (SKLIAR, 2003, Apud BONIN, 2010, p. 76).

Desta forma, fica evidenciada uma nog¢ao da diferenca como “como aquilo que
contamina a pretensa pureza, a suposta ordem, a presumida perfeicdo do mundo” (VEIGA
NETO, apud BONIN, 2010, p. 74). Bonin (2010) contrapfe a esta tendéncia, as producdes
pedagogicas que se apoiam em outras linhas de argumentacao, nas quais a diferenca seja tratada
como produgdo cultural, “efeito de relagdes assimétricas de poder e de disputas em torno
daquilo que definimos como normal/anormal, comum/estranho, 0 mesmo/o diferente” (BONIN,

2010, p.75), indo ao encontro da proposta desta dissertacao.
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Dessa forma, a retdrica da diversidade equivale a concessdo, na qual certos sujeitos tém
poder decisério para determinar quem fica de fora e quem integra determinados espagos,

marcando assim lugares sociais:

Quando identificamos esses outros, os diferentes, os que devem ser incluidos em
curriculos e em praticas pedagdgicas, estamos nos ocupando de nossa propria
identidade e confirmando as certezas que construimos, uma vez que essa mudanga ndo
nos afeta, ndo possibilita alterar a ordem hierarquica que inventamos para nos
resguardar. Sendo incluidos como tematica escolar, os povos indigenas sdo
transportados para dentro de praticas pedagégicas, de curriculos, de calendarios, de
datas comemorativas, de politicas de acdes afirmativas e de uma série de mecanismos
utilizados para ordenar, conformar, estabelecer quais posicBes estes outros deverdo
ocupar (idem, 2010, p. 76).

Uma “pedagogia da diversidade” naturaliza a diferenca ao mesmo tempo que reforga
argumentos de um apelo a toleréncia, além de desconsiderar os processos de diferenciacdo e
estratégias de hierarquizacéo e de sujeicao que instituem posicionamentos sociais. Bonin (2010),
ao perscrutar a tematica indigena nos curriculos escolares, destaca a importancia das analises
das relacdes de poder/saber, constitutivos da diferenca e pertinentes a este estudo.

Para Bonin (2010), as narrativas sobre nacionalidade fazem apelos a diversidade. As
praticas escolares desenvolvem estratégias para acomodar de “perto ou a distancia os sujeitos e
povos que narramos como parte da diversidade” (BONIN, 2010, p. 82). Narrados como
resultado do encontro de distintas culturas, certos legados ou herancas de povos que nos
identificamos como constituidores da nacdo, sdo posicionados em lugares centrais ou
periféricos. Nossa identificagdo em maior ou menor grau com determinados povos ou culturas
é também efeito de relacbes de poder. Como construcdo cultural, a nacionalidade é produzida

discursivamente, posicionando identidades. Sobre este aspecto, Hall (2006) argumenta:

Em vez de pensar as culturas nacionais como unificadas, deveriamos pensa-las como
constituindo um dispositivo discursivo que representa a diferenca como unidade ou
identidade. Elas sdo atravessadas por profundas divisfes e diferencas internas, sendo
“unificadas” apenas através do exercicio de diferentes formas de poder cultural

(HALL, apud BONIN, 2010, p. 77).
Bonin (2010), afirma que os primeiros contatos que temos com a tematica indigena em
contextos escolares, em geral, d&-se em decorréncia das comemoragdes do “Dia do indio”%°. E

comum nas narrativas comemorativas a apresentacdo de um conjunto de informacdes

50 «O “Dia do Indio” — dia 19 de abril, foi instituido no calendério civico brasileiro em 1943, pelo entéo presidente
Getulio Vargas, através do decreto n. 5.540” (BONIN, 2010, p.82)



54

descontextualizadas e pouco significativas. Igualmente frequente € a forma de operar com

generalizacdes, reducionismos e esteredtipos neste tipo de enfoque. Desta forma:

Os mais de 230 povos indigenas que, na atualidade, vivem em terras brasileiras,
falantes de mais de 180 linguas distintas, sdao lembrados como povos do passado,
aprisionados em representacdes fixas, ou recordados por algumas contribuicGes e
marcas que deixaram na chamada cultura nacional, aspectos que em geral,
reconhecemos como parte do folclore brasileiro (BONIN, 2010, p. 78).

Segundo a autora, nas comemoracdes do “Dia do indio” e na producdao de materiais
didaticos especificos dedicados a divulgagdo da tematica indigena para “valorizar a diversidade
socio-cultural do pais” (Ibid, p. 74), verifica-se frequentemente um silenciamento no que tange
as lutas por terras e pelo respeito aos modos de viver das populac@es indigenas atuais. Esta
abordagem colabora com “a producdo de um sentido de continuidade, harmonia,
complementaridade histdrica e para a consolidacdo de certa identidade nacional unificada, coesa
e orgulhosa de sua historia” (Ibid, p. 77).

De modo semelhante Bhabha (2003) trata o conceito de diversidade como um legado de
tradicOes colonialistas. Neste aspecto, considero proficua uma aproximacao com as teorizacfes
acerca da colonialidade do saber e diferenca colonial, relativos aos estudos poscoloniais, mais
especificamente ao movimento da modernidade/colonialidade, abordado no capitulo anterior.
As anélises pds-colonias de Bhabha (2003), podem ser acrescentadas ao que foi até agora

apresentado, conforme a explicacdo de Macedo (2014):

Bhabha (2003) analisa a situagdo colonial como uma tentativa de controle dos sistemas
de representacdo pelos colonizadores. Aponta como esse controle se deu tanto por vias
sangrentas quanto simbdlicas — pela imposicédo da lingua e da ciéncia, pela criagdo de
estereGtipos, pela reconstrucao da historia. Ao mesmo tempo, no entanto, argumenta
que o controle ndo pode ser total, ndo porque ha resisténcia, mas porque o poder é
ambivalente, incapaz de controlar completamente os sistemas de significacdo. O
colonizado e seus sistemas de significacdo sdo a perturbacéo necessaria que estabiliza
e desestabiliza o controle do colonizador. (MACEDO, 2014, P. 94)

No quadro teérico da Teoria do Discurso, “a luta por hegemonia ¢ a luta pelo controle
dos sistemas de significacdo e, assim, da forma como os sujeitos se identificam (LACLAU,
apud MACEDO, 2014, p. 94). Tal entendimento nos permite pensar uma agenda politica
possivel para o campo curricular ¢ o ensino de histéria, que “aponta a compreensao da
hegemonia como uma luta incessante pelo controle da significagdo, o que abriria espaco para o
trabalho desconstrutivo das hegemonias estabelecidas” (MACEDO, 2014, p. 95).

Nesta perspectiva, podemos pensar um ensino de historia indigena desconstrutor de

discursos hegemdnicos, ampliando assim, as possibilidades de outras significaces,
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contribuindo para problematizar concepgdes essencialistas universalistas sobre conhecimento
escolar e cientifico. Pensar em narrativas histéricas que busquem fixacdes outras daquelas
apresentadas nesta secdo a partir das analises de Bonin (2010), acerca da histéria dos povos
indigenas ensinada nas escolas da educacdo basica no Brasil. Reitero a proposta de Gabriel
(2013) sobre:

investir em narrativas que operem com a simultaneidade no tempo e a multiplicidade
do espaco, permitindo, assim, a producdo de identidades narrativas de brasilidade
outras com as quais possa se identificar um ndmero cada vez maior de grupos e
sujeitos posicionados como brasileiros (GABRIEL, 2013, p. 310).

Faz-se necessario, portanto, “operar com esse curriculo como espago-tempo hibrido
produtor de identidades narrativas nas quais a questao do “Outro” nao continue mal colocada”
(GABRIEL, 2013, p. 289). Isso significa que ndo interessa a este estudo fixar sentidos
unilaterais de curriculo e conhecimento, sob o risco de reduzi-lo a “outra face da mesma moeda”

(MACEDO, 2014, p.95), na medida em que

o conhecimento (cientifico e/ou escolar) tende a ser associado apenas a demandas
particulares formuladas no quadro da razdo ocidental iluminista e, como tal,
identificado com o pensamento do colonizador, opressor e dominante, tornando-se
elemento impeditivo da construcdo de uma escola democratica. Essa associagao,
aparentemente revestida de uma certa criticidade, pode acarretar efeitos contrarios ao
pretendido. Na medida em que tende a reduzir e fixar o sentido de ciéncia como
propriedade exclusiva de um grupo cultural a esvazia de sua dimens&o politica, critica
e libertadora (GABRIEL; CASTRO, 2013, p. 89).

Interessa-me considerar para a tematica indigena nos curriculos escolares que “em
definitivo o outro é objeto da histdria, de maneira incontornavel. [...] quando o outro ndo é de
forma explicita o centro do pensamento epistemoldgico historico, uma concepgao do outro, da
relagdo com o outro esta, apesar de tudo, presente e em ac¢do” (DALONGEVILLE, apud
GABRIEL, 2013, p.287). Pensar o curriculo da disciplina historia “ndo apenas como loécus no
qual se travam as lutas entre os processos de significacao/identificacdo mobilizados pelas
demandas da diferenca, mas sobretudo quando ele passa a ser visto como condi¢do de
possibilidade das mesmas” (GABRIEL, 2013, p. 288).

Nesta secdo procurei abordar algumas questdes em torno da interface curriculo de
historia, saber e poder, trazendo para o debate algumas reflexdes acerca das analises que
envolvem cultura, identidade e diferenca, para pensar o ensino da historia indigena escolar. A
seguir buscarei apresentar o recorte de minha investigagdo em relacdo as contribuicdes das

teorizacOes da histdria de abordagem narrativista.
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2.2 Perspectivas narrativistas em teorizagdes da Historia

A partir das reflexGes apresentadas no topico anterior, direciono minhas anélises nesta
secdo as teorizacdes da Historia com as quais estabeleco didlogo nesta dissertacdo. Conforme
alguns trabalhos recentes do GECCEH tém explorado (GABRIEL, COSTA, 2010, 2011;
GABRIEL 2012, 2013; ARAUJO, 2013), a producdo do conhecimento historico envolve
diretamente processos de identificacdo que operam com a questdo da alteridade no tempo e no
espaco.

Ao discorrer sobre as crises recentes da historiografia, identificadas nas Gltimas décadas
do século XX, Barros (2010) destaca uma crise das “metanarrativas” (Lyotard, 1979), agucada
nos anos de 1980 e ainda atual. Esta crise teria como marca a descrenca nas ideias de que a
Histdria necessariamente conduziria ao progresso, conforme a promessa iluminista do triunfo
da Razdo, ou ainda pela via da igualdade social prometida pelo Socialismo. Assim, os modelos
teleoldgicos da Historia passaram a sofrer severa critica por um conjunto significativo de
historiadores.

A Crise da Razdo Historica apontada por Barros (2010), insere-se num cenario mais
amplo no qual no¢des de objetividade, verdade e universalidade, fulcro de uma racionalidade
moderna que até entdo oferecia os parametros epistemoldgicos para o conjunto das ciéncias
humanas, sofrem criticas contundentes, dando sinais de exaustao.

Essa crise pode ser ‘“apreendida como momento da trajetoria de
construcao/desconstrug¢do do projeto da modernidade” (SANTOS apud GABRIEL, 2005, p.
39). Com efeito, configuram-se leituras de uma p6s-modernidade, “tempos de uma nova ordem
de acumulacdo de capital, de uma nova ldgica cultural, da centralidade da linguagem na
producdo do mundo “em significados”, da critica radical a uma racionalidade moderna”
(GABRIEL, 2008, p.2).

Neste contexto “de grandes desilusdes contemporaneas em relagdo a uma historia efetiva
que trouxera totalitarismos e esperancas traidas” (BARROS, 2010, p. 144), os modelos de uma
histéria total, que orientam concepgdes historiograficas que constroem historias nacionais,

passam a ser colocados em xeque. Neste aspecto, considero os debates em torno de

“uma das marcas mais fortes da nossa contemporaneidade: a crise de identidades” (GABRIEL,

2005, p. 39). Para Gabriel, no plano politico-cultural:

essa crise identitéria é vista como resultado das pressdes contraditorias exercidas sobre
a(s) cultura(s) nacional(ais) e manifestadas, no cenario internacional, pelo acirramento
das tensdes global x local, universal x particular. Tensdes essas decorrentes da
convergéncia de dois movimentos em curso e, a primeira vista, contraditorios: a
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afirmacdo de um processo de globalizacdo — se nédo de ritmo regular, tampouco
uniforme, e, em varios aspectos, irreversivel — e as eclosdes, no nivel planetario, de
movimentos identitarios, sejam de cunho nacionalista e/ou étnico-cultural (idem, 2005,
p. 42).

Fontana (2004), ao analisar a crise da histdria total, apresenta uma especificidade em
relagdo a mesma: seria uma crise da historia total eurocéntrica. Coloca-se entdo uma crise de
representacdes sociais, caracterizada pela exclusdo historiografica de determinadas etnias e
grupos sociais, mesmo em sociedades que se apresentam como democraticas. Sioui (1992),
questiona sobre “como ignorar, no contexto de uma sociedade dita democratica como a dos
Estados Unidos, a necessidade de uma histdria dos nativos americanos que fosse colocada nos
seus proprios termos” (BARROS, 2010, p. 146). Estendo o questionamento/critica ao contexto
brasileiro, que se quer igualmente democratico, indo ao encontro de Bittencourt (2013), quando
afirma que “a negacdo pela maioria dos historiadores em reconhecer os indigenas como povos
historicos tem sido uma marca da producdo historiografica no Brasil, fortemente calcada no
eurocentrismo” (BITTENCOURT, 2013, p. 131).

Para Barros (2010), uma historiografia centrada nas nagdes ocidentais e excludente de
determinados grupos sociais, compoe na verdade “uma falsa “historia total”, porque
parcializada, apesar do seu discurso — que teria entrado em crise e gerado respostas diversas
como a das historias parciais voltadas para os grupos sociais excluidos” (BARROS, 2010, p.
147). O autor langa questionamentos com os quais compartilho, para pensar discursivamente 0s
processos de universalizagdo/hegemonizacdo®! acerca da constituicdo de uma historia nacional

brasileira:

se for substituido este modelo inadequado de Histdria Total, porque na verdade é
parcial e eurocéntrico, por um outro modelo que melhor expresse a pluralidade global
e a diversidade social, ndo seria possivel retomar a ideia de uma conexao histérica
mais ampla, permitindo avancar para além das “migalhas tematicas” e das “historias
plurais desconectadas™? Nao seria possivel pensar em uma “Historia Total Plural”?
Como isso poderia se viabilizar? Estas perguntas permitem que nos situemos diante
de um novo horizonte de expectativas (idem, 2010, p. 148).

Afinal, “a ‘possibilidade de um ensino de Historia totalmente liberado do esquema
nacional’ (Colliot-Thélene, 1997, p. 51) parece-me dificilmente concebivel (e muito menos
desejavel)” (GABRIEL, 2005, p. 45). Esta pesquisa ndo tem a pretensdo de oferecer respostas

definitivas aos questionamentos acima, mas adentrar no debate a partir das teorizagdes que

51 Cabe aqui reiterar que na abordagem privilegiada nesta pesquisa ¢ a relagdo entre universal e particular que é
hegemonica, ndo um possivel conteudo a ele vinculado (Laclau, 1996). Isso implica “na necessidade de considerar
a importancia de manter em nossas analises a dimens&o universal, mas articula-la de modo distinto com o particular”
(GABRIEL, 2013, p. 308).
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valorizam as abordagens narrativistas da historia (Ricoeur, 1997; Koselleck, 1990; Hartog, 1996,
2013), focalizando a histdria indigena.

Debates recentes em torno da questdo da narrativa no campo da Histéria (Ricoeur, 1983-
1985; Hartog, 1995; Cardoso, 1997), tendem a reabilitd-la. A Historia narrativa havia sido
condenada pela comunidade cientifica de historiadores, sobretudo a primeira geragdo da Escola
dos Annales, em nome de um rigor cientifico que “tinha na eficiéncia do modelo serial-
quantitativo o seu maior icone” (BARROS, 2010, p. 154). Neste caso, o termo narrativa ¢
empregado “como uma metonimia pela qual um tipo particular de narrativa confunde-se com a
propria estrutura narrativa inerente ao saber historico” (GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 29),
consolidando uma dicotomia no ambito do pensamento histérico moderno.

Para Hartog (1995), “os defensores da Historia cientifica, ao desvalorizar a Historia
narrativa, condenavam a forma de essa Histéria conceber o acontecimento, o tempo, 0 sujeito
historico, o fato, sem, no entanto, problematizar a propria no¢ao de narrativa” (idem, 2014, p.
29). Mesmo com a afirmacéo de novos regimes de historicidade® no século XX, “a historia nio
cessou de dizer os fatos e os gestos dos homens, de contar, ndo a mesma narrativa, mas
narrativas de formas diversas” (HARTOG, apud BARROS, 2008, p. 8). Faz-se necessario
desconstruir a confusdo semantica entre Historia narrativa e narrativa historica, tendo em vista
0 potencial constitutivo do saber historico desta.

O sentido de narrativa empregado na presente dissertacdo, vai de encontro a uma
narracdo cronoldgica linear e sequencial, protagonizada por herdis. Na abordagem aqui
privilegiada, busco reforcar a potencialidade heuristica do conceito de narrativa historica, em
particular o desenvolvido no &mbito da hermenéutica de Ricoeur (1997), na qual “a narragdo da
forma e sentido ao tempo vivido” (REIS, 2010, p. 69), entendida como elemento estruturante
do pensamento historico. Para Almeida (2014), “o historiador tem de enfrentar alguns desafios
que lhe foram impostos pela filosofia apds a virada narrativa da teoria” (ALMEIDA, 2014, p.
59).

Ao narrar atribuimos “sentido a nossa (individual e/ou coletiva) experiéncia no tempo.
Uma sintese das multiplas e heterogéneas experi€ncias vividas e/ou projetadas em cada presente”
(GABRIEL; DOMINGUES, 2015, s/p). O conceito de narrativa mostra-se igualmente proficuo
para se pensar 0 campo do Curriculo a partir do ensino de histdria indigena, tendo em vista o

enfrentamento das

criticas suscitadas pelos tempos pos, em particular as que incidem nas questdes
epistemoldgicas, aquelas que falam do carater provisorio das verdades, dos efeitos de

52 Este conceito de Hartog sera desenvolvido mais a diante.
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sentido, que abrem espacos para outras inteligibilidades, que assumem a pluralidade
de narrativas, de histérias, de leituras de mundo, que ndo pretendem engessar
identidades, que as reconhecem como processos, intrinsecamente relacionais,
dindmicas e construidas nas relagdes de poder, no jogo politico (GABRIEL;
MONTEIRO, 2014, p.27).

O papel central desempenhado pelo tempo histérico é desenvolvido por Ricoeur
(1997). Para este autor, “o tempo torna-se tempo humano na medida em que ele ¢ articulado na
forma narrativa; em contrapartida, a narrativa é significativa na medida em que delineia 0s
tracos da experiéncia temporal” (RICOEUR apud GABRIEL, 2012, p. 192). Interessa-me
explorar a potencialidade analitica a partir do entendimento de “narrativa como o guardido do
tempo, na medida em que s6 haveria tempo pensado quando narrado” (idem, 2012, p. 192). Esse
“terceiro tempo” inventado pelos historiadores para a compreensdo da natureza desse
conhecimento, oferece a possibilidade de pensar a narrativa histérica como uma estrutura
temporal intrinseca ao conhecimento histérico.

Torna-se possivel pensar a totalidade temporal como necessidade e contingéncia dos
processos de significagdo, “se é preciso como cremos pensar a condi¢do historica como
processo de totalizagdo serd preciso dizer que espécie de mediacdo imperfeita entre o futuro,
passado ¢ o presente susceptivel de tomar lugar de mediagao total” (RICOEUR apud GABRIEL,
2015, p. 12). Portanto, pensar a historia “cada vez mais como um conhecimento contingente,
constantemente reescrito e reestruturado a luz do presente” (ALMEIDA, 2014, p. 57). Como
espaco discursivo disputado, o curriculo de histdria nesta perspectiva, pode ser visto como locus
“de articulacdo e demarcacao de fronteira de narrativas autorizadas e narrativas silenciadas”
(GABRIEL, 2015, p.12), envolvendo os processos de significacdo/subjetivacdo ligados a
pertencimentos identitarios.

O conceito de narrativa formulado por Ricoeur (1997), “atribui um lugar de destaque ao
sujeito que narra seja na posi¢do de autor como de leitor/receptor da narrativa” (GABRIEL,
2015, p. 12). Segundo Barros (2011), a hermenéutica proposta por Ricoeur, ndo se limita ao
exame de sentidos e significados de um texto. Sua obra traz “uma ambi¢dao mais ampla que € a

de examinar as relagdes entre um Texto e o Viver” (BARROS, 2011, p. 16).

Desta forma, “adquirem a mesma importancia os produtores de textos e os leitores (...)
integrando-se todos em um movimento criador que parte do Vivido e retorna a este mesmo
Vivido” (idem, 2011, p. 16). Este processo foi nomeado por Ricoeur de “Circulo hermenéutico”.
Na perspectiva do circulo hermenéutico ricouriano, a inteligibilidade narrativa baseia-
se num triplo movimento interpretativo. Esse processo circular ndo tem fim e se reinicia

inimeras vezes, esta sempre aberto a novas leituras e interpretacfes. Esta interacdo entre
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vivéncia e reconhecimento estabelece-se entrelagando trés momentos, que Ricoeur (1997)
denomina mimeses 1, 2 e 3: (i) a prefiguracdo do campo pratico, “que se aproxima do Viver na
sua versdo mais indiferenciada” (BARROS, 2011, p.17), uma forma de inteligibilidade proxima
ao senso comum; (ii) a configuracgao textual deste campo, que coincide com o texto construido
como intriga pelo historiador; (iii) a refiguracao pela recepcdo da obra, este Ultimo aspecto
envolve o “papel recriador do leitor que apreende a narrativa historiografica, o que também
ocorre para a narrativa ficcional” (idem, 2011,

p.17), no entanto, quando se trata da narrativa historica, Ricoeur reconhece os limites dessa
aproximagao®3,

A perspectiva do circulo hermenéutico desenvolvida por Ricoeur (1997), traz a
possibilidade de compreender a narrativa histdrica, “como estando sempre aberta a multiplas
inteligibilidades produzidas no encontro entre 0 mundo do texto (...) e 0 mundo do leitor”
(GABRIEL, 2015, p. 13), seja, por exemplo, nas aulas de histéria ou nos livros didaticos,
conforme o objetivo deste estudo>. A dindmica entre os diferentes momentos/mimeses, pode
ser “representada por um movimento em espiral contingencial sempre aberto a novas leituras e
interpretagdes” (idem, 2015, p. 13).

