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APRESENTACAO

O Primeiro Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo - Formacéo de
Professores, promovido pela Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério
da Educagdo (SEF/MEC), foi realizado em Brasilia no periodo de 15 a 19 de
outubro de 2001.

O Congresso tratou, em seus simpoésios, palestras, painéis, oficinas e
atividades paralelas, de uma das principais variaveis que interferem na
qualidade do ensino e da aprendizagem: a formacdo continuada dos pro-
fessores. Buscou propiciar aos educadores e profissionais da area, tanto nas oito
séries do Ensino Fundamental, quanto na Educacdo Infantil, na Educacdo de
Jovens e Adultos, na Educacdo Especial, na Educacdo Indigena e na Educacédo
Ambiental, informacgdes e conhecimentos relevantes para subsidia-los em sua
pratica. Promoveu um balango geral dos principais avangcos alcangados nos
Gltimos anos, com a implantacdo de politicas publicas voltadas para a melhoria
da qualidade do ensino, e enfatizou, de forma especial, os programas de
desenvolvimento profissional continuado e de formacdo de professores
alfabetizadores, que foram debatidos sob diferentes éticas e pontos de vista.

O Congresso envolveu cerca de 3 mil participantes, incluindo, além das
representacdes municipais, um significativo numero de autoridades, es-
pecialistas nacionais e internacionais e representantes de organiza¢Ges nao-
governamentais, privilegiando, quantitativamente, 0s representantes dos
municipios que procuravam desenvolver em seus sistemas de ensino as politicas
de formacdo continuada propostas pelo MEC, a saber: O Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado - "Parametros em Agdo" e O
Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores - PROFA.

Ao promover a organizagao desta publicacdo, a SEF faz um resgate de todos
0s textos apresentados e entregues, em tempo habil, pelos especialistas
convidados e procura colaborar com aqueles profissionais da area que
valorizaram O evento e estdo em busca de sua meméria, ou que, por diferentes
raz@es, se interessam por reflexdes e temas relativos a quali-



dade da educacdo e a formacdo dos professores, tais como: educagdo para a
mudanca, transversalidade e interdisciplinaridade, educacdo escolar indigena,
livro didatico, inclusdo digital, alfabetizacdo, organizacdo dos sistemas de
ensino, educacdo inclusiva, escola reflexiva, enfim, competéncia profissional, O
desempenho do professor e O sucesso escolar do aluno, entre outros.

Como O publico-alvo é muito diversificado, O volume de textos apre-
sentados muito grande, e como 0s principais eixos tematicos podem interessar,
de forma mais direta, a diferentes segmentos do Ensino Fundamental, os
resultados do Primeiro Congresso Brasileiro de Qualidade na Educacdo -
Formacéo de Professores foram organizados em quatro volumes: os volumes 1 e
2 referem-se a temas mais gerais, relativos a Educacdo Fundamental como um
todo, e incluem temas especificos referentes a Educacéo Infantil, @ Educacgao de
Jovens e Adultos, a Politica do Livro Didético e a Educacao Especial; O volume
3 trata da Educacdo Ambiental; e O volume 4 é dedicado & Educacao Escolar
Indigena.

Embora incompleta, pela auséncia de alguns textos, e observando que em
alguns casos s6 apresenta 0s resumos dos participantes, a presente edicao reflete
a importante contribuicdo e a competéncia de nossos especialistas, tanto pelas
palestras proferidas nos simpésios, quanto pelos relatos de experiéncias contidos
nos painéis, e incorpora 25 textos apresentados por renomados especialistas
internacionais.

Ressalta-se ainda que os textos contidos nesta publicacdo sdo de inteira
responsabilidade de seus autores e retratam reflexfes e pontos de vista de cada
especialista envolvido.

Com a presente publicacdo, a SEF/MEC espera que os resultados do
Congresso de Brasilia possam ser amplamente divulgados e cheguem ao alcance
dos principais interessados: professores do Ensino Fundamental, diretores de
escolas, institutos de formacdo de mestres, pesquisadores, universidades, enfim,
todos aqueles ligados a producdo, a reprodugdo, ao consumo e a transmissao do
conhecimento, paladinos da construcdo de uma escola de qualidade para todos.

lara Gloria Areias Prado

Secretéria de Educacdo Fundamental
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SIMPOSIO 1

EDUCACAO NO CONTEXTO DA
DIVERSIDADE CULTURAL

Héctor Munoz Cruz



A educacao no contexto da

diversidade

Héctor Munoz Cruz

Universidade Autdnoma Metropolitana/México

Natureza e impacto
da diversidade

Este pais encontra-se completamente despreparado
e, em alguns casos, sem vontade de atender as
necessidades educativas e sociais de sua populacio
multicultural de estudantes. Como resultado da
escassez de professores multiculturais e
multilingies, os professores recebem referéncias de
emergéncia para lecionar. Esses professores tém
poucas oportunidades para desenvolver uma
compreensdo do que significa lecionar em uma
sociedade multicultural e multilingiie. Ademais, 0s
programas de formacéo de professores continuam
centrados no ensino e na aprendizagem de modelos
de instru¢do monoculturais e fora de contexto.
Quem necessita ser critico e reflexivo se O uso
continuado de métodos, materiais e curriculos
descontextualizados, "a prova de professores”, é a
pratica habitual nas escolas?

Gutiérrez, apud McLaren, 1995:184.

O reconhecimento social, a documentacdo e a
pesquisa cientifica sobre a heterogeneidade das
sociedades, 0s sujeitos e seus respectivos indicadores
aumentaram paulatinamente nos Gltimos anos, tanto no
ambito global quanto nas comunidades pequenas. O
multiculturalismo e as desigualdades irromperam com
tal impacto nas plataformas sociopoliticas dos projetos
globais, nacionais e étnicos, que converteram a
diversidade e O multidirecionamento em descobertas
surpreendentes, fascinantes, porém conflitantes. A
diversidade e O multidirecionamento constituem dois
fatores substantivos do presente que nos foi legado
com dor por uma realidade multicultural abundante em
pobreza, desigualdades e exclusfes. O qué e O quanto
sabemos sobre a diversidade histdrica? Na rea-

lidade, a natureza e, sobretudo, as consequiéncias desse
fendmeno extrapolam quase que por completo a
imaginacdo popular e as pesquisas mais rigorosas.
Ainda assim, no presente trabalho procuro propor
algumas implicacBes dos aspectos contemporaneos da
diversidade linglistica e cultural na teoria
educacional.

Em todas as latitudes do planeta, verifica-se um
processo extremamente amplo de assimilacdo e perda
da diversidade cultural e intelectual. Como interpretar
essa tendéncia? Quais séo as dimensfes e implicacbes
para a humanidade? Um caso muito discutido refere-se
a angustia e ao deslocamento que as linguas e culturas
politicamente dominantes produzem sobre as linguas e
culturas indigenas locais (Hale, 1992; Ladefoge,
1992). Embora esse processo ndo esteja relacionado
com a perda simultanea de diversidade nos mundos
biologico e botanico, ndo é de todo inadequado
imaginar-se uma analogia ecoldgica. Se é dramatico
imaginarmos os perigos decorrentes da perda de
diversidade biol6gica no planeta, ndo é menos ca-
tastréfico visualizarmos os perigos inerentes a perda
de diversidade linglistica e cultural. Entretanto, a
preservacdo e a manutencdo das linguas e culturas
continuam a ser um tépico multifacetado sobre O qual
diferentes opiniGes podem ser emitidas.

A partir de uma perspectiva sociolingistica
(Munoz e Lewin, 1996), as conseqiiéncias da perda e
da transformacdo da diversidade para pardmetros de
uniformidade se refletem em trés importantes
dimensdes da vida social: primeiro, modificam a
funcionalidade e a reprodugdo na comunicacdo e na
continuidade  cultural; segundo, enfoca-se a
racionalidade ou reflexividade em torno de modelos
lingliisticos e culturais dominantes; e, terceiro,
diversifi-
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cam-se e especializam-se as capacidades
socioculturais dos sujeitos em relagdo as neces-
sidades dos projetos globais. Em suma, ha todo
um campo a ser pesquisado no qual, entretanto, a
maioria das preferéncias explicativas propostas
decorre de uma visdo superficial e descritiva da
diversidade.

A esse respeito, as possibilidades de in-
tervencdo ou de prevencdo implicam tarefas tais
como uma adequada compreensdo da perda de
diversidade, rechacando-se a concepgdo de que
seja uma condi¢do normal do mundo moderno e
uma efetiva potencializa-¢&o dos recursos e das
identidades culturais das comunidades afetadas.
As solucgdes e as estratégias estdo longe de serem
universais. As decisbes e as opcBes sdo
prerrogativas claramente exercidas por povos e
falantes. A humanidade é surpreendentemente
flexivel no que se refere a preservacdo da
diversidade. Enquanto diversas culturas morrem,
sempre estdo surgindo outras, fato que ndo
apresenta correlacdo direta com a etnia ou O
idioma (Ladefoge, 1992).

Nesse contexto, a diversidade é consequiéncia
da racionalidade humana para adaptar-se e
responder de forma criativa a tudo que a rodeia e
as suas necessidades. Mas essa ndo é a meta das
relacBes humanas ou da educacdo. A diversidade
pressupde funcBes de intercambio e de equilibrio
tanto para O individuo quanto para as interacdes
de todo O conjunto social.

Por outro lado, discussdes mais ou menos
recentes sobre desenvolvimento social inclusivo,
pluralidade na politica e interculturalismo na
educacdo em nosso continente colocam uma
énfase clara sobre a necessidade de vincularem-
se, efetivamente, as alteragdes socioculturais e as
particularidades étnicas e linglisticas a de-
mocratizacdo e ao direito, a transformacdo em
prol da qualidade e da pertinéncia da educacédo
nacional e a luta contra a pobreza e as de-
sigualdades.

No novo cenario politico e econémico, a
migracdo, as politicas de preservacao das linguas,
culturas e identidades das popula¢des originais
adquiriram grande relevancia, juntamente com O
fomento da comunicacdo intercultural e
multilinglistica e a eliminacdo de rangos sociais
e educacionais. Do ponto de vista das agdes
governamentais, na realidade, ndo existem no
momento  solu¢cbes harménicas para O
reconhecimento e a reconciliagdo  das
particularidades culturais e linguisticas nas novas
estruturas nacionais.

Assim, ja ndo podemos considerar que 0s seres
humanos criam seu entorno técnico e econd-
mico |...| a partir de agora s&o as industrias cul-
turais (em particular O ensino, a assisténcia sa-
nitaria e a informacdo) que criam novas repre-
sentacOes do ser humano e, por outro lado, des-
cobrimos que é possivel inovar ndo apenas com
O novo... mas também com O velho (Touraine,
1999: 54).

A Unesco também tem contribuido para
chamar a atencdo para esse fendbmeno. A entidade
adverte que os estados estdo deixando de cumprir
a politica de Educacao para Todos (Jomtien) nos
seguintes aspectos:

descuido no que se refere a aprendizagens
informais;

elentiddo na redefinicdo das necessidades
educacionais, particularmente no que se
refere a um contetdo educacional que reflita
a diversidade cultural;

ecaumento das desigualdades nos sistemas
educacionais: apenas 0s pobres, grupos
minoritarios e ndo-capacitados foram con-
siderados;

e pouco desenvolvimento da educacdo inicial

nas zonas rurais; aumento da lacuna
tecnolégica, que reduz as possibilidades de
que as tecnologias de informacdo e co-
municacdo atendam a necessidades espe-
cificas;

! Nossos paises devem optar por um desenvolvimento sustentavel e pela paz, e construir uma democracia multiétnica e pluricultural, O que
significa que os Estados devem se esforgar para entender a diversidade. Essa corrente, em seu afé para criar novos paradigmas, resgata a
autoridade, a diversidade cultural, a interacdo com a natureza e a pluralidade de saberes como expressdes enriquecedoras e ndo-problema-

ticas da humanidade (Cardenas, 1995: 2-3). Cf. Touraine, 1999.



* ¢, por dltimo, O financiamento da Educacdo
Fundamental ainda é deficitario (SEP, 2000a
e 2000b).

As experiéncias sociais mais freqlentes da
diversidade (auto-integracdo, assimilacdo, mi-
gracdo e ressocializacdo) comprometem objetivos
e atividades no ambito da tecnologia dos meios
de comunicacdo, a educacdo em geral, O ensino
dos idiomas, O acesso ao trabalho em novas
areas, a democratizacdo da justica e a diversi-
ficacdo dos servigos de informacéo e traducao.

As situacdes conflitantes do multicul-
turalismo aprofundam a desilusdo e a frustracdo
das comunidades no que se refere a vontade e a
orientagdo politicas do Estado. As demandas e as
acOes das alteracBes podem experimentar um
"viés comunitario e de identidade" (Gross, 2000),
se seus proprios objetivos forem frustrados. Ou
seja, ndo é seguro que a populacdo discriminada
se aproprie das mudancas juridicas e
institucionais favordveis a construcdo e a
participacdo em uma sociedade multicultural
plural, devido ao fato de que essas percebem
convergéncias entre as reformas constitucionais e
O neo-indigenismo do Estado com O ajuste
econbmico, a abertura neoliberal e 0s custos
econdmicos e sociais que esses provocam.

Em suma, a educacao sensivel a diversidade é
uma utopia recente e questdo de justica para
grande numero de povos indigenas e afro-
americanos, bem como para movimentos sociais
gue comecaram a materializar-se na Ultima
década, em novas bases juridicas e em politicas
publicas de educacdo escolarizada, revertendo
progressivamente um processo adverso na
educacdo publica que remonta ao inicio do século
XX. "Até O século XVII, acreditava-se que a
diversidade era a causa da discordia e das de-
sordens que levavam os Estados a ruina. Assim,
acreditava-se que a salde do Estado exigia
unanimidade™ (Sartori, 2001: 20-21).

Diversidade, direito e
compromisso com O

desenvolvimento educacional

As transformacBes na area da educacdo
sempre apresentam um referencial socio-his-
torico que pode impulsiona-las ou bloquea-las. A
situacdo da formacéo de professores no marco do
multiculturalismo contemporaneo ndo é excecao.
Para educadores, funcionarios e lideres de
movimentos sociais, O debate sobre a educacéo,
sensivel a diversidade cultural das populagdes
discriminadas, gira em torno do direito e do
reconhecimento do todo nacional, reivindicagdes
gue ndo foram atendidas e, portanto, encontram-
se bloqueadas. Seria interessante estabelecer e
criar O panorama dessa situacdo em nosSsoO
continente, como sugere O relatério intitulado
Nossa diversidade criativa (Unesco, 1997).

As alteracbes sociais e suas organizacgoes
(etnias, imigrantes, géneros, idiomas, religies)
pelejam e negociam com os governos federais
medidas como O status de sujeitos de direito, a
cidadania e a pertinéncia das politicas publicas.
Com efeito, os tempos politicos na América
Latina indicam que essa negociacdo sera longa e
ndo estara desprovida de condicionamentos
ideolégicos do temor de supostos privilégios
diferenciados. Portanto, a abertura e O pluralismo
das politicas publicas culturais e educacionais, no
curto prazo, dependerdo mais de negociacdes
politicas do que de razdes educacionais
(qualidade, igualdade e pertinéncia)."

Entretanto, a introducdo de uma proposta
educacional suscita exigéncias que ndo se
satisfazem com as posturas ideoldgicas. A
questdo essencial é que se precisa de concepcdes
sobre como opera uma mudanca na educacao e
quantos processos devemos integrar para
assegurar uma reforma efetiva e favora-

A crise na educacéo de hoje tem gerado profundas discrepancias sobre O papel da escola na sociedade. E grande a necessidade de ajustar-se
a questdo educacional as necessidades da sociedade e, especialmente, de abandonar a concepgdo e os conteldos da escola publica
tradicional. Assim, no que se refere as escolas, inicia-se O progressivo consenso social de que sua atribuigdo ndo se limita a ensinar as criangas
e a fornecer-lhes as habilidades basicas necessarias em uma sociedade tecnoldgica complexa, mas inclui também a solugédo do dilema da
discriminacé@o social e da violéncia, a fim de proporcionar oportunidades as mulheres e as populagfes étnicas, visando a socializagdo de
geracOes de migrantes do campo para a cidade e para canalizar a transformacéo de politicas sociais.
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vel & populagéo envolvida. Até O momento, tem-
se abusado de plataformas sociopoliticas e
descritivas para corroborar a necessidade de
transformar O sistema, 0os modelos académicos e
as praticas escolares em relacdo a diversidade.
Mas talvez O melhor passo seja abrir ou
democratizar a gestdo da educacdo multicultural
plural para atrair O compromisso e a criatividade
demonstrados por muitos professores.

Impacto da  diversidade
linglistica e cultural no
desenvolvimento educacional

Na educacéo escolarizada, parece verificar-se
a impossibilidade de construir-se um projeto de
desenvolvimento coerente com uma visdo plural
diferenciada do setor educacional, que permita
vislumbrar as mudancas socioculturais e as
realidades escolares das comunidades de base.

Contamos com parametros bem mais atuais
para discutir a reforma da educacdo, com novas
tendéncias curriculares do sistema educacional e
com acdes institucionais que tendem a oferecer
Ensino Fundamental aqueles que dele necessitem.
Da mesma forma, novas tecnologias surgiram
para a elaboracdo de material didatico,
especialmente do livro didatico.

Em geral, as propostas subordinam os ob-
jetivos tradicionais de cobertura e igualdade que
dominaram a educacdo durante grande parte
desse seculo e privilegiam objetivos "p0s-
modernistas" de  eficacia, produtividade,
pluralismo cultural e, ocasionalmente, de ex-
celéncia académica.®

Para fins de avaliagdo e planejamento, ha um
certo interesse em tornar a historia da

educacdo sensivel a diversidade cultural e lin-
glistica (povos indigenas). A partir de setores
técnicos de projetos EIB, com apoio inter-
nacional, e, especialmente, de pesquisadores,
tentou-se estabelecer um tipo de histoéria
cientifica das orientacbes principais ou, figu-
rativamente, paradigmas da Educacdo Indigena
escolarizada, a fim de sustentar O carater
progressivo e alternativo da doutrina intercultural
bilingue.

Mas antes seria conveniente fazer duas
observacOes. Primeiro, essa preocupacdo tem sua
origem no desenho de acBes e projetos de
desenvolvimento educacional inovadores e
diferenciados promovidos por agéncias inter-
nacionais. As comunidades indigenas foram mais
receptivas a essas preocupacdes. E, segundo, no
curso dessa preocupacdo, enfrentam-se antigos
problemas da Educacdo Indigena e, em tempo
real, novos desafios e temas. As discussdes
paradigmaticas, até certo ponto, criam a iluséo de
gue os antigos problemas desaparecem pelo
simples fato de operar-se com novas categorias e
modelos educacionais.

Mas também devemos reconhecer um aspecto
muito interessante: as diversas orientacdes
programaticas e metodoldgicas refletem a
vontade politica de influir no futuro da
sociedade e da identidade indigena, rede-finindo-
se O papel da educacdo no grande esforco para
permitir a formacdo do maior nimero possivel de
individuos de origem indigena e afro-americana
dos atuais paises latino-americanos (Lesourne,
1993; e Albd, 1996).

Em trabalhos anteriores (Munoz, 1998 e
2001b), sugeri que a histdria cientifica da Edu-
cacdo Indigena procura representar O desen-
volvimento progressivo da natureza indigena.
Assim, até O momento, O resultado ideoldgico da
aceitacdo da proposta intercultural bi-

3 utilizo nessa idéia a terminologia de Kelly (1985). ou seja, a adequagao entre a formagao escolarizada e O desenvolvimento socioeconémico

da comunidade.

4 As dificuldades relativas & educacdo bilingtie, como O ensino do espanhol como segunda lingua e a normalizagéo ortografica das linguas
indigenas,"continuam pendentes e sd@o atendidas por antigas praticas pedagogicas, tipicas do paradigma bilingue. De certa forma, continu
am a reinar, na pedagogia das escolas indigenas de 2001, concepg0es e praticas criadas ha cinglienta anos.



lingle é a substituicdo irreversivel do
paradigma bilingle bicultural. Anteriormente, nos
anos 1970, a doutrina da Educacdo Indigena
bilingle e bicultural havia sido substituida pela
antiga proposta integracionista dos anos 1930
chamada "educacdo bilingue". Apresento, no
guadro abaixo, essa seqiiéncia historica.
Na proposta grafica acima, atribuimos gran-

Quadro

Paradigmas da Educacéo Indigena

escolarizada na América Latina

A diversidade como problema Modelo democrotizador

(educacao hilinglie)

A diversidade como recurso  Modelo de capital humano e de
(educacao hilingiie bicultural)  superagéo da marginalizacdo

A diversidade como direito
(educacdo intercultural ou
multicultural bilingiie)

Modelos liberais de capitai humano
versus Modelos
crii21  de resisténcia

de valor a trés
principios: a centralizacdo da cultura (etnia-
identidade), O papel da educagdo no
desenvolvimento indigena e os processos de
gestdo e comunicacao.

De acordo com esses principios, a primeira
orientacdo admite a caracterizacdo do paradigma
da diversidade como problema educacional e de
desenvolvimento. Ou seja, tanto a cultura como a
lingua indigenas sdo consideradas obstaculos a
integracdo dos povos indigenas a sociedade
nacional. Com  base em  concepcdes
democratizadoras, flexibiliza-se O acesso a
educacdo e a comunicagdo, mediante estratégias
bilinglies de transicdo para O mundo e O idioma
hispanico.

A segunda orientacdo (educacdo bilingie
bicultural) pode caracterizar-se como O para-
digma da diversidade como recurso. Com base
na idéia de permitir O acesso das maiorias a
educacdo e ao desenvolvimento industrial,
procura-se potencializar a qualificacdo do capital
humano, recuperando-se suas diversida-

des e sua identidade. Por razbes de politica
mundial, assume-se O principio do intercultu-
ralismo dual ou polarizado, que circulou nesses
ambientes educacionais com a bicultura-lizacdo
servindo de complemento a educagdo bilingte.
Entretanto, dadas a escassa experiéncia inovadora
e a quase inexistente pesquisa sobre a Educacéo
Indigena aquela época, O componente bilingle
experimentou um desenvolvimento central, com
principios e tecnologia da linguistica aplicada.
Como resultado, prevaleceram a
"castelhanizacdo” e a monoculturalizacdo dos
curriculos e da aprendizagem. A Educacédo
Indigena ndo escapou a crise e ao rango
planetario em matéria de educagdo, talvez com
mais profundidade devido as desigualdades néo-
resolvidas. No fundo, a escola publica indigena
ndo se modificou.

A terceira orientacdo constitui a utopia ou a
virtualidade que desejamos construir e que pode
caracterizar-se como O paradigma da diversidade
como direito. Uma das circunstancias relevantes
dessa educacdo alternativa € a negociacdo ou
discrepancia ndo concluida entre as instituicdes
educacionais e 0s movimentos e organizacOes
indigenas. No quadro, essa discrepancia é apre-
sentada como a luta entre modelos neoliberais de
capital humano e modelos criticos de resisténcia.
Em todo O continente, pode-se observar essa
contradicdo, que esta detendo e desvirtuando O
desenvolvimento  educacional nas  regibes
interculturais. Os dois componentes cruciais dos
modelos criticos de resisténcia propostos pelas
comunidades indigenas sdo a autonomia e O
controle endégeno, ou a autogestdo da educacao.
Para citar um exemplo, a Nicardgua é O Unico
pais que adotou, ha quinze anos, O estatuto de
autonomia na Constituicéo Politica.”

Em suma, O conjunto de reorientacfes da
politica educacional para populagGes indigenas
tem como principal meta lograr no Ensino Fun-
damental: "A universalizagdo do Ensino Funda-
mental ¢ O principal compromisso que assumi-
mOos como mexicanos para garantir a viabilidade
de uma nacdo [...]. A Educacdo Fundamen-

5 Munoz (2001a) e outros assinalam que néo foi possivel implantar essa politica publica nos processos comunitarios e escolares devido a auséncia

de um projeto integral de desenvolvimento educacional.



SIMPOSIO 1

tal € a possibilidade de construirmos uma socie-
dade cada vez melhor" (SEP, 2000a: 11).

Essas reorientacGes representam acordos e
objetivos assumidos pelos Estados nacionais com
a corrente internacional de humanizagdo do
desenvolvimento e aprofundam a modernizacdo
educacional, com componentes de igualdade,
qualidade e pertinéncia.

Com base nesse horizonte historico ndo-
linear, vale ressaltar a importancia de que se
trabalne com uma perspectiva de processo
complexo e articulado em varias dimens@es
educacionais, assimetricamente relacionadas, cuja
convergéncia ou divergéncia decorre do éxito ou
da crise da educacdo em geral. A esse respeito,
sugiro que a transformacao da educacdo orientada
para O  multiculturalismo  plural  advira
principalmente do nivel das realidades e praticas
escolares especificas, na medida em que se
democratize a gestdo educacional da sociedade
civil e das comunidades de base, mediante
modalidades de participacdo integral e controle
comunitario, "porque O pluralismo afirma que a
diversidade e a discordancia sdo valores que
enriguecem O individuo e também sua
comunidade politica" (Sartori, 2001: 19).

Quadro 2
Insercdo da diversida de no desenvolvimento

educ acionai

Dimensodes do Metas e processos
desenvolvimento

educacional

Politica educacional, Sociedade multicultural

normalizagdo

Sistema educacional Educacéo inicial e continuada na
formacdo de professores

Organizacdo flexivel do sistema

Modelos académicos de
formacéo (ensino/
aprendizagem)

Comunicagéo intercultural
(validade, discordancia) Etica
do pluralismo Ciclos
participativos

Préticas e processos
escolares

Acdes e ideologias plurais das
escolas e das comunidades no que se
refere a diversidade

Educacdo no contexto da diversidade cultural

A partir da ética do desenvolvimento edu-
cacional integral, aprendemos a identificar, a
expandir nossa compreensdo e também a
relativizar os discursos dos diferentes setores
sobre as politicas publicas, as quais decorrem de
principios e condi¢des ideoldgicas para promover
uma grande mudanca educacional que busca
estabelecer novos termos com O desen-
volvimento econdmico e politico, no qual "a
democracia de nossos paises encontrard na
educacdo intercultural bilingiie um dos principais
instrumentos para sua consolidacdo" (Céardenas,
1997: 29).

Quadro 3 Politicas gerais

Objetivos globais de politica educacional

relacionados a diversidade
Obijetivos globais 1. Aumento da
cobertura e do
financiamento misto

Igualdade, 2. Abertura do sistema a

suficiéncia, todos os setores

acesso
1. Aprimoramento da
formacéo de alunos e
professores

Qualidade 2. Desenvolvimento de

habilidades para solucionar
problemas

. Retencéo e funcionalidade
Eficiéncia interna flexivel do sistema escolar
Desenvolvimento social
com vinculos estreitos com
a cultura, a identidade, O
trabalho, a paz, a co-
responsabilidade politica e
O direito de todos 0s
setores sociais

Eficiéncia externa

Transmissdo de qualidades
sociais compativeis com O
pluralismo, a reciprocidade
e a aprendizagem
cooperativa

Valores

Essa idéia de desenvolvimento educacional
poderia nos levar muito longe se os debates
cientificos e sociais influenciassem a elaboragédo
de politicas e projetos educacionais cujos
destinatarios sejam as populagdes indigenas e
afro-americanas e os setores marginalizados. A
historia, as teorias e as préaticas dessas alte-



ragOes socioculturais sdo mais bem conhecidas
por meio de pesquisas cientificas que nos ajudam
a compreender a situacdo multiétnica e
pluricultural do pais. De sua parte, as instituices
governamentais assimilaram e recriaram, dando-
Ihe forma, uma avancgada politica sociocultural do
Estado, mas que ndo se traduz em uma politica
congruente de governo, nem na necessaria
compreensao e aceitacdo pela sociedade nacional.
Podemos concordar ou ndo com essa proposta
analitica, mas O que ndo podemos evitar &, por
um lado, imaginar O  desenvolvimento
educacional como um todo com componentes
mdltiplos e, por outro, definir de onde advirdo as
tendéncias decisivas que promovam a mudanca
educacional para O multiculturalis-mo plural. Do
sistema oficial? Das instituicbes que criam a
politica? Dos movimentos sociais e étnicos?

Sistemas educacionais

diferenciados

Sem a perspectiva de desenvolvimento
educacional, a analise do sistema educacional e
de seu papel no tempo, do impacto e da evolugdo
das instituicbes escolares e de formacdo pode
privilegiar as questdes de poder e organizacao nas
clpulas das instituices educacionais,
postergando O proprio contetido dessa mudanca.

Os sistemas educacionais latino-americanos
mostram quatro grandes disfuncdes no que se
refere a diversidade linglistica e cultural:

1. A conducéo centralizada do sistema permitiu

a proposta de grandes objetivos, mas
revelou-se incapaz de conduzir harmoni-
osamente a mudanga, e essa incapacidade
gerou as principais dificuldades que os
afligem na atualidade. Na realidade, fun-
ciona como um sistema burocratico e
hierarquizado, com uma administracdo
onipresente que nem sempre compreende as
necessidades educacionais da comunidade e
dos pais.

2. N&o se logrou a democratizagdo e a eficién-
cia do ensino.

3. Em matéria de avaliagdo, tende a conformar-
se com indicadores enddgenos.

4. A construcdo de um grande sistema edu-
cacional exerceu uma influéncia negativa
sobre a condicdo do ensino. Apresenta-se
como um sistema complexo que ndo facilita
a transferéncia de suas funcbes, porque
dispde de objetivos multiplos, imediatos e
imprecisos para atender a natureza de seu
objeto que é transformar seres humanos
pobres, marginalizados e discriminados.

Todas essas caracteristicas condicionam com
grande forca a forma pela qual O sistema reage as
demandas sociais, assimila ou rechaca inovagdes
e mudancas. Eis a proposicdo submetida a debate:
no dominio da educacgdo, a forma de encarar ou
de difundir uma mudanca é tdo importante quanto
O préprio contetdo dessa mudanca (Lesourne,
1993: 19).

Reflexbes para concluir

Talvez um dos maiores desafios da educacdo
seja O de dar apoio concreto as alteragdes
introduzidas nas préaticas educacionais. Sabemos
que O ensino modifica os principios da politica e
produz resultados nem sempre compativeis com
os principios. Na minha opinido, uma das razdes
principais dessa lacuna reside na auséncia ou nas
deficiéncias dos niveis de concrecdo do desenho
curricular. De fato, as concrec¢des curriculares sdo
promovidas e produzidas por instancias
normativas ou técnicas do sistema educacional
descentralizado, O que tradicionalmente nunca
assegurou a perspectiva e as necessidades dos
atores diretos da educacéo.

E importante observar que a expressio "di-
versidade linglistica e cultural” esconde uma
grande imprecisdo no que se refere a seu alcance
e a sua referéncia tedrica. Na realidade, cria a
ilusdo de que fazemos referéncia a um campo
bem delimitado de problemas e métodos. Pelas
pesquisas realizadas, sabemos que os resultados
significativos se relacionam tanto com O nivel
tedrico quanto com as técnicas de pesquisa e as
aplicacbes desses conhecimentos, 0s quais
convertem a sistematizacdo conceituai
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em uma tarefa necessaria, a fim de explicar a
variedade de casos concretos que compde a re-
alidade das sociedades nacionais.

Finalmente, as experiéncias conflitantes do
multiculturalismo, O aspecto bilinglie e a inte-
gracdo das alteracdes socioculturais converteram-
se em topicos bastante atuais nas instituigdes
oficiais e em comunidades e organizacdes sociais.
Pouco a pouco, essas categorias vdo dando
sustentacdo a um parametro de cidadania para a
sociedade do futuro proximo, em que se
estabelecem novos problemas nacionais e se
criam solugdes recarregadas de valor democréatico
e participativo. No momento, os fenémenos
interculturais, O aspecto bilingle e a diversidade
étnica estdo servindo para criar novos parametros
para a discussdo da reforma da educacgédo, novas
tendéncias curriculares do sistema educacional e
acOes por parte do governo que tendem a oferecer
Ensino Fundamental a todos que dele necessitem.
Esses fendmenos ndo apenas enfocam O debate
em torno do papel das instituigdes superiores na
elaboracdo de politicas educacionais, mas
também sugerem a questio sobre a
responsabilidade que devem assumir os diferentes
setores da sociedade.
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Esse trabalho procurard demonstrar como oslinguas maternas e dos processos proprios de
entrelagamentos entre novos atores - organizacGes aPrendizagem, bem como O respeito, a valo-
indigenas e professores indigenas - e politicas ptblicas "1Za¢d0 € a preservagao de suas culturas. Dessa
tém produzido no Brasil, nos Gltimos dez anos pelo forma, passou a ser assegurada aos povos
menos, uma nova escola indigena e consegiientemente indigenas a prerrogativa de uma educagao escolar
uma concepcio de cidadania que, sem abrir mio de intercultural, bilingtie, especifica e diferenciada.
valores caros a esta, abre espaco para O respeito aOS Povos indigenas, de acordo com esses
diferenca, possibilitando uma efetiva Principios, devem ter acesso, por meio da leitura
interculturalidade. e da escrita, tanto nas linguas nativas quanto nas

A Educacio Escolar Indigena vem se con- linguas oficiais, aos conhecimentos produzidos
solidando na América Latina em estreita relagio com aPelo seu proprio grupo, por outros povos
reforma do aparelho de Estado, bem como com asOriginarios e pela sociedade envolvente (cf.
reformas educativas nacionais. Em anos recentes, L€itdo, 1999).
adquiriu uma dimensdo politica e institucional ~ De acordo com Monte, a educagdo inter-
significativa para as diversas etnias que podem ser cultural bilinglie possui uma importante base em
percebidas em novas bases juridicas e em discussdes Paises cuja populacdo indigena apresenta peso
voltadas para a organizacdo de curriculos das escolas demografico significativo, como é O caso da
indigenas e de formacéo de seus professores. Bolivia, do Peru, do Equador, da Guatemala e do

Estamos assistimos, portanto, ao aumento daMeéxico. Em paises como O Brasil, a Costa Rica,
visibilidade da Educacdo Escolar Indigena, seja por© Panama e a Venezuela, a educagao
meio da sua inscricio em constituicBes, leis, intercultural bilinglie passou também a marcar
declaracbes e  convencdes de  organismos Presenca. Todos esses paises, de uma forma ou de
internacionais, seja  incorporada ao  discurso Outra, asseguram em seus discursos institucionais
reivindicativo de movimentos indigenas (cf. Munoz, © legais O direito a uma modalidade especifica de
1998). Entre intimeros direitos assegurados aos povos €ducacao para as sociedades indigenas que estao
originarios previstos em documentos de organismos dentro de suas fronteiras (Monte, 2000).
internacionais, os Estados passaram a prever, tacitaou A educacéo intercultural bilingle passa a ter

expressamente, O direito ao uso das reflexos politicos e legais, principalmente a partir
dos anos 1980, quando inGmeros paises

americanos, reconhecendo O caréater pluriétnico e
multicultural de suas popula-
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¢Oes, introduziram alteracbes em seus orde-
namentos constitucionais e legais.*

Além disso, pudemos assistir a uma in-
tensificacdo das interacdes entre sociedades in-
digenas e ndo-indigenas, tanto no Ambito nacional
guanto no internacional, que acirrou O processo
de construcdo de novas estratégias de negociacao
de direitos e intermediacdo de conflitos,
contribuindo para a criacdo de novos atores para
atuar nessas instancias e situacdes.?

Nas Gltimas trés décadas, houve uma visivel
explosdo no namero de organizagdes indigenas
em toda América Latina. SO nos estados da
Amazonia brasileira, Albert menciona a exis-
téncia de 183 organizacgdes indigenas. Para ele,
esse é um fendmeno que tem inicio, no Brasil,
principalmente a partir de fins dos anos 1980 e
ganha maior intensidade nos anos 1990. Fatores
internos e externos tém progressivamente
impulsionado O surgimento dessas organizacfes
indigenas. No a&mbito interno, sdo apontadas
facilidades na constituicdo dessas associagdes
como pessoas juridicas, a partir de alteragcbes no
sistema constitucional do pais apds 1988.
Externamente, s&o mencionadas a extensdo das
guestdes relativas ao meio ambiente e aos direitos
das minorias étnicas para O ambito global, a
reorientacdo da cooperacdo internacional para a
sociedade civil e para O desenvolvimento
sustentavel e a proposicdo e a implementacdo de
microprojetos locais (Albert, 2001:195-217).

Além das organizacgdes indigenas, um novo e
relevante ator social tem se firmado e renovado
sua importancia: O professor indigena. Esse
professor tem desempenhado os seguintes papéis:
promover O registro de sua cultura, atuando
como intermediario cultural entre as con-

cepcdes nativas e as dos ndo-indios; pressionar O
Estado no sentido de reconhecer de fato a es-
pecificidade das escolas indigenas, regulamen-
tando as prerrogativas de que estas deverdo gozar.
Nesse sentido, pode-se afirmar que os professores
estdo constituindo uma nova forma de lideranca
no interior dessas comunidades.’

No Brasil, a Constituicdo Federal (1988) tra-
¢ou um quadro juridico novo para a regulagdo das
relagdes do Estado com as sociedades indigenas
contemporaneas. Rompendo com uma tradigcdo de
quase cinco séculos de politica integracionista,
ela reconhece aos indios O direito a pratica de
suas formas culturais préprias. O artigo 231 da
Carta Magna afirma que "séo reconhecidos aos
indios sua organizacdo social, costumes, linguas,
crencas e tradicBes, e os direitos originarios sobre
as terras que tradicionalmente  ocupam,
competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer
respeitar todos os seus bens".

O artigo 210 assegura as comunidades indi-
genas, no Ensino Fundamental regular, O uso de
suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem, garantindo, ainda, a préatica do
ensino bilinglie em suas escolas. O artigo 215
define como dever do Estado a protecdo das
manifestacBes culturais indigenas. A escola tor-
na-se, portanto, instrumento de valorizacdo dos
saberes e dos processos préprios de producdo e
reproducdo da cultura, os quais formardo a base
para O conhecimento dos valores e das normas de
outras sociedades, possibilitando, com isso, uma
efetiva interculturalidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional - LDBEN (Lei n°9.394/96) determina, em
seu artigo 78, que caberd ao Sistema de Ensino da
Unido, com a colaboracgdo das agéncias fe-

' Nesse particular, duas convencdes da Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) foram de suma importancia: a Convencéo sobre a Protegéo e
Integragdo das Populagdes Aborigines e outras Populagdes Tribais e Semitribais de Paises Independentes (Convencéo OIT n°107, de 1957).
que contém 37 artigos estabelecendo a protegéo de instituicdes, pessoas, bens e trabalho dos povos indigenas, inclusive com direito a
alfabetizagdo em linguas indigenas, e a Convencéo sobre Povos Indigenas e Tribais em Paises Independentes (Convengdo OIT n° 169. de
1989). que reconhece que cabe aos povos indigenas decidir quais sdo suas prioridades em matéria de desenvolvimento.

? Leitdao aponta, além da criagdo de organizacdes indigenas, a participagdo no processo eleitoral e O surgimento das primeiras liderancas
encarregadas de intermediar O contato com os ndo-indios, como é O caso do “cacique”, por exemplo (cf. Leitdo. 2001). No que se refere a esse
assunto. Wolf menciona a nogéo de brokers como de fundamental importancia para a compreenséo das relages estabelecidas entre grupos
especificos e sociedades nacionais, por meio de agentes que atuam como mediadores culturais que poderédo passar despercebidos. caso cada
tipo de grupo ou sociedade seja analisado de forma isolada (cf. Wolf, 2001: 124-38).

% O Ministério da Educagao criou a Comissdo Nacional de Professores Indigenas, que tem por finalidade subsidiar a formulago de politicas.

programas e ac¢des na area de Educacéo Escolar Indigena.



derais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios,
desenvolver programas integrados de ensino e
pesquisa para oferta de educacdo escolar bilingle e
intercultural aos povos indigenas, com os objetivos de:
e proporcionar aos indios, suas comunidades e
povos, a recuperacdo de suas memdrias histéricas,
a reafirmacdo de suas identidades étnicas e a
valorizacdo de suas linguas e ciéncias;

e garantir aos indios, suas comunidades e seus
povos, O acesso as informagfes, conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade nacional e
demais sociedades indigenas e ndo-indias.

O artigo 79 dessa mesma lei, ao afirmar que a
Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas
de ensino no provimento da educacéo intercultural as
comunidades indigenas, desenvolvendo programas
integrados de ensino e pesquisa, estabelece que as
responsabilidades originarias da Unido devem estar
compartilhadas com os demais sistemas de ensino,
determinando procedimentos para O provimento da
Educacdo Escolar Indigena e salientando que os
programas serdo planejados com a anuéncia das
comunidades indigenas. A Resolugdo n® 03/99 e as
Diretrizes Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena
(Parecer CEB/CNE n° 14/99) do Egrégio Conselho
Nacional de Educacdo normatizaram 0s principios
constitucionais e legais acima citados criando a
categoria da "escola indigena", a carreira especifica do
magistério  indigena, bem como elaboraram
referenciais especificos para essa modalidade de
educacéo.

As escolas indigenas, de acordo com O
Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEI), devem ter as seguintes ca-
racteristicas:  comunitaria, intercultural,  bilin-
glie/multilinglie, especifica e diferenciada (MEC,
1998). No Brasil, a Educacdo Escolar Indigena
proposta tanto por organizagBes da sociedade civil
quanto pelo Estado passa a se ori-

entar por novas organizacgdes curriculares baseadas nas
nogdes de pluralismo cultural e de diversidade étnica,
O que resulta em concepgdes pedagdgicas especificas
e novos referenciais curriculares.

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

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado
pela Lei n® 10.172/01, apresenta, na area de Educacéo
Escolar Indigena, 21 objetivos e metas que deveréo ser
perseguidos no proximo decénio. De acordo com as
determinacbGes do PNE, a coordenacdo das acfes de
Educacdo Escolar Indigena é responsabilidade do
Ministério da Educacédo, cabendo aos estados e muni-
cipios* a sua execug#o.

A proposta de uma escola indigena diferenciada,
de qualidade, representa uma grande novidade no
sistema educacional do pais e exige das
instituicdes e 6rgdos responsaveis a definicdo de
novas dindmicas, concepcfes e mecanismos, tanto
para que estas escolas sejam de fato incorporadas
e beneficiadas por sua inclusdo no sistema oficial,
guanto para que sejam respeitadas em suas
particularidades.

Assim sendo, para cumprir os principios e 0s
objetivos estabelecidos pela legislagdo e pbr em
pratica uma politica nacional de educacdo escolar
indigena, O Ministério da Educacdo (MEC) tem se
empenhado em desenvolver acgbes e programas
caracterizados pela descentralizacdo, pelo respeito ao
processo de lutas e

' O parégrafo 1° do artigo 9° da Resolugdo CEB/CNE n° 03/99 dispde que "os municipios poderdo oferecer Educacéo Escolar Indigena, em regime
de colaboragdo com os respectivos estados, desde que se tenham constituido em sistemas de educagéo préprios, disponham de condigdes
técnicas e financeiras adequadas e contem com a anuéncia das comunidades indigenas interessadas".
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conquistas dos povos indigenas e pelo atendi-
mento de demandas que contemplem a educacao
intercultural e bilinglie e que visem primor-
dialmente investir na formacdo inicial e conti-
nuada dos profissionais de Educacdo Indigena,
estimular a producdo e a publicacdo de material
didatico especifico e divulgar para a sociedade
nacional a existéncia da diversidade étnica,
linglistica e cultural no pais.

Como vimos acima, a Constituicdo Federal e
a atual LDBEN asseguram O uso e a manutengéo
das linguas maternas e O respeito as formas
proprias de aprendizagem das sociedades indi-
genas no processo escolar. O artigo 8°, caput, da
Resolucdo CEB/CNE n° 03/99 afirma O principio
de que a atividade docente na escola indigena
sera exercida prioritariamente por professores
indigenas oriundos da respectiva etnia. I1sso exige
a elaboracdo de programas diferenciados de
formacéo inicial e continuada de professores.
Essa formacdo deve fornecer aos professores
indios as habilidades necessérias para a
elaboracdo de curriculos e programas especificos
para as suas escolas para O ensino bilingle, para
a conducdo de pesquisas, Vvisando a
sistematizacdo e incorporacdo dos conhecimentos
e saberes tradicionais das sociedades indigenas e
a elaboracdo de materiais didatico-pedagdgicos,
bilinglies ou ndo, para uso nas escolas instaladas
em suas comunidades, bem como O uso dos
conhecimentos universais. A escola é percebida
por varios povos como O espaco privilegiado em
gue as novas geracOes sdo preparadas para
enfrentar os desafios do futu-

ro, tornando-se aptas a transitar com seguranga
"em dois mundos e em duas culturas".

Assim sendo, torna-se necessario que, nos
préximos anos, para cumprir O determinado no
artigo 62 da LDBEN, sejam feitos investimentos
gue possibilitem a formacdo, em nivel médio e
superior, dos professores indios.® Nesse sentido, é
de fundamental importéncia a articulacdo entre O
Ministério da Educacéo, universidades,
Secretarias de Educagdo, organizacGes ndo-
governamentais, associacdo de professores
indigenas e as proprias comunidades, pois essa
formacdo exige, além de uma metodologia
especifica, profissionais altamente qualificados.’

Resta ainda salientar a importancia da pro-
ducdo de livros didaticos para uso nas escolas
indigenas do pais, produzidos pelos professores
indigenas e seus assessores. Uma formacdo de
qualidade deve estar associada a producdo e a
publicacdo de material didatico que reflita e
respeite a visdo de mundo de cada povo indigena
envolvido no processo de escolarizacdo. Na
elaboracdo desses materiais, 0s docentes estardo
expressando e registrando as diferentes formas de
linguagem, partindo de seus conhecimentos
étnicos e contando com a colaboracdo de
especialistas com experiéncia nesta atividade.

O programa de apoio a producdo de material
didatico realiza-se com a publicacdo dos
materiais didatico-pedagogicos elaborados pelos
professores indios, durante os cursos de for-
macao, apoiados pelo MEC ou por outros 6rgaos

® De acordo com Leitdo, "a aprendizagem da escrita da lingua materna e dos contetidos das tradigdes, na escola indigena, é uma necessidade.
pois ela pode contribuir para reforgar os vinculos dos jovens com a cultura tradicional e formar uma identidade étnica comprometida com os
interesses da comunidade. Por outro lado, a escola também deve proporcionar O conhecimento da lingua oficial e dos conteddos que servirdo
como base para a aprendizagem dos padrfes de funcionamento da sociedade envolvente e de conhecimentos técnicos e cientificos
especializados [...)" (Leitdo, 1999).

" O artigo 4° da Resolugdo CEB/CNE n° 03/97 define que "O exercicio da docéncia na carreira de magistério exige, como qualificagdo minima:
| - ensino médio completo, na modalidade normal, para a docéncia na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental:
Il - ensino superior em curso de licenciatura, de graduagdo plena, com habilitacdes especificas em area propria, para a docéncia nas séries
finais do ensino fundamental e no ensino médio; Il - formagdo superior em area correspondente e complementagdo nos termos da legisla
cédo vigente, para a docéncia em areas especificas das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio. [...] 8 2° A Unido, os Estados
e o0s Municipios colaborardo para que, no prazo de cinco anos, seja universalizada a observancia das exigéncias minimas de formagao para
os docentes ja em exercicio na carreira do magistério".

" No que diz respeito a formag&o continuada, O Ministério da Educag&o brasileiro esta oferecendo O Programa Parametros em Ag&o de Educagio
Escolar Indigena. Esse programa busca criar uma cultura de formag&o continuada no interior das escolas e sistemas de ensino, bem como
fomentar O estudo em grupo, a leitura compartilhada de textos e a reflexdo, por parte dos profissionais da educagéo, acerca de sua pratica
docente.



e entidades. Esses materiais passam por uma
analise quanto a qualidade pedagdgica, linguis-
tica e antropoldgica, realizada pela Comissao de
Analise de Projetos de Educagdo Escolar Indi-
gena/MEC.

O Ministério da Educacdo tem fomentado
ainda a divulgacdo da tematica indigena para a
sociedade nacional, buscando, com isso, com-
bater a discriminacdo e O preconceito, ainda
vigentes, em relagdo as sociedades indigenas, e
procurando valorizar a diversidade sociocultural
do pais. A temaética indigena, nessa perspectiva,
deve ser abordada de maneira que crie condicdes
para a reflexdo sobre a riqueza que a diversidade
étnica possibilita, aproveitando a comporta de
troca e aprendizado reciproco entre os diversos
segmentos que constituem O pais.

Assim sendo, estamos assistindo a um pro-
cesso em que as organizacOes indigenas, junta-
mente com a recém-criada categoria dos pro-
fessores indigenas, em articulagdo com instancias
estatais, tém participado da formulacdo de
politicas publicas que, vinculadas com as refor-
mas educativas, possibilitam a construcdo de uma
nova escola indigena e, portanto, de uma nova
concepcdo de cidadania.
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A Funai e O novo contexto de
politicas publicas em Educacao
Escolar Indigena: uma questao

de direito e cidadania

Maria Helena Fialho*

Considerando O contexto atual, orientado
pela nova legislacdo da qual destacamos O De-
creto n°26/91, a Resolucéo n®> 03/CNE/99 e a Lei
n°10.172, de 9 de janeiro de 2001, a Funai, por
meio do Departamento de Educacdo, redefine seu
papel como 6rgdo indigenista federal, O qual,
além de zelar pelos direitos e interesses das
comunidades indigenas, estabelece parceria com
as Secretarias Estaduais/Municipais de Educacdo,
organizacdes indigenas, ONGs e universidades na
maioria das regides, desenvolve acdes
complementares onde as agéncias ainda estdo em
fase de implementacdo da politica de Educacdo
Escolar Indigena, executando O recurso
orcamentario contemplado com a aprovacao das
acOes da Educacdo Escolar Indigena por meio do
programa Etnode-senvolvimento das Sociedades
Indigenas, no Plano Plurianual 2000/2003. Essas
acOes estdo organizadas da seguinte forma:

A Funai € parceira de pelo menos
treze projetos de cursos de formacdo para
professores indigenas e vem apoiando téc-
nica e financeiramente a realizacdo de en-
contros, reunifes, seminarios, Coloquios,
congressos e outros, visando a formacéo de
professores indigenas. Além desses eventos,
a Funai firmou convénio com a Uni-
versidade do Estado de Mato Grosso
(Unemat), visando formar os 200 profes-
sores cursistas indigenas que foram apro-
vados no vestibular do Projeto de Cursos de
Licenciaturas Especificos para Profes-

sores Indigenas em Mato Grosso, nas areas
de Ciéncias Sociais, Ciéncias da Matematica
e da Natureza e Linguas, Literatura e Artes,
inicialmente por um periodo de cinco anos.
A Funai esta também participando da
discusséo do 3° Grau Indigena em Roraima.

ncia a estudantes indigenas

Atualmente, sdo mais de 12
mil estudantes fora das aldeias, cursando os
niveis Fundamental, Médio e Superior, esse
com mais de 400 universitarios. Apesar da
melhoria do ensino nas aldeias, em
decorréncia da formacdo/capacitacdo de
professores, ha um grande nimero de es-
tudantes indigenas que se deslocam para
centros urbanos para continuarem seus
estudos, uma vez gque a maioria das escolas
nas aldeias s6 atende a I* fase do Ensino
Fundamental (I* a 4° séries). Esse apoio
técnico e financeiro é concernente ao cus-
teio de despesas com os estudos, sendo que,
em geral, refere-se a transporte, aquisicéo de
material escolar, uniforme, alimentacéo,
hospedagem e, em sua maioria, ao
pagamento de mensalidades em univer-
sidades particulares.

tudantesin-

Em diversas regibes do pais, a

Funai mantém um total de 34 casas para

indigenas que estudam em locais distantes

de suas aldeias, e essa manutencdo

corresponde ao pagamento de aluguel,

energia, agua, equipamentos, géneros ali-

menticios, material de higiene e limpeza e
material escolar. Incluem-se nessa a¢do O

« Especialista em Linguas Indigenas Brasileiras, mestranda em Lingistica na UnB e chefe do Departamento de Educagéao da Funai.



acompanhamento e O desenvolvimento de
projetos especificos, 0s quais ja estdo sendo
viabilizados em alguns locais. Uma grande
preocupacgdo do Departamento de Educacao
é com O ingresso desses estudantes em
escolas  ndo-indigenas, levando em
consideragdo 0s seguintes fatores: esses
alunos se submetem a programas escolares
que ndo estdo associados a realidade
sociocultural e econémica vivenciada em
suas comunidades; muitos ndo concluem O
ano letivo, desmotivados pela falta de
assisténcia pedagogica e financeira enquanto
permanecem na cidade e pela dificuldade de
adaptacdo a escola; por ficarem distantes de
seus familiares e néo participarem das
atividades diarias da aldeia, ou seja, das
festas, dos rituais e de tantos outros
importantes momentos sociais de seu grupo
étnico. E, por fim, grande parte dos que se
formam ndo tem chance de trabalho no
mercado nacional, em face do preconceito e
da discriminacdo por parte da sociedade
envolvente; e, ao retornarem para suas
comunidades nem sempre tém oportunidade
de colocar em pratica 0S novos
conhecimentos adquiridos. Por esses e
outros problemas decorrentes dessa nova
convivéncia, torna-se emergencial a
implementacdo de acBGes que garantam a
oferta de cursos, de propostas profissiona-
lizantes a partir do contexto indigena no
interior de suas terras, conforme prevé a
legislacdo referente aos direitos indigenas, e
que também propiciem acesso as infor-
macdes e aos conhecimentos universais para
que O estudante indigena possa interagir
com O mundo que O cerca.

Funcionamento das escolas nas
comunidades
indigenas

Existem mais de 1.600 es-
colas e boa parte delas encontra-se com
infra-estrutura inapropriada e preca-rissima,
sem equipamentos e sem material escolar.
Necessitam de urgentes reformas ou novas
edificacdes. Muitas dessas escolas ainda
contam com O professor ndo-indigena
atuando em sala de aula, O qual em muitos
casos, por falta de formacao linglistica,
antropoldgica ou em outras areas relativas
ao contexto, acaba por reproduzir uma
pratica adquirida e vivida na escola onde foi
formado. Na maioria das ve-

zes, O acompanhamento pedagdgico nessas
escolas ainda é precario. Falta pessoal
qualificado para assessorar 0s professores na
construcdo de uma metodologia de ensino
coerente com as discussOes realizadas nos
cursos de formacdo e que reconheca a escola
como um espaco de afirmacao, revitalizacdo
e fortalecimento da cultura e da lingua da
etnia em questdo e ndo somente como O
lugar onde se "ensina" ou se "aprende” a ler
e escrever.

E, partindo do fato de que as secretarias
vivem situacbes diferenciadas, algumas ja
estando mais envolvidas com a nova tarefa e
outras em fase de estruturacdo, O De-
partamento de Educacdo desenvolve acdes
complementares nas regides que ora apre-
sentam as maiores demandas, buscando
atender da melhor forma possivel as rei-
vindicacdes das respectivas comunidades.

H& um aumento expressivo do nimero de
alunos nas escolas nas aldeias e, consi-
derando a especificidade de cada etnia, bem
como 0s aspectos constitucionais, a Funai
(em parceria com algumas secretarias) esta
viabilizando a implantagdo da segunda fase
do Ensino Fundamental nas aldeias que ja
possuem  professores indigenas com
formacdo em Magistério especifico, as-
sessorando as escolas na elaboracdo de pro-
postas que respeitem os principios da Edu-
cacdo Escolar Indigena, cujo instrumento
tedrico sdo os preceitos e 0s avangos da le-
gislacéo e das diretrizes vigentes. Por meio
de convénios com O Fundescola, a Funai
vem garantindo a construgdo de algumas
escolas, por exemplo, em Sergipe, Alagoas
e, brevemente, na Babhia.

dicdo e distribuicdo de material didatico

espe-

cifico

Em parceria com outras

agéncias, a Funai tem publicado diversos
materiais didaticos especificos em linguas
portuguesa e indigena, produzidos por
professores, assessores e alunos indigenas,
para uso nas proprias escolas e/ou na co-
munidade. Tem incentivado os professores e
alunos indigenas a produzirem material para
a publicacdo periddica de jornais e revistas
dos quais constam relatos, experiéncias,
dificuldades, artigos e outros assuntos
didatico-pedagbgicos relaciona-
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dos a arte e a cultura, para circulagdo entre
as escolas nas aldeias.

Com O objetivo de otimizar a aplicagdo
dos recursos dessa agéo e reordenar a grande
demanda de materiais apresentados para
publicacdo, O Departamento definiu alguns
critérios  essenciais a publicacdo, en-
caminhando as devidas orientacdes aos or-
ganismos interessados para que sejam apre-
sentados os dados necessarios a aprovacao
do material pelo Conselho Editorial, orga-
nizado na prdpria instituicdo, com técnicos e
especialistas experientes nessa area.

Os critérios estabelecidos, entretanto,
buscam garantir uma publicacdo de maior
qualidade, com a participagdo direta da
comunidade indigena, seja pela via escolar,
seja por outros autores também indigenas,
desde que O material sirva para utilizacdo
pela escola e/ou pela comunidade leitora.

A Funai conta hoje com uma equipe de pro-
fissionais que se vem especializando por meio de
cursos em universidades e outras instituicGes e
por meio de experiéncias indigenistas acumuladas
ao longo dos anos de convivio com as sociedades
indigenas. Esse quadro é formado por doutores,
mestres, mestrandos nas dareas de Educacéo,
Linguistica, Antropologia e Histéria. Conta,
ainda, de forma efetiva, com O apoio técnico
especializado, em Arquitetura Indigena, de um
arquiteto e um engenheiro civil da Funai, que se
especializaram nesse tipo de construcdo, O que
muito tem valorizado e reconhecido os padrbes
e/ou as solucdes arquitetdnicas de cada etnia.

S80 esses especialistas que atuam na asses-
soria e na docéncia de cursos de formacdo para
professores, assessoram organizacdes indigenas e
estdo contribuindo de forma competente para a
melhoria desse processo.

Além disso, esse quadro especializado esta
promovendo a capacitagdo/formacgdo dos demais
técnicos em educacdo intercultural que atuam nos
setores e/ou secOes de educacdo das unidades
regionais da Funai e, no segundo semestre de
2000, realizou encontros regionais, contemplando
todas as regiGes que possuem escolas indigenas.
Na ocasido, foram trabalha-

dos temas pontuais, como: aspectos da legalidade
desde a Constituicdo de 1988; os principios da
Educacdo  Escolar Indigena  (bilingtiismo,
interculturalidade, diferenca e especificidade)
dentro das diretrizes da politica publica da Edu-
cacdo Escolar Indigena; demandas locais; PPA -
Plano Plurianual 2000/2003; fatores relevantes
apresentados no Referencial Curricular Nacional
para as Escolas Indigenas (RCNEI); curriculos;
temas transversais; e, dessa forma, desencadeou
uma avaliacdo coletiva da atuagcdo da Funai no
processo, tanto em nivel central como regional. A
continuidade da referida capacitacdo serd por
meio de  minicursos em  Antropologia,
Linguistica, Sociolinglistica, Politica Indigenista
e Fundamentos Pedag0gicos, areas importantes
para O trabalho de Educacdo Escolar Indigena,
inclusive com propostas de cursos de graduacéo
e/ou especializacdo a distancia, em parceria com
universidades, no momento ja em fase de
articulacéo.

Fazem parte da linha de pesquisa da Funai: a
Documentacdo e Descri¢do de Linguas Indi-
genas; e as Politicas Educacionais de Revita-
lizagdo de Linguas Indigenas. Assim, a Funai
desenvolve ha cinco anos um Projeto de
Revitalizacdo de Lingua Indigena que visa O
resgate cultural relacionado a atividades de auto-
sustentacdo, meio ambiente e auto-estima do
cidaddo indigena.

No que se refere a formagdo continuada do
professor indigena, existem questdes urgentes que
precisam ser repensadas e mais bem discutidas,
especialmente O contexto de diversidade
sociocultural, O multiculturalismo, os principios
da interculturalidade, a diferenciacdo, O
bilinglismo e a especificidade, os quais s&o
importantissimos e necessarios a0 processo, e
cujo valor semantico, todavia, muitas vezes ndo
passa de palavras-chave para 0s agentes que as
utilizam. Existem casos em que as propostas
desenvolvidas nessa formagdo sdo descontex-
tualizadas e, conseqiientemente, refletem uma
pratica em que O periodo de formagdo ndo tem
uma interface com a realidade escolar e a de-
manda das comunidades indigenas envolvidas.
N&o se pode correr O risco de viabilizar a for-
macdo do professor apenas para atender as exi-
géncias legais e, sim, possibilitar que esse pro-



fissional seja pesquisador e autor de sua prépria
histéria, um interlocutor da comunidade, se
considerarmos que escola e comunidade ndo séo
separadas e estanques, porém constituidas numa
Unica base socioecondmica e cultural, como uma
luta pela auto-afirmacédo étnica e pela conquista
da autonomia indigena.

Vale ressaltar que a Funai, especificamente O
Departamento de Educacdo, ndo tem intencdo de
atropelar acdes de nenhuma outra instituicdo,
muito pelo contrério, seu desejo € sempre O de
desenvolver um trabalno em parceria e O de
atender as reivindicacdes e necessidades das
organizacdes indigenas, dos professores, dos
estudantes e das liderancas indigenas por uma
educacéo de qualidade.

A Funai continua sendo, para os indigenas,
um centro de referéncia, apoio, consulta e arti-
culacdo, dada a sua longa trajetéria indigenista.
As demandas sdo levadas tanto as regionais como
ao préprio departamento. S80 constantes as
solicitagbes ~ de  organizagcBes  indigenas,
professores, estudantes e liderangas por melhor

atendimento a educacdo em suas terras. A todo
momento, informamos sobre as mudancas de
papéis institucionais; apresentamos a legislacdo
vigente, principalmente as diretrizes e metas, que
sdo claramente atribuidas aos estados. Ademais,
intercedemos junto das Secretarias, sugerindo
encaminhamento para os problemas identificados
ou propondo parceria.

Portanto, entendemos que a implementacdo da
politica educacional para os povos indigenas é um
processo longo e demorado, e que, no entanto, as
esferas competentes devem assumir realmente O
gue regulamenta a lei. Cabe destacar que a Funai,
no seu papel institucional de zelar pelos direitos e
interesses das comunidades indigenas, e
compromissada com as sociedades indigenas,
vem exercendo junto dessas outras esferas a
parceira, O apoio financeiro, a assessoria técnica
em cursos para professores e técnicos,
disponibilizando os conhecimentos adquiridos
nessa pratica de pesquisa e na reelaboracdo de
conceitos construidos com O saber indigena.
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Resumo

As relaces entre povos indigenas e O Estado
na Bolivia nos permitem entender a inter-
culturalidade como um espaco de permanente
conflito em torno de temas como identidade ét-
nica, direito e diferenga, afirmacdo cultural, ter-
ritério e nacdo. Esse conflito cristaliza-se prin-
cipalmente na educacdo porque, "mais que uma
esfera pedagdgica, ela é uma instituicdo politica,
social e cultural, um espaco de construgdo e
reproducdo de valores, atitudes e identidades e do
poder histérico-hegeménico do Estado" (Walsh,
2000: 165).

Esta dissertacdo examina os marcos histdricos

Os povos nativos:
desenvolvimento histérico de
sua singularidade linglistica e
cultural

0 espoliamento de terras das
comunidades indigenas

A luta pela escolarizacdo indigena nos tempos
republicanos da Bolivia tem estado associada a luta
pelo direito a terra, a necessidade de munir-se de
ferramentas para recuperar terras cujos titulos
pertenciam a comunidades indigenas ou a obtencdo de
titulos de propriedade para terras que ocupavam.

A erosdo do direito & terra antecede em mui-

do processo de subordinacdo e “cidadania" dos
povos indigenas andinos, oferece uma visdo atual
do plurilingliismo e da multiculturalidade da so-
ciedade andina boliviana e indica certos riscos da
educacdo intercultural bilingiie oferecida pelo Es-
tado. Concluimos que s6 um enfoque de educa-
cdo intercultural de transformacdo podera fazer
frente ao desafio da igualdade na diferenca. Num
plano mais concreto, resgatamos, também, algu-
mas experiéncias desenvolvidas na area da forma-
¢do de formadores, no nivel do Ensino Superior,
que poderdo ser levadas em consideracdo em pro-
cessos de formacdo de professores.

to O problema da erosdo de terras que assola a
Bolivia. Embora no momento da Proclamacdo da
independéncia trés quartos de todas as terras do pais
pertencessem a comunidades indigenas, ja em 1847,
metade de suas terras férteis estava em maos privadas
(Pando, 1972: 913). Naquele ano, a expansdo da
propriedade sob O amparo de uma ideologia liberal
de fortalecimento oligarquico estava em seu auge. Era
imperativo proteger-se e lutar pela propriedade
tradicional e aprender a ler e escrever em castelhano
parecia ser um requisito fundamental.

A escola indigenista“castelhanizante” que o0s
indios do século XIX reivindicavam representava um
meio de se deter O espoliamento de terras ancestrais e
promover a justica social. "E importante assinalar
que, no periodo de 1825 a 1870, as populacdes
indigenas do

Assessora, coordenadora de cursos de mestrado e docente na area da linguagem do Proeib Andes. As opiniGes expressadas neste documento
sdo de inteira responsabilidade da autora e ndo representam, necessariamente, as opinides da GTZ ou da Universidade Maior de San Simon,

contrapartidas do Proeib Andes.
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altiplano e do vale exigiram educacéo para eliminar O
analfabetismo, que representava sua meta mais
urgente. A idéia era que a unificacdo da sociedade pela
leitura e escrita em castelhano promoveria a igualdade
entre as diferentes racas e grupos sociais" (Mesa et al.,
1999: 423).

Surge, a partir dai, a identificagdo da escola com a
aprendizagem do castelhano e a equivaléncia da
aprendizagem do castelhano com O aprender a ler e
escrever. Essa dupla equacdo imprimiria uma
caracteristica inconfundivel & escola boliviana em toda
a sua historia. Até hoje, a escola "para todos" é vista
como simbolo de igualdade na sociedade e difusora da
leitura-escrita em castelhano como instrumento de
defesa.

A mesticagem desafia a
separacao de ragas

No século XX, surge na Bolivia uma corrente
mestica que luta para escolarizar O indio com O
intuito de "civiliza-10" por meio da "castelha-nizacao"
e alfabetizacdo, para que ele possa integrar-se a
sociedade nacional. Ela defende a idéia de que a
educacdo deveria preparar todos os cidaddos, inclusive
os indios, para se “encaixar" na nova nagdo. A
intencdo era transformar O indio (que ainda era
chamado por esse nome), incorpord-lo ao mercado e
"liberta-lo" de sua condicdo inferior. A Warisat'a, a
escola ayllu em La Paz (1931-1939), com todo seu
esforco para ser um instrumento politico de
transformacdo estatal e de legitimacdo do movimento
indigena, das autoridades tradicionais e do direito a
terra (Zalles, 2000: 142), foi criada a partir dessa
corrente mestica de “salvagdo" (Howard-Malverde e
Canessa, 1995: 232). Essa escola indigenista desafiava
a rigida divisdo de ragas com O objetivo de promover
a assimilacdo pela "castelhanizacéo™:

Naqueles tempos, os latifundiarios, os patrdes e
seus lacaios ndo permitiam que nossos ante-
passados aprendessem O que quer que fosse. Eles
afirmavam que "um indio letrado era um indio
rebelado”. Por isso havia muita repressdo, prisées
e agressdes contra liderancas que tentavam
estabelecer escolas secretamente. Os pa-

trGes diziam que O "Gnico indio bom era O indio
morto" (CSUTCB, 1991: 2).

Nacionalismo para civilizar O indio

Com a revolugdo de 1952, rebelido indigena
contra os latifundiarios que inseriu O Movimento
Nacionalista Revolucionario (MNR) no cenério
politico, prop6s-se a criagdo de uma sé nagdo com
uma s6 identidade. A histdria oficial fala da opressédo
colonial do boliviano pela coroa espanhola, mas nédo
do indio. O indigena devia ser absorvido por todos o0s
bolivianos em nome de um Estado homogéneo. Assim,
a escolarizagdo universal e gratuita devia ter a meta de
"bolivinizar" os indios, ou seja, ensina-los a ler e
escrever O idioma oficial do Estado, ensinar-lhes
coisas sobre seu pais e fazé-los ter orgulho dele. O
cddigo educacional de 1955 estabeleceu os sistemas de
educacdo rural e urbana com O claro objetivo de dar
atencdo especializada a populacdo indigena, visando a
sua transformagdo e "civilizacdo". O objetivo de
mesticagem era O mesmo da escola indigena de
origem mestica, mas nesse caso como uma obrigacao
assumida pelo Estado.

Transformagdes em curso

Diante da auséncia de espaco para O pluralismo
interno na agenda do discurso modernista, da
ampliacdo da economia de mercado e da afirmagdo da
idéia de nacdo como algo comum e unificador dentro
de um espaco territorial especifico, as organizacGes
indigenas comegam a tomar consciéncia de sua cultura
como elemento de luta politica, "contestando um
desenvolvimento que nao beneficiou os indigenas e
uma sociedade que os discriminou em decorréncia de
sua diversidade cultural” (Amadio, 1989: 430).

A acdo contestatoria é mais evidente no ambito
politico, em que as instancias indigenas organizadas
exigem um projeto contra a assimilacdo estatal. Em
setembro de 1990, uma Marcha pelo Territério e pela
Dignidade, organizada por povos indigenas dos
departamentos amazo6nicos de Pando e Beni - as
chamadas terras baixas (tierras bajas) da Bolivia -,
percorreu O pais das planicies até O altiplano e forgou
@]



governo de Jaime Paz Zamora (1989-1993) e a
populagcdo andina do pais a se conscientizarem da
existéncia desses povos indigenas e de suas exigéncias
territoriais. O Estado ratificou, em 1991, O Convénio
n°169 da OIT sobre povos indigenas e promulgou a
respectiva lei. Além disso, reexaminou sua politica,
concedeu direitos territoriais a algumas etnias
amazbnicas e comecou a falar em unidade na
diversidade, igualdade na diferenca e integracdo com
respeito. Esse processo culminou, em 1994, com a
introducdo de mudancas na Constituigdo Politica do
Estado, que passou a reconhecer a Bolivia como um
pais multiétnico e pluricultural. No artigo 171 da atual
Constituigdo, l1é-se O seguinte:

Serdo reconhecidos, respeitados e protegidos, no
ambito da legislacdo, os direitos sociais, eco-
ndmicos e culturais dos povos indigenas que vi-
vem no territério nacional, especialmente O di-
reito as suas terras comunitarias de origem, ga-
rantindo-se O uso e O aproveitamento susten-
taveis dos recursos naturais nelas existentes e sua
identidade, valores, linguas, costumes e
instituices.

Nesse periodo, foram promulgadas outras leis
enquadradas no postulado do respeito a diversidade e
a participacdo cidada, como a Lei da Participacéo
Popular (1994), a Lei Florestal e a Lei INRA (ambas
de 1996).

No ambito educacional, a Confederagdo Unica
dos Trabalhadores Rurais da Bolivia (CSUTCB), a
maior organizagdo sindical do pais, apresentou, em
1989, sua proposta educacional, baseada na
constatacdo de que "ndo podemos mais permitir que a
escola continue tirando nossos filhos e filhas do
campo, mostre-lhes O espelho da cidade e os faga
sentir vergonha de sua prépria historia, lingua e
cultura" (CSUTCB, 1991: 4).

Com base num amplo diagnéstico da situacdo da
educacdo escolar basica, a Confederacdo propds a
educacdo intercultural bilingle como um modelo
educacional adequado para promover melhorias na
qualidade de vida dos povos indigenas. Quanto a
caracteristica bilinglie da educacdo, ela se posicionou
da seguinte maneira: "O tratamento dado a essas
linguas (linguas nativas e castelhano) em todo O pro-

cesso educacional devera garantir a igualdade de
oportunidades e uso, e nenhuma delas terd um
tratamento preferencial, de modo que as linguas
maternas gozem do mesmo status que O castelhano"
(CSUTCB, 1991: 20).

No que se refere a caracteristica intercultural da
educacdo, a proposta estabelece que:

O curriculo sera intercultural e, portanto, aberto e
voltado a afirmacédo da identidade cultural e social
dos educandos e a consolidacdo da cultura nativa
das criancas [..]. Essa afirmacdo cultural
permitira que a crianca valorize sua cultura,
desenvolva um maior respeito proprio e afirme
sua identidade, tornando-se um individuo que
respeita e tolera as diferencas culturais e lin-
glisticas existentes no pais (CSUTCB, 1991: 21).

Ap6s quatro anos de trabalho prévio e com base
no Projeto de Educacdo Intercultural Bilingle, co-
patrocinado pelo Unicef e pelo Ministério de
Educacdo, O Estado boliviano embarcou na Reforma
Educacional, na Lei n° 1.565, promulgada no governo
de Gonzalo Sanchez de Lozada em 1994 e atualmente
em vigor. Essa reforma unificou O sistema educa-
cional nacional e promoveu uma educacdo
intercultural em todo O pais e bilinglie nas zonas nas
quais predomina uma lingua indigena. Ela se baseou
numa ampla participacdo social, envolvendo desde O
nivel local até O nacional, por meio de juntas
escolares e conselhos, e promoveu a flexibilizagdo dos
calendarios escolares de acordo com as diferentes
condicBes regionais. Além disso, assumiu a
heterogeneidade sociocultural do pais num ambiente
de respeito e tolerancia, visando a "fortalecer a
identidade nacional, exaltando os valores historicos e
culturais da Nacdo boliviana em sua enorme e
diversificada riqueza multicultural e multirregional”
(Ministério de Educacion, Cultura y Deportes, 1998:
11).

Transformacdes em curso?

A minoria dominante percebe O trabalhador rural
como improdutivo e atrasado, como um obstaculo a
modernizacdo. Os trabalhadores rurais e seu modo de
vida representam tudo O que O discurso dominante
procura superar. O
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Estado impulsiona a transferéncia tecnoldgica
para transformar O meio rural e cria uma nova lei
de terras que permite a comercializacdo do
chamado bem inerte (bien inerte, nas palavras do
presidente Gonzalo Sanchez de Lozada, 1993-
1997) na Bolivia. O consumismo € estimulado
pelos meios de comunicagdo, seguindo a maxima
de Galeano: "quem ndo compra ndo existe e
guem ndo tem ndo é".

A identificacdo da singularidade é estabe-
lecida por dois conjuntos de sistemas, um sistema
de remanescentes culturais obsoletos e um
sistema de caréncias (Varese, apud Lopez, 1996:
64). Por um lado, a economia de subsisténcia,
baseada num sistema de reciprocidade com forte
controle social, 0] agrocentrismo, a
personificacdo e deificacho da natureza, a
concepcdo ciclica do tempo e as demais carac-
teristicas culturais andinas ndo podem gerar a
mesma modernidade gerada pelo mundo oci-
dental; por outro lado, as provincias com maior
populacdo indigena séo tipificadas numa escala
graduada, enquadrada na categoria de "pobreza",
rétulo imposto com O objetivo ébvio de justificar
acOes desenvolvimentistas por parte dos
financiadores que dirigem os destinos do Estado.

Em vez de se conceitualizar a cultura dos
povos indigenas como um recurso, estabelecem-
se, em primeira instancia, suas deficiéncias, que
resultam justamente da alienacdo a qual ela foi
exposta. E contraproducente essa identificacdo
com a caréncia que 0s proprios povos indigenas
chegam a assumir: afirmar O existente é, como
0s psicologos e pedagogos ja descobriram ha
muito tempo, O ponto de partida para qualquer
intencdo séria e efetiva de aprendizagem,
desenvolvimento, mobilizacdo, por mais
subjugada e alterada que a cultura de um povo
possa estar.

Darcy Ribeiro nos fala de povos indigenas
como testemunhas, povos que dao testemunho do
que conservaram deles proprios, das altas
civilizagdes que prenunciam como sera O futuro:
"Uma vez libertos da opressdo representada pela
expectativa de assimilacdo dos Estados nacionais
e por todas as formas de repressdo utilizadas
contra eles, emergirdo para as tarefas de auto-
reconstrucdo como povos que, fi-

nalmente, existirdo para eles proprios" (Ribeiro,
1989: 56).

As culturas indigenas representam O orgulho
da Bolivia. Elas tém conquistado espaco nas
capitais e nos teatros e tornam-se produto de
exportacdo quando estdo devidamente "folclo-
rizadas" na forma de mdsica e danga. J& os in-
digenas s&o... um problema.