Assim, o entendimento de narrativa emerge como “‘sintese do heterogéneo” (RICOUER,
1997), abrindo uma alternativa tedrica para pensar a totalidade temporal para além de um
“historicismo transcendental essencialista” (GABRIEL, 2015, p.11), pertinente diante da virada
paradigmatica no campo das ciéncias sociais, 0 que se aproxima das perspectivas pos-
fundacionais que aqui privilegiamos. A compreensdo do conhecimento histérico como estrutura
narrativa nestes termos, permite uma reflexao sobre os processos de producdo e reelaboracdo
didatica do conhecimento historico. Oferece argumentos que permitem “associar a questao da
totalidade a questdo da unicidade do tempo sem, no entanto, pauta-la na ideia de um tempo
linear com direcdo predeterminada e pela qual a nogéo de processo tende a se confundir com a
nocao de progresso” (GABRIEL, 2012, p.

204). Na perspectiva de Ricoeur, passado e presente s6 podem ser compreendidos plenamente
“se inseridos numa extensao temporal que englobe o futuro, a nocao de projeto ou, como afirma
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Ricoeur, a no¢do de ‘historia por fazer’ (idem, 2012, p. 204). Trazendo, assim, outros sentidos

para a ideia de processo.

53 “Para Ricoeur o conhecimento histérico procede de pesquisa, e, mesmo admitindo que o ato de narrar comporta
elementos de explicagdo, ele insiste na especificidade da forma explicativa do conhecimento historico que, ao
incorporar a problematizag&o e a critica, distancia-se das tramas da narrativa de ficgdo” (GABRIEL, 2012, p. 64).
4 Nas andlises das narrativas da colecéo didatica selecionada para este estudo, a serem desenvolvidas no préximo
capitulo, focalizarei 0 momento de configuragdo do texto (mimese 2), momento no qual a intriga a narrada é
armada.
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Pensar a narrativa histdrica a partir dessa perspectiva, autoriza a afirmacgdo de que em
funcdo das demandas politicas de cada presente, sdo multiplas possibilidades de
equacionamento entre campos de experiéncia e horizonte de expectativa (KOSELLECK, 1990).
Assim o passado deixa de ser visto como “algo morto ¢ fechado em si, abrindo-se para o0 campo
das incertezas e multiplas possibilidades: ‘E preciso reabrir o passado, nele reviver
potencialidades ndo realizadas, contrarias ou até massacradas’” (RICOEUR apud GABRIEL,
2012, p. 204). Desta forma, podemos pensar nas disputas pela hegemonizagéo de um regime de
historicidade (HARTOG, 1996). Segundo este autor, um regime de historicidade pode ser

entendido como uma expressao da experiéncia temporal:

“Por regime, quero significar algo mais ativo. Entendidos como uma expressao da
experiéncia temporal, regimes ndo marcam meramente o tempo de forma neutra, mas
antes organizam o passado como uma sequéncia de estruturas. Trata-se de um
enquadramento académico da experiéncia (Erfahrung) do tempo, que, em
contrapartida, conforma nossos modos de discorrer acerca de e de vivenciar nosso
proprio tempo. Abre a possibilidade de e também circunscreve um espago para obrar
e pensar. Dota de um ritmo a marca do tempo, e representa, como se o fosse, uma
‘ordem’ do tempo, a qual pode-se subscrever ou, ao contrario, e 0 que ocorre na
maioria das vezes, tentar evadir-se, buscando elaborar alguma alternativa.”
(HARTOG apud MONTEIRO, 2015, p. 397).

Segundo Monteiro (2015), o conceito “regime de historicidade” (HARTOG, 1996),
contribui “para melhor compreendermos como a relagcdo com a experiéncia do tempo nos
permite pensar nosso proprio tempo” (MONTEIRO, 2015, p. 397). Para Hartog, “passamos de
uma compreensdo moderna do mundo (baseada na ideia de progresso) a uma
historicidade que pode ser concebida como um “presente eterno”, onde passado e futuro sdo
continuamente recriados pelo presente” (ALMEIDA, 2014, p. 52). Portanto, podemos pensar
em narrativas outras/hibridas, capazes de articular praticas discursivas diferentes das
hegemdnicas, que segundo Araujo (2014), “sustenta a tradi¢do disciplinar moderna no ensino
de Historia, promovendo a auséncia de outras experiéncias para alem do fluxo linear de
desenvolvimento historico” (ARAUJO, 2014, p. 230).

Interessa-me pensar cada presente como um espago-tempo politico de demandas, de
insatisfacOes e de possibilidades abertas, passando ao largo de uma proposta calcada numa
perspectiva de “mera aquiescéncia a ordem presente do tempo” (HARTOG, 2013, p. 14), mas
antes “criar as condigdes para situar o tempo presente no tempo, isto €, em relacdo ao passado
e aum (in) determinado futuro” (NICOLAZZI, 2010, p. 225).

Desse modo, procuro estreitar o dialogo com as contribuicfes tedricas que oferecem
ferramentas de andlise para pensar o tempo presente para além da ideia de presencga e/ou de

atualidade, “para pensarmos mais claramente a relagao entre os tempos e sua confluéncia, que
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faz e desdobra o ‘agora’” (idem, 2014, p. 56), como “comeg¢o de uma continua¢cdo” (RICOEUR
apud GABRIEL, 2012, p. 204), onde experiéncia e expectativa se inscrevem. Compreender a
ideia de presente para além daquilo que nos é contemporaneo, significa assumir uma perspectiva
historiografica que tem na compreensao da unicidade temporal seu foco de investigacao.

Desta forma, o olhar contemporaneo voltado ao passado suscita a possibilidade de
pensar 0s usos politicos do passado, abrindo assim uma pluralidade de possibilidades de escrita
da Historia (NICOLAZZI, 2010). Sobre tais usos politicos, devemos nos questionar a respeito
de quem eticamente pode fazer seu uso, ou ainda quem esta narrando e quem esta sendo narrado,
“nao se trata mais de apenas perguntar o que esta histéria nos conta, mas também quem conta
esta historia” (GABRIEL, 2015, p. 14).

A perspectiva, na qual os historiadores passam a ocupar o “terreno do contemporaneo”
(NICOLAZZI, 2010, p. 237), trata-se de “questdo central que nos desafia no ensino de Historia”
(MONTEIRO, 2015, p. 397). No caso particular deste estudo, o presente aqui considerado,
refere-se simultaneamente a nossa contemporaneidade e a um conjunto especifico de demandas
de diferenca por meio das quais sdo mobilizados processos de identificagéo /pertencimento por

parte dos povos indigenas do Brasil, questdo com a qual os historiadores devem se confrontar.

2.3 Discursos sobre indigenas na historia nacional brasileira

A Historia surge como disciplina escolar no continente europeu, no final do século X1X,
em meio a constituicdo das nagdes modernas. Nesse periodo a historiografia preocupava-se
especialmente em tracar a génese da nacao, promovendo uma continuidade historica e a coeséo

social em torno de um passado comum.

No Brasil, o processo se da de forma semelhante, pois “apesar do fim dos lagos coloniais
de dominagdo politica, permanece na elite imperial a aspiracdo & modernidade europeia
“ (GUIMARAES apud ARAUJO, 2013, p. 271). Segundo Guimardes (1988), foi no Instituto
Histdrico e Geografico Brasileiro (IHGB)®® que se iniciaram as reflexdes sobre a formulagio de
uma histdria nacional brasileira. Guimaraes identifica nesse periodo o “processo de promogao
da nagdo brasileira”, quando os estudos histéricos buscaram atender aos objetivos de
consolidacdo do Império e de formacdo da nacdo, assumido assim, importancia politica.

Neste cenario, o Colégio Pedro 11°®, passou a servir como modelo nacional para o ensino.

Ambas instituicdes, IHGB e Colégio Pedro Il, tinham por incumbéncia contribuir para a

%5 0 IHGB foi fundado em 21 de outubro de 1838.
%6 O colégio Pedro Il foi fundado em 02 de dezembro de 1837.
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consolidacdo do Estado Nacional Brasileiro e para o estabelecimento de uma identidade para o
pais. Segundo Abud (2004), essas duas tendéncias marcaram a construcao da disciplina Historia

no Brasil:

Por um lado, tratava-se de garantir, por meio da recuperacdo do passado, a genealogia
da nacdo recém-criada, permitindo que se aclarassem suas identidade e autonomia,
por outro, cuidava-se também de garantir um lugar para ela na civilizacdo ocidental
cristd. Isto implicava que a construcdo da identidade ndo poderia significar uma
ruptura com os colonizadores, cuja imagem era a de civilizadores (ABUD, 2004, p.
109).

Portanto, o duplo projeto se refletia tanto na producéo dos sécios do IHGB, quanto no
colégio Pedro II, com o objetivo de “dar conta de uma génese da Nacao brasileira, inserindo-a
contudo numa tradicao de civilizacdo e progresso (...) A nacdo (...) deve (...) surgir como o
desdobramento nos tropicos de uma civilizagdo branca e europeia” (GUIMARAES apud
ABUD, 2004, p. 109). O perfil populacional brasileiro, com “imensas parcelas da populacao
consideradas improprias, diante do modelo de nagdo almejado” (COELHO, 2012, p. 330), era
uma das questdes que importavam ao recém constituido Império do Brasil. Ao IHGB coube a

escrita de uma Historia do Brasil com carater civilizador, consolidando

uma narrativa historica que integrava os diversos elementos da populagéo em acordo
com uma ordenacéo que designasse o lugar de cada um, segundo uma hierarquia bem
definida (...) A historia formulada a partir desses principios acentuava a participacao
dos colonos brancos no passado e encaminhava a sua lideranga no presente e no futuro.
Ela orientava uma visdo do passado que delegava para as margens imensas parcelas
da populacéo brasileira (idem, 2012, p. 331).

Bittencourt (2007), ao analisar a identidade nacional sob o regime monarquico no Brasil,
afirma que o sistema educacional brasileiro, assim como nos demais paises hispanoamericanos,
constituiram-se sob a hegemonia cultural de paises europeus. O desafio politico para as elites
era manter o vasto territorio conquistado pela monarquia portuguesa, “ber¢o de origem”, e
consolidar uma unidade territorial. A concepg¢éo de identidade nacional que se disseminava,
partia de uma relagdo genealdogica com o mundo europeu, forjando formas identitarias “que
ultrapassassem as visfes provinciais e os conflitos locais com projetos republicanos e
separatistas que desafiavam o poder centralizado” (BITTENCOURT, 2007, p.

35).

Portanto a historiografia do século X1X no Brasil, no ambito do IHGB, buscava produzir

narrativas que constituissem uma “cultura nacional”. Para Hall (2006), cultura nacional ¢ um

discurso, “um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas agoes quanto
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a concepcao que temos de nds mesmos” (HALL, 2006, p. 50). Ao produzir sentidos sobre a

nacao, com os quais podemos nos identificar, sdo construidos processos de identificacao.

O autor argumenta que “as identidades nacionais ndo sdo coisaS com as quais nos
nascemos, mas formadas e transformadas no interior da representacdo” (HALL, 2006, p. 48).
Nessa perspectiva, a nacao deixa de ser considerada como apenas uma entidade politica, mas
como “sistema de representagio cultural” (idem, 2006, p. 49). Com Anderson (1983)%’, Hall
considera a identidade nacional como uma “comunidade imaginada”. Ao discorrer sobre a
questdo, destaca que as narrativas da nagao “fornecem estorias, imagens, panoramas, cenarios,
eventos historicos, simbolos e rituais nacionais que simbolizam ou representam as experiéncias
partilhadas™ (idem, 2006, p. 52). Desta forma, temos nossas vidas cotidianas conectadas a um
destino nacional, preexistente a nossa propria existéncia, e assim passamos a nos ver como
membros de tal “comunidade imaginada”. A tese central de Anderson, consiste em desvincular
a explicacdo do sentimento nacional da questdo da ideologia, atribuindo-Ihe caracteristicas que
contribuem para uma compreensdo de nacdo e nacionalismo “mais proxima da comunhado
religiosa do que de uma doutrina politica” (ANDERSON apud GABRIEL, 2005, p. 60).

Como estratégia discursiva, o “sentimento nacional se constitui como um produto

57 Para Anderson (1983), as diferencas entre as nagBes residem nas formas diferentes pelas quais elas sdo
imaginadas (HALL, 2006). Gabriel (2005) assinala que o estudo de Anderson, datado do inicio da década de
1980, tornou-se “referéncia obrigatoria entre estudiosos dessa tematica que tendem a enfatizar a dimensdo
subjetivista da nacdo” (GABRIEL, 2005, p. 60).

cultural complexo, forjado em determinadas situacdes histéricas e com objetivos de inventar
tradicdes” (SALLES, 2010, p. 10). Esta perspectiva nos remete ao que Hobsbawm (1997),

nomeou como “tradi¢ao inventada”, uma concepg¢ao na qual:

Um conjunto de praticas, normalmente reguladas por regras tacitas ou abertamente
aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam inculcar certos valores e
normas de comportamentos através da repeticdo (...) muitas vezes, ‘tradigdes’ que
parecem ou sdo consideradas antigas sdo bastante recentes, quando ndo sdo inventadas
(Hobsbawm, 1997, p. 09)

A questdo indigena ocupou grande parte da producdo intelectual do IHGB. Segundo
Coelho (2009), “adeptos de uma concepgao linear da historia e, em certa medida, influenciados
pelo romantismo europeu, os académicos do IHGB buscavam reproduzir no

Brasil as narrativas em voga na Europa” (COELHO, 2009, p. 264).
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Ao abordar o projeto coletivo no qual o historiador Francisco Adolfo de Varnhagen®’,
“situava-se na linha de frente de uma geracdo de intelectuais e estadistas que enfrentava a tarefa
de inaugurar uma tradi¢@o historica nacional” (MONTEIRO, 2003, p. 123), Monteiro afirma
que a revista trimestral do instituto “trazia muitos relatos coloniais inéditos, com certa énfase
nas descri¢des de populagdes indigenas, sobretudo os Tupi da Costa” (idem, 2003, p. 123).

Os indigenas foram objetos de intensos debates politicos e intelectuais. Discutia-se a
possibilidade de tornad-los simbolo nacional. A importancia de incluir o indio na memaria
coletiva como simbolo da nacdo, fica expressa na vitoria da proposta de Von Martius, que
indicava as linhas mestras para uma historia do Brasil ainda por ser escrita, em uma premiagao
lancada pelo IHGB em 1840. Nessa proposta o papel do branco como elemento civilizador, a
partir da mesticagem foi ressaltado. Esse projeto historiografico afirmava a
“vocacdo da nacdo brasileira em realizar a mistura das trés racas — com vistas ao
aperfeicoamento das mesmas - alicergada na tese da unidade nacional” (ARAUJO, 2012, p.62).
Varnhagen ofereceu séria oposicdo a esse projeto. Para este autor, ndo havia nenhum sinal de
virtude no indio, considerava-o “bugre, selvagem, sem quaisquer possibilidades de civilizar-se”
(ALMEIDA, 2009, p. 218).

Segundo Turim (2012), duas questbes basicas preocupavam os membros do Instituto
nas querelas que dizia respeito as populac@es indigenas: interessava desvendar suas origens, se
sempre haviam permanecido num estado de natureza ou se eram formas decaidas de civilizagoes
anteriores, “para além da superficialidade do espaco, procurava-se reconstruir a profundidade
do tempo” (TURIM, 2012, p. 783). Ao mesmo tempo, indagavam sobre a possibilidade de
realizar a catequizacgao dessas populacGes e qual a melhor maneira de fazé-lo.

Para o autor “nesses debates, alimentados por topicos como autoridade, progresso, decadéncia,
liberdade, entre outros, diferentes representagdes do tempo foram formuladas” (idem, 2012, p.
783).

Ao analisar a obra de Couto de Magalhdes®®, Turim (2012) considera que “o selvagem”,
uma vez integrado as origens de nossa prépria histéria, numa perspectiva de linha temporal
unica e natural, “é-lhe atribuido um distanciamento temporal. Ou seja, o fato de ele estar
presente a observagdo ndo significa mais que ele possa ser considerado um contemporaneo”,
representando assim o passado do proprio observador. A “negac¢dao da contemporaneidade”

(Fabian), foi denominada por Koselleck (2006) como “simultaneidade do nao contemporaneo”.

5" Francisco Adolfo de Varnhagen, membro do IHGB e autor de Histdria Geral do Brasil, publicado na década de
1850. No campo historiografico, considerado o mais importante autor da histéria do Brasil no século XIX.

%8 José Vieira Couto de Magalhdes publicou em 1876 o livro O Selvagem, cuja produgéo fora encomendada pelo
proprio imperador D. Pedro 1.
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Para Almeida (2009), ndo ha duvida em que os indios foram muito estudados pelos
intelectuais dos novos Estados americanos, sobretudo aqueles responsaveis em construir
memorias e histdrias nacionais, buscando uma unidade aos diversos grupos em torno de uma

origem comum. Porém, cabe indagar sob qual perspectiva:

As historias que se desenvolveram valorizavam os indios do passado e ndo
incorporavam os indios do presente que, aos olhos dos intelectuais e politicos,
apresentavam-se de duas maneiras: como degradados da exploragdo colonial, que
deviam ser civilizados e integrados aos Estados como cidadaos; ou selvagens em
estado primitivo, que deviam, também, ser incorporados ou combatidos, caso
mantivessem as hostilidades. Uns e outros deviam, pois, ser assimilados e, de acordo
com a ideologia predominante, estavam fadados a desaparecer. O resultado foi a
construcdo de histdrias nacionais nas quais os indios eram personagens do passado,
ainda que, por vezes, bastante valorizados (ALMEIDA, 2009, p. 215).

A autora ressalta, que a historia do século XIX, percebida como marcha linear e
progressista, voltava-se para o futuro como orientagdo na compreensdo do passado e do presente,
tendo como ideias determinantes a civilizacdo e o progresso. Buscava-se uma historia
universalista, na qual os “povos primitivos” eram considerados ancestrais da raga humana, desta
forma, “o lugar dos indios nessa histéria s6 poderia ser o passado” (ALMEIDA, 2009, p. 217).

Nesse contexto, os estudos etnograficos desenvolvidos em alguns paises americanos,
incluindo o Brasil, respaldaram essas ideias e ganham forga politica. Igualmente pautados nos
ideais de civilizagdo e progresso, os estudiosos do campo etnografico foram desafiados a buscar
as origens da humanidade e de seus proprios povos, ao mesmo tempo que deveriam fazer frente
as teorias racistas e construir uma imagem positiva sobre si mesmos. Portanto,

“era preciso buscar as origens do homem americano, refutando ideias de inferioridade (...)
estudavam-se, pois, indios do passado, enquanto para os do presente pregava-se a assimilagao”
(idem, 2009, p. 217). Inimeras populacgdes indigenas presentes no territorio brasileiro no século
XIX, ndo foram incluidas na historia nacional em construcdo, repercutindo de forma
significativa sobre “nossa historiografia e sobre o ensino da historia do

Brasil, na qual os indios, tradicionalmente, t€ém ocupado lugar irrelevante” (idem, 2009, p. 207).

Bittencourt (2007), afirma que as populagdes indigenas foram apresentadas em varias
obras literarias da época como simbolo nacional do romantismo, porém, em relacdo ao ensino
de historia, eram vistas de forma diferente, “geralmente eram apresentadas pelo titulo genérico
de indios nos capitulos iniciais das obras escolares, na fase inicial da colonizacdo, e depois
desapareciam da histéria do Brasil” (Bittencourt, 2007, p. 37). Esta tendéncia parece se

perpetuar se considerarmos os trabalhos de Bittencourt (2013), Coelho (2009), Silva e Grupione
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(1998), Bonin (2007), Telles (1998), que se debrucam, sobretudo, nas anélises de livros e
materiais didaticos da disciplina historia.

Abud (2007), afirma que os programas do colégio Pedro |1, escola-modelo no Brasil até
o ano de 1931, “criaram uma tradi¢do curricular que se mantém até hoje na maior parte das
escolas brasileiras, de carater ptblico ou privado” (ABUD, 2007, p. 110). Para a autora as
reformas educacionais realizadas no século XX, mantiveram “uma concepgio de histéria
eurocéntrica que fundamenta a organizacdo de conteddos a serem ministrados nas escolas
basicas” (idem, 2007, p. 110), e acrescenta ainda que “a implementacdo de politicas publicas
que procuravam quebrar a linha evolutiva e cronoldgica néo foi suficiente para quebrar a solida
tradicdo escolar (idem, 2007, p. 113).

Araujo (2013), ao ratificar as formulagoes de Abud (2007), acredita “que a essa
permanéncia subjazem marcas do regime moderno de historicidade, no qual a
Histéria tem um unico sentido e ¢ orientada pelo progresso” (ARAUJO, 2013, p. 64),
estabelecendo assim uma tradi¢do que pode ser percebida até os dias atuais.

Partindo de estudos sobre historia conceitual, Koselleck (2006), afirma que até meados
do século XVIII, o termo historia® era usado no plural, designando diversas narrativas

particulares. A partir do referido século, o uso do termo Histéria no singular se torna comum, e

como marca da modernidade, passa a designar:

tanto a sequéncia unificada dos eventos que constituem a marcha da humanidade,
como o seu relato (a Histdria da civilizagdo ou dos progressos do espirito humano). A
essa "singularizacdo" semantica da Histéria, que expressa a inclusdo de toda a
humanidade em um Unico processo temporal, corresponde a sua transformacgéo em
objeto de teorias politicas e filosofias que imaginam poder apreender o passado, 0
presente e o futuro como uma totalidade dotada de sentido previamente definido. E a
partir dessa mutacdo de longa duracdo que se pensara a histéria como um processo
inexoravel de progresso (JASMIN, 2006, p. 11).

E nesse contexto que para Hartog (1996), constitui-se o regime moderno de historicidade,
articulado com transformacgdes que envolvem a nogdo temporal de futuro. O conceito de
Historia forjado a partir do século XVIII, conecta-se com a perspectiva de futuro como
progresso, “esse momento inaugura um novo regime de historicidade, o regime moderno, que
traz a marca do futuro como ponto de vista para a historiografia” (HARTOG apud ARAUJO,
2013, p. 56).

59 A autora se refere, sobretudo, as reformas de ensino de Francisco Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942),
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira de 1961 e a Lei 5692/71.

80 Jasmin (2006), considera o conceito de historia como “exemplo paradigmatico dessa dupla dire¢io da relagio
entre linguagem ¢ mundo” (JASMIN, 2006, p. 11). Koselleck, ao investigar o que é manifesto pela linguagem
“pretendeu também compreender os modos pelos quais 0 mundo moderno tomou consciéncia de sua(s)
propria(s)modernidade(s)” (idem, 2006, p. 10).
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Concordo com Araujo (2012) em problematizar a perspectiva que iguala processo a
progresso e totalidade a unidade, que acaba por estabelecer relacBes assimétricas que
hierarquizam as diferentes experiéncias histéricas. O que ndo significa desconsiderar o
potencial das ideias de processo e totalidade para a inteligibilidade do saber histérico escolar e
presentes nessa tradicéo.

Segundo Hartog (1996), o marco simbolico da superacdo do regime moderno de
historicidade é ano de 19895, portanto “o conceito moderno de histéria, baixado do pedestal
sobre o qual ele tinha se algado, entra na fileira para ndo ser mais do que um momento de uma
longuissima historia dos modos de relagdo com o passado e dos seus usos” (Hartog, 2012, p.
31). Afinal a concepgdo positivista de historia, “ha muito foi questionada e superada pelas
principais correntes historiograficas presentes nos debates contemporaneos” (GABRIEL, 2005,
p. 57).

Em texto mais recente, Hartog (2012), reflete sobre a histéria como conceito e como
pratica, “além de interroga-la como crenga socialmente compartilhada” (HARTOG, 2012, p.
17). O autor nos fala de uma situacdo de passagem que acredita estarmos passando, porém, ndo
opera numa perspectiva de superacdo definitiva do regime moderno de historicidade,
ressaltando: “Nao acreditamos mais em tal conceito, ndo verdadeiramente, mas continuamos a
usa-lo; ele esta ai, ainda nos é familiar e um pouco obsoleto, tornado incerto, mas sempre
disponivel, a0 menos enquanto outro ndo vier a substitui-lo” (idem, 2012, p. 33).

Uma leitura possivel da obra de Anderson, conforme afirma Gabriel (2005), na qual a
“comunidade imaginada” possa assumir uma conotacdo de “possibilidade permanente de
recriacdo e de invengdo” (Gabriel, 2005, p. 62), pode ser fecunda, tanto no ponto de vista
politico quanto epistemoldgico, abrindo a possibilidade de “introduzir nos debates a questao da
autoria da imaginagdo dessas comunidades” (idem, 2005, p. 61).

Esta perspectiva nos remete a parte da historiografia brasileira que, segundo Almeida
(2009), pensa em novas possibilidades para a historia indigena, em um movimento no qual “os
indios saem dos bastidores para o palco da historia e lentamente comegam a aparecer como
sujeitos nas narrativas dos processos historicos nos quais se inserem” (ALMEIDA, 2009, p.
226-227). A autora afirma que de forma mais ampla, as mudancas paradigmaticas dos séculos
XX e XXI séo resultantes dos movimentos sociais. Se por um lado, a construcdo dos Estados

nacionais se valeram de uma ideia de homogeneidade cultural, desde o periodo entre guerras

51 Em 1989 ocorre a queda do muro de Berlim, encerrando todo um periodo de afirmag&o do socialismo. Segundo
Barros (2010), esta década foi marcada por crises, sobre as quais nos referimos na se¢do anterior.
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este comecou a ruir. Atualmente a pluralidade étnica e cultural® é um valor defendido pelos
Estados e reconhecido por Constituices de varios paises da América Latina.

Contrariando previsdes a populacdo indigena nao esta se extinguindo, ao contrério, esta
aumentado em todo territério nacional. Segundo dados do IBGE, no ano de 2010 a populacédo
indigena era de 817.963 individuos, com culturas®® diferenciadas, falando diferentes linguas,
distribuidos por todos estados e regides do pais, “crescem e multiplicam-se hoje, exercendo
consideravel influéncia sobre estudos académicos” (ALMEIDA, 2009, p. 228). Para a autora, a

memoria histérica constitui importante instrumento de afirmacéo identitaria:

Movimentos indigenas da atualidade igualmente fazem uso do passado para construir
memorias histéricas que lhes sirvam no presente para construir ou afirmar identidades,
buscando, ainda, desconstruir o estigma de inferioridade para se afirmar de forma
positiva, unificando os membros do grupo em torno de um passado que possa
engrandecé-los. (...) A reivindicacdo dos direitos para muitos grupos indigenas do
continente americano passa pela afirmacdo étnica que, por sua vez, se associa a
recuperacdo de sua dignidade e autoestima, altamente prejudicadas por séculos de
preconceitos e estigmatizacdo. Essas recupera¢@es implicam uma luta constante pela
compreensdo e reconstrucdo de suas proprias histérias. (ALMEIDA, 2009, p. 228229).

Ainda que considerando o conceito de identidade “sob rasura” (Hall, 2000), conforme
ja fora abordado anteriormente, volto a considerar as reflexdes de Gabriel (2010) acerca das
implicacdes da desconstrucdo radical desse conceito. Anular esse conceito pde em risco a
mobilizagdo de praticas transformadoras, conforme nos apontam as lutas e reivindica¢des dos
movimentos indigenas no Brasil e em demais paises do continente americano. Portanto “entre
um movimento fixador e um movimento desestabilizador e subversivo de identidades, o desafio
consiste na articulagdo dos dois’ (GABRIEL, 2005, p. 55).

Da mesma forma, podemos considerar o presente como locus da tenséo entre passado e
futuro, no qual mecanismos discursivos sdo acionados para responder as necessidades do

presente.

2.4 O livro didatico de historia

Nesta secdo, volto-me aos debates acerca do livro didatico, em especial o livro didatico

de historia, contexto discursivo privilegiado desta pesquisa. Para Bittencourt (2011),

62 Trabalhos como os de Candau (2007); Candau e Russo (2010); Macedo (2014) e Bonin (2010), problematizam
epistemologicamente tais expressdes, conforme ja foi abordado anteriormente.
8 Vale reiterar o sentido ndo essencializado de cultura com o qual opero neste estudo.
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“a importancia de utilizar o livro didatico como objeto e fonte de pesquisa para a historia das
disciplinas relaciona-se ao fato de ser o material didatico mais utilizado nas escolas a partir do
século XIX nos diversos paises do mundo ocidental” (BITTENCOURT, 2011, p.95).

Tendo em vista que a literatura didatica contribui para a formacdo de uma cultura
histdrica e que os livros didaticos, além de fixar contetdos, fixam representacdes e produzem
sentidos, busco analisar narrativas hegemdnicas acerca da historia indigena ensinada nas escolas
da educacdo basica, a partir da investigacdo de uma colecdo didatica de Histdria do Ensino
Médio, conforme irei argumentar no préximo capitulo.

A década de 1990 teve por caracteristica um amplo processo de reformas educacionais.
A lein®9.394 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), sancionada em dezembro de
1996, induziu a elaboracdo de diretrizes curriculares para os diversos niveis e modalidades de
ensino em escala nacional. Monteiro (2009), afirma que essas diretrizes “fundamentavam-se na
crenca da centralidade do curriculo como motor das praticas escolares e universitarias”
(MONTEIRO, 2009, p. 177), numa perspectiva prescritivista presente nos curriculos oficiais
que buscavam regulamentar e induzir mudancas e controle das préticas escolares. No contexto
de tais politicas publicas, emerge o livro didatico, considerado instrumento estratégico para a
efetivacdo das mudangas desejadas.

A autora nos fala também da importancia estratégica atribuida ao livro didatico nas
politicas educacionais brasileiras, que ndo se restringe aos anos de 1990. Cabe nesta secao
apresentar, ainda que de forma breve, o contexto socio historico que recorrentemente inseriu o
livro didatico nas politicas educacionais ao longo dos séculos XX e XXI. A opg¢do deste estudo
dissertativo, em utilizar o livro didatico como fonte, é reforcada a partir da trajetoria desse
objeto nas politicas publicas. Para Bittencourt (2011), o livro didatico tem sido o objeto central
nas analises acerca do ensino de historia, “as perspectivas das pesquisas sobre a historia do
ensino de Historia por intermédio dos livros didaticos parecem promissoras € ndo indicam
esgotamentos quanto aos diversos temas e periodos que abarcam” (Bittencourt, 2011, p. 96).

No ano de 1929, o Instituto Nacional do Livro (INL) foi criado pelo Estado, este foi
um o6rgéo especifico para legislar sobre politicas do livro didatico no Brasil, contribuindo com
0 aumento de sua producdo. Durante o Estado Novo foi estabelecida a primeira politica de
controle de producédo e circulacdo do livro didatico no pais, a partir da criacdo da Comissao
Nacional do Livro Didatico (CNLD)®. Articulada & formagdo da nacionalidade, o Ministério

da Educacdo e Saude buscou controlar o material a ser utilizado pelos alunos nas escolas.

8 A CNLD foi instituida pelo Decreto-Lei n° 1.006, de 30 de dezembro de 1938.
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Dando continuidade ao processo de “producdo, importacdo e utilizagdo do livro didatico”
(MONTEIRO, 2009, p. 180).

Nos anos de 1940 e 50, iniciativas governamentais procuraram ampliar a utilizagdo do
livro didatico. Durante o periodo militar, essa politica concentrou esforcos no sentido de
“exercer maior controle e censura, a0 mesmo tempo que incentivos fiscais e investimentos no
parque gréfico nacional induziram o processo de massificacdo do uso do livro didatico no
Brasil a fim de atender a demanda da populagdo escolar” (idem, 2009, p.181), tendo em vista
seu significativo aumento nesse periodo.

A partir de 1971, as disciplinas historia e geografia foram substituidas, no nivel de 1°
grau, pela disciplina “estudos sociais”%. A eliminacio dessas disciplinas representava “uma
tentativa de eliminar a dimensao critica do ensino” (idem, 2009, p.181). Uma versao oficial da
histéria, embutida nas novas disciplinas criadas’’, teria uma agdo legitimadora do regime
autoritério de entéo.

Na década de 1980, tem inicio o processo de redemocratizacdo no Brasil. No bojo
desse processo, os livros didaticos, entendidos como representantes preferenciais “de ideologias

indutoras de processos de reproducdo das desigualdades e hierarquias sociais, em textos
conservadores, “oficiais”, muitas vezes repletos de erros ou em versdes ultrapassadas pelas
pesquisas cientificas” (idem, 2009, p. 183), tornaram-se os “vildes” da educagdo. Sua
eliminacdo ou ndo utilizacdo nas escolas chegou a ser defendida.

Nessa década, em 1985 foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que
buscou mobilizar a participacdo dos professores no processo de escolha das obras a serem
distribuidas nas escolas. No ano de 1996, quando da promulgacdo da nova LDB, o sistema de
avaliacdo dos livros didaticos foi instituido, condicionando a participacdo das editoras nas
licitaches para compra por parte do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)
e posterior distribuicio nas escolas & aprovagao do livro®®.

Nesse periodo, segundo Bittencourt (2011), o livro didatico ganha destaque no ambito

das pesquisas que envolvem o ensino de historia®’, “a partir da segunda metade da década de

85 A lei n°5.692 de 1971 instituiu o ensino de 1° e 2° graus no Brasil, substituindo assim os antigos cursos primario
e ginasial. A area de estudos sociais previa o ensino integrado de historia, geografia e sociologia. 7" Além da
disciplina “estudos sociais”, foram criadas as disciplinas “educagdo moral e civica” e “organizagdo politica e social
do Brasil” (OSPB).

8 Qs critérios estabelecidos para a aprovacéo do livro didatico e as politicas publicas no &ambito do PNLD serdo
desenvolvidos no préximo capitulo.

57 Segundo Munakata (2012), em 1993, quando Circe Bittencourt (1993) defendeu a sua tese sobre livro didatico,
os trabalhos académicos brasileiros sobre o tema, publicados nos anos 1970 e 1980, ndo passavam de quase 50
titulos. Daquela época em diante o nimero das pesquisas sobre essa modalidade de material escolar ndo tem parado
de crescer. Para este autor, o trabalho de Bittencourt (1993) representou o impulso inicial de vasta produgédo das
décadas seguintes.
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1990 houve uma opcéo acentuada em tornar o livro didatico ndo mais a fonte principal das
pesquisas sobre a historia da disciplina, mas seu objeto central para explicitar a trajetéria do
ensino de Historia” (BITTENCOURT, 2011, p. 94). Para além da historiografia, pesquisas em
ensino de histdria buscam partir das relacdes entre as duas formas de produc¢do do conhecimento
histérico, o académico e o escolar, buscando analisar especificidades e as articulagcdes entre elas
para legitimar a histdria tanto na academia quanto na escola.

Para Bittencourt (2011), as concepg¢des de Choppin (1980,1992) acerca dos livros
escolares, tém servido de referencial para pesquisas recentes, modificando analises que se
baseavam exclusivamente com os aspectos ideoldgicos das obras. Para este autor, o livro
didatico se insere numa longa tradigdo, “inseparavel tanto na sua elaboragdo como na sua
utilizagao das estruturas, dos métodos e das condigdes do ensino de seu tempo” (Choppin apud
Bittencourt, 2011, p. 95).

Para Choppin (2004), os livros escolares assumem mdltiplas funcdes que podem variar
bastante “segundo o ambiente sociocultural, a época, as disciplinas, os niveis de ensino, 0s
métodos e as formas de utilizagdo” (CHOPPIN, 2004, p.553). Para o autor sdo quatro suas
funcdes essenciais. A primeira seria a fungédo referencial, também chamada de curricular ou
programatica, o livro didatico é entdo a fiel traducéo do programa ou, quando se exerce o livre
jogo da concorréncia, uma de suas possiveis interpretacdes. A segunda foi nomeada de funcéo
instrumental, na qual o livro didatico pde em pratica métodos de aprendizagem, propde
exercicios ou atividades que, segundo o contexto, visam a facilitar a memorizacdo dos
conhecimentos, favorecer a aquisicdo de competéncias disciplinares ou transversais, a
apropriacdo de habilidades, de métodos de analise ou de resolucdo de problemas. A terceira
chamada de funcdo ideoldgica e cultural, é para o autor a funcao mais antiga. A partir do século
XIX, com a constituicdo dos estados nacionais e com o desenvolvimento, nesse contexto, dos
principais sistemas educativos, o livro didatico se afirmou como um dos vetores essenciais da
lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes. Instrumento privilegiado de construcao
de identidade, geralmente ele é reconhecido, assim como a moeda e a bandeira, como um
simbolo da soberania nacional e, nesse sentido, assume um importante papel politico. A dltima
funcéo elencada é a documental, na qual acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem que
sua leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou iconicos, cuja observacgao ou
confrontacdo podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno.

As analises de Choppin (2004) revelam a complexidade do livro didatico, permitindonos

entendé-lo como objeto de multiplos significados, passando ao largo de interpretacdes
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reducionistas ou dicotdmicas que alguns debates encerram. Nesta pesquisa destaco duas
funcdes: a ideoldgica e cultural, na qual, de acordo com o autor, os livros didaticos se afirmam
como “instrumento privilegiado de constru¢cdo de identidade” (CHOPPIN, 2004, p.553) ¢ a
fungéo referencial, na qual este instrumento se constitui no “depositario dos conhecimentos,
técnicas ou habilidades que um grupo social acredita que seja necessario transmitir as novas
geragoes” (idem, 2004, p.553).

O autor tambem afirma que o livro didatico ndo € o Unico instrumento que faz parte da
educacdo da juventude, “a coexisténcia (e utilizagdo efetiva) no interior do universo escolar de
instrumentos de ensino-aprendizagem que estabelecem com o livro relagdes de concorréncia ou
de complementaridade influi necessariamente em suas fungdes e usos” (CHOPPIN, 2004, p.
553). Da mesma forma as questbes que envolvem recursos financeiros e pedagdgicos,

perpassam as analises do autor:

A concepcdo de um livro didatico inscreve-se em um ambiente pedagdgico especifico
e em um contexto regulador que, juntamente com o desenvolvimento dos sistemas
nacionais ou regionais, é, na maioria das vezes, caracteristico das producdes escolares
(edicdes estatais, procedimentos de aprovacdo prévia, liberdade de producdo, etc.).
Sua elaboracdo (documentacdo, escrita, paginacdo, etc.), realizacdo material
(composicdo, impressao, encadernacdo, etc.), comercializacdo e distribuicdo supdem
formas de financiamento vultuosos, quer sejam publicas ou privadas, e o recurso a
técnicas e equipes de trabalho cada vez mais especializadas, portanto, cada vez mais
numerosas. Por fim, sua adocdo nas classes, seu modo de consumo, sua recep¢do, seu
descarte sdo capazes de mobilizar, nas sociedades democraticas sobretudo, numerosos
parceiros (professores, pais, sindicatos, associacées, técnicos, bibliotecérios, etc.) e de
produzir debates e polémicas (CHOPPIN, 2004, p. 554).

Segundo Munakata (2012), “Nao se pode abstrair do livro — e do livro didatico — a
determinagao de que ele é, antes de tudo, produzido para o mercado” (MUNAKATA, 2013, p.
184). Concordo com o autor quanto a “evitar o esquematismo simplista que vé em toda
mercadoria a sombra do mal (e da industria cultural). Afinal, um livro que conclama a derrubada
do capitalismo ¢ tdo mercadoria quanto o que o exalta” (idem, 2012, p. 185). Portanto, os
aspectos mercadoldgicos atrelados ao livro didatico em sua producdo, circulagdo e consumo,
embora ndo sejam o foco desta pesquisa, ndo devem ser desconsiderados. Ralejo (2014) afirma
que “a historia das politicas publicas sobre o livro didatico se relaciona com a politica editorial
no Brasil” (RALEJO, 2014, p. 71). O livro didatico como objeto de consumo de um mercado
especifico, a escola, gera uma demanda a ser suprida pelas editoras, formando um vinculo entre
ensino e industria cultural. A autora destaca as influéncias das editoras na elaboracdo e até

mesmo na escolha dos livros nas escolas, conforme o trecho de sua dissertacéo:



74

Buscando garantir cada vez mais lucros, as editoras estdo cada vez mais empenhadas
em divulgar suas obras por todo territério nacional. Na &rea da educagdo, sua agéo
estende-se até o professor e nas escolas, procurando influenciar na escolha do livro
didatico. Devido a esse grande potencial lucrativo e ao risco desse negécio levar a
faléncia, tem se observado a formagdo de grandes conglomerados editoriais que
langam mais de um titulo para resguardar-se, caso uma das obras venha a ser
reprovada (RALEJO, 2014, p. 81).

Bittencourt (2011), destaca a relacdo entre ensino de historia e constituicdo de
identidades. A autora indica a metade da década de 1990 como um periodo de redefini¢ces das
politicas publicas educacionais, “incluindo a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 que,
diferentemente de periodos anteriores, fundamentava uma estrutura legislativa com base na
pluralidade cultural da sociedade brasileira” (BITTENCOURT, 2011, p. 92), proporcionando
um redimensionamento dos fundamentos do conhecimento nos curriculos. As auséncias de
determinados grupos sociais nos conteudos historicos escolares foram questionados. As lutas
dos movimentos sociais passaram a exigir estudos sobre sujeitos omitidos pela histdria
académica e escolar. Demandas emergentes favoreceram andlises sobre a producdo historica
escolar, no que se refere a historia das populacdes indigenas e afrodescendentes em diferentes
momentos da histdéria brasileira. Portanto, cabe investigar nos livros didaticos “a memoria
construida pelo ensino de Histdria sobre os diferentes grupos sociais, dentre eles as populacées
indigenas e os escravos descendentes dos africanos” (ABREU; SOIHET; GONTIJO, apud
BITTENCOURT, 2011), conforme a proposta deste estudo.

Em pesquisa com recorte temporal bastante amplo, que vai do final do século XIX ao
inicio do XX, Bittencourt (2013) analisa o percurso das popula¢des indigenas no ensino escolar
a partir dos manuais escolares de Historia. A autora justifica sua escolha por estes serem o
depositario privilegiado dos conteudos elencados pelas propostas curriculares, conforme a
formulacdo Choppin (1980) a respeito das func¢des do livro didatico. Esse material é constante
na historia das praticas educacionais desde o século XIX até hoje.

Segundo Bittencourt (2013), varios estudiosos tém se dedicado as analises sobre 0s
povos indigenas em livros didaticos. Inicialmente os antrop6logos se destacaram, preocupados
com abordagens de um etnocentrismo europeu presente nas obras (TELLES, 1984; SILVA,
GRUPIONI, 1995). A partir da decada de 1990, historiadores também se dedicaram a analises
semelhantes sobre indigenas em livros didaticos de historia (BITTENCOURT, 1996; SILVA,
2000; RODRIGUES, 2005; COELHO, 2009), momento em que reaparece o debate sobre o
problema étnico-racial no ensino de historia.

A argumentacdo que trago até aqui leva a perceber a variedade de estudos e

possibilidades tedricas e metodoldgicas para a investigacao em livros didaticos, seja como fonte
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ou objeto de pesquisa em ensino de histéria. Apoiada nas discussGes pos-fundacionais, a

perspectiva que busco em relacao ao livro didatico se da a partir de sua constituicdo

como um espago discursivo, de enunciacdo, no qual se materializam disputas que
envolvem sentidos de conhecimento historico, de escola, de historia ensinada, de
aprendizagem de histdria, produzidos nessas diferentes formacgdes discursivas,
evidenciando os mecanismos de reproducéo e subversdo de poder que se manifestam
no processo de produgdo, classificacdo e distribui¢do do conhecimento (GABRIEL,
2009, p. 244).

Como fonte, busco investigar as negociagcOes e disputas de sentidos nas narrativas
dos/sobre povos indigenas no ambito da historia do Brasil, na colecéo de livros didaticos do
Ensino Médio selecionada para esta pesquisa, constituidas em meio as relagdes assimétricas de
poder nas quais as politicas curriculares sdo produzidas. Da mesma forma, busco problematizar
processos de recontextualizacdo e hibridizacéo de discursos historicos e pedagdgicos por meio
das narrativas presentes nesse texto curricular especifico, o livro didatico de historia,
considerando as condicGes de producéo, distribuicdo e consumo deste objeto.

Nessa abordagem podemos considerar o livro didatico de historia, ndo como uma mera
“versdo necessariamente simplificada e reduzida do conhecimento histérico produzido pelas

pesquisas académicas” (GABRIEL; FRAZAO, 2012, p. 10), mas antes

percebé-lo como uma configuragdo de ordem epistemolégica e axioldgica
(éticapolitico-cultural) com um grau de especificidade e autonomia suficientes para
que ela possa ser percebida e legitimada como um saber diferenciado e estratégico nas
disputas pelas interpretacfes construtoras de sentido do mundo (idem, 2012, p. 10).

A investigacdo proposta pode nos levar a identificar estratégias discursivas que
colaboram ou ndo com a manutengdo dos povos indigenas como sujeitos subalternos nas
narrativas da historia nacional hegemdnica. Outrossim, procuro analisar a articulacdo entre
demandas de direito dos movimentos indigenas da atualidade com o dever de meméria nacional,
presentes nas narrativas didaticas e de que forma o enfrentamento das questdes da diferenca e
identidade se equacionam nas narrativas de historia indigena presentes nos livros didaticos em

questéo.
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CAPITULO 3
NARRATIVAS DOS/SOBRE INDIGENAS: QUAL LUGAR ATRIBUIDO A ESTES

SUJEITOS NA RECONTEXTUALIZACAO DE UMA HISTORIA NACIONAL
ESCOLAR?