Desde O ano passado, a dire¢do da CSUTCB,
liderada por Felipe Quispe Huanca, vem promo-
vendo, por meio de acBes politicas, uma reviséo
do conceito de "indigena" na sociedade boliviana,
exigindo que O Estado assegure igualdade de
condicdes econbmicas e sociais a0 povo aimara.
Sem entrar no mérito de suas polémicas acles e
intervencdes, O senhor Huanca promoveu, em
todo O pais, uma discussdo em torno do espaco a
ser ocupado pelos povos nativos. Sem duvida
alguma, ele trouxe a baila... um problema.

Por tras da reforma educacional

As reformas da década de 1990 poderiam
implicar uma transformacao radical de atitudes e
uma afirmacdo do indigena, mas, acima de tudo,
poderiam promover uma mudanga efetiva no
sistema nacional de educacdo. A reforma
educacional boliviana teve reconhecimento como
modelo regional. No pais como um todo, gerou
ceticismo nos mesmos grupos que reivindicavam
uma educacdo inclusiva, que respeitasse a
heterogeneidade. Qual é O interesse do Estado
em considerar O significado histérico, social,
econdmico e politico da diferenca cultural e em
construir a interculturalidade - ndo apenas entre
individuos, mas também entre suas estruturas e
instituicbes sociais, politicas e juridicas? Né&o
haveria uma contradicdo constante entre a
demanda reivindicativa dos povos que enfrentam
discriminacdo, racismo e desigualdade e O léxico
oficial da interculturalidade como algo que O
Estado se compromete a fomentar em &mbito
nacional?

Uma reforma educacional como a boliviana
poderia também implicar uma maior incidéncia e
funcionalidade do esquema de dominagdo, em
vez de sua transformacdo. As organizacGes
indigenas percebem O carater instru-



mental e mediador dos planos e programas; as
bases indigenas de algumas organizagdes iden-
tificam seu objetivo oculto de minar a cultura dos
povos indigenas e domina-los linglisti-camente,
usando inicialmente sua lingua materna, ja que,
tradicionalmente, a escolariza¢do era um cenario
privilegiado para O glotocidio (Green, 1996).

Inicialmente uma vitdria, O caréater de politica
estatal da educacdo intercultural bilinglie (EIB)
torna-se um "problema sério e permanente com
efeitos praticos em propostas organizacionais,
porque as comunidades resistem, por mais que a
proposta seja boa, a qualquer programa do
Estado" (Green, 1996: 1-2). Esse alerta das
liderangas indigenas colombianas, expresso no Il
Congresso  Latino-Americano de Educagédo
Intercultural Bilinglie de Santa Cruz de la Sierra,
Bolivia, em 1996, resume O problema: a
desconfianca inerente em relacdo a qualquer acéo
do Estado, gerada pelo temor de que seus
propésitos ndo correspondam as intencdes e as
demandas dos povos indigenas, considerando que
historicamente isso nunca aconteceu nesse lado
do mundo. "Quando se pensa no Estado”, afirma
Bourdieu, "suspeitar até demais é sempre pouco
[...]" (Zambrano, 2000: 158).

Surgem, entdo, vozes de alerta sobre um novo
modelo de dominacdo pbés-moderna  es-
trategicamente promovida por meio do reco-
nhecimento da diversidade de mdaltiplos povos
indigenas & custa da unidade politica de
organizagcbes de trabalhadores rurais como a
CSUTCB, de carater nacional (Green, 1996;
Zizek, 1998; Walsh, 2000), e sobre a divisdo e a
desmobilizacdo geradas pela nova participacdo
politica partidaria (Walsh, 2000). Inicialmente,
no entanto, a suspeita surge no contexto
neoliberal, no qual predomina a ldgica do
mercado globalizado que "prepara as pessoas
para um mercado de trabalho destinado a um
grupo privilegiado - ao qual a maioria ndo tera
acesso - enquanto esvazia O restante da oferta de
trabalho" (Zambrano, 2000: 158).

Além do ideal constitucional
de uma Bolivia multilingue
e multicultural®

A camisa-de-forca da educacéo
intercultural bilingle

A educacdo bilinglie, considerada como um
modelo educacional adequado a diversidade linguis-
tica, fica enriquecida em seu enfoque mediante a in-
cluséo do aspecto intercultural que leva em conside-
racao a pluralidade de conhecimentos e manifesta-
¢Oes culturais e coloca "um educando concreto, de
carne e 0sso, € ndo um construto tedrico, no centro
da reflexdo pedagdgica" (Lopez, 1994:9).

Advoga-se um modelo educacional baseado
na demanda dos povos indigenas, das comu-
nidades de base (a partir da Conferéncia Mundial
sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien
em 1990) e ndo, como havia ocorrido até entdo,
baseado em propostas elaboradas em escritorios
ministeriais, tendo como pano de fundo a politica
estatal predominante. A diversidade cultural e
lingliistica comecga a ser vista como uma riqueza
e ndo como um problema, uma possibilidade em
potencial de que O aluno, enraizado em seu meio
ecoldgico, social, cultural e linglistico imediato,
possa ser confrontado com outras realidades e
manifestacbes e enriquecer-se com  esse
conhecimento.

No entanto, muitos grupos questionam se a
tolerancia e O respeito que deveriam sustentar
esse modelo de educagdo e O diélogo intercul-
tural e interétnico que ele poderia propiciar se-
riam possiveis na Bolivia. Hornberger e Lopez
(1998: 208) formulam esse questionamento da
seguinte maneira:

Specifically, there are tensions and contradictions
inherent in transforming what has been and con-
tinues to be a tool for standardisation and
national unification into, simultaneously, a
vehicle for diversification and emancipation.

' Em uma populagado de aproximadamente 6,4 milhdes de pessoas, corre¢des aplicadas ao censo de 1992 por Xavier Albd (1995. v.1, p. 19)
indicam que 38% delas usam O idioma quéchua. 26% usam O idioma aimara e 41% s6 usam O castelhano.
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O proprio carater da escola concebida como
instituicdo fechada, como instrumento do Estado e da
ordem mundial a servico da hegemonia, suscita
duvidas.

Como a educacdo intercultural bilinglle manteve
as caracteristicas da escola, a cultura indigena foi
submetida a uma camisa-de-forca que tende a
desvirtua-la e até desintegra-la. Green (1996) fala da
"fatalidade” da E1B em decorréncia de suas
caracteristicas semelhantes as da escola de sempre:

« professor formado ao longo de anos de recluséo

em instituigBes centralizadas e académicas com a

missdo de transmitir conhecimentos;

e aula que retne as criangas durante determinadas
horas em espacos fechados entre quatro paredes;

e curriculo  estruturado, sistematico e com-
partimentalizado, estabelecido com O intuito de
promover uma aprendizagem dirigida a um fim
especifico ou purposeful learning behaviour;

« horarios e cronogramas fixos;

eénfase no desenvolvimento de habilidades

cognitivas;

« intermediacdo da escrita e da abstracéo.

Se levarmos a sério a proposta da intercul-
turalidade discutida em todos os ambitos, e se a
educacdo intercultural pretende estender uma ponte
entre diferentes culturas, precisamos aceitar, também,
O fato de que a educagdo intercultural ¢é
qualitativamente diferente.

Podemos concordar apenas parcialmente que a
Educacéo Intercultural Bilinglie tornou-se um
instrumento de libertacdo, de afirmacgdo étnica e
de facilitacdo de relagBes interculturais, porque,
embora tenha isolado outras propostas aberta-
mente integracionistas, ela persistiu em cortar e
deixar de lado lagos com as raizes, com a sabe-
doria dos velhos e com a cosmovisdo dos povos...
Podemos afirmar nesta ocasido que, a menos que
nasca da raiz, a educacdo - e qualquer projeto
politico-cultural - ndo serve (Green, 1996: 1).

Green denuncia a falta de senso critico da E1B em
relagdo a escola, aos curriculos, as pe-

dagogias e aos professores estabelecidos pelo sistema
estatal e questiona O avanco em dire¢do a construcdo
de um novo curriculo amplo, com base no eixo central
da escola e da leitura-escrita, por tratar-se de um
discurso circular: a flexibilidade dos curriculos s6 é
concebida no contexto de uma escola, com espago e
tempo segmentados.

No caso da Bolivia, muitos professores que
trabalham em escolas publicas lidam, em primeira
instancia, com jovens que aspiram a ascensdo social e
a deixar para trds sua origem rural e linhagem
indigena. Ainda que mal remunerados e sem prestigio
na sociedade dominante, os inspetores educacionais
ocupam um espaco de poder como organismo sindical
em constante processo de reivindicagdo trabalhista
junto ao Estado. Por outro lado. no que se refere ao
seu posicionamento individual, O  professor
tipicamente ndo faz parte da comunidade. Ele se
"estabelece” nela temporariamente, enquanto aguarda
sua transferéncia para escolas situadas num vilarejo
mais imponente, para a capital da provincia e,
finalmente, para a capital do departamento. Talvez
como resquicio de sua formagdo nos Institutos
Normais regidos pelo codigo educacional de 1955, e
considerando sua motivagao para optar por essa pro-
fissdo, O ressurgimento étnico da década de 1990 ndo
"vingou" entre os professores.

Por outro lado, a reforma educacional estabelece
um curriculo de vigéncia nacional (ou "tronco
comum”) e um curriculo local (ou ‘"ramos
complementares") elaborado regionalmente com O
aval de juntas escolares dirigidas pelo diretor de cada
nacleo educacional e que deve ser aprovado pelas
instancias educacionais estatais. Em alguns casos, esse
curriculo regional comegca a ser elaborado por
autoridades educacionais a partir de levantamentos de
necessidades basicas de aprendizagem desenvolvidos
pelos mesmos professores sobre os quais falamos
antes! Com excecdo de alguns contedos minimos, é
provavel que um curriculo gerado dessa maneira tenha
muito pouco de conteddo préprio.

Mais uma vez, O Estado é que define O que,
como, onde, quando e com quem ensinar, sem permitir
O desenvolvimento de outras opg¢Ges



ou programas educacionais contestatérios no nivel
basico ou da formacéo de docentes.

Apoiando O caréater universal que a educacdo deve
ter, é inquietante observarmos que embora
aceitemos O fato de que existem outras
cosmologias, outras éticas de saber, outros sis-
temas axioldgicos, quando chega a hora de cons-
truir os projetos educacionais, deixamos esse
fato de lado (Green, 1996: 3).

0 enfoque da assimilag&o entre os
protagonistas da educacao

Entre os professores formados no espirito do
cédigo educacional de 1955 persiste a idéia fixa de
"fazer dos indios bons bolivianos"”. Falamos sobre a
utilidade da escola para as criangas com professores
dos nucleos Ragaypampa e Tukma Baja, situados na
Provincia Mizque, Departamento de Cochabamba,
num workshop sobre interculturalidade realizado em
outubro de 1995. Seus comentarios a respeito do tema
foram os seguintes:

N&o queremos que elas sejam iguais aos seus
pais... Ndo queremos que elas abandonem a escola
apos a quinta série do Primeiro Grau e se casem
como seus pais... Ha pais de familia que ndo véem
a escola como O futuro de seus filhos, afirmando
que ela os torna frouxos e os faz parar de plantar e
pastorear... Queremos que sejam algo na vida, que
ndo fiquem aqui como seus pais, que tenham uma
profissdo.

O menosprezo do camponés, de seu modo de vida,
de seu apego a terra e a sua cultura, € uma constante
facilmente perceptivel na Bolivia. A emigragdo, O
abandono de areas rurais -mesmo que isso signifique
romper com sua familia - é uma condicdo para
civilizar-se, para aproximar-se da periferia, do
subcentro urbano ou do centro urbano (Aronowitz,
1987). O professor, juntamente com as demais
autoridades educacionais, personifica e representa O
centro, O avalista e O transmissor de valores e da
cultura da metrépole. Ele percorreu pessoalmente esse
caminho até se tornar um professor. Em seu trabalho
diério, "constroi a consci-

éncia comum da nacdo (Dave, apud Bourdieu, 1991:
49). Assim, leva a cabo uma misséo civilizadora, na
qual a escola é a "capela da modernizagdo" (Howard-
Malverde e Canessa, 1995: 234).

A escola é um elemento a mais do sistema de
mobilidade social moldado pelos processos politicos e
sociais e pelas condicbes de formacdo da nova
economia e do mercado apds 1952, cuja orientacdo se
resume a "deixar de ser indio". Essa situacdo persiste,
como bem escrevem Homberger e Lopez (1998: 208).

Although, in fact. only a small percentage of the
population attains social advancement through
formal education, schooling, and the Spanish
language with which it is identified, are
nevertheless perceived as the route to social
mobility.

Ao estabelecer um sistema igualitario universal de
sociedade com a educacdo como ele-mento-chave para
O éxito e a civilizagdo, O fracasso dos povos
indigenas em seu afd de progredir ndo é visto apenas
como uma desvantagem social, mas também como
uma falta de adaptacdo pessoal. Uma vez que o0s
valores modernos da metropole cheguem a periferia
em suficiente medida, uma vez que 0S grupos
marginais reconhecam O valor de um sistema
educacional e a lingua e cultura que ele representa,
eles também comecardo a "colaborar para a destruicao
de seus instrumentos de expressdo” (Bourdieu, 1991:
49).

Os pais desestimulardo seus filhos a usar sua
lingua materna - alguns deles ja& os socializam num
castelhano incipiente. Uma mée analfabeta de
Cayacayani,  Provincia de  Esseban  Arce,
Departamento de Cochabamba, ao explicar por que
fazia questdo de falar com seus filhos num castelhano
fora de contexto, que dominava mal, afirmou: "O que
posso ensinar a meus filhos? Sou ignorante, ndo sei ler
nem escrever”. Um professor com ampla experiéncia
docente no meio rural escreve numa carta de
apresentacdo para um programa de mestrado em
educacdo intercultural bilinglie: "Meus pais eram
analfabetos... mas souberam me ensinar os valores do
respeito..."
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Quanto a diversidade linglistica, seu potencial
ndo é reconhecido pelo professor. Pelo contrario, eles
acham que linguas indigenas na sala de aula e no
territorio nacional provocam atraso.

Os idiomas subjugam, porque, se eu sou um
quéchua ou aimara e quero ir a universidade, ndo
vou encontrar nenhum livro escrito em aimara ou
quéchua. Portanto, minha vida vai ficar frustrada e
vou ser forcado a trabalhar no campo. O que
precisaram fazer com os gadchos na Argentina?
Precisaram elimind-los e, assim, a Argentina
COMEGOoU a surgir como uma nacéo que se entende,
que fala um sé idioma. Aqui é como a torre de
Babel: todos falam idiomas diferentes e ninguém
se entende e, por isso, a Bolivia é tdo desunida,
ndo é mesmo? E parece que é isso que O governo
quer fazer: desunir os bolivianos (professor de
Ensino Meédio José Manuel Pando, Apoio,
Departamento de La Paz).

As observagdes acima, que foram feitas por um
profissional em educacdo entrevistado em 1999,
denotam uma postura pouco contemplativa em relagéo
aos povos nativos e parecem ter sido feitas ha séculos.

Esse cenario "real", que contrasta com O ideal
promovido nas leis, também surge com forca nas
observacdes de dirigentes da principal responsavel
pela reforma educacional, que deveria procurar
potencializar os efeitos das mudancas educacionais: a
Central Regional dos Trabalhadores Rurais de
Ragaypampa, Provincia de Mizque. Quando se
perguntou ao seu diretor até quando seriam mantidos
assentamentos dispersos em sua regido (11 mil pes-
soas), por que a Central ndo impulsionava a
concentracdo da populacdo em torno dos nucleos
educacionais e por que, seis anos apds a promulgacao
da lei, a reforma educacional ndo "chegava" ao norte
da Provincia de Ayopaya, no Departamento de
Cochabamba, considerando que sua populacéo inclui
individuos de origem quéchua e também aimara, sua
resposta foi a seguinte: fica longe demais, a cinco
horas da capital da provincia!

SituacBes desse tipo nos levam a presumir que O
enfoque subjacente a reforma é O da assimilacéo.
Garcia Castano e outros (1999a: 50-

51) caracterizam esse enfoque como a pretensdo de
igualar oportunidades educacionais para alunos
culturalmente diferentes, O que se traduz na intengdo
de suplantar diferencas impondo formas -culturais
dominantes. A base desse enfoque é a substituicdo do
termo "deficiéncia" por "diferen¢a”, mantendo-se a
convicgao de que a pobreza se explica pelo fato de os
diferentes grupos culturais ndo contarem com as
mesmas oportunidades para adquirir os conhecimentos
e habilidades necessarios.

O objetivo da educacdo sera O de assegurar
compatibilidade entre a dindmica da sala de aula e a
dindmica cultural dos grupos de individuos
"diferentes" do grupo cultural dominante/majoritario
que serve de referéncia na escola. A idéia, em Ultima
analise, é desenvolver sistemas de compensacdo
educacional por meio dos quais O "diferente" possa
desenvolver, com uma certa rapidez, competéncia na
cultura dominante, sendo a escola O veiculo que
facilita O "transito" de uma cultura a outra (idem,
ibidem).

A ironia da educagdo boliviana é que ela ndo esta,
efetivamente, preocupada em melhorar a qualidade de
vida dos povos indigenas, e sim em provocar
mudancas culturais e sociais estabelecidas conforme
os ditames da sociedade dominante.

Conclusao

Quem determinara que contelidos culturais seréo
validos ou adequados para inclusdo no curriculo dos
"ramos complementares"? Como diferenciaremos O
culturalmente aceitdvel do que as politicas de
desenvolvimento estabelecem como norma (pobreza,
diferenciacdo de género etc.)? Quem tomara as medi-
das necessérias para que O cultural na educacdo
intercultural ndo se reduza a expressdo artistica e
"folclorizada" ou a manifestacdo linglistica da
cultura? Quem ensina e como?

O reconhecimento territorial, a determinacdo
cultural e a justica social dos povos indigenas fazem
parte de um complexo conjunto de demandas que
inclui uma educacdo adequada as suas necessidades de
participacdo na sociedade nacional e internacional, de

acordo com



sua prépria concepc¢do e a partir do fortalecimento de
sua identidade. Isso pressupde uma educagdo cuja
natureza deve ser determinada pelos proprios
indigenas, especialistas em sua forma singular de vida.
Séo eles, é cada povo indigena, que devem definir
como continuardo educando suas criangas e jovens e
0s mecanismos de selecdo e formacdo de seus
professores, livres das garras da escolaridade e do
curriculo ocidental. E respeitando e valorizando O
sistema de reproducdo de cada povo, de cada comu-
nidade, que a educacdo escolarizada pode assumir seu
papel de facilitadora no processo de sua inser¢do na
sociedade nacional e internacional, percebendo-se
como agente de socializagdo e ndo de expulsdo.

A partir da perspectiva oficial, os programas de
EIB, como parte dos projetos de reivindicacdo
idiomética e cultural, sdo concebidos como uma
espécie de licenga ou concessao a favor dos grupos
vernaculo-falantes, e ndao como parte medular e
integral de seus projetos educacionais, como
programas que efetivamente assumem O problema das
minorias. Persiste a falta de uma concepcéo clara do
alcance de uma auténtica EIB e de seus métodos e
procedimentos didaticos por parte dos professores,
endividados com os valores e preconceitos da
educacdo oficial secular.

Embora O objetivo declarado da educacdo seja
libertar os povos andinos da discriminacéo, os valores
culturais desses mesmos povos sdo solapados e
denegridos ativamente na escola. Qualquer acdo de
transmissdo de cultura implica, necessariamente, uma
afirmacdo dos valores da cultura transmitida; em
outras palavras, qualquer tipo de ensino deve gerar
uma necessidade de seu proprio produto e, portanto,
construir a cultura que deseja transmitir como um
valor, O que é logrado por meio do préprio ato de
ensinar (Bourdieu, 1967).

O enfoque de uma educagdo intercultural bilingiie
adequada a uma posi¢do como a eshogada é O da
educacdo como transformacéo (Garcia Castano et al.,
1999a: 59-60), com base na teoria do conflito e na
teoria da resisténcia. Segundo essas propostas, 0S
grupos oprimidos (no nosso caso, 0s povos indigenas)
ndo se acomodam passivamente ao controle exercido

pe-

los grupos dominantes que estruturam instituicGes
sociais para manter ou aumentar esse controle. O que
0S grupos oprimidos, N0 NOSSO €caso 0S POVOS Nativos,
fazem é opor-se e lutar pelo controle dos recursos do
poder, da riqueza e do prestigio que existem na
sociedade.

Concordamos plenamente com Garcia Castano e
outros (1999b) quando afirmam que impor culturas
deficitarias sobre culturas néo-deficitarias é uma
pratica de desigualdade, ndo de diferenga. A forma
singular de adaptacdo de cada povo a contextos
diferentes faz justamente a diferenca entre os povos. A
interculturalidade de modo geral e a educagédo
intercultural ~ bilingle em  particular ~ devem
fundamentar-se nessa diferenca, e ndo na
desigualdade.

Reconhecer O déficit de uma cultura minoritaria
em relacgdo a uma outra presumidamente
majoritaria como dominante eqlivale a ndo
admitir a capacidade de qualquer cultura de gerar
novas estratégias de adaptacdo em novos
contextos e negar O plano de igualdade em que se
encontram todas as culturas e 0s grupos humanos
que as criaram (Garcia Castano et al., 1999b:
205).

E de se esperar que O Estado, com seu aparato
centralizado de funcionarios especializados em
encontrar solucbes para os problemas "dos outros",
relute em ceder espacos de decisdo que propiciem a
transmissdo da cultura e da ideologia dos povos
indigenas. No entanto, O caminho para uma
verdadeira educacdo intercultural bilinglie implica a
superacdo de sua perspectiva limitada e seu esta-
belecimento no ambito das comunidades indigenas,
aceitando as distintas "educacgdes” que nelas existem.
Por outro lado, como exposto acima, as organizacdes
indigenas também relutam em participar de possiveis
instancias ou espagos estatais.

N&o ha duvida de que O professor tem um papel
fundamental a desempenhar numa educacdo
transformadora. E estamos convencidos de que a visdo
geral aqui apresentada ndo invalida os esforcos que
devem ser envidados no campo da formacdo dos
professores para transformar a educacdo. Nossa
experiéncia na
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formag&o de formadores no curso de Mestrado do
Programa de Formacdo em Educacdo Inter-
cultural Bilinglie para os paises andinos (Proeib
Andes) tem como fio condutor a identidade
guestionada, resgatada e afirmada do estudante de
origem indigena. Acreditamos que O caminho
para O fortalecimento das potencialidades dos
povos indigenas é a recuperacdo de sua auto-
estima e identidade e também da de seus
professores. A educacdo intercultural oferece
possibilidades para esse complexo processo de
conscientizagdo étnica e linguistica. Essa
educacdo intercultural deve ser adotada nos
Centros de Formagéo de Professores, sejam eles
Institutos Normais Superiores ou Instituicdes de
Ensino Superior. No entanto, ndo é um caminho
facil e tampouco plano. Caracteriza-se pela
sinuosidade de sua natureza conflituosa. Como
proposta pedagdgica e politica, a
interculturalidade ndo pode se esquivar dessa
caracteristica. A nocdo do conflito é inerente ao
ser intercultural, que precisa reconhecer e
conviver com O conflito, seja ele intrapessoal,
interpessoal, intragrupal ou intergrupal.

No Proeib Andes, identificamos a pesquisa
como um campo muito fértil para O desenca-
deamento de processos de afirmacdo da iden-
tidade e também para gerar novas perspectivas
em relacdo ao que consideramos conhecido e que
esta instalado em nossa mente na forma de
preconceitos.

Finalmente, e como licdo mais evidente, O
professor deve lancar-se plena e resolutamente
nesse empreendimento intercultural, deixando-se
levar por todos 0s questionamentos que surjam na
confrontagdo de culturas, esquemas mentais,
valores e formas de ver O mundo. O desafio €
promover um intercdmbio no plano horizontal,
deixando para trds O afd "assimila-cionista" da
educacdo tradicional. Como destaca Lopez
(2001), O carater social da aprendizagem, base da
corrente pedagbgica do cons-trutivismo e da
educacdo intercultural, implica a necessidade de
se enfocar a comunicacdo docente -estudantes e
dos estudantes entre eles, aceitar O fato de que O
estudante traz consigo conhecimentos e
experiéncias - social e  culturalmente
determinadas - e, além disso, relacio-

nar constantemente conhecimentos prévios e
novos. O desafio é imbuir-se, como professor, do
que possa significar um modo de fazer educagéo
num mundo que articula as diferencas e ndo as
combate.

N&o podemos concluir esse documento sem
afirmar que enquanto perdure O desequilibrio
sociopolitico e econdbmico dos grupos étnicos em
relagdo a setores sociais dominantes, e enquanto
esses concebam e executem  programas
educacionais e se sintam no direito de responder
as necessidades de aprendizagem dos povos
indigenas a partir da sua prépria visdo e in-
teresses, a interculturalidade sera, na melhor das
hipéteses, um dialogo de surdos e, na pior, um
novo e sutil mecanismo de dominagdo, uma
passagem de uma so via.
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Resumo

O presente texto visa, a um s tempo, siste-
matizar a experiéncia de construcdo do Ensino
Superior Indigena no Espirito Santo e discutir os
limites e as possibilidades dessa constru¢do. Em
um primeiro momento, apresentaremos sucin-
tamente uma retrospectiva da luta dos povos
Tupinikim e Guarani em prol de uma educacao
escolar diferenciada. Sem perder O fio da histo-

Os Tupinikim e os Guarani e a
educacéao escolar diferenciada

No estado do Espirito Santo, no municipio de
Aracruz, vivem atualmente 1.793 indios
aldeados, dos quais 1.615 sdo do povo Tupinikim
e 178 pertencem ao povo Guarani.

Tabelal
Aldeias Populagéo
N°de familias N° de habitantes
Caieira Velha 150 708
Comboios 60 342
Iraja 62 262
Pau Brasil 64 303
Subtotal 336 1615
Boa Esperanca 24 96
Trés Palmeiras 14 82
Subtotal 38 178
Total 374 1.793

ria, em seguida trataremos de enfocar O papel
da Universidade Federal do Espirito Santo
nesse processo. Num terceiro momento,
centramo-nos nas idéias essenciais que estdo
sendo discutidas em torno do formato das
Licenciaturas que pretendemos criar. A guisa
de conclusdo, apresentamos alguns dilemas e
dificuldades que atravessam O processo.

A preocupagdo desses povos com a educagdo
escolar é antiga, mas ela se traduz em fatos a par-
tir dos anos 1990. No bojo dessa preocupacéo,
aparece em destaque a formacéo de educadores
para atuar nas escolas das aldeias. Em 1994, foi
estabelecida uma parceria entre os indios, O Ins-
tituto para O Desenvolvimento e Educacdo de
Adultos (Idea) e a Pastoral Indigenista para a cri-
acdo de um projeto de formacdo de indios para
atuarem no ambito da Educacdo de Jovens e
Adultos. Segundo Cota (2000: 110), essa forma-
cao representa um momento de ruptura impor-
tante para O povo Tupinikim, na medida em que,
de um lado, os préprios indios comecam a assu-
mir a educacdo nas aldeias, e de outro, as ques-
tbes culturais comecam a ser introduzidas no
processo ensino-aprendizagem nas escolas.

Em 1996, estrategicamente amplia-se a
parceria, incluindo O poder publico, repre-
sentado pela Secretaria Municipal de Educacao
de Aracruz e pela Secretaria de Estado da
Educacéo, para pensar a formacédo de professores
para O Ensino Fundamental. Em dezembro de
1996, da-se inicio ao Curso de Habili-

« Doutora em Educacao pela Universidade de Genebra, professora do Departamento de Fundamentos e Orientagdo Educacional e do Mestrado

em Educagdo da Universidade Federal do Espirito Santo.
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tacdo Profissional para O Magistério de I* a 4°
séries do I° Grau - Formacdo Especifica em
Educacdo Indigena. Esse curso foi fundado nos
principios da interdisciplinaridade, da
interculturalidade e da participacdo dos edu-
cadores e das comunidades indigenas em todas as
decisbes das diferentes atividades programadas.
Foram habilitados, em outubro de 2000, 37 indios
(32 Tupinikim e 5 Guarani), ampliando-se
significativamente os quadros para atuar na
educacdo escolar, que até aquele momento
encontrava-se irremediavelmente nas méaos de
professores ndo-indios (do total de 19 professores
apenas 4 eram indios).

Com a formacdo de professores indios a partir
de 2000, h&d uma inversdo significativa na
propor¢do entre professores indios e professores
ndo-indios: dos 23 professores que passaram a
atuar nas escolas das aldeias, 20 sdo indios. Essa
apropriacdo nas maos da educacdo escolar pelos
indios foi marcada pela realizagdo de um
concurso publico - O primeiro no Brasil! -,
inaugurando-se assim oficialmente a carreira de
Magistério diferenciada no municipio de Aracruz,
com isono-mia salarial.

O atendimento escolar as criangcas das aldeias é
realizado pela Prefeitura Municipal de Aracruz,
por meio da Secretaria Municipal de Educacéo.
As escolas existentes (uma em cada aldeia)
atendem a criancas da Educagdo Infantil (187
criancas) e do I° ciclo do Ensino Fundamental
(309 criancas). Os alunos que concluem O [° ciclo
do Ensino Fundamental e desejam dar con-
tinuidade a seus estudos tém de se deslocar das
aldeias para a zona urbana, havendo, dessa forma,
uma ruptura no atendimento & educagdo
diferenciada e especifica prevista em lei. Os da-
dos abaixo, refe- Tabela 2

rentes a demanda
escolar de Ensino
Fundamental, ofe-
recem indicacdes
incontestes quanto
a urgéncia da
continuidade do
processo de for-
macdo dos docen-
tes indigenas.

Nas aldeias

Educacao Infantil

Ensino Fundomental (1° o 4% série)
Fora das aldeios

Ensino Fundomental (5° o B* série)
Ensino Médio

Total

Némero de indios que estudam

Mais da metade dos alunos que concluem O I°
ciclo do Ensino Fundamental ndo prosseguem
seus estudos. A taxa de indios que ascendem ao
Ensino Médio é também extremamente baixa.
Agregue-se a esses dados O nimero de 25 alunos
que freglientam O Ensino Superior em faculdades
particulares cuja qualidade é duvidosa e que ndo
estdo preocupadas com O projeto politico das
comunidades indigenas.

0 papel da Universidade
Federal do Espirito Santo
(Ufes)

Na década de 1990, a universidade ndo se
envolveu com a questdo da Educagdo Escolar
Indigena. A fala de um indio Guarani, pronun-
ciada recentemente nas dependéncias dessa
instituicdo, revela bem O seu descaso para com
o0s povos indigenas do Espirito Santo:

Quando entramos na Universidade pela pri-
meira vez, diziam que ndo havia indigenas no
Espirito Santo. A Universidade néo vive em outro
mundo, em outra lua, vivemos todos nhum mundo
s6. Por que um indio ndo pode estudar na Uni-
versidade? (Antdnio Carvalho, vice-cacique da
aldeia de Boa Esperancga, 18/6/2001).

Com efeito, nenhuma das iniciativas em prol
da educacéo diferenciada dos povos indigenas do
Espirito Santo contou com a participacdo de
professores representando a Ufes. Os Unicos dois
professores universitarios que atuaram no curso
de formacgdo de professores em nivel médio
deram a sua contribuicdo por outras vias
institucionais.

No inicio de 1999, por inicia-

tiva dos préprios indios e dos di-

ferentes parceiros de instituicdes

187 ndo-governamentais - notadamente

309 O ldea -, um grupo foi-se !
constituindo para discutir acer-| ca
da necessidade de a universidade

208 assumir a continuacdo da formacéo

66 dos educadores indios. Mas,

770 naquele momento, somente alguns

poucos professores se sentiram
interpelados por essa



guestdo. As reunibes que se realizaram nas
dependéncias da propria universidade contavam
com participacdo pouco expressiva dos quadros
universitarios.

Nesse contexto institucional, ocorreu, em
outubro de 1999, a primeira formulagdo do pro-
jeto de formacdo universitaria de educadores
indios Tupinikim e Guarani, em resposta a um
edital da Capes, que reivindicava projetos ino-
vadores para a melhoria da graduacdo. Infeliz-
mente, O projeto ndo seduziu a equipe que fez a
triagem das diferentes iniciativas apresentadas.
Em 2000, novos esforcos foram feitos para que
esse documento fosse discutido e aprovado pelas
instancias universitarias. Num primeiro momento,
foi necessario encontrar um centro/departamento
que O encaminhasse formalmente as demais
instancias  universitarias. Por pressdo das
liderangas indigenas, no final de 2000 O Centro
Pedagdgico aprovou O projeto e O encaminhou
novamente a Pré-Reitoria de Graduacao.

A partir de marco de 2001, na qualidade de
coordenadora do projeto junto a Universidade,
articulamos a retomada das discussbes, convo-
cando encontros sistematicos para detalhar a
proposta curricular das licenciaturas. Desses
encontros, tém participado representantes dos
alunos indigenas que frequientardo os cursos, li-
derangas indigenas e os diferentes parceiros de
instituicbes governamentais e ndo-governamen-
tais. Progressivamente, estamos tentando en-
contrar novos aliados nos distintos departamentos
da universidade para compor a equipe que
viabilizara a proposta.

Em junho do mesmo ano, promovemos es-
trategicamente um seminario, com O objetivo de
apresentar a proposta em constru¢gdo a co-
munidade académica e a sociedade em geral. A
idéia era a de que O seminéario pudesse constituir
fato que chamasse a atencdo da sociedade
capixaba, implicasse as autoridades publicas e
atraisse novas parcerias e novos professores
universitarios. A imprensa local parece ter
considerado a temética do seminario como
relevante, pois, durante dois dias sucessivos, O
evento assumiu destaque na midia.

O projeto ainda ndo foi aprovado pelo Con-
selho de Ensino e Pesquisa, uma vez que O
detalhamento do curriculo ainda ndo foi con-

cluido. Nossa expectativa é de que 0s cursos
venham a ser criados até O final deste ano e que
possam ser iniciados em margo de 2002.

0 formato das licenciaturas

em grandes linhas

As licenciaturas que estamos tentando criar
na Universidade Federal do Espirito Santo
priorizam uma formacdo diferenciada que atenda
a especificidade da cultura Tupinikim e da
cultura Guarani, sem renegar O conhecimento
das ciéncias tal como se constituiram em suas
areas especializadas. Nosso grande desafio é
construir um espaco de formacgdo que ndo se
restrinja a reproduzir a divisdo das ciéncias
(formando "pedagogos”, "matematicos™ etc), mas
que considere a especializacdo a partir de uma
nova abordagem do saber fundamentada no
dialogo intercultural.

No estagio atual em que O projeto se en-
contra, estdo sendo pensadas as idéias que
apresentaremos a seguir.

N&do havera vestibular para O ingresso dos
alunos; as comunidades indicardo os indios in-
teressados pautando-se por dois critérios es-
senciais: tenham concluido O ensino médio e
estejam comprometidos com O projeto politico
das aldeias.

As licenciaturas visam a formacdo em nivel de
terceiro grau - Licenciatura Plena - de professores
indigenas que atuam e/ou venham a atuar nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio.

Os alunos terdo a possibilidade de concluir
duas licenciaturas plenas no periodo de seis anos:
nos trés primeiros anos, todos fardo a licenciatura
plena de Pedagogia; nos trés ltimos anos, eles se
especializardo em uma &rea especifica do co-
nhecimento (Licenciatura Plena em Linguas e
Linguagens, Licenciatura Plena em Matematica,
Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais, Licen-
ciatura Plena em Ciéncias Sociais).

As éareas de conhecimento que estardo
norteando as diferentes licenciaturas terdo os
enfoques a sequir.

Fundamentos, A formacdo de um professor
indigena exige caracteristicas especificas para
responder de maneira adequada
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as necessidades de uma educacdo diferen-
ciada bilingle e intercultural. A abordagem
deverd levar em conta essas caracteristicas,
aprofundando conhecimentos que permitam
uma compreensdo mais abrangente do
fendmeno educativo em geral e em especial
dos povos indigenas. O objetivo essencial
dessa area é desenvolver conhecimentos e
capacidades para compreender e participar de
maneira qualitativa e critica no processo de
educacdo em geral e da Educagdo Indigena
em particular. Os contetdos das diferentes
disciplinas serdo tratados confrontando-se O
universal com O particular das culturas
Tupinikim e Guarani. As disciplinas de
Fundamentos que serdo estudadas deverdo
considerar a  Filosofia  (teorias  do
conhecimento), a Sociologia da Educacéo, a
Etnologia, a Psicologia e a Histéria da
Educacéo.

/ inguas e Linguagens. Essa éarea enfocara O
estudo do Portugués como lingua majoritaria
do pais, O Tupi como lingua dos ancestrais
Tupinikim e O Guarani como lingua materna
dos Guarani. Ndo serd perdida de vista a
histéria do contato das linguas indigenas entre
si e com a lingua portuguesa. Neste ultimo
caso, serd de fundamental importancia O
estudo da influéncia das linguas indigenas de
origem Tupi na constituicdo de um saber
sobre a lingua portuguesa do Brasil e na
prépria construcdo de uma lingua nacional,
como imaginario de unidade na constituicdo
da nacdo denominada "brasileira”. O espanhol
também sera estudado, com O fim de ampliar
O diélogo intercultural. O estudo dessas
diferentes linguas serd norteado pela
constituicdo dos diferentes géneros orais e
escritos (géneros literarios e nao-literarios),
sem perder de vista a questdo da oralidade e
da escrita em sociedades de tradi¢do agrafa. A
linguagem né&o-verbal, circunscrevendo O
mundo das artes e outros campos discursivos
(midia impressa, Internet, tevé etc), em
didlogo com O verbal no processo de
producdo de sentidos, complementara os
conhecimentos  abordados nesta  &rea,
englobando-se assim as diferentes formas de
expressdo do ser humano.

Ciéncias Sociais. Essa area terd como um dos
pontos de partida a realidade do educador em

formacdo em suas multiplas relagdes socio-
culturais. Serdo estudadas as diversas formas
de conceber O espaco e O tempo a partir de
uma perspectiva critica, tentando apreender as
relacBes complexas entre a estrutura politica,
ideoldgica e econdmica de povos diversos,
assim como suas relaces com O espaco
(ambiente natural) em que vivem. As Ciéncias
Sociais pretendem dar conhecimentos e ins-
trumentos para compreender O social como
um todo a partir de suas diversas dimensdes
(historia, geografia, etnologia, sociologia, po-
litica etc). Uma énfase essencial serd compre-
ender e questionar a histéria dos povos indi-
genas em relacdo a histéria de outros povos.
Serdo analisadas as caracteristicas dos tempos
historicos e de diferentes fontes historicas
(meméria oral, histéria escrita, arqueologia,
mitos etc), tentando compreender as
contradicdes, complementaridades e limita-
cOes dessas fontes.

Essa area do conheci-
mento propGe uma abordagem sistémica que
contemple os niveis de organizacdo e de
complexidade de conhecimentos relativos as
Ciéncias Naturais. As probleméticas a serem
levantadas junto com as comunidades
indigenas serdo agrupadas em grandes eixos
tematicos, tais como, O ensino de Ciéncias:
tendéncias e concepcbes; Terra e Universo;
Seres Vivos e Ambiente; Sociedade e
Tecnologia. Os estudos serdo desenvolvidos
de maneira integrada, considerando as
demandas dos alunos indigenas, suas
vivéncias e informagdes na area, garantindo,
assim, sua articulacdo com as outras areas do
conhecimento. As situacles de aprendizagem
proporcionardo  confrontos  entre  0S
conhecimentos cientificos e 0S
conhecimentos culturais acumulados pelos
povos Tupinikim e Guarani. A tecnologia, 0s
modelos de desenvolvimento, a dimenséo
ambiental e os paradigmas dominantes seréo
considerados como fatores de influéncia na
formacdo da racionalidade cientifica e do
conhecimento  cientifico. ~As  praticas
educativas desenvolvidas durante O curso
devem incorporar 0s principios tedricos e
metodoldgicos do ensino de Ciéncias
Naturais e sua afinidade com a Educacdo
Ambiental.



Todas as disciplinas dessa area
terdo como ponto de partida O contexto es-
pacial, histérico e cultural das comunidades
indigenas. O ensino da Matemaética visara ao
desenvolvimento do pensamento numeérico,
algébrico, geométrico; da competéncia me-
trica; do raciocinio que envolva a proporcio-
nalidade; do raciocinio combinatdrio, esta-
tistico e probabilistico. Sera garantido O aces-
so ao conhecimento matematico, igual aquele
fornecido as comunidades nao-indigenas, mas
com uma abordagem centrada na
Etnomatematica. A matematizacdo dos pro-
blemas privilegiara as questfes de moradia,
alimentacdo, saneamento, trabalho, salde,
vestuario, comércio e espago Vivenciadas
pelas comunidades, visando a elaboracdo de
projetos interdisciplinares e interculturais. A
proposta incluirda contetdos de trés grandes
blocos do saber: Matematica, Epistemologia e
Educacdo Matematica, permitindo a arti-
culacdo entre os diferentes saberes e propi-
ciando atividades de pratica de ensino nas
escolas das comunidades indigenas ao longo
de todo O curso.

Cada licenciatura terd a carga horéaria de
3.210 horas, prevendo-se, no entanto, aprovei-
tamento de cerca de 1.260 horas da primeira li-
cenciatura na segunda licenciatura (720 horas de
Fundamentos da Educacdo e 540 horas de uma
area especifica).

A Licenciatura de Pedagogia habilitara para

Tabela 3

O ensino das séries iniciais do Ensino Funda-
mental.

A érea de Linguas e Linguagens habilitara O
cursista ao trabalho com as linguas Tupi ou
Guarani, mas os cursistas terdo uma formacéo
complementarem lingua espanhola (como lingua
estrangeira) e em diferentes linguagens (literaria,
artistica, imagética etc).

A éarea de Matemaética visa a formacdo de
professores de Matematica.

A &rea de Ciéncias Naturais visa a habilitacdo
de professores de Ciéncias para O Ensino
Fundamental, e de Biologia para O Ensino Mé-
dio; uma formacdo complementar sera dada em
Fisica e Quimica.

A é&rea de Ciéncias Sociais tera como focos
privilegiados os campos da Histéria e da Geo-
grafia e habilitara os cursistas para O trabalho
com essas duas disciplinas, mas havera estudos
complementares em Antropologia, Politica, So-
ciologia e Economia.

Os cursos de Licenciatura seguirdo um ca-
lendario especifico, composto por duas moda-
lidades letivas:

eaulas presenciais ministradas nas depen-
déncias da universidade e aulas presenciais
ministradas nas aldeias, as quais ocorrerdo ao
longo do ano, prevendo-se uma carga-horaria
intensiva no periodo de férias e recessos
escolares dos cursistas;

eatividades cooperadas, possibilitando aos
cursistas conciliar suas atividades docentes

Carga hordria de todos os cursos

Fundamentos Matematico

Pedogogio
1% o 4° série 0 550
Habilitacao 240

Matematico 1400

Habilitacao
Linguas
Habilita¢ao
Ciéncias Noturais

Habilitagao
Ciéncios Sociais

s s SO g i
550 550 550 300 3220
300 3.210

1.400 300 3.210
1.400 300 3.210

1.400 300 3.210
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nas escolas com as atividades do curso de
formacdo (preparo de semindrios, leituras,
pesquisas solicitadas etc).

Seré prevista uma bolsa de estudos para 0s
cursistas e uma bolsa de pesquisa para os pro-
fessores que atuarem no curso.

Dificuldades e dilemas no
processo de criacdo das

licenciaturas

A guisa de conclusdo, gostariamos de levantar
algumas dificuldades e dilemas que deveriam ser
superados para facilitar O processo de formacéo
dos educadores Tupinikim e Guarani. Sem
pretensdo a universalizacdo, pensamos que
algumas de nossas reflexes sdo validas para
outras experiéncias em nivel nacional.

O estado do Espirito Santo tem sido
omisso na definicdo de politicas para a edu-
cacdo. Até hoje, ndo tem havido nenhum
esforco para a regulamentacdo no &mbito do
CEE da Resolucéo n°3 do CNE, assim como
ndo tém sido formuladas leis e portarias que
possam assegurar aos povos indigenas do
estado um Ensino Fundamental diferenciado,
tal como prescreve a Constituicdo Federal.
Isso gera problemas de diferentes ordens. Um
dos mais sérios, que pode comprometer a
viabilizacdo do projeto de criacdo de cursos, €
a alocacdo de recursos Financeiros. Os
recursos destinados a Educagdo Escolar
Indigena ndo estdo sendo bem administrados
pelo Estado. A prova disso é que até hoje a
Secretaria de Estado da Educacdo ndo pagou
cerca de R$ 16.509,00 aos formadores que
atuaram no curso de Magistério nos anos
1999 e 2000. Ora, isso compromete a
formagdo superior, uma vez que ela
necessitara de recursos financeiros oriundos
de parcerias, convénios e acordos negociados
com agéncias estaduais, nacionais e
internacionais.

As universidades brasileiras tém
autonomia para criar novos cursos, mas es-

ses deverdo passar por um processo de re-
conhecimento e de avaliacdo na esfera do
MEC. Ora, pelo que se sabe até a presente
data, a Secretaria de Educagdo Superior
(Sesu) ndo dispde de pessoal competente para
lidar com a educacdo diferenciada. O
reconhecimento dos cursos levard em conta
variaveis interculturais? Que parametros
serdo considerados para avaliar os contetdos
minimos de cada licenciatura? Somente as
diretrizes curriculares dos cursos con-
vencionais, tais como estdo sendo definidas
atualmente? Os contetidos minimos definidos
para O Exame Nacional dos Cursos? O
"Provdo"”, a que certamente os alunos da
educacdo superior diferenciada serdo sub-
metidos, sera diferenciado'? Pensamos que a
Coordenacdo-Geral de Apoio as Escolas
Indigenas deveria articular-se com a Sesu
para a facilitar O processo de reconhecimento
dos cursos.

O perfil do professor que se formar

Todos - indios e ndo-indios - querem um
profissional que possa competir no mercado
de trabalho da educacdo formal, inde-
pendentemente de ter tido uma formagao
diferenciada ou ndo. Isso gera dificuldades na
determinacdo dos contetdos e da carga
horaria necessaria para trata-los convenien-
temente. Tomemos O caso da Licenciatura de
Linguas e Linguagens. Convencionalmente,
0S cursos de Letras, nas universidades
brasileiras, habilitam para O ensino da
Literatura, de uma Lingua Estrangeira e da
Lingua Portuguesa, mas no caso de nosso
curso aparece como prioridade a habilitacdo
em Lingua Indigena. Como entdo conciliar
tantas habilitacbes com uma carga horaria ndo
muito extensa?

Interculturalidade

O respeito a diversidade
étnica e cultural preconizado pela Constitui-
cdo de 1988 trouxe a baila uma questdo con-
trovertida: como deve ser O relacionamento
dos povos indigenas com a sociedade brasi-
leira e vice-versa? Ha intelectuais que defen-
dem uma "inversdo necessaria™: se antes eram
os indios que tinham como prerrogativa
conhecer a sociedade envolvente, depois de
1988 "O esforco para a compreensdo e con-
vivéncia com o0s povos indigenas passou a ser
da sociedade brasileira” (Silva, 1999:12). Essa



posicdo nega, no entanto, o principio da
interculturalidade e ndo contribui para a su-
peracdo do etnocentrismo. O curso univer-
sitario serd um palco extraordinério para in-
dios e ndo-indios operacionalizarem o con-
ceito de interculturalidade, que aparece nos
documentos oficiais, mas que tem sido fonte
de confusdo nos planos tedrico e prético.

Um curriculo verdadeiramen-
te intercultural implicaria a ado¢do de um
ensino bilinglie, ou seja, a estruturacdo do
processo ensino-aprendizagem baseada na
estratégia da alternancia de linguas, o que nao
é possivel nas condigdes concretas atuais. A
lingua de ensino de todos os contetdos
curriculares serd o Portugués, e a lingua
indigena tera a funcdo de disciplina
curricular. Para os Tupinikim, as disciplinas
envolvendo a lingua indigena terdo um status
particular, na medida em que o Tupi constitui
para eles um objeto de conhecimento
inteiramente novo. Eles terdo de aprender o
Tupi como uma lingua estrangeira. A
valorizacdo da lingua Guarani e a recuperacao
da lingua Tupi colocam desafios novos para a
questéo do bilingliismo no ensino das escolas
nas aldeias.

Em matéria d
guadros nacionais para atuar nos cursos
superiores indigenas, nos deparamos com um
dilema sério: de um lado, temos professores
gue ignoram completamente as culturas e as
problematicas em torno das culturas
indigenas e, de outro, temos profissionais que
estdo comprometidos com a causa indigena,
mas ndo conhecem as questdes relativas ao
ensino ou ndo valorizam o ensino formal de
contetdos da cultura ocidental para os indios.
No caso concreto dos professores da Ufes,
eles ndo tém a pratica do diélogo intercultural
com os povos indigenas. Em outras palavras,
eles sdo especialistas em suas areas de
conhecimentos, mas nunca tiveram a
necessidade de tratar esses conhecimentos na
perspectiva de outros pOVOS.
Metodologicamente, seria necessario abordar
o geral a partir do especifico, e isso, a
primeira vista, aparece como um desafio para
todos. Para enfrentar essa situa-

cdo, estamos prevendo seminarios de for-
macao da equipe gque vai atuar no projeto, nos
quais tentaremos discutir a questdo da
interculturalidade, do bilingllismo, da inter-
disciplinaridade etc. Alguns desses semina-
rios serdo realizados nas dependéncias da
Ufes e outros serdo realizados nas proprias
aldeias indigenas, para facilitar a imersdo dos
professores nas questbes propriamente
culturais.

Em nosso projeto, a pesqui-

sa € considerada como uma modalidade
privilegiada na formacgdo dos professores e
dos alunos indios. Ela visa uma melhor
compreensdo das comunidades e dos pro-
blemas socioculturais, histéricos, linguisticos
e ambientais que as circundam. Os resultados
desses trabalhos de investigacdo deverdo
constituir um material educativo importante a
ser utilizado por todos os atores implicados
na proposta. Resta, no entanto, saber se os
professores universitarios estardo dispostos a
re-aprender seus objetos de ensino.

Pensamos que estas e outras questdes deverdo
ser respondidas com uma certa urgéncia, a fim de
que sejam criadas condi¢cdes mais favoraveis as
diferentes experiéncias de Ensino Superior
Indigena que seguramente emergirdo em
diferentes estados do pais.
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Preliminares

O processo de educacdo escolar entre os
amerindios do Brasil, iniciado com a chegada dos
colonizadores portugueses, estabeleceu uma acao
educacional fundamentada nos valores do mundo
ocidental e da doutrina cristd, tendo o0s
missionarios jesuitas como 0s responsaveis pela
implementagdo da pratica educacional por meio
da catequese. Essa acdo educacional tinha, entre
outros propdsitos, a submissdo dos povos
indigenas, revelando claramente O seu carater
etnocéntrico, integracionista e civilizatério.

A Educacdo Escolar Indigena, sistematizada
nos moldes tradicionais da catequese e da
civilizacdo, perpetuou-se do periodo colonial ao
republicano, contando também com a atuacdo de
instituicbes governamentais de forte cunho
positivista em seus ideais educacionais. Em
outras palavras, a acdo educacional voltada para
as sociedades indigenas brasileiras, do século
XVI até meados do século XX, foi marcada por
uma prética que desconsiderava a diversidade
étnica e cultural existente no territério brasileiro,
em favor de wuma politica publica de
homogeneizacéo social.

Somente a partir da segunda metade do se-
culo XX € que se vislumbra a possibilidade de
pensar a Educacdo Escolar Indigena distante das
doutrinas religiosas e positivistas que haviam
embasado a pratica educacional até entdo. A
promulgacdo da Constituicdo Federal de

1988 abre um novo contexto na educacgdo escolar
voltada para os povos indigenas, fazendo surgir
propostas que passaram a considerar a
diversidade étnica e cultural dos indios
brasileiros, respeitando a cultura, a lingua, as
tradicbes e os processos proprios de aprendi-
zagem de cada etnia.

Essa mudanga de paradigma na relagdo entre
O Estado brasileiro e as sociedades indigenas
teve amplos reflexos no contexto da educagéo
escolar, abrindo novas possibilidades de se pensar
uma nova escola indigena, longe das doutrinas
positivistas, civilizatérias e evangelizadoras que
até entdo se faziam presentes na educacdo
ofertada as populacdes indigenas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB/1996) veio reforcar a legislagdo educaci-
onal disposta na Constituicdo Federal, acen-
tuando a diferenciacdo da escola indigena das
demais escolas do sistema de ensino brasileiro,
incentivando uma educagéo bilingue,
intercultural, com calendarios adequados as
particularidades locais e aos projetos societarios
de cada comunidade.

Mato Grosso tem apresentado conquistas
significativas no que diz respeito a Educacdo
Escolar Indigena especifica e diferenciada. Em
1995, teve inicio a implementacdo de um amplo
programa de formacdo de professores indigenas,
por meio do Projeto Tucum e do Projeto
Urucum/Pedra  Brilhante, que possibilitou
qualificar uma consideravel parcela dos indios de
Mato Grosso que atuam nas aldeias, mi-

« Texto-sintese do Projeto de Cursos de Licenciatura Especificos para a Formacgéo de Professores Indigenas. Governo do Estado de Mato Grosso.

Cuiabé. 2000.

" Coordenador do Terceiro Grau Indigena - Unemat.



nistrando aula para mais de 5 mil criangas in-
digenas.

Né&o é tarefa facil implementar um programa
de Educagdo Escolar Indigena especifico e
diferenciado, pautado pelos principios da plu-
ralidade cultural. Requer ousadia e determinacéo
por parte dos dirigentes do poder publico para
que se consolide uma educacdo inter-cultural,
bilingle e de qualidade, fundamentada na
percepcdo de outras ldgicas, numa pratica
pedagbgica de valorizacdo de calendarios e
conteudos curriculares de carater indigena,
afastando-se, assim, da acdo civilizatéria e
integracionista presentes durante todos esses anos
na pratica da educacdo escolar brasileira voltada
aos povos indigenas.

Apesar de tantas evidéncias quanto a ne-
cessidade de formacdo docente, as iniciativas
desenvolvidas no Brasil encontram-se ainda em
fase embrionéaria, quando ndo, trata-se de "cursos"
desconexos e descontinuos. Urge, portanto,
implementar programas extensivos a todas as
sociedades indigenas que contemplem contelidos
curriculares, metodologias de ensino, materiais
didaticos etc, adequados aos seus interesses. O
Programa de Formacdo de Professores Indigenas
de Mato Grosso foi concebido e estd sendo
implementado a partir desse entendimento. Busca
atender a todas as demandas educacionais, por
meio de projetos especificos e diferenciados,
elaborados, implementados e avaliados por todos
0s segmentos envolvidos com a Educacao Escolar
Indigena.

O programa caracteriza-se, portanto, pela
oferta de cursos deformacéo em servigo, isto &, 0s
professores cursistas desenvolvem atividades
docentes nas escolas das aldeias e os contetdos
curriculares dos cursos sdo organizados de forma
gue acompanhem O progressivo desenvolvimento
de seus alunos.

Dando continuidade ao processo de formacéo,
impOe-se agora a organizagdo de cursos
superiores voltados para as séries/ciclos finais do
Ensino Fundamental e para O Ensino de Nivel
Médio, que se vém implantando em diversas
escolas indigenas. Tal demanda representara um
contingente de aproximadamente duzentos novos
professores indigenas

gue atenderdo a mais de 5,5 mil alunos oriundos
das escolas das aldeias ou de outras, localizadas
em vilas e cidades circunvizinhas.

A oferta de cursos superiores especificos para
professores indigenas representa a possibilidade
de atendimento adequado a essa clientela, como
também a continuidade do processo de formacdo
dos atuais e dos novos professores que comporao
O corpo docente indigena em Mato Grosso.

Apesar de tratar-se de uma antiga reivin-
dicacdo de povos indigenas, O acesso a uma
escola diferenciada e de qualidade foi abordado
por politicos e educadores como uma demanda de
carater individual, localizado e transitério.

Com O advento da oferta de Ensino Médio
regular em escolas das missdes ou em projetos
especificos (nos moldes do Tucum), a demanda
pelo Ensino Superior deixa de ser expectativa de
alguns poucos, para tornar-se uma prioridade de
dezenas, centenas de estudantes, professores,
agentes de salde etc.

Os cursos de Licenciatura aqui propostos e 0s
demais reivindicados poderdo constituir um
marco estratégico para que, a médio prazo, seja
estruturado um espago autbnomo de ensino e
pesquisa voltado para 0s interesses e
necessidades das comunidades indigenas, a
exemplo de outras instituicbes de Ensino Su-
perior existentes em outros paises.

0 perfil do professor a

ser formado

Nessa perspectiva, O professor idealizado
deve apresentar O seguinte perfil tipologico: ser
um profissional competente, comprometido, com
postura ética, com reconhecimento social e com
engajamento politico.

De forma sintética, podemos dizer que O
professor a ser formado nos cursos de Licen-
ciatura deverd desenvolver capacidades e
competéncias que O habilitem a: a) elaborar
projetos de pesquisa e levantamento de infor-
macdes sistematizadas em sua area de formacao
especifica; b) elaborar e utilizar materiais
didaticos especificos para uso nas suas esco-
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las; c) definir, organizar e implementar propostas
curriculares adequadas aos niveis de ensino e aos
interesses das suas comunidades (Grupioni,
1999).

Justificativa do projeto e

dos cursos

O Programa de Formacgdo de Professores
indigenas de Mato Grosso esta calcado numa
praxis pedagdgica que respeita as formas tra-
dicionais de organizacdo social e cosmologica
dos povos amerindios e 0os modos proprios com
que produzem e transmitem seus conhecimentos.
Portanto, fundamenta-se na inter-culturalidade,
trilha pelos caminhos da inter-subjetividade e da
percepcdo de outras ldgicas, e instiga O educador
a interpretar os contelidos a as préaticas a partir da
sua propria concepcdo de mundo (Bandeira,
1997).

Trata-se de cursos que vém ao encontro das
expectativas dos povos indigenas, tém como
ponto de partida e de chegada O que pensam e O
que esperam tais povos da educacdo escolar, e
proporcionam O diélogo entre as culturas.

Longe de serem instrumentos de alienagédo
"reprodutivista, etnocentrista ou integra-cionista”,
0S cursos buscam reelaborar o0s processos
historicos e atuais dos contatos inter-culturais e
fortalecer a consciéncia de indios-cidaddos que
mantém as suas culturas, linguas e projetos
societarios.

Como implementacdo de politicas pablicas no
campo da educacdo diferenciada, 0s cursos
superiores para a formacdo de professores
indigenas  representam  uma  necessidade
inadiavel.

Além do enorme contingente de alunos
matriculados nas escolas das aldeias, existe uma
crescente demanda hoje atendida em escolas
regulares nas cidades. Nos Gltimos anos, tal fluxo
tem assumido dimensdes alarmantes, quer pela
restricdio da oferta de educacdo escolar nas
aldeias, quer pelo adiamento de uma reflexdo
mais apurada sobre O papel da educacéo escolar
na perspectiva de cada sociedade. Um
levantamento preliminar, realizado pelo

Setor de Educacdo da Administracdo Regional da
Funai de Cuiaba no ano de 1999, constatou a
existéncia de 53 estudantes indigenas cursando
diferentes séries do Ensino Fundamental e Médio
apenas na cidade de Cuiabd e adjacéncias. Se
considerados os gque estudam em outras cidades
mato-grossenses (além de Goiania e Brasilia),
esse numero chega a centenas de alunos.

Portanto, O modelo de atendimento indi-
vidualizado utilizado até aqui para acomodar a
demanda de Educacdo Escolar Indigena deve ser
imediatamente substituido por novas estratégias
que assegurem a oferta de ensino regular nas
préprias aldeias e garanta as sociedades indigenas
O direito a uma educa-. c¢do especifica,
diferenciada e em todos os niveis. E preciso
democratizar O acesso e garantir O percurso
escolar a todos os interessados.

Perfil dos cursos

De forma sintética, podemos caracterizar O
perfil do professor indigena egresso dos cursos de
Licenciatura como um educador capacitado
técnica, cientifica, étnica e culturalmente para
desenvolver processos de reflexdo, pesquisa,
producdo e reprodugdo cultural no &mbito da
escola, do povo indigena e da sociedade em geral.

Portanto, os cursos de formacdo deverdo
expressar esse perfil e garantir uma praxis fun-
dada nos seguintes pressupostos:

e afirmacdo da identidade étnica e da valo-
rizacdo dos costumes, lingua e tradi¢bes de
cada povo;

e articulagdo entre conhecimentos e conteldos
culturais autéctones no cotidiano das aldeias,
entendidas como laboratérios vivenciais entre
cursistas, alunos e comunidades indigenas;

* busca de respostas para os problemas e ex-
pectativas das comunidades;

ecompreensdo do processo histérico de
senvolvido pelas comunidades indigenas
entre si e com a sociedade envolvente.
bem como do processo de incorporacdo
da instituicdo escolar no cotidiano indi
gena;



s estudo e utilizagdo das linguas indigenas no
trabalho docente nas escolas das aldeias;

* debate acerca dos projetos de vida e de futuro
de cada povo.

Do ponto de vista organizacional, 0s cursos

terdo a seguinte configuracéo:
*sd0 concebidos como mais uma etapa do
Programa de Formacdo de Professores In-
digenas que se desenvolve em Mato Grosso e
serdo implementados com a participacdo das
universidades publicas, do poder publico
estadual e federal, de organizacbes néo-
governamentais e de representantes indige-
nas;

+visam a formacdo em nivel de terceiro grau -
Licenciatura Plena - de professores indigenas
gue atuam e/ou venham a atuar nas escolas de
Ensino Fundamental e Médio;

* estdo organizados de forma a contemplar um
ciclo basico de cardter geral e uma
terminalidade especifica. O ciclo basico terd a
duragdo de quatro anos e objetiva a formagéo
geral do professor indigena no Ensino
Fundamental; a terminalidade especifica, por
sua vez, tera a duragdo de um ano e visa a
conclusdo do curso mediante O apro-
fundamento de estudos em uma das éareas das
ciéncias que compdem aquele nivel de
ensino.

Os cursos terdo uma carga horéria total de
3.570 horas, assim distribuidas:
s estudos presenciais (10 etapas intensivas):
1.900 horas;

e estudos cooperados de ensino e pesquisa:
1.250 horas;

* estagios supervisionados: 420 horas.

Uma vez concluidos, os cursos conferirdo ao
cursista O titulo de Licenciado numa das trés
areas de terminalidade, a saber:

» Licenciatura Plena em Ciéncias Matematicas

e da Natureza;

« Licenciatura Plena em Ciéncias Sociais;

e Licenciatura Plena em Linguas, Artes e Li-
teraturas.

Objetivos dos cursos

Os cursos de Licenciatura tém por objetivo
geral a formacdo e a habilitacdo de professores
indigenas para O exercicio docente no Ensino
Fundamental e em disciplinas especificas do
Ensino Médio, conforme a area de terminalidade
em gue fizeram opcéo.

Os objetivos especificos dos cursos expres-
sam uma dindmica de formacgdo de qualidade
crescente, ancorada na permanente relacdo te-
oria-pratica, manifesta em trés niveis de com-
peténcia:

ecompreensdo do processo de educacdo es-
colar, dos seus limites e possibilidades, como
uma nova pratica social e cultural, que se
expressa em novas relacbes econdmicas,
politicas, administrativas, psicossociais, lin-
guisticas e pedagégicas;
sdominio de conhecimentos autdctones e das
ciéncias que integram O curriculo dos cursos
de Licenciatura e de sua adequada utilizacéo
na realidade sociocultural especifica em que
atua como professor;

* capacidade de organizacdo e dinamizacdo do
curriculo escolar e de implementacdo de
estratégias didatico-pedagogicas consonan-tes
com as demais praticas culturais utilizadas
por uma sociedade ou por uma determinada
comunidade.

Esses objetivos serdo traduzidos no curriculo
dos cursos como nucleos de estudos ou eixos
tematicos e desenvolvidos nas disciplinas que o0s
compdem. Tal pratica fara com que O li-
cenciando indigena articule a formacdo tedrica de
cada nucleo de estudo com outros conhe-
cimentos, valores e habilidades disponiveis em
sua realidade sociocultural.

Principios curriculares

O curriculo dos cursos, entendido aqui como
O projeto que preside as atividades educativas,
explicita suas intengbes e  proporciona
orientagdes para O desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem (Seduc, 1995), expressa-
se pelo conjunto de conhecimentos, habilidades,
atitudes e wvalores que serdo selecionados,
organizados, debatidos e
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apreendidos pelos participantes dessa comuni-
dade educativa especial (cursistas licenciandos,
docentes, assessores, coordenadores).

Por tratar-se de uma construgdo social e
culturalmente situada, e por envolver sujeitos
histéricos com diferentes pedagogias e formas de
organizacdo, a praxis curricular devera revelar O
Seu compromisso com esses sujeitos e com as
suas histdrias, sociedades e culturas (SMED,
1996). Portanto, os cursos de Licenciatura, como
ademais todo O processo educacional escolar.
ndo sdo entendidos como um espa¢o homogéneo
de mera reprodugdo ou de plena liberdade e
criagdo humana. Como parte de um processo
aberto e flexivel, traz em seu interior tensdes e
conflitos de ordem étnica, politica, linguistica,
entre outras, que expressam a dindmica da
interculturalidade (Monte, 1996).

Estruturas curriculares

dos cursos

A estruturacdo de um curriculo diferenciado
para 0s cursos de Licenciatura é fundamental no
processo de construcdo e reconstrucdo das
escolas indigenas. Deve ser estabelecida a partir
do "repertério nacional" (EBI/Equador, 1997) e
dos  "processos pedagdgicos préprios"
(Diretrizes/MEC, 1993) dos cursistas e das suas
comunidades educativas, abrindo-se progres-
sivamente para O aprofundamento de outros
conhecimentos de carater geral e de carater es-
pecifico, assim como de habilidades e atitudes
préprias do exercicio docente.

A incorporacdo nos cursos dos “conheci-
mentos étnicos" e das "pedagogias préprias"
garantirda a vivéncia da interculturalidade e
permitira reordenar e reinterpretar as meto-
dologias e os conhecimentos de cada curso a luz
do contexto em que este se situa (RCNEI/ MEC,
1998).

Portanto, as op¢Oes curriculares devem ex-
pressar um "acordo intercultural" que define quais
serdo 0s conhecimentos de carater geral e espe-
cifico de cada ndcleo de estudo e as estratégias
mais adequadas para obter os melhores resultados
na aprendizagem. Tal acordo sera construido e
reconstruido em cada uma das etapas de pla-
nejamento, execucdo e avaliacdo curriculares.

Assim concebidos, 0s cursos serdo estrutu-
rados em duas etapas: uma de formagdo geral,
com duracgdo de quatro anos, e uma de formacéo
especifica, com duragdo de um ano.

A etapa de formacéo geral compde-se de dois
nacleos curriculares que se articulam com O
objetivo de proporcionar aos cursistas a com-
preensédo dos elementos construtivos da Educagéo
Escolar Indigena e os conhecimentos necessarios
para a pratica docente no Ensino Fundamental.

* O primeiro terd como objeto a reflexdo acer-
ca dos processos pedagdgicos que compdem

a praxis escolar e 0s projetos societarios que

a orientam.

* O segundo enfocara O tratamento dos con-
tetdos das diversas areas do conhecimento
que integram O curriculo escolar indigena do
Ensino Fundamental.

Nessa etapa, portanto, serdo aprofundados os
conceitos e 0s conteldos necessarios para a
formacdo desse novo agente de producdo e
reproducdo cultural denominado “professor
indigena".

A etapa ae formacdo especifica sera desen-
volvida no dltimo ano do curso e terd& como
enfoque principal O desenvolvimento de uma
pesquisa tedrica e/ou de campo numa das &reas
das ciéncias que compdem O curriculo do Ensino
Fundamental. Para tanto, os cursistas fardo a
opcao por uma das trés termi-nalidades: Ciéncias
Matematicas e da Natureza; Ciéncias Sociais; ou
Linguas, Artes e Literatura, e nela desenvolverdo
O estudo monogréafico que sera apresentado como
trabalho de concluséo de curso.

A exemplo do que ocorre nos demais projetos
de formacédo de professores em Mato Grosso, 0s
cursos de Licenciatura seguirdo um calendario
especifico, composto por duas modalidades
letivas. A primeira, de carater presencial e
trabalho intensivo, ocorrerd semestralmente,
coincidindo com O periodo de férias e recessos
escolares dos cursistas. A segunda, de atividades
cooperadas, nos periodos intermediarios entre
uma etapa intensiva e outra, possibilitando aos
cursistas conciliar suas atividades docentes nas
escolas com as atividades do curso de formacdo
(preparo de seminarios, leituras, pes-



quisas solicitadas etc). Desse modo, a praxis
docente e O processo de formacdo ocorrerdo si-
multaneamente, num continuo exercicio de
comunicagao dialégica.

Tematicas centrais
do primeiro ciclo

O primeiro ciclo de estudos constara de oito
etapas letivas de carater intensivo e de oito etapas
de estudos cooperados, pesquisa e atividades
docentes dos cursistas, desenvolvidas entre uma
etapa intensiva e outra.

Cada semestre letivo é composto por uma das
etapas letivas intensivas e uma de estudos
cooperados, e tera uma tematica central sobre a
qual serdo desenvolvidos o0s conteudos cur-
riculares das trés éareas de estudo.

Tematicas centrais
do segundo ciclo

O curriculo do segundo ciclo de estudos es-
tara centrado na definicdo, desenvolvimento e
apresentacdo de um trabalho monografico de
final de curso.

Para tanto, no final da oitava etapa letiva
intensiva, 0s cursistas, acompanhados pelos
docentes daquela etapa, definirdo a area de
terminalidade (Ciéncias Matematicas e da Na-
tureza; Ciéncias Sociais; ou Linguas, Artes e Li-
teraturas) a partir da qual cada um desenvolvera a
sua pesquisa e O seu trabalho final. No inicio do
nono semestre letivo, 0s cursistas, agora
agrupados por areas de concentracdo, terdo O
acompanhamento dos docentes que 0s orientardo
ao longo do desenvolvimento de todo O trabalho
monografico.

Cada uma das areas de terminalidade decidira
sobre a sua estratégia de trabalho, definird seus
temas e problemas de estudo, 0s objetivos a
serem alcangados, a metodologia de trabalho e
todos os demais itens que compdem a producao
de uma monografia.

Ao término da nona etapa letiva intensiva, O
cursista devera estar em condi¢cdes de retornar a
sua comunidade e desenvolver as atividades
programadas, incluidas, ai, uma versao preliminar
do trabalho de concluséo de curso.

A décima etapa intensiva serd dedicada pri-
oritariamente a redacdo final da monografia, a
sua apresentacdo e apreciacdo e a avaliacdo final
do programa, dos cursos e dos cursistas.

Os estagios
supervisionados

Os estagios supervisionados compdem O
curriculo dos cursos e serdo desenvolvidos nas
unidades escolares em que os cursistas atuam
como professores. Integram as atividades das
etapas de estudos cooperados e contam com O
acompanhamento regular das equipes de
supervisdo dos cursos. Tais equipes atuardo
regionalmente, conferindo unidade e
sistematizacdo aos trabalhos tedrico-pra-ticos
desenvolvidos nas escolas, de tal forma que a
atividade docente dos cursistas e O seu estagio
supervisionado  expressem-se  em  praxis
pedagogica.

Buscando maior integracdo entre as ativi-
dades vinculadas aos cursos de Licenciatura e as
demais atividades de ensino, pesquisa e extensdo
das universidades, as equipes de acom-
panhamento de estdgio serdo apoiadas por do-
centes e pesquisadores que, em seus processos de
qualificacdo, optarem por desenvolver estudos
relacionados com a tematica indigenas.

Nessa perspectiva, beneficiam-se os profes-
sores indigenas e as suas comunidades, uma vez
que em seus estagios supervisionados poderdo
contar com O acompanhamento regular e sis-
tematico de docentes das universidades em
processo de qualificacdo; beneficiam-se tam bém
as instituicdes, seus mestrandos e doutorandos,
por disponibilizarem excelentes campos de
pesquisa e extensdo universitaria, associando as
suas atividades de campo com um amplo e
inédito programa de formacdo de professores
indigenas em servico.

Para efeitos da integralizacdo dos cursos, O
desempenho de cada cursista e 0s produtos exi-
gidos ao final do estagio supervisionado serdo
avaliados com base no processo adiante descrito.
De forma sintética podemos apresentar O
programa curricular dos cursos conforme quadro
a sequir.
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Quadro-sintese do programa curricular e respectivas cargas horéarias

Tabelo 4
Semestre Temética Estudos
presenciais
(horas)
10 Génese 190
20 Tempo 190
3» Espaco 190
40 Cotidiano 190
5° Sociedade 190
6° Agua 190
\V/ Territ6rio 190
g Autonomia 190
Qo Monografia 190
10° Monografia 190
TOTAL 1.900

Processo de avaliagéo

A avaliacdo do Programa de Formacdo de
Professores Indigenas de Mato Grosso e dos seus
respectivos projetos e cursos é vista como uma
acdo fundamental da atual politica cie educacdo
escolar. Trata-se da oportunidade de tomar de-
cisdes sobre O encaminhamento dos trabalhos,
tendo em vista a construcdo do projeto politico e
pedagdgico de cada comunidade indigena.

No que diz respeito aos cursos de Licencia-
tura, tal estratégia ndo é diferente. A avaliacdo
permanente e continuada é condicdo fundamental
para a tomada de decisdes ao longo do processo
de desenvolvimento curricular e constitui parte
integrante dessa atividade.

A avaliacdo ndo deverd ser entendida como
um objeto de tensdes e de insegurangas, mas
CoOmo um processo continuo, em que todos 0s
envolvidos, em todas as atividades, sdo avaliados
(ndo apenas os cursistas e O resultado de seus
trabalhos, mas também os docentes dos cursos, as
etapas dos cursos, O projeto de formacao etc). A
avaliacdo  constituir-se-4  oportunidade  de
observar e avaliar os avancos e 0s empecilhos no
decorrer do curso, possibilitando, assim, definir
as acles mais adequadas para alcancar 0s
objetivos propostos.

Estudos Estagio Total (horas)
cooperados supervisionado
(horas) (horas)
125 - 315
125 60 375
125 60 375
125 60 375
125 60 375
125 60 375
125 60 375
125 60 375
125 — 315
125 - 315
1.250 420 3.570

Formacéao dos docentes
que atuardo nos cursos

Um projeto com a amplitude e as caracte-
risticas aqui apresentadas, além de recursos fi-
nanceiros e esforcos coletivos para a sua for-
mulacdo, demanda uma ampla rede de profis-
sionais especializados para a sua implementacéo.
Em virtude da especificidade dos cursos, €
preciso também que esses profissionais estejam
dispostos a compartilhar suas experiéncias,
reorientar suas praticas, enfim, adequar O seu
fazer pedagdgico para atender a uma "clientela"
especial, qual seja, 200 professores indigenas de
20 diferentes etnias.

A formacdo dos profissionais que atuam
como docentes nos cursos de Licenciatura ocorre
sempre antes do inicio de cada periodo de
atividades presenciais e intensivas e é de-
nominada “etapa de formacdo e planejamento”.
Dela participam, além da equipe coordenadora
dos cursos, todos 0s docentes e assessores que
atuardo naquele semestre letivo. Tém duracdo
média de uma semana (40 horas) e visam a
debater e a planejar os contetdos (previamente
definidos) e as estratégias a serem adotadas
naquele periodo letivo.



A coordenacdo do projeto acompanhara
permanentemente as atividades programadas para
as etapas intensivas, 0s estagios supervisionados
e os estudos cooperados, garantindo, assim, O
cumprimento das diretrizes gerais do projeto.
Portanto, a etapa de formacdo e planejamento é
parte fundamental do projeto de formacéo, quer
por responder as demandas inerentes a cada
periodo letivo, quer por formar e disponibilizar
em nossas instituices um quadro de docentes e
assessores especializados em Educagdo Escolar
Indigena.

Consideracoes finais

A criacdo de cursos superiores especificos e
diferenciados para a formacdo de professores
indigenas significa a oportunidade de empreender
um dialogo da interculturalidade. Representa a
construcao de novos marcos conceituais mediante
a compreensdo da alteridade. Serd& um novo
espaco onde frutificard a investigacdo cientifica e
a preparacao técnica.

A presenca de 200 professores indigenas de
35 etnias na universidade significa O reconheci-
mento publico da existéncia de outras identidades
e de outras formas de saber que ndo apenas a do
"homem branco". Significa a oportunidade de
empreender O fortalecimento e a valorizacdo da
auto-estima dos povos indigenas do Brasil,
fustigado pelo processo colonizador empreendido
nos Ultimos séculos aos amerindios.

Serd na perspectiva da problematizacdo e da
investigacdo, com uma postura dialégica de en-
tendimento e compreensdo dos modos de
inteligibilidade dos professores indios, que es-
taremos estabelecendo um novo paradigma na
forma de pensar a diferenca, particularmente no
campo da educacéo escolar.

Serdo os proprios professores indigenas for-
mados pelos cursos de Licenciatura novos ato-

res sociais com habilidades de redefinir as rela-
¢cOes sociais de poder existentes, que estardo
tornando a universidade indigena uma realidade.
O que se esta garantindo hoje é a base para esse
percurso, ao se criarem os instrumentos teoricos e
analiticos que permitam a compreensdo dos
conhecimentos do mundo ocidental, sem
violentar a cosmovisdo e os valores etnoculturais
das diferentes etnias.

A criagdo, num futuro préximo, de um centro
de exceléncia indigena é fundamental, na medida
em que serd um espaco de luta e de es-
tabelecimento de relagbes reciprocas de valores,
onde as culturas estardo se fortalecendo
mutuamente e, principalmente, os povos indi-
genas estardo tracando, eles proprios, 0s seus
projetos societarios de vida.
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A formacao universitaria
para os povos indigenas na UFMG

Maria Inés de Almeida’

A partir da necessidade de uma formacéo
universitaria, explicitada pelos professores indi-
genas formados em Magistério pelo Programa de
Implantacdo de Escolas Indigenas de Minas Ge-
rais, propomos & Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) a elaboragdo conjunta de um
projeto para criacdo de um curso experimental,
especifico e diferenciado, cujo eixo tematico sera
a Educacdo Intercultural e Bilingle.

O objetivo da proposta é viabilizar, por meio
do apoio dos érgdos competentes da UFMG, a
elaboracdo de um projeto de criacdo de um curso
de graduacdo especifico e diferenciado, com
ensino presencial e a distancia, para habilitacdo
do educador intercultural indigena.

Em dezembro de 1999, a Secretaria de Estado
da Educacdo de Minas Gerais concedeu O di-
ploma de Magistério (considerado Nivel Médio
de Ensino) a 66 professores Xacriaba, Maxakali,
Patax6 e Krenak, que, desde 1997, nas suas al-
deias, ja atuam em classes de 1% a 4° séries do
Ensino Fundamental.

Esses professores foram formados por um
programa da Secretaria de Educacdo, em convé-
nio com a UFMG, O IEF, a Funai, e com O apoio
do MEC, que teve por principio béasico a
construcdo tedrica e conceituai conjunta entre
formadores, formandos e respectivas
comunidades, a partir da experimentacdo e da
pesquisa, sempre com um sentido de processo em
direcdo a criagdo coletiva da chamada Educacao
Escolar Indigena.

Um dos aspectos mais significativos dessa
construcdo simbdlica coletiva tem sido a autoria
indigena: O esforco para se imprimirem as
marcas das diferentes tradi¢cdes étnicas nos pro-
dutos dessa escola. Os programas curriculares, 0s
projetos pedagogicos centrados nos elemen-

tos Lingua Indigena e Terra, as diferentes formas
de organizacdo escolar (em que tempos e espagos
correspondem a logica da aldeia e ndo a da
cidade), O material didatico (livros, cartilhas, jo-
gos, videos, discos, CD-ROMs, feitos pelos pro-
prios professores) e outros instrumentos peda-
gdgicos (constantes reunides com as respectivas
comunidades, professores de lingua e cultura
indigenas contratados para atuar na escola, de-
vido a sua representacdo politica/espiritual, e a
sua sabedoria linguistica ou medicinal), tudo isso
exemplifica uma pratica que, na realidade, aponta
um caminho para uma forma mais eficiente de
conjugar tradigbes até agora conflitantes no
cenario escolar brasileiro.

As ciéncias e as artes, campos que se deline-
aram na chamada civilizacdo ocidental por meio
da escrita alfabética, e os saberes que, no seio
mesmo dessa civilizacdo, continuam a se desen-
volver e a se transmitir oralmente, podem se co-
locar em didlogo, desde que se criem instancias
adequadas e produtivas.

Ao longo dos cinco anos de duragéo do curso
de Magistério indigena, uma metodologia ra-
dicalmente baseada na pesquisa e na experiéncia,
a cada momento era repensada e reestruturada a
partir de informagdes da pratica autoral dos
professores. Suas técnicas de ensino, suas
conversas com as liderancas e com os velhos da
aldeia, suas praticas escriturais, seus contatos
interculturais (com os formadores, na maioria
docentes da UFMG; com técnicos de 6rgdos pu-
blicos; com os colegas de outras etnias; com edi-
tores e jornalistas etc.) sdo algumas das praticas
novas que a criacao da escola indigena transfor-
mou em laboratério do conhecimento sobre a
interculturalidade e O plurilingtiismo.

Professora de Literatura Brasileira na UFMG. Coordenadora de formagéo dos professores Krenak e da area de Mltiplas Linguagens Programa

de Implantagédo das Escolas Indigenas de MG. da SEEMG.



Sdo, portanto, esses 66 professores indigenas
que reivindicam agora O direito de continuar essa
experiéncia em dire¢do a criagdo de um novo
campo de estudos, qual seja a educagdo
intercultural bilinglie, tdo necessario, na nossa
opinido, para a consolidacdo de um paradigma
mais inclusivo para O desenvolvimento de uma
forma brasileira de produzir pensamentos validos,
diante, por exemplo, da comunidade cientifica
internacional. E um sonho que, para ser realizado,
necessariamente, deverd ser incorporado pela
universidade. 1sso explica O enorme interesse dos
indios em se introduzirem nesse espaco
privilegiado da pesquisa cientifica.

Pretendemos que essa elaboracdo se dé como
um processo que, ao mesmo tempo, defina O for-
mato do curso, atividades, cronogramas e parce-
rias e seja em si mesmo parte da formacgéo dos
professores. Isso se efetivard com a ajuda e a par-
ceria do Programa de Implantacdo das Escolas In-
digenas da Secretaria de Estado da Educacdo de
Minas Gerais, aproveitando parte de sua progra-
macdo e de recursos ja previstos para a educacao
continuada dos professores formados.

As aldeias ficam distantes de Belo Horizonte
e os indios sdo os professores das escolas, por-
tanto, ndo podem se ausentar de suas atividades.
A experiéncia piloto é a propria elaboracdo do
projeto, em que os indios serdo seus principais
agentes. Prioritariamente, sera necessaria a
aquisicdo de equipamentos de gravacdo de video
e audio para que eles procedam ao diagndstico
em cada uma das aldeias, visando a definir os
temas a serem abordados durante a formacéo
universitaria. O diagndstico sera uma atividade de
educacdo continuada, parte fundamental da
formacdo dos professores, tanto no que diz res-
peito ao dominio metodolégico da pesquisa,
como dos instrumentos técnicos de registro. Ha
uma grande necessidade e, portanto, uma énfase,
na producdo coletiva e original de material
didatico para as escolas indigenas, O que justifica
O investimento nessa area.

Uma questdo politica fundamental é a insta-
lacdo de telefones em todas as areas, ja que esse
sera O instrumento principal dos modulos de
ensino a distancia, viabilizando O contato dos
professores com a equipe da UFMG, no minimo
semanalmente. Essa articulacdo devera se dar

nos diversos niveis de poder publico municipal,
estadual e federal.

Em marco de 2001, houve um encontro de
representantes dos professores indigenas com
representantes da Secretaria de Educagdo e da
UFMG, e, por um dia inteiro, pensamos juntos
sobre como iniciar O debate em torno desse pro-
jeto. Consideramos de fundamental importancia a
construcdo processual dessa proposta, para ndo
corrermos O risco de perder a oportunidade de
criar algo novo: uma educacdo que seja fruto das
parcerias estabelecidas com o0s sujeitos in-
teressados e os professores da UFMG. Devemos
considerar a enorme divida social que O Estado
brasileiro tem com essas populacdes e a demanda
e busca de uma saida com verdadeira autonomia
por parte das nacdes indigenas, como bem
expressam as palavras de Marcos Krenak:

A comunidade ndo quer ver O branco, um en-
fermeiro sem conhecer a nossa realidade. A gente
quer que os proprios indios assumam O controle,
ndo s6 da saude, mas da agricultura, para fazer
projetos com a Emater. Eu sou professor, mas
existem outras fun¢des que eu deveria exercer, ou
um outro. Mas é preciso ter algum curso superior.
Meu irmao sempre fala, um dia eu quero ser ad-
vogado. ele quer fazer um curso, e quem sabe ele
vai ser mesmo um advogado e defender os direi-
tos nossos? Existem outras pessoas com diferen-
tes vontades também. Quantas vezes eu ja che-
guei perto de um parente l4 e fiquei ouvindo ele
falar: nés precisamos de um que lute por nés, que
corra atras dos problemas que temos. A gente pre-
cisa do branco também, mas tem que ter alguém
que tenha conhecimento 14 fora. Como é que eu
vou chegar num ministro da Cultura? Eu néo te-
nho forca, entdo, através de outros colegas bran-
cos, é que eu vou chegar la.

Nos fizemos um projeto com O Ministério da
Agricultura que ndo foi adiante. Eles compraram
uns tratores que, quando quebra uma pega, tem
que buscar a tal pe¢a la num sei onde. Isso é por-
qgue ndo tem entre nds alguém que entenda, que
vai |4, mexe, conserta.

O branco chega la e diz, vocés tém aqui um
projeto de tantos mil reais, O que vocés véo fazer
com O projeto? Nos vamos fazer plantio, eles vao
la para comprar adubo, ndo sei mais O qué, coisa
gue nem sequer precisa. N6s mesmos temos de
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conhecer, de tomar conta, de fazer da nossa ma-
neira. Um técnico agricola, um indio mesmo, pode
ser um agrénomo, isto é que € importante para nés.

Ensino bilingue

A lingua apresenta a oportunidade de um jogo na
vida social. Sua representacdo, como mais um bem
simbdlico, entre outros possiveis, ndo quer exatamente
comunicar. Serviria antes para acrescentar mais uma
regra no jogo da comunicacdo. Mesmo a ressonancia
de um dado, uma cifra, como "180 linguas faladas, no
Brasil, além do Portugués”, veiculada pela midia,
modifica O contexto literario e cultural do pais. Cria
no leitor da informacdo a expectativa de que novas
formas aparecerdo. Dai a possibilidade da presenca de
outras vozes, outros corpos, outros textos. Esse foi um
dos sentidos que norteou O Programa de Implantacdo
das Escolas Indigenas de Minas Gerais, ao investir na
producdo de livros em Krenak, Pataxd ou Maxakali,
por exemplo, dirigidos ndo sé as escolas indigenas em
criacdo, mas também ao publico brasileiro. Esses
textos, icones, prefi-guram a presenca corporal de um
novo interlocutor, que, no entanto, sempre esteve ali.
Uma nova reaproximacéo € tentada. E somente O de-
senvolvimento dos diferentes estilos garantiria a
relacdo intercultural, em vez do englobamento ou da
sobreposicao de uma forma por outra.

O que, para nés, garante a relagdo intercultural,
porque se encontra na sua base, é O didlogo entre as
diferentes vozes. Um projeto de curso cuja
metodologia de ensino se baseie na producdo textual e
audiovisual, na autoria coletiva, no dominio das
técnicas escriturais, eletronicas e digitais nas suas
diversas bases e instrumentos, ndo se justifica apenas
pela necessidade de se viabilizar O acesso dos povos
indigenas & universidade, mas, antes, pela
oportunidade de produzirmos, conjuntamente, novos
conhecimentos e metodologias.

Augusto de Campos, poeta e tradutor, na
conferéncia Morte e vida da vanguarda: a questao do
novo (1998: 161), d4 uma pista que nos ajuda a
fundamentar O ponto de vista de nossa proposta de
ensino a distancia:

Para mim, O fato novo para a producdo artistica
gue, emergindo mais claramente na década de

80, vem reativando e potencializando as propostas
de vanguarda é precisamente a tecnologia. |...| O
gue ocorre é a viabilizagdo, num grau sem
precedentes, das linguagens e procedimentos da
modernidade - a montagem, a colagem, a
interpenetracdo do verbal e do ndo-verbal, a
sonorizacdo de textos e imagens - em suma. a
multiplicacdo do processo artistico. [...] Outro
fator relevante € a maior autonomia que a
informatizacdo pode proporcionar aos artistas. A
medida que estes possam ter a sua propria
miniestacdo computadorizada, ou em que se as-
sociem a ilhas de producdo e edicdo de outros
artistas independentes para a realizacdo de suas
experiéncias, terdo muito melhores condicGes para
resistir a convencionalizacdo dos meios de
informacéo, cujos implementos técnicos até aqui
Ihes foram negados. E para insistir na descoberta
de novas formas de O homem conhecer e se
conhecer, livres quer dos constrangimentos da
linguagem convencional quer das maquinas de
producdo massificada pela ideologia do lucro
imediato.

Segundo esse autor, 0s textos produzidos a partir
das novas formas escriturais escapam ou destoam de
uma tradigdo milenar, do desenho histérico que vem
dos embriGes mesopo-tdmicos da escrita ou dos
primeiros alfabetos consonantais e vogais da Fenicia e
da Grécia. Uma outra tradicdo, além da escrita
alfabética, se coloca no espaco nao-linear das novas
midias, estimulando O espirito em outras dire¢des,
rumo ao espago aberto de uma outra logica, a do a-
racionalismo.

Por que essa discussdo nos interessa, quando
trabalhamos com a formacdo dos professores
indigenas?

O que estamos propondo, de certa maneira, se
integra a um esforco das préprias vanguardas
artisticas, de transformar em vantagem as supostas
limitacbes de uma cultura que sé tardiamente
ingressou no mundo da escrita. Acreditamos que as
comunidades indigenas - pelas dificuldades de
integracdo a sociedade brasileira, as quais lhes sdo
impostas por todas as instituicdes que as cercam,
inclusive escola e Estado (sistematicamente
escriturais), e pela impressionante resisténcia com que
souberam conservar formas (miticas, artisticas),
linguagens, principios mo-



rais e religiosos - possuem hoje um enorme arsenal de
conhecimentos tradicionais praticamente intocados
pelas relacBes interculturais, ainda que facam parte do
enorme caldeirdo em que se faz a mesticagem no
Brasil.

Nem ciéncia, nem arte, talvez uma rede de trocas

simbolicas, em que, de posse dos meios de
comunicagdo, os diferentes povos, com suas diferentes
linguagens, poderdo expressar seus desejos.

A pesquisa na formacao do professor
como parte da educacao continuada
preparatoria para O curso superior

Marilda C. Cavalcanti

Unicamp/SP

Resumo

Focalizando a educagédo continuada, pos-magis-
tério indigena, no contexto acreano, em curso desen-
volvido e organizado pela Comissdo Pré-indio do
Acre, este trabalho objetiva uma reflexdo sobre a par-
ticipacdo de treze professores de seis etnias
(Asheninka, Katukina, Kaxinawa. Manchineri,
Shawédawa e Yawanawa) no desenvolvimento de um
projeto coletivo de pesquisa sobre a sala de aula e
suas extensdes. Esse projeto é parte da disciplina de
Iniciacdo a Pesquisa. Neste trabalho, examina-se O
projeto coletivo por meio de uma metapesquisa, Vvi-
sando a derivacdo de implicacdes para O Ensino Su-
perior indigena no cenario brasileiro.

A pesquisa, foco da metapesquisa, € uma
etnografia escolar nas comunidades das diferentes
etnias envolvidas e sera examinada a partir dos
olhares dos professores indigenas. Sdo também
parte do desenho da pesquisa os olhares das co-
munidades, dos alunos de escolas indigenas, de
assessores ndo-indios em visita as aldeias e de téc-
nicos da Secretaria da Educagdo. Como a pesquisa
ainda esta em andamento, ndo sera possivel foca-
lizar todos esses pontos de vista.

E importante apontar que 0s comentarios que
faco sdo relativos somente ao contexto de pesqui-
sa focalizado, preparatério para O Ensino Superi-
or. A situagdo pode ser muito diferente com ou-
tros povos indigenas em outros lugares do pais.
Como acontece em trabalhos etnogréaficos, ndo se
buscam generalizag@es. Busca-se, no maximo, uma

possibilidade de estabelecer convergéncias/diver-
géncias entre as etnias focalizadas.

Na apresentacdo da metapesquisa, ou seja, da
pesquisa etnografica em desenvolvimento pelos
professores indigenas, aponto a importancia da
pesquisa do professor em sua formagéo, que, ge-
ralmente, ocorre em servi¢o durante O curso de
Magistério. Se ha ai um inicio de trabalho, relevan-
te seria haver uma continuacdo no curso superior
indigena. Em resumo, propde-se que a educacao
do professor indigena va além da educac¢éo do pro-
fessor ndo-indio (que, geralmente, ndo contempla
espaco para pesquisa). Por outro lado, ha pelo me-
nos duas questdes para discussdo: a) O perigo de se
"naturalizar" O fazer pesquisa pelo professor indi-
gena e a consequente obrigatoriedade da pesquisa
na formag&o do professor; e b) a "naturalizacdo” do
Ensino Superior e O consequente peso colocado no
professor indigena para que fagca um curso de gra-
duacdo Em outras palavras, O que é importante, do
ponto de vista da sociedade dominante, pode ndo
O ser, do ponto de vista dos professores indigenas.

Na obrigatoriedade decorrente da naturaliza-
cao de se fazer um curso superior, surgem duas per-
guntas: 1) Essa "obrigatoriedade" ndo corre O risco
de apagar O pressuposto de que os professores in-
digenas passaram pela Educacéo Indigena, educa-
¢ao essa que prescinde da escola? 2) Qual € a rela-
cdo dessa "obrigatoriedade" com O mito do
letramento ocidental?
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A luta dos

Jaime Costodio Manoel*

Resumo

A Organizagdo Geral dos Professores Ticuna Bi-
linglies (OGPTB) foi criada em 1986, com O objetivo
de congregar os professores ticunas, lutar pela implan-
tacdo de uma educacdo diferenciada nas escolas e pro-
mover a¢Bes que garantam O cumprimento dos direi-
tos constitucionais assegurados aos povos indigenas.
Por meio dos cursos promovidos pela OGPTB, 225 pro-
fessores concluiram O Ensino Fundamental, dos quais
170 terminaram O Ensino Médio com habilitacdo para
0 Magistério em julho de 2001.

Apesar dos esfor¢os do Ministério da Educacao
no sentido de implantar uma nova politica de Edu-
cacdo Escolar Indigena, os principios de uma edu-
cacdo diferenciada ainda ndo fazem parte das poli-
ticas publicas locais. Com isso, os professores ticunas
ainda enfrentam uma série de dificuldades para con-
duzir suas escolas com maior autonomia pedagdgi-
ca e administrativa, mesmo que a OGPTB tenha to-
mado varias providéncias no sentido de buscar mai-
or articulacdo com as prefeituras municipais, as
quais estao vinculadas as escolas indigenas.

Em 1983, um grupo de professores Ticuna reudne-
se na aldeia de Santa Inés para discutir os problemas
de suas escolas e de sua formacdo. Mais adiante, em
1986, um grupo maior de professores redne-se
novamente, dessa vez para fundar a Organizacdo Geral
dos Professores Ticuna Bilinglies (OGPTB). Em 1993,
a OGPTB constr6i na aldeia de Filadélfia, no
municipio de Benjamin Constant, O Centro de
Formacdo de Professores Ticuna-Torii Nguepata e, em
1994, cria seu proprio estatuto.

Hoje em dia, a OGPTB congrega cerca de 260
professores ticunas, que trabalham com 7.997 alunos
de I a 4% séries, em 103 escolas distribuidas nos
municipios de Benjamin Constant, Tabatinga, Séao
Paulo de Olivenca, Amaturd e Santo Antdnio do Ica,
no estado do Amazonas,

» Representante da OGPTB na Secretaria de Educagéo do Municipio

S.
Ticuna

regido onde se concentra a maior parte da populacéo
Ticuna que vive em territdrio brasileiro.

A OGPTB tem por objetivos principais de-
senvolver projetos e programas destinados a formacao
dos professores Ticuna, a preparacdo de materiais
didaticos especificos, organizar propostas curriculares,
além de outras acbBes que possibilitem maior
autonomia pedagégica e administrativa das escolas. A
OGPTB vem lutando pela valorizacdo da lingua
materna, da arte e dos conhecimentos tradicionais; por
uma escola que participe da vida da comunidade, da
defesa da terra e da salde do povo Ticuna; pelo
cumprimento dos direitos constitucionais assegurados
aos povos indigenas.

Por meio dos cursos promovidos pela OGPTB,
225 professores ja concluiram O Ensino Fundamental,
dos quais 170 concluiram O Ensino Médio (2° Grau -
Magistério) em julho de 2001. Em julho de 2002, mais
35 professores concluirdo O Ensino Médio.

O Curso de Formacdo de Professores Ticuna foi
criado por iniciativa dos professores membros da
OGPTB, em face da inexisténcia, na regido, de cursos
que oferecessem uma formagao em servico.

Forcados pelo descaso e pelo abandono dos 6rgéos
governamentais, que atuam direta ou indiretamente na
regido, e conscientes da necessidade de aperfeicoar
seus conhecimentos e sua pratica pedagégica, 0s
professores reuniram-se em 1993 para iniciar um
projeto especifico que os levasse a concluséo do entdo
2° Grau, com habilitacdo para O exercicio do
Magistério. Nesse tempo, 97% dos professores ndo
possuiam O 1° Grau completo, sendo que 30% do total
exercia O Magistério ha mais de dez anos e 32%
encontrava-se na faixa de cinco a nove anos de
servigo. Os professores estavam convencidos de que,
para transformar a escola Ticuna, seria preciso investir
na sua formacéo, de

Sao Paulo de Olivenga/AM; membro da equipe de supervisédo escolar.
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modo que eles préprios fossem os principais agen-
tes dessa mudanga.

Mas para levar adiante esse projeto, 0s
professores enfrentaram uma série de dificul-
dades. A proposta do curso sofreu diversas
modificacOes para se adequar ao modelo tra-
dicional exigido pelo Conselho Estadual de
Educacdo. O curso teve de ser dividido em dois
niveis e, para cumprir a carga horéria exigida,
foram necessarias 15 etapas, realizadas no
periodo das férias, ou seja, quase oito anos de
curso. Enquanto a formacdo dos professores
prosseguia, pois se tratava de uma situacdo
emergencial, a OGPTB esperava a autorizac¢do do
Conselho. O curso em nivel de I° Grau obteve
essa autorizacdo em 1996, e a do 2- Grau saiu
somente no ano 2000. Foram anos de espera. Se
de um lado havia um amplo movimento do
Ministério da Educagdo para estabelecer uma
nova politica de Educacdo Escolar Indigena no
pais, de outro, havia um distanciamento de
algumas instituicoes e sérias dificuldades na
compreensao desse movimento e na adequacgéo de
suas estruturas internas.

Até hoje a mudanca no quadro da Educacéo
Escolar Indigena ainda constitui um processo
dificil de ser assimilado, especialmente pelas
prefeituras municipais, as quais estdo vinculadas
as escolas ticunas, com excecdo de duas que sdo
estaduais.

Desde O inicio do projeto, a OGPTB vem lu-
tando para que as prefeituras reconhecam a im-
portancia do Curso de Formagdo de Professores
Ticuna, a importancia dos materiais didaticos
produzidos pelos professores, a importancia de
um programa curricular diferenciado, a importan-
cia do Programa de Supervisdo Escolar desenvol-
vido por uma equipe de professores, a importan-
cia da lingua materna na escola, a importancia da
presenca do professor indio na escola, a impor-
tancia de um concurso diferenciado, a importan-
cia de um pagamento em dia para os professores,
a importancia de prédios escolares em condigdes,
entre outras tantas coisas importantes que fazem
parte da vida da escola indigena.

A OGPTB, durante esses anos todos, vem
cumprindo as determinacfes da legislacdo bra-
sileira com relagdo a Educacdo Escolar Indige-

na. Seus esforcos se deram também no sentido de
buscar sempre uma articulagcdo com as prefeituras
e suas Secretarias de Educacéo, assim como com
a Secretaria Estadual de Educacdo, promovendo
reunides, encontros regionais e outras acoes.

Fica evidente, portanto, que a transformacéo
dessa escola e a autonomia dos professores ndo
correspondem aos interesses politicos locais; na
maior parte dos casos, os principios da Educacao
Indigena ndo foram incorporados as politicas
publicas locais. Assim, a implantacdo de uma
escola diferenciada, de qualidade, especifica e
pluricultural, como consta dos tantos documentos
oficiais, dependera ndo somente do esforco e da
luta dos professores indios no sentido de
melhorar sua formagdo, desenvolver métodos e
contelidos especificos ou produzir materiais
didaticos diferenciados, mas de uma mudanca
mais rigorosa na postura das instituicdes as quais
estdo vinculadas as escolas indigenas.

Dessa forma, os professores Ticuna esperam
gue sua luta de tantos anos venha a ter O reco-
nhecimento que merece, € que suas escolas
possam existir como Escolas Ticuna.

Premiacdes da OGPTB

O Livro das Arvores

2- Prémio no Concurso Experiéncia Viva,
com a participagdo de 15 paises da América
Latina e Caribe, realizado em Iquitos, Peru,
agosto de 2001. Promogdo: Procasur, Fida,
CAF, Praia, Progenero.

Projeto Educacéo Ticuna

Prémio Destaque do Programa Gestdo PU-
blica e Cidadania - 2000, conferido por
Fundacdo Getulio Vargas e Fundacdo Ford.

O Livro das Arvores

Prémio Melhor Livro Informativo e Prémio
Melhor Projeto Editorial - 1997, conferido
pela Fundacdo Nacional do Livro Infantil e
Juvenil.
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Organizacao dos professores
iIndigenas de Rondobnia e noroeste
de Mato Grosso: relacoes com
politicas publicas de educacao e as

escolas indigenas

Cristovao Teixeira Abrantes
Opiron/RO

Durante a década de 1970, foram realizadas
as primeiras assembléias e a estruturacdo de
diferentes organizacdes indigenas no pais,
visando a defesa das terras e dos direitos dos
povos indigenas. A partir da realizagdo das
reunides da Unido das Nagdes Indigenas (UNI),
em Sdo Paulo, O movimento ganhou corpo e
visibilidade  nacional. = Essa  organizacdo
conquistou e reuniu grande nimero de povos
indigenas em defesa de seus direitos culturais e
territoriais tradicionais. A partir da UNI-Norte,
outras organizacdes indigenas de carater regional
ou dos povos indigenas comegaram a surgir. E na
mesma década de 1970 que despontam as
primeiras tentativas de construcdo de uma
educacdo escolar sintonizada com os interesses e
as especificidades dos povos indigenas (Silva,
1998: 19).

No final da década de 1980, surgem as pri-
meiras organizacdes de professores indigenas em
diversas regides do Brasil, com a intengdo de
discutir a implantacdo de uma politica nacional
especifica para a Educacdo Escolar Indigena,
visando a melhoria da qualidade da educacédo
diferenciada para suas comunidades. Na ocasiéo,
era perceptivel a necessidade e a importancia de
uma mudanca nos modelos de escola implantados
pelos  6rgdos  governamentais e  ndo-
governamentais (ONGs) em suas aldeias. Os
curriculos escolares ndo correspondiam  a
realidade local, ignoravam a vida cultural do
povo e ndo levavam em consideragdo 0S Seus
conhecimentos e seus processos proprios de
ensino e aprendizagem, construidos a partir da
experiéncia milenar, inerentes as culturas
amerindias.

Em busca de alternativas viaveis que so-
lucionassem os problemas, foram organizados 0s
primeiros encontros regionais de professores,
visando ao intercAmbio cultural, a troca de
experiéncias e a uma sistematizacdo da proposta
que resolvesse a atual situagdo. Em vérias regies
do Brasil, comecaram a acontecer 0s Encontros
de Professores Indigenas, ou Encontros de
Educacdo Escolar Indigena, propiciando O debate
com énfase na implantacdo de uma escola ideal e
adequada a realidade dos povos indigenas. Os
professores ndo encontravam nas escolas
implantadas em suas aldeias uma resposta as suas
expectativas, portanto estavam dispostos a reagir
diante do contexto acima citado.

A Coordenacdo da Unido dos Povos Indi-
genas de Rond6nia, Noroeste de Mato Grosso e
Sul do Amazonas (Cunpir), juntamente com
outras instituicdes que compdem O Nucleo de
Educacdo Escolar Indigena de Ronddnia (Neiro),
criou todas as condi¢es para a realizacdo da |
Assembléia de Professores Indigenas de
Rondbnia, em outubro de 1999. Esse evento
resultou do ndo-cumprimento da realizacdo da
segunda etapa do Curso de Formacdo dos
Professores - Magistério Indigena -Projeto Acai,
planejada para os meses de junho/julho daquele
mesmo ano. Obviamente, isso gerou um clima de
angustia e temor entre o0s professores,
principalmente quanto a perspectiva de a
Secretaria de Estado de Educacdo néo realizar as
etapas previstas ou quanto a possibilidade de
interrupcdo do referido Projeto. Em vista disso,
pode-se afirmar que as primeiras reflexGes em
torno da neces-
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sidade de institucionalizacdo do movimento de
professores indigenas em Rond6nia aconteceram
nesse evento.

No estado de Rondbnia, a organizacdo dos
professores se efetiva a partir do momento em
que eles tém a oportunidade de se encontrar
durante a realizacdo dos cursos de formacdo
inicial.

Em marco de 1999, ocorreu O | Encontro de
Professores Indigenas de Ronddnia e Noroeste de
Mato Grosso, deliberando a criacdo da
Organizacdo de Professores Indigenas de
Ronddnia e Noroeste de Mato Grosso (Opiron), O
gue representa um marco importantissimo na
historia da Educacdo Escolar Indigena no Estado.
A partir da realizacdo da primeira assembléia,
adotaram a sistematica de realizacdo dos
encontros (duas vezes ao ano) conforme
programacdo das etapas do Curso de Formagéo
Inicial - Projeto Acai, executado pela Secretaria
de Estado de Educacdo em parceria com
organizagbes  governamentais e  ndo-go-
vernamentais indigenas e indigenistas que fazem
parte do Ndcleo de Educacgdo Escolar Indigena de
Rondénia.

Nesse cenario politico, a trajetéria que o0s
professores indigenas de Rondénia percorrem
desde O reconhecimento por parte da Secretaria
de Educacdo, até a efetivacdo de seus contratos, é
marcada pelo  preconceito  historicamente
estabelecido nas relacbes da populagdo nacional
com o0s povos indigenas. Assim, tachados de
incapazes por essas instancias, estdo provando O
contrério do que deles dizem, mostrando que ha
formas diferentes de ensinar e aprender e que a
selecdo dos conteldos ndo deve partir das
Secretarias. Essa consciéncia é resultado de um
processo de muito trabalho e luta dos professores,
mediante a participacdo no movimento de
professores.

O sucesso da escola indigena esta intima-
mente ligado aos cursos de formacdo de pro-
fessores, uma vez que, por meio deles, os pro-
fessores terdo instrumentos para promover uma
politica de educacdo diferenciada e de qualidade
para as suas escolas. Em contrapartida, sabe-se
gue nunca foi interesse do Estado assegurar essa
qualidade e muito menos O diferenciamento de
modelo, ja que

0s cursos sdo promovidos pelo Estado, que nédo
pretende, como representante de um grupo
hegemébnico no poder, fortalecer e instru-
mentalizar grupos "minoritarios" capazes de
construir uma contra-hegemonia. Por isso, a
importancia da participacdo dos professores na
escolha e selecdo dos quadros de profissionais
gue v@o trabalhar nos cursos de formacgdo de
professores indigenas.

A politica de educacdo implementada pelas
Secretarias ndo tem considerado O fato de a
escola representar um elemento novo na or-
ganizacdo social dos povos indigenas de
Rond6nia, e os atuais modelos de atendimento
tém interferido e modificado hébitos culturais do
sistema tradicional de educacéo, obrigando-os, de
certa forma, a viverem em funcdo da escola,
acarretando, portanto, uma inversdo de papéis -
em vez de a escola ser adaptada a vida do povo, é
exatamente O contrario, O povo é que tem de se
adaptar a vida da escola.

Todos esses fatores tém contribuido para que
a escola se apresente como um corpo estranho no
interior das aldeias. "A escola deveria ser, entao,
um espaco para a discussdo pelos indios da sua
situacdo presente e das experiéncias de vida as
quais eles estariam expostos devido ao contato™
(Capada, 1995: 58).

Diante da inoperancia e da negligéncia
histérica dos 6rgdos governamentais responsaveis
pela implementacéo das politicas publicas para a
Educacdo Escolar Indigena, foi necessario
viabilizar mecanismos e instancias legais que
garantissem as sociedades indigenas a
participacdo nas decisbes relacionadas a
educacdo escolar para O seu povo. Dessa forma,
foi surgindo a necessidade objetiva de criar
organizagdes de professores indigenas e,
consequentemente, fluindo O processo de
construcdo das politicas para suas escolas.

Acredita-se que a organizacdo e a efetiva
participacdo dos professores juntamente com suas
comunidades vao, de certa maneira, decidir sobre
as politicas publicas de educacdo. Por meio da
mobilizacdo dos professores e criacdo da Opiron,
passaram a perceber que as decisbes sobre
Educacdo Escolar Indigena ndo sdo meramente
técnicas, mas, sobretudo,



politicas. Por isso, faz-se necessario se organizar
para participar e decidir.

Durante a realizagdo das assembléias, 0s
professores foram percebendo que seria possivel
a criacdo de mecanismos de participacdo, ainda
gue em sistemas tdo fechados e cristalizados, nos
quais as decisbes mais importantes ficam nas
méaos de tdo poucas pessoas.

Mesmo com a criacdo da Opiron e O reco-
nhecimento dos professores da necessidade de
participar das discussGes acerca da educagédo
escolar, a presenca e a participacdo indigenas
(professores e liderancas) nas discussfes em
torno da educacdo ainda tém sido muito
inexpressivas. Esse fato ocorre devido a
dificuldade que os professores enfrentam para se
deslocar de suas aldeias até a cidade, pelo dificil
acesso, e as limitacGes financeiras e de apoio
logistico. Por outro lado, essa situa¢do vem sendo
mantida pelas administracdes como estratégia de
exclusdo das populacdes indigenas do processo
de construcdo das politicas publicas. Néo estou
defendendo a construcdo e a pavimentacdo de
estradas ligando as aldeias aos centros urbanos
nem O paternalismo estatal no sentido de doar
meios de transportes para que as liderangas e 0s
professores possam participar do processo de
construcdo das politicas publicas. Mas defendo
uma politica séria, de forma que os beneficiados
possam participar das decisdes inerentes a vida do
seu povo ou comunidade. Finalmente, a estratégia
de organizacdo dos professores indigenas consiste
no caminho para a autonomia, porque prima pela
construcdo de uma nova relacdo dos povos indi-
genas com a sociedade envolvente, em que 0s
professores e as comunidades tém uma funcgéo
estratégica  fundamental de agente de
transformacdo e construcdo das politicas de
Educacdo Escolar Indigena, na busca da melhoria
da qualidade de vida de seus respectivos povos. O
impacto gerado, embora gradativo, sera a
possibilidade da autogestdo do trabalho de
educacdo, reduzindo a dependéncia de
intervencOes externas e, por fim, sensibilizados
com seus problemas e conscientes de suas
necessidades e demandas sociais, atuardo sem
perder de vista seus valores cul-

turais especificos. Essa autonomia é extensiva a
qualquer comunidade, uma vez que ndo sé 0s
povos indigenas sdo violados com as politicas
publicas.

Para se fazer uma educacdo verdadeiramente
indigena, com caracteristicas préprias de cada
povo em Rondbnia, ¢é indispensavel a
participacdo efetiva de todos os segmentos
envolvidos, sobretudo dos professores e de suas
comunidades, para que se possa formular uma
politica estadual que venha contribuir para a
construcdo de uma educacdo diferenciada e de
qualidade para os povos indigenas.

Como as organizagBes dos professores in-
digenas podem intervir nos 6rgdos responsaveis
pela execucdo das politicas de educacdo que
interferem nas relagdes sociais do grupo e nos
processos proprios de elaboracdo dos seus
conhecimentos?

Mesmo reconhecendo O esfor¢o e a seriedade
nas intengbes dos envolvidos direta e in-
diretamente na elaboracdo do documento Re-
ferenciais Curriculares Nacionais para a Escola
Indigena (RCNEI), construido a partir de uma
ampla discussdo, com a participagdo de
representantes indigenas e orientado por es-
pecialistas do Comité Nacional de Educagéo
Escolar Indigena, ainda gostaria de questionar se
ha pistas que apontem para efetivas mudancas, de
forma que os povos indigenas estejam
participando da implementacdo e da construcdo
de um modelo de educacdo que se aproxime dos
valores indigenas, no sentido de estar se
construindo uma educacdo verdadeiramente
diferenciada, que leve em consideragdo 0s
processos proprios de ensino e de aprendizagem e
os conhecimentos dos povos indigenas?

As atuais propostas de formacdo inicial
apresentadas pelas instituicbes de educagdo para
0s povos indigenas correspondem aos reais
interesses das comunidades indigenas? Elas tém
contribuido para O processo de construcdo da
autodeterminacdo e resgate da identidade dos
povos indigenas?

Do ponto de vista avaliativo, esses ques-
tionamentos devem fazer parte das reflexdes de
encontros e de todos 0s momentos em que
professores e assessores estejam repensando
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a Educacdo Escolar Indigena. De fato, com essa
pratica de reflexdo e avaliagdo constantes, O risco
de errar sera, potencialmente, menor.

Pelo fato de a Educacdo Escolar Indigena,
como modalidade de ensino, apresentar sin-
gularidades educativas, heterogeneidade étnica e,
ainda, em funcdo da probleméatica levantada,
trabalha-se com a hipétese de que O modelo de
Educagdo Escolar Indigena implantado pelos
Orgdos governamentais e ndo-governamentais
para 0s povos indigenas ndao tem contemplado O
universo socioecondmico, cultural e linglistico
desses grupos, anulando a construcdo de uma
escola com um perfil indigena. Pelo contrério,
vem desagregando progressivamente 0S processos
préprios de ensinar e aprender desses povos.

Exatamente por tratar-se de uma instituicdo
responsavel pela socializa¢do do saber formal, em
que ha selecdo desses saberes, partimos do
pressuposto que os impactos causados nos valores
culturais  desses povos se  originaram,
principalmente, da escola. Nesse sentido, cabe as
organizacdes de professores indigenas estabelecer
novas relacbes com  essas  instituicdes
responsaveis pela norma-

tizacdo e implementacdo das politicas publicas de
Educacdo Escolar Indigena. Penso que ao
estabelecerem essa relacdo com 0s seus parceiros
diretos e indiretos - governamentais e nao-
governamentais - poderdo  discutir com
autonomia e autoridade uma educagdo escolar
pautada em suas diferencas e especificidades.
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Cursos de formacaode
professores indios em Historia
experiéncias e consideracoes

Ana Vera Macedo
Mari/USP

A infatigavel luta pelos direitos indigenas,
marcadamente a partir da década de 1970, re-
sultou na consagracdo dos direitos constitucionais
indigenas, trazendo em seu bojo aqueles que se
referem & Educacdo Indigena.! A Constituicdo
Federal de 1988, a LDB, e a farta legislacdo que
tem sido produzida estabelecendo parédmetros
para que aqueles direitos assegurados se tornem
realidade tém sido os norteadores de muitos dos
cursos de  formacdo de  professores.
Evidentemente, ndo podemos deixar de lembrar
experiéncias bem-sucedidas, anteriores aquelas
conquistas formais, como O trabalho realizado
com os Tapirapé, como a formacdo de
professores indios do alto Rio Negro e também a
atuacdo da Comissdo Pré-indio do Acre, entre
outras.

O respeito as diferengas, lema tdo valorizado
por muitas instancias que se tém envolvido com a
Educacdo Indigena, é, muitas vezes, dificil de ser
atingido. Apesar das explicitacdes, legislacéo,
RCNEI, divulgacdo de resultados de projetos
ligados a educacédo, podem-se ainda encontrar em
diferentes espacos interacOes entre indios e ndo-
indios que ndo correspondem as diretrizes que, no
papel, nos parecem tdo acertadas.

Desde 1995, tenho sido convidada a minis-

trar cursos de formacdo para professores indios e
também para professores ndo-indios que
trabalham nas aldeias. Amapa, Maranhdo e in-
terior do estado de S&o Paulo tém sido os locais
onde tenho atuado com maior freqiiéncia.

A busca na concretizacdo de alguns princi-
pios tem pautado minha atuacdo nos diferentes
cursos ligados a Historia e a Alfabetizacdo. Entre
eles, os mais constantes, porque fundamentais,
tém sido:

« O interesse em pesquisar e conhecer as etnias

envolvidas com os cursos;

*a procura de fontes de dificil acesso para
aqueles povos;

« O planejamento cuidadoso;

ea utilizacdo de metodologias pedagogicas
modernas;

ea preocupacdo em possibilitar comparacoes,
criagBes, complementacOes e espacos para as
mais diversas participacdes.

Para maior clareza na aplicacdo dos princi-
pios anteriormente citados, exemplificarei, es-
tabelecendo alguns recortes e apresentando dados
extraidos de dois cursos de Histéria para
professores indios que ministrei nos anos de 1997
e 1999.

' Para maiores informag6es sobre esse processo, ver Aracy Lopes da Silva, Educacéo para a tolerancia e povos indigenas no Brasil, documento
interno do Mari/USP, 4° Relatério Cientifico (1998-1999), volume II, Fapesp (Processo n°94/3.492-9).

* Curso Supletivo para professores indigenas do Estado do Maranh&o, patrocinado pelo Grupo de Educacéo Indigena da Secretaria de Educagao
daquele estado (entre 14/4 e 2/5/1997), objetivando a capacitagdo em Histéria do Brasil para a posterior realizagdo de exames e certificados de
conclusédo do Ensino Fundamental. Participacdo de 85 professores Guajajara, Canela, Gavido, Timbira e Krikati. Locais: Imperatriz, Santa Inés e
Barra do Corda. O convite foi efetuado pela Secretaria de Educacéo do Maranhdo ao Mari/USP, por indicagdo da Coordenadoria Geral de Apoio

as Escolas Indigenas do MEC.

Curso de Formagéo de Professores indios das etnias Kaingang, Terena e Krenak, realizado na Terra Indigena de Icatu, municipio de Bralna,
interior do estado de Sdo Paulo, em dezembro de 1999, patrocinado pelo MEC. Atendidos professores das Terras Indigenas de Icatu e Vanuire

(municipio de Arco-(ris).
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A questdo indigena na sala de aula

0 interesse em pesquisar e
conhecer as etnias envolvidas
NoS cursos

Como os convites a que se referem 0s cursos
de Histéria representavam novas experiéncias e
0s primeiros contatos com etnias diferentes
daquelas que eu ja conhecia, a pesquisa tornava-
se de fundamental importancia, constituindo-se
na primeira providéncia sobre a qual se
construiria toda a elaboracdo futura. A possibi-
lidade de recorrer a bibliografia e aos pesquisa-
dores do Mari/USP representava uma certa fa-
cilidade. Algumas publicacfes, como Aconteceu,
do Instituto Socioambiental, trazem referéncias
bastante recentes e diversificadas sobre a situagdo
de diferentes povos indigenas brasileiros.
Acrescente-se, ainda a respeito dessa obra, O
conjunto de noticias atuais recolhidas em di-
ferentes jornais do pais, fornecendo a base inicial
sobre a qual as pesquisas eram construidas.
Outras publicacBes, ainda gerais, ajudavam no
inicio da pesquisa.

O prazer em pesquisar e, agindo como de-
tetive, seguir as pistas deixadas por diferentes
autores, favorece a construcdo de um conheci-
mento que proporciona certa seguranca e facilita
a escolha dos conteudos que devem ser tra-
balhados. Tanto no curso realizado no Maranh&o
como no de S&o Paulo, tal procedimento facilitou
a compreensdo das realidades vividas pelos
professores indios, que viriam a ser alunos
daqueles cursos. A pesquisa referente a histdria
Kaingang, entretanto, foi marcada por pesquisa
mais abrangente, visto que havia, ao contrério do
gue acontecera no Maranhdo, um recorte
histérico mais preciso: 0s Kaingang e a
construcdo da Estrada de Ferro Noroeste do
Brasil. Aqui, além da formacdo dos professores
indios, e diante da situacdo extremamente dificil
das comunidades de Icatu e Vanuire, convive-se
com uma situacdo social que apresenta sérios
agravantes.  Discriminados,  sofrendo  co-
tidianamente as conseqliéncias da dificil vida de
boias-fria e dos preconceitos correntes nas mais
diversas situacbes, pensou-se em utilizar a
reescrita da historia do inicio do século XX,
como explicaremos adiante, para possibilitar

uma revisao do papel daqueles povos indigenas e
sua participacdo na historia regional. A possi-
bilidade da utilizacdo de um livro, resultado de
textos histdricos reescritos sob a ética daqueles
povos indigenas, poderia servir como instrumento
para uma revisdo e reavaliacdo da historia
estudada nas escolas estaduais do oeste paulista.

A procura de fontes de dificil
acesso para os professores

indios de diferentes etnias

O rastreamento bibliografico leva a novas
fontes. A consulta a teses de Mestrado e Douto-
rado recentes proporciona material rico, com
novos e modernos enfoques tedricos. Entretanto,
como tornar acessiveis os resultados de longas
pesquisas? Que conteldos destacar, escolher,
trabalhar? Como criar estratégias ou pro-
cedimentos de maneira a garantir a apropriacdo
daqueles contetdos pingados em meio a tantos
conhecimentos?

Evidentemente, O trabalho ficou muito en-
riquecido com a possibilidade de se utilizar teses
de Doutorado cujos conteldos estavam di-
retamente ligados aos publicos dos cursos do
Maranh&o e de S&o Paulo, como as de Perrone-
Moisés (1997) e Andrade (1990); Souza Lima
(1992) e Pinheiro (1992), respectivamente. Essas
teses constituiram um desafio que mereceu
atencdo e muito preparo. A linguagem precisa e
requintada dos autores requeria adaptacfes e
"traducbes" para que se tornassem acessiveis aos
professores indios que tém na lingua portuguesa
sua segunda lingua. Reescrever alguns trechos
gue nos pareciam 0s mais instigantes e
representavam acréscimos ao conhecimento
histérico que os alunos possuiam se tornou um
dos grandes motivadores da preparacdo do curso.
Frases curtas, diretas e claras, cujo entendimento
se tornava imediato, ndo necessitando de
explicacBes suplementares, caracterizaram O
material elaborado para a utilizacdo nos cursos. O
entendimento e a compreensdo do material
evidenciaram O acerto da medida.

O mesmo trabalho foi realizado no curso de
Icatu. Aqui, além das teses, visamos a ofe-



recer para reflexdo textos escritos no inicio do
século XX, época da construcdo da Estrada de
Ferro Noroeste do Brasil.

Os objetivos que nos moviam e a demons-
tracdo da presenca e da forca Kaingang na his-
toria regional do oeste paulista constituiam a
diretriz das escolhas. A opgdo por temas, recor-
tes, enfoques mostra, mais uma vez, O papel e as
motivacbes que nortearam a acdo a ser de-
senvolvida nos cursos.

0 planejamento cuidadoso

A medida que as leituras e as escolhas de
temas e textos caminhavam, O planejamento ia
sendo tracado. Nele, os conteudos e as estratégias
caminham juntos, pois se pensava que a um
passo, a uma acdo deveria suceder outra que
dependesse dos conhecimentos e das acgOes
anteriores, resultando, assim, em processo coeso,
I6gico e coerente.

Se tomarmos uma das atividades aplicadas
nos diferentes cursos, poderemos, por meio de
um exemplo, concretizar a assertiva anterior.
Uma das primeiras atividades consistiu na leitura
de um pequeno texto, que foi realizada aos
poucos, paragrafo por paragrafo. Lido um trecho,
as idéias principais eram "traduzidas" oralmente,
em poucas palavras. Como, geralmente, aqueles
professores com os quais trabalhei seguem um
modelo de escola tradicional, em que O professor
é O centro do saber e as respostas esperadas,
muitas vezes, devem ser elaboradas repetindo
ipsis litteris O texto, a solicitacdo de que o0s
alunos dos cursos ndo utilizassem as mesmas
palavras do texto para "traduzi-lo" ja se tornava
um desafio. Ao final da leitura, foram levantados
alguns problemas, pequenos e simples, porém
ndo explicitados no texto. Os participantes
percebiam, aos poucos, que suas sugestdes,
deducgbes e contribuicdes tinham de brotar da
capacidade de reflexdo. Sendo todas as
contribuicbes muito valorizadas, anotadas,
comentadas, estimuladas, foi surgindo uma
interacdo respeitosa e muito criativa.

Uma nova estratégia foi proposta para que as
idéias principais do texto, agora apropriado pelo
grupo, fossem aplicadas em uma nova si-

tuacdo: os professores, individualmente ou em
duplas, deveriam elaborar histérias em quadri-
nhos com as idéias principais do texto que, ao
ficarem prontas, seriam afixadas na classe. Lidas
e comentadas, deram origem a brincadeiras,
sugestdes, comentarios.

Ao dar continuidade ao trabalho, partia-se da
experiéncia e do conhecimento anteriores para
gue novos desafios fossem colocados para a a¢éo
pedagdgica.

E certo que, muitas vezes, se verificava que
O planejamento, mesmo cuidadoso, precisava ser
revisto e reorientado diante das respostas e das
contribuicBes dos professores.

A utilizagdo de metodologias
modernas

A simples leitura nem sempre possibilita um
pensar criativo e reflexivo. E preciso encontrar
caminhos para gque os textos, uma vez entendidos,
propiciem momentos de reflexdo, acréscimos e
trocas entre os participantes.

Durante os cursos do Maranhdo e de Sé&o
Paulo, os desafios colocados por diferentes es-
tratégias seriam O caminho escolhido para que se
tornasse possivel a apropriacdo daqueles textos e
dos conteudos selecionados. Leituras infindaveis
de textos ou mesmo aulas expositivas ndo
provocam O entusiasmo, a alegria de descobrir e
criar, a colaboracdo e o0s adendos que o0s
conhecimentos  dos  professores  podem
proporcionar.

Dentre as inUmeras estratégias pedagdgicas
aplicadas naqueles cursos, algumas se destacam
por se terem revelado ricas quanto a sua execugédo
e a seus resultados, como, por exemplo, a
comparacdo entre diferentes mapas. Tanto nos
trés polos onde foram realizados 0s cursos no
Maranhdo como no interior de Sdo Paulo, ao
serem expostos, lado a lado, os mapas de Curt
Nimuendaju (1987) e outro, atual, que retrata a
situacdo das Terras Indigenas Brasileiras (ISA,
1997), O choque se tornou evidente.

A comparacdo entre mapas falava por si. As
perdas, inUmeras, principalmente aquelas que se
referiam as terras e aos povos, gritavam. O pri-
meiro deles, que representava a ocupacdo do
Brasil pelos povos indigenas desde sua descober-
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ta até 1944, as diferencas linguisticas e, princi-
palmente, as migraces e O desaparecimento de
inimeras etnias, mostrava dados claros, eviden-
tes. Instados a revelar suas conclusdes diante da
observacao, a medida que alguns expunham suas
conclusdes, outros descobriam outras, que eram
acrescentadas, no quadro, as primeiras. Um
grande nimero de deducdes pbde ser escrito por
todos. Comecava-se assim um modus operandi
gue se tornaria a tonica das aulas. Aqui, mais um
dos principios que norteavam O trabalho era
vivenciado: todas as conclusfes, 0s raciocinios,
as relagdes, as dedugdes tornar-se-iam contetdos
que todos deveriam anotar, por serem originais e
nicos, produto de reflexdes bem fundamentadas
pelos alunos e pela professora.

Ainda trabalhando com mapas em Icatu,
sugeri que os professores comparassem dois
mapas da mesma regido, porém com datas
diferentes. A solicitacdo de que estabelecessem
semelhancas e diferencas entre os mapas, logo
ficou evidente O que ocorre costumeiramente
com os mais diferentes alunos - indios ou néo-
indios. A formulacdo das semelhancas ou das
diferencas pode ser rasteira, pobre. Ao aceitar
respostas como, por exemplo, em tal mapa os
Kaingang tinham muita terra e naquele outro néo,
O resultado do exercicio exigia apenas O que
estava evidente e ndo grandes elaboragdes. Ao
serem instados a explicar O "ndo", os professores
precisavam pensar, relacionar, elaborar, deduzir
as causas da diminuicdo do territorio.

Por diversas razdes, alguns textos eram ne-
cessariamente longos, e sua simples leitura
desmotivaria os alunos. Uma das maneiras uti-
lizadas para minorar O problema consistiu em
dividir trechos do texto entre diferentes grupos. A
cada grupo se encarregava de ler seu trecho,
previamente estipulado, entendé-lo e desenhéa-lo,
em seqliéncia, transportando para O desenho os
conhecimentos e as idéias do trecho sob sua
responsabilidade. Acabados os trabalhos dos
diversos grupos, os "filmes" foram apresentados,
e O longo texto foi, dessa maneira, entendido e
apreendido por muitos. Os desenhos, durante
alguns dias, ficaram expostos, e era possivel
observar que, por diversas vezes, alu-

nos de diferentes grupos aproximavam-se e tro-
cavam informagdes.

A observacdo de gravuras e fotos foi outro
recurso utilizado para que professores obser-
vassem, inferissem, concluissem e percebessem
que a capacidade de refletir é a grande aliada nas
descobertas e, conseqiientemente, na apreensdo
de conhecimentos historicos.

No curso ministrado em Icatu, Sdo Paulo, a
gravura de uma casa Kaingang foi apresentada.
Diante dela, perguntas foram sendo feitas com O
objetivo de dirigir O olhar e estimular as de-
ducdes.

-_— -— ——r——

| SE—— -

Alfred Métraux. "The Caingang". In: Steward, Julian H.
(Editor), Handbook of South American Indians. New York,
1963, p. 447.

Para melhor entendimento dessa acdo,
exemplifico com algumas perguntas que foram
respondidas pelos professores: De que material
seria essa constru¢cdo? Como aquela construgdo
se mantinha em pé? Por que estaria voltada para
essa dire¢cdo? Essa construcdo seria resistente?
Seria a moradia permanente ou proviséria?

As respostas precisariam ser fundamentadas
e, N0 momento em que 0s porqués iam surgindo,
muita histéria Kaingang também brotava. O
registro nos cadernos, aos poucos, tornava-se
evidente, era fonte de saber, de relembrar.

O passo seguinte consistiu na inversdo dos
papéis: os professores indios elaboravam as per-
guntas para que fossem respondidas por mim que,
nem sempre, tinha O conhecimento tao
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amplo que pudesse soluciona-las. Os professores,
entdo, explicavam com os conhecimentos que 0s
mais velhos, tantas vezes, lhes haviam relatado.
Quanta oportunidade para aprender!

A medida que os trabalhos iam sendo pro-
postos, a percepcao de que O respeito aos modos
de ser, agir e pensar e aos resultados que as
diferentes atividades faziam surgir criaram uma
interacdo positiva, alegre, aberta. Problemas
criados a partir daqueles textos eram colocados e
as respostas tinham de ser encontradas por meio
do raciocinio. A elaboragdo de problemas
apresentados aos colegas, a observacdo de fotos,
as conclusbes pessoais ou grupais que se
transformavam em contetidos anotados por todos,
O relato de situagdes que determinados contetidos
traziam a luz, a descoberta de que se é capaz de
pensar e que O proprio pensamento é assunto a
ser considerado e refletido por todos criavam, aos
poucos, uma participacéo ativa e interessada.

A dificil situacdo em que vivem Kaingang,
Terena e Krenak, moradores de Icatu e Vanuire,
muitos deles trabalhando como bdia-fria nas
usinas de agucar da regido e recebendo salarios
irrisorios, trazem em sua esteira a desesperanca, a
discriminagéo e O preconceito dos ndo-indios dos
municipios vizinhos. Como um simples curso de
Histéria poderia contribuir para a mudanca
possivel da situacdo? Vistos com desdém,
desrespeitados e cansados de esperar por
mudancas que, muitas vezes prometidas, nunca
chegam, os professores receberam O curso de
formacdo como mais uma das atividades das
quais participariam, mas que, como ja acontecera
anteriormente, ndo teria conseqiiéncias ou
resultados palpaveis.

Um dos objetivos do curso era a leitura de
textos histdricos do inicio do século XX e sua
reescrita pelos professores indios, como fora
estabelecido anteriormente em reunides prepa-
ratorias na aldeia de Icatu. Como resultado pra-
tico, a publicagdo de um livro didatico prove-
niente da producdo do curso, que seria com-
plementada pelos dados e fatos recolhidos entre
0s mais velhos, tudo isso constituindo O

material do livro que se propunha organizar.

E interessante salientar a atitude interessada,
porém descrente, dos participantes durante as
aulas.  Trabalharam, reescreveram  textos,
observaram mapas e gravuras, dramatizaram,
elaboraram atividades didaticas, criaram pro-
blemas cujas solugdes exigiam raciocinios.

Ao acabar O curso, conforme fora combina-
do, um boneco do livro foi organizado e enviado
para lcatu e Vanuire para que circulasse entre
professores e 0s mais velhos das comunidades
envolvidas. A resposta foi inesperada: inimeros
acréscimos ocorreram, tornando a publicacéo,’
rica em aspectos, fatos e descricbes que,
presentes na memoria dos professores e das
pessoas mais velhas, ndo haviam sido lembrados
por ocasido do curso.

Alguns comentarios finais

Neste momento em que se organiza um
congresso voltado a educacdo, tendo a Educacéao
Indigena um espaco definido, talvez seja um
momento privilegiado para pensarmos nos re-
cursos que tém sido despendidos com a formacéo
de professores indios ou ndo-indios ligados a
Educacdo Indigena, suas acdes, resultados e
mudancas.

Ao analisarmos os materiais didaticos vol-
tados as escolas indigenas, na lingua nativa ou
em portugués, é possivel notar que, nem sempre,
eles se destacam por sua qualidade. Os avangos
pedagogicos, as metodologias, a organizacdo
desses materiais demonstram, muitas vezes, uma
visdo tradicionalista da educacdo e dos métodos
pedagogicos. Muitas vezes, os professores indios
tém como modelo de atuacdo acGes pedagdgicas
ultrapassadas, como, por exemplo, as cdpias
infindaveis de contedos do quadro, a postura do
professor, depositario do saber, a
desconsideracdo pelo conhecimento que o0s
alunos trazem, a falta de desafios, a auséncia de
atividades didéaticas envolventes e desafiadoras.
A escola, muitas vezes, tem oferecido atividades
repetitivas, pouco envolventes, monotonas, que,
ao invés de

3 MACEDO. Ana Vera (Org.). Uma histéria Kaingang de Sao Paulo: trabalho a muitas maos. Brasilia: Mari/MEC (no prelo).
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atrair os alunos, tendem a afasta-los. Afinal, fora
da escola ha tanto a fazer, aprender, descobrir, se
envolver.

Um outro agravante, que é necessario des-
tacar neste momento, esta ligado a continuidade
dos cursos. Ao contrario do que ocorreu com a
experiéncia ligada ao trabalho com os professores
de Icatu e Vanuire, cujos resultados constituiram
retorno valorizado pelo grupo, quantas vezes
pudemos deparar com projetos cujos pla-
nejamentos previam a continuidade em muitas
etapas consecutivas, que ndo ocorreram. Fatores
varios, nem sempre ligados aos professores indios
ou capacitadores, impossibilitam a continuidade.
O inicio da agdo, a primeira etapa, ocorre bem
organizada, O curso flui, as avaliacbes e o0s
resultados imediatos sdo positivos, porém se
perdem pela auséncia de continuidade, de novas
avaliacOes e ajustes/acertos do processo. Muitas
vezes nos perguntamos: terd sido em vao O
trabalho realizado? Que garantias os professores
indios poderiam ter de que ndo ficardo sés ao
enfrentar desafios em seu trabalho cotidiano,
guando acolhem sugestdes de mudancas em sua
acdo didatica? Como mudar a acdo pedagogica
sem uma certa garantia de novos cursos que
avaliem O que ocorreu nas salas de aula, nos
caminhos trilhados por ele e seus alunos, sem a
continuidade da troca com 0S
assessores/capacitadores  responsaveis  pelos
projetos que sugerem mudancas?

Um outro aspecto, neste momento, merece
nossa atencdo. Em situacGes localizadas, a
desconsideracdo da literatura que se tem pro-
duzido sobre Educacdo Indigena e, muitas vezes,
sem conhecer as etnias de seu estado, pedagogos,
assessores, professores, alguns nucleos ligados a
diferentes governos estaduais, além de
descumprirem as leis, oferecem caminhos e um
ensino contrarios aos interesses das etnias com as
quais deveriam construir a escola indigena.

Em encontro recente* com pequeno grupo de
professores Guarani, Sénia Barbosa de Sou-

za, Aramirim, professora da Aldeia Barragem,
Morro da Saudade, Grande Sao Paulo, disse:

[...] fui professora na escola da Barragem por
seis anos, direto. Sempre vim lutando pela
educacgdo indigena, pela escola diferenciada. A
Secretaria de Educacgdo praticamente retirou O
espaco do meu trabalho [...] A cultura esta se
perdendo aos pouquinhos depois da entrada da
Secretaria de Educacdo. Era uma coisa que a
gente ndo queria. Quando néo tinha professora do
Estado, a gente sabia controlar, dava aula normal.
Eramos nds que tomavamos conta da escola.
Depois que chegou O Estado, eles tomaram
conta, ndo deixaram espaco. [...] A ampliacdo [do
prédio da escola], que era para dar aula em
guarani, agora é para colocar 52 a 82 Eles
decidiram [...].

Poder-se-ia considerar, diante da quantidade
e diversidade de escolas indigenas no Brasil, que
esse é um caso isolado. Mas... serd?
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Educacao escolar e formacao de

liderancas indigenas

Rosani Moreira Leitdo*

Este trabalho pretende oferecer elementos
para a compreensdo dos mecanismos de poder
hoje presentes entre as sociedades indigenas e as
estratégias buscadas por essas sociedades para
intermediar suas relagdes com os ndo-indios. A
compreensdao de tais estratégias de convivéncia,
de negociacdo e de mediacdo de conflitos é de
fundamental importancia, uma vez que, atual-
mente, as sociedades indigenas estdo submetidas
a processos de interagcdo cada vez mais intensos
com as sociedades ndo-indigenas, e essas
interaces ndo se limitam as fronteiras das
comunidades regionais ou dos Estados nacionais,
mas se situam cada vez mais no ambito de um
mundo globalizado. Dessa forma, tanto as
sociedades locais quanto as sociedades nacionais
sO podem ser adequadamente compreendidas se
inseridas no &mbito da discussdo acerca do
relacionamento entre ambas e se consideradas as
implicacOes decorrentes dessas interagfes para a
propria definicdo e redefinicdo de seus espagos e
instituicdes, como recomenda Wolf.! Esse autor
ressalta que as instituicbes nacionais, além de
instituicbes formais, sdo também espacos de
interacdo entre diferentes grupos. Assim, O
relacionamento entre comunidade
local/comunidade nacional possibilita con-
figuracbes de organizacdo social e engendra a
criacdo de sujeitos sociais especificos. Analisan-
do a situacdo do México, Wolf recorre a nocéo de
brokers para referir-se a importantes agentes
mediadores nas relacBes de comunidades espe-
cificas com comunidades nacionais, que pode-

rdo passar despercebidos caso cada tipo de so-
ciedade seja analisado isoladamente.

Levando em conta essas consideragdes, O ob-
jetivo mais especifico do trabalho é discutir mu-
dancas ocorridas nos modos tradicionais de for-
macao, escolha e atuacdo de liderancgas indigenas
bem como formas de apropriacdo da instituicdo
escolar e do saber escolarizado por elas. Para tan-
to, foram analisados discursos de liderancas in
digenas gravados em uma aldeia Karaja, da llha
do Bananal, no rio Araguaia, em Tocantins.?

Depoimentos de velhos Karaja indicam que
sempre existiram tipos distintos de liderangas
voltadas para O desempenho de papéis e fungdes
especificas em situacOes e espacos diferenciados,
seja no ambito da aldeia, intermediando as rela-
¢Bes sociais e cerimoniais, seja nas atividades ex-
ternas a aldeia, liderando operagdes militares ou
atuando como espécies de diplomatas que do-
minavam varias linguas e saberes voltados para
as relacOes exteriores e para as interacbes com
outros grupos indigenas vizinhos, fossem essas
relagdes baseadas em aliancas ou em conflitos.

Entretanto, O encontro entre as culturas in-
digenas e O Ocidente, fundado na escrita e numa
cultura letrada, passa a exigir das sociedades in-
digenas saberes, técnicas e dominios que alteram
sensivelmente as formas de distribuicdo de status,
poder e prestigio, bem como 0s mecanismos € as
estratégias de formacdo e escolha de lideres no
interior dessas comunidades. Expostas a um
contato prolongado com O "mundo dos brancos”,
elas incorporam as suas estruturas tra-

* Pesquisadora do Museu Antropolégico da UFG, professora do Departamento Pedagégico da UEG, doutoranda em Antropologia pelo Centro de
Pesquisa e Pés-Graduagdo sobre América Latina e Caribe da Universidade de Brasilia.

L WOLF, Eric. Aspects of group relations in a complex society: México. In: Pathways of power. building an anthropology of the modern world. Berkeley:

University of Califérnia Press. p. 124-138.

! Uma reflexdo preliminar sobre esse tema - tendo com O titulo "O papel da educagéo escolar na formagao de liderangas indigenas" - foi por mim apresentada
em setembro de 2000 em Caxambu. na 23* Reuni&io Anual da Associacéio Nacional de Pés-Graduag&o e Pesquisa em Educacio (Anped). O texto original
foi reelaborado a partir de leituras e discussOes sobre cultura e poder realizadas no curso Seminérios Avangados em Teoria |. do curso de Doutorado em
Antropologia Social da Universidade de Brasilia, ministrado pelo professor Gustavo Lins Ribeiro.
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dicionais de poder novos mecanismos de medi-
acdo dessas relacdes de poder. Dentre esses me-
canismos, estd a construgdo de novos tipos de
liderangas que tém como objetivo intermediar O
contato com a sociedade envolvente. As lide-
rangas do contato indio/branco ocupam um lugar
cada vez mais significativo tanto nas instancias
de negociagdo de espacos e direitos da sociedade
majoritaria como nas decisdes politicas no
interior da aldeia.

A atuacdo dessas liderancas dentro e fora da
aldeia coloca-as na delicada situacdo de ter sem-
pre de operar com c6digos, simbolos e valores de
universos culturais distintos e com racionalidades
orientadas por interesses que, ainda que
interdependentes, sdo muitas vezes contraditorios.
Esses representantes vivem assim uma ambigua
situacdo. Por um lado, devem ser porta-vozes
coerentes com as aspiraces, 0s desejos e as
necessidades do seu povo - auténticos repre-
sentantes do seu grupo étnico -, por outro lado,
devem ter competéncia para fazer uma apropri-
acdo adequada dos mecanismos de funciona-
mento da sociedade ndo-indigena e, a partir dai,
atuar com eficiéncia nas negociacBes externas a
aldeia em defesa dos direitos indigenas. Consci-
entes da relacdo de assimetria historicamente
estabelecida entre indios e brancos no Brasil e
desejosos de uma relacdo menos desvantajosa
para eles, os Karaja demandam de suas liderancgas
competéncias diversas no desempenho das suas
atividades: elas devem conhecer as leis e os
direitos indigenas; dominar O discurso na lingua
oficial; impressionar os seus interlocutores para
conseguir destes uma posicdo favoravel aos seus
interesses; construir estratégias de negociacéo e,
acima de tudo, atrair aliados para suas causas.
Devem, enfim, influenciar positivamente nos

processos e nas tomadas de decisGes nas instan-
cias de poder da sociedade envolvente que terdo
consequéncias diretas sobre suas vidas.

Do ponto de vista das liderancas indigenas
mais velhas, O desejo de conhecer O modo de
pensar do outro, neste caso do "branco
civilizador", ndo é uma preocupacédo recente. Um
velho Karaja relata a sua experiéncia quando, em
sua juventude, na década de 1940, e ap0s obter
bolsa de estudos do governador de Goias, €
enviado por sua familia para a cidade de Goias,
onde deveria iniciar um programa de estudos.
Dificuldades advindas da separacdo da familia, da
adaptacdo ao individualismo de um modo de vida
urbano e O medo do preconceito vindo de
professores e colegas acabaram inviabilizando sua
permanéncia no colégio interno, que ndo passou
de um semestre letivo. Entretanto, varios motivos
sdo apontados no seu discurso para justificar a
decisdo familiar. Diante de acontecimentos que
trouxeram drasticas conseqliéncias para a
sociedade Karaja, como alcoolismo, epidemias,
invasdo dos territorios tradicionais e outras
arbitrariedades e violéncias, as quais eram
atribuidas a presenca progressiva do "branco", era
necessario "conhecer O seu modo de pensar",
aprender a sua lingua, conhecer a légica do seu
pensamento e, a partir dai, compreender as suas
a(;t”)es.3 Era necessario, enfim, formar novas
geracbes aptas a construir estratégias de
resisténcia.* Esse interesse continua presente nos
projetos dos atuais lideres Karaja, a despeito da
rejeicdo por parte da maioria da popula¢do aos
primeiros  projetos de educacdo  escolar
implementados nas aldeias. Nos anos mais
recentes, ja no contexto das experiéncias com a
educacdo bilinglie® e, sobretudo, a partir da
década de 1980, com a previsdo legal do respeito
as identidades culturais e com a possibi-

! Nesse periodo, os Karaja de Santa Isabel receberam visitas de importantes dirigentes politicos. As visitas fizeram parte de ages voltadas para
O desenvolvimento da regido central do Brasil. "A partir da década de 40 deste século, sdo empreendidos novos esforgos de desenvolvimento
da llha do Bananal e do Vale do Araguaia. N&o s&o raros os propoésitos de desenvolvimento econdmico e de integragdo da regido & economia do
estado e do pais [...]. A Fundagdo Brasil Central 6 criada em 1943, para dar continuidade a ‘Marcha para O Oeste', que tem inicio com a
"Expedicdo Roncador Xingu'. A visita de Getulio Vargas, na década de 40, e depois a de Juscelino Kubitschek, na década de 60, se inserem no
ambito destes esforgos de integracdo e desenvolvimento da regido" (Leitdo. 1998:37).

4 N&o s6 as tentativas de escolarizagdo fora das aldeias, mas também as experiéncias do Servico de Protecéo ao indio (SPI). no interior delas, nessa

época foram frustradas (Leitéo, 1998).

® Essas experiéncias inicialmente néo romperam com os esforcos de aculturagdo. Comegaram oficialmente em 1970, quando foi assinado convénio entre
a Funai e O Summer Institute of Linguistics (SIL), um instituto de estudos linguisticos ligado a uma instituicdo religiosa protestante norte-americana, que
visava a producéo de materiais religiosos escritos em linguas indigenas. Possuia, pois, um caréter civilizatorio e evangelizador (Leitdo, 1998).



lidade do desenvolvimento de projetos educacio-
nais concebidos com a participacdo das préprias
comunidades indigenas ou totalmente por elas,
alguns avancos vém ocorrendo nesse sentido. Au-
menta assim O nimero de pessoas alfabetizadas e
O grau de escolarizagdo de algumas delas. Tam-
bém aumentam as expectativas com relagdo ao
saber escolar, bem como O valor atribuido a esse
tipo de saber.

Todas essas questdes impulsionam no seio das
sociedades indigenas contemporaneas uma gran-
de demanda por educacdo escolar nos 6rgaos ofi-
ciais competentes. Conhecimentos técnicos, le-
gais e burocréaticos proprios das sociedades oci-
dentais - que fazem parte de um conjunto de sa-
beres que sé serdo adquiridos pelo acesso ao co-
nhecimento escolarizado - sdo percebidos como
necessarios para a formacdo das habilidades e das
competéncias indispensaveis aqueles que sdo res-
ponsaveis pela mediacdo das relagdes com o0s
ndo-indios. Entretanto, a emergéncia dessas no-
vas liderangas ndo rompe com as formas tradicio-
nais de poder, apesar de elas restringirem-se agora
muito mais aos limites da aldeia. Bruce Albert,
tomando como objeto de anélise O discurso de
um lider Yanomami, oferece importante con-
tribuicdo nesse sentido. Ele demonstra que as
novas liderancas indigenas constréem um dis-
curso que realiza uma passagem da resisténcia
especulativa, caracterizada por uma simbolizacédo
etnocéntrica do branco como subumano, para
uma adaptacdo resistente, caracterizada por uma
simbolizacdo relativista e por um discurso sobre
si para O outro. Este autor, recorrendo a histéria
de vida do lider, identifica os contetdos do seu
discurso como compostos por uma juncdo de
elementos da tradicdo Yanomami com 0s
modelos “brancos” de indianidade, constroi um
discurso politico sobre a etnicidade para a
sociedade envolvente e para O resto do mundo.
Ele também lembra, entre os Yanomami, a
coexisténcia de lideres tradicionais com as novas
liderancas quando ressalta a influéncia do
discurso xaménico de uma lideranca religiosa
interna sobre O discurso do novo lider, este
altimo traduzido para uma forma inteligivel fora
do grupo. O lider Yanomami é apontado assim
como um "mediador cultural por exceléncia"
(Albert, 1995).

Velhas e novas liderancas:
processos de formacéo e
espacos de atuacéao

Os discursos analisados ressaltam duas
modalidades gerais de chefias e liderancas
atualmente existentes entre os Karaja, as quais
apresentam distingfes claras no que se refere aos
espacos de atuacdo e aos papéis a serem
desempenhados por cada uma delas. Existem, por
um lado, as chefias tradicionais que atuam nos
espacos internos e tradicionais da aldeia e, por
outro, liderangas que possuem um raio de atuacdo
que extrapola os limites fisicos da aldeia e esta
voltado para as negocia¢Ges com as instancias e
os podéres da sociedade nacional. Essas Ultimas
sdo mediadoras culturais que atuam entre dois
universos, tra-dutoras de contedos culturais do
mundo indigena para O mundo ocidental e deste
para O universo indigena. Do ponto de vista da
aldeia, sdo elaborados mecanismos que absorvem
as mudancas em um processo de acomodacdo
dessas novas liderancas no ambito do sistema de
chefia e poder ja estabelecido. Assim, elas atuam
paralelamente as instancias tradicionais de poder
existentes na aldeia.

Existe um discurso legitimador e organizador
das mudancas que da ordem a realidade e as re-
presentacBes nativas sobre O assunto, O que faz
que as liderancas Karaja elaborem as suas pro-
prias concepcgOes acerca da forma como O poder,
O status e O prestigio estdo distribuidos entre as
pessoas da aldeia e como essas questbes
interferem na delimitacdo dos espacos e nas to-
madas de decisdo.

Dessa forma, as chefias tradicionais sdo
classificadas como “liderancas rituais e da
cultura”, enquanto as novas liderangas sé&o
identificadas em funcdo dos seus papéis como
intermediadores das relagbes nativas com O
mundo dos brancos. A principal lideranca tra-
dicional ¢ O Ixydinodu, palavra traduzida para
"0s brancos" como "cacique geral" ou "O chefe
do povo". O "cacique geral™ é O "lider da aldeia e
dos rituais". Deve possuir atributos especiais e
situa-se na faixa etaria dos matuari (dos
velhos). Existe também O
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Deridu ou lol6.® O Deridu deve ser uma crianga.
Ambos (cacique geral e Deridu) devem pertencer
a familias de grande prestigio na aldeia.

O Ixydinodu, "cacique geral" da aldeia de
Santa Isabel do Morro, define suas atribuicdes e
as do Deridu em oposi¢do as atividades desem-
penhadas pelo Tori Wedu, afirmando que "O ou-
tro" é O "cacique de branco", enquanto ele pré-
prio € "O cacique geral da aldeia".

Internamente, Ixydinodu (cacique geral) e
Deridu "governam juntos" nos assuntos referentes
ndo soO aos rituais, mas também as relacdes sociais
entre as familias e O povo da aldeia em geral. Ao
mesmo tempo em que desempenha O papel de li-
der ritual, O "cacique geral”, nas suas proprias
palavras, atua "como um juiz", ou "a lei", nos
desentendimentos familiares. Para isso, ele procura
a ajuda do Deridu, representado pelos seus
familiares, uma vez que ele é uma crianca.
Especialmente em casos de agressbes entre
membros das familias, as pessoas ameacadas de
perigo buscam a protecdo do Ixydinodu, e, caso
seja necessario, ficam temporariamente sob
guarda da familia do Deridu, enquanto esta Gltima
e O cacique geral procuram 0s agressores para
solucionar O problema.