"0 sentido daquilo que somos ou, melhor ainda, de quem somos, depende em boa
parte das histérias que contamos e que nos contamos, historias que podem ser
lidas a partir de trés angulos: o primeiro, hermenéutico, ja que o ser é impensavel
fora da interpretacdo; o segundo, semiol6gico, dado que o significado de um
texto é impensavel fora de suas relagbes com outros textos; e o terceiro
pragmatico politico, j& que o ser humano estad em um mundo no qual o discurso
funciona socialmente, em um conjunto de praticas discursivas que implicam
jogos de poder”.

(PEREZ, 2001, p. 188).

Neste capitulo busco analisar o contexto discursivo privilegiado nesta dissertacéo, a
saber: a colecdo didatica da disciplina histéria voltada para o ensino médio — Historia em
movimento, de autoria de Gislane Campos Azevedo®® e Reinaldo Seriacopi®. A epigrafe que
inicia este capitulo, aborda aspectos importantes que atravessam as disputas e negociacdes em

torno dos processos de identificacdo envoltos em relages de poder e saber. Curriculos escolares

8 Mestre em Histéria Social pela pontificia universidade catdlica de Sdo Paulo. Professora universitaria,
pesquisadora e ex-professora de Histéria dos ensinos fundamental e médio nas redes privada e publica
(informacdes retiradas da contracapa do livro didatico Histéria em movimento, 2014).

8 Bacharel em Lingua Portuguesa pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Séao Paulo e em Jornalismo pelo Instituto Metodista de Ensino Superior (IMS- SP). Editor especializado na area
de historia (informacdes retiradas da contracapa do livro didatico Histéria em movimento, 2014).
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tém sido l6cus dessas disputas. Como ja mencionado, a analise aqui privilegiada focaliza nesses
processos as articulacdes discursivas entre temporalidade e identidade, que por vezes colaboram
para a manutencdo dos povos indigenas como sujeitos subalternos no ambito da histéria do
Brasil narrada e fixada na obra didatica em questdo. A investigacdo proposta pretende assim,
evidenciar estratégias discursivas - sejam de refor¢o ou de consolidagdo do papel subalternizado,
sejam de subversdo dessas préaticas - que contribuem para pensar o lugar atribuido aos povos
indigenas nas narrativas da histdria nacional hegemonizada no contexto escolar.

No primeiro item, explicito a trajetoria metodoldgica da pesquisa em relacéo a escolha
da colecdo didatica para o ensino médio, selecionada como empiria a ser investigada neste
estudo. Segundo Miranda e Luca (2004), o processo de continuidade da politica de avalia¢do
dos livros didaticos, num contexto democratico, trouxe “efeitos incontestaveis na forma e no
conteido do livro didatico brasileiro” (MIRANDA; LUCA, 2004, p. 127). Segundo as autoras,
na area da histdria a transformacdo foi visivel: de um cenario marcado pelo predominio de obras
que veiculavam, de modo explicito ou implicito, todo tipo de estere6tipo e/ou preconceitos, para
um quadro em que predominam cuidados evidentes, por parte de autores e editores” (idem, 2004,
p. 127).

A obra selecionada foi aprovada em todos os editais do PNLD, desde sua ampliacdo
para 0 ensino médio, no ano de 2008, até entdo. Portanto na escolha da colegdo didatica, foram
considerados os impactos das avaliaces oficiais na elaboracéo e recontextualizagdo didatica
das obras que concorrem nos editais do PNLD. Da mesma forma, os catalogos/guias publicados
a cada edital do Programa Nacional dos Livros Didaticos, com o objetivo de apresentar uma
resenha das obras aos professores das escolas publicas, ganham destaque nesta parte e sdo
incorporados as analises.

O recorte temporal aqui privilegiado, que abrange os trés editais do PNLD para o ensino
médio até entdo (2008, 2012, 2015), ¢é posterior as discussdes contemporaneas geradas por
movimentos politicos e intelectuais, com destaque aos movimentos negros e indigenas,
tendendo, portanto, a reverberar seus impactos. Afinal, os direitos indigenas garantidos pela
Constituicao de 1988, resultaram, em grande parte desses movimentos (ALMEIDA, 2010). Da
mesma forma, a publicacdo da lei n® 11.645/2008 sugere uma mudanca paradigmatica no ensino
da histéria indigena.

Sem desconsiderar as problematizagdes de temas como “pluralismo cultural”,
“multiculturalismo” e “identidades plurais”, conforme ja fora abordado no segundo capitulo
deste estudo, desde a década de 1990 estes sdo recorrentes nos debates a respeito das politicas

educacionais, pautando, portanto, propostas curriculares e politicas de avaliacdo de livros
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didaticos de histdria (GABRIEL, 2013). Assim, permanéncias, mudancas e siléncios poderdo
ser analisados nos livros didaticos selecionados, por se constituirem em “territorios
privilegiados de disputas de memadrias, bem como valiosos suportes de fixacao e legitimacao
das narrativas hegemonizadas e candidatas a ocupar o lugar de um passado comum na
configuracdo de uma histéria nacional” (GABRIEL; DOMINGUES, 2015, s/p).

Inicio este capitulo com a analise da estrutura que organiza os conteddos e tematicas
presentes na colecdo didatica selecionada como empiria. No primeiro momento apresento a
forma como foram estruturados capitulos e unidades conceituais na cole¢do, ao longo das
edicdes de 2005, 2010 e 2014. Em seguida, na segunda secdo problematizo por meio de uma
andlise discursiva, a forma como a cole¢do situa a histéria dos povos indigenas nessa
estruturacdo, ao longo dos capitulos que produzem narrativas de histéria do Brasil. Por fim, na
terceira e Gltima parte, como desdobramento da anterior, investigo nos capitulos dedicados a
historia do Brasil, as narrativas dos/sobre indigenas, procurando sublinhar a forma com a qual
elas se articulam com a histéria nacional. Interessa-me nesta secdo, focalizar a analise das
negociaces e disputas de sentidos que envolvem temporalidade e identidade que se
hegemonizam nos curriculos escolares, ao longo das diferentes edi¢des da obra didatica

selecionada para este estudo.

3.1 Caminhos metodologicos da investigacdo: sobre a selecdo da empiria

Nesta secdo busco explicar os caminhos metodologicos que conduziram a escolha de
uma colecdo didatica como empiria privilegiada nesta dissertagdo. Como ja mencionado,
inserida na trajetéria do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o Ensino Médio, a
colecdo analisada foi previamente selecionada e aprovada pelo Ministério da Educacdo (MEC),
0 que torna possivel sua escolha por parte dos professores das redes publicas de ensino e sua
posterior distribuicdo aos alunos destas institui¢oes através do PNLD.

Instituido em 1985 e reestruturado em 1993, o PNLD estendeu suas a¢fes ao Ensino
Médio em 2007, portanto, o Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio de 2008
(PNLEM/2008) pode ser considerado um marco. No caso da disciplina Historia, pela primeira
vez os professores das redes publicas puderam realizar a escolha para este nivel de ensino.
Com o objetivo de “contribuir para a qualidade da educagdo basica” (BRASIL, 2007, p.5),

reforga, portanto, o carater do Ensino Médio como fase final da mesma, em consonéncia com

00 processo de avaliagdo e escolha das obras didaticas ocorre no ano anterior ao recebimento dos livros nas escolas.
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0s objetivos estabelecidos pelo Artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) de 1996.

Os guias destinados aos professores das redes de ensino contempladas pelo Programa
Nacional do Livro Didatico foram incorporados a esta investigacdo como estratégia adotada
para a selecdo da empiria. A partir da analise desse material, pude chegar a colecdo didatica
selecionada, mencionada anteriormente. Estes guias contém uma sintese das obras de Historia
avaliadas e aprovadas no processo de selecdo do PNLD. Séo langados a cada edital e tem por
objetivo auxiliar os professores na escolha das cole¢des a serem adotadas nas escolas publicas.
De forma geral, o guia procura dialogar e apresentar aos professores a estrutura das obras, a
partir de uma analise dos aspectos conceituais, metodoldgicos e éticos, além de algumas
recomendacdes no sentido de auxiliar as praticas pedagdgicas dos docentes que atuam no
segmento ensino médio. Da mesma forma expbe os critérios utilizados na avaliacdo das
colecBes didaticas inscritas nos editais, cuja ndo observancia resulta em sua eliminagcdo no
PNLD.

No Catélogo do Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio — PNLEM/2008
Histdria, dentre os demais critérios eliminatorios das colecfes, podemos observar a presenca
da lei 10.639/2003:

Todas as obras deverdo observar os preceitos legais e juridicos (Constituicdo Federal,
Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
Lei n® 10.639/2003, Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, Resolugdes
e Pareceres do Conselho Nacional de Educacdo, em especial, o Parecer CEB
n°15/2000, de 04/07/2000, o Parecer CNE/CP n° 003/2004, de 10/03/2004 e
Resolugdo n° 1, de 17 de junho de 2004) e ainda serdo sumariamente eliminadas se
ndo observarem os seguintes critérios: corre¢do e adequacdo conceituais e corre¢do
das informacdes basicas; coeréncia e pertinéncia metodolégicas; preceitos éticos. A
ndo-observancia de qualquer um desses critérios, por parte de uma obra didatica,
resultard em uma proposta contrria aos objetivos a que ela deveria servir, o que
justificard, ipso facto, sua exclusdo do PNLEM (BRASIL, 2007, p. 13).

No quesito “preceitos €ticos”, o guia de 2008 destaca a importancia da contribui¢do do
livro didatico na “constru¢do da ética necessaria ao convivio social e ao exercicio da cidadania;
considerem a diversidade humana com equidade, respeito e interesse” (BRASIL, 2007, p. 14),
contudo, sem maiores aprofundamentos nas questfes étnico-raciais.

Em 2012, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2012) deu continuidade ao
objetivo de prover as escolas publicas de obras didaticas destinadas ao ensino medio pelos
préximos trés anos. Cabe salientar que neste edital, 0 ndo cumprimento da lei n® 11.645/2008

se tornou um dos critérios eliminatorios das obras inscritas, dentre os demais que se mantiveram.
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O PNLD 2012 avaliou 24 colegdes didaticas da disciplina Histdria. Dessas obras
avaliadas, 19 foram aprovadas, enquanto cinco foram reprovadas por ndo atenderem aos
critérios determinados™. Dentre as 19 colecdes aprovadas no PNLD 2012 para a disciplina
Historia, 17 organizaram os conteudos numa perspectiva de Histéria Integrada e duas
estruturaram os conteldos de acordo com uma perspectiva de Histéria Tematica. O Guia de

Livros Didaticos PNLD 2012 Histdria, afirma que nas obras onde prevalece a estrutura de
Historia Integrada:

observa-se que os contetdos estdo organizados segundo a sequéncia cronolégica de
base europeia, abordando desde a histéria dos povos agrafos até a histdria
contemporanea. Na maior parte das colegdes, para abordar contetidos ja consagrados
na producdo didética, predomina a Historia Geral eurocéntrica, combinando-se com o
estudo da Historia do Brasil, da América e, em algumas propostas, com énfase também
na Histdria da Africa e da Asia. Contudo, menos do que integracio desses processos
historicos, considerando as relagdes complexas e a simultaneidade dos
acontecimentos no tempo e no espago, o que se observa na maior parte dos casos sdo
contetdos tratados de forma intercalada no interior das unidades e/ou dos capitulos
(BRASIL, 2011, p.18).

Nas obras em que a Histdria Tematica foi adotada, os conteudos estdo organizados por
temas que estruturam a abordagem historica “em torno de multiplos espagos e temporalidades.
Verifica-se um encadeamento cronoldgico na organizacdo desses contetdos ao longo dos
volumes” (idem, 2011, p. 18).

O Guia PNLD 2012, destinou alguns paragrafos a discussdo das relacdes étnico-raciais
e dos preconceitos e discriminagcbes a serem combatidos, dando énfase aos africanos,
afrodescendentes e indigenas como sujeitos historicos. As leis federais 10.639/2003 e
11.645/2008 foram ressaltadas, e da mesma forma as dificuldades na implementacdo da
legislacdo, constituindo um desafio a ser enfrentado. O texto afirma que na maior parte das

colecdes, a histdria e cultura africanas receberam maior atencéo que a dos indigenas:

na maior parte das colec@es, a Historia e a cultura da Africa recebem mais atencéo ao
longo dos trés volumes do que os temas referentes a Historia Indigena (...) Nesse
sentido, poucas colecdes se destacam pela capacidade de apresentar propostas que
configuram a incorporagao de perspectivas historiograficas mais contemporaneas para
0 tratamento de tais temas. (idem, 2011, p.21).

O guia de 2012 apresentou um quadro sintese da avaliacdo das colecfes de Historia
aprovadas (Anexo A). Esse quadro foi elaborado com base no tratamento quantitativo dos dados

provenientes da ficha de avaliacdo das cole¢des. Seu objetivo foi apresentar aos professores um

" Miranda e Luca (2004), considerando a dimensédo de mercadoria do livro didatico, reconhecem que pareceres
técnicos de exclusdo das obras, impactam de forma importante sua reformulagéo, no sentido de se adequarem aos
critérios da avaliagdo do MEC.
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panorama do desempenho de cada colecdo. Compuseram o referido quadro seis quesitos:
Manual do professor, Metodologia da Historia, Metodologia do ensinoaprendizagem, Cidadania,
Historia da Africa, dos afrodescendentes e indigenas e Projeto editorial.

A abordagem pds-fundacional que privilegiamos neste estudo, nos permite entender a
inclusdo da Historia da Africa, dos afrodescendentes e indigenas, como um dos itens a orientar
a avaliacdo das colecdes por parte dos professores, como uma conquista politica. Ao discorrer
sobre o0s processos politicos e sociais na América Latina atual, Retamozzo (2011), afirma que
tais processos evidenciam a presenca de diferentes sujeitos politicos em disputa pela
conformacdo da ordem social. Para este autor, movimentos sociais diversos surgem no cenario
politico e disputam em diferente medida as ordens de dominagdo’2. Neste caso especifico, a
disputa em questdo se da pelo o que é conhecimento valido a ser ensinado na disciplina Histéria.

O Programa Nacional do Livro Didatico de 2015 para o Ensino Médio, manteve 0s
objetivos das edi¢cdes anteriores. Percebe-se um incremento na discussdo acerca do Ensino
Médio, articulado as propostas do PNLD. A inovacdo desta edi¢cdo do PNLD foi a inscrigdo de
livros em formato digital de Tipo 1, obra multimidia composta de livros digitais e livros
impressos, e de Tipo 2, obra impressa composta de livros impressos e em Formato Portatil de
Documento (PDF)".

Diante do que foi até aqui exposto, estabeleci como primeiro critério de selecdo das
colecdes didaticas a serem analisadas nesta pesquisa, o fato de permanecerem nos trés editais
do PNLD para o Ensino Médio na disciplina Histdria (2008, 2012, 2015). Isto equivale a
contemplar os critérios eliminatérios comuns e especificos da disciplina Histdria estabelecidos
pelo PNLD para este nivel de ensino, levando em conta que “ndo se podem desprezar os elos
possiveis entre a pratica de avaliacdo vinculada a essa politica publica e o seu efeito indutor
quanto as dimensdes do saber historico escolar presentes nas obras didaticas” (MIRANDA;
LUCA, 2004, p. 132). Considerei as obras que permaneceram com 0 mesmo titulo e autoria. A
investigacao realizada nos guias de livros didaticos dedicados aos professores e langados a cada
edital (2008, 2012 e 2015) apontaram seis colecdes com o perfil proposto (Anexo B).

Foram observadas algumas mudangas nas obras de um edital para o outro. Autores
mudaram de editora ao longo dos anos, parcerias autorais se compuseram, enquanto outras se
desfizeram. Cabe aqui ressaltar, que os livros, objetos fisicos com caracteristicas materiais

préprias, ndo sdo, simples produtos de intencbes e projetos de seus autores. S&o produtos de

72 “disrrumpen en el escenario politico y disputan en diferente medida los érdenes de dominacién” (RETAMOZZO,
2011, p. 81)

73 Ndo é objetivo desta pesquisa um aprofundamento no debate acerca das possibilidades do uso das tecnologias
digitais no ensino de historia.
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relacbes entre grupos especificos de pessoas com poderes diferenciados, em uma dada
conjuntura (MONTEIRO, 2013).

Considerando os debates que envolvem a autoria de livros didaticos, levo em conta que
a producdo dessas obras esta inserida em demandas e contingéncias externas aos projetos de
seus autores (RALEJO, 2013). O autor do livro didético lida com “as demandas sociais e as
politicas publicas para a elaboracdo de uma obra que possa se adaptar ao mercado didatico”
(idem, 2013, p.55) em meio a diferenciadas relagdes de poder, dentre estas, a acdo das editoras,
que podem de alguma forma exercer “coercdes e finalidades que ndo correspondem aos
objetivos originais da escrita” (CHARTIER, 2002, apud RALEJO, 2014, p. 80). De modo
semelhante, Miranda e Luca (2004), alertam quanto a produ¢ao da obra didatica estar “sujeita
a multiplas interferéncias em seu processo de producdo e vendagem” (MIRANDA; LUCA,
2004, p.128).

Tendo em vista os argumentos mencionados, estabeleci como segundo critério de
sele¢do, o fato de os autores dos livros didaticos permanecerem os mesmos desde 2008, e

terem se mantido nas mesmas editoras desde entdo. Desta forma, como resultado prévio,
cheguei a trés colecdes (Anexo C). Esse critério atende aos propositos desta dissertacdo, ao
considerar que os autores de livros didaticos, ao produzirem suas obras, “selecionam e
produzem saberes, habilidades, valores, visdes de mundo, simbolos, significados, portanto
culturas, de forma a organiza-los para torna-los possiveis de serem ensinados” (LOPES apud
MONTEIRO, 2009, p. 176). Segundo Monteiro (2009), os autores dos livros didaticos
interpretam orientacOes oficiais, reelaborando-as segundo suas proprias ideias pedagdgicas e,
ao mesmo tempo buscam incorporar as expectativas dos professores. Desta forma, nesse

processo produtivo:

Discursos oficiais e ndo oficiais sdo hibridizados, entre eles: orientagdes de diretrizes
curriculares oficiais, outras presentes nos exames vestibulares e tradi¢es sedimentas
sobre contetidos indispensaveis, bem como formas de organizagdo curricular, muitas
vezes reproduzidas de modo naturalizado pelos professores no cotidiano de suas aulas
(MONTEIRO, 2009, p. 176).

Portanto, ao estabelecer os critérios aqui mencionados para esta investigacao, busquei
considerar a gama de relagOes estabelecidas nos processos de producdo das narrativas
configuradas nos livros didaticos, possibilitando, assim, “multiplas leituras e interpretacdes”
(idem, 2009, p. 176) deste objeto empirico. Esses processos envolvem instancias oficiais e ndo
oficiais, como por exemplo, as “tradi¢oes sedimentadas” citadas acima, sobre as quais me referi

no capitulo anterior.
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Dentre as trés colecBes previamente selecionadas, de acordo com os critérios aqui
expostos, a colecdo Histdria em movimento se destacou na avaliacdo do Guia de Livros
Didaticos PNLD 2012. Considerando o Quadro 1 — Avaliacao das cole¢des de Histdria - PNLD
2012 (Anexo A), esta colecdo recebeu a melhor avaliacdo dentre todas as demais aprovadas
pelo PNLD 2011 no segmento Ensino Médio. No que interessa mais de perto a este estudo,
destaco a avaliacdo positiva no quesito Historia da Africa, dos afrodescendentes e dos indigenas
e também no quesito Cidadania. Desta forma, justifico a escolha da mencionada colecdo como
objeto de investigacdo desta pesquisa, por abrir a possibilidade de investigacdo de narrativas
sobre/dos indigenas hegemonizadas na configuracdo de uma histéria nacional recontextualizada

na obra em tela, bem avaliada pelo PNLD.

3.2 Estratégias discursivas em analise: a estruturacdo do livro didatico Histéria em
movimento

Nesta secdo busco analisar a estrutura do livro didatico Histéria em movimento,
selecionado como empiria desta dissertacdo. Nas analises deste item, o foco recai no livro do
aluno, porém, torna-se igualmente importante a analise do manual do professor (MP) que
acompanha a obra. O Guia de Livros Didaticos PNLD 2015, destaca os critérios especificos da
disciplina histéria, na avaliacdo dos livros didaticos do ensino médio no &mbito do PNLD. Os
critérios evidenciam os objetivos de diferente natureza desses dois textos — o manual do

professor e o livro do aluno. Para o livro do aluno, sdo apresentados os seguintes critérios:

Utilizar a producéo de conhecimento nas reas da Historia e da Pedagogia, elaborada
nos ultimos anos, considerando-a efetivamente como ponto de reflexdo e de discussao
no conjunto da abordagem; orientar os alunos a pensarem historicamente, a
reconhecerem as diferentes experiéncias histdricas das sociedades e, a partir desse
entendimento, compreenderem as situagdes reais da sua vida cotidiana e do seu tempo;
estimular os alunos para a historicidade das experiéncias sociais, trabalhando
conceitos, habilidades e atitudes, com vista a construcédo da cidadania; contribuir para
o0 aprofundamento dos conceitos estruturantes da disciplina, tais como historia, fonte,
historiografia, memoria, acontecimento, sequéncia, duracao, sucessdo, periodizacao,
fato, processo, simultaneidade, ritmos de tempo, medidas de tempo, sujeito historico,
espago, historicidade, trabalho, cultura, identidade, semelhanga, diferenca,
contradi¢do, permanéncia, mudanga, evidéncia, causalidade, multicausalidade, ficgéo,
narrativa; desenvolver abordagens qualificadas sobre a Historia da Africa,
histéria e cultura dos afrodescendentes e dos povos indigenas; incorporar
possibilidades efetivas de trabalho interdisciplinar e de integracdo da reflexdo
histérica com outros componentes curriculares das ciéncias humanas e também com
outras &reas do conhecimento (BRASIL, 2014, p. 12, grifo meu).

Para 0 manual do professor, prevalecem os seguintes critérios:
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Apresentar informac6es complementares e orientacdes que possibilitem a conducéo
das atividades de leitura das imagens, sobretudo, como fontes para o estudo da
Histdria, extrapolando sua utilizacdo como elemento meramente ilustrativo e/ou
comprobatorio; orientar o professor sobre as possibilidades oferecidas para a
implantagao do ensino de Histéria da Africa, da historia e cultura afrobrasileira
e das nacBes indigenas; estimular o professor a considerar o seu local de atuagdo
como fonte de andlise histérica e como recurso didatico, levando em conta as
diferentes condigdes de acesso e a diversidade nacional; perceber e compreender do
espaco construido e vivido pelos cidaddos, além de toda a cultura material e imaterial
ai envolvida (idem, 2014, p. 12, grifo meu).