As liderancas emergentes do contato com a
sociedade nacional podem ser divididas, no caso
analisado, em:

* Tori Wedu ("cacique de branco™) e seus au-
xiliares;

e aqueles que se legitimam como liderancas
por meio da participacdo em processos eleitorais
de municipios vizinhos as aldeias;

* representantes de associagdes indigenas.

O Tori Wedu, "chefe ou cacique 'de branco™,
é apontado como O principal intermediador das
relacBes entre aldeia e sociedade envolvente. O
Tori Wedu da aldeia de Santa Isabel do Morro
assim define os espacos de atuacdo das liderancas
Karaja:

A divisdo aqui é a seguinte: Tebukua [O caci-
que geral] é cacique, é chefe da aldeia, da cultura.
Ele chefia negocio de danca [...] E ele quem
organiza. Agora eu, sou cacique representando do
lado do branco. Quando vem alguma autoridade
aqui e quer conversar, ai me procura. [...] Tebukua
é s6 da aldeia mesma, quando nao tem festa ele
fica livre. Quando chega na época de Hetohoky,7
continua chefiando a aldeia [...] (Xiari Karaja).

As liderangas auxiliares do Tori Wedu nas re-
lacBes externas da aldeia, como é O caso do vice-
cacique, entre outros, também definem a divisao
de papéis e podéres:

Cacique é aquele que tem poder, que toma con-
ta. E como prefeito, por exemplo. [...] Idjahina é O
cacique de Santa Isabel do Morro. O resto é lide-
ranca, os outros que trabalham. Eu, Lahuri, Koxieru
[...], somos liderangas. Quando Idjahina viaja, a
gente fica na responsabilidade [...]. Por exemplo,
guando tori [branco] chega e Idjahina esta viajan-
do, a gente responde. [Somos] substitutos do caci-
gue. A gente [...] trabalha assim (Koribete Karaja).

As outras duas modalidades de representantes
acima mencionadas também desempenham
papéis significativos nas decisdes da aldeia e se
configuram como liderangas principalmente a
partir das duas Ultimas décadas.

A participacdo de indigenas como candidatos
na politica partidaria ocorre ndo s6 entre 0s
Karaja, mas pode ser situada no &mbito de um
processo mais amplo, que tem inicio na década de
1980 com a eleicdo de Juruna, O primeiro indi-
gena brasileiro a ser eleito para um mandato no
Congresso Nacional. Nos Gltimos anos, as candi-
daturas indigenas aumentaram progressivamente,
demonstrando uma disposicdo dos povos in-
digenas em ocupar espacgos politicos institucio-
nais e assumir suas proprias representacdes.®

®As palavras Ixytyby e Ixydinidu sdo traduzidas por Toral (op. cit., 78-91) como O "pai do povo" e O "lider do povo". O Deridu também é chamado
de lolé. Os Karaja ndo traduzem as palavras lol6 e Deridu. As vezes, O Deridu é associado a entidades sagradas Karaja, ou comparado aos reis
das antigas sociedades ocidentais, por ter um poder hereditario. Todas as questdes internas da aldeia, de desavengas familiares até
deliberagdes sobre rituais, séo decididas em comum acordo entre Ixydinodu e a familia do Deridu.

" O Hetohoky é um ritual Karaja de iniciagio masculina. (Lima Filho, 1994).

Conforme Albert (2001). esse processo ganha progressiva importancia a partir dessa década, e s no ano 2000 foram registradas mais de 350 candidaturas
indigenas, sendo que 75 deles se elegeram. A maioria desses candidatos concorreu ao cargo de vereador, e um nimero menor, ao de vice-prefeito.
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Entre os Karaja, candidaturas em processos elei-
torais de cidades vizinhas ocorrem freqien-
temente, e alguns desses candidatos conseguem
se eleger, como é O caso mencionado a seguir:

[...] E entrei no meio politico. Primeiro, me
candidatei e fui derrotado. Fiquei com 86 votos
[enquanto O outro candidato, também da aldeia]
ficou com quinze votos [...]. Uma diferenca muito
grande. Eu acredito que O povo aqui me queria
como representante dele. Entdo, quando houve
uma politica, novamente, ganhei essa elei9é09
com 142 votos (lwyraru Karaja).

Na concepcdo das liderangas Karaja, disputar
cargos eleitorais nas esferas regionais e nacionais
de poder significa que O "indio estd ganhando
espaco”, conquistando direitos e, sobretudo,
garantindo melhorias para a qualidade de vida do
povo da aldeia.

Através de politicos, eu consegui um motor
(gerador de energia elétrica) para O posto de sau-
de. E, gracas a Deus, esta funcionando. E a medi-
cacao... consegui aumentar O nimero de consul-
tas, através da prefeitura. E assim, eu ajudei um
pouco [...]. E agora esta ai, sem representante. Nao
tem ninguém na Camara [...] Eu consegui cesta
basica [...] Distribuia na aldeia [...] Porque eu es-
tava como vereador (lwyraru Karaja).

E assim, esse representante segue destacando
estas e outras vantagens, como a abertura de
estradas para facilitar O transporte de doentes em
casos de emergéncia, como decorréncia da sua
participacdo no processo eleitoral do municipio
vizinho.

Os representantes de associa¢Oes indigenas
também sdo mencionados nos discursos Karaja
guando se referem a criacdo de uma Associacao

Indigena Karajd como uma entidade que pode
oferecer uma alternativa ao assistencialismo da
Fundacdo Nacional do indio (Funai), que atra-
vessa, N0 momento, uma crise por causa dos
cortes de verbas no orcamento federal. Assim, é
no &mbito da associacdo, recentemente criada,
que as liderancas Karaja planejam desenvolver
tais projetos.

[...] temos a Associagdo que esta em anda-
mento nesta aldeia, eles me elegeram para [...]
assumir. E este trabalho terd condi¢fes de fazer
alguma coisa. [...]. Através disso aqui poderemos
trabalhar e desenvolver O ecoturismo. [...] Temos
projeto aprovado pelo Ibama para piscicultura. Tem
um projeto aprovado através do Prodeagro [...]
para fazer roca de mandioca e fazer farinha. Va-
mos trabalhar em cima disso (Kuhélue Karaja).

As organizacdes indigenas tém objetivos
reivindicatérios. O surgimento delas na Amazé-
nia € mencionado por Albert como uma mutacao
do movimento indigena "da etnicidade politica:
um movimento conflitivo de organizacdes e
mobiliza¢bes etnopoliticas que tinham como
objetivo reivindicagdes legalistas e territoriais e
como principal interlocutor O Estado; para a
etnicidade de resultados: composta por jovens
quadros (interessados em administracdo e gestdo
de projetos), na qual a afirmacdo identitaria é
colocada como pano de fundo para a busca do
acesso ao mercado, sobretudo de projetos, abertos
nacional e internacionalmente, pelas novas
politicas descentralizadas de desenvolvimento™.*’
Dessa forma, a partir das dificuldades
vivenciadas pelas comunidades e pelas novas
possibilidades que se apresentam, vdo se confi-
gurando outros e novos espacos de atuacdo que

reivindicam a incorporacéo de novos saberes,

® Quando os relatos foram gravados, Iwyraru, pela terceira vez, disputava O cargo de vereador em S&o Félix do Araguaia, MT, com outros dois
candidatos da aldeia. Essas disputas eleitorais nem sempre ocorrem de forma tranquila. Em alguns momentos acirram rivalidades existentes
entre grupos familiares e facgdes politicas tradicionais da aldeia (Notas de campo, set. 1997).

10 Albert menciona a existéncia de 183 organizacOes indigenas atualmente, s6 nos estados da Amazonia. De acordo com ele, esse € um fendmeno que
tem inicio no Brasil, a partir do final da década de 1980 e ¢ intensificado nos anos 1990, sendo impulsionado, principalmente, por fatores internos e
externos. No primeiro caso, ele menciona a possibilidade de criacdo dessas associacdes como pessoas juridicas a partir da promulgagéo da Constitui-
cao Federal de 1988 e do esvaziamento politico orgamentario da Funai. No segundo caso. séo mencionadas: a globalizagéo das questdes relativas ao
meio ambiente e aos direitos das minorias, a descentralizagio da cooperagao internacional (reorientada para a sociedade civil e para O desenvolvimento
sustentavel) e a implementacgéo de microprojetos locais (Albert. 2001:195-217).
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novas estratégias de sobrevivéncia e novos me-
canismos de relacionamento com a sociedade
majoritaria. Em funcdo dessa complexificacdo
crescente, as formas tradicionais de chefia pas-
sam, cada vez mais, a conviver com modalidades
alternativas de poder e lideranca. Ao mesmo
tempo, as sociedades indigenas passam a adotar
critérios e mecanismos distintos para a escolha
dos seus representantes e a recorrer a processos
diferenciados de formagdo, de acordo com O
cargo a ser ocupado, com as atividades a serem
desempenhadas e com as modalidades de poder a
ser exercido por cada um deles.

No que se refere a formacéo dessas liderangas
e aos critérios adotados para sua escolha, a
interpretacdo dos depoimentos aponta para duas
questdes principais: por um lado, parece existir
uma associacdo entre padrbes tradicionais de
aprendizagem e formas tradicionais e internas de
poder e, por outro lado, entre formacdo escolar e
liderancas responsaveis pela mediacdo das
relacBes indios/ndo-indios.

Quando O "cacique geral" fala da sua propria
trajetoria de vida, ndo menciona nenhuma ex-
periéncia com a educacdo escolar. Ele relata um
longo e complexo processo de formacdo que,
baseado nos padrfes tradicionais nativos de so-
cializacdo, permitiu a ele, na vida adulta, assumir
um cargo de chefia. Ele fala de sua infancia e
juventude quando, na companhia de outros
meninos da sua geracdo, era "forgado™ a ouvir, na
casa de Aruand," durante horas a fio, todos os
dias, durante anos, 0sS ensinamentos sobre a
cultura, os rituais e as tradigdes.

Figuei na casa de Aruand, ndo sei quantos
anos. O velho Malua, pai de Maluaré, mandava
me chamar [...] No6s éramos eu, finado Kumahira e
Lawakate. Chamava todo mundo: "Senta aqui, que
eu vou contar muitas histérias pra vocés verem
como € que €". E, entdo, a gente sentava. Todo dia,
sentava [Dizia: ] "Nao quero isso, ja sei de tudo". E
O velho Maluéa falava: "Ah, meu filho, ndo é assim
ndo. Eu t6 velho, daqui a um tempo, eu vou
embora, vou morrer. Vocés tém que aprender
alguma coisa que eu conto pra vocés, pra vocés

contarem para os seus filhos". Todo mundo [os
outros] saia brincando e eu ficava sempre com ele.
E ele contava tudo [...], como é a festa de Hetohoky,
a festa do mel, a festa da puba... (Tebukua Karaja).

E foi gragas ao conhecimento cultural acu-
mulado ao longo de anos somado as caracteris-
ticas da sua propria personalidade (“calmo",
"educado”, "generoso™) e aos vinculos familiares
com detentores de posicdes de status e prestigio,
no presente e no passado, que Tebukua é, hoje,
um dos principais lideres da sua aldeia. De
acordo com ele, para que uma pessoa se torne
cacique geral sdo dela exigidos ainda outros atri-
butos baseados em critérios de idade e em rela-
cOes de parentesco. O posto é tradicionalmente
ocupado por velhos, pelos primeiros filhos de
familias respeitadas. O seu relato faz uma inte-
ressante descricdo do processo de discussdo tra-
vado por sua familia e pela aldeia, que antecedeu
a sua escolha para O cargo. Nesse processo, eram
debatidos os impasses decorrentes do fato de ele
ser O cagula e ndo O primeiro filho.

[...] Nesse tempo, O meu tio Maluaré adoeceu
e ndo tinha ninguém para liderar O Hetohoky. En-
tdo, minha sogra falou com meu primo, conversou
la e falou pra mim ser cacique. Ndo! Nao posso
ser. Sou O cagula. Nao sou O primeiro filho do
meu pai. [...]. Entdo, minha sogra veio [...] ela me
falou: "vai ser vocé mesmo. Vocé aprendeu. O
velho Malua contou muitas coisas pra vocé [...]"
(Tebukua Karaja).

Este relato ressalta os critérios de escolha,
baseados no parentesco, na hereditariedade do
cargo, no conhecimento da cultura tradicional e
em personalidade socialmente aprovada.’* No
caso de Tebukua, mesmo ele ndo sendo O primei-
ro filho, tratava-se do candidato mais apropriado
dentro da sua linhagem ¢ devia assumir O cargo,
garantindo assim O status da sua familia.

[..] Ai, chegou O meu outro tio. Wataul:
"Tebukua, venha ca! Vocé vai ser cacique. [...] Por-
gue toda a sua familia foi cacique. Seu tio Belehiro

" Espaco publico e ritual interditado a mulheres e a criangas, um dos espacos de socializagéo dos meninos Karaja.

? Os atributos mencionados por Tebukua como necessarios ao lider se aproximam daqueles apontados por Clastres. (1978) e por Service (1993:112-134).



foi cacique, que faleceu. Depois, foi O finado dr.
Kuryala, que também foi cacique geral até morrer.
Depois disso, foi Arutana que morreu também.
Entdo, vocé também serve. Nosso avd Malué con-
tou muitas coisas para vocé. Entéo, vocé vai ser".
Ele me abragou e ai ndo tinha mais jeito e eu fi-
quei. Foi mais ou menos ha uns cinco anos atras
(Tebukua Karaja).

A escolha e a sucesséo do Deridu obedecem,
em linhas gerais, aos mesmos critérios anterior-
mente descritos. Baseiam-se no parentesco e na
hereditariedade. O Deridu deve pertencer a ulti-
ma geracdo de uma familia de prestigio, devendo
ser também O primeiro Filho.

Por outro lado, as liderancas que atuardo nas
relacfes politicas externas devem possuir outras
gualidades de acordo com as atividades a serem
desempenhadas por elas. Se vdo intermediar O
contato com "a sociedade dos brancos”, devem
principalmente possuir requisitos que permitam a
compreensdo das regras e dos padrdes de fun-
cionamento dessa sociedade ou O conhecimento
dos cddigos que as capacitem a transitar nos "dois
mundos" (do indio KarajA e do ndo-indio).
Portanto, nas suas trajetérias de vida, todos pos-
suem, em maior ou menor grau, alguma experi-
éncia com a escolarizacdo. Mesmo aqueles que
ndo foram completamente alfabetizados fre-
guentaram a escola por algum tempo e ressaltam
nos seus discursos essa necessidade, bem como
0s obstaculos enfrentados por aqueles que nao
tém um dominio satisfatério da leitura e da
escrita.’®

Os mecanismos pelos quais se tornaram re-
presentantes, embora tenham alguma rela¢do com
as influéncias exercidas pelos grupos familiares
tradicionais, sdo bem distintos dos critérios
tradicionais, aproximando-se, em maior grau, das
formas ocidentais de escolha de representantes.
Assim, se O "cacique geral” e O Deridu possuem
um poder hereditario, O cacique (de branco)
ocupa um cargo temporario e é escolhi-

do por meio de elei¢Bes, nas quais "todo mundo
vota", homens ou mulheres.

O proprio cacique (Tori Wedu), ou "cacique
de branco”, relata O seu caminho de acesso ao
cargo de chefia no momento por ele ocupado:

Primeiro, [...] Na época, do Ixariri, quando ele
era cacique, ele me convidou pra ser Iideran(;a.'4
Depois O Idjahina, quando assumiu como
cacique, ele me convidou como vice dele.
[Quando fui escolhido], foi feita uma reunido.
Entéo, eu assisti a reuniao deles para escolher O
cacique. A comunidade, os homens, os jovens, as
mulheres. Fui escolhido assim (Xiari Karaja).

Um professor Karaja, que também atua como
auxiliar das atividades do Tori Wedu, relata a for-
ma pela qual explica aos seus alunos como sur-
giram as aldeias e como "hoje" os Karaja utilizam
outras formas de poder, de acordo com ele
""copiadas dos brancos".

Nosso cacique de antigamente, chamava lold
e Deridu. N&o existiam as liderancas, vice-caci-
gue e cacique. [...] Mas, nesse tempo [hoje] mu-
dou. Formou igual [na] sociedade branca. Por
exemplo, antigamente, existia rei. Eu falei assim
para eles [os alunos]. Nesse tempo, [hoje] mudou
para presidente. Antigamente, passava [O poder]
de familia a familia. Nés, também, a mesma coisa.
Quando morria, passava para outro herdeiro. E
nesse tempo, mudou [...]. N6s escolhemos O can-
didato de nossa confianca. Por exemplo, Idjahina
enfrentou uma disputa com lwyraru e O povo ele-
geu Idjahina. (Woubedu Karaja).

Quanto aos processos de formacdo, percebe-
se que, engquanto O cacique geral foi educado nos
moldes tradicionais Karaja, tornando-se um
profundo conhecedor da sua cultura e ndo tendo
que, para isso, passar pela escola, nem dentro e
nem fora da aldeia, a maioria das novas
liderancas passou por um processo de
escolarizacgdo e, portanto, domina a leitura e a

®Qutra caracteristica que distingue essas liderangas, no caso dos Karaja, é O fato de todos eles serem relativamente jovens, tendo em média

entre 25 e 35 anos de idade.

“Assim, apds ser escolhido pela comunidade por meio do voto, O cacique escolhe outras pessoas para auxiliar na administragao da aldeia, desempe-
nhando até mesmo fung¢des burocraticas; nas relagdes com a Funai e com outras instancias governamentais, controle de gastos e prestacdo de contas

no que se refere aos recursos da comunidade etc.



PAINEL 1

A questdo indigena na sala de aula

escrita, tanto na lingua nativa como na lingua
oficial. O grau de escolarizacdo de alguns coin-
cide com a etapa escolar oferecida pela escola da
aldeia, que vai até a 4° série do Ensino Fun-
damental. Outros, apds passarem pela escola
indigena, prosseguiram os estudos em cidades
vizinhas:

Eu ndo tenho muito estudo. [...] Eu estudava
naquela época [1972], naquele tempo. Mas, meu
estudo é muito pouco. Parei na 42 série. [...] Parei
porque casei. Naquele tempo, indio quando casa-
va, parava de estudar [...]. Aprendi a ler e escrever
com ljyraru, que é antigo professor [da aldeia]. [...]
Depois, estudei com professora tori [branco] (Xiari
Karaja).

Eu estudei aqui mesmo, na minha aldeia. Na
escola que funciona ai. Quem me ensinou foi O
professor ljyraru. Ele é antigo professor da escola
indigena. Quando terminei aqui O primario, fui para
Sao Félix. L4, assistia aula e voltava para a aldeia.
T6 terminando a 82 série (Koxieru Karaja).

Em casos menos freqlientes, prosseguem es-
tudos em cidades grandes, as vezes ndo chegando
a concluir a educacdo bésica e atingindo, ra-
ramente, O Ensino Superior.

Bem, minha alfabetizagdo comecou aqui mes-
mo, na aldeia [...] Eu estudei O nosso idioma. [...].
Assim, facilitou como traducdo para O Portugués.
Al, fui estudando com dificuldade [...]. Fui passan-
do de ano em ano e aprendendo. Terminei O pri-
mario e fui estudar na cidade proxima. Estudei l&
fora também, em Goiania. Morei quatro anos la.
[...] Fiz O curso Técnico em Contabilidade e parei
no 2° ano. Nao terminei (Koribete Karaja).

As novas liderancas ressaltam a importancia

da escola indigena bilingtie'™™ como base para O

prosseguimento dos estudos em escolas da cidade

e lamentam a falta de oportunidade e apoio para
irem além da educacéo basica:

Estudei aqui. Estudei indigena durante quatro

anos, depois fui estudar em Sé&o Félix, cidade vi-
zinha e, apés isso, eu fui para Goiania estudar.
Ganhei bolsa de estudos da Funai. [...] Estudei e
hoje estou colaborando com a minha turma, que
s&o os indios. [..]. E através dos estudos que a
gente t4 tomando espaco. Eu, como outros estu-
dantes, que ja foram, estudaram e voltaram, ou
estdo se formando em faculdades. No meu caso,
nao deu. Por falta de apoio. Mas, pelo menos, ter-
minei O 2° grau (Kuhalue Karaja).

Um desses lideres diz ter freqlientado a es-
cola por pouco tempo e lamenta ndo ter apren-
dido a ler e a escrever, O que implica muitas difi-
culdades, pois ndo dominando a escrita ndo do-
mina O discurso no portugués padréo:

Estudei quando era criancga [...] Minha mae néo
dava incentivo, nem meu pai. Eu parei onde era alu-
no de ljyraru [12 série bilinglie], que inclusive, até
agora, esta dando aulas [...]. Fiquei ali mesmo e
nunca mais estudei [...]. Dificultou muita coisa, quan-
do eu entrei na politica e vivi no meio dos brancos,
sem saber ler e nem escrever [...]. Tento aprender
até agora. As vezes, troco a lingua [...] estou come-
¢ando a escrever (lwyraru Karaja).

As liderancas Karaja™ afirmam a necessidade
de garantir as criancas e aos jovens condicdes de
acesso ao saber escolarizado e concebem a escola
indigena e O ensino bilinglie como instrumento
destinado a fornecer ndo s6 o0s conteldos
elementares bésicos para etapas escolares
posteriores, como também para a preservacao da
lingua e O fortalecimento dos vinculos com a
cultura tradicional. Existe uma compreensdo de
gue € na infancia que esses vinculos culturais séo
sedimentados. E é em contato com a aldeia, com
0s ensinamentos da familia, da escola e dos pro-
fessores indigenas que a identidade étnica Karaja
se constitui. A passagem pela escola indigena
pressupde a formacdo de uma consciéncia com-
prometida com os interesses indigenas e com 0s
problemas da comunidade. Assim, de acordo com
as liderancas Karaja, mesmo saindo da al-

15 Nas escolas Karaja bilinglies, as criangas sao alfabetizadas na lingua materna e aprendem O portugués oralmente nas séries iniciais. A partir

da segunda série, comegam também a aprender O portugués escrito.

16 Os professores indigenas também gozam de grande prestigio em suas comunidades. As vezes, atuam também como liderancas e, mesmo n&o
ocupando cargos de chefia, séo sempre convidados a participar das decisdes nas reunides comunitarias que se referem as relagdes indios/ndo-indios.
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deia para prosseguir estudos em "cidades", esse
compromisso garante O retorno dos jovens tdo
logo eles concluam os seus cursos além de uma
futura atuacdo em beneficio da comunidade.

Para apoiar em termos de trabalho e defender
a questédo indigena [...] Tudo isso depende dessa
escolinha. Todos nés, que estudamos fora,
estudamos nessa escolinha. [...]. Os outros tam-
bém estudaram ai, sairam e retornaram. Todos,
que estudam aqui, vao para fora e retornam. Por-
gue nds saimos daqui pensando em ajudar Nnosso
povo. [...]. E por isso que a educaco das criancas
[...] € muito importante (Kuhalue Karaja).

Assim, a escola indigena deve proporcionar
aos jovens condi¢Bes necessarias para a apren-
dizagem do portugués oral e escrito, um requisito
necessario a atuacdo  competente  nas
intermediacfes do contato entre indios e brancos
e um aspecto relevante nas decisdes no que se
refere & escolha de liderangas.

A escolaindigena vista como
lugar de aprendizado da lingua
oficial e de reafirmacéao étnica

As liderancas indigenas Karaja atribuem um
alto status a linguagem escrita e ao saber escolar.
As vantagens de aprender O portugués na escola
sdo enfatizadas, pois aqueles que aprenderam fora
da escola "trocam a lingua" e "falam muito enro-
lado". Assim, a escola (da aldeia ou da cidade) deve
formar uma habilidade discursiva na Lingua Por-
tuguesa, O que futuramente possibilitara ao aluno
a eloquiéncia do discurso nessa lingua.

As vezes eu converso com os alunos, com O
povo: "as criancas tém que estudar". Temos que
dar O maior incentivo as criancas. Eu estou dando
para O meu filho. Tenho orgulho do meu filho, pe-
guenininho, mas esta indo bem no colégio. Acre-
dito que ele vai praticar dos dois lados. Vai saber
ler, escrever e falar O Portugués, corretamente.
Antes, quando alguém sabia falar, falava muito
enrolado. Agora, quem aprendeu a falar no colé-
gio fala bem. Eu tenho um irmé&o que fala correta-
mente. Ele aprendeu dentro da escola (lwyraru

Karaja).

O convivio dos Karaja quase cotidiano com
0s "brancos" de cidades vizinhas -onde negociam
beneficios para a aldeia, buscam tratamentos
médicos,  frequentam/freqlientaram  escolas,
vendem peixes e artesanato e adquirem produtos
industrializados para O consumo familiar -imp&e
O dominio da lingua "do branco" como uma
necessidade.

[...] eu falo duas linguas e acho que é bom,
porque quando eu falo pra branco, eu falo na lin-
gua dele, no Portugués, e quando eu falo para O
indio, para a gente da aldeia eu falo O Karaja. Eu
acho que é muito bom. Pra nés falar sé uma lin-
gua, eu acho que nédo é bom (Koxieru Karaja).

Portanto, para interlocutores diferenciados,
devem-se usar linguas diferenciadas. O
conhecimento, por mais profundo que seja, da
cultura nativa ndo capacita O "cidaddo" Karaja de
hoje para os desafios que ele enfrenta nas
interacbes com a "sociedade branca”. O desafio
de ser, a0 mesmo tempo, indio e brasileiro requer
habilidades que sdo constantemente buscadas
pelos Karaja, conforme os discursos de suas
liderangas, que permitam transitar com seguranca
em dois mundos e em duas culturas.

[...] eu tenho O maior orgulho de ser indio. [...]
Eu tenho que dangar, quando tem festa. Tenho que
estar la e dancar. Quando eu td no meio do bran-
co, eu tenho que tentar entrar no costume do bran-
co. Agora, quando eu estou no meio dos indios,
eu sou indio. [...] Entdo, meu filho tem que apren-
der os dois costumes, os dois lados. Ndo pode
deixar nosso costume e a nossa tradi¢édo. [...] Ago-
ra, temos que escrever e estudar. Tem que apren-
der, também, para conversar com autoridades
(Ilwyraru Karaja).

Assim, sdo ressaltadas as praticas tradicionais
da cultura nativa como critérios necessarios para
a continuidade de uma identidade indigena
especifica. A necessidade de "integrar-se no
mundo da ‘civilizagcdo™ para "conseguir viver" é
enfatizada, ao mesmo tempo em que é ressaltado,
por outro lado, O sentimento de identidade
Karaja e de perten-cimento étnico.
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Consideracodes finais

De acordo com a situacdo analisada, trés as-
pectos sdo relevantes no que refere a compre-
ensdo dos processos e das estratégias de convi-
véncia que caracterizam atualmente as interagdes
entre comunidades indigenas e sociedade
nacional:

* A apropriagdo de instituigdes e de discursos
da sociedade envolvente pelas sociedades in-
digenas, bem como a gestdo entre estas ulti-
mas de agentes mediadores culturais (as quais
podem ser compreendidas a partir da nocéo
de brokers, utilizada porWolf). Esses agentes
atuam como verdadeiros tradutores culturais
dos significados do pensamento ocidental
para as suas comunidades e do significado
dos valores nativos para O resto do mundo, O
que vai resultar num discurso que permite
uma comunicabilidade interétnica de
conteldo singular que articula O discurso
étnico cosmoldgico com O discurso baseado
em categorias ocidentais de indianidade. Essa
capacidade de articular essas duas dimensdes
em um sé discurso é, segundo Albert, O que
garante a eficiéncia dos grandes lideres
interétnicos.

* A despeito da crescente importancia do papel
dessas liderancas mediadoras do contato
interétnico, ndo ocorre sempre uma divisao
entre estas e as liderangas tradicionais, uma
vez que O discurso politico e reivin-dicatorio
construido sobre a etnicidade pode ter como
substrato as categorias nativas e, a0 mesmo
tempo, se alimentar do saber tradicional que
as velhas liderancas detém, O que permite
uma “eficiéncia  politico-simbdlica” no
discurso indigena.

* O conhecimento escolar, ou a leitura e a es-
crita, neste cenario, sdo percebidos como um
bem altamente valioso que pode permitir O
acesso aos significados da cultura ocidental.*’
O dominio desses significados é de fun-
damental importancia, uma vez que, subme-
tidas a processos de intensa interacdo com a
sociedade nacional, as comunidades indigenas
necessitam adaptar constantemente as

suas instituicdes e redefinir os seus discursos
a partir de uma etnicidade genérica e juridica
garantida legalmente pelo Estado Nacional.
Nesse aspecto, O dominio da lingua oficial
falada e escrita € um desses codigos, talvez
considerado O mais precioso no discurso
indigena. Nesse sentido, a andlise de
Bourdieu, que situa a linguagem como um
campo especifico no mercado dos bens sim-
bolicos, pode contribuir para uma melhor
compreensdo das concepcdes das liderancas
Karaja no que se refere a lingua dominante.
Para Bourdieu, O dominio da linguagem no
padrdo socialmente valorizado bem como das
regras intuitivas referentes a uma situagédo
comunicativa determinada constitui um
capital linglistico que permite a producgdo de
discursos ajustados a situacOes especificas e
garante ao seu detentor a manipulacdo da
situacdo de forma a obter proveitos.

Dessa forma, O alto status atribuido a Lingua
Portuguesa na sua versao oficial est, na concep-
cdo das liderancas Karaja, intimamente relacio-
nado a possibilidade de acesso, via saber escolar,
aos conhecimentos técnicos e especializados
préprios da cultura ocidental.

Assim, O dominio das regras tanto objetivas
como subjetivas da linguagem na modalidade
oficial representa a possibilidade de construir
discursos politicos reivindicatorios, bem como O
acesso a conhecimentos burocréticos, juridicos,
de contabilidade e administracdo necessarios a
elaboracdo e ao desenvolvimento de projetos
voltados para a alocacdo de recursos e para a
realizacdo de atividades dirigidas para a
ampliacdo de direitos e para a auto-subsisténcia
do grupo. Nesse contexto, as demandas
crescentes por educacdo no Estado, por parte das
sociedades indigenas, podem ser compreendidas
como um esforco de ampliacdo do capital
lingliistico dessas sociedades, considerado de
fundamental importancia para a formacgdo das
liderangas jovens, cujas funcGes se voltam para a
intermediacdo das relagdes entre sociedades
indigenas e O "mundo dos brancos".

Y Uma das liderancas entrevistadas afirma que "e por isso que O pessoal esta na escola que existe em todo O Brasil para O indio". Outra ressalta
a percepgdo de que "vale mais € O que esta escrito" e que a comunicagdo oral "ndo vale para entidades do governo". Por outro lado, "um

documento escrito, com assinatura, é valido".
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A guestao indigena na sala de aula

Betty Mindlin
lama

A riqueza cultural brasileira, com mais de
duzentos povos indigenas e quase O mesmo nu-
mero de linguas indigenas, é imensa, e hoje se
reconhece que as escolas brasileiras deveriam
desde cedo incluir no seu curriculo O contetdo
dessa tradicdo milenar.

Houve um grande avanco no pais na afirma-
cao dos direitos dos indios e de sua participagdo
na cidadania brasileira. Nos ultimos vinte anos,
surgiram muitos projetos multiculturais e
multilinglies de Educacdo Indigena, impensaveis
ha algumas décadas, quando praticamente todas
as iniciativas educacionais entre os indios eram
de carater religioso e feitas quase sempre apenas
em portugués.

A instituicdo pelo MEC dos Parametros Cur-
riculares Nacionais, em particular os referentes a
diversidade cultural, ampliou a consciéncia da
importancia de conhecer em profundidade as
formas de vida e de pensamento dos indios. E
desde a infancia que se criam atitudes de respeito
a diferenca e de combate ao racismo e ao
preconceito, ao desvendar e ao admirar O que séo
0s outros, em vez de ver como ameagadores ou
despreziveis conteldos que ndo sdo bem com-
preendidos.

J& existe uma extensa documentacdo da tra-
dicdo cultural e da situacdo material dos indios, e
cresceu a reflexo sobre os limites e a combi-
nacao possivel entre a tradicdo e O conhecimento
na sociedade tecnol6gica. Além de pesquisadores,
estudiosos, antropdlogos, hoje os indios comegam
a escrever em suas linguas e em portugués e
tomam a si a tarefa de expor sua visdo do mundo
em trabalhos de boa qualidade.

Apesar de todos esses aspectos promissores,
ndo tem sido facil promover no sistema educa-
cional um conhecimento aprofundado e verda-
deiro do mundo indigena, nem hé tantos livros e
material didatico para esse aprendizado.

A dificuldade em parte explica-se pela proé-
pria complexidade da vida e da cultura indige-

nas, com caracteristicas muito distintas das que
predominam na sociedade brasileira, exigindo,
para sua compreensdo, um estudo e uma reflexdo
mais longos. Basta pensar, por exemplo, nos
muitos sistemas de parentesco, que por vezes sdo
analogos a modelos matematicos, tdo misteriosos
para 0s que ndo sdo indios e tdo fundamentais e
claros para cada povo. Ou nas relagGes sociais
igualitarias, sem propriedade, com cooperacao
comunitaria, com rituais e producao entrelagados,
com economia, religido, arte e lazer simultaneos,
compondo um todo indissociavel. Ou, ainda, na
religido e na feiticaria, com 0s magicos voos
xamanicos, O interesse pelo além e pela vida
depois da morte, pela influéncia de espiritos no
guotidiano, pelas formas de cura e explicacdes da
doenca ligadas ao sobrenatural, as plantas, as
aparicbes. Ha, entre os indios, regras de
alimentacdo com proibicdes e prescri¢cdes que ndo
entendemos bem. Espanta-nos a sexualidade
relativamente mais livre, sem roupas, sem
censura na expressdo do amor, do corpo, do
contato fisico, mas com muitas regras, proibicdes
e repressdao. E assim muitos outros aspectos
parecem surpreendentes. N&o se passa tanta
substancia fascinante e sem semelhanga com O ja
conhecido se ndo houver um preparo € uma
decisdo de traducdo cultural.

A mitologia,
ou literatura indigena

A questdo indigena é vasta, podendo ser exa-
minada sob varios angulos. E sobre O uso da mi-
tologia indigena em sala de aula que este texto
procura concentrar-se.

Os mitos exercem um fascinio irresistivel so-
bre adultos e criangas, desencadeiam imagens,
estimulam a curiosidade e O aprendizado. Con-
siderados a verdadeira histéria do mundo pelos
povos que 0s contam, uma tradicdo sagrada, sdo
uma maneira artistica de comecar a penetrar na



sociedade indigena e ir aprendendo seus costu-
mes.

Os temas sdo variadissimos, e mesmo alguns
exemplos ao acaso dao idéia do interesse que po-
dem suscitar.

A criacdo da humanidade e do mundo aparece
com variagbes em praticamente todas as
mitologias. As vezes, a idéia de infinito e de co-
mego inconcebivel € clara: os Surui, por exemplo,
dizem que os quatro primeiros seres nasceram de
si mesmos. Simplesmente brotaram. Dois deles,
irmdos ou companheiros, é que criaram tudo O
gue existe, sendo um mais sabio e O outro
provocando desastres e pregando pecas; um mais
ponderado e O outro malandro e sem-vergonha,
porém muito mais inventivo e menos preguicoso.
E como se fossem sementes do bem e do mal,
mas sem este sentido maniqueista de oposi¢do
gue existe, por exemplo, quando falamos de Deus
e do Diabo. A dupla de irmdos ou companheiros
existe em muitos povos. S&o eles, por exemplo,
gue extraem a humanidade do subterraneo,
povoando O mundo, em narrativas como as dos
Kadiwéu, dos Macurap, dos Tupari, dos Arud,
dos Jabuti e muitos outros. Ha povos, como 0s
Gavido-lkolen, que acreditam que uma parte da
humanidade ainda estd presa debaixo da terra e
pode ser ouvida. E que uma mulher gravida, ao
sair, ficou entalada em virtude do tamanho da
barriga, impedindo a passagem. Os Gavido
acreditam que é possivel visitar, ainda hoje, a
rocha de onde emergiram os primeiros seres.

Outros povos tém uma explicacdo oposta a
essa para O nascimento da humanidade: os ho-
mens teriam vindo do céu, caindo no que é hoje

a terra, ao cacar um tatu num buraco, como rela-
tam os Kaiapd e muitos outros povos que falam
linguas do tronco jé. Ou pelo menos as primeiras
mulheres, no inicio inexistentes, teriam descido
dos céus, roubando a comida dos homens. Ao
serem surpreendidas, casaram-se com eles.

Os mitos sobre a origem da mulher sdo curi-
0s0s, indicando que mesmo na sociedade indi-
gena, mais igualitaria que a nossa, 0s homens tém
precedéncia. E comum em varios povos dizer-se
gue ndo havia mulheres, que os criadores viviam
sozinhos com a mée. Um deles namora um oco
de arvore (Surui de Rondbnia, por exemplo), e
nove meses depois aparecem duas meninas, cujo
choro a mae ouve. Nos Arud, um dos dois irméos
copulou com um monte de cupim, engravidando
a terra da humanidade, que se origina no
subterrdneo. Em outros povos, como alguns do
Xingu, as mulheres foram feitas de arvores, ou de
conchas, pelo grande Criador, Mavutsinim.

Enquanto a Biblia nada nos conta sobre a
origem dos 6rgaos sexuais e da copula, esse é um
tema forte na mitologia indigena, podendo dar
ocasido, em sala de aula, a conversas muito vivas
sobre sexualidade e educacéo sexual.

Muitos povos dizem que antigamente os ho-
mens é que ficavam menstruados, e por varias
razbes essa fungdo passou as mulheres (Macurap,
Kaiabi, Surui, Tupari, Gavido e Arara de
Rondbnia, para dar apenas alguns exemplos).
Contam também que, inicialmente, os homens
namoravam as mulheres entre os dedos do pé, até
gue os 6rgdos sexuais fossem inventados como
sdo hoje...

Temas predominantes sdo a origem da agua,

' Saber O que é O mito como forma de pensamento é uma das grandes preocupacdes de antropélogos e artistas, um debate que seria impossivel

resumir em tao curto trabalho. Vale a pena, porém, reter uma definicdo sucinta publicada na Nova Enciclopédia da Folha de S. Paulo: "Mito:
narrativa tradicional sobre O passado que frequentemente inclui elementos religiosos e fantasticos. Alguns tipos de mito séo encontrados em
todas as sociedades, embora funcionem de diferentes maneiras em cada uma delas. Os mitos podem tentar explicar a origem do universo e da
humanidade, O desenvolvimento de instituicdes politicas ou as razdes das praticas rituais. Os mitos muitas vezes descrevem as facanhas de
deuses, de seres sobrenaturais ou de heréis que tém podéres suficientes para se transfigurar em animais e para executar outras proezas
extraordinarias. Antropdlogos passaram muito tempo tentando diferenciar mito de histéria, mas a histéria pode exercer as mesmas fungées do
mito, e os dois tipos de narrativa sobre O passado algumas vezes se confundem. Teéricos como Fazer interpretavam os mitos como formas de
antigos pensamentos cientificos ou religiosos. Essa abordagem foi posteriormente criticada por Malinowski, que via O mito como explicagao para
a ordem social. O historiador romeno norte-americano Mircea Eliade (1907-1986) via O mito como um fenémeno religioso, isto €, como a
tentativa de O homem retornar ao ato original da criagdo. Lévi-Strauss afirmou que a importancia do mito ndo esta em seu contetido, mas em sua
estrutura, uma vez que ela revela processos mentais universais. Em Psicologia, 0os mitos séo vistos como uma importante base para O compor-
tamento humano. Tanto Freud quanto Jung utilizaram largamente os mitos em seus trabalhos. Quaisquer que sejam as teorias a respeito das
origens e das funcdes dos mitos, esses permanecem fundamentais para a consciéncia humana.”
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em geral privilégio de algum deus ou espirito so-
vina, ou O roubo do fogo, pertencente a animais
avaros que O escondiam (O urubu, a onca, O
sapo, O jacaré e muitos outros), O aparecimento
dos alimentos basicos como mandioca, milho,
feijdo, a invencdo da caca (gente que vai se
transformando em animais, esses quase sempre
tendo sido originariamente seres humanos).

Catastrofes surgem nos enredos: dilavios,
incéndios exterminadores, castigos em virtude de
incestos (embora muitas vezes a humanidade
recomece também com um incesto). Fenémenos
césmicos sdo explicados, como O surgimento da
Lua ou do Sol, e h4 explicagdes que ligam a
origem fisica a estrutura social. Assim, €
frequente, por exemplo, a lua originar-se de um
incesto entre irmao e irmé.

Muitos mitos contam a separacgdo entre O céu
e a terra, que no inicio dos tempos seriam unidos.
Parte da humanidade sobe por um cipé, que tem
O papel de escada, e os cantos de pajés fazem O
céu afastar-se. H4 mitos em que O céu ameaca
cair sobre a terra e exterminar 0s mortais,
fazendo-nos lembrar do mito biblico da queda do
paraiso, do fim da vida perfeita em que céu e
terra eram um s6. Entre os Guarani ou os Tukano,
ha esteios que seguram O céu, mito que é
reproduzido na arquitetura das casas, € em muitas
mitologias uma grande arvore, que alguns seres
maléficos ameacam derrubar, € que segura O céu
e impede um desastre final.

Poderiamos falar também da origem da diver-
sidade lingtistica, com os dois criadores compa-
nheiros ensinando a lingua: um deles, a mesma a
todos os homens; O outro, O sem-vergonha, uma
lingua diferente a cada povo que emerge do sub-
terraneo (tradigdo dos Macurap, Tupari, Arikapu,
Gavido-lkolen e muitos outros), criando O desen-

tendimento entre etnias. Versao da torre de Babel
4

que atribui diretamente aos deuses a responsa-
bilidade pela incompreensdo universal...

Outra vertente importante da tradicdo indi-
gena € a que diz respeito a vida depois da morte.
Os povos indigenas ocupam-se muito do que
ocorre com O além, que ndo é um dominio muito
destacado da vida quotidiana. Os pajés percorrem
a estrada das almas, em reinos miticos dos céus,
das aguas ou da floresta, para curar 0s mortais.
Transformam-se em animais, fazem

vbos e andancas magicas para buscar espiritos e
convencé-los a curar as doengas. A cura nao ter-
mina na morte - ao contrario, é na fusdo de morte
e vida, na crenca na alma que sdo encontrados
recursos para prolongar O tempo de vida. A
poesia e a magia da espiritualidade indigena sdo
um contraponto @ homogeneidade religiosa im-
posta por doutrinas de religides monoteistas,
apresentadas como verdade Unica. Quem ouvir e
imbuir-se do clima das narrativas de pajés aca-
bard por julga-los mais atraentes que padres ou
pastores, fara a analogia com pais e mées de san-
to, com fios culturais que guiam grande ndmero
de brasileiros.

A lista de temas e exemplos poderia estender-
se por muitas paginas e horas sem diminuir O
encantamento. O que tem aparecido em material
publicado, em antologias escolares, é apenas uma
pequena amostra, um punhado de terra de uma
gigantesca montanha.

Formas de transmissao
dos mitos

Para O aprendizado nas escolas, é preciso in-
sistir muito em ter qualidade nas narrativas a
serem divulgadas. Complexas como séo, de modo
algum devem ser simplificadas nem obs-curecer a
rigueza original que tém nos povos de origem,
com sua substancia tdo inimaginavel dentro do
repertério que construimos a partir de uma
tradicdo européia, judaico-cristd, tecnoldgica e
industrial. Preservar a fidelidade ao contetdo
basico é fundamental.

Os mitos sdo contados, sua transmissdo &
oral, e esse carater é precioso em si, ndo deveria
ser perdido com a passagem para a escrita. A fa-
cilidade de falar e persuadir que tém os indios é
um traco a ser aprendido, multiplicado,
metamorfoseado em uma nova tradi¢do literaria a
ser construida. Vale a pena incorporar ao
portugués bem escrito O estilo das narrativas in-
digenas, influenciado pela estrutura de linguas tdo
diferentes.

Todos esses aspectos, nada faceis de levar em
conta e de tornar concretos, sdo cruciais para a es-
colha do material didatico. Ao mesmo tempo, é
preciso que a leitura seja compreensivel, que os
professores sejam preparados para deixar de lado



preconceitos e penetrar em mundos diferenciados.
A sexualidade marcante que caracteriza 0s mitos
¢ um desafio constante quando se pensa em
difundir as narrativas indigenas nas instituicdes
escolares. Na sociedade indigena, ha grande
liberdade no que diz respeito ao corpo, a ex-
pressdo verbal do amor, da fisiologia, dos impul-
s0s e desejos - pouca ou nenhuma censura, um
clima ludico, de brincadeiras e risadas. Atitudes
gue podem entrar em chogue com O moralismo
de grande parte do sistema educacional - tdo falso
guando se pensa na violéncia da cultura de
massas. E preciso inventar formas de expandir e
manter a liberdade, em vez de banir a diferenca.
Para as criancas, as histdrias engracadas sobre O
corpo humano ou sobre a sexualidade exercem
grande fascinio e abrem portas para conversas e
conhecimentos que mobilizam muitas emocoes.

Literatura indigena disponivel e
sugestdes para ampliar a

elaboracao de documentacao

Ha duas antologias de mitos indigenas bas-
tante conhecidas, a de Alberto da Costa e Silva e
a de Herbert Baldus. Ambas se baseiam em pes-
quisas de antrop6logos de qualidade e nédo re-
criam os textos, apenas os reproduzem. S&o tra-
balhos que deveriam continuar a serem usados.
Entre os livros escritos pelos indios, com apoio
de antrop6logos, sdo excelentes os mitos dos
Kaxinawa e dos Xavante.

As antologias que eu mesma preparei a partir
dos relatos, em muitas linguas, de narradores in-
digenas, que sdo os verdadeiros autores e rece-
bem os direitos autorais, podem parecer longas ou
complicadas demais, mas penso que a maioria
dos mitos é de facil compreensdo para criancas,
com excecdo do livro com contetdo sexual mais
forte, por vezes violento, que é Moqueca de
maridos. Mesmo esse, se 0s professores forem
preparados para explica-lo, poderia ter utilizacéo.
A (ltima antologia, O primeiro homem, que re-
produz textos e ndo é, como as outras, uma pes-
quisa original, foi feita com O fim precipuo de uso
em sala de aula, sendo sem divida de facil com-
preensdo. Um livro encantador, embora dificil de
encontrar e que deveria ser reeditado é de mitos

dos Karaja, de Jodo Américo Peret.

Os livros de Darcy Ribeiro, como Os Kadiwéu
ou Diérios indios, ttm mitos que poderiam ser
facilmente lidos nas escolas sem alteragdo, bas-
taria edita-los separadamente. Os mitos escritos
pelos irméos Villas Boas certamente poderiam
ser lidos.

Muitas outras obras sdo importantissimas,
mas de leitura bastante dificil, como as que exis-
tem sobre os Guarani ou sobre os Tukano, como
O livro de Berta Ribeiro ou O de Stradelli. H&
muitos mitos esparsos em teses e monografias
sobre os indios, como as histérias Yanomami
documentadas por Bruce Albert ou Jacques Lizot,
mas que ndo foram publicadas em portugués e
com O tempo poderiam aparecer em antologias.

O importante seria realizar oficinas com os
professores, aprofundando O conhecimento das
sociedades indigenas, estimular pesquisas, do-
cumentando a tradi¢do ainda viva entre os indios,
e elaborar livros didaticos que mantivessem O
conteudo, O carater e a forma propria das his-
torias indigenas. Certamente a participacdo cres-
cente dos indios nesses trabalhos ha de enrique-
cer O resultado.
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A imagem do indio e O mito da escola

José Ribamar Bessa Freire*

Resumo

Este trabalho discute as representacfes sobre
O indio construidas pela escola no Brasil, formulan-
do algumas indagacdes relativas a imagem do in-
dio difundida em sala de aula apds a promulgacéo
da Constituicdo Federal (1988) e depois da publi-
cacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997-
1998). Toma como referéncia para suas reflexdes a
pratica dos professores de alguns municipios do Rio
de Janeiro, com os quais O autor trabalhou nos ulti-
mos trés anos, em oficinas destinadas a repensar a

tematica indigena em sala de aula. Recupera, ainda,
O discurso feito pelos indios sobre a escola, desta-
cando a narragdo mitica andina, que focaliza essa
instituicdo como "devoradora" da identidade étnica
e da propria identidade nacional. Enfatiza, finalmen-
te, alguns equivocos sobre os indios que a escola
continua veiculando, O que poderia deixar de ocor-
rer se O carater intercultural presente nas escolas in-
digenas fosse ampliado para todo O sistema nacio-
nal de educacéo escolar.

' O autor é ex-professor da Universidad Nacional de Educacion e da PUC/Peru (Lima-Peru, 1974-1976) e da Universidade do Amazonas
(Manaus, 1977-1986). Lecionou, entre outras, as disciplinas Etno-historia, Historia do Amazonas e Etnoeducacdo. Fundou e foi O primeiro
editor do Porantim, jornal do Conselho Indigenista Missionario (Cimi) dedicado a causa indigena. Atualmente, é professor da Uni-Rio e da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). onde coordena desde 1992 O Programa de Estudos dos Povos Indigenas. Realizou seus
estudos de graduacdo na Escola de Comunicagéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (1966-1969) e de p6s-graduagéo no Irfed
(1970-1973), em Paris, e na Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (1980-1983). Publicou artigos em revistas especializadas
nacionais e estrangeiras (Franga, Alemanha, Japdo, México, Venezuela e Peru) relacionados & tematica de histéria indigena, e coordenou
varios projetos de pesquisa, entre os quais O Guia de Fontes para a Histéria Indigena e do Indigenismo em arquivos do Rio de Janeiro,
elaborado nacionalmente pelo Nicleo de Histéria Indigena e do Indigenismo da USP.



Introducéo

Nas aldeias dos Guarani Mbya4, localizadas
nos municipios de Angra dos Reis e Parati, RJ,
funcionam trés escolas indigenas, cujas atividades
sdo apoiadas, entre outras instituicbes, pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
Preocupada com a formacdo de professores
indigenas, a UERJ editou, em convénio com O
FNDE, um livro paradidatico intitulado Os
aldeamentos indigenas do Rio de Janeiro (Freire
e Malheiros, 1997), com base em documentacao
manuscrita encontrada em arquivos fluminenses
pelos pesquisadores do Programa de Estudos dos
Povos Indigenas (Pré-fndio).

A intencdo do livro é valorizar os saberes
indigenas e redimensionar a contribuicdo his-
torica dos indios para a cultura regional. Por isso,
sua distribuicdo comecou pelas escolas indigenas
e pelos professores Guarani. Ao receber seu
exemplar, O responsavel pela Escola Kyringue
Yvotyty, Algemiro Poty, depois de uma répida
leitura, agradeceu educadamente, sugerindo, no
entanto, com um leve tom de ironia, que O livro
fosse distribuido as escolas do "Jurua" (do
branco), onde poderia ser mais util:

O que esta escrito neste livro O nosso aluno
ja sabe; ele aprendeu a ter orgulho de ser Guarani.
Mas cada vez que sai da aldeia e vai vender
artesanato em Angra ou em Parati, ele
desaprende |4 tudo O que aprendeu aqui. Essa
licdo esta no olho do "Jurud”, que trata O Guarani
como inferior. A escola do "Jurud" nédo ensina prés
seus alunos quem somos nhds e nem mostra a
importancia dos indios para O Brasil. Ai, O aluno
gque sai dessa escola trata O indio com desprezo,
com preconceito, e ai acaba ensinando a gente a
ter vergonha de ser indio, estragando todo O
trabalho da escola Guarani. Por isso, € bom levar
esse livro pra 4, pra escola dos brancos, pra ver
se eles aprendem a conhecer O indio e a tratar a
gente com respeito.

Os argumentos de Algemiro Poty foram téo
convincentes que a UERJ decidiu seguir a re-
comendacdo dele, criando novas atividades de
extensdo destinadas a professores do Ensino
Fundamental de varios municipios do Rio de

Janeiro, com O objetivo de repensar com eles a
questdo indigena na sala de aula. Dessa forma,
nos ultimos trés anos, O Pré-indio da UERJ re-
alizou inumeras oficinas, comecando justamente
com os professores ndo-indios de Angra e Parati,
cuja populagdo tem contato sistematico com 0s
Guarani. O resultado desse trabalho permitiu-nos
elaborar  algumas  reflexBes, que aqui
apresentamos para O debate, discutindo tanto a
imagem do indio construida pela escola como a
representacdo da escola elaborada pelos indios.

A imagem do indio
construida pela escola

A quase totalidade da populacdo brasileira
jamais visitou uma aldeia indigena nem teve
contato pessoal com qualquer indio. A repre-
sentacdo que cada brasileiro tem do indio, como
regra geral, € aquela que lhe foi transmitida na
sala de aula pelo professor, com a ajuda do livro
didatico, e é reproduzida pela midia. Dessa
forma, cabe a escola uma grande responsabilidade
na construcdo da imagem que os brasileiros tém
sobre os indios e sobre si mesmos como produtos
que sdo, entre outras, da matriz cultural indigena.

Sobre esse papel da escola, foram realizados
dois diagnésticos - O primeiro publicado em
1987 e O segundo em 1995 - que constituem
referéncias obrigatdrias para O tema. No espaco
de tempo entre um e outro, surgiu a nova
Constituicdo Federal, promulgada em 1988,
registrando alguns avancos significativos nas
relagdes do Estado com as minorias étnicas. E
interessante  indagar se 0s  especialistas
detectaram mudangas substanciais nesse periodo.

O primeiro levantamento da situacdo, or-
ganizado por Aracy Lopes da Silva, da Comissao
Pro-Indio de Sdo Paulo (Silva, 1987), contém
criticas aos manuais didaticos, além de propostas
para um novo tratamento da questdo, formuladas
por nove pesquisadores. A conclusdo é que,
embora ndo exista "uma imagem Unica do indio
no livro didatico”, O que predomina é uma
representacdo "no minimo,
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enganadora e equivocada”. Sdo "afirmacoes
inexatas, detalhes exéticos e incompreensiveis,
projecdes de valores estranhos”, todos eles
apresentando O indio “"como ser inferior" (Silva,
1987: 40 e 89).

Oito anos depois, apesar das novas diretrizes
constitucionais, a situacdo ndo havia mudado
substancialmente. O segundo diagndstico,
organizado pelo Mari - Grupo de Educacdo
Indigena da USP -, com artigos de 22 es-
pecialistas, reafirma O que havia sido assinalado
anteriormente. Constatou-se "a ampliacdo, nos
ualtimos anos, do nimero daqueles que escrevem
sobre os indios", O que ndo contribuiu, no
entanto, para alterar O "quadro de desinformacdo,
marcado pelo preconceito e pela discriminacéo”,
porque "os manuais didaticos ainda tratam os
indios, suas sociedades e seu papel na historia a
partir de formulacBGes esquematicas e baseadas
em pressupostos ultrapassados” (Silva e
Grupioni, 1995: 30, 483).

Os dois diagnosticos destacam O fato de que,
no Brasil, a escola tem contribuido historica-
mente para apagar a participagdo dos diferentes
povos indigenas na formagdo cultural brasileira,
com conseqléncias graves ndo apenas para a
sociedade nacional, mas também para os proprios
indios que com ela hoje interagem.

Depois desses dois balangos, foram elabo-
radas as propostas dos Pardmetros Curriculares
Nacionais para O ensino de I? a 4° séries (1997) e
de 5% a 8 séries (1998), os Referenciais para
Formacdo de Professores (1999) e os Parametros
em Acdo (1999), destinados a apoiar a
capacitacdo profissional de professores e espe-
cialistas em educacdo. Sdo documentos que in-
corporaram conquistas significativas, reconhe-
cendo O caréater pluricultural da sociedade bra-
sileira e posicionando-se claramente “contra
qualquer discriminacdo baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo e
de etnia" (SEF, 1997). Sugerem, por exemplo, no
eixo tematico referente a historia local e do co-
tidiano, que a escola identifiqgue 0s grupos in-
digenas da regido e que, ali onde existem aldeias
indigenas, se realizem visitas a elas, para co-
nhecer melhor "O seu modo de vida social, eco-
ndémico, cultural, politico, religioso e artistico"
(SEF, 1997, p. 54-55, v. 5).

Seria recomendavel proceder a um exame
mais detalhado para avaliar se essas propostas, de
alguma forma, foram traduzidas em acdes
concretas, com resultados palpaveis sobre a
imagem do indio, que é veiculada em sala de
aula. Essa avaliagdo, evidentemente, ndo pode se
limitar ao registro das mudangas no livro
didatico, na estrutura curricular, na metodologia
de ensino ou na conduta do professor, mas deve
prospectar entre os préprios indios, pois eles -
guando em situacdo de contato - constituem o0s
indicadores mais interessantes sobre como O
sistema nacional de educacdo estd se
comportando em relacdo a questdo indigena. Eles
sabem, pelo "olhar do branco™ que com eles
interage, se essa imagem continua sendo
preconceituosa ou néo.

No caso muito particular dos dois municipios
do Rio de Janeiro onde atualmente existem
aldeias indigenas -Angra dos Reis e Parati -,
algum esforco foi feito para a atualizagdo dos
professores e para um contato direto e mais
qualificado dos seus alunos com essas aldeias.
Apesar disso, varios indios, como Algemiro Poty,
tendo como base a sua experiéncia pessoal,
continuam desconfiando da escola brasileira e do
papel que ela desempenha, hoje, no Brasil, O que
parece confirmar as suspeitas ja manifestadas por
indios de outras regifes do continente americano.

A imagem da escola

construida pelo indio

Numa intervencdo realizada no 10° Con-
gresso de Leitura do Brasil (Cole), realizado em
Campinas em julho de 1995, O professor
Kaingang Bruno Ferreira, integrante do Comité
de Educacdo Escolar Indigena do MEC,
questionou O papel da escola:

[...] os indios ndo sabem para que serve uma
escola; eles ndo conhecem a escola; ndo sabem
quais os objetivos da escola; O que ela quer fazer
la; se quer melhorar ou quer piorar, ou quer
afundar ou quer acabar ou quer exterminar os
indios, ninguém sabe. Mas quem coloca a escola
sabe O que quer com a escola (D'Angelis e Veiga,
1997:214).



Representacdo similar da escola pode ser
observada em outros discursos, como na conhe-
cida carta em que os indios norte-americanos das
Seis Nacbes agradecem, mas rejeitam as vagas
oferecidas no Colégio de Williamsburgo pelo
governo da Virginia em 1774, porque -como
afirmaram - tinham concepcdes diferentes sobre
educagéo:

Muitos dos nossos jovens foram educados por
vossos professores nos colégios das provincias
setentrionais e aprenderam as vossas ciéncias.
Mas, quando eles regressaram para n@s, ja ndo
eram ligeiros na corrida, esqueceram a maneira
de viver a vida da floresta e tornaram-se
incapazes de suportar O frio e a fome. Nao
sabiam construir uma cabana, colher um fruto,
cacar um animal, matar um inimigo e falavam a
nossa lingua muito mal. Eles eram, portanto,
absolutamente indteis: ndo serviam como
guerreiros, como cacgadores, nem como conse-
Iheiros. Ficamos extremamente agradecidos pela
vossa oferta e, embora ndo possamos aceité-la,
para mostrar a nossa gratiddo, oferecemos aos
nobres senhores da Virginia que nos enviem
alguns dos seus jovens, que lhes ensinaremos
tudo O que sabemos e faremos deles homens
(Vanderwert, 1971).

No mundo andino, os indios também cons-
truiram varios discursos sobre a escola, mere-
cendo ser aqui lembrado O discurso mitico,
porque reflete uma visdo mais "universal” sobre
as formas como essa instituicdo se tem re-
lacionado com a alteridade e com a diferenca.
Embora tenha sido produzido por cultura bastante
diferente daquelas que viviam em territorio
brasileiro, esse discurso situa a escola como a
grande devoradora das identidades indigenas,
revela O quanto os indios se sentem enganados
por ela e destaca, at¢é mesmo, a funcdo
aniquiladora do livro didatico.

"O mito da escola” - tradicdo oral andina da
regido de Ayacucho (Peru) que vem sendo
transmitida desde O periodo colonial - pretende
explicar as origens e as causas do medo e, as
vezes, do 6&dio que as criangas sentem,
frequentemente, em relagdo a escola. Uma de
suas versGes foi narrada, em quéchua, por Isidro
Huamani e registrada em 1971 pelo an-

trop6logo peruano Alejandro Ortiz (Ortiz, 1973:
244).

De acordo com essa narragdo mitica, O Cria-
dor do mundo, depois de completar sua obra, teve
dois filhos. O primogénito, chamado Inka, casou-
se com a Mée Terra - a Mama Pacha - com quem
teve também dois filhos, a quem ensinou a falar, a
cultivar a terra e a domesticar os animais, sem
necessidade da escola. Com isso, despertou
muita inveja em seu irmao mais novo, chamado
Sucristo, que, cheio de 6dio, matou O Inka e es-
pancou Mama Pacha, cortando-lhe O pescocgo e
ferindo-a mortalmente.

As duas mortes foram comemoradas por
Naupa Machu, que até entdo vivia escondido
numa montanha chamada Escola, sem poder
mostrar sua cara. Quando saiu de seu esconde-
rijo, viu os dois filhos do Inka andando a procura
do pai e da mée. Detentor da informacgdo sobre O
destino deles, Naupa Machu/Escola, sedutora-
mente |hes disse:

-Venham aqui, criancas, venham, que eu vou
contar para vocés onde estdo O Inka e a Mama
Pacha.

Os meninos, muito contentes, obedeceram.
Foram a Escola em busca de noticias de seus
pais. Para confundi-los, Naupa Machu apresen-
tou-lhes uma verséo deturpada dos fatos:

-O Inka esta vivo e ficou amigo de Sucristo.
Os dois estdo unidos, vivendo juntos, como dois
irméozinhos. Olhem no livro. Leiam aqui. Esta
tudo escrito aqui.

Os meninos, desconfiando da mentira, fugi-
ram porque compreenderam que se tratava de
uma armadilha. A verdadeira intencdo de Naupa
Machu era devoré-los.

A raiz da rejei¢do a escola esta nesse modelo,
simbolizado na fuga das criangas. Os temas
cléssicos tradicionais e coletivos da mitologia
andina estdo presentes nesse relato, cuja viséo
sobre a escola pode, no entanto, ser generalizada
para outros contextos.

Todos esses discursos formulados pelos in-
dios, miticos ou ndo, acabam representando a
escola como "devoradora™ ndo apenas da iden-
tidade étnica, mas da prépria identidade nacional,
uma vez que ela oculta as matrizes formadoras
desta Gltima e falsifica sua procedéncia. No caso
do mito andino, com a promessa
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de contar-lhes a verdade sobre seus pais e sobre
suas origens, a escola atrai os que estdo em busca
dessa informacgdo, mas O que faz, na realidade, é
criar uma armadilha para apagar a memoria e
organizar O esquecimento coletivo, de forma
planejada. Dessa maneira, exerce um controle
guase absoluto sobre a memdria, utilizando a
escrita como instrumento para legitimar o0s
enganos sobre O passado, a genea-logia, 0s
ancestrais, as raizes culturais, enfim, a prépria
identidade.

Os enganos da sala de aula

No Brasil, sobre os indios, existem alguns
equivocos profundamente enraizados na cons-
ciéncia da sociedade e dos professores que dela
fazem parte. Eles ja foram identificados e dis-
cutidos pelos especialistas, embora essa discussdo
ndo tenha chegado até a sala de aula. Gostariamos
de destacar alguns desses equivocos que
persistem em diversos municipios do Rio de
Janeiro, de acordo com as observacdes realizadas
durante as oficinas com professores do Ensino
Fundamental no periodo de 1997 aos dias atuais
(Freire, 2000).

Os povos
indigenas produziram no passado e conti-
nuam produzindo no presente saberes, ci-
éncias, arte refinada, literatura, poesia, mu-
sica, religido, mas O desconhecimento disso
faz que a escola continue veiculando a
imagem de que essas culturas sao primitivas e
atrasadas. De todos os equivocos difundidos
pela escola e pela midia, esse talvez seja O
que estd mais internalizado. As linguas
indigenas, por exemplo, continuam sendo
vistas como linguas "inferiores", "pobres",
"atrasadas", da mesma forma que as religiGes.
Ndo importa se os Guarani Mbya sdo
considerados pelos estudiosos como 0s
"tedlogos da América". A populacédo regional
de Angra e Parati continua vendo essas
préaticas religiosas como manifestacdes de
supersticdao, O que é reforcado, lamentavel-
mente, pela escola, que ignora como a reli-
gido tradicional Guarani é responsavel pelo
ensino da convivéncia com o0s outros, da
tolerancia, da generosidade e da solidarie-
dade. Os saberes indigenas também séo tra-

tados de forma preconceituosa pela escola e
pela sociedade brasileira. Os conhecimentos
indigenas sdo desprezados, como se fossem a
negacdo da ciéncia e da objetividade. O
preconceito, reproduzido pela escola, tem
impedido que a sociedade brasileira usufrua
do legado cultural acumulado durante mi-
Iénios, inclusive da arte e da literatura indi-
genas. A sofisticada literatura Guarani, por
exemplo, continua fora da sala de aula. As
varias formas de narrativa e de poesia indi-
gena, transmitidas oralmente, ndo sdo con-
sideradas como parte da histéria da literatura
nacional, ndo sdo veiculadas nas escolas, ndo
séo reconhecidas e valorizadas.

O segun-
do equivoco é O congelamento das culturas
indigenas. A escola continua reproduzindo a
imagem do indio segundo a descricdo de Pero
Vaz de Caminha. E essa imagem foi
congelada. Qualquer mudancga nela provoca
estranhamento. No caso dos Guarani de
Angra e Parati, como ndo se enquadram mais
nessa imagem, tém sua identidade
questionada. O "indio auténtico” é O indio de
papel da carta de Caminha, ndo aquele indio
de carne e 0sso que vende artesanato na
estrada Rio-Santos. Dessa forma, a escola ndo
trabalha aquela idéia defendida por Octavio
Paz de que "as civilizagdes ndo sdo fortalezas,
mas encruzilhadas", de que nenhuma cultura
vive isolada, fechada entre muros de uma
fortaleza. Historicamente, cada povo mantém
contato com outros povos. As vezes essas
formas de contato sdo conflituosas, violentas.
As vezes, sdo cooperativas, estabelece-se O
dialogo, a troca. Em qualquer caso, 0s povos
influenciam-se mutuamente. Mas a escola
ndo trabalha com O conceito de
interculturalidade, que nos permite pensar e
entender esse processo, entendendo por
interculturalidade ndo apenas uma mera
transferéncia de contetdo de uma cultura para
outra, mas uma construcao conjunta de novos
significados, em que novas realidades sdo
construidas, sem que isso implique abandono
das proprias tradicGes. Essa liberdade de
transitar em outras culturas que gostamos de
usufruir, a escola ndo concede aos indios,
guando congela suas culturas.



Apesar de
existir uma literatura expressiva em sentido
contréario, a escola continua transmitindo para
a maioria dos brasileiros a imagem de que os
indios constituem um bloco Unico, com a
mesma cultura, compartilhando as mesmas
crencas, a mesma lingua, 0S mMesmos
costumes. Hoje, vivem no Brasil cerca de 220
etnias, falando 188 linguas diferentes. Cada
povo desse tem sua lingua, sua religido, sua
arte, sua ciéncia, sua dindmica historica
prépria, que sdo diferentes de um povo para
outro. No entanto, essa identidade étnica
particular é diluida dentro da classificagdo
genérica de "indio". Tanto O professor como
os livros didaticos ndo distinguem, para O
caso do Rio de Janeiro, os Guarani de hoje
dos Tupinambé, dos Goitaka ou dos Puri de
ontem.

4° equivoco: o indio pertence ao

passado
O quarto equivoco consiste em situar 0s
indios no passado do Brasil e, dessa forma,
considera-los como a negagdo da
modernidade. Num texto de 1997 sobre a
biodiversidade vista do ponto de vista de um
indio, Jorge Terena escreveu que uma das
consequiéncias mais graves do colonialismo
foi justamente taxar de “primitivas" as
culturas indigenas, considerando-as como
obstaculo & modernidade e ao progresso.

[Eles] véem a tradi¢do viva como primitiva,
porque ndo segue O paradigma ocidental.
Assim, 0s costumes e as tradigbes, mesmo
sendo adequados para a sobrevivéncia,
deixam de ser considerados como estratégia
de futuro, porque sdo ou estdo no passado.
Tudo aquilo que ndo é do ambito do
Ocidente € considerado do passado,
desenvolvendo uma nocdo equivocada em
relacdo aos povos tradicionais sobre O seu
espaco na histéria (Terena, 1997: 5).

Os indios, é verdade, estdo encravados no
nosso passado, mas integram O Brasil mo-
derno, de hoje, e ndo é possivel imaginarmos
O Brasil no futuro sem a riqueza das culturas
indigenas. Mas esse aspecto é ignorado pela
escola.

5° equivoco: o Brasileiro ndo é indio

Por ul-
timo, O quinto equivoco difundido ainda hoje
pela escola é ndo considerar a existéncia do
indio na formacédo da identidade nacional. Ha
quinhentos anos, ndo existia no planeta Terra
um povo com O nome de povo brasileiro.
Esse povo novo foi se formando nos Gltimos
cinco séculos com a contribuicdo, entre
outras, de trés grandes matrizes: europeias,
africanas e indigenas. A tendéncia da escola
continua sendo identificar O brasileiro apenas
com a matriz européia, ignorando as
contribuicbes das culturas africanas e
indigenas na sua formagéo. Dessa forma, essa
visdo  escolar acaba  reduzindo e
empobrecendo O Brasil, porque apresenta
aquilo que é apenas uma parte, como se fosse
O todo.

Consideracdes finais

Com essas idéias equivocadas difundidas pela
escola, ndo é possivel entender O Brasil atual. O
desconhecimento da histéria indigena dificulta a
explicagdo do Brasil contemporaneo, ja que as
sociedades indigenas constituem um indicador
extremamente sensivel da natureza da sociedade
gue com elas interage. A sociedade brasileira
desnuda-se e revela-se no relacionamento com 0s
povos indigenas. E ai que O Brasil mostra a sua
cara. Nesse sentido, tentar compreender as
sociedades indigenas ndo € apenas procurar
conhecer "O outro”, "O diferente”, mas implica
conduzir as indagacOes e as reflexbes sobre a
prépria sociedade em que vivemaos.

O professor Guarani Algemiro Poty, em sua
fala transcrita no inicio desta comunicagéo,
chama a atengdo para O fato de que pouco adi-
anta criar uma escola indigena diferenciada,
especifica, bilinglie e intercultural, como es-
tabelece a lei, se a escola brasileira, que com ela
convive, continua sendo monocultural e,
sobretudo, etnocéntrica. Nessa perspectiva, nao é
sO a escola indigena que deve ser intercultural,
mas todo O sistema nacional de educacdo. Da
mesma forma que os indios -gracas a proposta de
um curriculo intercultural em suas escolas - s&o
orientados para conviver com a sociedade
regional envol-
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vente, os brasileiros também estariam mais
habilitados para um contato qualificado com o0s
indios se freqlientassem uma escola inter-cultural,
sem a qual ndo € possivel sequer um
conhecimento mais profundo da prépria
identidade nacional.
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O estado do Amazonas possui a maior po-
pulacdo indigena do pais. De fato, os dados es-
tatisticos comprovam as caracteristicas e as ri-
guezas étnicas do Amazonas, onde vive 30% de
toda a populacdo indigena existente no Brasil,
hoje estimada em 330 mil indios. Um universo
cultural diversificado, com 62 etnias diferentes,
gue marca todo um processo de luta pela sobre-
vivéncia empreendida durante séculos por esses
povos diante do contato com O néo-indio.

E na valorizagdo desse rico contexto étnico
que reside toda a preocupacdo do governo do es-
tado do Amazonas em procurar mecanismos e
ndo medir esforcos para que se institua uma po-
litica pablica concreta em atencdo as comunida-
des indigenas presentes em nosso estado. Essa
preocupacdo tornou-se evidente quando O gover-
nador Amazonino Mendes criou, em maio de
1998, O Conselho Estadual de Educacdo Escolar
Indigena (CEEEI/AM), em atendimento a uma
antiga reivindicacdo das comunidades indigenas.
Dos seus 27 conselheiros, a maioria é composta
por liderancas indigenas. Esses conselheiros in-
digenas recebem ajuda financeira do estado para
desenvolver trabalhos de acompanhamento de
projetos, levantamento da realidade socioeduca-
cional de sua comunidade, como também O apoio
para a realizacdo de encontros pedagdgicos. 1sso
tem dado grande importancia e representatividade
aos conselheiros indigenas. Essa  repre-
sentatividade também s6 foi possivel por meio de
um processo de escolha em que a propria comu-
nidade indigena elege seu representante, e a di-
visdo por sub-regies, como Alto e Médio Rio
Solimdes, Alto, Médio e Baixo Rio Madeira, Alto e
Médio Rio Negro e Baixo Rio Amazonas, propor-
ciona uma melhor representacdo dos varios gru-
pos étnicos existentes no Amazonas.

Além do CEEEI, O governador criou a Geréncia
de Educacdo Escolar Indigena, na Secretaria de
Educacdo do Estado (Seduc) que desenvolve um
trabalho articulado com O Conselho. Com isso,
tém-se promovido outras conquistas importantes
no que diz respeito a escolarizacdo dos povos in-
digenas e tem-se dado ao trabalho de educacédo
escolar indigena desenvolvido no estado do Ama-
zonas visibilidade como uma das principais ac6es
da politica pablica governamental. E nesse contex-
to que esta inserido O processo de discussao, con-
sulta as comunidades indigenas e formulagéao teo-
rica, que deu ao Amazonas O posto de primeiro
estado a aprovar, em fevereiro de 2001, a regula-
mentacdo, a criacdo e O funcionamento da Escola
Indigena no ambito da educacdo basica do estado,
fato que contou com a participacdo de repre-
sentantes de 6rgdos governamentais, organizacdes
indigenas e ndo-governamentais.

H& alguns anos, era dificil pensar na constru-
¢do de um modelo de escola para as comunidades
indigenas sem que esse ndo interviesse na organi-
zacdo desses povos. No entanto, os esforcos e as
parcerias promovidos pelo governo do estado tém
conseguido garantir a realizacdo de um projeto de
escolarizacdo que possibilita O resgate e a valori-
zacdo etnocultural dos povos indigenas. Nesse con-
texto é que O Conselho vem prestando consultoria
e assessoria técnica sobre as questdes relativas as
acoes e aos projetos de educacdo escolar desen-
volvidos com as comunidades indigenas do esta-
do, além de deliberar sobre temas relacionados ao
assunto, O que possibilitou a obtencdo de
avangos concretos, tornando-o uma referéncia
nacional. No entanto, para garantir uma educacao
escolar de qualidade, intercultural, bilingle,
especifica e diferenciada aos povos indigenas, O
estado precisava de uma estrutura maior que
viesse dar respaldo
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ao processo de construcdo de uma politica publi-
ca voltada a valorizacdo e ao respeito a esses po-
vos, possibilitando ndo s6 a escolarizacdo, mas
também O desenvolvimento de projetos econémi-
cos sustentaveis para as comunidades indigenas,
O que fortalece a luta pela autonomia dessas co-
munidades. Com essa finalidade, foi criada a Fun-
dacdo Estadual de Politica Indigenista do Amazo-
nas (Fepi), que é a responsavel pela promogéo da
politica indigenista do estado, em parceria com as
comunidades indigenas e as entidades governa-
mentais e ndo-governamentais. Essa parceria cri-
ara condicbes favoraveis para que O Amazonas
consiga realizar atividades voltadas a preservacao
de valores culturais e historicos desses povos tra-
dicionais.