Segundo o Guia PNLD 2015 “os critérios de avaliacdo tém origem na legislacdo
educacional e também nos consensos estabelecidos entre os profissionais que se ocupam da
producdo dos conhecimentos historico e pedagogico” (idem, 2014, p. 13). O manual do
professor, no ambito do PNLD, ¢ considerado “um efetivo instrumento de formagao continuada”
(idem, 2014, p. 11), o que implica em uma compreensdo naturalizada do livro didatico como
elemento estratégico para a atuacdo dos professores em suas praticas.

Comum aos dois textos, destaca-se a Historia da Africa, historia e cultura dos
afrodescendentes e dos povos (nacGes) indigenas, em observancia a Lei Federal 11.645/2008.
Cabe reiterar que o ndo cumprimento da mencionada lei, sancionada em marco de 2008, tornou-
se um dos critérios eliminatdrios comuns a todas as areas na avaliagdo do PNLD. Neste aspecto,
deve-se considerar que a eliminacdo de uma cole¢do didatica no Programa Nacional do Livro
Didatico, “traz efeitos financeiros indesejaveis que, em alguns casos, culminaram no
desaparecimento de editoras e/ou em fusdes de grupos editoriais” (MIRANDA; LUCA, 2004,
p.128), provocando reformulagdes na obra didatica e igualmente no manual do professor. N&o
por acaso, a partir da edicao de 2010 da colecédo Historia em movimento, portanto data posterior
a prescricdo legal, o manual do professor sofreu uma adaptacéo e passou a apresentar uma se¢do
dedicada a tematica indigena, intitulada Povos indigenas. Entretanto, os impactos da prescricao
legal néo se fizeram tdo visiveis na estrutura do livro do aluno, conforme veremos mais adiante.

A colecdo Historia em movimento, apresenta uma concepcao de Historia Integrada e
cronoldgica. A organizacdo dos contetdos valoriza uma visdo processual da Historia como
expressa 0 Guia de Livros Didaticos PNLD 2015: “Os capitulos seguem uma forma cronoldgica
linear, intercalando a Histdria Geral, de matriz europeia, a Historia do Brasil, da América, da
Africa e da Asia” (Brasil, 2014, p. 56). A colegio apresenta os contetdos de histéria organizados
em unidades a partir de critérios tematicos. Os volumes séo divididos em unidades conceituais
e capitulos.

No manual do professor, os autores justificam sua opc¢do pela organizacdo da obra em
unidades conceituais, por estas serem “mais um suporte no trabalho de formagao do espirito

critico do jovem cidaddo em sala de aula” (MP, 2014, p. 293). De acordo com o manual, a
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definicéo do conceito a ser trabalhado em cada unidade depende da importancia do tema para a
compreensao de diferentes aspectos da “realidade”, sobretudo no Brasil, e dos momentos em
que, no decorrer da Historia, 0s conceitos se constituiram ou se evidenciaram. Na escolha dos
conceitos, os autores buscaram “aqueles adequados ao Ensino Médio e, ao mesmo tempo,
relacionados as necessidades do presente e ao entendimento do assunto no passado” (MP, 2014,
p. 294).

O volume Unico da obra de Azevedo e Campos (2005)4, foi composto por 83 capitulos,

organizados em 13 unidades conceituais, sdo elas: Unidade 1 - A for¢a do conhecimento e da
criatividade, Unidade 2 - A urbanizacdo, Unidade 3 - Direito e democracia, Unidade 4 -
Diversidade religiosa, Unidade 5 - Soberania e Estado Nacional, Unidade 6 - Diversidade
cultural, Unidade 7 - O trabalho, Unidade 8 - A luta pela cidadania,
Unidade 9 - Politica e participacdo, Unidade 10 - Terra e questao agraria, Unidade 11 - Meios
de comunicacao de massa, Unidade 12 — Violéncia, Unidade 13 — Etica. Nota-se que nas demais
edicdes, as unidades conceituais permaneceram basicamente as mesmas, com poucas variagoes
(Anexo E)™.

A edicdo de 2005, divide-se em capitulos compostos das seguintes secdes: Abertura:
geralmente o texto que inicia o capitulo é baseado em fato ou acontecimento atual relacionado
com o conteudo do capitulo; Texto central: aborda os principais conteldos e temas a serem
trabalhados no capitulo; Boxes: apresentam informagdes complementares, tém a funcéo de
dialogar com o texto central, podem ser de autoria prépria ou extraidos de outra fonte, destacam-
se nesta edicdo os boxes intitulados Enquanto isso (trabalho com simultaneidade) e o Passado
presente (evidencia permanéncias ou rupturas histdricas) ; Mapas, imagens, gréaficos e tabelas:
buscam dialogar com o texto e aparecem ao longo de todo o livro; Sugestdes de filmes e livros:
aparecem na forma de hipertexto junto ao texto principal ; Atividades: relacionadas aos
conceitos abordados nas unidades, podem vir no interior dos boxes, ao término ou ao longo dos
capitulos; Glosséario: informacBes sobre conceitos e termos usados ao longo da obra;
Bibliografia: sugestao de livros e sites para que os alunos possam aprofundar seus estudos.

A partir da edicdo de 2010, a obra passou a ser dividida em trés volumes, dedicados as

trés séries do ensino médio. A forma cronoldgica e linear com a qual a cole¢éo foi elaborada,

"4 Exemplar dedicado aos alunos do ensino médio, abrangendo os trés anos deste segmento de ensino. A analise
foi realizada em um exemplar da 12 edigdo. Publicado em 2005, este exemplar chegou as salas de aula no ano de
2008 através do PNLEM.

S A unidade Terra e questdo agraria, passou a ser denominada Terra e meio ambiente na edicdo de 2010. Houve
0 acréscimo de uma unidade intitulada Ciéncia e tecnologia, a partir da edicdo de 2010. A unidade Terra e meio
ambiente foi deslocada para o livro 2 na edi¢do de 2014, assim o volume 3, voltado ao 3° ano do ensino médio,
dedicou-se quase integralmente aos séculos XX e parte do XXI.
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mostra-se nos titulos de cada volume da colegcdo. O volume 1, destinado ao primeiro ano do
ensino médio, foi denominado Dos primeiros humanos ao estado Moderno, o volume 2,
dedicado ao segundo ano, nomeado O mundo moderno e a sociedade contemporanea e 0
volume 3, voltado ao terceiro ano do ensino médio, intitulado Do século XIX aos dias de hoje.

Quanto a estrutura dos capitulos, as secbes de textos fora dos textos centrais, em boxes
com nomenclatura e tipos de abordagens proprios, foram ampliadas. Trés novas se¢des desse
tipo foram agregadas como componentes dos capitulos, séo elas: Eu também posso participar,
Olho vivo e Diversidade e patrimdnio. As atividades ao final do capitulo também receberam
novos componentes: Interpretando documentos e No mundo das letras.

O manual do professor, descreve 0s boxes gerais como parte de “extrema importancia
dentro da estrutura da obra, pois apresentam informagdes que complementam o texto central”
(MP, 2010, p. 11), portanto, sdo complementares a narrativa mestra que da encadeamento aos
capitulos do livro do aluno, o texto central da obra didatica. As secdes de texto, fora do texto
principal, sdo boxes que ndo aparecem em todos os capitulos. Abordam tematicas diferenciadas
e, da mesma forma, complementam as tematicas suscitadas no texto central.

A edicdo de 2014, ndo traz alteracOes significativas em sua estrutura em relacdo a edicédo
anterior (ANEXO F). A se¢do Mundo virtual foi agregada como componente dos capitulos. Esta
secdo oferece uma selecdo de links e sites com contetdos relacionados as questdes abordadas
nos capitulos.

Considerando os objetivos desta pesquisa, foram selecionados para a analise aqui
proposta, as unidades conceituais e capitulos referentes a Histéria do Brasil. Na edi¢do de 2005,
dentre os 83 capitulos que compde o livro, sdo 28 os que se referem a histdria do Brasil.
Seguindo as orientacGes do manual do professor, a maioria dos capitulos que abordam a histéria
nacional se concentram no ensino das segundas e terceiras séries do ensino médio. A sugestdo
contida no manual desta edicdo em volume Unico, indica que na 12 série sejam trabalhados os
capitulos 1 ao 30, que correspondem as unidades conceituais 1 até 5 (Conhecimento;
Urbanizacéo; Direito e democracia; Diversidade religiosa; Soberania e Estado Nacional). Na
segunda série sugere o trabalho a partir do capitulo 31 até o 58, correspondendo as unidades
conceituais 6 até 9 (Diversidade cultural; trabalho; Cidadania; Politica). Na terceira série 0s
capitulos 59 até 83, nas unidades 10 até 13 (Terra; Meios de comunicacao de massa; Violéncia,
Etica). Com pouquissimas alterac@es, essa tendéncia permaneceu nas demais edigdes (2010 e
2014), editadas em trés volumes (ANEXO G).
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Nos capitulos a serem trabalhados com as turmas do primeiro ano do ensino médio®, de
forma geral, a histdria do Brasil e da América, ndo foram contempladas. A exce¢do encontra-
se no capitulo 3 da Unidade 1, intitulado Na terra dos paleoindios. E objetivo desse capitulo
“Apresentar aos alunos algumas das culturas que se desenvolveram em regides que pertencem
a0 atual territorio brasileiro no periodo anterior a chegada dos portugueses” (MP, 2010, p. 20).
Importantes pesquisas, sobretudo do campo da arqueologia, sdo apresentadas nesse capitulo.

A unidade conceitual Diversidade cultural, inicia o volume 2 da colecdo’’, destinado ao
segundo ano. Dos cinco capitulos que compde a unidade, trés abordam a histéria do Brasil do
século X VI, sdo os capitulos 2, 4 e 5. O capitulo 2, Pindorama e seus habitantes, é integralmente
dedicado a tematica indigena, que atravessa todas as partes que compde o capitulo: texto central
e secOes de texto, boxes e atividades. O capitulo traz informacdes acerca de formas de
organizacéo social, crencas, conhecimentos e costumes de alguns povos que habitavam o Brasil
antes do ano de 1500. Da mesma forma aborda aspectos relacionados a cultura e a sobrevivéncia

indigena na atualidade. S&o objetivos do capitulo:

Conhecer a historia e a diversidade cultural dos povos indigenas brasileiros; identificar
algumas manifestagbes do patrimonio cultural imaterial relacionadas as sociedades
indigenas; compreender alguns fatores que afetam diretamente a sobrevivéncia das
sociedades indigenas atuais, como os conflitos pela posse de terras (AZEVEDO;
SERIACOPI, 2014, p. 19).

Nesse capitulo pode-se perceber algumas alteracbes em relacdo a edicdo de 2005,
comecando pelo titulo do capitulo: Nossos indios em 1500, nas edi¢Bes posteriores passou a se
chamar Pindorama e seus habitantes. Da mesma forma, o texto de abertura do capitulo fora
substituido. Na primeira edicdo, o texto de abertura trazia uma problematizacdo acerca da

historiografia anterior ao ano de 1500, conforme demonstra o trecho abaixo:

Pesquisas recentes vém lancando uma nova luz sobre as sociedades indigenas que
viviam no Brasil atual antes de 1500. Até pouco tempo atras, sabia-se apenas que 0s
indios se organizavam em tribos dispersas, caracterizadas por um sistema de vida
igualitario. Entretanto, um artigo publicado em 2003 pela revista norte-americana
Science, assinado por pesquisadores do Brasil e do exterior e por dois indios da tribo
Kuikuro, do Amazonas, revela que, entre os séculos XI11 e XV, a regido do Alto Xingu
foi habitada por povos com uma estrutura social e politica bastante complexa (idem,
2005, p. 174).

76 Refiro-me ao volume 1 nas edicGes de 2010 e 2014, e aos capitulos que védo do 1 ao 30, no volume Unico da
edicdo de 2005.
7 Refiro-me as edicdes de 2010 e 2014, no volume Unico de 2005, Diversidade cultural é a sexta unidade.
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As edicdes posteriores (2010, 2014), abrem o capitulo com uma narrativa sobre a criagdo
dos homens, atribuida a alguns povos indigenas da regido do alto rio Negro, na Amaz6nia,
destacando a importancia e significado da cachoeira de lauareté para alguns desses povos que
la vivem. A mudanca na narrativa que inicia o capitulo, procura evidenciar o protagonismo
indigena a partir de um exemplo de dindmica de suas proprias organizacdes sociais, aliando o

sentido de patriménio cultural a cosmologia indigena:

No comec¢o, 0 mundo era habitado apenas pelos homens-onga. Até que surgiu Arcome,
espirito criador dos seres humanos. Os homens-onga perseguiram Arcome que, ao
fugir, caiu vérias vezes. As quedas foram marcadas por pedras. Nelas, Arcome,
transmitiu seus conhecimentos aos indigenas, entre os quais os saberes tradicionais da
pesca. Segundo a lenda, as pedras que marcaram as quedas de Arcome encontram-se
na cachoeira do lauareté, no Alto rio Negro, na regido hoje conhecida como Amazodnia.
Elas sdo consideradas sagradas pelos Tariano e pelos Tukano, povos indigenas que
vivem as margens do rio Uaupés, numa regiéo fronteiriga entre Brasil e a Colémbia.
Desde 2007 a cachoeira do lauareté é considerada patriménio cultural imaterial pelo
Instituto do Patrimdnio Histoérico e Artistico Nacional (Iphan) do Brasil, uma vez que
para os 4 mil indios que vivem na regido ela conserva os segredos e a histdria da
origem do mundo (idem, 2014, p. 19).

A secdo de texto Passado Presente, perpassa as trés edi¢es, com algumas modificacoes.
Esta secao de texto tem por objetivo “chamar a atengdo para permanéncias e rupturas historicas
em questdes variadas suscitadas pelo texto central” (MP, p. 300, 2014). Na edig¢do de 2005, o
capitulo intitulado Nossos indios em 1500, apresentou trés boxes com as seguintes
nomenclaturas: Por que indios?; Riqueza ameacada e Terras invadidas. Na edi¢do de 2010, no
mesmo capitulo com o titulo modificado para Pindorama e seus habitantes, os trés boxes
passaram a se chamar respectivamente: A diversidade indigena, Piratas da biosfera e A luta
pela terra. A mudanca na nomenclatura sugere um maior protagonismo indigena nos temas
abordados, que partem de questfes da atualidade. Em 2014, apenas dois boxes referentes a essa
secdo foram apresentados: A diversidade indigena e A luta pela terra’®.

Neste capitulo dedicado aos povos indigenas, nas duas Ultimas edi¢bes da colecédo (2010,
2014), é perceptivel o crescimento da abordagem de questdes hodiernas caras as pesquisas
académicas e ao movimento social indigena. Esse movimento ocorre, sobretudo, nas se¢ées de
texto, fora dos textos principais. As secdes Passado Presente, buscaram enfatizar a variedade
étnica e linguistica dos povos indigenas que vivem em territorio brasileiro, além de valorizar as

conquistas de direitos indigenas garantidos pela Constituicdo brasileira de 1988, principalmente

8 Toda a colecdo da edicdo de 2014 sofreu redugdo no nlimero de paginas, consequentemente alguns textos foram
reduzidos.



89

em relacdo a demarcacdo de terras. Vejamos o trecho abaixo retirado do referido box e intitulado

A diversidade indigena:

No Brasil, de acordo com o censo de 2010, os indigenas somam 817 mil individuos,
ou seja, 0,4% da populagdo brasileira. A maioria dos povos indigenas do Brasil (52%)
n&do tem mais do que 500 integrantes. Apenas trés deles, os Ticuna, 0s

Guarani e os Kaingang, contam com mais de 25 mil pessoas. Tamanha variedade de
povos faz com que o Brasil seja um dos paises com maior diversidade étnica e cultural
do planeta. Estima-se que sejam faladas pelo menos 170 linguas indigenas no territério
brasileiro. (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 22).

O segundo texto do box Passado Presente, apresenta o texto A luta pela terra, conforme

o trecho a seguir:

Segundo a Constituicdo brasileira, as terras onde os povos indigenas se encontram
pertencem a Unido, mas os indios detém o direito de usufruto desses territdrios. A
garantia desse direito se consolida apds um longo processo no qual agentes do governo
federal identificam o territério e demarcam seus limites. (...) Atualmente, existem 685
terras indigenas (TIs), ocupando 13,3% do territério brasileiro, mas nem todas foram
ainda registradas em cartorio. A Constituicdo proibe que as terras indigenas sejam
ocupadas por terceiros (idem, 2014, p. 22).

A secdo Patriménio e diversidade, passou a integrar os capitulos nas duas Gltimas

edicdes, e tem por objetivo:

mapear algumas das riquezas culturais dos estados brasileiros, buscando sempre
ressaltar seu vinculo com o conteddo histérico formal. (...) Também buscamos dar
énfase principalmente as experiéncias sociais de grupos cuja cultura, ao longo da
Histdria, foi alijada do conceito de Patrim6nio Cultural, como é o caso dos
afrodescendentes, indigenas, mulheres pobres, sertanejos, entre outros. (MP, 2014, p.
301).

A referida secdo, também tratou de uma questdo contemporanea no segundo capitulo.
Desenvolvendo uma abordagem acerca do estado brasileiro do Amapéa, o texto destaca a
variedade de povos indigenas que vivem nesse estado, dando énfase ao povo Wajdpi e sua
tradicional arte kusiwa, que consiste no costume de pintar os proprios corpos. A técnica
desenvolvida € um conhecimento que os mais velhos repassam aos mais jovens, buscando
representar aspectos de sua mitologia e do mundo que os cerca. No ano de 2001, a Unesco
reconheceu esta arte como uma “obra prima do patrimonio oral e imaterial da humanidade”,
conforme a defini¢éo do préprio 6rgéo ligado a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU).

A questdo atual da demarcacéo das terras indigenas foi a proposta da atividade Hora de
refletir. Inserida ao final de alguns capitulos, esta secdo busca trabalhar “os vinculos existentes

entre o conceito da unidade, o texto do capitulo e questdes do presente” (MP, 2014, p.302), o
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que vem a reforcar a énfase das questdes do presente e da diversidade, conceito tematico desta

unidade, na abordagem do capitulo dedicado aos indigenas:

Os indigenas representam hoje cerca de 0,4% da populacao brasileira e ocupam uma
area que corresponde a 13,3% do territorio nacional. Sdo cerca de 1 milhdo de
quilémetros quadrados, area equivalente ao dobro da Franga. Retina-se com seu grupo
de colegas e, juntos, debatam as seguintes questdes: qual a importancia de reservar
grandes extens@es de terra para essas comunidades? Como isso se choca com 0s
interesses de grupos econdmicos e de comunidades ndo indigenas? Se essas reservas
fossem reduzidas, a cultura indigena estaria ameacada (AZEVEDO; SERIACOPI,
2014, p. 26).

O capitulo quatro, intitulado Portugal e sua col6nia na América’®, aborda os primeiros
tempos da colonizacdo no territorio que hoje é denominado Brasil. O texto que introduz o
capitulo, destaca a arvore de pau-brasil, a qual o povo Tupi chamava de ibirapitanga, conforme

pontua o proprio texto. Este capitulo tem por objetivos:

Conhecer as primeiras tentativas de exploracdo e colonizacgao do territdrio que viria a
constituir o Brasil; entender o contexto que levou o governo portugués a explorar e
colonizar as terras no continente americano; conhecer como ocorreram 0s primeiros
contatos entre portugueses e indigenas; discutir a questdo da diversidade cultural por
meio das representagdes elaboradas no encontro entre dois povos (MP, 2010, p.26).

Mesmo considerando a varia¢do nos titulos das se¢des e subsecdes do texto principal do
capitulo nomeado Portugal e sua col6nia na América, entre as edi¢cdes de 2005, 2010 e 20148,
recorrentemente as referéncias séo eurocéntricas. As nomenclaturas destes itens indicam a quem
0 protagonismo da narrativa € atribuido e quem narra a historia do periodo em questdo, vejamos
os titulos desta parte na edicdo mais recente (2014): A chegada de Cabral; Explorando o litoral;
De olho no pau-brasil; A ameaca francesa; S&o Vicente e 0 comego da colonizagédo; As
capitanias hereditarias; Os capitdes donatarios; Pernambuco e S&o Vicente e As capitanias em
cheque. Tangencialmente, os indigenas sdo incorporados em algumas das se¢des do texto
central, sobretudo nas narrativas acerca do contato amistoso dos Tupiniquim com o0s
portugueses, no escambo realizado na extracdo do pau-brasil, na alianca dos Carijo com 0s
franceses no litoral do atual estado de Santa Catarina e nos conflitos entre indigenas e capitaes

donatérios. Este tipo de abordagem faz alusdo a presenca indigena no cenario da grande

8 Na edicéo de 2005, refere-se ao capitulo 34, intitulado A colonizag&o portuguesa.

8 Na edicdo de 2005, as secBes do texto principal do entdo capitulo 34, foram intituladas: Portugueses em
Pindorama; As primeiras expedic¢@es; Explorando o pau-brasil; A mao de obra indigena; Franceses no horizonte;
Colonizar € preciso; Portugal em crise; As capitanias hereditarias e Fracasso de um projeto. Na edigéo de 2010,
os titulos foram: Pindorama, 22 de abril de 1500; Américo, América; Primeiras feitorias; A quase extin¢do do
pau-brasil; A ameaga francesa; Sao Vicente e 0 comego da colonizagdo; As capitanias hereditarias; os capitaes
donatarios; Pernambuco e Sdo Vicente; O fracasso das capitanias.
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“descoberta” europeia. Segundo Bonin (2010), narrativas da historia do Brasil, cujas referéncias

sdo eurocéntricas, reforcam uma perspectiva na qual:

as terras do continente americano sdo referidas apenas depois daquele brado
fundacional “terra a vista”, e essa forma subordinada de narrar a historia parece
colaborar para confirmar a superioridade europeia e a condig¢@o de “novo mundo”, atil

ao “velho mundo” (BONIN, 2010, p. 80).
As mudangas incorporadas aos modos de vida da populagdo nativa com a introducéo de
utensilios de metal, sdo destacadas na subsecdo do texto central, intitulada De olho no

paubrasil:

Sabendo que os indigenas ndo conheciam artefatos de metal, os portugueses
comegaram a remunera-los com tesouras, anzois, machados de ferro e outros objetos.
Esses utensilios modificaram substancialmente 0 modo de vida da populagdo nativa.
Com um machado de pedra — instrumento utilizado até entdo -, os indigenas levavam
quase trés horas para derrubar uma arvore; com machados de ferro, cerca de quinze
minutos (sobre a troca de conhecimentos ente portugueses e indigenas, veja a se¢ao
Passado Presente, a seguir) (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 37).

Os indigenas ganham destaque na secdo de texto Passado Presente, que apresenta um

texto intitulado Aprendendo com os indigenas®®:

Os mestres artesdo portugueses passaram a experimentar materiais ja utilizados pelos
povos nativos em suas proprias embarcagdes. Bem cedo descobriram com o0s nativos
que as arvores como o angelim e a sucupira, muito utilizadas para o fabrico de canoas,
eram excelentes para a construcdo de cascos de embarcagdes. Da mesma forma a
macaranduba e o conduru se mostravam perfeitos para a mastreacao e para a producéo
de remos. Tais madeiras, ao lado de embiras de sapucaia, ticum, piagava e do gravata,
utilizados na producdo de cabos, cordames e estopas, deram projecdo externa aos
conhecimentos indigenas, ja que tais produtos também tiveram significativa utilizacdo
nos estaleiros de Lishoa (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 37).

Neste espaco de narrativa complementar a do texto central, o protagonismo indigena
emerge na troca de saberes com o colonizador, tendo por objetivo levar a reflexdo “sobre a
importancia dos saberes e conhecimentos indigenas na formacdo da cultura brasileira” (MP,
2010, p. 27). Porém, fora do texto central, de forma complementar a narrativa principal, parece
reforcar discursivamente o lugar periférico a ser ocupado pelos povos indigenas na constituicao
de uma historia nacional ensinada nas escolas.

Este capitulo contempla o estado brasileiro do Espirito Santo na secdo Patriménio e
diversidade. Ainda que superficialmente, os indigenas sao citados no decorrer do texto desse

box: “A cultura de milho foi, no inicio, a principal atividade econdmica dos habitantes da vila.

81 Este texto ndo existia na edi¢do de 2005. Havia uma segunda se¢do na edigdo de 2010, intitulada Os primeiros
fumantes, suprimida na edicdo mais recente.
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Dai surgiu a expressao capixaba, derivada do tupi kapi xawa, que quer dizer ‘terra de planta¢do’”
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 40).

Nas atividades ao final do capitulo, duas questdes se destinam aos indigenas na se¢édo
Organizando as ideias. Em Interpretando documentos, trechos da carta de Caminha e o quadro
A primeira missa no Brasil, de Victor Meirelles (1832-1903) s&o as propostas de atividades que

encerram o capitulo quatro.

O capitulo cinco, intitula-se O Governo-Geral®?. O texto de abertura do capitulo destaca
0 municipio de S&o Gabriel da Cachoeira, localizado no estado do Amazonas. Este € 0
municipio brasileiro cuja populagéo apresenta o maior percentual de indigenas. Neste municipio
trés idiomas séo considerados cooficiais: o tukano, o baniwa e o nheengatu. O texto enfatiza o
nheengatu, criacdo dos padres jesuitas e facilitador do projeto politico e cultural por parte dos

colonizadores na coldnia. Sdo objetivos do capitulo:

Compreender o carater centralizador do sistema administrativo de governos-gerais
vigente nos primeiros anos da coldnia; identificar as agcdes catequizadoras dos jesuitas
durante a colonizacéo, visando a conversao dos nativos ao catolicismo; compreender
0 projeto politico e cultural portugués com relacdo a lingua geral, implementado nos
primeiros séculos da colonizacdo. (MP, 2010, p. 30)

De forma semelhante ao capitulo anterior, os titulos das secdes do texto central
apresentam referéncias eurocéntricas: O lento fim das capitanias hereditarias; De Tomé de
Sousa a Mem de S&; Os jesuitas em acdo; As missdes. A presenca indigena no texto central se
da a partir dos interesses do colonizador, sobretudo na catequese imposta pelos jesuitas, nas
aliancas compostas por indigenas, portugueses e franceses e no estabelecimento das missoes.
Nota-se no texto central do capitulo uma abordagem genérica, sem referéncia as diferentes
etnias e povos: “vieram também seis jesuitas sob a lideranca do padre Manual da Nobrega com
a missdo de catequizar os indigenas” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 45). Os capitulos
analisados anteriormente, sobretudo o capitulo 2 (Pindorama e seus habitantes), mobilizaram
maiores esfor¢os no sentido de destacar os distintos povos que habitam o territorio brasileiro.

A secdo Passado Presente, intitulada Falando a mesma lingua, destaca a lingua geral,
criada pelos jesuitas, retomando e aprofundando o tema de abertura do capitulo: “Para
comunicar-se com 0s nativos, os missionarios inventaram a lingua geral, idioma que misturava
elementos do portugués, do espanhol, de linguas africanas e nativas, como o guarani e 0
tupinamba (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 47). O protagonismo indigena pode ser

verificado na secdo Patriménio e diversidade, que da destaque ao estado de Roraima e as

82 Na edicéo de 2005 o capitulo se chamava O Governo-geral e os Jesuitas.



93

riquezas culturais e patrimoniais, herdadas dos indigenas que vivem neste estado.
Conhecimentos indigenas acerca das ervas medicinais e especiarias, que incrementaram a
economia da regido a partir do século XVII sdo narradas no texto desta se¢do. Os indigenas
também aparecem nas atividades do final do capitulo Organizando as ideias e Hora de refletir,
encerrando a unidade conceitual Diversidade cultural, com a seguinte atividade:

Um dos fatores que contribuiram para a destruicdo das sociedades indigenas do
continente americano a partir do século XVI foi a incapacidade dos europeus de
encarar os amerindios como seres humanos iguais a eles, mas com costumes e valores
culturais diferentes. Nos dias de hoje, a diversidade cultural entre povos de diferentes
paises é respeitada ou existem povos que tentam impor seus valores a outros? Isso se
manifesta apenas pelo uso da forga ou sdo empregados outros meios? (AZEVEDO;
SERIACOPI, 2014, p. 45).

A unidade conceitual seguinte, intitulada O trabalho, é composta por seis capitulos e
todos abordam a historia do Brasil, sdo eles: O trafico negreiro, escraviddo e resisténcia,
Acucar e escravidao na col6nia portuguesa, O avanco da colonizagdo, O Nordeste sob dominio
holandés e Os bandeirantes. A partir desta unidade percebe-se um enfraguecimento da
articulagdo entre a historia do Brasil configurada no livro didatico e a temética indigena. Apenas
dois capitulos trazem narrativas sobre indigenas incorporadas a historia nacional. Refiro-me ao
capitulo nove, intitulado O avanco da colonizacdo e ao capitulo onze, intitulado Os
bandeirantes.

O capitulo nove ndo apresenta em seus objetivos qualquer mencao aos povos indigenas.
Trata das tentativas francesas em colonizar terras na América, consideradas suas por Portugal e
também sobre o desenvolvimento da pecuéria e do tabaco. Porém, o texto central destaca o
envolvimento de alguns grupos indigenas nas disputas por parte dos europeus pela colonizacdo
das terras do continente americano, principalmente em relacéo a expulséo dos franceses da Baia
da Guanabara. A resisténcia indigena é também destacada no texto central, abordando a Guerra
dos Bérbaros (1683-1713). A atividade Organizando as ideias, apresenta duas questfes

relativas aos indigenas, sdo elas:

3. Alguns povos indigenas se envolveram nas disputas entre franceses e portugueses
pelo dominio das novas terras americanas. Qual foi a participagdo dos Tamoio e dos
seus aliados indigenas na luta contra os portugueses?

6. Como foi articulada politicamente a expulsdo dos grupos indigenas do interior
nordestino? (idem, 2014, p. 87).

A atividade Interpretando documentos traz o relato do padre Martinho de Nantes,

acerca de um confronto entre portugueses e indigenas Cariri, “surgiu uma nova guerra, a setenta
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Iéguas de nossa aldeia, entre os portugueses e os Cariri da regido, por motivo sem importancia
€ muito pouco justo da parte dos portugueses” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 87).

O capitulo onze aborda os resultados das expedicdes empreendidas pelos bandeirantes.
Os indigenas aparecem no texto central, nas atividades, em uma se¢do de texto e nos objetivos

do capitulo:

Conhecer os objetivos econdmicos e as principais caracteristicas das expedi¢es
conhecidas como entradas e bandeiras; Relacionar as entradas e bandeiras a expansédo
do territério sob dominio portugués na América e a descoberta de ouro; Compreender
a relacdo entre entradas, bandeiras, sertanismo de contrato e o exterminio de
indigenas e a destruicdo de quilombos; Reconhecer a importancia do trabalho indigena
para o desenvolvimento, em varios momentos, da col6nia portuguesa na América
(como a extracdo do pau-brasil, a conducéo das bandeiras pelo interior da col6nia, o
trabalho nas lavouras coloniais, etc.) (MP, 2014, p. 51, grifo meu).

O texto central parece dar conta do exterminio citado nos objetivos do capitulo, e podem
ser observados nos titulos das secbes: Desbravando o Sertdo, A caca de indigenas, A nocéo de
“guerra justa”, Destruidores de missoes, Em busca do ouro, Sertanismo de contrato. Os
capitulos seguintes parecem igualmente confirmar a sentenca de exterminio indicada nos
objetivos do capitulo onze. Salvo algumas incursdes na secdo de texto Patriménio e diversidade
e nos recursos imageéticos da colecdo, os indigenas desaparecem das narrativas da historia
nacional.

E interessante notar que, o texto intitulado Povos indigenas, localizado no item
Metodologia do manual do professor, traz problematizacbes académicas atualizadas
(GRUPIONI, 1995; SILVA; GRUPIONI, 1995; ALMEIDA, 2003) e procura dialogar com 0s
professores, leitores em potencial do manual. Em sua abordagem, busca tratar de questdes
acerca dos esquecimentos, esteredtipos e visdes cristalizadas relativas aos povos indigenas, e
também da necessidade de romper tais preconceitos. Porém, a estrutura do livro ndo
corresponde, a rigor, as orientagdes contidas no manual do professor.

Fugindo de uma linguagem de dendncia, cabe nesta secdo uma reflexdo sobre a forma
como jogos de linguagem e do tempo, articulam-se discursivamente nos processos de
identificacdo hegemonizados em meio as disputas politicas por aquilo que pode ser considerado
valido a ser ensinado, processos que podem ser notados na estruturacdo da obra didatica aqui
analisada. A historia nacional tem sido tensionada na atualidade por debates intelectuais

proprios desta area de conhecimento® e também por ideias

que trazem para a cena politica a tematica das “identidades multiplas e fluidas e
moveis” ou do “multiculturalismo” (que) contribuem para desestabilizar o sentido

8 Sobre o tema ver Barros (2010); Gabriel (2005).
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univoco e engessado de identidade nacional que o conhecimento historico contribuiu,
até data recente, para hegemonizar” (GABRIEL, 2015, p. 36).

Nesse cenario, a palavra diversidade é recorrente nos documentos oficiais relativos a
tematica indigena. E por este viés, tema de uma unidade da colegéo, que as narrativas sobre 0s
povos indigenas sdo privilegiadas na obra analisada®. A ideia de diversidade cultural
mobilizada na colecdo didatica investigada, ao valorizar a pluralidade, em determinados
momentos da narrativa, aproxima-se de uma “retorica de tolerancia para com a diversidade que
tende a ressaltar o que ha de superficial e externo nas culturas, exaltando o exético que demarca
sua distancia de uma suposta cultura modelar - a europeia” (BONIN, 2015, p. 69).

Pequenas iniciativas, no sentido de desestabilizar versées hegeménicas e deslocar do
lugar da subalternidade a histdria dos indigenas, no @mbito da historia do Brasil narrada e fixada
nos curriculos de Historia, foram percebidas nas edi¢cdes mais recentes (2010, 2014) do livro do
aluno. Esses deslocamentos séo percebidos em algumas abordagens acerca dos povos indigenas,
condizentes com o clamor dos movimentos sociais indigenas, sobretudo, ao tratar de questdes
do tempo presente. Neste aspecto, cabe considerar o atendimento aos parametros e diretrizes
curriculares elaboradas nas ultimas décadas e sobretudo & Lei Federal 11.645/08, aqui
entendidos como “textos politicos produzidos em meio a disputas de significados”
(FERREIRA; GABRIEL; MONTEIRO, 2014, p. 84), efeito das demandas de direito
formuladas pelos movimentos indigenas no Brasil.

Na luta politica que estabiliza hegemonias na definicdo de uma histéria do Brasil
ensinada na educacdo basica, algumas questdes contemporaneas foram agregadas as narrativas
sobre indigenas, principalmente em relagdo a luta por demarcacéo de terras, informagoes acerca
da grande variedade de povos indigenas que vivem no territorio brasileiro e a valorizacao de
alguns saberes desses povos.

Simultaneamente pode-se perceber a reativacdo de dispositivos que atuam na
manutencdo de processos de identificacdo hegeménicos. Esses processos podem ser percebidos
quando a temaética é tratada quase que exclusivamente na primeira unidade do volume dois
(Diversidade cultural), de forma complementar ao texto central, principalmente atraves das
secOes de texto e atreladas ao discurso essencializante da diversidade, como discutido no

capitulo anterior.

8 No segundo capitulo desta dissertagdo, este conceito e suas implicacBes nas praticas escolares foram
problematizados e se enquadram na reflexao proposta nesta secéo, acerca das estratégias discursivas mobilizadas
na estruturacdo do livro didatico.
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E estabelecida discursivamente, ao longo das unidades conceituais e capitulos que
narram uma historia nacional, uma relacdo hierdrquica dos conhecimentos didatizados,
refor¢ada na perspectiva temporal linear e eurocéntrica da colecdo, que “embora com variagdes
e alguns reajustes, essa perspectiva tradicional se mantém poderosa e de dificil desestabilizacéo,
no ambito da historiografia escolar” (GABRIEL, 2015, p. 43). Entendo que a auséncia e/ou
secundarizacdo da tematica indigena nas narrativas de brasilidade produzidas e hegemonizadas
nos textos curriculares contemporaneos fazem parte de estratégias discursivas mobilizadas
pelos processos de identificagdo no &mbito do ensino de histdria. Esses processos colocam em
jogo passado e futuro, memorias e projetos de sociedade nos quais se pretende investir nesta
disciplina. Tais estratégias podem se apresentar pelo encaminhamento da temética apenas nos
boxes ao longo dos capitulos, fora do texto central, de forma secundarizada, “marginal e
fragmentada” (GABRIEL, 2014, s/p). Revela-se ainda na auséncia do tema nos exercicios que
encerram 0s capitulos e secdes; da mesma forma sua presenca exclusiva nos capitulos ou
unidades referentes ao passado colonial, complementando o quadro da dominagéo europeia.
Esta tendéncia € recorrente nas trés edi¢Ges, com discretas variagdes pontuadas ao longo desta

secao.

3.3 A configuracao da historia indigena nas narrativas do livro didatico

Na secdo anterior, a investigacdo se concentrou nas articulagdes discursivas que
posicionam e atribuem sentidos aos sujeitos indigenas no ambito da histéria nacional, didatizada
na colecdo Histéria em movimento, identificadas a partir da estruturacdo da obra. Dando
continuidade as analises, nesta parte, busco investigar, por meio de marcas textuais encontradas
no livro didatico em foco, as negociacdes e disputas de sentidos nas configuracdes narrativas
dos/sobre povos indigenas recontextualizadas nos capitulos referentes a histéria do Brasil.

As pesquisas em ensino de historia tendem a evidenciar a importancia das questdes de
temporalidade e de identidade para a reflex&o sobre os processos de producéo e de distribuicao
desse conhecimento (GABRIEL, 2015). Nesta se¢do, introduzo esse debate, a partir da analise
de alguns dos mecanismos mobilizados no processo de producdo do conhecimento escolar
didatizado na colecdo investigada, a partir da pauta antiessencialista pos-fundacional,
destacando o potencial heuristico da categoria narrativa. Isto implica em operar com uma
compreensdo do conhecimento histdérico como estrutura narrativa, na perspectiva da

hermenéutica de Ricoeur (1997), reafirmando a abordagem do capitulo anterior.
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O texto de abertura da unidade 2 (Diversidade cultural) do segundo volume, é seguido
por questionamentos reflexivos acerca do conceito de cultura, voltados para os estudantes do
ensino médio. A primeira indagacao ¢ recorrente nas trés edigdes do livro: “O que vocé entende

por cultura? Cite exemplos de diferentes manifestagdes culturais que vocé conhece”

(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 9).

Uma segunda questdo € lancada a seguir. Esta Gltima difere entre a primeira edicéo e as
demais. Na edicao de 2005, a segunda questao foi a seguinte: “ Em sua opinido, a expansao dos
meios de comunicacdo de massa e da chamada industria cultural pode pér em risco a pluralidade
cultural do planeta? ” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 9). Esta indagacao fora reformulada
nas edi¢des de 2010 e 2014 para: “Como vocé costuma reagir diante de culturas e valores muito
diferentes dos seus? ” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 9).

O manual do professor sugere, em formato de respostas as questdes anteriores, uma

abordagem acerca do conceito de cultura a ser tratada junto aos alunos:

Professor, antes que os alunos deem suas opiniBes, vocé pode propor uma discussao
sobre o conceito de cultura — muitas vezes restrito a ideia de erudigdo -, para que eles
reflitam a respeito. O termo “cultura” (do latim cultura: cultivar o solo, cuidar) tem
de fato varias acepcOes, em diferentes niveis de profundidade e especificidades. De
modo geral, pode-se dizer que cultura constitui um conjunto de héabitos, costumes,
crencas religiosas, visdes de mundo, lendas e tradi¢bes folcléricas de um povo. Na
discussdo, pretende-se que os alunos percebam que, embora diferentes, ndo existe uma
cultura superior ou melhor que a outra, visto que cada povo encontra solucdes viaveis
para resolver as dificuldades que enfrenta, superando-as conforme o lugar onde vive
e desenvolvendo-se de acordo com suas necessidades. Por isso, a diversidade cultural
é um patriménio da humanidade, visto que expressa a riqueza e a criatividade humanas.
Entre as manifestacBes culturais mencionadas por eles, instigue-os a extrapolar a
referéncia a festas folcldricas tipicas. A lingua, a culinaria e o jeito de comer e de
vestir, 0 uso de técnicas na agricultura e no comércio, por exemplo, assim como
qualquer habito cotidiano, sdo manifestagdes culturais de um povo. (MP, 2010, p. 15).

Em relacdo a segunda pergunta, as edi¢cGes mais recentes sugerem aos professores uma
reflexdo junto aos alunos, sobre “suas atitudes e rea¢des diante de manifestagdes culturais
diferentes das que ele considera ‘normais’” (MP, 2010, p. 15)%. S&o incentivados os
questionamentos sobre padronizacdes de comportamento que, por serem considerados
superiores ou corretos, geram preconceitos. Da mesma forma, os efeitos da massificagdo

cultural também sdo levados a reflexao:

8 Em relagdo a esta segunda questdo na edicdo de 2005, o manual ressalta os riscos de uma uniformizagéo de
comportamentos para a pluralidade cultural do planeta, “essa uniformizagdo pode dar-se pela transformagédo de
todas essas manifestacdes em meros produtos culturais vendaveis” (MP, 2005, p. 41). As constantes mudancgas
pelas quais passam as culturas também sdo ressaltadas, “todos esses aspectos devem ser considerados, tomandose
o0 cuidado de evitar generalizagdes e dogmatismos” (MP, 2010, p. 15).
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Podem ser questionados, ainda, os efeitos da massificacdo cultural, ou seja, da
tendéncia de normalizar ou padronizar manifestacfes culturais diversas, o que, além
de servir a interesses econdmicos — uma vez que transforma a cultura em um produto
passivel de ser comercializado -, também coloca em risco a pluralidade cultural do
planeta, comprometendo a criatividade humana (MP, 2010, p. 15).

Os recortes acima nos aproximam das questdes politicas que envolvem tanto os
processos de significacdo e identificacdo que envolvem o termo cultura como os efeitos, tanto
politicos quanto epistemolodgicos, de um sentido de cultura privilegiado, tendo em vista sua
centralidade em debates contemporaneos (HALL, 1997), sobre os quais abordamos no capitulo
que antecede a este.

Os questionamentos propostos no livro didatico, sdo importantes na medida que geram
uma reflexd@o sobre 0 uso cotidiano e presente no senso comum acerca termo cultura, no sentido
de supera-lo, “quando se faz com que se assemelhe a educacgdo, ilustracdo, refinamento,
informacdo ampla” (CANCLINI, 2009, p. 37). As sugestdes do manual do professor e as
questdes langadas no inicio da unidade, indicam uma concepcdo de relativismo e pluralismo
cultural presente na obra. Para Canclini (2009), este conceito foi a consequéncia politica da
pauta que admite como cultura, aquilo que foi criado por todos os homens em todas as
sociedades e em todos os tempos. Desta forma, toda sociedade tem cultura, portanto,

“ndo ha razdes para que uma discrimine ou desqualifique as outras (...) cada cultura tem o direito
de dotar-se das suas préprias formas de organizacdo e estilos de vida, mesmo quando incluam
sacrificios humanos ou a poligamia” (idem, 2009, p. 39).

No entanto, as problematizacBes contidas no manual ndo rompem com uma ideia
essencializada de cultura. Resgatando parte das problematizacdes feitas no segundo capitulo
deste estudo, podemos considerar as contribuigdes da postura epistémica e politica que norteia
esta dissertacdo, no ambito dos estudos pos-fundacionais, para pensar que néo € possivel definir
cultura como algo per si. O pensamento pos-fundacional “se sustenta teoricamente na critica a
ideia de fundamento metafisico e o papel que lhe ¢ atribuido nos processos de significagdao”
(GABRIEL, 2015, s/p). Desta forma, podemos nos afastar de um conceito de cultura definido
por uma esséncia, fora do jogo da linguagem ou de um “sentido univoco previamente
estabelecido” (idem, 2015, s/p). Tendo em vista o papel contingencial dos processos de
significacdo, podemos significar cultura, ou cultural (APPADURALI, 1996), de forma relacional,
“em meio as multiplas possibilidades de defini¢do disponiveis em um contexto discursivo
especifico” (GABRIEL, 2015, s/p).

Ao falar das “varias acepg¢des” do termo cultura, o manual do professor admite as lutas
pela significacdo hegemdnica desse termo. Nao é pretensdo deste estudo desqualificar qualquer

que seja, ou apontar a melhor das acepc@es, mas propor uma reflexdo na pauta antiessencialista
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pos-fundacional. Uma perspectiva de cultura de forma essencializada ou ainda, como conjuntos
fixos e homogéneos, induz a uma compreenséo das identidades indigenas como imutaveis e ndo
relacionais. Mesmo atrelada a uma ideia de benevoléncia e toleréncia, esta concepg¢éo traz
implicacdes epistemoldgicas e politicas ao ensino da histéria indigena. John Monteiro (2003),
ao discorrer sobre 0s processos que redefinem continuamente as identidades indigenas em meio

as relacBes em que se constituem, afirma:

Para se entender este “Brasil indigena”, é preciso antes rever a tendéncia seguida por
sucessivas geracOes de historiadores e de antrop6logos que buscaram isolar,
essencializar e congelar populagdes indigenas em etnias fixas, como se o quadro de
diferencas étnicas que se conhece hoje existisse antes do descobrimento — ou da
invengdo — dos indios. (MONTEIRO, 2003, p.121-122).