Os avancos obtidos no campo da educacdo
escolar indigena permitirdo que O Amazonas, até
O final de 2002, alcance a ultima etapa do Progra-
ma de Formacdo de Professores Indigenas, capa-
citando 800 professores indigenas do estado. Uma
conquista que beneficiara, diretamente, mais de
25 mil alunos que freqiientam as 600 escolas indi-
genas existentes no Amazonas. E interessante sa-
lientar que 38% das escolas indigenas existentes
hoje no pais estdo localizadas no estado do Ama-
zonas. Até O final de 2001, uma parceria feita
entre O governo do estado e a Universidade
Federal do Amazonas permitird que 400
professores dos municipios localizados nas areas
dos rios Solimdes e Rio Negro iniciem 0s cursos
de graduacdo e pobs-graduacdo em Educagdo
Indigena. Mas para atender a toda essa demanda e
garantir um ensino de qualidade aos povos
indigenas, O estado precisa vencer alguns
entraves burocraticos da administracdo federal,
possibilitando a insercdo das liderancgas indigenas
nos 6rgdos de deliberacdo, como O Conselho
Nacional de Educacdo, além da criacdo de fundo
de incentivo a publicacdo de livros didaticos para
as escolas indigenas. Uma vez que um universo
cultural de rica complexibilidade requer um
atendimento diferenciado do sistema
convencional de educacéo, ou seja, que permita O
resgate etnocultural desses povos, sdo necessari-
os, fundamentalmente, O respeito e a preservacao
de antigas tradi¢des, como é O caso especifico das
linguas faladas. A evidéncia de que, ao longo do
tempo, elas tém perdido espaco diante das trans-
formacdes do mundo moderno faz que se torne

imprescindivel a criacdo de condi¢des de sobrevi-
véncia cultural de antigas tradi¢cGes dos povos in-
digenas por meio de um trabalho de registro
etnografico e linglistico dessa realidade especifi-
ca. Isso requer que se firme um novo pacto social
com as comunidades indigenas de nosso estado,
resgatando seus direitos fundamentais e garantin-
do O acesso a escola como um instrumento forma-
dor da cidadania indigena.

Todas essas conquistas ressaltam a legitimi-
dade do processo de reconstrugdo da memoria
histérico-cultural dos indios. Nada mais legitimo
do que a eleicdo de um indigena para a pre-
sidéncia desse Conselho, fato que tem dado no-
toriedade ao trabalho de formulagdo das politicas
publicas do Amazonas, uma vez que se pretende
consolidar na esfera governamental do estado a
parceria com as comunidades indigenas,
entidades governamentais e ndao-governamentais,
instituindo novos pardmetros para a politica
indigenista do estado e demonstrando claramente
a intencdo do Amazonas em néo atuar de maneira
isolada, mas de contribuir para a conquista da
autonomia econdmica e sociocultural dos povos
indigenas.

Nesse contexto de articulacdo e de represen-
tatividade no trabalho de construcdo da escola in-
digena - que no estado ganhou grande refor¢co apos
a aprovacéo da resolucédo gque regulamenta a esco-
la indigena -, O Conselho Estadual de Educacdo
Escolar Indigena instituiu uma comisséo interins-
titucional especifica para a proposicao de uma re-
solucdo estadual que regulamente a escolha e O
processo de formagdo do professor indigena, va-
lorizando, sobretudo, a experiéncia adquirida com
O Projeto de Formagdo de Professores Indigenas
Pira-Yawara, gerenciado pela Seduc. Para tanto,
todo um trabalho de sensibilizacdo e cons-
cientizacdo tem sido feito com as prefeituras mu-
nicipais e com os professores indigenas a fim de
gue a criacdo e O reconhecimento da escola e da
categoria professor indigena representem, sobre-
tudo, O combate a discriminacao e ao preconceito
em favor da dignidade e do respeito a cultura e as
formas de organizagdo, como também ao conhe-
cimento tradicional dos povos indigenas. Pela nos-
sa histdria e em reconhecimento aos nossos direi-
tos fundamentais, no Amazonas, a Educagdo Indi-
gena é uma realidade.



Conselho de Educacao Escolar
Indigena de Mato Grosso: um

espaco de cidadania

Elias Renato da Silva Januario*
Unemot/MT

Resumo

Passados mais de dez anos de sua promulga-
¢ao, a Constituicdo Federal ainda prescinde daque-
las conquistas que assegurem os direitos dos povos
indigenas em relacdo a sociedade envolvente, como
esta previsto em seu texto legal.

Foi no campo da Educacéo Escolar Indigena que
constatamos 0s maiores avangos, com a implemen-
tacdo de politicas publicas que tém garantido a rea-
lizacdo de projetos voltados para a formag&o espe-
cifica de professores indigenas e a organizacédo de
instancias colegiadas de gestdo escolar.

O Conselho de Educacéo Escolar Indigena de
Mato Grosso - CEI/MT, criado em 1995, € um érgdo
consultivo, deliberativo e de assessoramento técni-

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu novos
pardmetros no que se refere a relacdo do estado com
0s povos indigenas, sob os mais diferentes pontos de
vista, particularmente no que diz respeito a educagdo
escolar, que passa a ter um novo papel com O fim da
politica que previa como meta a assimilagdo dos
indios a sociedade envolvente. Foi viabilizada, assim,
uma proposta de educacéo escolar voltada para O re-
conhecimento dos indios, garantindo a utilizacdo de
suas linguas maternas no Ensino Fundamental e O
respeito aos seus proprios processos de aprendizagem.

Destaca-se como O primeiro texto legal que
explicita a relacdo do estado com os povos indigenas,
reconhecendo a diversidade étnica e cultural,
respeitando a diferenca e afastando-

Unemat. vice-presidente do CEI/MT.

€0, cujas acdes estdo garantidas na Constitui¢do Es-
tadual. Dele fazem parte 12 professores indigenas
indicados por suas comunidades, os quais tém um
importante papel de orientacdo e articulacdo dos pro-
gramas referentes a Educacdo Escolar Indigena no
estado, em todos os niveis e modalidades de ensino.
O CEI/MT configura-se em uma instancia de luta dos
povos indigenas pela participacdo efetiva nas
acOes da Educacéo Escolar Indigena implementada
nas aldeias, dialogando com O poder publico e com a
sociedade ndo-india, garantindo um espago perma-
nente de articulacéo e representatividade no contexto
do movimento dos professores indigenas por uma
educaco diferenciada e de qualidade.

se da perspectiva integracionista preconizada ao longo
de vérios séculos no pais.

Passados mais de dez anos de sua promulgacéo, a
Constituicdo Federal ainda ndo viu realizadas as
conquistas que assegurem os direitos dos povos
indigenas em relagdo a sociedade envolvente, como
esta previsto em seu texto legal.

Foi no campo da Educacéo Escolar Indigena que
constatamos 0SS  maiores avangos, com a
implementacdo de politicas publicas que tém
garantido a realizacdo de projetos voltados para a
formacdo especifica de professores indigenas e a
organizacdo de instancias colegiadas de gestdo
escolar.

Essa mudanca de postura na relacdo entre O
Estado brasileiro e os povos indigenas teve am-
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plos reflexos no contexto da Educacdo Escolar
Indigena, abrindo novas possibilidades de se
pensar a escola indigena longe das doutrinas
positivistas, civilizatérias e evangelizadoras.

A LDB/96 veio reforcar a legislacdo educa-
cional disposta na Constituicdo Federal, acen-
tuando a diferenciacdo da escola indigena das
demais escolas do sistema educacional brasileiro
e apoiando uma educacdo com calendarios
adequados a realidade de cada povo, enfim, uma
educacao cidada.

Ainda que se tenha conseguido assegurar
avancos na definicdo de politicas, no estabeleci-
mento de diretrizes e metas, bem como na am-
pliacdo da oferta de vagas e de programas edu-
cacionais que respeitem as especificidades dos
indigenas, muito ainda ha por fazer. No ambito
administrativo, por exemplo, muitas acbes pre-
cisam realizar e avancar com respeito a incluséo
das escolas indigenas no sistema educacional do
pais, especialmente no que diz respeito a espe-
cificidade da organizagdo e da gestdo dessas es-
colas, empreendimento que requer a atuacdo de
técnicos habilitados nas mais diferentes esferas da
administracdo publica, em especial no ambito das
escolas indigenas.

Desde meados dos anos de 1960, inGmeras
instituicbes missionarias e indigenistas fizeram-se
presentes no cenario mato-grossense, a fim de
discutir a Educacdo Escolar Indigena. Também
com esse intuito foi criado em 1987, em Mato
Grosso, O Nucleo de Educacdo Escolar Indigena
(NEI/MT), que se caracterizava como um espago
no qual as diversas instituicdes, as ONG e 0s
representantes indigenas tracavam juntos o0s
possiveis caminhos da politica de Educacédo
Escolar Indigena de Mato Grosso.

A criagdo do NEI/MT foi um marco funda-
mental na consolidacdo de uma politica edu-
cacional voltada ao atendimento das comunidades
indigenas. Por meio dele, consolidaram-se as
bases para a criacdo do Conselho de Educagéo
Escolar Indigena, um ¢érgdo de carater oficial,
institucional e com a efetiva participacdo dos
professores indigenas.

O Conselho de Educacéo Escolar Indigena do
estado de Mato Grosso (CEI/MT), criado pelo
Decreto n°® 265 de 20 de julho de 1995, é um
6rgdo consultivo, deliberativo e de

assessoramento técnico, cuja finalidade principal
é promover O desenvolvimento das agdes
referentes a Educacdo Escolar Indigena em todos
0s niveis e modalidades de ensino. A composi¢do
do CEI/MT ¢ interinstitucional de acdo conjunta,
vinculado a Coordenadoria de Politica
Pedagdgica (CPP), da Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso. E constituido por
representantes de Orgdos e entidades publicas
(Seduc, CEE/MT, Funai, Caiemt, Undime,
Unemat, UFMT, ONGSs) e pelos representantes
indigenas (12 titulares e 12 suplentes), todos
professores de Escolas Indigenas. As reunides
plenarias do CEI/MT acontecem duas vezes a
cada semestre, nas quais sdo discutidas as ques-
tdes trazidas pelos conselheiros, além dos pro-
jetos e dos programas na area de Educagdo Es-
colar Indigena desenvolvidos no estado.

Entre o0s seus objetivos, destacam-se O
acompanhamento e a avaliacdo das agOes refe-
rentes a educacdo escolar nos municipios; O
estabelecimento de metas anuais da Educacgdo
Escolar Indigena no estado; O encaminhamento
das diretrizes que garantam uma educacgédo
diferenciada, especifica, intercultural e de qua-
lidade; a deliberacdo sobre os pardmetros e os
fundamentos que irdo nortear O Conselho Es-
tadual de Educagédo na aprovagdo e no reconhe-
cimento das escolas, dos cursos e dos projetos
relativos a Educacdo Escolar Indigena, entre
outros.

O Conselho Indigena, nos seus seis anos de
existéncia, teve um papel importante no forta-
lecimento da educacdo escolar especifica e di-
ferenciada. Atuou na realizacdo do primeiro di-
agndstico da Educacdo Escolar Indigena em Mato
Grosso.  Articulou  politicamente para a
concretizagdo do Projeto Tucum (formacdo em
nivel de Magistério) e, recentemente, pelo inicio
do 3° Grau Indigena.

Por meio de discussBes, grupos de estudo,
informativos e entrevistas que ocorrem no &mbito
das reunides plenéarias do CEI/MT, os professores
indigenas conselheiros mantém suas
comunidades atualizadas, procurando cada vez
mais fortalecer O movimento dos professores
indigenas dentro do estado. Também faz parte da
funcdo dos conselheiros ajudar a comunidade
escolar a elaborar os curriculos especificos e



O acompanhamento pedagdgico as escolas, for-
talecendo a conducdo escolar de base diferen-
ciada, assegurando as escolas indigenas a pos-
sibilidade de gerirem 0s seus processos escolares
e pedagdgicos com autonomia.

Mesmo limitado em decorréncia das amarras
do poder publico, O CEI/MT tem-se mantido
firme, fomentando discussbes a respeito da
formacdo de professores e da regulamentacdo das
escolas indigenas.

Por tratar-se de uma instancia colegiada de
carater interinstitucionai, as agdes do CEI/MT
partem da interculturalidade, isto é, do dialogo e
do entendimento entre as culturas, buscando O
intercdmbio entre as diversas sociedades na
perspectiva de um futuro com maiores possi-
bilidades de melhoria social.

O CEI/MT configura-se como um espacgo de
luta dos povos indigenas pela participacéo efetiva
na educacdo escolar implementada em suas
comunidades, dialogando constantemente com O
poder publico e com a sociedade ndo-india, em
busca de uma educagdo escolar especifica e
diferenciada, de qualidade e em consonédncia com
0s projetos societarios de suas comunidades.
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Educacao no contexto da

diversidade cultural

Judite Gongalves de Albuguerque
Unemat

No processo formal de escolarizagdo indi-
gena, que tem sido objeto de preocupacéo e de
acles concretas tanto por iniciativa das proprias
comunidades e organizacdes indigenas quanto do
Ministério da Educacdo e das secretarias de
estado e municipais, penso que O desafio, hoje,
por parte de todos, indios/ndo-indios, é investir na
"descolonizacdo da escola indigena" (Orlandi,
1999) e, superando os modelos de escola que
foram/sdo transportados para as aldeias, batalhar
pela construcdo da verdadeira escola indigena, na
especificidade de cada povo, de cada comunidade,
fazendo sair do papel as propostas de uma
educacdo diferenciada. Algumas 4areas do
conhecimento podem contribuir para isso de
modo especial: a Antropologia, a Linguistica, a
Pedagogia. Para fazer algumas consideracfes a
respeito do papel dessas areas na formacdo dos
professores, parto de algumas praticas e reflexdes
das quais tenho tido ocasido de participar no Mato
Grosso, no Mato Grosso do Sul e no Amazonas.*

Os dados que trago para reflexdo e analise
sdo basicamente de dois projetos de formacdo de
professores indigenas que se desenvolveram no
Mato Grosso, no nivel de Magistério: O Projeto
Inaja, no periodo de 1987-1995, e O Projeto
Tucum, entre os anos de 1996-2001. Cerca de
duzentos indios de treze etnias distintas,> em
diferentes regides do estado, termi-

naram O Ensino Médio por meio desses dois
projetos.

Durante todo O periodo de formacdo, foi
possivel contar sempre com a presenca e a par-
ticipacdo de antropdlogos, sobretudo nas etapas
letivas presenciais; a coordenacdo dos projetos
sempre entendeu que a Antropologia €
importante. Em qualquer processo educativo e
nos cursos de formacdo de professores indigenas,
ela é indispensavel, tanto para os indios quanto
para os ndo-indios chamados a colaborar para a
formacdo daqueles. A presenca do antrop6logo
nos cursos de  Magistério  contribuiu
especialmente para estimular a sensibilidade
individual e O desenvolvimento de uma
consciéncia critica entre os professores indios e
0s nao-indios, gerando a compreensdo de que O
conhecimento, sendo historicamente construido e
determinado, é também  apropriado e
reinterpretado de diferentes maneiras, O que
permite O confronto de diferentes conhecimentos
de maneira eqistatutaria, embora isso ndo ocorra
necessariamente (e nem com tanta facilidade).?
Ser4 necessario pensar antropologicamente 0s
processos de formacéo de professores para que se
possa levar em conta suas formas proprias de
viver e de pensar, suas formas tradicionais de
produzir O conhecimento e de ensinar,
adequando-se as novas situacles, instaurando O
didlogo

! Tomo como base experiéncias vividas nos seguintes projetos de formacao de professores: no Mato Grosso, Projeto Inaja | e Il (1987-1993);
Projeto Tucum (1996-2001). No Mato Grosso do Sul, Projeto Ara Vera. No Amazonas, Projeto Indata’hua, no Rio Madeira; Escola Panhali, de 52
a 8% séries, no Rio Igana. Alto Rio Negro (Oficinas de Formagdo de Professores Baniwa e Coripaco); Curso de Formagdo Antropoldgica e
Pedagogica para Professores do distrito de lauareté, Rio Uaupés. Alto Rio Negro.

2 Do Projeto Inaja participaram os indios Karaja (do tronco lingiiistico macro-j¢) e Tapirapé (do tronco lingiiistico tupi); do Projeto Tucum
participaram indios de 11 etnias e linguas diferentes: os Apiaka, Bakairi, Boror6, Irantxe, Kayabi, Munduruku, Nambikuara, Paresi, Rikbatsa,

Umutina e Xavante.

% As reflexdes desenvolvidas neste paper sobre O papel da Antropologia na Educacéo Indigena sdo O resultado de longas conversas com O
antropologo Edmundo Peggion, que participou do Projeto Tucum, e cuja sensibilidade para as questfes da educacéo fez que a sua contribui¢éo,
sobretudo nas etapas de preparagéo e no acompanhamento do trabalho com os Xavante, fosse tao proficua!
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intercultural, fazendo da escola O lugar de
manifestacdo das diferencas, do confronto
interétnico, como também O espaco privilegiado
para se inventar novas formas de convivio social
e cultural.

E comum em cursos de formagdo de pro-
fessores indigenas uma visdo dicotdmica em
relagdo a transmissdo do corpus do conhecimento
de diferentes grupos humanos. O conhecimento
tradicional é freqlientemente tido quase como
folcldrico ante O conhecimento ocidental, este,
sim, exato, verdadeiro. E papel da Antropologia
ajudar a romper com essa visdo, fazendo que haja
a valorizacdo das culturas em seu tempo presente.
E tdo forte a idéia da exceléncia do conhecimento
ocidental que ela exerce uma espécie de fascinio
mesmo entre os indios, em detrimento dos
préprios conhecimentos.

O cuidado no tratamento de culturas diferentes e
formas de transmissdo do conhecimento é
essencial na Educacdo Indigena, levando em
conta que sdo distintos os preceitos episte-
moldgicos que ddo suporte a tradicdo oral - um
processo dindmico de circulacdo de saberes
contextualizados - e os que dao suporte a tradi¢éo
escrita - de apropriacao individual e competitiva -
0S quais, na escola, quase sempre se apresentam
como saberes compartimentados, fragmentados,
mas, que, no seu conjunto, formam a imagem da
"civilizagdo", da  "modernizagdo" e do
"progresso” (Gnerre, 1991: 105). A Antropologia
pode contribuir para ajudar a evidenciar, na
pratica, O funcionamento das diferentes formas
de contato com O conhecimento, relativizando,
assim, a maneira ocidental e estabelecendo as
bases para O real dialogo intercultural. Ou, entdo,
essa proposta que foi pen-

sada e incentivada nas escolas indigenas sera
mais uma falécia.

A Antropologia ajuda ainda a alertar para O
fato de que a educacéo escolar € um processo que
ocorre no ambito da escola, € diferente da
educacdo tradicional e ndo a substitui. E esse €
um ponto fundamental a ser considerado,
estimulando O professor a refletir sobre os
processos em que se da a aprendizagem tradi-
cional, sobre si préprio e sobre seu povo, fazendo
gue a prépria escola valorize a cultura

tradicional e suas formas de transmissé&o.

A Pedagogia, fregiientemente, tem abdicado
do seu carater de ciéncia da educacdo para se
reduzir a um discurso afirmativo, sagrado,
definido, normativo. Necessitaria de assumir
mudancas profundas no seu enfoque e, antes de
tudo, abrir médo do que ja esta previsto, alicercado
pelos podéres e saberes que tém determinado
como é/deve ser a educacao escolar. Para realizar
a escola diferenciada, sera preciso abrir-se ao
"atual, deixar-se afetar pelas forcas do seu tempo"
(Rolnik, 1995). Lembrar que O indio ndo esta
mais somente nas aldeias, estd na cidade, estad em
relacdio com O mundo, com O Outro, com
sociedades que tém suas formas préprias de
organizacdo. Eles pertencem a sociedades que se
estdo (re)construindo no conflito, na tensdo do
inevitavel contato. Trabalhar com Educacédo
Escolar Indigena significa para os ndo-indios
deixar-se afetar também pelo modo de ser indio;
somente essa atitude de abrir-se a verdade do
Outro possibilitard um trabalho em cooperacéo,
abrindo-se para O devir do movimento continuo
gue recria a vida em sua intensidade, em cada
tem-po-espaco em que a educacdo escolar se esta
constituindo.

Para isso, a Pedagogia tem de se abrir para
entender O seu papel de ciéncia da educacéo,
abandonando O discurso autoritario, esquecendo
uma fungdo de impositora de regras a serem
cumpridas que vem desempenhando ndo apenas
na escola indigena, mas na educagdo em geral. Os
que trabalham na formacdo de professores
indigenas teriam de se dispor a "deixar-se
modificar" na relagdo com as comunidades
indigenas, alterando a tradicdo da educacdo
escolar que, historicamente, sempre se propés a
"modificar O indio", tornando-O semelhante a
imagem do homem letrado ocidental. O
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Indigena estimula a realizacdo da escola
diferenciada. Na pratica, porém, esbarra com a
questdo da representacdo que se tem da escola, e
esse talvez seja O peso mais dificil de ser
aliviado: somos todos - indios, ndo-indios,
professores, alunos, pais- prisioneiros de um
modelo que nunca termina de ser descartado, por
mais que se diga, se prove e se veja



que é um modelo que ndo funciona. Nesse
modelo de escola, O professor aprendeu a dar
ordens, e as criancas aprenderam a responder. E
isso mata a magia da descoberta, mata a
criatividade.

Grupos indigenas organizados tém resistido a
esse modelo, e foi essa persisténcia na luta por
uma Escola Indigena verdadeira que deu origem
a uma legislacéo aberta, em condic¢des de garantir
uma educacdo adequada as necessidades atuais
das comunidades.

Serd preciso desmistificar O papel da Pedago-
gia naquilo que ela tem de autoritario, fixo e ge-
nérico que a impede de se abrir para O nasci-
mento do novo, para valorizar os espacos de li-
berdade nos quais os professores podem se
mover. Nesse sentido, eu ndo falaria em uma
pedagogia indigena, mas em pedagogias, res-
salvando a idéia de que ndo existe uma escola
indigena, mas escolas indigenas. Nao existe
uma verdade pedagogica. Existe O vazio da ne-
cessidade a ser preenchido, e esse vazio é tam-
bém O espaco da possibilidade. Uma boa refle-
xao sobre os pontos considerados "verdade" na
literatura escolar pode ajudar a desfazer a ve-
Iha cara das escolas e dar-lhes uma fisionomia
nova, humana, atenta e expressiva. Educagéo
escolar nas comunidades indigenas tornou-se
uma necessidade. Que ela possa, pois, respon-
der a que veio: contribuir para O desenvolvi-
mento mais pleno de um projeto social de cada
nacdo e comunidade, projeto sempre em mo-
vimento, como a vida (Albuquerque, 2001).

Cito um exemplo acontecido no Projeto
Tucum, pélo Il, dos Xavante, numa etapa de Ci-
éncias Sociais.* As professoras propuseram a
confeccdo de uma planta baixa do espago onde se
realizava O curso, O Parque Municipal, para
trabalhar a compreensdo de escala. A duvida
havia surgido ao compararem tamanhos diferen-
tes de mapas com as mesmas informagdes: como
cabiam, num mapa pequenino, as mesmas in-
formacGes do grande mapa da parede? Fizeram O
recorte de um pedaco da area, incluindo os 15

comodos onde trabalhavam. Mediram O espaco
pelo lado de fora e O reduziram 32 vezes, no bar-
bante. Entdo, montaram O desenho no chdo, uma
planta baixa, bidimensional. A acdo seguinte foi
medir alguns cdmodos por dentro, reduzir as 32
vezes, desenhar no papel, recortar e colocar den-
tro das casinhas na planta. Se estivesse certo (e 0s
Xavante, como todo os indios, sdao muito per-
feitos no que fazem, muito exatos), os cémodos
caberiam como luva dentro das casinhas. E foi
exatamente O que aconteceu. Eles gritaram de
satisfacdo! Fascinados! Tinham provado para si
mesmos O que era uma representacdo de medidas
com escala. Tinham finalmente percebido como
todas aquelas informagdes cabiam exatamente
naquela planta baixa! E comecaram logo a
extrapolar a planta, indo para as questbes de
medicdo de terra, para a leitura e a construcdo de
mapas etc. O cursista Vitorio ndo se conformava,
encantado com a légica do branco. Num certo
momento, olhou bem para a professora Dulce e
exclamou: "Un!... eu queria tirar a cabeca do
branco (fez O gesto de cortar) e colocar no corpo
do Xavante!". Queria tudo, logicamente, a forca
deles e a ciéncia do branco...

Quando O conhecimento é trabalhado dentro
de um contexto, ele produz seus efeitos. As
professoras conseguiram provocar O diélogo
intercultural: a possibilidade do uso do conhe-
cimento. Eu entendo O que O Vitorio sentiu: a
forca de poder usar a ciéncia para resolver seus
problemas, entender a légica do branco. O pro-
blema ndo estid na ciéncia, estd na forma como
essa ciéncia é apresentada. Dada aos alunos (isso
em qualquer sociedade) em fragmentos
desconectados, ndo serve para nada. Dada no
contexto da necessidade, provoca O fascinio e O
entusiasmo. Os cursos de formacgdo de profes-
sores indigenas, para cumprir seus objetivos,
devem colocar a ciéncia universal a disposi¢cdo
dos cursistas para uso, ndo para decoracao.

Transcrevo a seguir um trecho de um texto
produzido coletivamente pelos Boror6 (pélo I11)
para constar em seus Projetos de Escola:

' As responsaveis pela orientagéo da area de Ciéncias Sociais no poélo Il dos Xavante foram as professoras Dulce M. Pompeo de Camargo/

PucCamp e Maynara Maria de Oliveira/lUFMT.
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O papel da Antropologia, da Lingiiistica e da Pedagogia na Educacdo Escolar Indigena

A escola Bororo organiza O seu curriculo levando
em conta O jeito Borord de educar. Assim, a
escola trata a crianga com respeito, com carinho,
com calma, com competéncia. Os professores
devem saber esperar O tempo da crianga. Para
transmitir os conhecimentos da sua cultura e das
outras  culturas, para  produzir  novos
conhecimentos, a escola Boror6 vai contar
historias, incentivar a observacdo, fazer ex-
periéncias e pesquisas. A escola Borord respeita as
diferencas de interesse, de idade, de sexo, de clg, e
organiza as atividades levando em conta essas
diferengas. O espaco escolar utilizado para a
producdo do conhecimento podera ser todo O
universo da comunidade. Atuando dessa forma, a
escola Borord estara sendo fiel as suas tradicdes e
ao Seu jeito préprio de pensar e se organizar
socialmente (Texto coletivo, produzido pelos
Bororé para O Projeto Politico Pedagdgico).

Vale bem a pena levar a sério O convite da
antropéloga Aracy Lopes da Silva de construir uma
Antropologia da Educacdo no Brasil. O momento é
propicio, as pesquisas antropolégicas estdo avancadas,
e as reivindicagbes dos indios por seus direitos
educacionais a especificidade e a manutencdo de seu
patriménio linglistico-cultural servem de argumento
para dar sustentacdo a essa proposta (Silva, 2001:38).

Os povos indigenas tém reivindicado, cada vez
mais, a educacdo escolar reconhecida e de qualidade.
Percebem-se nessas reivindicagBes propostas muito
mais amplas do que simples processos educativos; O
que se I& ai ¢ O direito de se inserir num mundo
homogeneizante, garantindo, porém, a sua diferenca
(Peggion, 1999).

A questdo da Lingiiistica nos projetos em questao
desloca-se do seu carater meramente formal para O
funcional e situa-se no ambito mais amplo do que O
do ensino do Portugués como segunda lingua ou,
mesmo, do ensino das linguas indigenas, isto €, situa-
se no ambito do funcionamento da linguagem nas di-
versas praticas dentro e fora da escola. O eixo do
trabalho com as linguas no Projeto Tucum, mais do
que se preocupar em ensinar lingua indigena foi
levantar questdes a respeito da relacdo da escola com a
escrita:

Qual a funcédo planejada para O futuro dessa lin-
gua como lingua escrita? As pessoas aprenderao a
ler e a escrever para que finalidade? O que elas
lerdo se ndo ha escritos nessas linguas? Quem
produziré esses escritos? Quem? Como? A lingua
indigena passard a competir com O Portugués
como lingua de ensino? Ou serd veiculada na
forma escrita em outro ambito? Qual? Quem deve
aprender a escrita primeiro: as criangas ou 0s
adultos, que podem ressignificar esse instrumento
gue € a escrita mais de acordo com suas
necessidades culturais? (Camargo e Albuquerque,
1998: 181).

Eram tantas as perguntas que O professor Gilvan
Oliveira, assessor de Linguistica no Projeto, prop6s a
realizacdo de uma pesquisa coletiva, em cada
comunidade, com O objetivo primeiro de descobrir a
perspectiva que 0s povos tém para si mesmos e,
consequentemente, para suas proprias linguas. Ou seja,
refletir sobre a situagdo linglistica dos povos em
questdo para, entdo, poder construir politicas
lingliisticas adequadas. Tal pesquisa daria elementos
para se decidir sobre O tratamento a ser dado as
linguas no interior de cada comunidade e O papel da
escola na implementagdo das propostas. Naturalmente
que essa era uma tarefa que ndo terminaria com O
curso de Magistério, mas os professores/cursistas
estariam certos e seguros de que lhes caberia a tarefa
de pensar sobre as questbes e formular respostas
juntamente com as comunidades; ao curso, a
responsabilidade de colocar & disposicdo dos
professores O conhecimento técnico necessario.

Esse modo de encarar a linguagem acabou por
fazer pensar sobre outra questdo, a do papel do
lingliista nas comunidades indigenas que, numa
perspectiva tradicional, deveria descrever e ensinar a
lingua indigena aos indios. Nessa nova perspectiva,
reserva-se aos assessores a contribuicdo solicitada e
necessaria, num projeto que ird sendo construido passo
a passo pelos préprios sujeitos do processo.

Algumas comunidades conseguiram avangar na
pesquisa e apresentar propostas concretas ao final do
curso com relacdo as complexas questdes da
linguagem na escola; outras continuam em processo
de elaboragdo; outras ain-



da lutam com muita dificuldade para se desfazer
da heranca dos modelos recebidos, mas cada qual
segue seu ritmo na construcdo de sua propria
escola.

O que os projetos deixaram como experiéncia
maior foi a certeza de que ndo se pode propor um
sistema pedagdgico pronto e acabado, mas
contribuir para que cada escola indigena consiga
construir os seus proprios sistemas autbnomos, e
gue estes sejam integrados e reconhecidos no
sistema nacional.
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Quem val de arrasto

Nnao tem compromisso

Wilmar da Rocha D'Angelis
Unicomp/SP

A maquina extraviada

José J. Veiga escreveu um delicioso conto, no
qual O compadre do interior escreve ao da cidade,
feliz por poder contar-lhe uma novidade do sertéo:
"Agora temos aqui uma maquina imponente, que esta
entusiasmando todo O mundo". A tal méaquina chegara
a cidadezinha certa tarde, em dois ou trés caminhdes,
fora descarregada, montada durante a noite e, na
manhd seguinte, ninguém ficara para dar explica¢des:
"A maquina ficou ao relento, sem que ninguém
soubesse quem a encomendara nem para que servia".
Com O tempo, a cidade foi se afeicoando a coisa, a
ponto de O prefeito designar um funcionario para
zelar por ela. Diariamente O homem espanava a
maquina e duas vezes por semana lhe aplicava "caol
nas partes de metal dourado, esfrega, esfrega [...]" etc.
Ao fim, a maquina passou a ser O orgulho da cidade e
parte importante das festividades nas datas civicas.
Cidades vizinhas, e também de outros estados,
mandaram para la comiss@es, tentando compra-la, mas
O prefeito ndo se deixou levar por "conversa macia”, e
surgiu até um movimento para declarar a maquina
"monumento municipal”.

O final do conto/carta é revelador:

O meu receio é que, quando menos esperarmos,
desembarque aqui um mogo de fora, desses des-
pachados, que entendem de tudo, olhe a maqui-

As tentativas, 0s acertos e 0s erros ensinam

muito mais sobre a lingua do que

O estudo do produto de uma reflexdo

feita por outros, sem que se atine

com as razdes que levaram a reflexdo que se estuda.

Jodo Wanderley Geraldi (1996:136)

na por fora, por dentro, pense um pouco e comece
a explicar a finalidade da maquina; e, para mostrar
gue é habilidoso (eles sdo sempre habilidosos),
peca na garagem um jogo de ferramentas e, sem
ligar a nossos protestos, se meta por baixo da
maquina e desande a apertar, martelar, engatar, e a
méaquina comece a trabalhar. Se isso acontecer,
estard quebrado O encanto e ndo existird mais
maéquina.

Do lugar de nossas praticas, impossivel ler esse
conto e ndo pensar na escola, em tantas areas
indigenas, e ndo perceber que fazemos, em muitos
casos, O papel do moco de fora, "desses
despachados”, que vai "explicar a finalidade da
maquina" e fazé-la funcionar. Quebrado O encanto, a
maquina ainda sera Util?

Do que eu disse, é possivel que lhes venha a
mente a imagem de alguém que vai desfazer ilusGes
sobre uma escola "boa por si mesma", aquela a qual as
pessoas mandam os filhos, convencidas de que "s6
assim" eles vdo "ser alguém na vida". Certamente essa
€ uma aplicacéo legitima da imagem da maquina e do
"mogo de fora" do conto de José J. Veiga.

Mas, em lugar disso, vou dirigir a reflexdo para O
que queremos da escola e de qual escola precisamos
para conseguir O que queremos. Com isso, quero
também poder quebrar outros encantos: O da nova
maquina, ainda mais reluzente, dita "escola
diferenciada”, quase carinhosamente, como se a
expressdo revelasse O cari-
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nho pelas diferengas. Se "diferenciada" tivesse ai
O sentido de "valorizar a diferenca”, todas as
escolas deveriam ser - e ser chamadas - assim: as
dos indios e as dos ndo-indios. Mas, como so se
chama "diferenciada" a escola indigena, ¢
evidente que O parametro de comparacdo € a
escola "do branco”, que seria a escola "padréo” e
"indiferenciada”. Parece-me que O termo con-
segue cometer dois equivocos, um deles, com
conseqliéncias negativas bem concretas: 1) de-
finir a escola indigena pela diferenciacdo em
relacdo a dos brancos; e 2) afirmar a escola dos
brancos como O lugar da indiferenciagcdo. Na
pratica, O que temos visto é que a concepcao da
escola indigena como a que tem algo diferente da
escola dos brancos tem sido a grande motivagéo
para os programas de Educacdo Escolar Indigena
"folclorizantes™, ou seja, aqueles programas que
transplantam uma escola de branco para a aldeia,
com "elementos da cultura” indigena, geralmente
em torno de certas praticas artesanais ou da
presenca de algumas pessoas mais velhas que
levam suas histérias para a escola.

Seguindo uma distin¢do de acGes - defensivas
x ofensivas - lembrada por Melia, tenho sugerido
gue a proposicdo da "escola diferenciada"
permaneca nos limites das politicas defensivas,
quando j& é hora de O movimento indigena ado-
tar politicas ofensivas também na educacdo es-
colar! e, nesse caso, resgatar O sentido de “escola
indigena", um projeto ainda ndo alcancado.?

E no que se refere ao tema deste trabalho -das
relagdes entre politica linglistica e escola in-
digena -, quero sugerir que as ag¢oes ofensivas séo
necessarias e oportunas, tanto no que se refere ao
estabelecimento de politicas linguisticas, como no
que se refere a planificagdo linglistica, ai
incluido O ensino escolar das linguas.

Politica linglistica do Estado ou

politicas lingiisticas no Estado?

A existéncia de uma politica linguistica do Es-
tado brasileiro é, aparentemente, clara, embora
distinta, dependendo do lugar para onde se olhe.

Se olharmos para os textos legais, ha evidén-
cia suficiente de que:

»O Estado entende ou pretende que O Brasil
seja um pais monolingle: declara a lingua
portuguesa como idioma oficial (Constituicdo
Federal, art. 13);

»O Estado se recusa a admitir que povos ou
comunidades dentro do territorio nacional
tenham suas préprias politicas linguisticas e
educacionais: "universalizar, em dez anos, a
oferta as comunidades indigenas de pro-
gramas educacionais equivalentes as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental [...]"
(Plano Nacional de Educacdo - Lei n°
10.172/2001);

*O Estado se recusa a reconhecer uma escola
desvinculada de um projeto de unificacdo ou
integracdo nacional por meio da (Unica)
lingua: determina que O ensino regular serad
sempre ministrado em Lingua Portuguesa,
embora garanta aos povos indigenas "também
a utilizacdo de suas linguas maternas"
(Constituicdo Federal, art. 210);

*a autonomia da escola indigena - se vinculada
ao Estado - é um projeto impossivel, pois esta
previamente (de)limitada, dado que aprender
Portugués ou instruir-se nessa lingua ndo é
um direito, mas uma obrigacdo: "O Ensino
Fundamental regular serd ministrado em
Lingua Portuguesa" (Constituicdo Federal,
art. 210).3

Por outro lado, se olharmos para outros do-
cumentos, em cujo processo de formulacéo O

' Bartomeu Melia mencionou a distingdo e sugeriu a necessidade e a oportunidade das politicas ofensivas, em conferéncia na abertura do IV
Encontro sobre Leitura e Escrita em Escolas Indigenas, realizado no 13° Congresso de Leitura do Brasil (Cole), na Unicamp, em julho/2001. No
mesmo encontro, propus analisar O projeto de "escola diferenciada” como uma politica defensiva.

* Refiro-me a recuperar do adjetivo “indigena” ou atribuir-lhe O sentido de "leito & maneira dos povos indigenas”. Atualmente, "escola indigena"
costuma ser sindnimo de "escola em comunidade indigena”, O que é uma grande licenga poética, para dizer O minimo.

% Note-se que os surdos ficam em situacéo ainda pior: a Constituicdo nem sequer Ihes garante O direito de também usarem sua lingua de sinais
(Libras) no ensino regular. Em outro trabalho, discutimos a forma canhestra como, nos PCN, a Libra é admitida no ensino de pessoas surdas.
entre um conjunto de "recursos complementares” (Souza, D'Angelis e Veras, 2000).



Estado buscou ouvir as contribuigdes da socie-
dade civil, como é O caso dos Referenciais Cur-
riculares Nacionais para a Escola Indigena
(RCNEI), as posicBes sdo claramente mais
avancadas.’ Igualmente, se olharmos para ini-
ciativas de sociedades indigenas - em geral, com
apoio de instituicdes educacionais e organizacfes
ndo-governamentais - que recebem aportes
decisivos de recursos por meio do Ministério da
Educacéo, incluindo programas de formacéo e
projetos de publicagdes de escolas indigenas,
encontraremos a evidéncia de que:

1. O Estado brasileiro apoia O fortalecimento e
a vitalizacdo das linguas indigenas: se-
mestralmente recebe projetos e financia
iniciativas voltadas ao ensino de linguas
indigenas, a formacdo de professores indi-
genas nessa area e a publicacdo de livros em
lingua indigena;

2. O Estado reconhece a autonomia dos povos
indigenas para construirem suas proprias
politicas linguisticas: os projetos apoiados
pelo MEC incluem desde a alfabetizacdo em
lingua indigena até O ensino de lingua
indigena como segunda lingua, mas também
alfabetizacdo em Portugués - mesmo em
comunidades nas quais a lingua indigena é
falada -, material para ensino de Lingua
Portuguesa e publicagbes de textos
indigenas em Portugués.

Reformulando O que esta dito anteriormente:
O Estado brasileiro tem uma politica linguistica,
mas, como tudo que se abriga em um Estado
multi-facetado e ja ndo mais monolitico, em razéo
das conquistas da sociedade civil, a politica
linglistica desse Estado é contraditdria e se mostra,
claramente, como um campo de debate e de
disputas de projetos diferentes.® Melhor isso do
gue a hegemonia mas-sacrante de um projeto
conservador.

Politica e planificacéo
linglistica nas sociedades
indigenas

Para Monserrat, "embora outras organiza-
¢Oes, entidades ou segmentos especificos de uma
sociedade também possam definir e defender
uma politica linguistica, s6 O Estado tem poder
para implementa-la, colocéa-la em prética, através
de um planejamento linglistico” (2001: 129).

Isso porque, segundo entende, "a planifi-
cacdo/implementacdo linguistica [...], para poder
ser operacional, necessita de um mandado
juridico, a lei, que é apanagio do Estado" (op. cit.:
130).

Nesse ponto, minha proposicdo me faz di-
vergir dessa perspectiva. Ao defender a neces-
sidade e a oportunidade de agdes ofensivas no
campo da politica e planificacdo lingiistica pelas
sociedades indigenas, entendo que € possivel
planificacdo e acdes concretas de implementacédo
de politicas linguisticas ao largo do Estado. E
mais: sugiro que tais tipos de iniciativas sdo
necessarias, indispensaveis mesmo, para as
sociedades indigenas experimentarem um projeto
de autonomia. Isso ndo significa renunciar as
acOes e articulagcbes para consolidacdo de
politicas publicas democraticas valorizadoras da
diversidade linglistica e apoiadoras da
vitalizacdo de linguas minoritarias. Mas significa,
por outro lado, ndo reduzir a acdo do movimento
indigena e do indigenismo ao circulo fechado de
conversa com O aparelho do Estado, ao
oficialismo e a burocratizacdo, que sdo sempre
redutoras e sufocadoras das posturas mais
criativas.

Mencionarei, por isso, duas iniciativas com as
quais fui chamado a colaborar como lingdista e

4 Ruth Monserrat observou, criticamente, que. mesmo nos RCNEI - que reconhece como O documento mais avangado -, ha um deslizar
imperceptivel do enfoque inicial da lingua indigena como questdo fundamental estratégica na luta pela autonomia para um enfoque em que
ela aparece com um papel diluido ou pelo menos enfraquecido, situada que fica, em paralelo com a Lingua Portuguesa, apenas como uma
das disciplinas da area de linguagem" [grifos da autora] (Monserrat. 2001:135).

®N&o significa que ndo haja agdes do Ministério que ndo apontem em sentido contrario. A recente extingio - em 2001 - do Comité de
Educagdo Escolar Indigena do MEC - apesar dos muitos problemas pelos quais vinha sendo criticado - poderia ser incluida nas agfes que
desfavorecem uma politica democratica na gestéo do apoio aos programas de Educacéo Escolar Indigena.

' Monserrat (2001:137) entende que o Estado brasileiro ndo tem realmente uma politica lingliistica especifica para as sociedades indigenas. Ele
tem. sim. no nivel do discurso, uma politica de Educagédo Escolar Indigena, qualificada como 'bilingle, intercultural, especifica e diferenciada’ [...]".
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educador e nas quais se pode falar de construgdo
autdnoma de politica e planificac&o lingisticas.

Inhacora (RS)

Em 1996, a convite da Secretaria de Educacéo
do Rio Grande do Sul, por indicagdo de membros
do Nucleo de Educacdo Indigena (NEI) daquela
Secretaria, trabalhei como assessor lingiistico de
um encontro de professores das escolas indigenas
daquele estado. Em razdo de uma pesquisa de
histéria Kaingang, aproveitei a oportunidade para
aproximar-me dos professores da aldeia de
Inhacor4, a mais ocidental das comunidades
Kaingang (municipio de S&o Valério do Sul, RS).
Na sequiéncia, estive em sua aldeia - quase vinte
anos depois de minha primeira visita - e
estabelecemos, rapidamente, lacos de amizade e
cooperagdo. Quase um ano depois desse encontro,
fomos convidados, pelos professores Kaingang de
Inhacora, a assessorar uma avaliacdo das
experiéncias que vinham  fazendo em
alfabetizacdo. Naquele momento, tendo ja atuado
em outros dois encontros organizados pela
Secretaria de Educacdo com o0s professores
indigenas de todo O estado, estavamos
convencidos das dificuldades de contribuir para
mudancas nas  escolas indigenas  sem
acompanhamento local e direto das experiéncias.
Decidimos aceitar O convite e - na medida da
limitacdo de nosso tempo e de nossos recursos -
propusemo-nos a acompanhar permanentemente
O programa de educacdo escolar naquela
comunidade.

Em fevereiro de 1998, por quatro dias intei-
ros, na Escola Marechal Candido Rondon, da area
de Inhacord, trabalhamos junto com os oito pro-
fessores Kaingang,e com a direcdo da escola da
comunidade. Dos oito professores Kaingang, O
mais velho havia sido formado na primeira turma
de "monitores” de um curso promovido pela

Funai, pela IECLB e pelo Summer Institute, nos
anos 1970, e fora professor de todos os demais
nas primeiras séries. Apesar do programa de
bilingtiismo para O qual fora formado, ele os al-
fabetizara em Portugués. Os outros sete haviam
sido formados em Magistério de 2° grau, em curso
promovido pela Unijui, Funai e IECLB, que se
encerrara em 1996.

Na comunidade de Inhacora, as criancas
chegam a idade escolar monolinglies em
Kaingang. O problema que nos colocaram, e para
O qual deveriamos colaborar na reflexdo, era O
seguinte: em seu curso de Magistério ndo ficou
claro, para os novos professores, como deveriam
alfabetizar e, principalmente, em que lingua
deveriam alfabetizar. Teriam ouvido, segundo
diziam, que se poderia alfabetizar nas duas
linguas ao mesmo tempo (Kaingang e Portugués),
mas isso dificultava ainda mais imaginar O
processo. Assim, em Seu primeiro ano como
professores (1997), eles haviam decidido, por
conta propria, fazer uma experiéncia para
verificarem O melhor resultado: dois professores
trabalharam alfabetizacdo em Portugués em suas
turmas e um terceiro tentou alfabetizar a sua
turma em Kaingang, que, diante da falta de
método e da deficiéncia da formacgdo, pensou
poder traduzir uma cartilha do Portugués para a
sua lingua, e assim levou adiante seu trabalho. O
gue deveriamos avaliar no encontro, portanto,
eram 0s resultados das experiéncias dos trés
professores e, a partir disso, ajuda-los a planejar
O ensino de linguas na escola para 0s anos
seguintes.

Nesse, e nos encontros que passamos a ter
semestralmente, O nosso trabalho era construir
com eles a reflexdo e, quando possivel e necessa-
rio, a teorizagdo que contribuissem para uma
compreensao cada vez mais profunda da questdo
linglistica e educacional com que estavam li-
dando. Nossos encontros nunca ocuparam me-

' O convite foi dirigido a mim e a Juracilda Veiga, antropéloga, que, no ano de 1997, morara por alguns meses naquela comunidade para realizar
pesquisa de campo para tese de doutorado. Juracilda é coordenadora do Nicleo de Cultura e Educagéo Indigena da Associacéo de Leitura do

Brasil (ALB).

" Como em todas as escolas de areas indigenas no RS, havia ali uma diretora ndo-india. Além disso, a escola contava com uma professora néo-
india pertencente aos quadros da Funai, que atuava como vice-diretora. Elas eram respectivamente, a prof2 Maria Carmen dos Santos e a
profaDerli Berlezzi. que foram grandes apoiadoras e incentivadoras do nosso trabalho desde O primeiro momento, e sua contribuicdo ao

programa escolar indigena de Inhacora é inestimavel.



nos de trinta horas de trabalho e, em alguns deles,
superamos as quarenta horas. Em nenhum deles
fornecemos certificados, ajuda de custo ou
qualquer compensacdo aos professores, sendo
aquela de contribuir a sua busca sincera de cons-
truir uma escola adequada a sua comunidade e
aos interesses de seu povo. Por solicitacdo direta
que fez aos professores indigenas, a coordenado-
ra de Educacdo da Funai de Passo Fundo foi au-
torizada a assistir todos os encontros. Também
foram autorizados os supervisores da Delegacia
de Ensino da regido, mas sO participaram de al-
guns encontros, e sempre parcialmente. Todos os
encontros contavam com momentos de avaliacdo
do trabalho realizado, teorizacdo, riquissimos
debates e analises linglisticas, estudo de textos® e
planejamento.

Nesse processo, & margem das iniciativas,
sempre muito gerais e algumas improvisadas, da
Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul, a
comunidade de Inhacora foi reconstruindo sua
escola, definindo sua politica e planificagdo
lingliistica e implementando-as na prética.
Menciona-se aqui a comunidade, pela praxe de a
escola interagir com os pais, pela presenca do
cacique da comunidade em todos 0s encontros
realizados - e, na maior parte deles, em tempo
quase integral - e pela assembléia realizada em
um dos momentos de encontro, em dezembro de
1999, em que a comunidade toda debateu e
aprovou O calendario escolar diferenciado da
escola de Inhacora, O primeiro elaborado dessa
forma no Rio Grande do Sul. Ao longo desse
processo, os professores produziram um material
préprio de apoio a alfabetizacdo e, como fruto
dessa experiéncia e da reflexdo acumulada, a
experiéncia de Inhacora passou a ser referéncia
para muitas escolas e nos encontros gerais
promovidos pela Secretaria do Estado. Um
professor de Inhacord chegou a atuar como as-
sessor, a convite de seus colegas, para O plane-

jamento de material de alfabetizacdo na comu-
nidade Kaingang mais préxima, de Guarita.

N&o se trata de um processo realizado sem
dificuldades e, muito menos, ja concluido e com
resultados totalmente positivos - e esse € um dos
motivos da epigrafe de Wanderley Geraldi. Foram
pouquissimas as criancas alfabetizadas nas tur-
mas de primeira série do ano de 1997 - tanto em
Portugués como em Kaingang. Os problemas que
isso gerou, com a entrada de novos alunos, a ex-
pectativa dos pais com 0s novos professores e a
caréncia de preparacdo destes para alfabetizar,
foram acumulando dificuldades nos anos seguin-
tes, as quais se buscava corrigir para avancar.
Nada disso, porém, diminuiu O significado dos
ganhos mais importantes. A compreensdo da si-
tuacdo sociolinguistica de sua comunidade e das
demais comunidades Kaingang e a capacidade de
enfrentar os problemas de um planejamento
linglistico e educacional e responder-lhes com
autonomia fizeram dos professores de Inhacoré -
0s oito iniciais mais os novos candidatos que
acompanharam 0s encontros posteriores - edu-
cadores capazes de conduzir a sua escola.™

No momento, trabalham na reflexdo sobre O
gue deve ser a "continuidade" do ensino na lingua
materna e ainda debatem questfes referentes a
introducdo da Lingua Portuguesa. Embora quase
se restrinja, nesse caso, a definicdo de uma
politica de educacdo escolar bilinglie, as preocu-
pacdes e debates que a fundamentam tém, no
horizonte, ndo apenas O futuro linguistico da sua
comunidade, mas da sociedade Kaingang como
um todo, na qual se sentem plenamente inseridos
e, para cuja politica e planificacdo linglistica,
sentem que tém uma colaboracdo a dar e se
orgulham, obviamente, do lugar social e politico
gue tém conquistado no conjunto dos professores
indigenas do Rio Grande do Sul.

Nesse processo, fruto de sua préatica com a
reflexdo lingiiistica stricto sensu,™ eles também

« Varios desses textos foram especialmente traduzidos do inglés para utilizagdo com esses professores, naquelas oportunidades.

©para evitar confusao, é relevante anotar gue a escola continua sendo custeada pelo estado, ainda que O financiamento, no Rio Grande do Sul.
seja pela forma de contratos precarios para os educadores. Em outro trabalho, discuti O problema dos limites da autonomia das escolas

indigenas, inclusive acerca do seu financiamento (cf. D'Angelis, 1997).

"Em encontro de pesquisadores de linguas Jé e Macro-Jé. realizado na UEL, em Londrina (PR), no més de fevereiro de 2001, apresentei um trabalho
sobre O género em Kaingang que, em parte, refletia analises e discuss6es ocorridas no acompanhamento da escola de Inhacora (cf. D'Angelis, 2001).
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vém assumindo O interesse de veicular, entre o0s
demais professores Kaingang, O debate em torno da
ortografia do Kaingang, que tanto descontentamento
tem gerado em muitas comunidades ha anos. As
preocupacdes mais amplas se refletem, também, no
interesse pela producdo de um jornal em lingua
Kaingang, usando um computador que doamos e um
programa especifico com uma fonte prépria para as
particularidades ortograficas do Kaingang - que tem
quatro vogais nasais e, por isso, usa-se O til sobre elas,
O que os programas convencionais ndo permitem, a
saber: e, i, u, y.*?

Nhandewa-Guarani
(Séo Paulo e norte do Parand)

No primeiro semestre de 1997, em reunido na
Secretaria de Planejamento do Estado de S&o Paulo,
em que se tratava da constituicio do Ndcleo de
Educacdo Escolar Indigena nessa secretaria, O
representante indigena da area Nimuendaju (ex-
Avrariba), Claudemir Marco-lino Hondrio, provocou os
presentes dizendo que as universidades de Sao Paulo
ndo estavam interessadas nos indios do estado. No in-
tervalo, procurei-O para saber O que ele esperava das
universidades. Disse-me que O dialeto Nhandewa-
Guarani da sua comunidade e de outras no estado
estava desaparecendo e que eles gostariam muito de
que pessoas das universidades se preocupassem em
registra-lo e ajuda-los a pensar como ensinar aquele
dialeto na escola. Assumi O compromisso de encontrar
um auxiliar de pesquisa e, depois, procura-lo na aldeia.

A partir do segundo semestre de 1997, preparei
dois graduandos e, no ano seguinte, iniciamos uma
pesquisa na darea do Nimuendaju. Sem recursos
especificos, O trabalho foi documentar O dialeto, tal
como falado pelas pessoas

mais velhas da comunidade, e proceder a uma analise
fonoldgica e morfolégica que pudesse subsidiar O
processo de definicdo ortografica, que anteviamos
como indispensavel.

A falta de recursos impediu-nos de avancar mais
rapidamente, mas, no segundo semestre de 2000,
realizamos um encontro - com apoio da Coordenacéo
Geral de Apoio as Escolas Indigenas e da Funai/Bauru
-, que passamos a chamar de Convencdo Ortografica
Nhandewa-Guarani. Por iniciativa dos Guarani do
Posto Nimuendaju, O encontro reuniu professores e
liderangas - trés caciques - de cinco das sete aldeias
Nhandewa-Guarani de S&o Paulo e do Norte do
Parana, que falam O mesmo dialeto e tém uma histéria
comum: Nimuendaju, Itariri e Piassaguera, de S&o
Paulo; Pinhalzinho e Laranjinha, do Norte do
Parana.”® Depois disso, outros dois encontros foram
realizados entre as comunidades para producdo de
materiais de uso escolar. Registre-se que

[..,) a escrita Nhandewa-Guarani de S8o Paulo e
Norte do Parana foi decidida cora acompanha-
mento de um lingliista, de forma a garantir as
comunidades a informacdo e as melhores con-
dicBes para realiza-la, mas foi um processo de
decisdo dos professores indigenas. O principal
fruto desse procedimento é a desmistificacdo da
escrita, aqui vista por eles como uma ferramenta
da qual se apropriaram e sobre a qual podem
tomar decisdes, de modo que as comunidades ndo
ficam vulneraveis ao poder de estrangeiros sobre
sua prépria lingua, como acontece em muitos
casos de escritas produzidas por linguistas para a
comunidade, sobretudo nos casos em que
participam  agentes de  empreendimentos
missionarios. Tal como foi feito, O processo ga-
rante aos Guarani liberdade para rever suas de-
cisdes, porque foram eles que as tomaram e sabem
como O fizeram."

Y Uma reflexdo e mais informagdes sobre esse trabalho encontram-se em Veiga (2001). Nas viagens a partir do final de 1999, contamos com
recursos da Unesco por meio da Coordenacgdo Geral de Apoio as Escolas Indigenas e, em todos os encontros, de um modo ou de outro, houve

contribuicéo efetiva da Funai/Passo Fundo.

= problemas decorrentes da separagio muito recente entre os grupos de Piassaguera e Bananal impediram a participacdo de representantes
deste Ultimo grupo, que &, no entanto, uma das menores aldeias e uma das que tém menor nimero de falantes.

"Trecho do projeto "Publicagdo de material didatico Nhandewa-Guarani". apresentado ao MEC pelo Nucleo de Cultura e Educagao Indigena da

ALB, em julho/2001.



O que pretendo destacar, principalmente, é O
fato de que a comunidade Nhandewa-Guarani do
Nimuendaju definiu a sua politica linglistica
muito antes de encontrar um linglista para apoia-
la e, ainda antes que contasse com esse apoio
técnico, j& iniciara, com seus conhecimentos e
recursos - com base em trabalho voluntério de
trés pessoas: Claudemir, Francisco e Juraci -, um
programa de ensino da lingua Guarani com as
geracfes mais novas. Duas a trés vezes por
semana, regularmente, desde 1998, relnem-se a
noite, na escola, com as criangas e com 0s jovens
gue retornaram do trabalho nas fazendas ou com
0s que vieram da escola da cidade, e passam de
uma hora e meia a trés horas lendo e escrevendo,
copiando e traduzindo frases.

Como parte dos esforcos da comunidade
toda, O Guarani ja pode ser ouvido nos cumpri-
mentos e em muitas conversas entre as pessoas
acima de 40 anos e estd presente também na
traducdo de oragdes cristds - ja que, naquela
aldeia, quase 100% da comunidade participa de
cultos da Congregacdo Cristd ou de algumas
igrejas pentecostais, como S6 O Senhor é Deus -
e de cantos para a escola, ai incluida uma versdo
Guarani, feita por eles mesmos, do Hino
Nacional brasileiro.

Politica linglistica e

escolaindigena

Anteriormente disse, de forma simplificada,
sobre "politica linglistica" definida na comuni-
dade tal ou qual. Porém, é importante dizer duas
palavras sobre O enfoque que foi assumido aqui e
sobre a complexidade e as tensdes desse
processo.

Sobre O enfoque, é evidente que minha dis-
cussao privilegiou, até aqui, as situacdes em que
h& duas linguas presentes na comunidade, das
quais uma delas é a lingua indigena ancestral.
Essa ndo é a Unica situacdo nas comunidades
indigenas, mas, além de ser a mais

comum, é também O tipo de situacdo em que
mais tenho atuado.

Quanto ao outro aspecto, O da complexidade
e das tensbes do processo, ndo é incomum - ao
contrério, provavelmente ¢ O mais comum - que
os professores indigenas construam, por sua
reflexdo e pelas relagdes com O mundo fora da
aldeia e da regido, uma compreensdo diferente da
maioria de sua comunidade, em relacdo ao valor
do trabalho com a lingua materna na escola. E
comum, portanto, que, nesses contextos, alguns
pais indigenas apresentem queixa aos professores
ou ao cacique: "Meu filho ndo precisa aprender a
nossa lingua, isso ele ja sabe; eu mando ele na es-
cola para aprender Portugués".

A primeira reacdo é tomar essa fala como um
discurso integracionista, como se a comunidade
estivesse dizendo, com isso, algo como:
"Queremos que nossos filhos ndo sejam mais
indios (Kaingang, Wapixana, Terena...) e passem,
de lingua e alma, para O mundo dos brancos".
Quando entendida desse modo, essa fala costuma
gerar um distanciamento dos professores indios
em relacdo a comunidade e, as vezes, um
isolamento da propria escola. No limite, alguns
pais cogitam de mandar os filhos para a escola de
fora da area, em lugar de mandar para a escola da
comunidade. No entanto, na maior parte dos
casos, esse discurso pode ser traduzido por uma
férmula do tipo: "NOs queremos, para 0S n0Ss0s
filhos, um ensino que os prepare para enfrentar O
mundo dos brancos e se virar nele, e isso inclui a
Lingua Portuguesa, nas modalidades oral e
escrita".”®

Em outras palavras, ai estd também embutida
uma proposta de politica linguistica. Onde o0s
professores indigenas saibam dialogar com a sua
comunidade e compreender as suas preocupagoes
e 0S Sseus interesses, serd sempre possivel
desenvolver um programa escolar que dé conta
daguela demanda e, a0 mesmo tempo, permita a
escola trabalhar e valorizar a lingua indigena com
as geracoes

BNenhuma comunidade ou familia deseja que seus filhos queiram guardar distancia dela, alhear-se, enfim. Mas nao se pode simplificar a quest&o
e esquecer que também ha pais que aderem a projetos de cunho mais ou menos integracionista e, ndo por acaso, costumam ser indios

funcionérios e, com alguma freqiiéncia, casados com nado-indio(a).
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mais novas. Se esse programa escolar for bastante
bem-sucedido e avangar em politicas ofensivas,
uma tal escola experimentard, efetivamente, um
ensino intercultural eficaz e capaz de formar
pessoas criticas e ativas, que, em muito,
diferencia-se de um ensino em que a cultura
indigena é apenas folclore que d& colorido a um
processo de  "inclusdo"  compulséria e
"desculturadora”.

E preciso também reconhecer que, em boa
parte dos casos em que 0s pais manifestam des-
contentamento com O ensino da lingua indigena
na escola, os professores revelam-se realmente
despreparados, sem iniciativa e, muitas vezes,
incapazes de alfabetizar. Aqui, as palavras de
Geraldi, colocadas na abertura deste texto, ecoam
mais forte ainda. A escolha desse autor ndo foi
casual: as propostas e praticas consolidadas de
ensino renovado de lingua materna no Brasil, que
se coloca contra O ensino "gramaticalista” e no
qual Geraldi € um dos nomes mais destacados,
sdo as que julgo pertinentes para a formagdo
também de professores indigenas, para que
trabalhem no ensino de lingua materna em suas
comunidades, seja ela uma lingua indigena, seja
ela uma variedade do Portugués.

O caminho da descoberta, da experimentacao
e da busca de autonomia pode dar uma Unica
garantia aos educadores: de que O processo
acontecera, independente dos resultados. E, se O
processo acontece, as pessoas ndo saem dele
"incGlumes": agir e refletir sobre a acdo
transformam as pessoas, mesmo que elas ndo
consigam transformar O mundo da forma que
desejavam fazé-lo.

Finalmente, é importante dizer que um tal
programa escolar, entendido como parte im-
portante da politica linglistica de uma sociedade
indigena, ndo pode ser executado por pro-

fessores descomprometidos com seus objetivos.
As comunidades realmente interessadas em um
programa de educacdo escolar precisam estar
atentas e garantir que O lugar de "professor” nao
seja um simples emprego, lugar de recebimento
de salarios por pessoas nao capazes oOu
desinteressadas do processo. Como bem ensina O

professor Bruno Ferreira, Kaingang de Votouro:

"Quem vai de arrasto ndo tem compromisso”,*®

OU Seja: quem vai porque 0s outros puxam ndo se
compromete com o0s objetivos nem com 0s
resultados do trabalho.
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Were Tyyritina: alfabetizacao

nalingua Javae

Marcus Maia* UFRJ

Resumo

Este artigo reporta-se ao projeto de alfabetiza-
¢do Were Tyyritina, que foi desenvolvido na aldeia
Javaé de Boto Velho, na Ilha do Bananal, TO, entre
1983 e 1986. O projeto baseava-se no método Paulo
Freire e ensinou um grupo de dez criangas indi-
genas a ler e escrever em sua lingua materna. Uma
cartilha e um livro de estérias na lingua Javaé (fa-
milia Karaja, tronco Macro-Jé) foram elaborados e
posteriormente publicados, assim como um ma-
nual do professor bilinglie, que é apresentado como
anexo a este artigo (pagina 127).

Introducéo

O projeto foi proposto a mim e ao antro-
pologo André Toral por ocasido de nossa pri-
meira visita a aldeia Javaé de Boto Velho
(Inywébohona), na Ilha do Bananal, TO, em
julho de 1983, para coletar dados lingisticos e
etnograficos para projetos de mestrado ligados ao
Museu Nacional da UFRJ. Fixada no local desde
a década de 1940, aquela comunidade Javaé, de
cerca de 60 pessoas, a exce¢do de

um periodo de seis anos (1973-1979) em que fora
obrigada a se transferir para O Posto Indigena
Kanoano, jamais recebera, por parte da Funai,
qualquer assisténcia educacional. Embora situada
em local considerado mitico? pela etnia, na parte
norte da llha do Bananal, préximo a localidade de
Barreira da Cruz, na confluéncia do rio Formoso
com O rio Javaés, a aldeia de Boto Velho
encontrava-se, na ocasido, fora dos limites do
Parque Indigena do Araguaia, sofrendo grande
pressdo de autoridades e de fazendeiros para
abandonar a area, que ficava no trajeto planejado
para a estrada BR-262, Transaraguaia, que
cortaria O Parque Nacional do Araguaia.
Decididos a permanecer em sua aldeia tra-
dicional, a despeito de todas as pressées,3 0S
Javaé preocupavam-se com O fato de que as cri-
ancas cresciam sem a oportunidade de se alfa-
betizarem nem na lingua materna e nem na Lin-
gua Portuguesa. Entre 1981 e 1982, alguns pais
enviaram seus filhos para estudar na escola da
prefeitura municipal de Cristalandia, na locali-
dade de Barreira da Cruz, préxima a aldeia. O

* PhD, professor adjunto de Linglistica do Setor de Linglistica do Museu Nacional e do Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica da
Faculdade de Letras da UFRJ. Autor dos artigos: O acesso semantico no parsing sintatico. In: Revista ALFA, Sdo Paulo, n. 42. p. 101-111, 1998,
e Palavras interrogativas em Karaja. In: Revista Lagos, Rio de Janeiro, n.1, p. 91-110, 2000.

' A transcricdo dos dados do Javaé apresentados neste trabalho segue O quadro de correspondéncias entre os simbolos ortograficos e fonéticos

abaixo:
Consoantes: b, d, t ([t"]), k. tx ([ts&]), j, s ([T]). X ([s&]). I, r, h, w.

Vogais: i, y ([T1), u. e ([el), a ([1), O, e ([ED [ae]), a. o ([¢]). Vogais

nasalizadas: i, 6, a.

2 proximo a aldeia de Boto Velho ha trés grandes buracos onde. segundo O mito, foram enterrados os corpos de todos os homens, todas as

mulheres e criangas da etnia, apos a revelagio do segredo de Aruana.

% A Funai alegava s6 poder assistir aos Javaé se eles se transferissem para a aldeia de Kanoano; O IBDF, entdo responsavel pela administra
¢do do Parque Nacional do Araguaia, ndo reconhecia a presenga do grupo indigena no interior do parque, fazendo constantes apelos para
que os Javaé se retirassem; a construtora Andrade Gutierrez, encarregada da construgdo da BR-262, ligava as suas maquinas, paradas, do
outro lado do rio Javaés. causando um barulho ensurdecedor; fazendeiros e autoridades municipais (Cristalandia, entdo estado de Goiés.
hoje estado do Tocantins) iam constantemente a aldeia, tentando persuadir os Javaé a deixar O local.
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curso, realizado com entusiasmo pelas criangas
Javaé, foi, no entanto, interrompido por motivo
de transferéncia do professor e ndo mais foi
retomado. A tentativa de enviar criangas para
estudar na sede do municipio de Cristalandia fora,
igualmente, malsucedida em decorréncia da
distancia de 110 quilémetros entre a aldeia e O
municipio.

No momento de nossa visita, era, portanto,
grande a ansiedade do grupo quanto a criacao de
uma escola na aldeia. A comunidade entendia que
a existéncia de uma escola em funcionamento na
aldeia, além de instrumentalizar as criangas para
O contato com a sociedade envolvente, serviria
para ajudar a legitimar a sua presenca na area. Foi
em tal contexto, entdo, que O cacique Jodo
Wataju nos solicitou que assistissemos a sua
filha, Lucirene Behederu, na organizacdo de um
projeto de alfabetizacdo. Lucirene, que concluira
0s estudos de primeiro grau (curso fundamental)
durante a estada do grupo em Kanoano, ja vinha,

desde hd alguns meses, ministrando,
informalmente, aulas de Javaé, Portugués e
Matematica, usando O material bilingle

desenvolvido para os Karaja pelos linglistas do
Summer Institute of Linguistics (SIL). Embora
ndo tivéssemos, na ocasidao, qualquer experiéncia
prévia com alfabetizacdo, em face das
dificuldades que presenciavamos, decidimos
aceitar a solicitacdo dos Javaé. Iniciamos O
projeto assistindo as aulas de Lucirene e tentamos
avaliar a metodologia, 0s materiais didaticos e O
grupo de doze criangas e adolescentes com quem
Lucirene vinha trabalhando.

Avaliagcéo preliminar

O grupo de alunos era constituido por oito
meninas e trés meninos com idade entre 4 e 9
anos e por uma mulher de 20 anos de idade que
também pediu para ser alfabetizada.” Oito dessas
criangas ja haviam sido expostas a alguma forma
de escolarizacdo, outras quatro nunca haviam
freqlientado escola. Posteriormente, durante a
primeira fase do curso, registrar-se-

iam duas desisténcias: uma, de Wajurema, de-
corrente do engajamento do menino nas ativi-
dades de pesca da comunidade e a outra, de
Harawaki, cuja mée queria a alfabetizacdo inicial
diretamente em Portugués, em vez de Javaé,
como havia sido decidido de comum acordo com
a comunidade.

Nosso teste diagndstico foi simples: pediu-se
aos alunos que desenhassem algo de sua livre
escolha e, em seguida, procurassem escrever O
nome do desenho em Javaé e/ou em Portugués,
conforme desejassem ou soubessem. Propusemos
ainda que copiassem algumas palavras em Javaé
escritas por Lucirene no quadro. Observamos que
a totalidade dos alunos era monolinglie em Javaé,
exceto a mulher de 20 anos, que era capaz de
compreender também O Portugués oral. Trés
alunas se revelaram mais aptas do que os demais
no que se refere ao dominio de habilidades
motoras da escrita, mas todos eram rigorosamente
analfabetos.

A despeito do grande empenho de Lucirene,
avaliamos que as suas aulas ndo vinham obtendo
resultado satisfatério por duas razdes:

*O curso ndo obedecia a qualquer critério
metodoldgico, era desenvolvido em bases
assistematicas, sem regularidade, O que di-
ficultava a progressividade da aprendizagem;

» O material do SIL desenvolvido para a lingua
Karaja ndo era adequado ao Javaé, pois esse
dialeto do Karaja apresenta tracos ca-
racteristicos nos planos fonético e lexical; a
comunidade atribui grande valor a sua rea-
lidade linguistica prépria, tomando-a como
um dos elementos para a afirmacdo de sua
identidade perante os Karaja.

Metodologia e programacéao

Antes de deixarmos a aldeia de Boto Velho,
no final de julho, acertamos que Lucirene iria ao
Rio de Janeiro no inicio de outubro, para a reali-
zacdo de treinamento e desenvolvimento da
metodologia, da programacéo e de materiais di-

“E a seguinte a relacdo de nomes e respectivas idades dos alunos da escola de Boto Velho: Mariltcia Asiwaru (9 anos), Rosilda Belua (9 anos),
Rosamilia Behé (4 anos), Harawaki (5 anos), Naiude Hariaru (6 anos), Luciana Kuaxiru (7 anos), Manoel Mairea (7 anos). Cleunicia Seija (4
anos), José Inacio Wasuri (7 anos), Rosamiria Weria (6 anos), Roberto Wajurema (9 anos). Mariazinha Ximanaki (20 anos).



daticos. Foi também estabelecido em conjunto
com a comunidade que O projeto visaria, em sua
primeira fase, a alfabetizacdo em Javaé, para,
posteriormente, passar a alfabetizacdo em Por-
tugués. Precisamos argumentar com a comuni-
dade que ndo seria possivel promover a alfabe-
tizacdo inicialmente em Portugués, pois a tota-
lidade dos alunos ndo falava nessa lingua, por
isso seria mais apropriado alfabetiza-los na lin-
gua materna e, em seguida, a medida que fossem
se tornando fluentes em Portugués, intro-
duziriamos a escrita nessa lingua.

Durante os meses que antecederam a chegada
de Lucirene ao Rio, dedicamo-nos a estabelecer
os fundamentos tedricos do projeto. Avaliamos
varias metodologias, procuramos nos informar
sobre projetos de alfabetizacdo em outras
comunidades indigenas e terminamos por decidir
tentar" uma adaptacdo do método Paulo Freire,
originalmente concebido para a alfabetizacdo de
adultos, a turma de criancas indigenas. O método
Paulo Freire concebe O processo de alfabetizagédo
em termos de conscientizacdo, recusando, por
principio, a excessiva centralizacdo no professor
e nos conteudos programaticos, de um lado, e a
mera recepcao passiva de técnicas e conceitos, de
outro. Tal fato pareceu-nos decisivo, pois as ati-
vidades de alfabetizacio  poderiam  ser
introduzidas na comunidade como parte de um
contexto de questionamento e reflexdo mais
amplo sobre a realidade da sociedade indigena
em face da realidade envolvente, além de ser um
método de base silabica que parecia ideal as
caracteristicas fonético-fonolégicas do Javae,
lingua de recorte silabico simples e bem marcado.
A literatura por nés revista apresentava, ainda,
varias experiéncias bem-suce-didas na aplicagdo
do método Paulo Freire em comunidades
indigenas. Uma dessas experiéncias foi-nos de
particular valia: a realizada por Isabel Hernandez
com O grupo Mapuche, no Chile (1981).

Concebido para ser desenvolvido em con-
junto com O grupo a partir de situacfes iniciais
de aprendizagem, O programa seria montado
progressivamente com a participacdo ativa da
comunidade. Em consonéncia com O carater
experimental do projeto e em fungdo do

amadurecimento da equipe, organizar-se-iam
cartilhas, livros de exercicios, de escrita e de
estorias. Inicialmente, no entanto, seria de-
senvolvida apenas a primeira etapa de um manual
do professor, com roteiro de situacdes pe-
dagogicas a serem testadas e avaliadas. As etapas
seguintes desse manual seriam desenvolvidas a
partir dos resultados da primeira fase. Logo que
Lucirene chegou ao Rio de Janeiro, em principio
de outubro de 1983, passamos a organizagdo do
programa. Discutimos com Lucirene a proposta
educacional do método Paulo Freire, a que ela
demonstrou receptividade desde O inicio. No
decorrer das sessdes, fomos delineando O perfil
do programa e recriando O método a feicdo dos
Javaé. As 11 palavras geradoras escolhidas
cobriam todos os fatos fonoldgicos da lingua
Javaé, inclusive as diferencas existentes entre a
fala do homem e da mulher, e eram ainda
representativas da realidade cultural da
comunidade: Hawa (aldeia), Iraso (aruand), ljata
(banana), Koworu (roga), Wasureny (a nossa
terra), Mah&du (O grupo, a turma), Ixyju (outros
indios, indios "bravos"), Bodoleke (pirarucu),
Krysa (Xavante), Itxaté (louco), Brébu (medo).

Organizamos, como haviamos previsto, um
guia metodolégico bilinglie (cf. Anexo), em que
foram estipulados, item por item, os diversos
procedimentos de exploracdo de cada palavra
geradora a ser trabalhada com a turma de crian-
cas.

Basicamente, as atividades pedagogicas fo-
ram distribuidas nas seguintes etapas:

e atividades de reflexdo oral: debate dos sig-
nificados de cada palavra pela turma, que, em
seguida, 0s representava pictorica-mente;

« atividades de leitura: cada palavra era apre-
sentada para reconhecimento, desmembrada
em seus constituintes sildbicos, que eram
rearticulados em novas palavras criadas pelos
alunos;

e atividades de escrita: os alunos copiavam
cada palavra e silaba e depois produziam
novas palavras, recombinando o0s consti-
tuintes silabicos.

Ao longo de todas as fases eram realizados
jogos e brincadeiras pedagdgicas.
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Objetivando um maximo de envolvimento da
comunidade na implementagdo, pedimos que as
familias dos alunos colaborassem com a
construcdo da casa e a fabricacdo da mesa e dos
bancos para O funcionamento da escola e envi-
amos aos pais fita gravada na lingua Javaé, em
gue informavamos sobre os detalhes do método e
sobre a importancia da alfabetizacdo inicial ser
em lingua indigena e da frequéncia as aulas.
Desenvolvemos também um conjunto de folhas
de exercicios para cada palavra geradora e
estabelecemos que Lucirene nos enviaria, ao
término do trabalho com cada palavra, uma fo-
Iha-teste preenchida pelos alunos. Esse proce-
dimento visava a nos permitir O acompanha-
mento das atividades, O que nos possibilitaria a
formulagdo de sugestdes e corre¢des. Junto com
0s testes, Lucirene deveria ainda nos enviar
regularmente um relatério em que seriam
registradas as faltas eventuais de cada aluno, além
de observac0es gerais a respeito do andamento do
programa, dificuldades ou ddvidas na aplicagdo
do método etc.

Em janeiro de 1984, ao recebermos de
Lucirene O relatorio e os testes correspondentes a
primeira palavra geradora, enviamos-lhe uma
carta contendo observacdes gerais e individuais,
apontando problemas de grafia de letras, falta de
aderéncia das silabas grafadas as linhas, estimulo
a maior diversificacdo dos desenhos etc.
Sugerimos a Lucirene que dedicasse mais tempo
as préaticas de desenvolvimento de coordenagdo
motora, pois o0s testes revelavam grande
tendéncia dos alunos em grafar as silabas com
tracos descontinuos ao invés de segmentos
cursivos, conforme planejado.

Submetemos, entdo, O projeto a apreciacdo
da organizacdo  ndo-governamental britanica
Oxfam, que O aprovou, repassando-nos recursos
financeiros destinados ao pagamento de salario a
Lucirene, que assim poderia dedicar-se
exclusivamente as atividades da escola. Outra
parte dos recursos obtidos foi aplicada em gastos
com xerox, material escolar, camisetas com
impressdo de desenho escolhido pelos alunos
para simbolizar a escola. Iniciavamos, assim, O
projeto de alfabetizacdo da WeréTyyritina - a
escola Were, nome escolhido pela comunidade
para denominar O projeto.

Avaliacao da primeira fase do
projeto

Na segunda quinzena de julho de 1984, vol-
tamos a aldeia a fim de avaliar a primeira etapa
do projeto de alfabetizacdo e supervisionar a
organizacgdo da segunda fase. Pudemos constatar,
de imediato, que a comunidade, de um modo
geral, vinha se empenhando pelo sucesso do
projeto. A construcdo da escola havia sido
concluida e os bancos e mesas, fabricados com
capricho. Verificamos que as aulas haviam se
tornado atividades regulares, bem inseridas no
cotidiano da comunidade.

O grupo de alunos, extremamente motivado,
relutara até em aceitar as férias propostas por
Lucirene para O més de julho, época de verdo na
regido, quando a comunidade realiza atividades
coletivas tradicionais nas praias proximas a
aldeia. Convocados para uma reunido de
supervisdo, chegaram todos bem cedo a escola,
uniformizados e portando cada um a sua pasta.
Sentados a mesa, participavam ativamente da
aula. As dispersfes ocasionais eram contornadas
por Lucirene com habilidade. Apesar do
desconforto inicial causado pela presenga dos
supervisores, a Sessdo transcorreu  com
naturalidade. A professora apontava a silaba no
cartaz afixado na parede, os alunos a identifi-
cavam com presteza, habituados ao método. Em
caso de davida de um aluno, outro era instado a
auxiliar. Na fase de redacdo de silabas, Lucirene
verificava pacientemente cada caderno,
sugerindo, corrigindo. Havia se estabelecido um
ritmo fluente de trabalho. Alguns aspectos do
método haviam sofrido adaptacdes ditadas pela
pratica, mas, indiscutivelmente, a Were Tyyritina
era uma realidade na aldeia de Boto Velho.

Entre novembro de 1983 e junho de 1984,
haviam sido ministradas cerca de 140 aulas com
duragdo aproximada de duas a trés horas por
sessdo. O indice de frequiéncia médio, rigorosa-
mente anotado pela professora no diario de
classe, estava em torno de 70%. Apontamos a
Lucirene alguns problemas que haviamos ob-
servado e discutimos a respeito da implemen-
tacdo de estratégias para O seu equaciona-mento.
Dessas discussfes e da observagéo do



desempenho individual dos alunos, por meio de
exame dos cadernos e de sua participacdo em
aula, concluimos que grande parte das dificul-
dades encontradas era decorrente da hetero-
geneidade da turma. Por um lado, os alunos mais
adiantados ndo vinham se desenvolvendo
adequadamente, pois as atividades de coor-
denacdo motora, simples demais, ndo lhes des-
pertavam maior interesse. Terminada a copia,
rapidamente ficavam sem ter O que fazer ou
dedicavam-se a ajudar os menores. Por outro
lado, os menos adiantados tinham poucas opor-
tunidades nas atividades de criacdo de novas
palavras a partir das silabas conhecidas, ativi-
dades que ocupam posicao central no método. Os
mais adiantados, geralmente, resolviam o0s
problemas apresentados nos jogos e exercicios,
restando aos menores a mera copia dos re-
sultados. Procurando conciliar os dois pdlos, a
professora terminava por ndo propiciar condicdes
para que 0s mais adiantados passassem da fase de
reconhecimento e copia de vocabulos a fase de
leitura e redacdo efetivas. Do mesmo modo, 0s
mais novos acabavam por ndo perceber a
produtividade das combinagdes silabicas para a
formacdo de novas palavras e ndo avangavam da
fase de reconhecimento e cdpia para a fase de
criacdo vocabular.

A segunda fase do projeto

Com O objetivo de corrigir os problemas
anteriormente indicados, decidimos distribuir os
alunos nas turmas "A" e "B". A turma "A" foi
constituida pelos alunos mais adiantados, que
avaliamos como tendo sido efetivamente alfa-
betizados na primeira fase: Asiwaru, Belua,
Kuaxiru, Mairea e Ximanaki. A estes se juntou O
menino Paulo Huruka, que, embora ndo tendo
participado da primeira fase do projeto, havia
frequentado anteriormente uma turma de
alfabetizacdo em Portugués na escola da
prefeitura.

Para essa turma, foi desenvolvida uma se-
gunda etapa do projeto, fundamentada na leitura
e redacdo de textos. Assim, a nocdo de silaba e
palavra aprendida na primeira fase, somava-se
agora a nocgdo de frase e estéria. A metodologia
estabelecida para as aulas da tur-

ma "A" integrava-se aquela desenvolvida para a
fase inicial, obedecendo a uma perspectiva de
complexificacdo crescente, assim estruturada:
1. leitura em voz alta de uma estéria, coletiva e
individualmente;

2. representacdo pictdrica dos fatos evocados
pela estoria;

3. percepcao das silabas como unidades for-
madoras das palavras;

4. percepcdo das palavras como unidades for-
madoras das frases;

5. percepcao das frases como unidades com-
ponentes da estoria;

6. redacdo das palavras e frases da estoria;
7. formacdo de novas frases;

8. redacdo de novas frases;

9. redacdo de novas estorias.

Introduzimos a partir dai, também, O ensino
do Portugués. Organizamos uma apostila com
exercicios diversos de interpretacdo e redagdo
baseados em pequenas estorias do repertério oral
da comunidade. Outra apostila foi preparada para
uso dessa turma, incluindo palavras, frases e
pequenas estorias em Portugués, além de outros
géneros discursivos, como cartas, noticias de
jornal, relatdrios etc.

A turma "B" foi constituida pelos alunos mais
novos, ainda ndo efetivamente alfabetizados e que
requeriam atencéo especial para 0]
desenvolvimento de coordenacdo motora e para a
compreensdo da produtividade do sistema de
escrita: Wasuri, Behé, Hériaru, Seija e Weria.
Nessa fase, ingressou na turma a menina
Hukanaru. Esses alunos, a despeito de estarem
familiarizados com O método, ainda ndo haviam
operacionalizado seus conhecimentos de modo a
serem capazes de ler e escrever novas silabas,
palavras ou frases. Projetamos um novo conjunto
de palavras geradoras, solicitadas em sessdes
escolares com os alunos, a saber: Korera (jacare),
ljoti (barreira), Surona (sabdo), Wadd (minha
comida), Helyré (pato-sel-vagem), Txioro
(noitinha), Buha (boto), Krukru (um péassaro),
Maiti  (cana-de-acucar),  Brore  (veado).
Organizamos, igualmente com a participacdo
ativa da turma, outra série de folhas-teste, que nos
seriam remetidas para avaliagdo
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no decorrer do semestre seguinte. As atividades
das turmas "A" e "B" foram previstas para um
periodo de aproximadamente um ano. Parte do
material foi produzido durante nossa estada na
aldeia - cartazes, folhas de exercicio -e outros
itens foram produzidos posteriormente no Rio de
Janeiro e remetidos, pelo correio, para Lucirene.

Em 1986, O projeto Weré Tyyritina recebeu
apoio do Museu do indio (Funai/RJ), quando se
produziram também, com as assessorias do
professor Francisco Vieira, do Departamento de
Anélise Matematica da Universidade Federal
Fluminense, e do antrop6logo André Toral
(Mari/USP), materiais didaticos, respectivamente,
nas areas de Matemaética e Estudos Sociais. Esse
projeto foi apresentado durante O | Encontro
Nacio-

Anexo

Guia bilingle de alfabetizacéo

1. Bitejikre ka quadro-0 rybé tykytarasana.
"Colocar no quadro a foto ou desenho do
tema da palavra geradora."

2. Bidesenhanykre rybe.
bidesenhanybenykre.
"Pedir para a turma desenhar O tema da pa-
lavra geradora.”

Ibutumy iny rybé

3. Bitejibenykre desenho ibutumy hetowemy.
"Colocar os desenhos nas paredes da casa da
escola para todos verem."

4. Bitejikre ka tykyritsdmo ibutumy ritina rybe
biritinykre ka quadro rybe.
"Colocar O cartéo 'ibutumy ritina' e escrever
no quadro-negro a palavra geradora."

5. Marybebenykre: ka rybé belakyke ijykymy.
"Conversar sobre a palavra geradora."

6. Karyberenykre ritinadi rybe ritéosinyrekre
debomy ritina quadro-o.
"Ler a palavra geradora mostrando com a
mé&o 0s pedacos no quadro- negro e no cartdo

"ibutumy ritina'.

nal de Educacdo Indigena, realizado no Rio de
Janeiro, em 1987, sob O patrocinio do Museu do
indio (Funai-RJ) e da Fundagdo Pr6-Memdria
(Ministério da Cultura). A cartilha elaborada para
uso na escola Javaé foi publicada em 1990 pelo
Museu do indio (Funai/RJ). Os alunos das duas
turmas, bem como os de outras turmas, foram
alfabetizados na lingua materna e em Portugués
por Lucirene Behederu, que foi, posteriormente,
contratada como professora pelo municipio de
Cristalandia, TO, para continuar atuando re-
gularmente na escola da aldeia de Boto Velho.

Bibliografia
HERNANDEZ, I. Educagéo e sociedade. S&o Paulo: Cortez,
1981.

7. Raurubukre ka desenho, foto ixyby kua
adekerenykijiboho lohoji, ibutumy. "Guardar
a foto ou desenho e repetir com as criangas,
separadamente e em grupo.”

8. Rykyraxire tiusé soemy iryy raukyratabo
rarybera rybe.
"Perguntar quantas vezes mexe a boca para
falar a palavra geradora.”

9. Bitejikre tykyritisdmo iritina wiribi itxura
txura irawog tykyriti rawoo0 ibutumy ritina.
"Colocar O cartdo da familia de silabas abai
X0 do cartdo ‘ibutumy ritina'."

10. Kiriranykre  wiribi itxuramy
wiribi irareamy.

"Ler as silabas junto e separado."

ibutumy

11. Bitejikre tykyritisdmo iribi itxura txura
rnahadu.
"Colocar O cartdo da familia de silabas."

12. Rykyraxire titxi tahe iribi txura txura kaki
roire imahadu.
"Perguntar onde esta cada silaba da palavra



geradora nos cartfes da sua familia silabica."

13. Ibutumy rarybera ijoruy lohoji tule.
"Ler e repetir junto e separado as outras si
labas."

14. Ryryreri iny ritedsira... kia

ixybylesyhe.

"Chamar cada um para mostrar as silabas que

séo repetidas oralmente."

lohoji-0

15. Bitejikre kia tyyritisdmo imahadu wiribi
itxura txura. Ritara kia tyyritisdmo ibutumy
ritina, wiribi itxura txura ratira quadro-ki
tyyriti ibutumy iribi.

"Colocar O cartdo da familia de silabas. Tirar
0s cartdes ‘ibutumy ritina'e 'wiribi itxura
txura'. Ficam no quadro sO os cartdes

"ibutumy iribi itxura txura mahadu'.

16. Rykyraxire titxi rare kia iwiribi txura txura
imahadu. Ryryra iny-6 tahe ritanynyra
wiribi itxura txura.

"Perguntar onde estd cada silaba na sua fa-
milia. Chamar alguém para mostrar cada
silaba nos cartdes."

17. Rykyraxire ka wiribi txura txura
raerynykre kia wiribi txura txura...
ritelenyra iusemy tahe rixihura iwitxiramy.
"Perguntar se 0s outros wiribiitxura txura
sdo iguais a silaba em foco. Explicar que
cada silaba de uma familia comega igual,
mas termina diferente das demais.”

18. Ibutumy ixybyle rarybekre.
"Repetir todas as leituras em grupo e sepa-
radamente."

19. Bitejikre ibutulemy ijoi.
"Colocar os cartBes de todas as familias si-
labicas da palavra geradora juntos."

20. Tahe kiwinykre nohdtimy ritina. "Depois a
gente faz os exercicios de revisdo."

21. Raérythykremy tyyriti.
"Exercicios para revisao"
a. Tyyritidu rarybera ijo ritéosinyra.
"Um aluno vai lendo os pedacos e um ou-
tro aluno vai mostrando os pedacos que ele
esta lendo."

b. Tyyritidu ritédsinyra ij6 tuu rarybere.
"Um aluno mostra e O outro vai lendo os
pedacos que O outro mostra."
c. 1j6 mariabényke wiribi itxura txura
mahadu.
"Pedir para os alunos lerem as familias de
silabas."
d. Ikyreriteosinykre tyyritinykydu rarybera
ikyrémy.
"O professor vai mostrando os pedagos € 0s
alunos tém que dizer como se fala."

22. lbutumy wimy rakurikre wiribi itxura
txura ibutumy ijoi.

"Repetir junto e separadamente as silabas das
familias. Primeiro em ordem, depois vai
juntando."

23. Ryryre iny6-0 manake
adbohe ij6 tykyrytidu rybe.
"Chamar alguém para mostrar O som que O
outro diz. Um aluno fala um pedacinho e O
outro mostra onde é que esta escrito O pe-
dacinho."

itanynykymy

24. Rarybera tamy wideke ibutunyky
tykyritina rybe iribi. Wideke ibutunyky
iwitxira  tyyritina  tyyritisbmo irukyre.

"Dizer para formar a palavra geradora e de
pois formar outras palavras com os pedaci
nhos. Escrever todas as palavras que os alu
nos formarem no quadro.”

25. Rarybera tamy kia tyyritidu kia ituera
inatxi imahadu aijd itanynyky tykyritisbmo
deboribi lohoji.
"Falar para os alunos que as terminac0es das
duas familias sdo iguais. Mostrar O cartdo
das vogais."”

26. Rarybera ibutumy wiribi itxura txura.
"Repetir junto e separado.”

27. Adehuna - tyyritinykydu rarybera: wiribi
itxura txura mesa-ki tyytidu mahadu
tyyritisbmodi tibo rotakremy. "Brincadeira - a
professora espalha os cartGezinhos em cima
da mesa. Depois vai falando os pedacos e 0s
alunos tém de pegar rapidamente. Cada aluno
vai guardando os pedacinhos que acerta.
Ganha O jogo O aluno que juntar mais
pedacinhos.”
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Do nacional ao local,

do federal ao estadual: as leis
e a Educacao Escolar Indigena

Luis Donisete Benzi Grupioni*
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0 direito a educacéo
diferenciada nas leis
brasileiras

Passados mais de dez anos da promulgagdo da
atual Constituicdo brasileira, é possivel afirmar que O
direito dos povos indigenas no Brasil a uma educa¢do
diferenciada e de qualidade, ali inscrito pela primeira
vez, encontrou amplo respaldo e detalhamento na
legislacdo subseqiiente. E isso que percebemos quando
reunimos a legislacdo brasileira que trata da Educacéo
Escolar Indigena em ambito nacional.

Com a Constituicdo de 1988, assegurou-se aos
indios no Brasil O direito de permanecerem indios,
isto é, de permanecerem eles mesmos com suas
linguas, culturas e tradigdes. Ao reconhecer que 0s
indios poderiam utilizar as suas linguas maternas e 0s
seus processos de aprendizagem na educacdo escolar,
instituiu-se a possibilidade de a escola indigena
contribuir para O processo de afirmagdo étnica e
cultural desses povos e ser um dos principais veiculos
de assimilagdo e integracéo.

Depois disso, as leis subseqiientes a Constituicdo
que tratam da Educacdo, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional e O Plano Nacional de
Educacdo, tém abordado O direito dos povos
indigenas a uma educacdo diferenciada, pautada pelo
uso das linguas indigenas, pela valorizagdo dos
conhecimentos e saberes milenares desses povos e
pela formacgdo dos préprios indios para atuarem como
docentes em suas comunidades. Comparativamente a
algumas décadas atras, trata-se de uma verdadeira

transformagdo em curso, que tem gerado novas
préticas a partir do desenho de uma nova funcéo social
para a escola em terras indigenas.

Nesse processo, a Educagdo Indigena saiu do
gueto, seja porque ela se tornou tema que esta na
ordem do dia do movimento indigena, seja porque ha
de se construirem respostas qualificadas a essa nova
demanda por parte daqueles a quem cabe gerir 0s
processos de educacdo no ambito do Estado. Com isso,
ganham os indios e ganha também a educacdo
brasileira, na medida em que sera preciso encontrar
novas e diversificadas solucBes, exercitando a
criatividade e O respeito diante daqueles que precisam
de respostas diferentes.

Esse novo ordenamento juridico, gerado em
ambito federal, tem encontrado detalhamento e
normatizacdo nas esferas estaduais, por meio de
legislagbes especificas, que adequam preceitos
nacionais as suas particularidades locais. Esse é O
caminho para uma legislacdo que tem tratado de
principios e cuja realizacdo depende de cada contexto
especifico.

la se acusou essa legislacdo de ser excessivamente
genérica. Mas como contemplar a extrema
heterogeneidade de situagdes e de vivéncias histdricas
dos mais de 200 povos indigenas no Brasil
contemporaneo? Essa questdo ja encontrou uma
resposta no Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas, langado pelo MEC em 1998:

Os principios contidos nas leis dao abertura para a
construcdo de uma nova escola, que respeite O
desejo dos povos indigenas de uma educagdo que
valorize suas praticas culturais e lhes dé acesso a
conhecimentos e praticas de outros grupos e so-

" Antropologo, pesquisador do Mari (Grupo de Educacdo Indigena da Universidade de S&o Paulo) e consultor do Ministério da Educagéo para a

politica de Educacéo Escolar Indigena.



Legislacao escolar indigena

ciedades. Uma normatizacdo excessiva ou muito
detalhada pode, ao invés de abrir caminhos, ini-
bir O surgimento de novas e importantes
préticas pedagbgicas e falhar no atendimento a
demandas particulares colocadas por esses povos.
A proposta da escola indigena diferenciada
representa, sem duvida alguma, uma grande
novidade no sistema educacional do pais,
exigindo das instituicBes e 0rgdos responsaveis a
definicdo de novas dindmicas, concepcles e
mecanismos, tanto para que essas escolas sejam
de fato incorporadas e beneficiadas por sua
inclusdo no sistema, quanto respeitadas em suas
particularidades (RCNEI: 34).

Conhecer a legislacdo, formulada em ambito
federal, sobre a Educacdo Escolar Indigena é O
Unico caminho para superar O velho e persistente
impasse que marca a relagdo dos povos indigenas
com O direito, qual seja, O da larga distancia
entre O que esta estabelecido na lei e O que ocor-
re na pratica. Na medida em que os professores
indigenas e suas comunidades conhecerem 0s
direitos que a legislacdo lhes assegura, estaremos
caminhando para que eles se tornem realidade.
Por sua vez, O conhecimento da legislacdo
gerada na esfera federal é condicdo primeira para
O estabelecimento da legislacdo estadual, que
deve normatizar O funcionamento das escolas
indigenas e dar efetividade ao direito a uma
educacdo diferenciada para os povos indigenas.

Direitos indigenas na
Constituicdo Federal de 1988

A atual Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil entrou em vigor em outubro de 1988,
qguando foi promulgada, depois de mais de um
ano e meio de trabalho da Assembléia Nacional
Constituinte. A Constituicdo, também conhecida
como Carta Magna, é a lei maior do pais. Ndo
existe nenhuma outra lei tdo importante quanto
ela e nenhuma outra lei pode ir contra O que nela
esta estabelecido.

A Constituicdo estabelece direitos, deveres e
procedimentos dos individuos e do Estado, dos
cidaddos e das instituicbes. Ela substituiu a
Constituicdo promulgada em 1947 e reflete as
modificagdes ocorridas no tempo e na sociedade.
Este é O sentido de elaborar uma nova Cons-

tituicdo: atualizar os direitos e deveres nela ins-
critos, de forma que ela seja util para regular O
relacionamento dos cidaddos entre si e destes
com O Estado e com a sociedade como um todo.

Dividida em nove titulos, a Constituicdo trata
dos principios, direitos e garantias fundamentais,
da organizacdo do Estado, dos podéres
Legislativo, Executivo e Judiciario, da defesa do
Estado e das instituicGes democraticas, da tri-
butacdo e do orcamento, da ordem econdmica,
financeira e social.

A Constituicdo de 1988 remeteu para a le-
gislacdo complementar e ordinéria algumas de-
finicGes, bem como O detalhamento de direitos
apresentados de forma ampla ou genérica, ndo
auto-aplicaveis, que precisam de detalhamento
por meio de lei complementar. Alguns desses
dispositivos ficaram para a legislagdo comple-
mentar, porque nao cabia seu detalhamento na
Constituicdo; outros, porque ndo foi possivel
chegar a um consenso entre os parlamentares que
elaboraram O novo texto. E O caso, por exemplo,
da exploracdo mineral em terras indigenas, que
estd prevista na Constituicdo, mas depende de
regulamentacdo do Congresso Nacional por meio
de legislacdo complementar.

O maior saldo da Constituicdo de 1988, que
rompeu com uma tradicdo da legislacdo brasi-
leira, diz respeito ao abandono da postura
integracionista, que sempre procurou incorporar
os indios a "comunidade nacional”, vendo-os
como uma categoria étnica e social transitoria
fadada ao desaparecimento. Com a aprovacédo do
novo texto constitucional, os indios ndo s6
deixaram de ser considerados uma espécie em via
de extincdo, como passaram a ter assegurado O
direito a diferenca cultural, isto é, O direito de
serem indios e de permanecerem como tal.

Né&o cabe mais a Unido a tarefa de incorpora-
los & comunhdo nacional, como estabeleciam as
constituicGes anteriores, mas € de sua responsabi-
lidade legislar sobre as popula¢@es indigenas no in-
tuito de protegé-las. A Constituicdo reconhece aos
indios "os direitos originarios sobre as terras que tra-
dicionalmente ocupam®, definindo essa ocupacao
ndo s6 em termos de habitacdo, mas também em
relacdo ao processo produtivo, a preservacdo do
meio ambiente e & reproducéo fisica e cultural dos
indios. Embora a propriedade das terras ocupadas



pelos indios seja da Unido, a posse permanente é
dos indios, aos quais se reserva a exclusividade do
usufruto das riquezas ai existentes.

Outra inovacdo importante da atual Consti-
tuicdo foi garantir aos indios, as suas comunida-
des e organizacbes a capacidade processual para
entrar na Justica em defesa de seus direitos e in-
teresses. O Ministério Publico é chamado a par-
ticipar desse processo, mas ndo é condigdo para a
sua instauracdo. Ao Ministério Publico cabe a
defesa dos interesses indigenas e a Justica Fede-
ral € O forum para resolver pendéncias judiciais
envolvendo os povos indigenas.

Além do reconhecimento do direito dos indi-
os de manterem a sua identidade cultural, a Cons-
tituicdo de 1988 Ihes garante, no artigo 210, O uso
de suas linguas maternas e processos préprios de
aprendizagem, cabendo ao Estado proteger as
manifestacGes das culturas indigenas. Esses dis-
positivos abriram a possibilidade para que a es-
cola indigena constitua-se em instrumento de
valorizagdo das linguas, dos saberes e das tradi-
¢Oes indigenas e deixe de ser instrumento de im-
posicdo dos valores culturais da sociedade
envolvente. Nesse processo, a cultura indigena,
devidamente valorizada, deve ser a base para O
conhecimento dos valores e das normas de outras
culturas. A escola indigena podera, entdo,
desempenhar importante e necessario papel no
processo de autodeterminacédo desses povos.

Esse direito ao uso da lingua materna e dos
processos proprios de aprendizagem ensejou
mudancas na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional.

Educacéo Indigena na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (Lei n°®9.394)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacio-
nal foi aprovada pelo Congresso Nacional no dia
17 de dezembro de 1996 e promulgada no dia 20
de dezembro daquele ano. Ela estabelece normas
para todo O sistema educacional brasileiro, Fixan-
do diretrizes e bases da educacdo nacional desde
a Educacéo Infantil até a Educacdo Superior. Tam-
bém conhecida como LDB, LDBEN ou Lei Darcy
Ribeiro, essa lei esta abaixo da Constituicdo e é

de importancia fundamental porque trata, de
modo amplo, de toda a educacdo do pais.

A atual LDB substitui a Lei n° 4.024, de 1961,
que tratava da educacdo nacional. No que se re-
fere a Educacdo Escolar Indigena, a antiga LDB
nada dizia. A nova LDB menciona, de forma ex-
plicita, a educagdo escolar para os povos indige-
nas em dois momentos. Um deles aparece na
parte do Ensino Fundamental, no artigo 32, es-
tabelecendo que seu ensino sera ministrado em
Lingua Portuguesa, mas assegura as comunidades
indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem. Ou seja,
reproduz-se aqui O direito inscrito no artigo 210
da Constituicdo Federal.

A outra mencdo a Educacdo Escolar Indigena
estd nos artigos 78 e 79 do Ato das Disposicdes
Gerais e Transitérias da Constituicdo de 1988. Ali
se preconiza como dever do Estado O oferecimen-
to de uma educacéo escolar bilingiie e intercultural
que fortaleca as praticas socioculturais e a lingua
materna de cada comunidade indigena e propor-
cione a oportunidade de recuperar suas memarias
histéricas e reafirmar suas identidades, dando-
Ihes, também, acesso aos conhecimentos técnico-
cientificos da sociedade nacional. Para que isso
possa ocorrer, a LDB determina a articulacdo dos
sistemas de ensino para a elaboracdo de progra-
mas integrados de ensino e pesquisa, gque contem
com a participacdo das comunidades indigenas em
sua formulacéo e tenham como objetivo desenvol-
ver curriculos especificos, neles incluindo os con-
teldos culturais correspondentes as respectivas co-
munidades. A LDB ainda prevé a formacéo de pes-
soal especializado para atuar nessa area e a elabo-
racao e publicacdo de materiais didaticos especi-
ficos e diferenciados.

Com tais determinacGes, a LDB deixa claro
que a Educacdo Escolar Indigena devera ter um
tratamento diferenciado do das demais escolas
dos sistemas de ensino, O que é enfatizado pela
pratica do bilingtiismo e da interculturalidade.

Outros dispositivos da LDB possibilitam co-
locar em prética esses direitos, dando liberdade
para cada escola indigena definir, de acordo com
suas particularidades, seu respectivo projeto
politico-pedagdgico. Assim, por exemplo, O ar-
tigo 23 da LDB trata da diversidade de possibili-
dades na organizacdo escolar, permitindo O uso
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de séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudo, grupos
ndo-seriados ou por critério de idade, com-
peténcia ou outros critérios. No artigo 26, para
darmos mais um exemplo, fala-se da importancia
de considerar as caracteristicas regionais e locais
da sociedade e da cultura, da economia e da
clientela de cada escola, para que se consiga
atingir os objetivos do Ensino Fundamental. Ou
seja, outros dispositivos presentes na LDB evi-
denciam a abertura de muitas possibilidades para
que, de fato, a escola possa responder a demanda
da comunidade e oferecer aos educandos O
melhor processo de aprendizagem.

Educacdo indigena no Plano
Nacional de Educacéo (Lei n°
10.172)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional instituiu, no artigo 87, a "Década da Edu-
cagdo", que teve inicio um ano ap6s a sua publi-
cacdo. Ali também se estabeleceu que a Unido
deveria encaminhar ao Congresso Nacional um
Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e
metas para os dez anos seguintes.

Em 9 de janeiro de 2001, foi promulgado O Pla-
no Nacional de Educacdo, também conhecido pela
sigla PNE, que apresenta um capitulo sobre a Edu-
cacdo Escolar Indigena, dividido em trés partes. Na
primeira parte, faz-se um rapido diagndéstico de
como tem ocorrido a oferta da educacdo escolar
aos povos indigenas. Na segunda, apresentam-se
as diretrizes para a Educagdo Escolar Indigena. E
na terceira, estdo os objetivos e metas que deve-
rdo ser atingidos a curto e a longo prazos.

Entre 0os objetivos e as metas previstos no
Plano Nacional de Educacdo, destaca-se a
universalizacdo da oferta de programas educa-
cionais aos povos indigenas para todas as séries
do Ensino Fundamental, assegurando autonomia
para as escolas indigenas tanto no que se refere
ao projeto pedagégico, quanto ao uso dos
recursos financeiros, e garantindo a participacdo
das comunidades indigenas nas decisdes relativas
ao funcionamento dessas escolas. Para que isso se
realize, O plano estabelece a necessidade de
criacdo da categoria "escola indigena" para

assegurar a especificidade do modelo de educa-
cdo intercultural e bilingle e sua regularizacdo
nos sistemas de ensino.

O Plano Nacional de Educacdo prevé, ainda,
a criacdo de programas especificos para atender
as escolas indigenas, bem como a criacdo de li-
nhas de financiamento para a implementacdo dos
programas de educacdo em areas indigenas. Es-
tabelece-se que a Unido, em colaboragdo com os
estados, deve equipar as escolas indigenas com
recursos didatico-pedagdgicos basicos, incluindo
bibliotecas, videotecas e outros materiais de
apoio, bem como adaptar os programas ja exis-
tentes hoje no Ministério da Educacdo em termos
de auxilio ao desenvolvimento da educacao.

Atribuindo aos sistemas estaduais de ensino a
responsabilidade legal pela Educacdo Indigena, O
PNE assume como uma das metas a ser atingida
nessa esfera de atuagdo a profissionalizacdo e O
reconhecimento publico do magistério indigena,
com a criagdo da categoria de professores
indigenas como carreira especifica do magistério
e com a implementacdo de programas continuos
de formacdo sistematica do professorado
indigena.

Ao ser promulgado, O PNE estabeleceu que a
Unido, em articulacdo com os demais sistemas de
ensino e com a sociedade civil, deve proceder a
avaliacGes periddicas da implementacdo do plano
e que tanto os estados quanto 0s municipios
deverdo, com base no plano, elaborar seus planos
decenais correspondentes.

Parece n°14/99 do Conselho

Nacional de Educacao

O Conselho Nacional de Educacédo foi insta-
lado em 26 de fevereiro de 1996. E composto por
duas camaras: a Camara de Educagéo Superior e
a Camara de Educacdo Basica, cada qual com 12
membros nomeados pelo Presidente da Repu-
blica. Entre as competéncias do CNE, esta a de
emitir pareceres sobre assuntos da area educa-
cional e sobre questdes relativas a aplicacdo da
legislacdo educacional. Ap6s a promulgacdo da
LDB, ambas as cdmaras do CNE trataram de pre-
parar as normas necessarias a implantacdo da
nova estrutura da educacao nacional instituida por
aquela lei. A Camara de Educacdo Basica pre-



parou diretrizes curriculares para os diferentes
niveis e modalidades de ensino, entre as quais as
de Educacéo Indigena.

As diretrizes para a Educacdo Indigena cons-
tituem O resultado das discussdes que ocorreram
na Camara de Educacgdo Basica do CNE, quando
essa se lancou na analise de dois documentos en-
caminhados pelo Ministério da Educacao (a ver-
sdo preliminar do Referencial Curricular Nacio-
nal para as Escolas Indigenas e um documento
especialmente preparado pelo Comité de Edu-
cacdo Escolar Indigena sobre a necessidade de
regulamentacdo da Educacdo Indigena), bem
como de uma consulta feita pelo Ministério PU-
blico Federal do Rio Grande do Sul, para cuja
relatoria foi indicado O Pe. Kuno Paulo Rhoden.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Edu-
cacdo Escolar Indigena foram aprovadas em 14
de setembro de 1999, por meio do Parecer n°14/
99 da Camara Bésica do Conselho Nacional de
Educacéo. Dividido em capitulos, O parecer apre-
senta a fundamentacdo da Educacdo Indigena,
determina a estrutura e funcionamento da escola
indigena e propde acbes concretas em prol da
Educacéo Escolar Indigena.

Merecem destaque, no parecer que institui as
diretrizes, a proposicdo da categoria "escola
indigena"”, a definicdo de competéncias para a
oferta da Educacdo Escolar Indigena, a formacéo
do professor indigena, O curriculo da escola e sua
flexibilizacdo. Essas questdes encontraram
normatizacdo na Resolucdo n°3/99, gerada no
ambito das mesmas discussfes que ensejaram
este parecer.

Resolugéo n°3/99 do Conselho
Nacional de Educacéo

No Diario Oficial da Unido, de 17/11 /1999, foi
publicada a Resolu¢do n°3/99, preparada pela
Camara Basica do Conselho Nacional de Educa-
cao. Essa resolugdo fixa diretrizes nacionais para O
funcionamento das escolas indigenas. Importan-
tes defini¢Bes foram ai inscritas e regulamentadas,
no sentido de serem criados mecanismos efetivos
para a garantia do direito dos povos indigenas a
uma educacéo diferenciada e de qualidade. Algu-
mas dessas definicGes merecem ser destacadas.

A primeira é relativa a criacdo da categoria
"escola indigena", reconhecendo-lhe "a condicdo
de escolas com normas e ordenamento juridico
proprios" e garantindo-lhe autonomia pedagdgica
e curricular. Disso resulta a necessidade de
regulamentacdo dessas escolas nos Conselhos
Estaduais de Educacdo, bem como a necessidade
de instituir mecanismos de consulta e envol-
vimento da comunidade indigena na discussdo
sobre a escola indigena.

Outro ponto importante da Resolugdo n°3/99
¢ a garantia de uma formacdo especifica para os
professores indigenas, podendo essa ocorrer em
servico e, quando for O caso, concomitantemente
com a sua prdpria escolarizagdo. A resolucdo es-
tabelece que os estados deverdo instituir progra-
mas diferenciados de formacdo para seus pro-
fessores indigenas, bem como regularizar a situ-
acdo profissional desses professores, criando uma
carreira propria para O magistério indigena e
realizando concurso publico diferenciado para
ingresso nessa carreira.

Ao interpretar a LDB, O Conselho Nacional
de Educacdo, por meio dessa resolugdo, definiu
as esferas de competéncia e responsabilidade pela
oferta da educacgdo escolar aos povos indigenas.
Estabelecido O regime de colaboracdo entre
Unido, estados e municipios, O CNE definiu que
cabe a Unido legislar, definir diretrizes e politicas
nacionais, apoiar técnica e financeiramente 0s
sistemas de ensino para O provimento de
programas de educacdo intercultural e de for-
macdo de professores indigenas, além de criar
programas especificos de auxilio ao desenvolvi-
mento da educacdo. Aos estados, cabera a res-
ponsabilidade "pela oferta e execucdo da Edu-
cacdo Escolar Indigena, diretamente ou por re-
gime de colaboragdo com seus municipios", in-
tegrando as escolas indigenas como "unidades
proprias, autbnomas e especificas no sistema
estadual™ e provendo-as com recursos humanos,
materiais e financeiros, além de instituir e regu-
lamentar O magistério indigena.

Dessas disposi¢des, decorre, entre outras, a
necessidade de cada Secretaria de Estado da Edu-
cacdo criar uma instancia interinstitucional, com
a participacdo dos professores e das comunidades
indigenas, para planejar e executar a educagdo
escolar diferenciada nas escolas indigenas.



PAINEL 5

Legislacao escolar indigena

Do nacional ao local:

O lugar da legislacao estadual

O conjunto da legislagdo nacional a respeito
do direito dos povos indigenas a uma educagdo
diferenciada, como visto anteriormente, esta
estruturado a partir de duas vertentes, que ne-
cessariamente precisam convergir, para que esse
direito se materialize: de um lado, trata-se de
propiciar acesso aos conhecimentos ditos uni-
versais e, de outro, de ensejar préaticas escolares
gue permitam O respeito e a sistematizacdo de
saberes e conhecimentos tradicionais. E da juncio
dessas duas vertentes que deve emergir a tdo
propagada escola indigena.

O que a legislagdo nacional estabelece é um
conjunto de principios que, de modo geral, atende
a extrema heterogeneidade de situacBes vividas
hoje pelos mais de 210 povos indigenas con-
temporaneos no Brasil. Essa legislacdo permite a
expressdo do direito a uma educacdo diferencia-
da, a ser pautada localmente, em respeito as dife-
rentes situacOes socioculturais e sociolingdisticas
de cada povo indigena, bem como em relagdo aos
seus diferentes projetos de futuro.

Todavia, esses principios precisam encontrar
respaldo e acolhimento nas normatizagdes
estaduais que vao disciplinar O funcionamento
das escolas indigenas, como unidades integrantes
dos sistemas estaduais de ensino, bem como
regularizar a situacdo dos professores indigenas
como profissionais contratados pelo estado ou
pelo municipio. E aqui, portanto, no ambito es-
tadual, que os principios federais precisam ganhar
efetividade, gerando normas e procedimentos que
Ihes possam dar vazdo. E nesse ambito que se
consolida O direito a uma educacdo diferenciada,
na medida em que se implementa e se realiza O
direito a uma escola propria e diferenciada.

Esse € O momento em que diferentes estados
da Federacdo se langam a disciplinar a matéria,
seja por meio da inclusdo da Educacdo Escolar
Indigena nas leis orgéanicas de educacéo, por parte
das Assembléias Legislativas, seja por meio de
resolucdes estaduais, geradas no ambito dos
Conselhos Estaduais de Educacdo. Esse &,
portanto, O momento de refletir sobre como os
avancos alcangados na esfera federal poderéo

encontrar detalhamento nas esferas estaduais, de
forma a se potencializar as oportunidades de os
povos indigenas terem uma escola e uma edu-
cacdo que atenda aos seus interesses e as suas
aspiracOes de futuro.

Feito O itinerario do detalhamento do direito
dos indios a uma educacao diferenciada, algumas
guestbes colocam-se para O debate, no momento
em que se caminha para novas formulacGes legais
e administrativas, agora nas esferas estaduais.

A primeira questdo ja foi anunciada: a da
persistente lacuna entre a lei e a realidade, entre
O direito explicitado e a prética vivida. Que
alternativas se colocam a esse direito? Sera que a
busca de novas leis e normatizagbes seria um
caminho para que aquilo que ja foi inscrito ga-
nhasse efetividade? Ou serd que os povos indi-
genas contam com outros mecanismos que po-
deriam ser acionados para que O direito ja
explicitado seja cumprido? Quais Sdo 0s impasses
e as dificuldades que impedem O direito de se
realizar? S8o exclusivos do campo educacional
ou dizem respeito a relagdo dos povos indigenas
com O Estado brasileiro?

Outra ordem de questdes diz respeito a esfera
de normatizacdo estadual. Se cabe aos sistemas
estaduais de ensino a responsabilidade pela oferta
da Educacdo Indigena e pela formacgdo e
regularizacdo profissional dos professores indi-
genas, a eles cabe também definir, em plano es-
tadual, a matéria esbogada no plano federal. O
gue caberia definir aos estados? Qual O espaco de
sua atuacdo? A qual nivel de detalhamento aos
estados caberia chegar, na definicdo das acdes
educacionais para 0s povos indigenas? Como
garantir que a legislagéo estadual ndo se restrinja
a principios federais? Como garantir que a escola
indigena ndo sucumba diante das demais escolas
do sistema estadual?

Por fim, uma terceira ordem de questiona-
mentos nos deve conduzir a cada sociedade in-
digena em particular, a cada projeto de futuro e
de escola, pois é ai que O direito a uma educacio
diferenciada se realiza. E a pergunta deve inverter
a ordem estabelecida: em que medida O que ja
estd inscrito no plano legal ndo limita as
aspiragdes e os desejos dos povos indigenas
relativamente a escolarizacdo formal de seus
membros? E para que rumo segue a



Educacdo Indigena? Havera espaco para aqueles
grupos que almejam simplesmente um maior
conhecimento do Portugués e das regras de
comércio com a sociedade envolvente? Todas as
escolas indigenas deverdo formalizar seu ensino,
garantindo continuidade de estudos dentro e fora
das terras indigenas? Havera condicdes e espacos
para que os indios déem um sentido prdprio para
a escola indigena, fora das amarras
administrativas e legais ja conquistadas? Enfim,
para onde caminha todo esse processo?

Enfrentar essas questdes esta na ordem do dia.
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Apontamentos acerca da regularizagao
das escolas indigenas

Darci Secchi*
Unemal

Resumo

Os povos amerindios convivem com algum
tipo de escola ha quase 500 anos. Nos Ultimos anos,
porém, a escola colonial recebeu novas adjeti-
vacoes (especifica, diferenciada, intercultural, bi-
linglie), e a educacdo escolar passou a ser tratada
como politica publica, como um direito de cida-
dania. Entretanto, O antigo paradigma colonial
ndo foi totalmente superado, uma vez que a le-

Um breve sobrevdo

sobre O campo

Diversas sociedades indigenas brasileiras con-
vivem, ha séculos, com a instituicao escolar, e nds,
colonizadores, convivemos com a inquietagdo
quanto ao lugar que ela deve ocupar nos processos
de colonizacdo e/ou de autonomia desses povos.

« Professor da UFMT e doutorando em Ciéncias Sociais pela PUC/SP.

gislacdo atual apenas admitiu a alteridade e tole-
rou a diferenca, isto é, manteve resguardado O
direito de outorgar direitos. O presente paper pre-
tende discutir O processo de regularizagdo das
escolas indigenas no Brasil, destacando a neces-
sidade de conciliar os interesses de todos 0s su-
jeitos detentores de direitos, em especial, os das
sociedades indigenas.

Na era dos descobrimentos, os debates acerca
da Educacdo Indigena tiveram como cenéario O
confronto visual dos colonizadores com os ha-
bitantes das terras recém-conhecidas. Discutiam-
se O estatuto desses seres naturais e O lugar que
Ihes caberia no projeto de exploracdo. A questdo
gue se colocava era se eles seriam considerados
seres humanos e, tendo alma, se seria
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possivel educé-los na fé cristd, ou se deveriam ser
simplesmente escravizados. A  controvérsia®
acerca da natureza humana dos indios perdurou
por dois séculos e, a partir dela, estabeleceram-se
0s contornos do projeto colonizador em toda a
América e em outros continentes.

Nos ultimos anos, porém, verificaram-se
significativas mudangas no tratamento da
tematica educacional indigena. Os préprios indios
entraram em cena para debater a politica de
escolarizacdo e para exigir uma educacdo escolar
voltada ao atendimento dos seus interesses. A
educacdo escolar passou a ser vista como uma
politica publica, como um direito de cidadania.
Hoje ja ndo se discute se os indios tém ou ndo
tém alma, se devem ou ndo ser civilizados, mas
trata-se de considera-los cidadaos detentores de
direitos especificos.

Ainda assim, a secular matriz colonial ndo foi
totalmente superada. As atuais leis e regulamen-
tos foram produzidos apenas com a audiéncia dos
indios, ou contaram com a participacdo das co-
munidades. Ou, dito de outra forma, a legislagdo
admitiu a alteridade e tolerou a diferenca, mas
manteve resguardado O direito discricionario de
conceder direitos. Nela, O reconhecimento a di-
versidade cultural, aos direitos especificos, a
liturgia diferenciada para as suas escolas etc. se-
riam como marcos ou garantias de um porvir de
cidadania, de respeito e de valorizacéo das socie-
dades indigenas. Ao tempo em que se consolida-
va a tendéncia de considerar assuntos indigenas®
apenas os de cunho juridico e administrativo, viu-
se frutificar inGmeras parcerias e cooperacfes
entre O poder publico, a militdncia indigenista e
académica e as proprias organizacdes indigenas
na busca de novos horizontes para a "causa indi-
gena". Nesse processo, surgiu também um novo
discurso oficial, que substituiu O antigo "refrdo
integracionista” por enunciados mais palataveis

ao atual momento econbmico, politico e
epistemologia) brasileiro.®> O discurso que havia
insuflado as "bandeiras de luta da sociedade ci-
vil" passou a ser apropriado pelo poder publico.
Seria O preludio de novos tempos?

Um pouco de historia

O modelo integracionista de educacéo escolar
para O indio no Brasil estd associado histori-
camente ao binémio proselitismo doutrinario
(religioso ou ndo) e preparacdo para O trabalho.
Com esse intuito, atuaram as missdes catdlicas,
as escolas pombalinas, a educagdo positivista e,
mais recentemente, os missionarios e linglistas
de diferentes confissdes.

A partir da década de 1950, insuflados pelos
ares da modernidade e das novas relagdes inter-
nacionais do trabalho, passaram a ser incorpora-
dos, nos paises do chamado Terceiro Mundo, no-
vos instrumentos juridicos e novos objetivos para
a educacdo escolar das "populacdes tribais e
semitribais”. A Convencdo 107 da Organizacédo
Internacional do Trabalho (OIT/1957) preconizou,
entre outros dispositivos, a garantia de educacéo
em todos os niveis (art. 21); a realizacdo de estu-
dos antropoldgicos prévios a elaboracdo de pro-
gramas escolares (art. 22); a alfabetizacdo em lin-
gua materna seguida de educacdo bilinglie (art.
23); e uma campanha de combate ao preconceito
(art. 25). Porém os artigos 24 e 26 ndo esconde-
ram O antigo paradigma integracionista. Vejamos:

Art. 24. O ensino primario devera ter por objetivo
dar as criangas pertencentes as populagdes inte-
ressadas conhecimentos gerais e aptides que as
auxiliem a se integrar na comunidade nacional.

Art. 26 -1. Os governos deverdo tomar medidas [...]
com O objetivo de Ihes fazer conhecer seus direitos e

! Para Clastres (1995), a controvérsia residia em afirmar que os indios eram como "criaturas de Deus" e, a0 mesmo tempo, promover a sua
captura e escravizagao. A saida legal para esse dilema seria encontrada na declaragéo (unilateral) de "antropofagia".

2 Ribeiro (1978) e Oliveira (1976) utilizam as expressdes "problema” ou "problemética indigena”; Lopes da Silva (1981) e outros preferem

"questdo indigena". Tomo-as aqui como sinénimos.

% para Brand (1988: 7), O avango no arcabougo legal féz-se acompanhar de um crescente “"confinamento geografico e social'. Para ele, O
esgotamento do modelo integracionista esta diretamente ligado ao atual estagio da globalizagdo e do neoliberalismo, que encontrou, como
formula para solucionar O problema dos supérfluos, O seu confinamento em favelas, acampamentos e reservas. Integrar O indio em qué? -
pergunta. Como mao-de-obra, ja ndo é mais necessario. S6 se for como consumidores marginais, conclui.



obrigac0es especialmente no que diz respeito ao tra-
balho e o0s servicos sociais* [Grifos meus.]

No Brasil, esses dispositivos ingressaram no
mundo juridico somente uma década mais tarde e
se materializaram de fato na Constituicdo Federal
de 1988. Mesmo assim, careciam de maiores
explicitacbes, O que seria formalizado, em
meados da década de 1990, com a publicacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n®9.394/96).

Ao longo desses 30 anos de maturagdo juri-
dica e politica, muitos atores compuseram O ce-
nario da Educacdo Escolar Indigena.

A década de 1970 foi marcada pela emergén-
cia do chamado "indigenismo alternativo" e por
ensaios dos primeiros movimentos indigenas, ti-
dos como estratégias de oposicdo e superacdo do
paradigma integracionista. Nesse periodo, as es-
colas oficiais foram vistas com cautela, quando
ndo com desconfianga. Propunha-se, em seu lu-
gar, a criacdo de escolas alternativas, mormente
de acepgdo freireana, desatreladas do espaco do
Estado e das instituigdes que O representavam.

Na década de 1980, a escola indigena anco-
rou-se no tripé organizacdo indigena, reflexdo
académica e militancia indigenista, parceria que
produziu uma vasta documentagdo, participou do
processo constitucional e ostentou a chancela de
ver as suas bandeiras contempladas na nova
Carta. As articulagBes surgidas nesse contexto
resultaram na organizacdo de "Ndcleos de
Educacdo" ou "Nucleos de Estudos Indigenas"
em diversos estados. Em alguns casos - como O
de Mato Grosso -, esses nucleos deram origem
aos atuais Conselhos de Educagdo Escolar Indi-
gena, féruns multiinstitucionais e de composicao
paritaria, que definem a politica de Educacgdo
Escolar Indigena nos respectivos estados.

Na década de 1980, realizaram-se também
diversos cursos de capacitacdo de professores e
encontros de Educacdo Indigena, eventos que
deram suporte a organizacdo dos atuais Progra-
mas de Formac&o de Professores Indigenas, de-

senvolvidos em Mato Grosso, no Acre e em ou-
tros estados.

Os direitos conquistados nesse periodo
recolocaram em novas bases O antigo conflito
entre O oficial e O paralelo, e as "relagdes
perigosas" entre escola e Estado passaram a ser
vistas como "relagdes possiveis".

Os anos 1990 caracterizaram-se como um
periodo de implementacdo do ideério gestado na
década anterior. As novas palavras de ordem -
"educacdo bilinglie e intercultural”, "curriculos
especificos e diferenciados", "processos proprios
de aprendizagem” - precisavam ser materializadas
no cotidiano das escolas. No entanto, nem O
poder publico estava preparado técnica e
administrativamente para assumir essa tarefa,
nem havia legislagdo especifica que orientasse tal
procedimento. No contexto desse "vazio
normativo” e das pressdes advindas das
comunidades indigenas, dos grupos de apoio, de
setores da academia e do proprio poder publico,
O Governo Federal ¢ O MEC passaram a
coordenar uma série de iniciativas que resultaram
na atual arquitetura juridica e administrativa para
as escolas indigenas.

Dentre as principais medidas, destacaram-se:

*a publicacdo do Decreto n°26/91 que trans-
feriu da Funai para O MEC a responsabilida-
de pela coordenagédo e aos estados e munici-
pios a responsabilidade pela execucdo das
acOes de Educacao Escolar Indigena;

ea publicacdo da Portaria Interministerial n®

559/91 e das Portarias/MEC n° 60/92 e 490/
93, instituindo e normatizando O Comité
Nacional de Educacdo Indigena, forum que
viria subsidiar a elaboracdo dos planos
operacionais e as a¢les educacionais nos es-
tados e municipios;

*a elaboracéo pelo Comité Assessor e a publi-
cacdo pelo MEC, em 1994, do documento
"Diretrizes para a Politica Nacional de Edu-
cagdo Escolar Indigena”, a partir do qual de-
finiram-se os principais contornos do aten-
dimento escolar indigena;

4 Posteriormente, a Convencao 169, adotada pela 762 Conferéncia Internacional do Trabalho (Genebra, junho de 1989), revisou essas propo-
sicOes e acrescentou ao texto outras diretrizes, tais como "el derecho a la autoidentificacion. a la consulta y a la participacion, y el derecho a

decidir sus proprias prioridades [...].
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*a sancdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cdo Nacional (Lei n°9.394/96), em que se esta-
beleceram as normas especificas para a oferta
de educacéo escolar para os povos indigenas;

*a aprovacdo, na Comissdo de Constituicéo e
Justica do Senado Federal, em 6 de dezembro
de 2000, ap6s oito anos de tramitacdo, da
Disposi¢do 169 da Organizacdo Internacional
do Trabalho, estabelecendo os direitos dos
povos indigenas e tribais (PIT), entre eles O
da Educacdo Escolar Indigena em todos os
niveis e nas mesmas condi¢des que O restante
da comunidade nacional.

Como vemos, nesta Ultima década, multipli-
caram-se e aperfeicoaram-se 0s instrumentos ju-
ridicos e administrativos concernentes a criacéo,
a implementacdo e ao reconhecimento das esco-
las indigenas. No entanto, as mudancas tiveram um
alcance maior apenas nos aspectos operacionais e
metodoldgicos e ndo parecem ter rompido total-
mente com O modelo conceituai anterior.

O paradigma da atual escola especifica, dife-
renciada, bilingle e inter cultural, isto é, da es-
cola adaptada formalmente a clientela, ndo seria a
antiga escola colonial, agora fantasiada de novos
atributos? Ou seria de fato uma escola do "outro”,
isto é, dirigida as populac6es indigenas? E, nesse
caso, qual sera a matriz conceituai que a inspira?
Onde se funda essa nova instituicdo?

Admitindo a alteridade e
tolerando a diferenca

Como vimos, O projeto hegembnico das
atuais escolas indigenas teve a sua origem
associada a Convencdo 107 da OIT, que, ha
cinquenta  anos, redefiniu as  relacGes
internacionais do trabalho e ensejou incorporar as
populagdes do Terceiro Mundo ao projeto de
desenvolvimento liberal.

Naquele movimento, a escola e 0s seus pro-
gramas educacionais foram definidos anterior e
exteriormente a participacdo das sociedades in-
digenas. A mesma perspectiva foi explicitada na
atual LDB, ao propor que 0s programas escola-

res "serdo planejados com a audiéncia das comu-
nidades indigenas" (art. 79, 8§ 1° - grifo meu). Isto
é, coube as agéncias externas- governos, acade-
mias, conselhos - O planejamento dos programas
das escolas com a audiéncia indigena, e ndo O
inverso: "as comunidades indigenas planejardo
seus programas com a audiéncia do poder pu-
blico, dos conselhos e da academia”.

Dessa forma, a atual legislacdo deixou de
contemplar duas premissas fundamentais para a
superacdo do modelo escolar integracionista,
guais sejam, a da iniciativa e a do controle das
sociedades indigenas sobre O processo de con-
ceber, planejar, executar e gerir 0s seus progra-
mas educacionais. Os indios permaneceram na
qualidade de ouvintes, e ndo de propositores de
suas proprias politicas. Continuaram sendo
expectadores, "atores coadjuvantes", sem direito
de propor, sem direito de vetar, sem direito de
outorgar os seus préprios direitos.

Um segundo aspecto problematico desse
modelo de escola diz respeito a sua adjetivacdo
como "escola bilinglie".

A primeira versdo da escola bilinglie propu-
nha assegurar "a transi¢do progressiva da lingua
materna ou vernacular para a lingua nacional ou
para uma das linguas oficiais do pais" (OIT, art.
23, inciso 2). Essa empreitada seria atribuida, no
Brasil, aos missionarios linguistas do Summer
Institute of Linguistics (SIL), por meio de uma
portaria da Funai (n°® 75/72), que conferiu a essa
agéncia norte-americana O status, O privilégio e
O foro "oficial” no que se tratasse de assuntos
linglisticos. Segundo O antrop6logo Marcio Sil-
va, a parceria entre O Estado e O SIL foi tamanha
"que até mesmo as ferramentas analiticas desen-
volvidas pelos linglistas do SIL passaram a figu-
rar nos documentos oficiais".’

As criticas ao "bilingliismo de transi¢do" - e
ndo a utilizacdo regular de ambas as linguas -nao
tardaram, afinal tratava-se da mais "repulsiva
forma de etnocidio”. Mesmo assim, esse modelo
perdurou por trés décadas até que foi substituido
por sua abordagem antag0nica, aqui denominada
de "bilingliismo compulsorio".

® Cf. Silva, 1999:10. Uma andlise critica acerca da atuagéo do SIL pode ser encontrada também em Barras (1993) e em outros trabalhos da autora.



Se antes O aprendizado dos alunos dirigia-se no
sentido de transitarem de uma situagdo monolingiie em
lingua indigena para uma situagcdo de falantes do
Portugués, agora a situacdo se inverteria. Propunha-se
gue O bilingliismo fosse uma caracteristica inerente as
escolas indigenas, isto é, que essas fossem
compulsoriamente bilingles.

O documento Diretrizes para a Politica Nacional
de Educacdo Escolar Indigena, produzido pelo
Comité de Educacdo Escolar Indigena do MEC e
langado em 1994, ndo deixou davidas:

A escola indigena tem que ser parte do sistema de
educacdo de cada povo, na qual, a0 mesmo tempo
em que assegura e fortalece a tradicdo e O modo
de ser indigena, fortalecem-se os elementos para
uma relagdo positiva com outras sociedades [...].
Como decorréncia da visdo exposta, a Educacdo
Escolar Indigena tem que ser necessariamente
especifica e diferenciada, intercultural e bilingle
[grifos meus].

Parece Obvio que essa formulagdo generalista
carece de sustentabilidade, embora ndo se questione a
adogdo do bilingliismo em situacfes sociolingiisticas
diglossicas. O seu ponto critico reside na formulacéo
como modelo tipoldgico obrigatério e Gnico para as
escolas indigenas.

Como se daria O tratamento bilinglie em escolas
cujos alunos indigenas se definem como monolingiies?
Ou, inversamente, como se faria a op¢do por apenas
duas linguas em situagdes de multilingliismo? Séo
inimeros 0s casos em que “coexiste, em um mesmo
contexto, mais de uma lingua indigena e os casos em
que a lingua indigena é a prépria lingua nacional”
(Silva, op. cit.: 13). Portanto, a escola verdadeiramente
indigena ndo é necessariamente bilingiie, embora O
bilingliismo possa ser atualmente recorrente em muitas
escolas. Ora, mais do que uma "adjetivacdo
emblematica” para as escolas indigenas, O ensino
bilinglie deveria constituir-se numa opcdo das
comunidades e, como tal, poderia compor ou ndo O
curriculo e O cotidiano de suas escolas. Essa opgéo,
porém, é mais uma vez subtraida das comunidades e
impingida como um "direito obrigatdrio”. Mais uma
vez, admite-se a diversidade e domestica-se a
diferenca, sem, contudo, abrir mdo do direito de
conceder direitos.

O mesmo ocorre com os dois adjetivos restantes:
as escolas indigenas devem ser especificas e
diferenciadas. Mais do que garantir novos avancos,
esses "direitos compulsorios” ratificam a historica
perspectiva discriminatéria de desqualificacdo das
minorias étnicas e culturais. As escolas indigenas -
como também as escolas rurais, ribeirinhas e das
favelas - devem ser especificas e diferenciadas para
"reproduzir os conhecimentos proprios"”, isto é, para
reproduzir a negacao cultural, a negacéo identitaria e a
negacdo da cidadania, elementos que complem a
esséncia do cotidiano de quem se sabe e se reconhece
historicamente discriminado.

Talvez resida ai a razdo da dificuldade de os
indios perceberem as escolas diferenciadas como algo
positivo para 0s seus projetos societarios. Como disse
O lider xinguano Marawé Kayabi, "Até agora s6
sabemos O que é diferenciado para pior e nunca para
melhor".

Sera possivel "regularizar" O
especifico e O diferenciado?

Todos nds que atuamos no campo da Educacdo
Escolar Indigena, por certo, j& nos deparamos com
questionamentos para 0S quais ndo obtivemos uma
resposta satisfatoria.

Relaciono a seguir alguns dos que ainda povoam
0S meus pensamentos, na expectativa de compartilha-
los com meus pares €, assim, quiga, construirmos um
caminho mais seguro nesse terreno pantanoso.

O primeiro provém de uma indagacdo formulada
por um professor Guarani por ocasido de uma etapa do
curso de formacdo de professores em Amambai/MS.
Na ocasido, perguntou-me O professor: "Vocé poderia
me dizer como a gente faz para regularizar uma
escola, respeitando O especifico e O diferenciado?"
Pensando ter entendido a sua pergunta, passei a expor
os procedimentos recomendados pela legislagdo etc,
mas logo fui interrompido com uma observagdo: "Eu
sei, eu sei, mas nao é isso que eu preciso saber. Eu
preciso saber se uma escola indigena especifica e
diferenciada deve ter tudo O que estd escrito nas
Diretrizes, nos Referenciais, nos Pardmetros, na
Resolugdo n°3. Se for preciso tudo aquilo, acho que
nunca teremos uma escola es-
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pecifica e diferenciada". O professor Guarani co-
loca-nos O seguinte problema: como regularizar
as escolas sem "disciplinar” a diferenca? Seria
pelo caminho dos adjetivos formalizantes?

A segunda indagacdo tem por nascedouro
uma pergunta formulada por um professor
Parintintim quando se debatia a Resolucdo n° 3 da
CEB/CNE, no curso de formacdo de professores
do Alto Rio Madeira. Depois de superar a difi-
culdade de entender a diferenga entre "ano civil"
e "ano letivo", um professor perguntou aos cole-
gas: "Mas se a minha comunidade resolver que O
nosso ano letivo deva durar cinco anos, sera que
pode?". Apbs algum debate, quase todos profes-
sores concordaram que poderia. Entdo O profes-
sor perguntou: "Mas O meu pagamento vai ser
pelo ano letivo ou pelo ano civil?" Ninguém sou-
be formular uma resposta que convencesse O pre-
feito ou O secretério de Educacdo a pagar O mes-
mo salario ao professor indigena cujo calendario
escolar coincide com O ano civil e ao outro que
"demora" cinco anos para concluir um ano letivo.

A ltima indagacdo veio do curso de formacgéo
dos professores Xinguano apos a conclusdo dos
estudos sobre O tema "Legislacdo”, em que nos de-
brucamos - literalmente - sobre textos da legisla-
cdo estadual de Mato Grosso, que tratavam da car-
reira do Magistério, de concurso publico, do siste-
ma Unico, dos sistemas proprios, essas coisas. Apos
uma semana de estudos, os professores chegaram
a algumas duvidas, que pretendo compartilhar
também com vocés. A primeira diz respeito a legi-
timidade de se "exonerar" um professor indigena
quando ndo ha consenso entre O poder publico e
a comunidade escolar: O poder publico pode
exonerar um professor indigena a revelia da
comunidade? Ou a comunidade pode “exonerar"
um professor concursado a revelia do poder
publico?

A segunda questdo trata das condicGes de os
municipios cooperarem com 0s estados na oferta
de educagdo escolar, especialmente na exigéncia
de constituirem sistemas proprios. Em Mato
Grosso, por exemplo, apenas trés municipios
estdo constituidos em sistemas proprios, ainda
que a maioria das escolas indigenas esteja vin-

culada aos municipios. A administracdo estadual
ndo tem intencdo de assumir diretamente as
escolas indigenas e esta propondo a consolidacao
do Sistema Unico de Educagio Basica pre-
conizado pela LDB, mas n&o previsto na Resolu-
cdo n°® 3. Nesse contexto, perguntou-se como
proceder para que as escolas indigenas ndo sejam
prejudicadas em termos de recursos, acom-
panhamento, concursos, carreira, Servigos etc.®

Por essa breve amostra, percebe-se que ainda
perdura - se ndo se amplia - a necessidade de
"normatizacdo” das escolas indigenas, ndo
obstante as diretrizes, pardmetros, referencial,
resolucdes etc. Grande parte dessa normatizagdo
seria desnecessaria, creio, se mudassemos O es-
pectro de nosso olhar e desistissemos de idealizar
um unico protétipo de escola diferenciada.

Creio que uma politica publica de Educacéo
Escolar Indigena deva apoiar-se em outras bases
gue ndo a normatizacdo da diferenca e a su-
pressdo da alteridade. Elas materializam O dis-
curso e a pratica de um direito concedido e de
uma cidadania conferida e, portanto, tornam-se
veiculos de dominacgéo e de imposicéo.

Uma politica publica de educacdo deve nas-
cer dos professores, das liderancas e das comu-
nidades indigenas e por elas ser controlada. Mas
isso ndo significa que O poder publico, as insti-
tuigdes académicas e a sociedade civil em geral
devem ignora-la ou eximir-se de sua responsa-
bilidade. Ao contrério, cabe-lhes, conjuntamente,
discuti-la, consolida-la, viabiliza-la, e ndo apenas
implementa-la enquanto tal, O que supBe uma
estratégia de acdo, que pode expressar-se pelos
seguintes principios fundantes:

*a garantia da participagdo indigena em todas
as etapas de elaboragéo, execucdo e avaliagdo
dos programas;

* O reconhecimento da legitimidade de insti-
tuicdo parceira por meio da avaliacdo e da
avalizacdo dos povos ou comunidades indi-
genas com as quais cada instituicao atua;

*a apresentacdo e a aprovacdo dos programas
educacionais pelo Conselho de Educacgéo
Escolar Indigena do Estado de Mato Grosso

! Até esta data, n&o obtivemos resposta & consulta formulada ao Conselho Nacional de Educagao sobre a aplicagdo da Resoluc&o n° 3 em

estados que constituirem O Sistema Unico de Educaco Basica.
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(CEI/MT), férum interinstitucional e pari-
tario composto por instituicdes e represen-
tantes indigenas;

* a manutencdo de vinculo permanente entre as
atividades escolares e as demais iniciativas do
campo da salde, da regularizacdo fundiaria e
da economia indigena;

*a compatibilizacdo dos programas escolares
com O calendério sociocultural das socieda-
des indigenas;

*O compromisso da continuidade e termina-
lidade dos trabalhos e da manutencdo de
equipes técnicas aptas a acompanhar as acdes
de Educacdo Escolar Indigena desenvolvidas
no estado sob a coordenacdo da Secretaria de
Educacéo;

*a escolha do Conselho de Educacdo Escolar
Indigena do Estado de Mato Grosso (CEIl/
MT) como foro privilegiado para dirimir du-
vidas e controvérsias relativas a educagdo
escolar.

Para concluir, estendo essa reflexdo para
além da temética da Educagdo Escolar Indigena e
me atenho especificamente aos contornos das
atuais politicas publicas no Brasil.

Como nos ensina Octavio lanni, as politicas
publicas equacionam-se pela conjugacdo de trés
elementos fundamentais, que ordenam as relagdes
entre O Estado e os cidaddos: a natureza, O
alcance e O conteldo das agdes propostas; as
formas de decisdo e de atuacdo politica; e a
disposicéo e a capacidade de composi¢cdo com as
organizagbes da sociedade civil, sejam elas
propositivas, reivindicatorias ou de contestagao.

Portanto, uma politica de educacdo escolar
gue se pretenda convergente com 0s interesses de
sua clientela ndo poderd desconsiderar essa
conjugacdo. No caso especifico da Educacdo
Escolar Indigena, implica, entre outras
iniciativas, um permanente exercicio de
negociacdes, cooperacdes, parcerias etc. Sem
esses exercicios, ndo acredito ser possivel O
exercicio do controle indigena sobre as suas
escolas. E, como ja foi dito antes, normatizacao
ndo é sinbnimo de adequagdo. Para ser uma boa
escola indigena, é preciso antes que ela seja
indigena.
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Resumo

Este resumo apresenta alguns enfoques da le-
gislacdo em Educagdo Escolar Indigena:

Enfoque histdrico. Visa a demonstrar a reali-
dade da Educacdo Escolar Indigena em sua primei-
ra fase na histdria do Brasil, bem como no passado
recente, nos moldes da legislacdo entdo vigente,
com as suas caracteristicas integracionista e
assimilacionista.

Enfoque atual. Desenvolvemos um relato so-
bre a legislacdo, observando principalmente a Lei
n°® 6.001/73, O Estatuto do indio, a Constituicdo Fe-
deral, decretos, portaria interministerial, a Lei de
Diretrizes e Bases e O Plano Nacional de
Educaglo, entre outras. Veremos, ainda, 0s
instrumentos internacionais de defesa e interesses
dos povos indi-

genas elaborados com a participagdo ativa dos in-
digenas e de suas organizac@es para que O Estado
brasileiro passasse a adotar uma posi¢ao mais aber-
ta em prol dos direitos indigenas. Ainda, no aspec-
to da atualidade, buscar-se-4 compreender a ques-
tdo da coexisténcia entre O Estado brasileiro e as
culturas diversas representadas nos mais de 200
povos indigenas, com seus usos, costumes, linguas,
crengas e tradicBes, e a importancia da Educacéo
Escolar Indigena como um dos direitos coletivos
dos povos indigenas.

Enfoque da perspectiva. Discute a questio
da Educacdo Escolar Indigena no Projeto de Lei
n°2.057/91 e a da aplicabilidade da legislagdo em
vigor e outras possibilidades.
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Etnoconhecimento na Escola Indigena

Carlos Alfredo Argiiello*

Unicamp - Unemat

Resumo

O etnoconhecimento é peca fundamental na
nossa proposta de construgéo de uma escola indige-
na que seja algo mais que uma escola de brancos pen-
sada para indios. Propomos uma escola que incor-
pore O saber dos ancidos, as caracteristicas da educa-
¢do indigena ancestral, integrada & comunidade, e
que resgate da escola do branco os saberes necessa-
rios a seu empowerment e a préatica da educacgéo
libertadora.

O dicionério Aurélio traz como primeira
acepcdo da palavra "escola": "estabelecimento
publico ou privado no qual se ministra, sistema-
ticamente, ensino coletivo".

"Estabelecimento de ensino coletivo” pressu-
pde alguns professores, muitos alunos, em local
determinado. A escola indigena tem O direito le-
gal de ser uma escola diferenciada. Isso lhe con-
fere um grau de liberdade para organizar 0s seus
curriculos, administrar os seus horéarios e a pos-
sibilidade de organizacdo bilinglie com direito a
alfabetizacao na primeira lingua etc.

A escola indigena é responsabilidade Gltima
das prefeituras e dos estados e tem que se enqua-
drar nas diretrizes de orientacdes basicas educa-
cionais da Federacéo.

A tendéncia geral hoje é de que os professo-
res das escolas indigenas sejam indios e, priorita-
riamente, pertengam a mesma etnia dos alunos.
Mesmo assim, a escola indigena é a escola do
branco para O indio. E a mesma escola que O
branco pensou para ele, mas a servigo do indio.
Essa escola possuira, entdo, muitos dos defeitos
gue possui a escola do branco, a que esta ligada
geneticamente, com alguns deles apenas
suavizados pelo direito a diferenciacao.

A escola do branco prestigia O pensamento

cartesiano, O reducionismo mecanicista, a
disciplinaridade, traz implicita a idéia ou princi-
pios do progresso, a escrita, O célculo, a teoria, O
acimulo, O consumismo, a competicdo e, apesar
de propiciar a utilizacdo dos meios globais de in-
formacao, ignora O seu entorno imediato, ignora
O contetdo cultural dos seus alunos e familiares
e tende a uma padronizacao estéril.

As corre¢des de rumo, necessarias, foram re-
alizadas dentro do marco da pulverizacéo disci-
plinar e do apelo a tendéncias para as quais nem
0s professores nem as escolas estdo preparados:
transdisciplinaridade e visbes estreitas de
ambientalismo.

Escolaindigena

A escola como uma estrutura humana,
conceituai, onde se aprende, sempre esteve pre-
sente na Educacdo Indigena, mas ndo propicia um
ensino coletivo, e sim uma educacdo artesanal,
preceptoral, individualizada, contextualizada e na
qual se fomenta O fazer. Professores sdo a
familia, e a familia estendida.

Essa escola, baseada na oralidade e na pratica
exaustiva, ndo pressupde competitividade, ndo é
dividida em disciplinas e predispde O
afloramento do pensamento complexo.

No momento, essa escola esta em perigo de
extingdo. O recente aparecimento da figura do jo-
vem professor indio assalariado cria outras instan-
cias de poder, saber, comunicacéo e lideranca que
perturbam a estrutura ancestral (Bandeira, 1997).
Os ancides, 0s sabios, 0s antigos mestres sentem-
se ignorantes diante dos avangos da "Nova Educa-
¢ao" propiciada pela "Escola para indios".

Passo a relatar duas experiéncias, duas situa-
¢Bes vividas em locais completamente diferentes
e distantes.

« Coordenador da Area de Ciéncias Matematicas e da Natureza das licenciaturas para professores indigenas da Unemat.
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Uma, na escola das etnias Baniwa-Coripaco,
as margens do rio Icana, afluente do rio Negro,
nas terras indigenas do Alto Rio Negro, estado do
Amazonas, perto da fronteira com a Colémbia, em
meados do ano 2000.

A outra, na etapa de preparacao das atividades
dos cursos de licenciatura para professores
indigenas, no campus de Barra do Bugres da
Universidade Estadual de Mato Grosso, em maio
de 2001.

Em ambas as ocasifes, antigas liderancgas in-
digenas, sabios ancides fizeram discursos pareci-
dos, solicitando publicamente que instruissemos
0s jovens professores das suas etnias, para que es-
tes ndo fossem téo ignorantes como eles. Mas néo
s8o esses ancides 0s detentores do conhecimento
indigena que nenhum deles, enquanto tal, deve
ignorar? N&o sdo eles os detentores do que a aca-
demia chama de etnoconhecimentos? Nao séo eles
0S que conhecem 0s segredos da mata, dos rios,
dos animais, 0s que curam as doencas, 0S que Co-
nhecem os segredos do céu, conhecem O calenda-
rio astrondbmico que rege, na Terra, as chuvas, as
migracOes das aves, as piracemas, as enchentes,
O tempo certo de plantar? Néo sdo eles os que co-
nhecem os rituais, as dancas, as cerimonias, 0s que
falam com os deuses? N&o séo eles que conhecem
O segredo da caca e sdo os melhores artesaos?

Quem destruiu a sua auto-estima, quem mo-
dificou os seus valores de julgamento? Néo sera a
escola evangelizadora que os queria cristdos? Nao
sera a escola integracionista que os queria inte-
grados, indiferenciados? N&o serdo as diferentes
escolas que os queriam tratoristas, cortadores de
cana, engrenagens microscopicas na grande ma-
quina da economia branca? N&o estard também a
escola indigena, na sua versdo "Escola para in-
dios", prestigiando em demasia 0s conhecimentos
e a cultura do branco em detrimento das préprias
culturas?

Quero citar uma experiéncia que esta no co-
meco e ird frutificar somente dentro de cinco
anos. Espero entdo, daqui a cinco anos, poder ter
a oportunidade de informar e prestar contas.

E nosso trabalho formar professores indige-
nas no 3° grau, licenciados em vérias areas do co-
nhecimento. Coube-me a delicada tarefa de co-
ordenar a area de Ciéncias dessas licenciaturas di-
ferenciadas.

Os cursos sdo ministrados em etapas intensi-
vas, no campus de Barra do Bugres, MT, para 200
professores indios de 35 etnias diferentes.

Nas etapas intermediarias, O professor indio,
enquanto leciona na sua escola, realiza tarefas,
trabalhos e pesquisas ligadas ao seu curso univer-
sitario. Também recebe em sua aldeia, na sua es-
cola, a visita e a orientacdo da equipe de profes-
sores do curso (docentes), que, desse modo, tam-
bém interagem com a comunidade.

O trabalho, nessa etapa intermediaria, visa a
resgatar, para a escola, os conhecimentos ances-
trais indigenas, valorizar os detentores dos dife-
rentes saberes, diminuir a separagdo entre escola
e comunidade, permitir a docentes e professores
indigenas um conhecimento melhor da realidade
nas aldeias e escolas e O dialogo direto com a
comunidade.

Nesses momentos, O olho atento e treinado
do docente poderad detectar, na comunidade, sa-
beres, valores, praticas que poderdo ser objeto de
estudo sistematizado com a finalidade de sua in-
corporacdo escolar. Por exemplo, junto com as
professoras Marta Azevedo e Judite Albuquerque,
realizamos na Escola Paanhali, no rio Igana, no
Amazonas, da etnia Baniwa, um trabalho de res-
gate, com os professores da escola, do calendério
astrondmico Baniwa. Trouxemos para as discus-
sbes varios "ancibes", que deram sua importante
contribuicdo.

Em etapa posterior, reunimo-nos em S&o
Gabriel da Cachoeira, AM, com alguns desses pro-
fessores indigenas e mais cinco ancifes. Trabalha-
mos durante varios dias, até estabelecermos, em
forma definitiva, um calendario natural circular e
um calendario astrondbmico explicados em
Baniwa e em Portugués.

Da riqueza do calendario natural, surgiram
muitos importantes ensinamentos, como, por
exemplo, O equilibrio ecolégico presa/predador
na sua versdo indigena, as constelacbes Baniwa
foram "traduzidas" para as constelacdes académi-
cas e vice-versa, possibilitando O dialogo intelec-
tual e a motivacdo para seguir estudando O céu,
os fendbmenos astronémicos, climéticos etc, si-
multaneamente, a partir dos diversos olhares.

E interessante comentar que a introdugdo do
computador e um programa de simulacdo do céu
encantaram os mais velhos, que, em pouco tem-



po, foram capazes de utilizar esse novo instru-
mento sem constrangimento nenhum. Cito essa
passagem como um exemplo de saberes comple-
mentares.

Nossa proposta é incorporar, nas atividades da
escola, a comunidade, os velhos mestres, seus sa-
beres e ensinamentos, os conhecimentos tribais,
enfim, derrubar os muros® que a escola do branco
possui e que a separam da comunidade e da reali-
dade que a rodeia, O que a escola para indios,
como citei anteriormente, herdou em algum grau.

Em contrapartida vejo a escola para indios
como uma forma de "potencializa¢do" ao estilo
freiriano. Segundo Paulo Freire, potencializacéo,
ou empowerment, € um processo que “"permite ao
estudante interrogar e, seletivamente, se apropriar
daqueles aspectos da cultura dominante, que vao
Ihe prover as bases para novas definiches e
transformacdes, em vez de meramente servir a
ampla ordem social estabelecida”.

Continuando com Paulo Freire, nosso grande
mestre, gostaria de citar, da Pedagogia do opri-
mido, a seguinte afirmacédo: "Ninguém educa nin-
guém. Ninguém educa a si mesmo. Os homens se
educam entre si mediatizados pelo mundo!"

Comentar essa sentenca inspiradora ocuparia
horas, mas vamos nos perguntar tdo-somente:
Quial é esse mundo mediatizador? Intermediador?