Ao analisar o texto central do capitulo onze, intitulado Os bandeirantes, a se¢do de texto
A caca de indigenas, deixa entrever ndo apenas uma concepcdo de cultura, que orienta a

abordagem, como também suas consequéncias para o ensino da histéria indigena escolar:

Viajando geralmente descalgos e armados com arco e flecha e mosquetdes, um tipo
de espingarda pesada, os bandeirantes cruzavam vales e montanhas seguindo o curso
dos grandes rios. Indigenas aculturados, ou de aldeias aliadas, também participavam
dessas expedi¢des, trabalhando como guias, cacadores ou cozinheiros (veja no boxe a
seguir o papel reservado as mulheres nessa sociedade). Os bandeirantes se
beneficiaram da cultura indigena, sobretudo no que se refere ao conhecimento da
natureza, para desbravar e conquistar o interior. (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p.
96, grifo meu). &

Para Silva (2015), “a ideia de extingdo dos indigenas persiste com for¢a nas escolas
brasileiras, apesar de os prognosticos fatais, felizmente, ndo terem se confirmado” (SILVA,
2015, p. 57)¥. Atrelada a ideia de extingdo indigena, esta a questdo da aculturacio, categoria
que surge na narrativa do livro didatico, no capitulo que praticamente encerra a participacao

indigena na historia nacional na obra em questdo. Segundo Silva (2015):

Outro equivoco que também permanece bastante presente é a chamada
“aculturacdo”, uma sedutora (e hoje considerada equivocada) ideia de que, no contato
com a populacdo ndo indigena, os indios teriam “perdido”, ao longo do tempo, sua
cultura, tornando-se, portanto, ‘menos indios’. As teorias da aculturagdo previam o
gradual desaparecimento dos grupos étnicos, que seriam incorporados, em menor ou
maior grau, ao grupo majoritario. ” (SILVA, 2015, p.57)%,

8 O termo aculturado é comum as trés edigdes.

87 O autor se refere ao estudo de Darcy Ribeiro Os indios e a civilizago, publicado em 1970, que chamou a atengéo
para a situagdo das populag@es indigenas e apontava para o acelerado e continuo desaparecimento das sociedades
indigenas. John Monteiro (1995), afirma que a partir do século XIX predomina um progndstico de
desaparecimento total dos povos indigenas.

8 “Egon Schaden (1969), por exemplo, referiu-se a processos de mudangas decorrentes dos contatos entre grupos
culturalmente diversos, nos quais a aculturacao seria 0 conjunto de transformacGes das sociedades indigenas em
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Para este autor a ideia de aculturacéo, desconsidera o longo periodo de contato a que
foram submetidas as diversas populagdes indigenas de todo territorio atualmente denominado
Brasil, desde os tempos da colonizacdo ibérica. Silva (2015), nos fala ainda das implicacdes

politicas deste tipo de abordagem no presente, l6cus da tensdo passado futuro:

Tais informagdes ainda sdo repassadas nos bancos escolares, da Educacgdo Basica ao
Ensino Superior e, muitas delas, recebem a chancela de pesquisadores que as
reproduzem em obras e artigos que versam sobre a tematica. Desconhecem-se, assim,
linguas, tradigdes e culturas, bem como as trajetorias espaciais e temporais vividas por
essas sociedades. A atitude de desqualificar muitas das populacBes indigenas da

atualidade como “aculturadas”, remete a uma espécie de escala evolutiva (SILVA,
2015, p. 57).

Esta Gltima consideracdo de Silva, remete a marcas de um regime moderno de
historicidade (Hartog, 1996) no ensino de historia indigena no &mbito da histéria do Brasil, em
uma perspectiva de futuro como progresso, conforme a abordagem do capitulo dois desta
dissertacdo. A narrativa didatica analisada reforca uma tradicdo da modernidade que pretende
instituir e dar legitimidade a processos de identifica¢do sociais hegemonicos “localizados em
tempos diferentes segundo a linha do progresso inexoravel” (ARAUJO, 2013, p. 274).

Concepcdes como a de “aculturacdo”, tendem a reforcar a condicdo de “passado
perpétuo” (SILVA, 2015, p. 52) para as populagdes indigenas nas narrativas didaticas, ao fixar
e essencializar identidades. Neste sentido, a proposta epistemoldgica e politica deste estudo,
aproxima-se de uma acepc¢éao de cultura como processos de significacdo, portanto processos
discursivos, contingentes e em constante disputa por sentidos hegemdnicos. Isto implica,
portanto, em pensar em como se reelaboram interculturalmente os sentidos. Segundo Canclini:

dizer que a cultura é uma instancia simbodlica na qual cada grupo organiza sua
identidade ¢ dizer muito pouco nas atuais condi¢des de comunicagéo globalizada. E
preciso analisar a complexidade que assumem as formas de interagéo e de recusa, de
apreco, discriminacdo ou hostilidade em relacdo aos outros, nestas situagdes de
confrontacdo assidua (CANCLINI, 2009, p. 44).

Uma abordagem intercultural critica na pauta pds-fundacional para o ensino da historia
indigena escolar, permite “simultanecamente explorar a dimensdo identitdria inerente ao
conhecimento historico e operar com as ideias de multiplicidade e de diferenca percebidas como
elementos configuradores do social” (GABRIEL; DOMINGUES, 2015, s/p). A anélise da obra

indica uma inconsisténcia do dialogo intercultural como forma de enfrentamento com a questao

contato com populagdes ndo indigenas. De acordo com Joana Fernandes (1993), entretanto, A teoria da

aculturagdo, muito difundida entre nos, vem sendo questionada pela antropologia desde a década de [ 19 ]70”
(SILVA, 2015, p. 57).
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da temporalidade e alteridade. Uma breve iniciativa neste sentido se encontra no capitulo quatro,
denominado Portugal e sua col6nia na América. Ainda que de forma tangencial pelo fato de
estar fora do texto principal, a secdo Passado Presente, apresenta um texto intitulado
Aprendendo com os indigenas. Este texto ressalta e valoriza a troca de saberes entre indigenas

e portugueses, conforme o trecho abaixo:

PopulacBes nativas tiveram importantes papel na economia colonial no primeiro
século e meio da colonizacdo. E ndo apenas como for¢a bruta empregada na lavoura
comercial, mas em atividades que exigiam conhecimentos e habilidades que somente
os habitantes das matas detinham(...) O sul da Bahia abriga hoje remanescentes dos
antigos povos Tupi cujos antepassados se destacaram nao apenas pelo trabalho, mas
também pela transferéncia de saberes especificos, que s6 eles detinham, ao
colonizador europeu (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 37).

Ao final do quarto capitulo, Portugal e sua col6nia na América, sdo apresentados dois

exercicios que ddo continuidade a abordagem da se¢do Passado Presente:

5. A m&o de obra indigena utilizada na extragdo de pau-brasil foi paga inicialmente
pelos portugueses por meio da pratica do escambo. Explique de que forma essa
atividade alterou 0 modo de vida das populacdes indigenas.

6. O contato dos portugueses com 0s povos indigenas que viviam no atual territdrio
brasileiro também promoveu alteragdes no modo de vida dos lusitanos. Explique
como esse contato afetou as técnicas de producdo nautica dos portugueses.
(AZEVEDO e SERIACOPI, 2011, p.55)

Nos livros didaticos, exercicios e atividades propostas aos alunos, carregam em si
“marcas das disputas em torno do controle social do que deve ser considerado legitimo de ser
ensinado” (GABRIEL, 2009, p.27), portanto, recebem uma atribui¢do de funcao reguladora. Ao
indicar aquilo que se pretende fixar, os exercicios dos livros didaticos disputam simbolicamente
a afirmacdo de significados, que decidirdo, ainda que provisoriamente, o que contara como
conhecimento oficial.

Sobre a temaética indigena, a quase totalidade das atividades e exercicios sugeridos na
colegdo, concentram-se no volume dois 8, intitulado O mundo moderno e sociedade
contemporanea. Os ultimos exercicios a tratar dos povos indigenas, localizam-se no capitulo
onze, Os bandeirantes. A tonica recai sobre a grande destruicdo e escravizacao de indigenas no

Brasil, S&o os exercicios a seguir:

2. As expedicdes a procura de indigenas saiam, em sua maioria, da vila de Sdo Paulo.
Descreva como eram organizadas essas expedicdes.
3. Quais eram os conflitos entre bandeirantes, jesuitas e indigenas?

89 Os exercicios do capitulo trés, do volume 1, intitulado Nossos mais antigos ancestrais, referem-se aos paleoindios,
por isso ndo sao aqui considerados.
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5. A captura de indigenas para a escravizacdo compreendeu diversas estratégias
utilizadas pelos paulistas. Identifique essas estratégias (AZEVEDO, SERIACOPI,
2014, p. 142).

O volume trés da colecdo, intitulado Do século XIX aos dias de hoje, aborda, sobretudo,
as tematicas do seculo XX. Nos capitulos dedicados a histéria do Brasil republicano, nenhum
exercicio sobre a temética indigena foi localizado. Da mesma forma a questao esta ausente nos
textos centrais e objetivos dos capitulos deste volume.

Neste volume, o capitulo 21, nomeado Novos rumos para o Brasil, tem por proposta
resgatar a histdria mais recente do Brasil, a partir da Constitui¢ao brasileira de 1988 até os dias
atuais. Denuancias de assassinatos de liderancas ligadas as lutas ambientais ou por demarcacao
de terras, estdo presentes no texto de abertura do capitulo. Um dos lideres da resisténcia é o
cacique Nisio Gomes, que ganha destaque numa foto da pagina 237. Neste caso as lutas do povo
guarani-kaiowa se entrelacam as lutas dos trabalhadores rurais, sem as especificidades
propriamente indigenas.

Interessante notar a dinamica temporal estabelecida entre passado e presente em relacéo
as demandas do presente indigena na obra analisada. O capitulo 21 sintetiza avancos e desafios
da consolidagédo de um regime democratico no Brasil, sobretudo a partir do final dos anos 1980,
guando tivemos o recrudescimento dos movimentos sociais, inclusive dos movimentos sociais
indigenas. Entretanto, nenhuma aluséo as lutas e conquistas indigenas sdo encontradas neste
capitulo.

Sobre estas questdes do presente indigena, encarrega-se o capitulo dois, do volume dois,
intitulado Diversidade cultural. A luta pela terra é o tema da se¢do de texto Passado Presente.
Em meio aos outros exercicios referentes ao século XVI, apresentados na secdo intitulada

Organizando as ideias, dois deles se voltam para as questdes hodiernas:

8. Atualmente, estima-se que existam no Brasil entre 450 mil e 700 mil indigenas,
divididos entre povos e etnias diversas. Essa variedade de etnias caracteriza o Brasil
como um dos paises de maior diversidade cultural do planeta. Defina pelo menos trés
aspectos da vida social e politica que exemplificam as diferencas entre os povos
indigenas.

9. A constituicéo brasileira estabelece que as terras ocupadas tradicionalmente pelos
povos indigenas pertencem a Unido e apenas eles tém direito ao usufruto dessas terras,
gue constituem cerca de 13% do territdrio brasileiro. Apesar disso, vém ocorrendo
conflitos em torno de terras indigenas envolvendo o Estado, grupos indigenas e varios
interesses econémicos. Faca uma sintese descritiva desses conflitos. (AZEVEDO e
SERIACOPI, 2011, p.33)

Desta forma, atreladas discursivamente ao século XVI, as articulagdes narrativas que
envolvem temporalidades e alteridades, parecem refor¢ar uma perspectiva de “simultaneidade

do ndo contemporaneo” (KOSSELECK, 2006), na qual o presente indigena se associa a uma
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ideia de imagem viva do passado, disponivel ao observador (TURIM, 2012). Quanto as

representaces dos indigenas nos livros didaticos de histdria, Coelho (2009)*° argumenta:

O que se verifica nos livros didaticos selecionados é uma gritante ambiguidade:
enquanto, por um lado, se percebe um processo de redimensionamento do lugar das
populacdes indigenas na composicao dos contetidos, em tudo atento as pesquisas mais
recentes, por outro, nota-se a permanéncia de aportes que se aproximam daquela
antiga vocacédo (COELHO, 2009, p. 274).

Na colecdo didatica analisada nesta pesquisa, o fato de alocar a temética indigena
prioritariamente em uma unidade conceitual denominada Diversidade cultural, ndo tenderia a
reforcar uma estratégia discursiva no sentido de “reconciliar a histéria e de harmoniza-la”
(BONIN, 2010, p. 78)? Esta perspectiva tende a essencializar e naturalizar as diferencas, sem
provocar uma reflex&o sobre os processos de diferenciacédo e nas relacfes de poder e saber nas
quais as diferengas sdo produzidas, colaborando, assim, “para a manutencdo de certa ordem de
saberes ¢ de valores consagrados no meio escolar” (SKLIAR apud BONIN, 2010, p. 75).
Ferreira, Gabriel e Monteiro (2014), afirmam que a introdugéo de novos contetdos ndo constitui
condicao suficiente para assegurar um curriculo mais aberto as diferencas culturais.

Refiro-me “a diferenca que conte, que requeira confronto, negociagao, acordo entre modelos
diferentes de viver” (BAUMAN apud BONIN, 2010, p. 81).

No ultimo volume da colecdo, as narrativas sobre esses povos ficam restritas
praticamente a secdo Patrimonio e diversidade!®, revelando, assim, estratégias discursivas que
colaboram com a producdo de uma historicidade rarefeita, isto é, de fraca articulacdo entre
passado e presente, refor¢ando os “esquecimentos a que foram relegados os indigenas ao longo
da constitui¢do de uma historia do Brasil” (Bittencourt, 2013, p.106).

No enfoque que constitui a porta de entrada das narrativas sobre indigenas presentes
neste volume da colecdo, o presente indigena tende a se afirmar, mesmo que por vieses externos
as suas demandas e memarias, a medida que seu passado e autoria/protagonismo se apagam.

Sdo exemplos dessas narrativas, a homenagem a terra natal de Getulio Vargas, o estado
do Rio Grande do Sul, que recebe destaque na se¢do Patrimonio e diversidade, em um texto
intitulado Uma terra com muitos povos. Neste texto a presenca indigena vem atrelada ao

aldeamento dos sete povos das Missoes:

nas proximidades de Sdo Miguel encontra-se a aldeia indigena guarani Tekoa Koenju,
cujo assentamento iniciou-se em 2001. Desde entdo, os membros da aldeia passaram

% O autor investigou colecdes destinadas as quintas e sextas séries do ensino fundamental, publicadas entre 1992
e 2005. 1% Cabe reiterar que esta segdo tem por objetivo “dar énfase principalmente as experiéncias sociais de
grupos cuja cultura, ao longo da Histéria, foi alijada do conceito de Patriménio Cultural, como é o caso dos
afrodescendentes, indigenas, mulheres pobres, sertanejos, entre outros” (MP, 2010, p. 12).
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a organizar um coral com técnicas de musica e danca inspiradas naquelas ensinadas
pelos padres jesuitas nos séculos XVII e XVIII, com cangdes entoadas em lingua
guarani. (AZEVEDO e SERIACOPI, 2014, p.78)

Em relacdo ao estado do Mato Grosso, o texto desta mesma sec¢do intitulado A conquista
do Brasil Central, destaca as figuras dos irméaos sertanistas Leonardo, Claudio e Orlando Villas-
Boas na criacdo do parque Nacional do Xingu, primeira reserva indigena homologada pelo

governo federal:

Era a chamada Marcha para o Oeste, cuja a lideranga em pouco tempo ficou a cargo
dos irmdos sertanistas Leonardo, Claudio e Orlando Villas-Boas. (...) O estado do
Mato Grosso conta com uma das maiores diversidades de povos indigenas do pais —
sdo pelo menos 38 povos diferentes. Durante as expedigdes, os irméos Villas-Boas
travaram contato com muitos desses povos indigenas. Desse contato, surgiu em 1961
o Parque Nacional do Xingu (AZEVEDO e SERIACOPI, 2014, p.78).

O mais novo estado do Brasil, o Tocantins, ganha destaque na ja referida secao, no
capitulo 16, intitulado O Brasil sob a ditadura civil-militar. Os povos indigenas que vivem
atualmente neste estado brasileiro, séo citados no texto, sem qualquer articulagdo a histéria da

guerrilha do Araguaia, foco da abordagem:

Existem no estado cerca de 10 mil indigenas, divididos em 82 aldeias. Eles pertencem
a diferentes povos, como Xambiog, Xerente, Apinajé, Krahd, pankararu, entre outros.
Um dos locais com maior presenca indigena é a ilha do Bananal, onde vivem cerca de
3 mil Karaja e outros 850 Javaé (AZEVEDO e SERIACOPI, 2014, p.78).

Nos capitulos quatro e cinco, os estados de Ronddnia e Acre, respectivamente, sdo
abordados na sec¢do Patrimonio e diversidade. No estado de Ronddnia, ao focalizar a extracao
da borracha extraida das seringueiras da floresta amazonica, o texto ressalta a construcdo da
ferrovia Madeira-Mamoré. Dentre as dificuldades na construgdo da ferrovia, estao os “ataques
indigenas” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 40). Ao final do texto os povos indigenas sao
apenas citados, suas memorias nao sao inseridas nas narrativas do texto: “também ¢ significativa
em Rond6nia a presenca de povos indigenas. Atualmente, cerca de 30 povos diferentes habitam
as terras desse estado. Alguns sdo descentes dos primeiros habitantes dessa regiao” (idem, 2014,
p. 40).

A revitalizacdo da producdo da borracha no Brasil, nos anos 1940, é destacada na
abordagem em relacéo ao estado do Acre. De forma semelhante ao capitulo anterior, ao final
do texto, as etnias indigenas que vivem atualmente no estado sdo apenas citadas: “Outra
caracteristica marcante do Acre ¢é a variedade de povos indigenas. Eles pertencem a diversas

etnias, como 0s Axinawa, Yawanawa, Katukina, Jaminawa, Kulina, Ashaninka, Nukini,
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Apurind, entre outras” (idem, 2014, p. 64).

Porem, é nesta mesma secéo de texto (Patrimonio e diversidade), que se pode observar
uma breve subversdo da tendéncia em subalternizar a histdria indigena no &mbito da Historia
do Brasil fixada nos curriculos escolares. Refiro-me ao texto Terra de muitos povos, inserido
no capitulo 29 do segundo volume®!, intitulado O Brasil sob D. Pedro Il. O box aborda a
participacdo de indigenas de diferentes etnias no exército brasileiro, durante a Guerra do

Paraguai:

Enviado a Mato Grosso, o Exército brasileiro contou com o refor¢o dos indigenas que
viviam na provincia. Eles pertenciam a diferentes etnias, como os Kadiwéu, os Terena,
o0s Guand, os Chamacoco, os Caiap0, os Bororo, etc. A atuagdo dos indigenas do lado
brasileiro na Guerra do Paraguai foi variada: faziam reconhecimento de territério,
protegiam as fronteiras, ajudavam na abertura de trilhas no meio do mato, socorriam
as forcas militares com mantimentos e também pegavam em armas. Passados 140 anos
do fim do conflito, a presenca indigena em Mato Grosso do Sul continua significativa;
cerca de 10% da populagéo indigena do pais esta nesse estado (idem, 2014, p. 252).

Nos demais espacos do capitulo, ndo existe qualquer mengao sobre essa participacao.
Com efeito, na obra analisada, os povos indigenas encontram-se deslocados da cadeia
equivalencial que constitui uma historia do Brasil imperial ou republicana ensinada nas escolas.
O lugar destinado a estes povos é recorrentemente vinculado ao passado, sobretudo naquele que
convencionamos a chamar de periodo colonial, no qual a presenca destes sujeitos é inegavel.
Fora desta temporalidade, ndo é possivel a estes sujeitos, inscrever suas memorias na historia
nacional didatizada, na medida em que o silenciamento destas aumenta gradativamente, quanto
mais proximas do tempo presente. E notavel a continuidade de uma tradic&o curricular (ABUD,
2007) que situa a historia dos povos indigenas num lugar periférico, conforme ja fora indicado

por alguns estudos, como o de Bittencourt (2013):

Os povos indigenas, depois da expulsdo dos jesuitas e da saga bandeirante, sdo
relegados ao total esquecimento. O século XIX, analisado sob perspectivas politicas
ou sociais, incluindo nesse periodo a série de estudos em torno da abolicdo da
escraviddo, nada informa sobre os indigenas. Na fase republicana mais recente, o
siléncio persiste e sdo alguns livros escolares que passaram, mais recentemente, a
anunciar a atuagdo de novos “protetores dos indigenas”: Rondon e os irmios Villas
Boas”. (BITTENCOURT, 2013, p. 131).

Ao analisar as articulagdes entre as unidades temporais sintetizadas e narrativas nacionais
validadas e legitimadas como objeto de ensino, nota-se nas praticas articulatorias hegemonizadas

na colecdo, uma tendéncia a estabilizagdo da “tradi¢do” mencionada. Ao abordar a tematica

%1 Na edicdo de 2010, este era o capitulo 4, localizado no volume 3.
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indigena somente em associacdo aos contetdos referentes aos seculos XV1 e XVII e silenciadas a
partir da “saga bandeirante”, as narrativas do livro didatico mobilizam mecanismos discursivos
que podem ser notadas mesmo nas questdes hodiernas, que sdo tratadas apenas na primeira
unidade do segundo volume®, desarticuladas dos contetidos referentes aos séculos XX e XXI.
Desta forma fragmentada, “suas memorias aparecem de forma descontinua, como flashes, em
boxes, sem um fio que as articule e possibilite a sua insercao e hibridizacdes com outras
historicidades” (GABRIEL; DOMINGUES, 2015, s/p).

A andlise realizada até aqui nos permite afirmar a pertinéncia de uma aproximacédo com
a perspectiva pos-fundacional, no sentido de buscar, no jogo politico e discursivo, desestabilizar
as narrativas nacionais hegemonicas, de forma a abrir a possibilidade de outras articulagdes e
hibridizagdes das narrativas indigenas em meio a uma historia do Brasil configurada nos
curriculos escolares. Desta forma, redimensionando o debate tedrico, “em vez de investirmos
na superacao da tensao universal e particular, explorarmos as disputas pela defini¢do da propria
fronteira que a define” (GABRIEL, 2015, p. 41). Nos processos de hegemonizagdo, um
particular sempre ocupa o lugar do universal, em um determinado contexto discursivo.
Combater posicOes estabilizadas como hegemdnicas, significa produzir outras hegemonias,
outras estabilizagdes, “reconhecendo o potencial politico do momento da reativacdo da
contingéncia que nos autoriza pensar a abertura para outras definigdes” (GABRIEL, 2014, p.6).
Desta forma, podemos pensar em possibilidades de autoria/protagonismo por parte dos sujeitos
indigenas no ambito da historia do Brasil. Pensar em praticas discursivas que produzam
deslocamentos e ampliagdo da cadeia de equivaléncia que constitui uma histéria nacional
hegemonizada/universalizada, ensinada na educacao basica, que incluam narrativas indigenas,
até entdo excluidas desse sistema de significagdo, conforme indicaram as anélises realizadas
nesta secéo.