Existem tantos mundos como pessoas ha. A
experiéncia de vida da pessoa constréi O seu
mundo, e as comunidades étnicas mais ou menos
isoladas, culturalmente definidas, produzem mun-
dos individuais com alto grau de semelhancas.
Poderiamos, simplificando, entdo idealizar um
mundo "padrdo” étnico ou tribal.

Mas O mundo do professor indigena € aberto
a outras experiéncias e visdes de mundo? E O
mundo do professor de professores indigenas?
Como se pode conceber ou construir um mundo
mediatizador?

Na nossa tradicdo educacional, a escola desco-
nhece e ignora O processo de mediatizagcdo por
mundos que nem sequer ensinam a ler. Sera neces-
sério que, entre os mundos a dialogar, exista uma
intersecdo que gere O mundo comum, que sera O
mediatizador. Entdo, O dialogo de caracteristicas

interculturais servira para ampliar O mundo comum
a ambos, num processo cuja meta ideal, mas im-
possivel, seja a unido desses mundos individuais.

E nossa intencdo que a escola seja O espago
dialdgico para a agdo mediatizadora. Note-se que
essa iniciativa transborda os limites da educacgéo
em geral, que ird se beneficiar, sem davida, da
experiéncia indigena na educacdo. Parafraseando
Bartomeu Melia (1998), "Nao ha um problema de
Educacdo Indigena, ha solucBes indigenas ao
problema da educacéo”.

A abertura de 200 vagas para os cursos de li-
cenciaturas, reservadas aos professores indigenas,
equivaleriam, na populacdo brasileira, a abertura
de aproximadamente 100 mil vagas, resguar-
dando as propor¢des populacionais.

A necessidade de construir O seu proprio ma-
terial didatico, os textos, os equipamentos, em
constante dialogo com a realidade em volta, in-
cluindo a pobreza, é um desafio que, uma vez ven-
cido, como tudo leva a pensar que O serd, consti-
tuir-se-4 em modelo a ser seguido por outras ins-
tancias fora da Educacéo Indigena.

A revalorizacdo da escola, de uma escola cul-
turalmente comprometida, mas aceitando a pers-
pectiva de Educacéo Libertadora, poderé servir de
modelo a outras minorias, movimentos sociais e,
basicamente, a escola tradicional, qualquer que
seja O nivel econdbmico dos seus alunos, para
que, engajada social, critica e construtivamente,
tome-se uma solugdo e deixe de ser um problema.
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0 "resgate cultural" como valor:
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programas de formacao de
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Tomo como ponto de partida para essas re-
flexdes a idéia de que a Educacdo Escolar In-
digena, concebida como "especifica" e "dife-
renciada”, como a pretendemos e a buscamos
construir, ndo deixa de inscrever-se em um
campo intersocietario de dialogos e de disputas
politicas e simbolicas.

Nesse campo, as proprias idéias de "dife-
renga”, de "especificidade” e outras do género
aparecem como valores, como objetivos a serem
alcancados e garantidos e, também, exibidos e
real¢ados.

Aqui, a "cultura indigena" aparece como O
dominio social por exceléncia, por meio do qual
tais valores se expressam, e a "escola indigena",
como a via institucional para a sua formalizacéo e
reproducéo.

Mas, sendo O campo da Educacdo Escolar
Indigena necessariamente intersocietario e, mais
que isso, definido pela presenca, por um lado, de
um po6lo dominante, O da sociedade nacional,
"doador" e "prestador" de bens e servigos -
formag&o de professores, infra-estrutura, material
didatico, salarios, alimentos etc. -, e, por outro, de
um poblo "receptor”, O das sociedades indigenas,
ndo se deve supor que os valores e conceitos
caros ao campo, como  “diferenca",
"especificidade™ e "cultura”, produzam-se e
legitimem-se a margem dos dialogos e disputas
politicos e simbélicos inerentes ao campo, sem
que, sobre eles, imprimam-se as marcas
ideoldgicas do polo dominante, ainda que tais
didlogos e disputas requeiram, formal e
necessariamente, expres-

sBes de "autenticacdo™ dos ditos valores por parte
do p6lo dominado.

Assim, em uma palavra, cabe indagar como,
nesses dialogos e nessas disputas, sabidamente
desiguais, e por meio de que canais de poder e de
gue recursos simbdlicos se produzem e se
legitimam, para todo O campo da Educagdo
Escolar Indigena - e mesmo para mais além dele -
, as definicdes do que sejam especificidade e
diversidade culturais indigenas e do que podem
essas, enfim, estar a significar para cada um dos
polos e no contexto da relagdo entre esses.

Pretendo aqui demonstrar, com base em
minha prépria experiéncia em programas de
formacgdo de professores indigenas, como a so-
ciedade nacional imprime, por meio sobretudo de
seus agentes diretamente engajados no campo da
Educacdo  Escolar  Indigena  (professores
formadores, agentes administrativos etc), as suas
préprias concepcdes de ‘“cultura indigena",
"especificidade cultural" etc. e como O poélo
indigena tende a dialogar com tais concepgdes, a
reproduzi-las ou a contrapé-las.

Ao ser convidado para participar, como an-
tropologo "especialista” em povo Pataxd, do
Programa de Implantacdo de Escolas Indigenas
em Minas Gerais, descobri que uma das de-
mandas, talvez a mais importante delas, dirigida a
mim e a alguns outros colegas - e ndo infreqlente
em circunstancias semelhantes que eu proprio
teria oportunidade de vir a novamente vivenciar -
por parte tanto de professores indigenas em
formacéo, quanto de



muitos dos responsaveis por essa formacdo, dizia
respeito a minha possivel contribuicdo em um
processo percebido como necessario as ditas
formacéo de professores e implantacéo de escolas
diferenciadas, claramente definido por todas as
personagens presentes no campo como '“resgate
cultural”.

Em que consistiria, entdo, O "resgate cul-
tural" sobre O qual se esperava que pudéssemos,
eu e outros antropologos, percebidos como
"especialistas" em "culturas indigenas", intervir
favoravelmente?

Antes de tentar responder a essa questdo,
cabem aqui duas digressfes: uma, relativa a como
a sociedade brasileira vem reproduzindo suas
concepcOes a respeito de idéias como "diferenca
e especificidade culturais" indigenas, de larga
aplicagdo e de eficacia simbolica bastante
perceptivel, hoje, no campo da Educacéo Escolar
Indigena; e a segunda, relativa a como essa
mesma sociedade e seus agentes diretos, no dito
campo, tendem a perceber a configuragdo
historica e social tida como tipica da maioria das
sociedades indigenas contemporaneas em areas
como aquelas em que tenho trabalhado, em
estados do Nordeste e em Minas Gerais.

No que diz respeito a primeira consideracao,
sabe-se que ndo é dificil a maioria dos agentes da
sociedade nacional ora engajados na implantacédo
e na garantia de sistemas diferenciados de
Educacdo Escolar Indigena perceber, de modo
critico, as classicas visdes etnocéntricas que
negativizam a cultura do indigena em relagdo a

de ego, por meio de oposigdes, como
"preguicoso” x “trabalhador”, "primitivo" X
"civilizado", “atrasado” x "desenvolvido",

"fetichista” ou "infiel" x "temente a Deus", e
muitas outras, que tendem mesmo a aproximar a
condicdo indigena a bestialidade e a das
sociedades civilizadas ou ocidentais a propria
plenitude da condi¢do humana.

Por outro lado, ao abandonar tais visdes para
transpor-se a outras tendentes a valorar
positivamente "culturas indigenas" e sua "di-
versidade"”, a consciéncia critica de agentes da
sociedade nacional dificilmente percebe estar
com freqiiéncia, ainda assim, arraigada a visoes
de "cultura" e de "diferenca" muito pro-

prias as autopercepcdes de sua propria sociedade,
permanecendo, pois, etnocéntrica e distante da
producdo de um real dialogo cultural com as
posicBes indigenas.

Na modalidade "positivada" das concepcoes
etnocéntricas de "“culturas indigenas”, as
oposi¢cOes anteriormente referidas ddo lugar a
outras nas quais tais "culturas" assumem, em
relagdo a cultura de ego, O polo "favoravel",
como em autenticidade cultural x degeneracéo da
cultura por colonialismo cultural, cultura de
massa ou globalizacdo; harmonia com a natureza
X exploracdo  predatéria do  ambiente;
igualitarismo, amor ao proximo e altruismo X
desigualdade social, individualismo e
competitividade desumana; sabedoria milenar x
futilidades e modismos; vida saudavel em
ambiente "natural”, "mata" x vida insalubre em
ambiente citadino, poluido; vida espiritual rica x
pragmatismo materialista; etnoconhecimentos X
cientificismo estéril etc.

Ao produzir tais oposi¢cBes, O pensamento
dos agentes do pélo dominante, longe de ha-
bilitar-se a compreensdo e ao dialogo com O pélo
dominado, apenas projeta sobre este, idealizando-
0, a propria "ma consciéncia" de si mesmo.

Nessa modalidade, O pélo "auténtico" é
percebido como idealmente vivido em uma
condi¢do de quase "encantamento”, a qual toda
aproximacdo do polo "degenerado” é percebida
como "contaminagdo”, "deturpagdo™, "corrupgdo”
e "ameaca cultural”.

Aqui, os indices de maior ou menor "auten-
ticidade", vale dizer, de maiores ou menores
"taxas" de "diversidade cultural®, medem-se
sempre por graus de afastamento do que se
percebe como sendo os dominios culturais do
polo "corruptor".

E evidente que os sinais diacriticos da "di-
versidade” ou da "autenticidade™ - poder-se-ia
dizer mesmo da "pureza" - culturais sdo se-
lecionados de acordo com 0s proprios critérios de
"diferenca” e de "cultura" proprios ao pdlo
dominante.

Assim se reproduz a classica imagem de indio
- nu, forte, emplumado e cercado de vegetacdo
luxuriante - tdo cara a nossa consciéncia nacional,
desde, pelo menos, O Peri, de José
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de Alencar, continuamente atualizado, inclusive
em personagens ‘'reais" de nossa midia
contemporénea, ao cacique Metuktire Raoni.

Em suma, sdo nos sinais diacriticos de "di-
ferenca cultural” cuidadosa e interessa-damente
selecionados pela consciéncia nacional e por
grupos organizados de seus agentes que 0S
projetam, em funcdo de suas proprias
necessidades ideoldgicas de distingdo interna ou
externa, positiva ou negativamente, sobre as
sociedades indigenas, em que parecem, em
principio, residir as ditas concepcbes de “es-
pecificidade"” e de "cultura" indigenas domi-
nantemente presentes no campo da Educacgéo
Escolar Indigena.

Quanto a segunda digressdo, quero assinalar
que € justamente no contexto ideoldgico referido
gue se deve buscar a inscri¢do da percepcdo que
tem a consciéncia de tais grupos de agentes da
sociedade nacional a respeito de sociedades
indigenas imersas em segmentos sociais regionais
com longo tempo de constituicdo histérica por
processos de colonizagdo de origem européia e
capitalista.

Em que pese O que poderia ser percebido
como inestimaveis signos de "especificidade
cultural™ dessas sociedades, em seus ricos e nao
raros intensos processos de producdo e re-
producdo, invencdo ou reinvencdo de suas pro-
prias identidades e de seus ordenamentos sociais
internos com relacdo a sociedade envolvente, a
dita consciéncia nacional tende, em fungdo da
imersdo ou interpelacdo mais estreita dessas
sociedades com segmentos sociais regionais, a
percebé-las apenas como resultados de processos
de "corrupcdo" sociocultural, ou como "vitimas"
do que costumam definir como "aculturacéo”.

Em sintese, em um modelo ideolégico que
concebe "as verdadeiras culturas indigenas"
como estados de "encantamento”, de “"pureza“,
resultantes de isolamento, devendo ser, pois,
idealmente, imutaveis, e no qual a "especifici-
dade" e a "diversidade” sdo func¢des desse mesmo
distanciamento do "contagio" com outros
sistemas culturais, ou do que se costuma definir
como "preservacao da cultura" ndo pode mesmo
haver lugar para que se percebam culturas como
resultantes de processos histéricos,

muito menos “especificidades” e "diferencas"
como algo factivel de se produzir em processos
sociais de intensa inter-relacdo cultural e
simbdlica entre os grupos "diferenciados"”, e nao
necessariamente O contrario.

Assim, um tal modelo ndo consegue produzir
a respeito de tais sociedades indigenas nada mais
do que O que se poderia chamar de uma "visdo
lacunar”, por meio da qual essas sdo percebidas
apenas como "sociedades da auséncia" ou
"sociedades da perda”. Aqui, vé-se nelas ndo O
gue elas "sdo" ou O que elas "tém", mas sempre
O que elas teriam "deixado de ser” ou "deixado
de ter", O que teriam "perdido", que é, invariavel
e genericamente, qualificado como tendo sido "a
cultura”.

N&o é preciso enfatizar muito que, aqui,
"culturas” ndo sdo percebidas como conjuntos
semanticos resultantes de processos sociais
historicos, vale dizer necessariamente dinamicos,
mutaveis, mas como algo dotado de certa
"substancia original”, perceptivel em "tracos" ou
"elementos" culturais bastante "palpaveis", como
"a lingua", "os rituais", "os conhecimentos
tradicionais", consubstanciados em visfes
préprias ou "etnoconheci-mentos”,
costumeiramente associados as nossas proprias
ciéncias, em especial as "da natureza", da
Botéanica a Astronomia.

Ora, se sociedades indigenas, como a maioria
das do Nordeste e de Minas Gerais, séo
percebidas como "sociedades da falta", e se os
processos histéricos que, de fato, constituiram-
nas sdo, inversamente, tratados apenas como
"processos de perda”, de "perda da cultura”, ndo
sera dificil deduzir qual seja a idéia de "resgate
cultural™ presente em um tal modelo ideolégico,
bem como nas concepcOes de Educacdo Escolar
Indigena dele derivadas.

Também ndo ¢é dificil imaginar O que, em tais
circunstancias, supde-se que se possa esperar do
antropologo, ou seja, daquele que é entendido
como O especialista no conhecimento de
"culturas" e, portanto, como  alguém
possivelmente apto a, por seus estudos, desen-
volver artes capazes de trazer de volta a "cultura
indigena" a sua "substancia" perdida.

Penso que, no dmbito da concepcdo de cul-
tura inerente ao modelo ideolégico tratado, a
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idéia de "resgate cultural pode ser percebida
como uma espécie de proposicdo de anulacdo da
histdria, um procedimento pelo qual se poderia,
ao menos em parte, "devolver" as sociedades
indigenas a sua "esséncia" perdida e, no limite,
fazé-las "retornar" ou "reviver" O seu estado
"original” de "encantamento" e de "verdadeira"
"diversidade".

N&o posso deixar de assinalar também, aqui,
a presenca de uma ndo infreqliente visao, a um s
tempo ‘"piedosa" e "culpada”, da consciéncia
nacional com relacdo as sociedades indigenas. Ao
dispormo-nos a apoid-las em sua busca do
"resgate cultural”, estariamos também, a um sé
tempo, contribuindo para O seu retorno a um
estado perdido de autenticidade, solucionando,
por um lado, O que tendemos a identificar como
a causa de sua suposta inadaptacdo ou, mesmo,
infelicidade e, por outro, expiando a nossa
prépria culpa secular pelas "perdas" que lhes
causamos.

De fato, espero que possa estar claro que ndo
percebo aqui mais que a eloqgiiente expressdo de
formas bastante perversas e etnocén-tricas de
dominacédo simbodlica - vale dizer "cultural™ -, em
que das sociedades indigenas sdo expropriadas
suas imagens, ou auto-ima-gens, e sua
historicidade, e transmutadas, conforme dito, em
"sociedades da falta”, em funcdo da manutencéo
e da reproducdo, no @ambito da ideologia
dominante, das concepc¢des de "cultura" e de
"diferenca cultural” preva-lentes na sociedade
nacional - e potencialmente abalaveis por uma
compreensdao histérica mais adequada sobre
muitas das sociedades indigenas contemporaneas
- ou mesmo de imagens criticas dessa mesma
sociedade, caras a alguns de seus segmentos.

Para as sociedades indigenas em questdo, O
"resgate cultural" tende, com freqiiéncia, a ser
percebido, como seria de se esperar em caso de
segmentos sociais subalternos as concepgdes
ideolégicas dominantes, nos mesmos termos
dessas concepcbes, ou seja, como algo a ser
perseguido dentro dos parametros de uma idéia
reificada de "cultura" e em funcdo de sua prépria
incorporacdo da "visdo lacunar" que delas tem a
consciéncia nacional.

Em especial, para muitos dos professores

indigenas que conheci, ainda como ingressantes
em programas de formacdo “especifica" e
"diferenciada", a empreitada do "resgate cultural”
parecia impor-se-lhes como um desafio e uma
missdo inquestionavelmente necessarios.
Egressos, em sua imensa maioria, de escolas
regionais "indiferenciadas" ou daquelas até
recentemente mantidas pelo regime tutelar do
indigenismo oficial e, enquanto tal, ja percebidas
por eles como agéncias de "destruicdo" de suas
culturas, tinham incorporada uma aguda
consciéncia de seu papel como agentes
transformadores do sistema escolar até entdo
vigente, mas sem disporem de uma perspectiva
critica da idéia do "resgate cultural" que, ao
contrario, lhes era apresentada, ainda que muitas
vezes sob formas bastante indiretas, como
requisito indispensavel a prépria implementacao
de uma Educacéo Indigena de fato "especifica" e
"diferenciada”.

Vé-se, entdo, assim, como curiosamente as
idéias de "especificidade" e de "diversidade"
podem, de fato, vir a servir justamente ao seu
oposto, uma vez que O que se impde pela de-
manda por "resgate cultural" €, na realidade, a
adequacdo de sociedades indigenas de fato di-
ferenciadas a um padrdo, a um estereGtipo de
"cultura indigena" imposto pelo sistema ideo-
I6gico dominante.

Se ja ndo se concebe a educagdo escolar
oferecida as sociedades indigenas como ins-
trumento para a sua "necessaria e inevitavel"
dissolucéo sociocultural na sociedade envolvente,
ao se lhes autorizar, ao contrario, uma educacdo
"especifica" e "diferenciada”, ndo se deixa de se
Ihes impor, muitas vezes, até mesmo sem que se
O perceba, a sua redugdo a um ideal "cultural”
"indigena" produzido e imposto pela sociedade
nacional, cujo imaginario tende a identifica-lo e
aproxima-lo de algumas sociedades indigenas
"reais", como algumas da Amazonia.

Opera aqui, entdo, um processo de dominagéo
cultural no qual os indios sdo levados a se
tornarem, a um s6 tempo, vitimas e cumplices de
seu "seqlestro simbolico”, ou, diria melhor, a se
tornarem verdadeiros "reféns" nesse "seqliestro”,
no qual O "resgate" é de fato percebido como um
necessario "preco a pagar"
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pela obtengdo de reconhecimentos a legitimidade
de seus pleitos, sobretudo pleitos por direitos
"diferenciados".

Né&o saberia relatar com precisdo como reagi,
de inicio, as diversas formas sob as quais se me
apresentavam demandas por contribuicdes em
processos de "resgate cultural”. Diria que tentava
tratar "criticamente™ tais demandas sem, contudo,
dispor de argumentos ou de outros meios capazes
de eliminé-las ou, muito menos, de atendé-las.

E evidente também que ndo poderia, por forca
apenas de minha prdpria "consciéncia critica",
intervir significativamente no quadro ideoldgico
que se me apresentava. Assim, foi de
fundamental importancia todo um processo de
discussdo com muitos outros professores
formadores e, sobretudo, com os préprios
professores indigenas.

Apesar da "consciéncia critica”, ndo me fur-
tava a colaborar com O "resgate cultural”, apre-
sentando aos professores indigenas coisas, como
vocabularios de linguas de seus supostos
"antepassados”, relatos dos "seus" costumes,
feitos por viajantes, e a parca iconografia dis-
ponivel sobre a maioria dos grupos da regido nos
periodos colonial e imperial etc. Com isso, O
interesse inicial, totalmente dirigido a recuperagéo
de "perdas culturais”, foi se complexi-ficando em
um interesse por conhecer melhor os préprios
processos historicos de tais "perdas”, O que se me
afigurou como uma tendéncia interessante no
sentido da producdo de perspectivas mais criticas
acerca da idéia de "resgate”, ou melhor, de uma
complexificacdo dessa idéia, capaz, por exemplo,
de pensar O "resgate™ de suas historicidades ou de
pensar O

"resgate da cultura” como O resgate de informa-
¢cBes necessariamente historicas e, portanto, di-
namicas, deixando, assim, de ser percebidas
como referentes a uma suposta "cultura de ori-
gem", descontaminada de influéncias e livre de
"perdas".

De modo geral, um maior interesse de-
monstrado no conhecimento de suas histérias nao
é, por si soO, suficiente para pbér em questdo
algumas concepcBes dominantes, como, por
exemplo, a de uma inquestiondvel continuidade
historica das atuais unidades sociais, ou etnias,
desde um periodo pré-colonial. A consideracao
de que a propria constituicdo de tais unidades
sociais e étnicas possa ser algo resultante dos
préprios processos coloniais tende, quase sempre,
a ser rejeitada como um dado incébmodo e
ameacador.

Seja como for, penso que a Educacdo Escolar
Indigena especifica e diferenciada pode, sim,
caminhar no sentido da producdo de um
conhecimento proprio das sociedades indigenas
sobre si mesmas. Um conhecimento, a um s6
tempo, informado das concepcdes tedricas de
nossa Historia e de nossa Antropologia e, assim,
capaz de livrar-se das perversas tutelas
simbodlicas de ideologias dominantes da soci-
edade nacional, mas capaz também de engendrar
formas proprias de autopercepcdo de suas
proprias historicidades e culturas.

Se assim for, essa serd, certamente, a pedra
angular para O tratamento de quaisquer
"etnoconhecimentos™ na escola indigena, ou uma
espécie de "metaetnoconhecimento"; sem davida,
uma expressdo transformada e inovadora, e ndo
tolamente revivalista, da velha idéia de "resgate
cultural®.
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O etnoconhecimento e a Educacao
Matematica na escola indigena

Roseli de Alvarenga Corréa
Ufap/MG

O tema proposto "O etnoconhecimento e a
Educacdo Matematica na escola indigena" pode
sugerir, num primeiro momento, uma abordagem
sobre O modo como os educadores se utilizam do
etnoconhecimento de um povo no exercicio de
sua pratica pedagégica na Educacdo Escolar
Indigena. Esse, naturalmente, € um dos focos
para tal abordagem. No entanto, penso que, antes
de enfocar como a Educacdo Escolar Indigena
pode estar se utilizando do etnoconhecimento
especifico de um povo, de aspectos de sua
cultura, de seus mitos e crengas, de seu saber e
fazer, devo abordar primeiramente a escola
indigena, uma instituicdo garantida legal e
constitucionalmente nos dias atuais e pleiteada
pela maioria dos povos indigenas. Nessa
perspectiva, a abordagem ao tema proposto pede,
antes de tudo, que se pense e se pergunte e que se
levantem alguns pontos de vista sobre a Escola
Indigena.

A abordagem que farei assenta-se sobre a
minha prépria vivéncia como educadora nao-
indigena, que atua em cursos de formacdo de
professores indigenas na area de Matematica e
Educacdo Matematica. Duvidas, reflexdes,
criticas, questionamentos estavam e estdo sempre
presentes no exercicio dessa pratica, mas também
ha espago para O sonho e O possivel, e, se hoje ja
temos algumas respostas, elas ndo se colocam
como verdades absolutas, universais, mas como
verdades relativizadas em cada cultura, espacgo e
tempo.

Nesse contexto, portanto, em que a critica e a
possibilidade podem estar presentes, vejo que
uma das direcbes a ser trilhada para a Educacéo
Indigena aponta para modos de aprendizagem
abertos - para as experiéncias e 0S co-
nhecimentos das diversas  culturas -
investigativos e, sobretudo, criticos.

"Por que aprender Matematica na escola
indigena?", "Que Matematica deve ser ensina-

da e aprendida?", "Como trabalhar Matematica na
escola indigena?" sdo perguntas feitas com
freqiiéncia no dmbito mais restrito da Educagéo
Matematica. As respostas, temos ciéncia disso,
alojam-se em terreno mais amplo e delineiam-se
a medida que as idéias se voltam para a
compreensdo da educacdo e escola indigenas na
sua historicidade e complexidade.

Quando se coloca a possibilidade de criar e
desenvolver situacdes pedagdgicas, em cursos de
formacé&o de professores indigenas, que valorizem
as experiéncias de vida dos alunos, O
conhecimento de seu povo, sua historia e cultura,
e que levem em conta suas aspiracGes, impde-se a
necessidade de conhecer tais aspiragdes e
escolhas do povo indigena para a sua educagao
especifica e como, historicamente, eles se
constituiram. Significa, por um lado, conhecer
melhor O indigena que se fez professor em sua
comunidade: no seu trabalho na aldeia e na
escola, na sua relacdo com as liderancas, com o0s
pais dos alunos, com O calendario escolar, com
0s materiais didaticos que seleciona, cria e
constrdi para a sua pratica pedagogica e, também,
nas suas aspiragbes como profissional da
educacdo e sujeito ativo de sua comunidade. Por
outro lado, significa conhecer O contexto
histérico por meio do qual vem se desenvolvendo
a Educacdo Indigena no Brasil e no qual se insere
O modo de ser da escola e do professor indigenas
e dos cursos de formacdo de professores
indigenas.

A construcdo dessa trajetéria investigativa,
por sua vez, estrutura-se e articula-se também a
partir das visOes e das concepgdes dos diferentes
segmentos -além daquelas das comunidades
indigenas -atuantes na Educagdo Indigena e,
particularmente, das do educador ndo-indigena.
As representac@es e praticas desse educador ndo-
indigena - seu modo de
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ver e entender a Educacdo Indigena - sdo con-
cebidas como influenciadas e influenciando
outras representacfes e praticas. Na sua tota-
lidade, esses modos de ver e conceber a Educacéo
Indigena e a Educagdo Matematica na escola
indigena dos diferentes segmentos que dela se
ocupam sdo também vertentes do manancial
historico das concep¢bes educacionais brasileiras
e universais.

No momento atual, essa historia se faz por
meio das idéias de educadores influenciados
pelos novos ares e rumos que tomaram, no século
XX, algumas éareas de conhecimento, como a
Antropologia, a Sociologia, a Psicologia, a
Linglistica e outras. Esse movimento, que eu
diria em espiral, chamando-nos a reflexdo sobre a
escolarizagdo formal para as comunidades
indigenas, remete-nos a uma nova interrogacao,
qual seja: "E necessaria a escolarizagdo formal
para as populagdes indigenas?".

Uma pequena incursdo na histdéria da Edu-
cacdo Indigena no Brasil assegura-nos que as
mudancas significativas iniciadas a partir da
década de 1970, época em que comecaram a
surgir neste pais os movimentos propriamente
indigenas e aqueles que resultaram na criagdo de
entidades civis de apoio a causa indigena,
comegam a produzir seus frutos. No final dos
anos 1980, as varias experiéncias de implantacdo
de escolas indigenas com curriculos e pedagogias
proprias ja aconteciam juntamente com a
producdo de materiais didaticos especificos e
produzidos pelos préprios indios.

A partir dos anos 1990, além da intensificacdo
da pesquisa académica na darea, particularmente
entre linglistas, antrop6logos e soci6logos, essa
pesquisa torna-se mais reflexiva e critica de seu
préprio trabalho. Os dias atuais tém sido
marcados por uma avaliagdo critica das
experiéncias educacionais diferenciadas
construidas nas décadas anteriores. Os debates,
temas e problemas tornam-se mais especificos,
sofrem uma espé-

cie de detalhamento e sofisticacdo e tém como
fundo a diversidade de situacgdes, de cultura e de
propostas  oferecidas  pelas  comunidades
indigenas.

No entanto, embora se considere O peso de
tais constatacfes, a questdo que ainda se coloca,
segundo O indigenista e linglista Wilmar da
Rocha D'Angelis, é: "Para que uma comunidade
indigena quer escola? Que funcédo a escola tem ou
a comunidade esta disposta a lhe conferir?"
(D'Angelis, 1999: 20).

Essas perguntas, aliadas a nossa sobre a ne-
cessidade da escolarizacdo formai para as po-
pulacBes indigenas, ndo tinham como ser for-
muladas no contexto e pensamento sobre Edu-
cacdo Indigena até a primeira metade do século
passado. Antes da década de 1970, mais pro-
priamente, a escola indigena foi usada como um
dos principais instrumentos para a descarac-
terizacdo e destruicdo das culturas indigenas na
histéria do contato com outras culturas, pois,
"definida e gerida desde fora, imposta e estranha
aos indios" (Lopes da Silva, 1995: 10), as escolas
e programas oficiais de "educacdo para O indio"
tinham como objetivo reforcar 0s projetos
integracionistas  gerados pelo  pensamento
assimilacionista que dominava na relagdo entre
estado e povos indigenas.

Se a escola, desde O inicio da colonizagdo até
poucas décadas passadas, foi imposta de fora para
dentro das comunidades indigenas, hoje a escola
torna-se, para essas mesmas comunidades, "uma
espécie de necessidade ‘pds-contato’, que tem
sido assumida pelos indios, mesmo com todos 0s
riscos e resultados contraditorios ja registrados ao
longo da histéria" (Dias da Silva, 1999: 64-66).
Segundo a autora, a escola pode vir a ser, "hoje",1
um instrumento decisivo na reconstrugcdo e na
afirmacdo das identidades, apoiada que esta pelo
texto legal que superou a perspectiva
integracionista e reconheceu a pluralidade
cultural.

E é nas idéias que se originaram nesse pe-
riodo, pos-década de 1970 e, principalmen-

! Esse "hoje" significa que, apés a Constituicdo de 1988, se inaugurou no Brasil a possibilidade de uma nova fase nas relagées entre os povos
indigenas, O Estado e a sociedade civil. A educagédo formal indigena esta apenas comecgando a ser pensada e exercida de forma diferenciada,
de modo a assegurar "as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”,

segundo O que diz a Constituicdo de 1988, Cap. llI, § I.



te, pds-Constituicdo de 1988, que buscamos
estruturar as respostas para a pergunta que
fizemos sobre a necessidade da escolarizacdo
formal para as populacdes indigenas no Brasil.

A pesquisa realizada nos varios segmentos
envolvidos com a Educacdo Indigena -em
particular nessa fase de mudancas e negociacbes
que, segundo Lopes da Silva, constituiu-se em
"processo intenso, rapido, politica e criativamente
inovador, [que] transformou a escola indigena
caracteristica dos anos anteriores [...] em espago
de articulagdo de informacGes, praticas pedago-
gicas e reflexdes dos proprios indios sobre seu
passado e seu futuro, sobre seus conhecimentos,
seus projetos e a definicdo de seu lugar em um
mundo globalizado" (1995: 10) - apontou-nos
uma variedade de motivos favoraveis a presenga
da escola nas comunidades indigenas, os quais
procuramos —agrupar em categorias  mais
abrangentes. Assim, com base na diversidade de
pontos de vista e no modo como procuramos
sintetiza-los, direi que a escola é necesséria para
as comunidades indigenas, porque constitui-se
em:

eespaco de reafirmacdo/revitalizagdo de sua

identidade cultural;

«espaco de articulacdo de informacdes;

*local de reflexdo sobre O destino dos povos
indigenas/a escola como parte do projeto de
futuro dos povos indigenas;

eespaco que possibilita estruturar as relacGes
com outras sociedades;

elocal de pesquisa de suas prdprias neces-
sidades e métodos.

A conquista de tais espacos, como ja vimaos,
ndo se deu casualmente. Nos debates ocorridos
no 1° Encontro Nacional sobre Educacdo
Indigena, em 1979, comegaram a se delinear as
questdes norteadoras de debates futuros. Nesse
encontro, ficou claro O carater isolado das
experiéncias realizadas até entdo. Questionando
as politicas da Funai e do Governo Federal,
"firmava-se a postura de fazer da escola indigena
um meio de fortalecimen-

to dos proprios indios, livre da opressdo e au-
tbnoma" (Capacla 1995: 21). A partir dai, for-
taleceu-se a idéia - ainda ndo consensual - de que
as proprias comunidades indigenas selecionassem
e preparassem seus professores bilingues.
Algumas comunidades ainda relutavam em
querer "uma escola como a dos brancos" e
reivindicavam O aprendizado mais rapido do
Portugués pela urgéncia da situagdo de contato.

Foi nas universidades e nas organizacdes
indigenistas ndo-governamentais que as idéias de
"fortalecimento cultural” dos povos indigenas
encontraram campo favoravel. Aprofundaram-se
0s debates em torno das questdes indigenas e
fortaleceu-se, entre os varios segmentos da
sociedade civil brasileira, em seu processo de
reorganizagdo, a consciéncia cultural e étnica
indigena.

Assim, pelo menos no meio académico e,
digamos, ainda na teoria, era unanime a idéia de
que:

De instrumento de dominacéo a escola indige-
na passa a ser um instrumento de reafirmacéo
cultural e étnica, de informacédo sobre a socie-
dade envolvente e as relagdes internacionais,
como base para um didlogo em que os indios
s80 sujeitos que buscam construir seu destino
através da reflexdo, escolhas e autodetermina-
cdo (Capada, 1995: 18).

Reconhecida, nos meios académicos, a
necessidade de uma escola indigena apoiada em
uma base de reafirmacdo e fortalecimento
cultural, a questdo passa também a ser
considerada e expressa pelos proprios indios,
particularmente ap6s a Constituicdo de 1988.
Como diz Jucineide Maria S. Freire, professora
Xukuru, de Pernambuco: "A escola indigena tem
gue ser parte do sistema de educacdo de cada
povo, no qual se assegura e fortalece a tradigdo
indigena" (RCNEI, 1998: 58).

As palavras da professora Marineusa
Gazzetta vém reforcar, justificar e esclarecer a
idéia, até entdo obscura, de como e a partir de
guando os indios e professores indigenas se
mostraram prontos a assumir,
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diante da sociedade, a sua real identidade
indigena.
Diz Gazzetta que:

[...] é muito forte a cultura da identidade, é
muito forte! Depois, as outras coisas. [...] desde
gue os portugueses chegaram aqui, 0S povos
indigenas estavam condenados a serem extintos,
isso até 1988, quando aparece a primeira
Constituicao brasileira, que diz alguma coisa, que
garante alguma coisa. Claro que ndo é de graca;
todo O movimento, principalmente das
organizagdes indigenas 14 do Norte, dos povos
indigenas |14 do Norte, & toda uma mobilizacéo;
eles ndo ganham isso de graca, mas vocé vé que
€ a primeira vez que aparecem numa Carta oficial
alguns direitos. Entdo, O que acontece? De
repente, com esses direitos, eles comecam a ver
uma luz no fim do tunel, eles se fortalecem. [...] E
guando eles comegcam a pensar no projeto de fu-
turo deles, a escola hoje faz parte desse projeto; é
um elemento estranho, mas ja incorporado e
ressignificado pela maioria dos povos indigenas
[...]- E esse projeto de futuro é a reafirmacéo
identitaria, € a questdo da terra, € a questdo dos
marcadores todos, da organizagdo social e tudo;
entdo, a escola ndo pode ser igual a escola do
branco, tem que ser uma escola coerente com
esse projeto. Isso parece muito claro para eles. [...]
O problema esbarra no "como fazer isso". Por cau-
sa dessa nossa escola, essa tradicdo, nds nao
temos uma educacédo brasileira, ndo conseguimos
criar isso (Gazzetta, entrevista gravada em
2/9/1999).

E dentro dessa problemética do “"como fazer",
apontada por Gazzetta, que evidenciarei, neste
trabalho, acles pedagdgicas estruturadas em
idéias geradas pela experiéncia e conhecimentos
incorporados no exercicio de uma pratica voltada
para cursos de formacdo de professores indigenas
e, em particular, para O Curso de Formacéo de
Professores Ticuna da regido do Alto Solimdes,
Amazonas - promovido pela Organizacdo Geral
dos Professores Ticuna Bilingiies (OGPTB).

Algumas das acBes pedagdgicas propostas na
area de Matematica, durante as etapas do curso, e
gue estiveram assentadas no

etnoconhecimento do povo, expresso por meio
das suas receitas de comida da roga, dos
ornamentos, dos desenhos nos tururis, do
trancado das redes, dos pacaras, das aldeias, da
localizagdo e medida de suas terras, da venda de
produtos da roca e artesanato etc, constituiram-se
em elementos vivificadores e significativos, por
um lado, para O "desvendar e despertar" do
pensamento matematico Ticuna e, por outro, por
demonstrarem as caracteristicas de um pensar e
fazer educacdo que pudessem permitir a escola
indigena, como especifica e diferenciada, ocupar
0S espacos aos quais realmente tinha e tem
direito.

Com O objetivo de discutir as possibilidades
desse "como fazer" na escola indigena, mostro,
nas linhas a seguir, um breve momento de um
trabalho desenvolvido no Curso de Formagédo de
Professores Ticuna, expondo idéias de como O
etnoconhecimento, a Educacdo Matematica e a
escola indigena podem, juntos, numa situagdo de

transcendéncia, oferecer condicdes para a
promocdo das diversas categorias que
expressamos, quando se  perguntou da

necessidade e importancia da escola indigena
para 0s povos indigenas. E é principalmente no
enfoque que damos a escola indigena como
espaco de reafirmacdo/revitalizagdo de sua
cultura que a questdo do etnoconhecimento na
escola indigena mais se fortalece.

Essa proposta que apresentamos também
pretendeu oferecer ao professor Ticuna mo-
mentos de reflexdo sobre O seu trabalho como
professor, como criador de estratégias peda-
gdgicas com base em seu saber, em elementos de
sua cultura, expressos segundo sua propria visdo
de mundo, sua sensibilidade e criatividade.

O trabalho foi desenvolvido com base no
texto "Histdria do buriti", um pequeno livro es-
crito e ilustrado pela aluna Hermelinda Ahué
Coelho, em 1996, satisfazendo a uma das dis-
ciplinas do curso. Contando a historia do buriti, a
autora traz para O leitor aspectos da histéria do
mundo Ticuna em sua relacdo com a natureza e
em suas relacdes sociais.

Eis O texto de Hermelinda:



Historia do buriti
Hermelinda Ahué Coelho,? aldeia Canimart, 1996

O buriti serve para O homem comer e fazer

vinho. Serve também para alimentar 0s
animais. Tem buriti no buritizal, na terra firme e
nas

restingas. As pessoas plantam O buriti
perto da casa. Os animais que comem O
buriti sdo: anta,

veado, jabuti, paca, quati, porco-do-mato,
arara. O buriti quando esta na &gua ndo morre.
As frutas, quando amolecem na arvore, caem. Ai
0s animais comem, debaixo do buriti. O tempo
de buriti é quando as frutas estdo

pretas. Ai as pessoas vao buscar. Quando
O buriti estad muito alto, as pessoas

derrubam para tirar os frutos. Ai as pessoas
véo buscar O buriti e dividem

entre elas. Juntam no atura e levam para casa.
E ai deixam

quatro dias para ficar preto. Quando ja esta
preto O buriti, deixa em uma

vasilha com agua para amolecer. Duas
horas e ele ja amolece bem. Ai as pessoas
comem e fazem O vinho para

beber e tomar com farinha.

Com base nesse texto e em suas ilustragdes,
preparei um material para ser lido e discutido em
sala de aula com os alunos. Em sua primeira
parte, e tendo em vista os objetivos que pretendia,
faco as seguintes consideragdes:

A leitura do texto de Hermelinda nos da
muitas informacdes sobre essa espécie de pal-
meira chamada buriti.

A autora diz para que serve O buriti, onde ele
é encontrado nativo na mata e, também, que as
pessoas O plantam perto de suas casas. Fala dos
animais que comem seu fruto e da época em que
as frutas estdo boas para serem colhidas pelas
pessoas. As frutas sdo divididas entre as pessoas e
levadas para a aldeia. Depois de alguns dias,
quando ja amolecidas, as frutas servem para
comer e fazer vinho.

2 Hermelinda Ahué Coelho é professora de escola indigena e aluna do

@ apresentar as ilustragoes feitas pela autora.

Com a intengdo de escrever a "Historia do
buriti", a autora conta também um pouco da
historia de seu povo, fala da relacdo do homem e
dos animais com a floresta e com essa espécie de
palmeira, muito resistente as inundagdes. Por
meio do texto, O leitor percebe que derrubar um
buriti muito alto para retirar seus frutos ainda é
uma prética, embora discutivel nos dias atuais, e
salienta também, inclusive por meio das
ilustracdes, alguns aspectos das relacdes sociais
da aldeia, quando diz da divisdo dos frutos, de
como lidar com eles e, por fim, de tomar O vinho.

Para nos, leitores, O texto de Hermelinda nos
faz mais conhecedores do povo Ticuna, da regido
onde vive e de uma espécie nativa da floresta,
guando traz algumas respostas para questdes do
tipo:

- Para que serve O buriti?
- Onde existe buriti? Onde O homem planta a
palmeira?

- Quem come de seus frutos?

- Quando é tempo de O homem colher os
frutos?

- Como as pessoas fazem para colhé-los e
levéa-los para a aldeia?

- O que as pessoas fazem de seus frutos?

Além das questBes sociais e culturais en-
volvendo a relacdo entre as pessoas da aldeia e a
sua vida na floresta, O texto aponta também para
questdes espaciais, temporais e quantitativas
presentes nessa relacéo.

Onde existe? Quando €é tempo? Quantos
aturas? Quantos dias? S&o estas as perguntas que
podem ser feitas quando a intencdo é colher O
fruto e aproveita-lo como alimento.

Podemos fazer muitas outras perguntas. Tudo
depende do que ja conhecemos sobre O assunto e
também de nossa vontade e necessidade de
conhecer mais, de pesquisar mais a fundo e de
ampliar nossos conhecimentos.

Assim, também, os inimeros textos produ-
zidos pelos professores Ticuna e seus alunos,
contando a histéria de seu povo, a sua relagao

do Curso de Formacéao de Professores Ticuna. Neste texto, deixo de
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com a floresta e os animais, seus mitos e lendas,
relatando suas festas, seu artesanato, a culinaria, a
fabricacdo de utensilios etc, constituem, para O leitor
indigena e ndo-indigena, fontes inesgotaveis de
conhecimento, de aprendizado, de indagacOes,
juntamente com outros textos que trazem O
conhecimento de outras culturas. Ai entram os livros,
0s jornais, as revistas etc.

Com esse texto da professora Hermelinda, entre
muitos outros que poderiam ser colocados para nosso
estudo, nossas consideracles e N0SS0S
guestionamentos - e trabalhados em situacédo didatica -
, pretendemos expressar as idéias que vém orientando
nosso jeito de ser e agir durante as etapas do curso de
formacdo de professores, as quais visam ao
aprendizado da Matemética e, neste momento,
estruturam também a criagdo e a organizacdo deste
trabalho (Corréa, 1999).

Em sua segunda parte, denominada "O texto na
sala de aula", aponto para O uso interdisciplinar de
"Histéria do buriti", pelos proprios questionamentos
suscitados nas mais diversas areas de conhecimento,
incentivando O querer saber mais e a pesquisa em
novas fontes e textos. No caso especifico da
Matematica, refletimos com os alunos que:

A partir de agora, estaremos dando a este texto um
direcionamento para as questdes matematicas
presentes nas diversas situacfes descritas, sem, no
entanto, nos afastarmos do pensamento de que as
idéias matematicas que se originardo de nossos
guestionamentos  estdo  imersas, envoltas,
relacionando-se com idéias que estruturam
conhecimentos e culturas diversas que, na sua
totalidade, podem nos oferecer condi¢Bes dignas
de vida no mundo (Corréa, 1999).

Sem duvida, considero que tal encaminhamento
dado ao trabalho abre possibilidades para tornar a
escola indigena um espaco para a reafirmacdo e
revitalizacdo da identidade cultural do povo indigena,
assim como para outras categorias mencionadas. No
caso do professor Ticuna, a leitura, analise e discussao
conjunta do texto proporcionaram-lhe  novas
perspectivas sobre O que é a Matematica - em
particular, nas questdes relacionadas com grandeza,
posic¢do,

direcdo e sentido - e que O estudo das "matematicas"
pode ser realizado com seus alunos, em sala de aula,
apoiado no etnoconhecimento de seu povo,
retomando, rediscutindo, revitalizando aspectos de sua
cultura e redimensionando-os para O momento
presente. Os trabalhos criados pelos professores nas
etapas posteriores do curso para as séries iniciais do
Ensino Fundamental atestam essas afirmacoes.
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O Curso de Formacao

de Professores Ticuna

Jussara Gomes Gruber

Organizacdo Geral dos Professores Ticuna Bilingiies (OGPTB)

Resumo

Em 1993, os professores membros da Organi-
zacdo Geral dos Professores Ticuna Bilingles
(OGPTB) reuniram-se para iniciar um curso que
Ihes possibilitasse concluir O segundo grau com
habilitagdo para O exercicio do Magistério. O curso
deveria ser desenvolvido em modulos, no periodo
das férias escolares, de modo que todos os profes-
sores pudessem freqlienta-lo sem prejuizo de suas
atividades docentes.

O Curso de Formagéo de Professores Ticuna é,
portanto, promovido pela OGPTB e conta com a par-
ticipacdo de 250 professores. Ja concluiram O Ensi-
no Fundamental 225 professores Ticuna, dos quais
170 completaram O Ensino Médio em agosto de
2001. Em julho de 2002, mais 35 docentes conclui-
rdo O Ensino Médio. O curso desenvolveu-se em 15
etapas, durante oito anos, totalizando 4.120 horas.

O curso de formacéo faz parte do Projeto Edu-
cagdo Ticuna, que envolve um conjunto de ativida-
des organizadas em programas especiais voltados
para as questdes de salde, terra, meio ambiente,
direitos indigenas, arte e cultura. No ambito desse
projeto, desenvolvem-se também atividades de
capacitacdo de supervisores indios e a organizacgao
do projeto politico-pedagdgico das escolas Ticuna.

Trata-se, portanto, de uma experiéncia bas-
tante abrangente, que traz como parte da formacéo
do professor todos os aspectos que devem constar
de uma escola diferenciada, como a producdo de
materiais  didaticos  especificos, calendario,
programa curricular, planejamento, estudo da
legislacdo, entre outros, com a Finalidade de
possibilitar a autonomia pedagdgica e administra-
tiva das escolas Ticuna.

A formacao de educadores indigenas
para as escolas xinguanas

Maria Cristina Troncarelli, Estela Wiirker e Jackeline Rodrigues Mendes Instituto

Socioambiental (ISA)/Xingu/MS

Introducéo

O Parque Indigena do Xingu, localizado no estado
do Mato Grosso, na regido do Rio Xingu e seus
formadores, tem uma extenséo de 2.642.003 hectares.
Nele vivem 14 etnias: Kuikuro, Kalapalo, Matipu,
Nahukua, Mehinaku, Waura, Aweti, Kamaiura,
Trumai, Ikpeng, Yawalapiti, Suyda, Kaiabi e Yudja. A
populacdo esta estimada

em 3.800 pessoas distribuidas em 32 aldeias, trés
postos indigenas e dez postos de vigilancia.

A partir de 1994, foi iniciada a formacdo de
professores indigenas no parque, O que resultou na
criacdo de trinta escolas nas aldeias e nos postos.
Também participam desse processo professores
Panara, que atualmente residem na Terra Indigena
Panara, vizinha ao parque, e dois
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professores da Terra Indigena Kaiabi. Este texto
tem como objetivo mostrar O desenvolvimento
desse trabalho, enfatizando as préticas pedago-
gicas da equipe de formadores e dos professores
indigenas.

Historico

A primeira referéncia do processo de esco-
larizacdo no Parque Indigena do Xingu foi a es-
cola do Posto Indigena (PIN) Leonardo, que, em
1976, comegou a funcionar com a presenca de
uma professora ndo-india. Os alunos eram, em
sua maioria, filhos de liderancas das aldeias vin-
culadas a esse posto indigena. Nos outros postos,
esse modelo se repetiu durante a década de 1980,
sempre de forma intermitente, pois dependiam de
pessoas contratadas pela Funai. Algumas dessas
professoras elaboraram materiais didaticos na
Lingua Portuguesa, usando O Portugués regional.
Os alunos, predominantemente monolingiies em
Lingua Indigena, eram alfabetizados em
Portugués.

No fim da década de 1980, todas as escolas
estavam desativadas por falta de professores. Ex-
alunos da escola do Posto Diauarum, das etnias
Kaiabi, Suya e Yudja, comecaram a ensinar em
suas proprias comunidades O que aprenderam,
sem nenhuma orientacdo pedagdgica. Eles reivin-
dicaram um curso para aprender a serem profes-
sores. Em funcdo dessa demanda, a Fundacéo
Mata Virgem organizou reuniées com as lideran-
cas do pargue, a fim de consulta-las sobre O inte-
resse no desenvolvimento de um projeto de for-
macao de professores indigenas. Em 1994, deu-se
inicio & primeira etapa do curso de Formacao de
Professores para O Magistério nos PIN Diauarum
e Pavuru, contando com a participacdo de pessoas
enviadas por todas as etnias do parque, com
excecdo da Yawalapiti, cuja comunidade deseja
ter um professor ndo-indio. Esse projeto, em
1995, ficou sob responsabilidade da Associacao
Vida e Ambiente e, em 1996, passou a ser
desenvolvido pelo Instituto Socioambiental.

A equipe do projeto é composta por educa-
dores, antropd6logos, linguistas, agrénomos, bi-
6loga, médicos, muitas dessas pessoas ja envol-
vidas h& varios anos com algum tipo de trabalho
na area. Além da equipe do ISA, ha consultores

ligados a CPI-AC e a Unicamp, UFRJ, PUC-SP,
Universidade de Londrina, Universidade
Metodista de Piracicaba, Museu Goeldi e
Unifesp.

Desenvolvimento do
curso de formacéo

O curso de Magistério desenvolve-se por
meio de duas etapas intensivas anuais de trinta
dias, sendo uma por semestre. Além das etapas
intensivas, é realizado O acompanhamento pe-
dagogico dos professores nas escolas das aldeias.
Participam do curso 61 professores indigenas de
todos os povos do parque e os Panara, que
lecionam para 1.150 alunos entre criangas e ado-
lescentes, totalizando trinta escolas em funcio-
namento.

O principio norteador do projeto é a gestdo
territorial, por meio da conscientizacdo sobre as
questdes ambientais, da valorizacdo das diversas
culturas existentes no parque e do desenvol-
vimento da autonomia dessas comunidades para
lidar com as relagdes de contato. A abordagem de
guestdes relativas ao meio ambiente tem O
objetivo de contribuir para a conscientizacdo da
populagdo xinguana para a importancia da pre-
servacao e do uso racional dos recursos naturais.
Essa iniciativa esta sintonizada com a politica de
vigilancia da area e das fronteiras do parque e
com a mobilizacdo em relacdo a protecdo das
nascentes dos rios formadores do Xingu, por
meio de um projeto desenvolvido pela Associa-
cdo Terra Indigena Xingu (Atix) e pelo Instituto
Socioambiental (ISA).

O projeto de educacdo estd voltado a reali-
zacdo de um intercdmbio entre as varias culturas
e a valorizacdo das linguas indigenas, desse modo
reavivando O interesse dos jovens pelas préprias
historias, dancas, artesanato, lingua, pela vida
social e cultural da comunidade.

Uma das formas de valorizacdo das linguas
indigenas vem sendo O processo de construcdo
da sua escrita. Na década de 1980, havia, por
parte dos povos do PIX, resisténcia ao desenvol-
vimento da escrita em suas préprias linguas. O
referencial de escola para as comunidades
xinguanas era baseado nas experiéncias ante-
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riores, em que professores ndo-indios ensinavam
Portugués e Matematica, por isso a escrita fazia
sentido apenas na Lingua Portuguesa. Além dis-
so, O argumento das comunidades era de que
ninguém esqueceria a prépria lingua. O deslo-
camento da Lingua Trumai pela Lingua Portu-
guesa e da Lingua Yawalapiti pela Lingua Kuikuro
vem servindo de exemplo para enfatizar a neces-
sidade de valorizar O ensino da Lingua Indigena
também nas escolas. Em assembléias de lideran-
cas de todo O parque, varios chefes tém reafir-
mado a necessidade de se aprender Portugués e
Matematica; entretanto, comegam também a
apontar a necessidade de fortalecimento da Lin-
gua Indigena. Esse discurso tem sido mais
enfatizado por liderancas e comunidades da re-
gido do Médio e Baixo Xingu. O uso da escrita
nas linguas indigenas ainda é bastante incipiente,
restringindo-se ao ambito escolar, e a maioria das
comunidades ainda ndo valoriza essa prética,
concentrando sua expectativa em que a escola
ensine a falar e escrever a Lingua Portuguesa.

Na avaliacdo dos professores indigenas, é
importante criar materiais didaticos na lingua
materna, a fim de facilitar a compreensdo de
varios conceitos pelos alunos (transmissdo de
doengas, alguma operagdo matematica, por
exemplo).

O projeto de formagdo também tem traba-
Ihado no sentido de preparar os professores para a
participacdo na sociedade nacional como ci-
daddos, para que possam gerir seu territério,
defender seus interesses e direitos. Essa prepa-
racdo tem envolvido O aprendizado de diversas
habilidades necessarias para as relagdes de con-
tato e de gerenciamento do territério (aprendi-
zado do uso da Lingua Portuguesa - oral e escrita
- em diversas situacfes interacionais, O uso do
dinheiro nas situagdes de compra e venda,
conhecimento e compreenséo de leis etc).

Metodologia

No inicio do projeto, poucos eram 0s parti-
cipantes que tinham vivenciado algum processo
de escolarizacdo, muitos aprenderam Portugués e
foram alfabetizados durante as etapas do curso. A
expectativa da maioria dos participan-

tes centrava-se apenas no seu aprendizado in-
dividual, mas aos poucos comecaram a atuar
como professores em suas aldeias.

Passamos a observar, entdo, que os temas tra-
balhados durante as etapas do curso eram refe-
réncia para os professores atuarem em sala de
aula. Em fungdo disso, priorizamos a questdo
metodoldgica de ensino no desenvolvimento dos
conteidos em todas as disciplinas. Buscamos dar
énfase a reflexdo pedagdgica, ao planejamento de
aulas, ao registro destas no diario de classe e a
producdo de materiais didaticos.

Um caminho interessante que vem sendo
desenvolvido na abordagem de temas e contetdos
novos, relacionado a elaboracdo de materiais
didaticos em Lingua Portuguesa, € a criacdo de
textos pelos professores sobre esses assuntos. A
equipe do ISA organiza apostilas, tratando de
contetidos novos, para serem estudadas nos cur-
s0s. Essas apostilas vao sendo reconstruidas pelos
professores, com textos produzidos por eles,
tornando esses conteldos mais acessiveis aos
alunos, uma vez que esses educadores conseguem
imprimir em seus textos uma visdo e um modo
préprio de se expressar sobre 0s temas.

Um exemplo desse trabalho foi a realizagdo
do Livro de historia - volume 1 (publicado pelo
MEC em 1997), que aborda reflexdes sobre a im-
portancia da histéria, O ensino, na escola, das
histérias tradicionais de inicio do mundo, as his-
torias do contato de cada povo xinguano contadas
pelos professores e pelos ndo-indios (Orlando
Villas-Boas, Karl von den Steinen) e a historia da
chegada dos europeus ao Brasil. O segundo livro,
Brasil e Africa - uma visdo xinguana, traz
informacbes sobre a escraviddo indigena e
africana no Brasil, as religides afro-brasileiras, O
intercdmbio entre culturas e a formacdo da
sociedade brasileira, procurando mostrar a sua
diversidade cultural, com O objetivo de oferecer
uma visdo mais ampla do que a usual dicotomia
"mundo indio" e "mundo branco”. Um dos
professores do curso escreveu sobre a formacdo
do povo brasileiro, tema de redacdo de uma das
etapas do curso:

[..] Os primeiros moradores do Brasil s&o os po-
vos indigenas de vérias etnias e idiomas diferen-
tes. Depois apareceram outros moradores de ou-
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tro pais, que foram os portugueses. Através dos
portugueses também vieram muitos estrangeiros
de varios paises para se instalar no Brasil. Atual-
mente a populagdo brasileira ¢ formada por mui-
tas nacoes, linguas, costumes, tradi¢des, conhe-
cimento e religides diferentes [...] (Matari Kaiabi)

Em muitos desses livros, além dos textos dos
professores indigenas, temos mantido textos da
equipe do ISA ou de outras pessoas (escritores,
especialistas, historiadores, viajantes, pesquisa-
dores etc.) que possam trazer contribuicdo a
compreensdo e a ampliacdo do tema tratado.

Outro exemplo de reelaboracdo de conceitos
foi observado no diario de classe do professor
Jeika Kalapalo. Em seu diario encontramos regis-
trada uma reelaboracdo do conceito de lixo orga-
nico e inorganico, estudado nas aulas de salde:

Ha trés tipos de lixo: lixo seco, lixo molhado e lixo
perigoso. O lixo seco é papel, plastico, vidro e lata.
O lixo molhado é resto de comida. O lixo perigoso
é pilha velha, remédio vencido, agulha e seringa
usada, espinha de peixe e veneno de formiga.

Por meio desses exemplos, pode-se observar
que a formagdo desenvolvida ndo é homoge-
neizadora. Cada professor adapta a sua realidade
O que aprendeu durante 0s cursos.

Aturi Kaiabi, em seu diario de classe, relata
uma aula sobre a Constituicdo brasileira e os di-
reitos da crianca. Usou nessa aula um texto reti-
rado de um livro didatico da cidade. Em seguida,
ele desenvolveu com os alunos uma reflexéo
sobre os direitos da crianga indigena, ndo se res-
tringindo ao livro didatico. Ele usou também O
capitulo "Dos indios" da Constituicdo, texto es-
tudado durante uma das etapas do curso.

No processo de formacdo, ha duas maneiras
de acompanhar e de compreender O desenvol-
vimento do trabalho do professor nas escolas: O
acompanhamento pedagdgico das escolas reali-
zado por educadores da equipe e a leitura dos
diarios de classe dos professores indigenas.

O acompanhamento pedagdgico é uma ati-
vidade fundamental, pois é a oportunidade de
avaliar O resultado da formag&o desenvolvida por
meio da pratica pedagogica do professor indio
nas escolas de suas respectivas aldeias. Durante

O acompanhamento, O assessor da equipe cola-
bora com orientacdes sobre planejamento de aula,
resolucdo das dificuldades do professor e
avaliacdo do aprendizado dos alunos, como tam-
bém procura ouvir a avaliacdo da comunidade
sobre a escola. Esses assessores elaboram rela-
torios que fornecem subsidios importantes para a
avaliacéo do desenvolvimento do professor.

Como orientacdo pedagogica nos cursos de
formacao, solicitamos aos professores que regis-
trassem suas aulas de maneira detalhada e nar-
rativa. Inicialmente, somente alguns deles faziam
esses registros de forma sintética. Aos poucos,
esse trabalho foi-se solidificando e, atualmente,
todos os professores fazem registros de suas
aulas, trazendo os diarios aos cursos de formacao.
Esses diarios estdo servindo de base para a
discussdo e a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico das escolas xinguanas pelos profes-
sores e também estdo fornecendo elementos para
que, a partir do préprio trabalho, os professores
exercam na pratica a reflexdo pedagogica.

Por meio do acompanhamento pedagdgico,
tem sido possivel observar as diferentes estraté-
gias de aula usadas pelos professores. As aulas
sdo realizadas sempre num ritmo bastante lento e
tranquilo. Os professores propdem atividades
coletivas, mas se preocupam em dar atencéo es-
pecial a cada aluno por meio de um atendimento
individual. Muitas vezes, O professor propfe aos
alunos que fagam atividades na lousa, ou entdo O
professor se senta com cada aluno para ler e
corrigir as atividades que ele realizou. Cada aluno
espera tranquilamente que o0s outros colegas
terminem a atividade proposta, prestando muita
atencdo ao desempenho de cada um dos colegas
da classe. Isso acontece sem que haja nenhum
problema de indisciplina ou desatencdo por parte
dos alunos. Sob O ponto de vista dos ndo-indios,
a dindmica da aula pode parecer muito lenta, mas
acreditamos que ela é propria da pedagogia
diferenciada do professor indio, processo que
ocorre dentro da concepgédo de tempo vivenciada
no cotidiano das pessoas nas aldeias.

Com relacdo ao ritmo de desenvolvimento
das aulas, existe uma diferenga marcada entre 0s
povos do Alto e os do Baixo Xingu. No Alto, os
conteudos sdo trabalhados num ritmo mais ra-



pido em comparacdo com as aulas dos profes-
sores da regido do Baixo Xingu. Em contra-
partida, os diarios de classe demonstram que, na
regido do Baixo, O nimero de dias letivos é mai-
or que na regido do Alto. Tal situagdo tem levado
a equipe a refletir sobre O fato de que os conteu-
dos dentro do curriculo das escolas ndao podem
estar atrelados ao tempo e que O ano letivo nas
escolas do PIX vem sendo cumprido no periodo
de um ano e meio a dois anos, pois as escolas
param de funcionar no periodo de festas e ativi-
dades na roga.

O acompanhamento pedagdgico e a leitura
dos diarios de classe sdo instrumentos privilegia-
dos para compreender como O professor escolhe
os temas/conteudos para trabalhar na escola, as
atividades que vai utilizar para ensinar esses te-
mas e a seqliéncia que pretende dar no desenvol-
vimento das aulas. Ambos servem de subsidios
para O planejamento dos cursos de formacao.

Os cursos de formagdo e O acompanhamento
pedagdgico as escolas vém incentivando O desen-
volvimento de pesquisas pelos professores indi-
genas em suas comunidades. Alguns professores
dos povos Kuikuro, Matipu, Ikpeng, Kaiabi e Suya
comecgaram a gravar e transcrever histdrias nar-
radas pelos velhos. Um professor Kaiabi realizou
uma pesquisa sobre tatuagem a partir da gravagéo
da histéria sobre as guerras dos Kaiabi contra os
Apiaka. Ele levantou nomes e desenhos de qua-
renta tipos de tatuagem e registrou a histéria de
origem. Professores Kaiabi também estdo desen-
volvendo uma pesquisa sobre trancado, assim
como os Kuikuro, os Kalapalo, os Matipu e 0s
Nahukua, sobre a marcagdo do tempo pelos anti-
gos (calendario indigena) a partir das estrelas e de
fendmenos da natureza, como O desabrochar das
flores e os periodos de seca e chuva associados
COM 0S recursos naturais.

A maioria dos professores vem trabalhando
com temas relacionados a salde e ao meio am-
biente, além de, nas disciplinas de Lingua Por-
tuguesa e Matematica, direcionarem O trabalho
da escola na preparagdo dos alunos para as situ-
acOes diversas de contato. H4& uma preocupacédo
dos professores de contextualizar O conteudo
ensinado no processo de alfabetizacdo e de de-
senvolvimento da escrita dos alunos. Os acon-
tecimentos do cotidiano da aldeia também vém

sendo abordados na escola como temas para a
leitura, a producéo de textos e as dramatizacgdes.

Os professores vém desempenhando um pa-
pel importante no contexto da educacdo para a
salde. Durante as aulas vém trabalhando com a
compreensdo das causas, sintomas e medidas de
prevencdo de doengas como a carie, as diarréias,
as DST, a malaria, a hipertensdo e a obesidade.
Os agentes de salde chegaram a participar de
algumas etapas do curso, num trabalho integrado,
e sdo convidados pelos professores a participar
das aulas sobre saude nas escolas. Esse trabalho
articula-se com O da formacdo de agentes de
salde e auxiliares indigenas de enfermagem,
desenvolvido pela Unidade de Salde e Meio
Ambiente da Universidade Federal de S&o Paulo
(antiga EPM).

Outro tema que tem merecido destaque nos
cursos é a relacdo entre recursos naturais, cultura
e economia, abordada de maneira interdisciplinar
na Geografia, Antropologia, Ecologia, Saude e
Histdria. Os professores indigenas comecam a
refletir sobre as mudancas na economia dos
povos no PIX e a influéncia do dinheiro nas rela-
¢des sociais, econdmicas e politicas. Esse traba-
Iho tem caminhado no sentido de desenvolver
uma analise comparativa das diferencas entre a
economia tradicional das comunidades e a eco-
nomia de mercado e de que maneira a interfe-
réncia da economia de mercado pode ocasionar a
desestabilizacdo da economia tradicional.

Mudancas na economia do meu povo

Antes de entrar em contato com 0s ndo-in-
dios, usadvamos ou destruiamos 0s recursos na-
turais de acordo com as necessidades da co-
munidade. Faziamos artesanato para O uso da
familia, pescavamos, cagcavamos para O consumo
da familia, faziamos os enfeites para nos enfeitar,
plantavamos para consumo da familia e também
faziamos canoa para O seu uso.

Quando a pessoa precisava de alguma coisa,
a gente dava, trocava, pagava ao pajé sé com ar-
tesanato e comida.

Depois do contato com os ndo-indios, a vida
mudou muito, O povo comegou a pensar em pro-
duzir mais pensando na venda, para poder ganhar
dinheiro para comprar anzol, linha, arma etc.

Depoimento de Aturi Kaiabi
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Essa reflexdo tem estimulado a pesquisa so-
bre as formas tradicionais de manejo dos recursos
naturais e caminhado em conjunto com O inicio
de novas experiéncias de manejo, como as flechas
e a taquara usada nas peneiras Kaiabi, ou a
apicultura, promovidas pela Equipe de Alternati-
vas Econdmicas do ISA em parceria com a Atix.

O cuidado que O meu povo tem com a natureza
Na comunidade eu vejo a preocupacéo em rela-

¢ao a natureza, como nao queimar em volta da aldeia,

para nao queimar remédios que ficam perto do patio.

Outra preocupacdo que apareceu agora para
O povo Kaiabi: cada um que tem semente da plan-
ta da roca é para cuidar e distribuir por familia para
plantar. Assim, as sementes nunca acabarao.

Na época de rogado, eles perguntam uns aos
outros: "Quem vai precisar da palha para cobrir a
casa?" Ai eles vao e cortam a palha que esta den-
tro da roga. Entdo alguma parte eles aproveitam,
mas de todo jeito queima.

Outra preocupacdo que eles tém: ndo derru-
bar mais O pé da palha quando estiver precisan-
do. Cortar s6 a palha e deixar um pouco da sua
palha para ser renovada. Isso eu ja vi dentro da
minha aldeia que eu estou morando.

Depoimento de Jemy Kaiabi

O meu povo cuida para ndo queimar O pé de
pequi, para ndo acabar a fruta.

Cada ano O chefe pede para as pessoas nao
tocarem O fogo.
Também O sapezal que tem em volta da aldeia, se
gueimar O sapezal, vai faltar para cobrir casa.
Depoimento de Sepé Kuikuro

O meu povo tem cuidado com os pés de
buritizeiros. Eles ndo cortam os pés de buritizeiros,
somente eles estdo cortando a palha de buritizeiro
quando eles estdo fazendo construcdo de casa.
Também eles ndo queimam os buritizeiros, porque
sdo muito importantes os buritizeiros para utilizar
nos artesanatos, como cesto e abanador. Por isso,
O meu povo Aweti tem cuidado com os pés de
buritizeiros.

Depoimento de Awayatu Aweti

O que é manejo

Manejo é O jeito de usar 0s recursos naturais.
Usar pode ser tirar, cuidar, respeitar, queimar,
transformar, plantar, guardar, colher, cagar, pes-
car. O manejo de antigamente era melhor do que
O de agora.

O manejo dos recursos mudou aqui no Par-
que do Xingu. Com a demarcagdo, a regido de
cada povo ficou menor. A entrada do dinheiro in-
tensificou a exploragcdo dos recursos naturais. Os
recursos naturais, que antes eram feitos sé para
uso, agora estdo sendo vendidos.

Hoje em dia estd havendo mudanca de inte-
resses dos adultos e dos jovens. A cultura nao-
indigena esta ficando mais forte do que a indige-
na. Isso esta contribuindo para que O conhecimen-
to das formas de manejar os recursos naturais
esteja sendo esquecido.

Criacao coletiva dos professores indigenas
no 13° Curso

Ao mesmo tempo, vém sendo estudados a
ocupacdo do entorno do PIX e o0s impactos
ambientais causados pelas atividades econémicas
(agropecuaria, garimpo, hotéis de pesca, cidades
gue jogam esgoto nos rios etc), que colocam em
risco a vida da populacdo xinguana, bem como a
mobilizacdo de liderancas, professores e
comunidades na defesa das nascentes dos rios
formadores do Xingu que se encontram fora do
territorio demarcado.

Ocupacéo do espago geografico

Os povos indigenas do Brasil ocuparam ou
ocupam espaco desde O inicio do primeiro mundo.

Nos, indios, temos 100% de sabedoria de so-
brevivéncia com a natureza, sabemos aproveitar a
riqueza sem destruir. Da natureza tiramos O re-
curso para alimentar, remédio para curar doengas,
recursos para a construgdo de casas, terra para
plantar, materiais para fazer artesanato, frutos para
comer e cacas do mato também.

Nés, indios, sabemos usar a riqueza, os re-
Cursos naturais, sem poluir os rios, ou ar, animais,
peixes e pessoas.

A ocupacdo do espago geografico dos néo-
indios é muito diferente. Eles ja vém com um pen-
samento planejado para destruir a natureza, para
fazer pastos, plantar capim, plantar soja, arroz,
cana-de-agucar, trigo etc.

Os néo-indios destroem a natureza para



construir as grandes cidades e com eles trazem
muitos tipos de equipamentos que produzem pe-
troleo, agrotoéxicos. Isso traz muitos problemas
para os moradores do Brasil, que sao a poluigédo
do ar, 4gua, terra, a contaminacdo de pessoas,
animais, peixes. Esses equipamentos causam
grandes assoreamentos nas bacias dos rios e
principalmente os incéndios nas matas.
Isso esta cada vez mais trazendo doengas

diferentes para O povo brasileiro.

Depoimento de Aturi Kaiabi

Espera-se que a escola seja um espago po-
litico de reflexdo e de informagdo que instru-
mentalize a populacdo xinguana para a mobi-
lizacdo politica que permita amenizar os impactos
ambientais causados pela ocupacdo do entorno do
PIX e possibilite a defesa das nascentes dos rios
formadores do Xingu que se encontram fora do
territorio demarcado. Um dos objetivos da
formacdo de professores é que estes se tornem
multiplicadores de conhecimentos que fortalegam
a participacdo dos povos indigenas na sociedade
brasileira como cidaddos, com melhores
condicBes de gerir e defender seu territorio, seus
interesses e direitos, venda e aquisicdo de bens,
uso adequado e conservagdo dos recursos
naturais, busca de alternativas econdmicas auto-
sustentaveis e melhoria da qualidade de vida.

Historico do regularizacdo do
curso e das escolas

A Proposta Curricular do Curso de Formacao
de Professores do PIX para O Magistério foi
aprovada pelo Conselho Estadual de Educacéo de
Mato Grosso em abril de 1998. Inicialmente
previsto com seis anos de duracgéo, constatamos a
necessidade de seu prolongamento, pois
identificamos  trés  grupos  distintos  de
professores: um grupo com dificuldade de
compreensdao da Lingua Portuguesa ou dificul-
dade de aprendizado; um grupo intermediario,
que consegue entender e se expressar em
Portugués; e outro grupo com um desempenho
melhor, tanto na compreensdo da escrita da
Lingua Indigena quanto da Lingua Portuguesa e
nas operac@es aritméticas. Para atender a

essa necessidade, procuramos trabalhar com esses
professores O mesmo tema, mas de maneira que
O ritmo de aprendizado seja respeitado, com um
planejamento de trabalho especifico para cada
grupo. Assim, em virtude dos diferentes ritmos de
aprendizagem dos participantes do curso, vinte
professores foram formados até 2000, outros
dezesseis concluirdo O curso em 2001 e outros 25
deverdo ser avaliados ao longo dos proximos dois
ou trés anos. Dos vinte professores formados, 19
ingressaram no Curso de Licenciatura promovido
pela Unemat, que devera habilita-los no prazo de
cinco anos para lecionar de 5% a 82 séries € no
Ensino Médio.

Com relacdo a regularizacdo das escolas, em
1996 a politica estadual apontava como al-
ternativa O processo de municipalizacdo. Em
razdo da especificidade da situacdo juridica do
parque, retalhado por dez municipios, O ISA néo
acreditava ser a municipalizagio O melhor
caminho para as escolas, pois comprometia a
unidade politica interna dos povos Xinguanos.
Entretanto, O projeto seguiu essa orientagéo,
organizando, em conjunto com a Seduc, uma
reunido com os prefeitos e os secretarios de
Educacdo dos municipios envolvidos, na qual foi
apresentado O Projeto de Formacdo e foram
feitas as reivindicagfes de criacdo das escolas,
contratacdo dos professores e manutencdo da
infra-estrutura  (materiais  escolares, equipa-
mentos, construcdo de escolas etc). Com excegédo
de um municipio, todos 0s outros criaram as
escolas por meio de decretos. No entanto,
somente alguns municipios atenderam  as
solicitagbes de contratacdo e de envio de
materiais. A maioria deles é de dificil acesso para
O deslocamento dos professores.

Liderancas e professores da maioria das al-
deias avaliaram como problematico O processo
de municipalizacdo das escolas. Assim, enviaram
representantes a Cuiaba, que reivindicaram ao
governador e ao secretdrio de Educagdo a
estadualizacdo das escolas do parque. Essa
proposta foi aceita pela Seduc/MT, que propds a
criacdo de trés escolas centrais; as demais escolas
ficaram anexadas a estas.

Em maio de 1998, os professores participa-
ram da 3% Assembléia da Atix, na qual esteve
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presente a maioria das liderancas do parque. Esse
encontro do grupo de professores e liderancas
propiciou a discussdo sobre a vinculagdo das
escolas ao estado ou aos municipios. Foi um
processo dificil de discussdo entre a equipe do
ISA, professores e liderancas. Para a equipe de
formacdo, foi um processo permeado de
inquietagdes, tais como: como explicar da melhor
maneira O  funcionamento  dos  drgdos
governamentais em suas diversas instancias?
Como optar por um atendimento melhor,
sabendo-se que inexiste ainda uma politica
adequada para as escolas indigenas? Ao mesmo
tempo, se O processo de regularizacdo das escolas
ndo se iniciasse, a demanda por escolarizacdo
levaria a um nimero maior de criancas e jovens
fora do PIX.

Nessa assembléia, foi decidida a estadua-
lizacdo de 21 escolas e nove continuaram
municipalizadas, ligadas a trés municipios
(Gaucha do Norte, Feliz Natal e Queréncia). A
intencdo das liderancas e dos professores foi
experimentar os dois tipos de vinculo. Para as
escolas estadualizadas, foram escolhidos trés
diretores entre os professores indios. Eles tém se
responsabilizado pela compra de materiais com
recursos da Seduc/MT e pela prestacdo de contas,
além de terem redigido O pedido de autorizacdo
de funcionamento das escolas ao CEE/MT, um
dos passos burocraticos necessarios. Uma das
conquistas dos professores indigenas do PIX foi
O direito de adquirir merenda escolar nas
préprias comunidades, evitando a introducdo de
alimentos industrializados por intermédio da
escola. Para isso, foi flexibilizada e adaptada a
burocracia na prestacdo de contas desses
recursos. A Secretaria de Estado de Educacdo de
Mato Grosso tem-se mostrado disposta a
incentivar a participacdo de liderancas e
professores indigenas na gestdo das escolas,
apoiando reunides para discutir O atendimento.
Desde 1997 a Seduc/MT mantém uma educadora
gue se integrou a equipe do projeto e que
participa dos cursos e do acompanhamento
pedagdgico as escolas e contribui para O
aprimoramento do trabalho.

A relacdo com os municipios tem sido dificil:
0s secretarios municipais ndo participam das
reunides com professores e liderangas indigenas

no PIX; ha diferencas salariais entre 0s
municipios; algumas prefeituras continuam
enviando merenda escolar inadequada ao

contexto do parque (sal, agucar, biscoitos, carnes
enlatadas etc); nao ha critérios definidos para a
contratacdo de indios ou ndo-indios como
professores, sendo contratados até missionarios;
interferéncias do ponto de vista pedagoégico (ndo-
aceitacdo dos diarios dos professores da forma
como vém sendo elaborados, impressao de livros
didaticos inadequados, por exemplo), envio
insuficiente de materiais escolares; falta de
clareza na aplicacdo de recursos governamentais
no atendimento das escolas.

A medida que as escolas se configuram como
entidades regularizadas no sistema de ensino
publico, maiores contradi¢fes sdo encontradas no
respeito a sua especificidade. Apesar do avanco
da legislacdo que legitima O direito a
especificidade, as contradigdes se multiplicam,
pois O modelo de atendimento € O mesmo das
escolas ndo-indigenas. Para suplantar essas
dificuldades, é necessaria a articulagdo entre
Orgdos governamentais e instituicdes ndo-
governamentais que atuam na Educacdo Escolar
Indigena e com liderangas e professores
indigenas, concretizando a participacdo destes no
processo de gestdo das escolas.