Sem duvida, os debates historiograficos atuais, relacionados ao combate as visdes
estereotipadas e preconceituosas, apresentam-se potentes na desestabilizacdo de versGes
hegemdnicas no sentido de subverter a l6gica da subalternidade indigena, reelaboradas e
adaptadas ao discurso pedagdgico. Entretanto, sdo poucos oS momentos nas narrativas
analisadas na obra, que indicam deslocamentos daquilo que se quer fixar como saber legitimado
no ensino da historia do Brasil. Entendo, no entanto, que esses deslocamentos produzem efeitos
mais subversivos quanto mais e de forma consistente e rigorosa a questdo da temporalidade e

das identidades, sejam incorporadas nessas reflexdes, disputando, assim, definicdes

92 Sobretudo no capitulo 2, intitulado Pindorama e seus habitantes. O ensino do nheengatu no municipio de Sao
Gabriel da Cachoeira é destacado no capitulo 5, intitulado O Governo-Geral.
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hegemonicas de histéria do Brasil ensinada na Educacdo Basica. Isto significa mobilizar
experiéncias e memorias indigenas (passado), na construcdo de projetos (futuro)

“coletivos e individuais selecionados como conteudos a serem ensinados em cada presente”
(GABRIEL, 2015, p. 35). E neste ponto, cabe reiterar o debate iniciado no capitulo anterior,
para pensar 0s processos de identificacdo indigenas como demandas do presente, capazes de
mobilizar préaticas transformadoras subversivas no jogo politico que decide o que é e 0 que ndo
é valido a ser ensinado.

Considerando as crises que tendem a desestabilizar um sentido Unico ou fixado de
identidade nacional, no qual “o conhecimento historico contribuiu, até data recente, para
hegemonizar” (GABRIEL, 2015, p. 36), o desafio a ser enfrentado consiste no “deslocamento
de uma temporalidade linear de direcdo predeterminada para outras possibilidades de
articulacdo entre passado, presente e futuro” (idem, 2015, p. 38). Tal superagdo implica em
tornar acessivel aos alunos o conhecimento sobre um leque mais amplo de grupos culturais e
atores sociais, desconstruir discursos discriminatorios e simultaneamente oferecer aos
estudantes uma compreensdao da trama relacional que nos constitui como sujeitos na

multiplicidade de experiéncias historicas com o outro.

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao caminhar para a finalizacdo desta dissertacdo, torna-se necessario ressaltar o carater
contingencial e provisorio deste fechamento, condizente com a postura epistemoldgica que
orientou esta pesquisa, a pauta pos-fundacional. Neste caso, as analises desenvolvidas, se
inscrevem no desafio politico de desestabilizar hegemonias e recolocar no jogo da defini¢do a
histdria indigena escolar no &mbito da histdria nacional.

O debate educacional contemporaneo, encontra-se interpelado por diferentes demandas
de direito, dentre as quais, as demandas dos movimentos sociais indigenas, materializadas na
Lei Federal 11.645/2008. Sobre a obrigatoriedade instituida pela prescri¢do legal, Monteiro
(2015) questiona: ““ até que ponto rompem uma tradi¢do inventada e instituida ha cerca de um
século sobre como ensinar historia? Temos aqui uma inovagdo ou uma simples adequacédo a
uma tradicdo? ” (MONTEIRO, 2015, p. 403). Esses questionamentos me acompanharam no
processo dissertativo e na investigacao realizada busquei destacar as questfes temporais, em
particular, na forma como o uso do passado em nosso presente mobilizou identidades indigenas,
tendo em vista que no cenario politico contemporaneo, movimentos indigenas “tendem a fazer
apelo as “raizes” historicas na defesa de seus interesses e demandas” (GABRIEL, 2015, p.9).

A producéo académica na area de historia indigena, tem se ampliado nos ultimos anos,
conforme indicaram os levantamentos realizados neste estudo. Da mesma forma, pesquisas no
ambito do ensino de histdria, ocupam cada vez mais espaco nos programas de pos-graduacéo,
em obras e periodicos cientificos da &rea. Porém, ao cruzarmos as duas areas de pesquisa,
percebemos uma baixa articulacédo entre as tematicas, apesar do timido incremento verificado
muito recentemente, nos simpdsios tematicos do evento Perspectivas do Ensino de Histéria e
também nos simposios nacionais da ANPUH, em suas Gltimas edi¢des, sobretudo nos anos de
2013 e 2015. E, portanto, no ensino da histéria indigena, que esta pesquisa busca contribuir para
0 debate, a partir do campo curricular e das contribui¢fes das abordagens discursivas pds-
fundacionais.

Na produgdo académica do campo curricular, a investigacdo em periodicos de
classificacdo Al e A2, indicou uma auséncia da tematica indigena nas pesquisas desta area.
Porém, em edic¢Oes pontuais dos anos de 2010 e 2012, portanto como reverberagdes da Lei
Federal 11.6456, alguns artigos problematizaram, em uma pauta antiessencialista, categorias
especialmente importantes para esta pesquisa, tais como identidade, diferenca e
interculturalidade. Em artigo mais recentemente, a temética veio a tona na area do curriculo a
partir do didlogo com o movimento da modernidade/colonialidade, na pauta mais ampla dos

estudos pds-coloniais, em consonancia com os objetivos desta pesquisa.
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Foi possivel ao longo da pesquisa, identificar perspectivas tedricas que, em dialogo com
a pauta pos-fundacional, privilegiada nesta dissertacdo, podem fazer avancar os debates
curriculares, face as demandas de diferenca que envolvem a histdria indigena ensinada nas
escolas da educacdo basica. Nesse sentido, uma das apostas desta dissertacao, diz respeito ao
estabelecimento de uma aproximacdo teérica entre a perspectiva dos estudos
poscoloniais/decoloniais com a pauta pdés-fundacional. Cabe o investimento dessa articulacdo
no sentido de radicalizar a critica ao pensamento ocidental eurocéntrico, analisando seus efeitos
sobre 0s processos historicos que produziram desigualdades na América Latina, sem abrir mao
das leituras antiessencialistas de mundo, tendo em vista o “giro epistémico” (GABRIEL, 2015,
s/p) comum as duas perspectivas tedricas.

Tema recorrente nas analises pos-coloniais, a tematica da interculturalidade critica, no
quadro da critica decolonial, em didlogo com a pauta pés-fundacional, mostrou-se igualmente
proficua como uma das apostas tedricas nas analises que buscam fazer avancar os debates da
diferenca e da tensdo universal e particular no campo curricular, neste caso, acerca da historia
indigena escolar no &mbito da histéria nacional.

As leituras antiessencialistas que dialogam com algumas questées em torno da interface
curriculo de histéria, saber e poder, no ambito das pesquisas do campo curricular, se mostraram
potentes nas analises da empiria selecionada para esta dissertacdo. Ao trazer para o debate
algumas reflexdes no &mbito desses estudos, que envolvem identidade e diferenca a partir de
praticas discursivas que as articulam com o ensino de histdria indigena nas escolas brasileiras,
pude aprofundar a analise da estruturacdo da colecdo, numa perspectiva que busca enfrentar
concepcOes essencializadas das identidades indigenas, buscando uma nocdo de diferenca
constituida no jogo politico, indo ao encontro da pauta pos-fundacional aqui proposta.

A estratégia discursiva privilegiada na colecao investigada, no sentido de equacionar
demandas do presente indigena, que reivindicam a inscricdo de suas memorias na historia
nacional, deu-se pelo viés da diversidade cultural, titulo da unidade conceitual que abrigou a
grande maioria dos capitulos que abordaram a tematica indigena. Nesta perspectiva de
diversidade, a diferenca é naturalizada, desconsiderando, assim, os processos de diferenciacéo,
que envolvem relacbes de poder assimétricas e estratégias de hierarquizacdo que instituem
posicionamentos sociais. Desta forma, a articulagdo entre demandas de direito dos movimentos
indigenas da atualidade com o dever de memdria nacional, ocorre de forma timida, com apelo
a uma retérica da diversidade (BONIN, 2010). Ficou estabelecida, assim, uma estratégia de

“acomodagdo da tradigdo” (MONTEIRO, 2015), questionada no inicio desta se¢ao.
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A andlise discursiva aqui proposta, em didlogo com a Teoria do Discurso (LACLAU,
1996), nos permite avancar nos debates curriculares, se considerarmos a hegemonia como luta
continua pelo controle de significacdes, portanto sempre aberta para a desconstrucdo das
hegemonias estabelecidas. Neste aspecto, afasto-me de uma linguagem de denincia, para pensar
em possibilidades de outras significacOes, outras fixacdes de sentido acerca da historia indigena
ensinada nas escolas brasileiras, diferentes das que foram fixadas na colecdo didatica
investigada.

Nesta perspectiva as teorizagdes da historia de abordagem narrativista, que receberam
destaque neste estudo, permitirem pensar a producdo do conhecimento histérico de forma
articulada aos processos de identificagdo que operam com a questéo da alteridade no tempo e
no espac¢o. Entender o conhecimento histérico como estrutura narrativa, reafirma o potencial
analitico da categoria “narrativa historica”, no ambito da hermenéutica de Ricoeur (1997). No
caso desta dissertacdo, o foco recaiu nas configuracdes narrativas (mimese 2) de uma cole¢édo
didatica da disciplina historia para o ensino médio. Narrativas que produzem sentidos de uma
historia do Brasil ensinada.

De forma geral, as narrativas configuradas na colecdo didatica analisada, indicaram uma
tendéncia de estabilizacdo de praticas articulatorias hegemonicas, na qual a historia indigena
fixada encontra-se subalternizada no &mbito da Historia do Brasil fixada nos curriculos
escolares. Reproduzem, portanto, uma tradicdo na qual uma perspectiva eurocéntrica é
hegeménica, tanto do ponto de vista da selecdo daquilo que deve ser ensinado, quanto da
ordenacdo cronoldgica de base linear. Desta forma, reforcam uma narrativa histérica pautada
no “regime moderno de historicidade” (HARTOG, 1996).

As intengdes presentes no manual do professor, em buscar “reforcar a historicidade dos
povos indigenas” (MP, 2010, p. 5), ndo se mostraram suficientes para efetivar mudangas nas
narrativas sobre indigenas configuradas no livro didatico. O conhecimento historico didatizado
e recontextualizados no livro didatico em tela, ndo teve seu potencial subversivo explorado em
relacdo a histéria dos povos indigenas, contradizendo as orientacdes do manual destinado aos
professores de historia.

Mas é a prépria perspectiva do circulo hermenéutico desenvolvida por Ricoeur (1997),
que traz a possibilidade de compreender a narrativa histérica como aberta a mdltiplas
possibilidades interpretativas. Portanto aberta a novas possibilidades de reelaboragéo didatica
do conhecimento histdrico, fora de uma ideia linear eurocéntrica, na qual a nogao de processo
se confunde com a de progresso, aberta igualmente a novos sentidos de processo, caro ao ensino

e aprendizagem da disciplina escolar historia. Pensar em narrativas “dos” povos indigenas,
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superando as narrativas “sobre” povos indigenas. Isso significa reconhecélos como sujeitos nas
narrativas dos processos historicos nos quais se inserem, significa que “subversdes e mudancas
produzidas em nosso ‘espaco de experi€ncia’ expressam e ampliam nosso ‘horizonte de

expectativas’” (MONTEIRO, 2015, p. 407).
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Caodigo

Colecao

Manual Professor

Mat oncinn anrand

Historia da Africa, do
afrodescendentés

25024C
OLO06

A ESCRITA DA HISTORIA

25188C
OLO06

CAMINHOS DO HOMEM

25047C
OLO06

CONEXOES COM A HISTORIA

25061C
OLO06

ESTUDOS DE HISTORIA

25094C
OLO06

HISTORIA

25022C
OLO06

HISTORIA - DAS CAVERNAS AO TERCEIRO MILENIO
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25097COL [HISTORIA EM DEBATE
06

25098COL .

06 HISTORIA EM FOCO
25099COL

06

HISTORIA EM MOVIMENTO
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25100COL .
06 HISTORIA GERAL E BRASIL

25101COL .
06 HISTORIA GERAL E DO BRASIL

25102COL .
06 HISTORIA GLOBAL — BRASIL E GERAL

25104COL .
06 HISTORIA SEMPRE PRESENTE

25105COL .
06 HISTORIA TEXTO E CONTEXTO

25077COL .
06 HISTORIA: CULTURA E SOCIEDADE

25129COL .
06 NOVA HISTORIA INTEGRADA

25132COL .
06 NOVO OLHAR — HISTORIA

25140c0 [POR DENTRO DA HISTORIA
LO6

25171CO SER PROTAGONISTA
LO6

Legenda (-) (+)

“A intensidade da cor indica o resultado da avaliacdo: quanto mais intensa a tonalidade,
maior a capacidade da colecio de extrapolar os critérios estabelecidos no Edital.”
(BRASIL, 2011, pp. 22-23).

ANEXO B - Coleces recorrentes nos editais de 2008/2012/2015
Colecdes 2008:

Colecéo autores editora

Histdria — volume Unico Divalte Garcia Figueira Atica
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Historia — Volume Unico | Gislane Campos Azevedo | Atica

Seriacopi e Reinaldo

Seriacopi
Historia — das cavernas Patricia do Carmo R. Moderna
ao terceiro milénio — Braick e Myriam Becho
volumes 1,2e 3 Mota
Historia Geral e do Brasil | José Geraldo Vinci de Atual
—volume Unico Moraes
Historia Global — Brasil e | Gilberto Vieira Cotrim Saraiva
Geral — volume Unico
Nova Historia Integrada | Luiz E. O. Fernandes e CDE
—volume Unico Jodo Paulo M. H.

Ferrreira

Colecdes 2012:

Colecéo autores editora
Historia em Foco — Divalte Garcia Figueira Atica
volumes 1,2e3
Historia em movimento — | Gislane Campos Azevedo | Atica
Volumes 1,2e3 Seriacopi e Reinaldo

Seriacopi
Historia — das cavernas Patricia do Carmo R. Moderna
ao terceiro milénio — Braick e Myriam Becho
volumes 1,2e3 Mota
Historia Geral e do Brasil | José Geraldo Vinci de Saraiva
—volumes 1,2e3 Moraes
Historia Global — Brasil e | Gilberto Vieira Cotrim Saraiva

Geral —volumes 1,2e 3

Nova Historia Integrada
— Histdria para o ensino

Luiz E. O. Fernandes e
Jodo Paulo M. H.

Modulo Editora e
desenvolvimento

médio — volumes 1,2e 3 | Ferrreira Educacional
Colecdes 2015:

Colecéo autores editora Tipo

Integralis Divalte Garcia IBEP Tipo 1

Histdria —

volumes 1,2e3

Figueira




Historia em Gislane Campos | Atica Tipo 1
movimento— Aze_vedo .

Seriacopi e
Volumes 1, 2e3 Reinaldo

Seriacopi
Histdria — das Patricia do Moderna Tipo 1
cavernas ao Carmo R. Braick
terceiro milénio - | e Myriam Becho
volumes 1,2e3 | Mota
Historia — José Geraldo Positivo Tipo 2
volumes 1,2e3 | Vinci de Moraes
Historia Global — | Gilberto Vieira Saraiva Tipo 2
Brasil e Geral - | Cotrim
volume Unico
Nova Historia Luiz E. O. Editora Companhia da | Tipo 2
Integrada — Fernandes e Jodo | Escola
volume dnico Paulo M. H.

Ferrreira

ANEXO C — Primeira sele¢do da empiria
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Edital
2008

Colecéo 1: Historia -
Volume Unico
Autor: Azevedo &
Seriacopi
Editora: Atica

Colecéo 2: Histéria das
cavernas ao terceiro
milénio -
volumes 1,2e3
Autor: Braick & Mota
Editora: Moderna

Colecéo 3: Histdria
Global Brasil e Geral
volume Unico
Autor: Cotrim
Editora: Saraiva

Edital
2012

Colecao 1: Historia em
movimento - Volumes 1,
2e3
Autor: Azevedo &
Seriacopi
Editora: Atica

Colecao 2: Historia das
cavernas ao terceiro
milénio -
volumes1,2e3
Autor: Braick & Mota
Editora: Moderna

Colecéo 3: Histdria
Global Brasil e Geral
volumes 1,2e 3
Autor: Cotrim
Editora: Saraiva

Edital
2012

Colecdol: Historia em
movimento - Volumes 1,
2e3Tipol
Autor: Azevedo &
Seriacopi
Editora: Atica

Colecdo 2: Historia —
das
cavernas ao terceiro
milénio
volumes 1,2 e 3 Tipo 1
Autor: Braick & Mota
Editora: Moderna

Colecao 3: Histdria
Global Brasil e Geral
volumes 1,2 e 3
Tipo 2
Autor: Cotrim
Editora: Saraiva

ANEXO D - Colecéo Historia em movimento (capas dos livros)
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Gislane e Reinaldo

Historia

em movimento

ANEXO E - Unidades conceituais da cole¢do Historia em movimento



Edicao de 2005 - Volume anico (552 paginas)
Unidade 1 - A forca do conhecimento e da criatividade
Unidade 2 - A urbanizagdo

Unidade 3 - Direito e democracia

Unidade 4 - Diversidade religiosa

Unidade 5 - Soberania e Estado Nacional
Unidade 6 - Diversidade cultural

Unidade 7 - O trabalho

Unidade 8 - A luta pela cidadania

Unidade 9 - Politica e participagao

Unidade 10 - Terra e questdo agraria

Unidade 11 - Meios de comunicac¢édo de massa

Unidade 12 - Violéncia

Unidade 13 - Etica

Edicéo de 2010
Volume 1 (312 paginas)
Unidade 1 - A forca do conhecimento e da criatividade

Unidade 2 - A urbanizagdo
Unidade 3 - Direito e democracia

Unidade 4 - Diversidade religiosa

Unidade 5 - Soberania e Estado Nacional
Volume 2 (328 paginas)
Unidade 1 - Diversidade cultural

Unidade 2 - O trabalho

Unidade 3 - A luta pela cidadania

Unidade 4 - Politica e participacéo

Volume 3 (428 paginas)
Unidade 1 - Terra e meio ambiente

Unidade 2 — Ciéncia e tecnologia

Unidade 3 - Meios de comunicacédo de massa
Unidade 4 - Violéncia

Unidade 5 - Etica
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Edicéo de 2014
Volume 1 (272 paginas)

Unidade 1 - A forca do conhecimento e da criatividade

Unidade 2 - A urbanizagdo
Unidade 3 - Direito e democracia

Unidade 4 - Diversidade religiosa

Unidade 5 - Soberania e Estado Nacional
Volume 2 (288 péaginas)
Unidade 1 - Diversidade cultural

Unidade 2 - O trabalho
Unidade 3 - A luta pela cidadania
Unidade 4 - Politica e participacdo

Unidade 5 - Terra e meio ambiente

Volume 3 (288 paginas)
Unidade 1 — Ciéncia e tecnologia

Unidade 2 - Meios de comunicacdo de massa
Unidade 3 - Violéncia
Unidade 4 - Etica
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ANEXO F - Organizacao estrutural da obra Edigdo
de 2010:

Estrutura da obra | Componentes
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Edicéo de 2014:

Estrutura da obra Componentes

Unidade

ANEXO G - Unidades conceituais e capitulos
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- Histéria em Movimento (2014) — volume 1 — 1° ano Ensino Médio:

0 Unidade 1 — A forga do conhecimento e da criatividade
v’ Africa, bergo da humanidade, A Revolugéo Agricola, Nossos mais antigos ancestrais.

O Unidade 2 — A urbanizacéo

v Povos da Mesopotamia, Egito, China, india, Fenicios, Pérsia, hebreus.

. Unidade 3 — Direito e democracia v* Civilizagdo Greco-romana

(6 capitulos).

. Unidade 4 — Diversidade religiosa (OBS: sem América)

v' Civilizagbes asiaticas, Mundo arabe-muculmano, Reinos africanos, Império Bizantino, Reinos
medievais, Feudalismo, Poder da Igreja, renascimento urbano e comercial.

O Unidade 5 — Soberania e Estado nacional

v/ Estado moderno, Renascimento, Reforma, Grandes NavegacOes, Impérios coloniais,
Absolutismo.

- Histéria em Movimento (2014) — volume 2 — 2° ano Ensino Médio:

O Unidade 1 — Diversidade cultural

v Civilizacdes americanas (Astecas, Incas e Maias), Pindorama e seus habitantes (constelacdo de
povos e uma aldeia Tupi), Conquista espanhola, Portugal e sua coldnia na América, Governo-
Geral. 0 Unidade 2 — O trabalho

v O tréafico negreiro, escravidao e resisténcia, Aclcar e escraviddao na col6nia portuguesa, O
avanco da colonizagéo, O nordeste sob dominio holandés, os bandeirantes.

0 Unidade 3 — A luta pela cidadania

v Iluminismo, Revolucdo Industrial, Independéncia dos EUA, Revolucdo Francesa, Franca
Imperial, Independéncia da América espanhola, Ouro e diamante na col6nia portuguesa,
Insatisfacdo na colonia portuguesa, O sonho da emancipacao.

O Unidade 4 — Politica e participacao

v De colbnia a sede do Império Portugués, O Brasil torna-se independente, Primeiro Reinado,
Regéncias, rebelibes provinciais.

0 Unidade 5 — Terra e meio ambiente

v A Europa no século XIX, EUA: escraviddo em cheque, O Imperialismo e o neocolonialismo, o
Brasil sob Dom Pedro |1, Café, uma nova riqueza, Liberdade e exclusdo, A proclamacdo da
republica.

- Histéria em Movimento (2014) — volume 3 — 3° ano Ensino Médio:

O Unidade 1- Ciéncia e tecnologia
v/ O mundo em transformacgdo, A Primeira Guerra Mundial, A Revolucdo Russa, O Brasil chega
ao século XX, Primeiros tempos republicanos.
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O Unidade 2 — meios de comunicacdo de massa

v" A crise da Republica e a ruptura de 1930, EUA: euforia, depressao e recuperacgdo, O totalitarismo,
A Segunda Guerra Mundial, O Brasil sob Getulio Vargas, A Guerra Fria.

O Unidade 3 — Violéncia

v O bloco comunista, A independéncia da Africa e da Asia, Ditaduras latino-americanas, Brasil:
anos de democracia, O Brasil sob a ditadura civil-militar.

O Unidade 4 — Etica
v' Duas décadas de crise, O fim do bloco comunista, O conflito arabe-israelense, O mundo
globalizado, Novos rumos para o Brasil.
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