Um fator positivo de todo esse processo de
discussdo sobre a escola no PIX vem sendo a
oportunidade de articulacdo entre professores e
liderancas. E importante que haja continuidade
desse forum de discussdes, porque tem
possibilitado aos professores do PIX a percepcao
de que seu trabalho esta inserido num contexto
maior da politica dos povos que vivem no PIX,
de gerenciamento e defesa do territério, e que O
seu vinculo profissional deve ser com a sua
comunidade, evitando que sua atuacdo fique
reduzida a um vinculo contratual com os 6rgaos
governamentais.
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Curso de Magistério de Ensino
Fundamental para professores
Indigenas de Minas Gerais

Zélia Maria Rezende*
Seduc/MG

O estado de Minas Gerais, constituido por
diversos grupos socioculturais, abriga uma plu-
ralidade cultural e linguistica, compondo um rico
mosaico de diferentes tradi¢bes, conhecimentos,
valores e linguas que pode ser sintetizado na
expressdo "Minas sdo varias".

As sociedades indigenas destacam-se nesse
guadro de diversidade e riqueza cultural.

Em 1995, nascia O Programa de Implantacéo
de Escolas Indigenas em Minas Gerais, fruto de
uma parceria entre os Krenak, os Maxakali, 0s
Patax6 e os Xacriabd, a Secretaria de Estado da
Educacéo, a Universidade Federal de Minas Ge-
rais, a Fundacdo Nacional do indio e O Instituto
Estadual de Florestas. Voltado para O objetivo
maior de apoiar a autodeterminacdo dos povos
indigenas mineiros, esse programa tinha como
proposta criar e colocar em funcionamento es-
colas indigenas vinculadas a rede estadual de
ensino nas quatro areas do estado, procurando
construir democraticamente propostas experi-
mentais, diferenciadas, multilinglies e inter-
culturais para a formacéo especifica do professor
e para as escolas de cada povo indigena.

No escopo do programa, O projeto de
formacéo de professores indigenas ocupou e ocupa
O espago central, tendo por principio basico a
construgdo tedrica e conceituai conjunta entre
formadores, formandos e respectivas
comunidades, a partir da experimentacdo e da
pesquisa, sempre com um sentido de processo em
direcdo a criacdo coletiva da chamada Educacdo
Escolar Indigena mineira.

O Curso de Magistério de Ensino Fundamen-
tal para Professores Indigenas, realizado de 1996
a 1999, teve como pressupostos e intencdes
educativas:

*a aprendizagem como um processo continuo e
global que avancga em funcdo das experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos em seu contexto his-
torico e social, sendo O etnoconhecimento O
pressuposto metodolégico que retrata essa con-
cepcao de aprendizagem;

*a experiéncia escolar como um tempo de vivéncia
cultural e espaco de produgdo coletiva;

ea ampliacdo da compreensdo critica da rea-
lidade e da capacidade de atuacdo sobre ela;

ea apropriacdo critica de instrumentos culturais
e recursos tecnoldgicos nos diversos ambitos
da vida sociocultural;

«a formacéo profissional de educadores capa-
zes de pensar e criar instrumentos e processos
préprios e adequados de conhecimento e de
transformacao da realidade em suas aldeias.

Considerando as inteng6es educativas, cons-
tituiram objetivos especificos do curso:

e construir coletivamente a proposta curricular
do curso, substituindo, acrescentando ou
complementando as proposi¢Ges do Projeto
UHITUP ("alegria", na Lingua Maxakali),
desenho inicial desse curriculo;

« habilitar O professor cursista indigena ao exer-
cicio do Magistério, mediante conclusdo do
Curso de Magistério de Ensino Fundamental
para Professores Indigenas, em nivel médio;

e viabilizar O ingresso do professor indigena na
carreira do Magistério e sua integracdo no pla-
no de cargos e salarios do érgdo contratante;

« construir propostas especificas para as escolas
indigenas, por meio da elaboragdo de
propostas curriculares, materiais didaticos,

* Licenciada em Historia pela UFMG. Coordenadora-Geral do Programa de Implantacéo de Escolas Indigenas em Minas Gerais. Consultora da

Coordenadoria de Apoio as Escolas Indigenas/SEF/MEC.
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sistemas de avaliagdo e calendarios escolares
adequados as necessidades, aos interesses e
aos projetos de futuro de cada povo;

« fortalecer os processos interativos nos calen-
darios naturais, sociais e rituais dos espagos em
que as escolas estdo situadas. Tendo como base
0s principais problemas vividos pelos povos
indigenas de Minas Gerais, trés questdes foram
eleitas para nortear todo o trabalho, em uma
perspectiva transdisciplinar, abrangendo trés
areas de conhecimento indicadas pelo
diagnostico e nos debates entre os povos indi-
genas, os formadores e os 6rgdos envolvidos no
programa, conforme a representacéo a seguir.
Achei boa a idéia desse curriculo, porque
ha mistura das matérias, acho que uma
matéria puxa a outra mesmo, acho que € isso
mesmo. E a gente precisa, porque a gente tem
gue aprender, sabendo pra que aquilo que a
gente ta aprendendo vai servir.
Creuza Nunes Lopes, professora
Xacriaba em formacéao

O dialogo, a negociacéo de significados e
a interacdo entre os maltiplos olhares sobre a
realidade sdo alguns dos elementos presentes
numa postura metodoldgica coerente com a
proposta aqui desenvolvida.

Os projetos de trabalho, as oficinas e outras
atividades significativas foram algumas das
acOes que possibilitam um enfoque globalizador
do conhecimento, em que, em um SO processo,
atitudes, valores, conceitos e habilidades séo
construidos no exercicio de resolver questfes ou
vivenciar situacfes. A investigacdo e a observa-
¢do, os debates e os registros em mudltiplas lin-
guagens, as vivéncias culturais, 0s jogos, as brin-
cadeiras e a criacdo de instrumentos foram pro-
cessos incentivados e muito valorizados.

A autonomia e a independéncia diante de seu
processo de formacdo sdo dimensbes sempre
buscadas durante O curso de formacéo e para isso
foi de fundamental importancia O exercicio do es-
tudo autbnomo, da pesquisa independente, do
registro individual e sistematizado, seja com a
presenca e a coordenacdo dos formadores, seja

nos momentos de intervalos entre as etapas in-
tensivas do curso, viabilizando O que chamamos
de ensino ndo-presencial.

Tanto a gente ta ensinando como ta aprenden-
do. Entéo eu acho isso muito importante.

Estudo da cvltura

e da noturera TERRITORIO li':;::;:;l::s
. (ultlg:; i:]udiii%enus . AGUA . ¢ Linguas indigenas
S\ comumaf s gl g
® (igncios Quimices, * Artes
Fisicas e Biolégicos * Educacio Fisica
* Usa do territério Pedagogia ’
indigena indigena 3 o

* Fundamentss
da Educocdo
® |nitingao 4 pesquiso
® Pratica pedogogica
» Estruturn e funciona-
mente da escola

Antdnio Aragéc; da Silva,iprofessori
Patax6 em formacéo

O processo de avaliacéo do curso foi desen-
volvido a partir de trés vertentes:
ea avaliacdo processual, mediante fichas de
auto-avaliacdo construidas coletivamente e
preenchidas tanto pelos cursistas como pelos
formadores, avaliando diferentes aspectos;

* a avaliacdo feita pela comunidade e conduzida
pela coordenacéo por etnia, por meio de reu-
nides registradas em fitas de dudio e/ou video;

*a avaliagdo pelo Conselho de Formadores,
baseada em um memorial e em um trabalho
final. O memorial consiste na descri¢do, pelo
cursista, de sua histéria de vida inserida no
contexto de sua formag&o como professor.



Conclus6es transcritas de dois memoriais dao
uma idéia de como os cursistas estdo vendo seu
processo de formacgdo, em sua etapa formalmente
final:

Durante todo este curso aprendi muitas coisas
boas, uma delas foi trabalhar com meus alunos.
Na minha escola O aluno aprende a viver em
comunidade, aprende 0s ensinamentos do nosso
povo, aprende a resgatar a consciéncia do cida-
déo brasileiro Patax6 e aprende a analisar a his-
téria de outros grupos sociais. [...] Hoje ainda te-
nho algumas dificuldades, mas estou consciente
do que é bom para mim e meu povo. E, além do
mais, ja tenho uma consciéncia de qual cidad&o
gue quero formar. [...] Mas ainda ndo aprendi tudo,
pois a escola que eu considero é aquela em que,
cada dia, a gente aprende um pouco mais. Uma
escola renovadora, de portas abertas, sempre
buscando novos horizontes.

Kanatyo, professor Patax6 em formagédo

O curso foi acontecendo e os nossos conheci-
mentos foram aumentando, cada modulo que acon-
tecia, cada visita que em area O projeto fazia, cada
disciplina que a gente estudava, cada pesquisa que
com 0s nossos mais velhos da aldeia se fazia, cada
pessoa que no projeto entrava, com O estagio na
escola da aldeia que a gente fazia, com os traba-
lhos de jornal e radio que a gente produzia, com as
pecas de teatro que a gente apresentava, com a
escrita de livros, com a briga com os politicos para
dar apoio ao nosso trabalho, com os congressos
gque a gente participava, com O apoio dos nossos
aliados que nos incentivaram, com a tradicional roda
embaixo da arvore, que no decorrer dos médulos
todo dia a gente fazia, cada avanco e obstaculo
que via, muita coisa aprendia. [...] Me sinto muito
forte. A cada dia que passa, eu aprendo mais um
pouco e tenho O apoio da comunidade no
gerenciamento e na organizacdo da escola. Eu
penso em estudar mais, me especializar na area
de Educacgdo, como Pedagogia, e talvez me formar
em mestrado e doutorado. Eu sonho com isso, por-
gue a necessidade do povo Xacriaba é muito gran-
de em expandir a educacéo dentro do seu territo-
rio. Nossos alunos precisam de terminar O Ensino
Fundamental e prosseguir os estudos até a univer-
sidade. Vamos lutar para isso acontecer.

José Nunes de Oliveira, professor
Xacriaba em formacéo

O trabalho final, desenvolvido em grupo,
consistiu em escolher um tema para desenvolver
com os alunos, planejar e executar O planejado
na sua sala de aula, registrando as diversas
etapas; recolher e anexar os trabalhos e as avalia-
¢Bes dos alunos; avaliar, em grupo, a aplicacao e
0s resultados obtidos individualmente, prepa-
rando um Unico relatério critico de todo O tra-
balho. O formato desse trabalho final para os
Maxakali foi diferente - gravacdo em video sobre
sua cultura.

O Curso de Magistério de Ensino Fundamen-
tal para Professores Indigenas foi concebido
como um ciclo Unico e estruturado em:

» etapas intensivas: ensino presencial no Par-
que Estadual do Rio Doce;

« etapas intermediarias: ensino presencial em
area indigena e ensino ndo-presencial;

* estagios supervisionados.

As etapas intensivas foram organizadas em
oito mddulos, concebidos como um processo
global de formagdo em que, partindo de situa-
¢Oes-problema reais, os cursistas tém contato com
atividades e contetdos disciplinares diver-
sificados, ndo havendo uma fragmentacédo entre O
que tradicionalmente a teoria curricular chama de
objetivos, conteddos e métodos. Efetivamente,
ndo ha como falar em conteddo, isto é, de "O
gué" se ensina sem se discutir intencdo educativa
e metodologia, ou seja, O "porqué" e O "como"
se ensina.

A preparacdo de cada modulo envolve toda a
equipe docente que, partindo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem do modulo
anterior e das demandas propostas pelos
cursistas, participa de um  movimento
interdisciplinar e transdisciplinar, na preparacéo e
no desenvolvimento das acbes educativas
propostas.

Durante as etapas intermediarias, realizaram-
se mddulos de ensino presencial, envolvendo
disciplinas que ganham mais sentido e signi-
ficado dentro do cotidiano das aldeias: Cultura
Indigena, Lingua Indigena e Uso do Territorio
Indigena. Apesar de essas disciplinas serem de-
senvolvidas fora das etapas intensivas, elas ndo se
tornaram "apéndices” dentro do processo de
formacdo dos cursistas.
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Durante as etapas intermediarias, acontece-
ram também atividades de ensino nao-pre-
sencial. Orientados pelos formadores nas etapas
intensivas, os cursistas desenvolveram atividades
de pesquisa, literatura e escrita, coleta e pre-
paracdo de material didatico, entre outras.

O estdgio supervisionado constituiu-se em
um instrumento de formagdo em servico. Apds O
quarto mddulo intensivo de ensino presencial, a
Secretaria de Estado da Educacdo criou escolas
indigenas e designou os cursistas como docentes
dessas escolas.

O estégio teve como foco central a reflexdo
da prética pedagdgica incidindo sobre todos os
aspectos da vida cotidiana da escola e possibili-
tando a construcdo gradativa de uma pedagogia
indigena, com caracteristicas proprias e adequa-
das a Educacéo Escolar de cada povo.

O caminho do trabalho por povo indigena foi
ficando cada vez mais evidente, especialmente
quando os cursistas comegaram a atuar como
professores em suas escolas indigenas. Sua
pratica escolar assim como suas demandas,
interesses e objetivos diferenciados foram
delineando a proposta de trabalho especifica por
etnia. Os diferentes processos de implantacdo das
escolas nas quatro areas provocaram intensa
reflexdo coletiva no sentido de trabalhar com as
especificidades dos quatro grupos étnicos de
maneira mais aprofundada e levaram a criacdo
das coordenacfes por etnia, quando comecam a
se configurar quatro cursos de formagéo distintos
e especificos e geradores de processos distintos
de escolas indigenas, refletindo O que O projeto
vem chamando de "Pedagogia Indigena". No
entanto, ndo foi perdida a visdo do todo, a
unidade do processo, evidenciada nos momentos
de vivéncias conjuntas:

E muito bom saber que existem muitos grupos
indigenas junto de nos: Xacriabd, Krenak, Pataxd,
Maxakali, Kaxinawa, Kaingang, Bakairi, Guarani,
Tupinikim, povos da Bolivia etc. Foi uma alegria
muito grande conhecer todo esse povédo. Aprendi
muitas coisas com as trocas de experiéncias.

Maria Aparecida Lopes dos Passos,
professora Xacriaba em formacéo

Troca de experiéncias e convivio com outras
culturas. Conheci muita gente diferente e elas, de
certa forma, colaboraram para que eu ocupasse
um espago que nunca havia ocupado antes,
dentro e fora da comunidade

Valmores Concei¢do da Silva,
professor Pataxé em formacgéo

O trabalho especifico por etnia no curso de
formacéo mostrou resultados positivos imediatos
no rendimento académico, na racionalidade de
organizagdo dos cursos, na afirmagdo étnica e na
valorizacdo pessoal.

O Conselho Estadual de Educacéo de Minas
Gerais, no Parecer n° 1.109/98, de aprovagdo do
Curso de Magistério de Ensino Fundamental para
Professores Indigenas, considera que "essa escola
torna-se realmente tempo de vivéncia e producao
coletiva transformando-se em espaco educativo
para todos que dela participam: os professores
ndo-indios, os professores indigenas, os 6rgaos
envolvidos e as comunidades indigenas".

O curso teve a duracdo de quatro anos, com
cargas horéarias presenciais e nao-presen-ciais,
abrangendo um total de 3.216 horas. Recebeu
autorizacdo de funcionamento do Conselho
Estadual de Educagdo em novembro de 1998 e
certificou os 66 professores indigenas em
dezembro de 1999.

A partir de 2000, vem sendo desenvolvida a
formacdo continuada desses professores nas
quatro areas indigenas, por equipes especificas
por etnia, durante 44 horas a cada més. Essa
formacdo tem sido centrada em acdes de
planejamento mensal das atividades dos pro-
fessores indigenas, producdo de material di-
datico, observacdo das aulas e reflexdo coletiva
da prética pedagogica.

O processo continuo de reflexdo e de com-
promisso com a realidade da execugdo neces-
sariamente propfe mudancas, desafios, mais
perguntas que respostas, O que ndo deixa de ser
um bom sinal. Enfim, as questfes ndo aparecem,
a menos que se comece a caminhar. E, ao nos
colocarem O espelho da perplexidade, ajudam-
nos a crescer.
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Formacao de Professores de séries
Inicials do Ensino Fundamental para O
contexto indigena Xokleng e Kaingang:
Igualando oportunidades, fortalecendo

identidades,

O direito a diferenca

Marlene de Oliveira
Seduc/SC

Resumo

O Curso de Formacéo e Habilitagdo de Professo-
res de Séries Iniciais do Ensino Fundamental para O
Contexto Indigena Xokleng e Kaingang vem sendo
desenvolvido pela SED/SC como experiéncia peda-
gbgica em regime especial desde 1999, em cumpri-
mento ao que dispde a LDB n°9394/96, no seu artigo
79, e concretizando as proposi¢Bes do Plano Nacional
de Educacdo, no que diz respeito a Educacgéo Escolar
Indigena, bem como atendendo as determinagdes do
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizacdo do Magistério que extingue, no prazo de
cinco anos, a categoria de professor leigo.

Foi aprovado pelo Parecer n® 248/98 do Conselho
Estadual de Educacdo/SC e destina-se a professores
indigenas leigos que ja amam nas escolas indigenas,
além de outros indios interessados, indicados por suas

Considerando os preceitos constitucionais e as
diretrizes do MEC, que apontam para a elaboracéo de
um curriculo intercultural, bilinglie, especifico e
diferenciado, a Secretaria da Educacdo e do Desporto
do Estado de Santa Catarina, por intermédio do
Nuicleo de Educagdo Indigena (NEI), tem buscado
efetuar uma proposta de educagdo que contemple O
sistema educacional da sociedade envolvente, va-
lorizando as culturas e as tradi¢cGes das comunidades
indigenas.

Diante do quadro que se produz nas comunidades
indigenas, em que a maioria de seus membros ndo
possui sequer a escolarizacéo

comunidades de origem. Tem a duracdo de 2.590 ho-
rasfaula, sendo que 20% da carga horaria de cada disci-
plina € realizada na modalidade de ensino a distancia.
O trabalho € desenvolvido com base nos pressu-
postos que orientam O Referencial Curricular Nacional
para as Escolas Indigenas, no que se refere a elabora-
¢do e a implementagdo de um programa de educacdo
que atenda aos anseios e aos interesses da comunida-
de indigena, bem como a formagcéo de educadores ca-
pazes de assumir essas tarefas e de técnicos capacita-
dos a assessora-las e viabiliza-las. Além disso, esta pau-
tado no documento "Educacdo Escolar Indigena”, que
integra a Proposta Curricular de Santa Catarina - Edu-
cagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio: Temas
multidisciplinares, elaborado com a colaboracdo de
professores indios.

bésica, e sabendo-se que a construcdo de uma
sociedade democratica envolve, também, O re-
conhecimento da diversidade étnica e a garantia do
direito de manifestacdo dos costumes e tradi¢bes das
diferentes culturas, faz-se necessaria a ampliagdo de
oportunidades de educacdo a essas comunidades,
fortalecendo O processo educativo de cada etnia, pois
sem a escola esses povos estdo excluidos do processo
histérico global e atual da sociedade na qual se
inserem.

E com base nesse entendimento e nas discussdes
promovidas pelo NEI com as comunidades, desde
1994, que vimos propondo pro-
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gramas especificos visando a formagdo de re-
cursos humanos para O exercicio da docéncia
entre os préprios indigenas, considerando suas
tradicBes socioculturais e estimulando a emer-
géncia de métodos de ensino que garantam a
producédo de uma literatura nas linguas nativas.

O estado de Santa Catarina abriga trés etnias -
Kaingang, Xokleng e Guarani - que somam 8 mil
indios.

Os Guarani ndo possuem areas demarcadas, O
que faz com que ocupem terras de outros grupos
indigenas. Em virtude da sua grande mobilidade
social, ndo €é possivel proceder a um mapeamento
preciso e definitivo desse grupo. Entretanto, em
1990, registra-se sua presenca em pelo menos 22
municipios, areas de ocupacao tradicional.

Os Kaingang, um dos maiores grupos que
sobrevivem no Brasil, somam 4.400 individuos,
aproximadamente, e ocupam as areas de Xape-co
(Municipios de lpuacu e Entre Rios), Toldo
Chimbangue e Konda (Chapecd), Toldo Pinhal
(Seara), Ibirama e Palmas (Abelardo Luz).

Os Xokleng somam aproximadamente 1.800
indios e constituem O Unico grupo Xokleng do
Brasil. Ocupam a é&rea indigena de Ibirama e
Palmas.

Para viabilizar O atendimento educacional a
essas comunidades, a Secretaria de Estado da
Educacdo e do Desporto mantém 26 escolas
indigenas, que atendem a 722 alunos de 1* a 4°
séries do Ensino Fundamental, e uma escola que
oferece toda a educacdo béasica a apro-
ximadamente 505 alunos, totalizando 1.227
alunos. As ages voltadas para essas escolas séo
propostas pelo Nucleo de Educacdo Escolar
Indigena (NEI), diretamente vinculado a Diretoria
de Ensino Fundamental, constituido em 1996, no
qual estdo representadas as liderancgas indigenas,
coordenadorias regionais de Educacdo, escolas
indigenas, universidades e outras instituicdes
comprometidas com a causa indigena.

O trabalho é realizado com base nos pres-
supostos que orientam O Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas, no que se
refere & elaboracdo e a implementacdo de um
programa de educacdo que atenda aos anseios e
aos interesses da comunidade indigena, bem

como a formagdo de educadores capazes de as-
sumir essas tarefas e de técnicos capacitados a
assessora-las e viabiliza-las. Além disso, esta
pautado no documento "Educacdo Escolar In-
digena", que integra a Proposta Curricular de
Santa Catarina-Educacéo Infantil, Ensino Fun-
damental e Médio: Temas Multidisciplinares, que
considera fundamental a formacdo de recursos
humanos para O exercicio da docéncia entre os
profissionais indigenas, considerando suas
tradicdes e estimulando a emergéncia de métodos
de ensino que garantam a producdo de uma
literatura na lingua nativa.

Entre os varios aspectos apontados pela Pro-
posta Curricular de Santa Catarina, destaca-se a
discussdo sobre O carater diferenciado da Edu-
cacdo Escolar Indigena, passando pela questdo da
cultura como elemento determinante nas relacdes
educacionais estabelecidas entre a escola e a
comunidade indigena.

Propde que O curriculo, entendido como toda
a organizacdo da escola -seus contetdos, a forma
como sdo distribuidos os periodos letivos, O
material didatico, entre outros aspectos - seja
discutido e elaborado em parceria com a
comunidade indigena. Para tanto, trabalha-se na
perspectiva de construgdo desse curriculo
diferenciado com os professores que atuam nas
escolas indigenas, a partir da préatica desenvolvida
nessas unidades escolares e da contribuicdo da
comunidade indigena.

O Curso de Formacdo e Habilitacdo de Pro-
fessores de Séries Iniciais do Ensino Funda-
mental para O Contexto Indigena Xokleng e
Kaingang vem sendo desenvolvido pela SED/ SC
como experiéncia pedagdgica em regime especial
desde 1999, em cumprimento ao que dispbe a
LDB 9.394/96, no seu artigo 79, e concretizando
as proposices do Plano Nacional de Educacdo,
no que diz respeito a Educacdo Escolar Indigena,
bem como atendendo as determina¢fes do Fundo
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério que extingue, no
prazo de cinco anos, a categoria de professor
leigo. Foi aprovado pelo Parecer n® 248/98 do
Conselho Estadual de Educacao/SC e destina-se a
professores indigenas leigos que j& atuam nas
escolas indigenas, além de outros indios
interessados, indi-



cados por suas comunidades de origem.

Tem a duracéo de 2.590 horas/aula, e 20% da
carga horéria de cada disciplina é realizada na
modalidade de ensino a distancia. Entre uma
etapa presencial e outra, os alunos desenvolvem
trabalhos, tais como: estudos orientados; coleta
de dados nas suas comunidades, buscando
responder ou elucidar questdes surgidas no
periodo presencial e estadgios que contemplem
observacdo, participacdo e regéncia de sala de
aula com O respectivo registro dessas préaticas.

Ocorre em etapas concentradas, durante O
recesso escolar - 26 dias em janeiro e 15 dias em
julho -, no Colégio Estadual Agricola Caetano
Costa, e em etapas intermediarias nos meses de
maio e setembro - seis dias, perfazendo um total
de 636 horas aula/ano.

A opcao por etapas concentradas deve-se ao
fato de os alunos, em sua maioria, atuarem como
professores leigos, ndo alterando, assim, O
andamento dos seus trabalhos e, também, para
gue ndo figuem tempo demasiado sem O contato
com suas aldeias.

Todas as disciplinas de base comum, dentro
do possivel, procuram se adequar a Otica das
culturas Kaingang e Xokleng, estabelecendo
relagbes com O ja conhecido e fornecendo
instrumental para que O professor-aluno indague-
se e busque conhecer mais sobre a sua propria
realidade.

Além dessas disciplinas de base comum, O
curso inclui as disciplinas de Sociologia Cultural,
Lingua Kaingang/Xokleng, Histéria e Orga-
nizacdo Social Kaingang/Xokleng, Metodologia
de Pesquisa, Saude Publica, Metodologia do
Ensino da Lingua Kaingang/Xokleng e Metodo-
logia do Ensino Bilingtie.

Ocorreram miniestagios distribuidos ao longo
do curso, computados nas horas de ensino a
distancia, realizados em Lingua Portuguesa e
Lingua Kaingang ou Xokleng, com a producéao
de relatorios e a participacdo em seminarios para
apresentacdo e problematizacao dessa atividade.

Os cursistas também participam de projetos
especiais de pesquisa e fomento cultural em suas
comunidades, além de oficinas para producdo de
material de apoio e recursos pe-

dagdgicos e oficinas de producdo literaria
Kaingang e Xokleng.

Os docentes do curso integram O NEI como
docentes e consultores, contam com reconhecida
experiéncia na area de Educagdo Indigena e
constituem uma equipe interdisciplinar para a
elaboracdo de proposta tedrico-metodoldgica para
cada etapa de ensino, com O acompanhamento de
dois auxiliares de ensino bilingle, responsaveis
por atividades extraclasse com Lingua Kaingang
e Xokleng.

A avaliacdo perpassa todas as etapas pre-
senciais e ndo presenciais e é realizada pelo
conjunto dos participantes (cursistas, docentes,
coordenacdo) e pelas instituicbes envolvidas,
tendo a funcdo de redimensionar O processo
educativo, detectando dificuldades, entraves e
redimensionando atividades e praticas
pedagdgicas.

Todas as disciplinas e atividades desenvol-
vidas no curso propGem-se a capacitar O pro-
fessor-aluno a construir coletivamente uma
proposta curricular das séries iniciais especifica e
diferenciada, intercultural e bilinglie, ou seja,
uma proposta com organizacdo curricular,
conteidos, metodologia, calendario escolar,
avaliacdo e material didatico que expressem a
visdo de mundo e O modo de ser Kaingang e
Xokleng.

O curso integra O Programa de Formagéo
Continuada para Educadores que Atuam no
Contexto Indigena, em que se inserem: 96 ho-
ras/ano de capacitacdo a todos os educadores que
atuam na Educacdo Indigena e O Curso Supletivo
de 5% a 8% séries com Qualificacdo para O
Magistério Indigena, em mdédulos, que atende a
especificidade do contexto escolar indigena,
visando a qualificacdo, em nivel de Ensino
Fundamental, dos profissionais que atuam nesse
contexto. Inclui no quadro curricular as
disciplinas Lingua Indigena Materna e Cultura
Indigena (Kaingang, Xokleng e Guarani, de
acordo com a comunidade a qual se destina) e
Metodologia de Ensino. Esse curso foi autorizado
pelo CEE/SC, pormeio do Parecer n°217/ 98, e
inclui a capacitacdo das equipes vinculadas aos
Centros de Educacdo de Adultos (Ceas), assim
como a producdo de material especifico.
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Professores indigenas: processos
formativos e algumas indagacoes

Eunice Dias de Paula
CimiMT

As reivindicagdes por uma escola indigena
com um ensino que atenda as expectativas dos
diferentes povos tém na figura do professor in-
digena um dos seus eixos basilares. De fato, ao
pensarmos na longa trajetéria desses quinhentos
anos, em que as politicas publicas destinadas a
essas populacBes, via de regra, foram pautadas
por acdes que visavam a assimilacdo e ao
apagamento da diversidade étnica presente neste

pais, constatamos que os diversos agentes
educacionais utilizados pelos colonizadores
cumpriram com eficaicia  seu papel,

implementando modelos educacionais favoraveis
ao intento maior do projeto colonial. Quando uma
nova historia comecou a ser tracada, ha cerca de
trinta anos, com os povos indigenas exigindo
escolas que estivessem a servigo de seus projetos
de vida, nada mais coerente que pessoas das
diversas etnias assumissem essa  funcdo,
considerando O dominio linguistico e cultural
préprio a um membro interno ao grupo, sem
davida, superior ao de qualquer ndo-indio, que,
mesmo dotado de boas intencBes e preparo
técnico, ndo pode ser comparado a quem nasceu e
foi criado em outro chdo cultural, passando por
experiéncias formativas Unicas, como o0s rituais
de iniciagcdo, 0s ensinamentos necessarios a
sobrevivéncia, os conhecimentos mitoldgicos etc.

Entretanto, de modo bastante paradoxal,
constatamos que, se a figura do professor indi-
gena parece consensualmente aceita no discurso e
na pratica dos detentores do poder, encaixada nos
programas de Educacdo Escolar Indigena que se
multiplicaram no pais, O mesmo ndo se pode
dizer a respeito dos processos

formativos vivenciados por esse professor nos
anos que antecederam a sua pratica pedagogica
em sala de aula. H4 uma concepcdo de formacao
fortemente marcada pela depreciacdo em relacdo
ao professor que ndo passou por processos de
escolarizacdo seriados, estabelecidos por nossa
sociedade, em escolas fora das aldeias, e que,
portanto, estaria menos apto a cursar um segundo
grau com habilitacdo para O Magistério em
escolas indigenas. Como O que se privilegia é a
formacdo dada nos cursos organizados por ndo-
indios, esse professor €, quase sempre,
considerado ndo-escolarizado ou com
escolaridade insuficiente. Queremos ressaltar O
contra-senso embutido nessa concepgéo, pois se
O que se espera € que ele seja um bom professor
indigena, O processo formativo proporcionado
pelas comunidades é que deveria ser considerado
relevante.

Concordamos que O exercicio do Magistério
acarreta responsabilidades variadas, que tém que
ser contempladas dentro do que as comunidades
expressam em relacdo as expectativas do trabalho
do  professor, responsabilidades bastante
diferentes das que ele pode encontrar entre 0s
especialistas de Educagdo Indigena, como
"entender a vida dos brancos", por exemplo.
Sobretudo se considerarmos que a escola é uma
instituicdo que esta sendo apropriada pelos povos
indigenas, mas que, nesse movimento de
apropriacdo, carrega consigo uma organizagédo de
conhecimentos em tempos e espagos muito
diferentes dos sistemas educativos tradicionais. A
par dessas consideracdes, ousamos afirmar que a
formag&o dos profissionais de Educagdo Escolar
Indigena ndo pode ser

' Pedagoga, mestre em Estudos Linguisticos pela UFG, assessora pedagogica da Escola Tapirapé, em Mato Grosso.
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pensada de um modo desconectado do processo
formativo vivenciado pelos professores em suas
comunidades, sob risco de continuarmos a agir do
mesmo modo que o0s primeiros colonizadores. Ou
a escola se insere nos sistemas educacionais
indigenas, como algo necessario na realidade de
contato com nossa sociedade, ou ela ndo sera
uma escola indigena, como alerta Melia.!

Queremos aqui destacar trés experiéncias
formativas em que vimos atuando como asses-
soria e que tém buscado superar essa contradicéo,
por meio de varios caminhos. Entre os Tapirapé,
povo com O qual convivemos hd um longo
tempo, a escolha inicial de pessoas consideradas
aptas a serem professores aconteceu apos longas
discussdes com a comunidade e a decisdo se
encaixou num padréo cultural tipico: os primeiros
professores pertenciam a familias tradicionais das
quais podiam ser escolhidas as liderangas. Apds
alguns anos, quando necessitaram de novos
professores, O critério de escolha utilizado foi O
fato de dois rapazes terem ficado 6rfaos de pai.
Queremos ressaltar, nesses dois casos, O fato de
gue os critérios seletivos discutidos pela
comunidade podem ser completamente diferentes
do que a simples passagem por bancos escolares
durante alguns anos. A preparacao deles foi sendo
feita por meio de um acompanhamento cotidiano,
permeado por um processo de reflexdo e avali-
acdo em reunides com a comunidade. A habili-
tacdo para O Magistério aconteceu pela partici-
pacdo no Projeto Inaja (I e 1), organizado pelas
prefeituras da regido do Médio Araguaia em
Mato Grosso. Esse curso destinava-se também a
professores leigos das zonas rurais dos muni-
cipios envolvidos, portanto ndo tinha a carac-
teristica de ser voltado exclusivamente a pro-
fessores indigenas. Um trabalho de "traducdo™ do
curso féz-se necessario e, assim, O elo com a vida
da aldeia foi se mantendo. Como havia uma
lacuna no tocante a formacéo linguistica,

organizamos, a pedido deles, cursos de Lingua
Tapirapé, assessorados pela Prof® Dra. Yonne
Leite, do Museu Nacional, UFRJ. No primeiro
desses cursos, realizado em 1997, os professores
desejavam tomar decisdes ortograficas, mas se
sentiam inseguros a respeito de determinadas
palavras. Na avaliacdo, solicitaram que 0s
proximos cursos fossem realizados na aldeia, a
fim de facilitar a pesquisa com os mais velhos.
Esse fato é bastante significativo, pois demonstra
a articulacdo que pode existir entre novos
conhecimentos, no caso, a aquisi¢cdo de um ins-
trumental de andlise linguistica, e O profundo
conhecimento da Lingua Tapirapé, exercido pelas
pessoas idosas.

Os professores Kayabi, Apiakda e Mundu-
ruku, da regido do rio dos Peixes, municipio de
luara, em Mato Grosso, participaram do Projeto
Tucum - Formacdo para Professores Indigenas -
desenvolvido pelo estado do Mato Grosso.
Entretanto, queriam elaborar a proposta
curricular de suas escolas, uma vez que preten-
dem oficializa-las como escolas indigenas. Para
isso, solicitaram assessoria ao Conselho Indige-
nista Missionario (Cimi), Regional MT. O traba-
Iho estd sendo desenvolvido ha dois anos em
encontros periodicos, dos quais participam ndo s
os professores, mas toda a comunidade.? Sao
momentos muito ricos, pois todas as pessoas
estdo envolvidas na discussao a respeito de como
guerem a escola para seus filhos, definindo todo
O planejamento escolar, desde O calendario até
0s conteldos considerados importantes no
processo de aprendizagem concebido como
necessario para a realidade atual.

Os professores Guarani e Kaiowa, organiza-
dos no Movimento dos Professores Indigenas
Guarani e Kaiowa do Mato Grosso do Sul desde
a década de 1980, vinham lutando h& muito
tempo para ter um curso de Magistério especi-
fico. O Projeto Ara Vera ("tempo iluminado"),
assumido pela Secretaria de Educagdo do Estado
em 1999, em parceria com varios munici-

' Barlomeu Melia. em palestra proferida no 1 Congresso Latino-Americano de Educagéo Escolar Indigena, promovido pela UFMS. em Dourados.

MS, em maio de 1998.

2 Esse trabalho é desenvolvido em conjunto com Maria Regina Rodrigues e Maristela Sousa Torres, ambas da equipe de coordenagéo do Cimi,

Regional MT.
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pios, passou por uma longa gestacdo, envolvendo
professores indigenas, liderangcas e aliados dos
Guarani e dos Kaiowa e, com certeza, deve-se a esse
processo amadurecido a possibilidade de avancos
significativos em relagdo ao que conhecemos em
termos de cursos para professores indigenas.

Segundo seus autores, O Projeto Ara Vera
"constitui-se  num processo integrado as praticas
vivenciadas pelos Guarani/Kaiowa, as quais se
baseiam em trés grandes fontes - teko (cultura), tekoha
(territorio) e ne'e (lingua) - que sdo também os eixos
fundamentais pelos quais vao se articular os contetdos
e a metodologia do curso”.> Essa proposta n&o ficou s6
no papel, concretizando-se de varias formas: os alunos
se sentem absolutamente a vontade para se expressar
em sua propria lingua, durante as etapas presenciais
do curso; as vezes, temos a sensacdo de estar
participando de um grande férum de debates sobre a
situacdo da lingua, os valores culturais, ou sobre os
sistemas educacionais proprios e O que representa a
presenca da escola; a "aula", ndo raras vezes,
transforma-se em assembléia, e ao professor
"ministrante™ cabe aprender com verdadeiros mestres
do povo Guarani/Kaiowa.

A estreita ligagdo do projeto com a vida Guarani
esta assegurada também pela possibilidade da
participagdo constante de caciques rezadores durante
as etapas presenciais do curso, conforme afirmado
num dos principios metodoldgicos:

|...] da produgdo do conhecimento, que implica
criar condicdes favoraveis para desenvolver O
processo de descoberta, pesquisa, criacdo e apro-
priacdo dos conhecimentos. Para suprir essa ne-
cessidade, sera assegurada, também, durante O
Ccurso, a participacéo efetiva de caciques Guarani/
Kaiowa, os quais garantem a orientagdo de ques-
tbes proprias da cultura tradicional, sob O seu
ponto de vista (idem, ibidem: 15).

Durante a etapa de Fundamentos da Educacdo,
por mim ministrada em janeiro de 2000,

a presenca de D. Jilia, rezadora de Amambai, foi
incrivel, pois, além de ela trabalhar na pratica os
Fundamentos da Educacdo Tradicional, realizando
diferentes tipos de dancas e de cerimoniais, alternava
momentos de exposicdo tedrica para 0s cursistas,
usando cartazes com mitos desenhados. Em todas as
etapas, tem acontecido a presenca desses caciques
rezadores, que realizam todas as manhds um ritual
conhecido como jehovasa, uma béncdo matinal para
que tudo corra bem durante O dia. Além disso, sdo
consultados sobre assuntos que os professores, jovens
em sua maioria, ndo dominam. Durante a 5* Etapa,
quando discorria sobre as relacBes entre grafismo e
escrita, exemplificando com motivos trancados em ar-
cos e cestos, O Sr. Jofre, cacique rezador de Panambi,
explicou em Guarani 0s nomes dos motivos
decorativos. Foi uma surpresa para muitos, que ndo
sabiam que havia denominacBes diferentes para
identificar os desenhos geométricos. Ainda nessa
etapa, houve O langcamento do livro de contos Ne'e
Poty Kuemi {Palavras floridas tradicionais),
produzido pelos professores a partir de pesquisas nas
comunidades. O livro foi batizado pelos caciques
rezadores e rezadoras de vérias aldeias, numa
cerimbnia comovente chamada ne'¢ mongarai. A
dimensdo desse ato excede qualquer planejamento
curricular que possa ser feito pelos técnicos das
Secretarias de Educacdo, pois significa, de fato, algo
produzido pela Educacéo Escolar sendo introduzido no
sistema simbo-lico-religioso do povo, como ressaltado
por Melia (op. cit.).

Acreditamos que O breve relato dessas trés
experiéncias de processos formativos de professores
indigenas mostra outros caminhos possiveis de trilhar.
Resta saber se 0s responsaveis pelas politicas publicas
em Educacéo estardo dispostos a assumir realmente O
que preconiza a Constituicdo Federal, que garante aos
povos indigenas e, claro, aos seus professores O
direito aos processos proprios de aprendizagem.

3 Projeto Ara Vera - Curso Normal em Nivel Médio - Formag&o de Professores Guarani/Kaiowa. Campo Grande. MS, 1999, p. 13.
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Projeto Tucum

Relato de uma experiéncia de formacao
de professores indigenas em Magisterio

Terezinha Furtado de Mendonga*
Seduc/MT

Resumo

O presente artigo retrata a experiéncia de for-
magcdo de professores indigenas para O Magjiste-
rio - Projeto Tucum. Esse projeto foi desenvolvi-
do de 1996 a 2000, em quatro polos regionais do
estado de Mato Grosso: Tangara da Serra, Agua
Boa, Rondondpolis e Paranatinga, para 11 etnias
diferentes: Paresi, Rikbaktsa, Irantxe, Kayabi,
Munduruku, Apiak4, Nambikwara, Umutina,
Xavante, Bakairi e Borord. Dos duzentos cursistas
que iniciaram O Projeto Tucum, 176 se formaram
em nivel médio e, destes, 70% ingressaram nos
cursos do terceiro grau indigena na Unemat.

A politica brasileira, por muitos anos, ignorou
as demandas apresentadas nas questBes in-
digenas, quando colocadas nas discuss@es; O que
prevalecia era um discurso integracionista dessas
populacbes, ignorando as diversidades de
sociedades aqui existentes.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal
de 1988, foram assegurados os direitos indigenas
em um capitulo especifico (Dos indios). Passou-
se a reconhecer O direito a diferenga, isto é, a
alteridade cultural, estabelecendo-se a partir dai
um novo paradigma relacionai. A Unido passa a
ter a incumbéncia de legislar sobre as populacdes
indigenas, com uma nova concepgao que nao
aquela de incorporacdo a sociedade nacional.

No ano de 1991, a Educacdo Escolar Indigena
sai da esfera da Fundacdo Nacional do indio
(Funai) e passa a ser de atribuicdo do Ministério
da Educacéo (MEC), tendo as Secreta-

rias de Educacdo dos estados e municipios a
incumbéncia de sua aplicacdo, em consonancia
com a Secretaria Nacional de Educacdo do MEC.
Tal mediacdo foi resultado do Decreto n°26/91,
de 4 de fevereiro de 1991.

Também no mesmo ano, foram publicadas a
Portaria Interministerial n® 559/91 e as Portarias
n° 60/92 e 490/93, instituindo no Ministério da
Educacdo O Comité de Educagdo Escolar
Indigena, cuja finalidade é subsidiar as acoes
educacionais indigenas, servindo de referéncia
aos planos operacionais dos estados e municipios.
A partir de entdo, foi elaborado pelo comité O
documento Diretrizes para a Politica Nacional
de Educacdo Escolar Indigena, norteando as
acoes a serem implementadas nas esferas federal,
estadual e municipal.

No estado de Mato Grosso, O enfrentamento
da questdo da Educacdo Indigena é anterior ao
Decreto n® 27/91. A Secretaria Estadual de
Educacdo (Seduc), ainda que sem competéncia
legal, ja atuava junto as populagbes indigenas,
atendendo a algumas de suas necessidades no
campo educacional.

Em setembro de 1987, em funcdo das difi-
culdades e da multiplicidade de instituicdes e
entidades que vinham atuando nessa questéo,
buscou-se uma articulacdo dos diferentes tra-
balhos pela criacdo do Nucleo de Educacdo In-
digena de Mato Grosso (NEI/MT). Sem ter um
carater oficial, O NEI/MT caracterizou-se como
um férum de discuss@o de agOes entre as diversas
instituicOes.

* Assessora pedagdgica na Equipe de Educacgédo Escolar Indigena da Secretaria de Estado de Educagdo, MT. Atuou na Coordenacao-Geral do

Projeto Tucum.



A partir de 1989, a Secretaria de Estado de
Educacdo cria a Divisdo de Educacdo Indigena e
Ambiental, extinta na reestruturacdo da
Secretaria, no ano de 1992. Essa divisdo, em sua
curta historia, procurou desenvolver sua acdo em
consonancia com O NEI, buscando responder as
reivindicacbes das  sociedades indigenas,
encaminhadas por intermédio das liderancas de
suas comunidades e por entidades de apoio ao
indio. Esse trabalho foi desarticulado e O grupo
esfacelado, sob O argumento da "modernizacao
do Estado” e da gestdo da qualidade total.

Com O atual governo, a questdo indigena é
retomada, discutida e analisada sob um novo
enfoque, constatando-se a inexisténcia de uma
politica indigenista estadual. O tema passa a ser
incluido no Plano de Meta. Nesse documento,
algumas propostas sdo delineadas, servindo como
diretrizes para a implantagdo de politicas.

A Coordenadoria de Assuntos Indigenas do
Estado de Mato Grosso (CAIEMT), érgdo ligado
a Casa Civil, é reativada e orientada pelo
Programa de Governo, passando a articular forcas
para a implementacdo da politica indigenista.

O estado de Mato Grosso congrega 38 soci-
edades indigenas, perfazendo uma populagdo
aproximada de 28 mil pessoas, distribuidas em 41
municipios do estado. No que se refere a re-
alidade escolar, essa populacdo dispbe de 150
escolas, entre estaduais e municipais, atendendo
aproximadamente a 6.500 alunos.

Com O objetivo de assessorar as escolas in-
digenas, prestar atendimento técnico aos docentes
indigenas e as agéncias que trabalham com a
Educacdo Escolar Indigena, a fim de deliberar
sobre a politica indigenista estadual na area da
educacdo, foi criado O Conselho de Educacéo
Escolar Indigena de Mato Grosso (CEI/MT), pelo
Decreto n® 265/95, de 20 de julho de 1995.

Com a elaboragdo do Diagnoéstico da Edu-
cacdo Escolar Indigena em Mato Grosso (Secchi,
1995), Seduc e CAIEMT avaliam a urgéncia da
implantacdo de um Programa de Formacdo de
Professores Indigenas que contemple uma
continuidade das a¢des educacio-

nais, bem como para agregar forcas e habilitar
professores, levando em conta a diversidade
étnica e suas especificidades culturais, respei-
tando, dessa forma, O projeto educacional das
comunidades e sua necessidade de diferencia-
mento.

Em 1995, com O objetivo de reunir todas as
agéncias envolvidas com a Educacdo Escolar
Indigena, realizaram-se quatro seminarios re-
gionais, a fim de pensar uma proposta comum de
formacdo de professores indigenas.

Criou-se O Projeto Tucum - Programa de
Formacdo de Professores indios para O Magis-
tério. Tucum é O nome atribuido ao projeto por
se tratar de uma palmeira resistente, cujo fruto faz
parte da matéria-prima na confecgdo dos adornos,
em todas as etnias do estado, e é nativa tanto no
cerrado quanto na mata.

A escolha do nome ndo foi por acaso. H4 uma
associacdo do fazer criativo e cuidadoso do
artesanato com a formacdo de professores
indigenas que aponta para a significacdo da
educacdo como técnica, como pratica social e
cultural. E uma relacdo metafdrica entre cultura e
educacdo como técnica que deve instrumentalizar
O indio para a agdo social do contato.

Esse nome envolve sentidos, significagdes
que se aderem ao projeto, virtualizando
objetivacGes. Entretanto, no curso do processo de
construcdo do Projeto Tucum, esses sentidos
foram um desafio continuo.

Colocando-se como resposta, como enca-
minhamento de reivindica¢bes de direitos es-
pecificos das populacbes indigenas no campo
educacional, O projeto foi pensado como or-
ganizacdo coletiva da pratica pedagdgica, em
regime de co-responsabilidade dos diversos
atores em torno do processo de formacgédo di-
ferenciada de professores da Educagdo Escolar
Indigena.

Coordenacdo-geral, coordenacdo regional,
docéncia, assessoria pedagogica, assessoria de
area de conhecimento, consultoria e monitoria
eram instancias de gestdo e execuc¢do da proposta
pedagdgica funcionalmente articuladas, numa
dindmica de  cooperacdo, interacdo e
intercomplementaridade. O nexo de ligacdo entre
elas foi construido pela consciéncia da
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importancia do papel e do desempenho na agédo
conjunta. Procurou-se superar O nexo de ligacdo
tradicional, construido segundo uma concepgao
funcionalista de organizacdo, por meio de
funcdes hierarquizadas.

O projeto teve como objetivos a capacitacéo e
a habilitacdo de professores indios, O acesso e O
desenvolvimento escolar por meio do dialogo
intercultural, condi¢bes de desenvolvimento do
processo educativo fundado nas culturas e formas
de pensamento indigena, condi¢Ges de producdo
do conhecimento de processos interativos
escola/comunidade e fortalecimento  desse
processo, valorizacdo do profissional de educagéo
das escolas indigenas, elaboracdo de proposta
curricular diferenciada, bilinglie e intercultural
para as escolas indigenas em que o0s cursistas
atuam.

A proposta pedag6gica do projeto visou
romper com a concepcdo dicotbmica entre
educacdo e pratica social, constituindo-se em
processo de conhecimento integrado as préaticas
vividas. Os eixos fundamentais do desen-
volvimento das comunidades indigenas estavam
baseados em seu territério, sua lingua e sua
cultura, portanto estes foram o0s eixos que
nortearam O curriculo do projeto (Governo do
Estado do Mato Grosso, Projeto Tucum, p. 30-
35).

Em se tratando do curriculo, pretendeu-se
abordar contedos das culturas indigenas e de
outras, assim como os conhecimentos universais
gue interessavam as necessidades de continuidade
e transformacdo daqueles grupos. Para isso,
usaram-se, durante todo O processo educativo, as
Linguas Indigenas e a Lingua Portuguesa, como
instrumento de comunicacéo e objeto de estudo,
em busca da manutencéo e da dinamizacao dessas
linguas e culturas. Portanto, O Projeto Tucum
teve por base um curriculo diferenciado,
especifico, intercultural e bilingue.

Entendendo a educacdo como um direito, no
projeto ndo coube avaliar para classificar, excluir
ou sentenciar, aprovar ou reprovar. Portanto, a
avaliacdo incidiu sobre aspectos globais do
processo, inserindo tanto as questdes ligadas ao
processo ensino-aprendizagem como as que se
referem a intervencéo do pro-

fessor, ao curriculo do projeto, a organizacao do
trabalho, & funcdo socializadora e cultural, a
afirmacdo das identidades e dos valores e ao
trabalho docente do professor cursista. Assim, O
professor cursista e seu desempenho cognitivo
ndo foram os Unicos aspectos a serem avaliados.

O projeto buscou romper com a ldgica da
avaliacdo somativa, pela qual O aluno precisa ter
namero "x" de pontos para ser aprovado. Dessa
forma, ndo se pensou na prova como Unico
instrumento de avaliagdo. Outros meios
precisaram ser construidos, sempre a partir de
critérios ndo mais ligados aos nimeros de pontos
alcancados em si, mas aos objetivos definidos
(idem, ibidem - ver Avalia¢do).

O curso foi desenvolvido de forma parcelada,
para atender a realidade das comunidades, que
ndo permitem ao professor indio ausentar-se de
seu lugar de trabalho para freqlientar um curso
regular sem, com isso, causar-lhe sério prejuizo.
Assim, O curso foi estruturado em trés etapas:

Realizada no periodo de

férias e recessos escolares, com duracdo de
guatro a cinco semanas; foram trabalhadas as
disciplinas de ensino, sob a orientacdo de
docentes e O acompanhamento de monitores.
Antes de cada Etapa intensiva foram
realizados encontros  preparatérios  de
formacdo e planejamento da etapa para
docentes, monitores e coordenacéo, contando
com assessoria especifica de cada &rea
disciplinar.

Etapa intermediaria Compreendeu todas
as atividades realizadas pelo cursista entre
uma Etapa intensiva e outra. Obedeceu a uma
carga horéaria prevista na grade curricular e a
um cronograma de atividades, atendendo as
necessidades especificas do cursista e de cada
comunidade. As atividades foram
desenvolvidas na aldeia, sob a coordenacgao
do monitor.

Foi a atividade re-
alizada na aldeia, que contou com a presenga
do monitor que observou, discutiu e analisou
com 0s cursistas a sua atuacdo em sala de
aula, debateu os problemas encontrados no
dia-a-dia do trabalho e na relacdo
escola/comunidade.



O projeto foi organizado em quatro poélos
regionais, tendo por clientela 200 professores
indigenas, atingindo indiretamente um publico
aproximado de 4.500 alunos. O primeiro pélo,
situado no Municipio de Tangard da Serra,
abrangia um total de seis municipios, envolvendo
oito etnias. O segundo, situado no Municipio de
Agua Boa, abrangeu quatro municipios e uma
etnia. O terceiro p6lo, no Municipio de General
Carneiro, abrangeu quatro municipios e uma
etnia. Por fim, O quarto pdlo situou-se no
Municipio de Paranatinga, abrangendo trés
municipios e duas etnias.

As etapas tiveram inicio em 1996, sendo esse
trabalho coordenado pelo estado, por meio da
Seduc e da CAIEMT, com a consultoria
PNUD/Prodeagro, contando ainda com a par-
ticipacdo da Funai, das prefeituras municipais e
das seguintes ONGs: Conselho Indigenista
Missionario (Cimi), Operacdo Amazodnia Nativa
(Opan), Sociedade Internacional de Lingistica
(SIL), Congregacdo das Missiondrias Lauritas,
Missdo Salesiana, Junta Missionaria Nacional
(JMN), Congregacdo das Irmds Catequistas
Franciscanas (Cicaf).

As assessorias do projeto estavam vinculadas
as seguintes instituices: Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), Universidade Estadual de
Mato Grosso (Unemat), Universidade de
Campinas (Unicamp) e Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC).

O projeto contou com financiamento do
Banco Mundial, por meio do Programa de De-
senvolvimento Agroambiental (Prodeagro) e com
apoio do Programa das Nacbes Unidas para O
Desenvolvimento (PNUD).

Posteriormente, ja no ano de 1998, a politica
de formacdo de professores indigenas estendeu-
se para O atendimento da demanda dos catorze
povos da Terra Indigena do Xingu.

A experiéncia da Secretaria de Estado de
Educacdo e da Coordenadoria de Assuntos In-
digenas, em parceria com outros agentes e com
liderancas indigenas, em objetivar a proposicao
de formagdo de professores indigenas para O
Magistério, envolve O enfrentamento de desafios
imensos. Sendo a primeira acdo sistematica de
Educacdo Indigena, em conformidade com as
diretrizes gerais definidoras de princi-

pios basicos da escola indigena do Ministério da
Educacdo, O curso de formacdo de professores
indigenas para O Magistério assume, ne-
cessariamente, uma qualidade constituinte de
politica pablica em nivel de estado e de muni-
cipio. O grande desafio a enfrentar, nesse terreno,
tem sido O do envolvimento das prefeituras de
municipios com populagdes indigenas. A
sensibilizagdo das prefeituras, no sentido de
aprender a Educacdo Indigena como dever,
conseqlientemente como compromisso publico,
tem exigido disposicdo constante.

A invisibilidade dos indios como cidad&os
mediatiza interesses e motivacdes de professores,
repercutindo, por exemplo, na questdo da
monitoria. O monitor deveria desempenhar um
papel estratégico no processo pedagdgico do
projeto, com permissdo de observar, acompanhar
e avaliar O desempenho do professor indio, como
cursista e como profissional da educacdo em
atividade em sala de aula, fornecendo dados e
indicacBGes aos docentes acerca das dificuldades,
insuficiéncias e necessidades especificas, enfim,
colaborando com ajustes de percurso. No
desenvolvimento do projeto, contudo, a monitoria
se configurou como problema. Enfrentou-se, ao
longo do processo, uma rotatividade reiterada de
monitores, com conseqliéncias pedagogicas
criticas no ambito de ensino-aprendizagem,
acompanhamento e avaliacdo proposta. Essa
flutuagdo teve dupla face: de um lado, a
precariedade e a indefinigdo da situagdo funcional
dos monitores nas prefeituras, a baixa
remuneragdo, as dificuldades de deslocamento
para as aldeias e, de outro, a baixa motivacao de
professores em trabalhar com Educacéo Indigena.

A cada desisténcia ou afastamento de um
monitor, enfrentou-se O desafio de encontrar um
substituto, de resolver a situacdo funcional e de
capacitacdo na metodologia do projeto. Essas
dificuldades configuravam uma tendéncia de
acumulacdo de papéis, até que se equacionasse a
contratacdo de um novo monitor. A acumulagéo
da funcdo de monitor do projeto com a de
assessor pedagogico ou de docente na sede do
municipio, ou em alguns de seus distritos,
limitou, restringiu e comprometeu O papel
pedagdgico de monitor.
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A dedicacdo exclusiva a monitoria seria um
requisito fundamental, quer fosse sob O enfoque
das implicacGes pedagdgicas, quer sob O enfoque
da dispersdo geogréafica das areas indigenas e das
aldeias no interior dessas areas, necessitando de
deslocamentos periddicos ao longo de cada més.

Cada municipio deveria oferecer seu quadro
de monitores para atuar no projeto. Houve casos
em que prefeituras "importavam™ monitores, por
ndo disporem de profissionais no municipio. Essa
solucdo foi inadequada para preencher a vacancia
de monitoria. Era imprescindivel que O monitor
fosse um profissional local, com conhecimento da
realidade e experiéncia no Magistério. Alguns
poélos vivenciaram essa dificuldade de forma
dramética, havendo monitor que atendia a
cursistas de trés povos indigenas diferentes.

Outro grande desafio foi desenvolver O pro-
jeto em parceria com diversas organizacfes nédo-
governamentais de apoio aos indios. Essas
organizagdes possuiam orientacfes e agendas
diferenciadas, exigindo, a cada fase do processo,
um trabalho intenso de construgdo de consensos.
Essas organizagbes, como j& registramos
anteriormente, participaram da construcdo do
projeto, da sua proposta pedag6gica e da sua
execucao.

Essa participacdo mais direta no processo
pedagdgico deu-se por intermédio de assessorias
e monitorias. No que concerne a monitoria, ainda
gue por motivos plenamente justificaveis,
registrou-se também a ocorréncia de rotatividade,
embora com implicagdes menos draméticas, uma
vez que a questdo da invisibilidade do indio ndo
se colocou. Mas, ainda assim, a flutuacdo desses
monitores implicou descontinuidade na sua agéo
educativa.

Assim como 0s monitores, nem sempre 0S
representantes dessas organizacdes nas etapas de
planejamento foram os mesmos, implicando idas
e vindas na discussdo de aspectos mais sensiveis,
como a questdo linglistica. Essas idas e vindas
permitiram ver diferentes dimensdes
problematicas da rica experiéncia de um projeto
em parceria. Permitiram ver, no conjunto das
organizagdes em si, que a flutuacédo

de representantes dificulta a consolidagdo de

posicionamentos em patamares de atualidade das

discussoes e decisfes. Permitiram ver, no ambito
dialogico dessas organizagdes entre si e com as
outras, que a flutuacdo de representantes

dificultou O avanco das discussGes, limitando a

ampliacdo e O aprofundamento da interlocucao.

Permitiram ver que a experiéncia do trabalho

coletivo envolveu uma fase do processo, um

patamar especifico de relacdo pedagdgica no
interior do Projeto Tucum.

Esses desafios instigaram a capacidade de
resolucdo de dificuldades entre todos os envol-
vidos, permitindo rever passos, lidar com con-
flitos, perceber erros, reconhecer fragilidades e
contradi¢oes.

A avaliagdo de um projeto como O que ora
estamos apresentando supbe O tratamento de
diferentes enfoques que ddo forma a essa com-
plexa realidade.

Para efeitos do presente trabalho, destacarei
alguns desses aspectos que tiveram maior
consenso e Vvisibilidade quando da realizacdo da
avaliacdo pelos diversos segmentos que par-
ticiparam do projeto (monitores, docentes,
cursistas, coordenacéo, consultores etc).

Para melhor aborda-los, irei agrupé-los em quatro
nucleos tematicos, a fim de enfatizar as suas
diferentes naturezas - aspectos pedagogicos,

operacionais, politicos e financeiros. Vejamos um

pouco de cada um desses nicleos. A avaliacdo de

todos o0s segmentos expressou enfaticamente a

importancia da ado¢do de uma metodologia de

estudos centrada na pesquisa e nos conhe-
cimentos culturais de cada povo. Esses dois

elementos constituiram as ancoras do programa e
conferiram-lhe unidade e sequienciacéo, ndo

obstante as interrupg¢des sofridas ao longo do

periodo, quer pela alternacdo das etapas de
realizacdo, quer por problemas de ordem
administrativa e financeira.

Talvez estes aspectos te-
nham sido 0s que trouxeram maiores pro-
blemas e que, portanto, exigiram maior es-
forco e cooperagdo interinstitucional para
supera-los. Embora O trabalho em parceria
tenha sido um grande avanco nesse projeto, a
sua concretizacao no cotidiano nédo



tem sido uma das tarefas mais faceis. Cada
instituicdo tem O seu préprio tempo insti-
tucional, seu ritmo, suas prioridades, enfim,
O seu modo proprio de tratar as questdes que
lhe sdo apresentadas. Isso exige um
permanente esfor¢co de todos os parceiros
para valorizar os pontos de consenso e buscar
superar 0s atritos e 0s dissensos.

Politico A implementacdo de politicas pu-
blicas envolvendo diferentes atores exige a
consolidacdo de um relacionamento que
respeite a diversidade e que transite por di-
ferentes administracfes, partidos politicos,
interesses locais e regionais etc. Nesse sen-
tido, a realizagdo do Projeto Tucum pode ser
considerada uma iniciativa que conseguiu
angariar apoiadores e aliados de diferentes
espacos politicos, da midia e de toda a
sociedade civil. A construcdo coletiva de
projetos nos quais todos podem obter re-
sultados mostrou-se um caminho viavel para
atender a tantas demandas acumuladas ao
longo de cinco séculos de dominacdo e de
desrespeito para com os assuntos indigenas.

Quando da elaboragdo do Pro-
jeto Tucum, optou-se por agrega-lo ao
Prodeagro® e por utilizar essa fonte de re-
Cursos para custear os seus gastos. Mais tar-
de, porém, percebeu-se que a dependéncia
exclusiva de recursos externos traria uma
série de dificuldades operacionais (incom-
patibilidade da liberacdo dos recursos com a
programacdo dos gastos, inadimpléncias,
cortes, reducBes, conjuntura econdmica
mundial etc), além de reforcar O ja consa-
grado descompromentimento de recursos
préprios para O financiamento dos assuntos
indigenas. Esse aprendizado fez com que
todos os projetos subseqlientes fossem fi-
nanciados por um leque de diversos apoia-
dores e com diferentes fontes de recursos.
Nesse sentido, O Projeto Tucum teve um
grande éxito ao apontar a necessidade de
fazer incluir nos orcamentos publicos recur-
s0s especificos para 0s assuntos indigenas.

As reflexdes e as agGes que aconteceram ao

longo do percurso do Projeto Tucum despertaram
para a necessidade de se elaborar politicas
publicas especificas para a Educacdo Escolar
Indigena no Estado de Mato Grosso.

Os Cursos de Licenciaturas Especificos para
Professores Indigenas, que tiveram inicio em
julho de 2001, sdo exemplos disso. Visam a
formacdo e a habilitacdo de professores indigenas
para O exercicio docente no Ensino Fundamental
e Médio. Abrangem trés éareas diferentes -
Ciéncias Mateméticas e da Natureza; Ciéncias
Sociais; Linguas, Artes e Literatura - e estdo
vinculados a Universidade do Estado de Mato
Grosso em parceria com outras instituicdes. Um
dos objetivos do projeto é possibilitar O acesso
dos povos indigenas a esse nivel de ensino e
contribuir para O fortalecimento dos projetos de
vida e de futuro de cada povo.

A implementacdo de uma politica de Edu-
cacdo Escolar Indigena construida coletivamente,
gue contempla os programas de Adequacgdo
Institucional, Fortalecimento das Escolas e
Formacdo de Professores, tem sido um novo
desafio na continuidade do processo deflagrado a
partir do Projeto Tucum.
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Resumo

Este trabalho quer enfocar a situacdo pela
qual a Educacdo Indigena passou com a chegada
dos europeus as Ameéricas, quando houve uma
grande desestruturacdo na educacdo. Marcado por
grandes conquistas de terra, esse momento fez
com que ocorressem drasticas transformagdes na
vida politica, social e cultural dos povos indige-
nas. Sendo assim, os povos indigenas foram sub-
metidos a uma nova visdo de sociedade, seguin-
do O modelo europeu.

Essa nova visao de sociedade imposta obrigou
0s povos indigenas a se organizar para fazer frente
aos novos desafios propostos pela sociedade oci-
dental. Nesse sentido, foram organizados varios
encontros e cursos de formacao de professores
Kaingang, para garantir uma reflexdo em face dos
desafios impostos aos povos indigenas do Brasil.

A Educacdo Indigena passou por um processo
de desestruturacdo desde a chegada da co-
lonizacdo européia nas Américas, ha quinhentos
anos. Esse momento de conquista das terras e
exterminio dos povos e suas culturas fez com que
O mundo indigena passasse por uma dura
transformacdo politica, econémica, social e
cultural. Assim, a educacéo tradicional dos povos
passou a ter uma nova visdo, européia, uma
educacdo que ndo respeita as diferengas
existentes entre as sociedades, dessa maneira
criando conflitos de identidade cultural e de
nacdo. Se pensarmos no Brasil, veremos que ndo
existe uma educacgdo que busque a formacgédo do
cidaddo e sim uma formacdo voltada para O
mercado de trabalho.

Quando se trata de Educacdo Indigena, ve-
remos que, passado O século XX, ainda nédo te-
mos uma Educacdo Indigena estruturada com
suas especificidades e cujos educadores possuam
a devida formacédo que garanta um ensino

de qualidade para as mais variadas culturas e
realidades existentes no Brasil. Falando nisso,
ainda recentemente muitas escolas localizadas em
terras indigenas encontravam-se fora dos sistemas
de ensino dos estados, sendo, portanto,
"clandestinas". Nessas escolas, a maioria dos
professores tem formacdo de Magistério, em
nivel de Ensino Médio, mas parte desses docentes
ndo concluiu O Ensino Fundamental. Isso
dificulta O ensino e a aprendizagem dos alunos
indigenas e a pratica da lingua materna com a
alfabetizacdo, como estd garantida na Consti-
tuicdo de 1988. Isso sem contar que O professor
indigena ndo conta com estimulos para a sua
pratica pedagdgica.

A Constituicdo brasileira garante que a escola
indigena tem que ter tratamento diferenciado,
respeitando-se a especificidade de cada sociedade
indigena. No artigo 210, estabelece que O Ensino
Fundamental deve ser ministrado na Lingua
Portuguesa, respeitando e assegurando as
sociedades indigenas a utilizacdo de suas linguas
maternas. [Essa garantia € assegurada e
regulamentada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, de 1996, que ainda
estabelece a articulacdo dos sistemas de educacao
para a oferta da Educacdo Escolar Indigena em
forma bilinglie e intercultural, de modo que
garanta a recuperacdo de sua cultura e sua
historia étnica.

Diante da situacdo que a Educagdo Indigena
estava vivendo no final do século XX, as co-
munidades indigenas, representadas por suas
liderangas, tomaram a iniciativa de buscar al-
ternativas para a situacdo educacional dos
Kaingang do sul do Brasil. As liderancas e o0s
professores Kaingang comecaram uma longa
discussdo com entidades interessadas na Edu-
cacdo Indigena. As aliancas com universidades,
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professores e organizagdes ndo-governamentais
possibilitaram que a educacdo Kaingang tomasse
rumos mais consistentes, surgindo entdo O
primeiro curso de Magistério de Ensino Médio.

Essa necessidade ¢é visualizada pela histéria
de luta dos Kaingang, pois a populacdo estava
crescendo; hoje, sdo cerca de 30 mil pessoas e
com indice de crescimento constante. Situando-se
em mais de trinta comunidades Kaingang no sul
do pais, eles se encontram entre 0s cinco povos
indigenas mais populosos do Brasil.

Além disso, O nimero de professores ndo-
indigenas era superior ao de professores indi-
genas. Grande parte destes professores ndo tem
nenhuma formacao especifica para trabalhar com
Educacdo Indigena, possuindo somente O
Magistério. Isso sem contar que a maioria deles
vé O indigena com a mesma carga de estereotipo
que a populacéo regional, O que seria suficiente
para prejudicar O desenrolar do processo escolar
sob sua orientacdo. Para piorar essa situacdo, as
escolas das comunidades indigenas tinham a
mesma organizacdo curricular e O material
didatico das demais escolas da rede publica.
Além disso, muitas escolas ainda continuam
adotando orientacdo das Secretarias de Educagdo
sem nenhuma especificidade.

Diante disso, e apoiados na Constituicdo de
1988, os professores criam a sua propria orga-
nizacdo juridica, a Associacdo dos Professores
Bilinglies Kaingang e Guarani (APBKG), e come-
¢am uma discussdo mais acirrada sobre a im-
plantacdo do ensino especifico diferenciado.
Dessa luta, surge entdo O primeiro curso de
Magistério especifico para o0s professores
Kaingang, ja citado, que comega em 1993, gracas
as aliancas feitas pela Universidade de ljui, O
Conselho de Missdo entre indios (Comin), O
Conselho Indigenista Missionario, a Secretaria da
Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul e a
APBKG, com apoio financeiro do Ministério da
Educacdo, formando entdo ou diplomando, em
1996, 22 professores, com habilitacdo especifica
para trabalhar educacdo bilingiie e intercultural
nas escolas Kaingang.

Esses professores Kaingang passam a atuar
em suas comunidades e a ter uma ligagdo mais
afetiva com as pessoas da comunidade escolar,

criando, entdo, a necessidade de ampliar O qua-
dro de professores mais criticos no que se refere
as questdes indigenas e ndo sé a educacdo, pois
para os indios a educacdo ndo esta desvinculada
da vida e de todas as relagdes existentes no seu
mundo. Dessa maneira, formam-se as novas
liderancas em suas comunidades, chamando para
si a responsabilidade da construgdo das mais
diversas demandas existentes nas terras
indigenas. Com O objetivo de fazer uma
educacdo de qualidade e uma formacgdo de
cidaddos criticos na busca de melhoria para to-
dos, esses professores nunca perdem de vista as
aliancas formadas em torno da educacéo.

Com uma clareza maior da Educacdo Indi-
gena, surge a necessidade de aperfeicoamento
desses professores Kaingang e de ampliacdo do
quadro de professores; reiniciam-se as lutas por
formacdo continuada e formacéo inicial. Surgem
varios encontros de formagdo promovidos pela
Secretaria da Educacdo do Estado e outros
realizados pelos proprios professores Kaingang.
Nesses encontros, a participacdo das liderancas
(caciques) é muito importante, pois sdo elas que
vao garantir e dar suporte politico para os pro-
fessores atuarem e pensarem novas alternativas
para as comunidades Kaingang.

Por outro lado, O namero de professores ain-
da era insignificante, e O de professores ndo-in-
digenas continuava sendo maior, como é até hoje.
A tdo esperada educagdo de qualidade estava - e
permanece - distante, pois a desquali-ficacdo dos
professores para trabalhar com indigenas ainda
ndo tinha sido superada; para piorar isso,
possuem em suas maos as direcBes dessas escolas
nas terras indigenas.

Com isso, surge a discussdo sobre a auto-
nomia nas escolas indigenas, pois as escolas em
terras indigenas adotavam todo O sistema das
escolas tradicionais. Assim, a necessidade de
formacdo ainda € maior, pensando entdo em
garantir um controle da administracdo da escola,
seja pedagdgico ou administrativo. 1sso garantiria
uma aproximacdo maior as especificidades de
cada comunidade Kaingang, com maior
qualidade do ensino e com a pratica do
bilingliismo em todas as escolas situadas nas
comunidades.

Pensando na ampliacdo, na conquista da



autonomia e na garantia da recuperagdo do es-
paco perdido ao longo do tempo na formagéo dos
professores Kaingang, surgiu no ano 2000 a
discusséo sobre a formagdo de novos professores
Kaingang. Desse modo, a Funai, a Universidade
de Passo Fundo, a Universidade de ljui, as
liderancas indigenas e a APBKG, com O apoio
da Prefeitura Municipal de Benjamin Constant do
Sul, comecam O processo de discussdo, visando
atingir a garantia da especificidade da Educacéo
Kaingang e a conquista da autonomia
educacional nas terras indigenas.

Essa idéia de formacdo de uma nova turma de
professores concretiza-se em janeiro de 2001,
sendo iniciada, entdo, a formacdo de mais uma
turma de professores com um ndmero de cem
professores Kaingang, divididos em dois nucleos
estratégicos no Rio Grande do Sul: um

na terra indigena de Guarita, Municipio de Re-
dentora, e outro no Municipio de Benjamin
Constant do Sul, RS.

Mais uma vez, as liderancas dessas comu-
nidades estdo presentes com seu apoio aos pro-
fessores, acompanhando todas as discussdes no
que diz respeito a educacdo e as questbes que
envolvem suas comunidades, pois a situacdo hoje
enfrentada pelos indigenas ndo ¢é diferente
daquela que todos nds estamos acostumados a ver
ao longo dos quinhentos anos de nosso pais.
Certamente, ndo sera essa luta por formacdo que
irA garantir a existéncia das comunidades
indigenas, mas também a insisténcia na busca por
uma sociedade mais justa em que cada professor
seja mais um instrumento de luta por melhoria em
todos os setores da sociedade.

A Educacéao Escolar Indigena no
Estado do Amazonas: Projeto

Pira-Yawara

Arlene Bonfim
Seduc/AM

Introducéo

Integrando-se aos dispositivos legais da
Constituicdo de 1988 e a LDB/96, que asseguram
O uso e a manutencdo das linguas maternas e O
respeito aos processos proprios de aprendizagem
das sociedades indigenas no processo escolar, é
qgue O estado do Amazonas, por meio da
Secretaria de Estado da Educacdo e Qualidade do
Ensino (Seduc/AM), vem garantindo os direitos
indigenas, ao coordenar e executar a politica de
Educacdo Escolar Indigena, com prioridade
atribuida a formacéo de professores.

Considerando ndo somente os preceitos legais
estabelecidos, O estado do Amazonas vem
atendendo, fundamentalmente, aos interesses e

as necessidades demonstradas pelas comunidades
indigenas, que passam a gerir Seus processos
préprios de aprendizagem e a ocupar seus
espacos diante da sociedade majoritaria, ao
mesmo tempo que lhes garante O direito a uma
escola com caracteristicas especificas, que busque
a valorizacdo de seu conhecimento tradicional,
fornecendo-lhes, ainda, instrumentos para
enfrentar O contato com outras sociedades.

Para atender a esse grande desafio, elaborou-
se O Projeto Pira-Yawara, que tem como objetivo
assegurar condicOes de acesso e de permanéncia
na escola a populacdo escolarizavel na educacdo
basica nas terras indigenas, garantindo uma
educacdo diferenciada, especifica,
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intercultural, bilinglie, comunitéaria e de quali-
dade que responda aos anseios desses povos.

AcOes do Projeto Pira-Yowara
 Formacao inicial de professores indigenas.

e Formacdo continuada de professores indi-
genas.

e Formacdo continuada de técnicos das Se-
cretarias Municipais de Educacéo.

» Assessoria técnico-pedagbgica e adminis-
trativa as Secretarias Municipais de Educa-
¢ao (Semeds).

* Formacdo continuada de técnicos da Secre-
taria de Estado da Educacdo e Qualidade do
Ensino (Seduc/AM).

* Diagnostico linguistico e antropolédgico da
realidade indigena no estado do Amazonas.

* Desenvolvimento e fomento do uso das lin-
guas indigenas no estado do Amazonas.

* Producdo, editoracdo, publicacdo e distri-
buicdo de material didatico especifico e di-
ferenciado.

* Publicacdes didatico-pedagdgicas.

« Distribuicdo de material escolar e didatico-
pedagdgico.

Formacé&o inicial de professores
indigenas

Concepcéo
e Formulacdo de uma politica cultural que
atribua lugar e funcdo a escola indigena por
meio da participacdo efetiva dos professores,
em conjunto com suas comunidades.

* Programa de formagao como espaco insti-

Estrutura organizacional do programa

Modalidade N° de etapas Etapa letiva
5 intensiva
2.3001.710
Ensino Fundamental
Ensino Médio/Normal 4
Total geral 9 4.010

Etapa letiva intermediaria Total (h/a)
Atividade _,. Estéagio
complementar estagio 9.10 ndo-
superior - superior
900 — _ 3.200
250 300 140 2.400

tucional, que sirva de férum de discusséo e de
debate, para que as comunidades indigenas
possam determinar a formulacdo de uma
politica linguistica a servi¢o da qual a escola
estara atuando.

* A escola indigena deve ser diferenciada, es-
pecifica, intercultural, bi/multilingtie, comu-
nitaria e de qualidade.

* Aprendizado via pesquisa como forma de
compreensdo da realidade, no qual os
etnoconhecimentos se aliem as diferentes in-
formacOes e aos conhecimentos técnico-cien-
tificos. Nesse enfoque, a produgdo do conhe-
cimento é mais importante do que sua repro-
ducéo. Por meio da pesquisa, 0s componentes
curriculares passam a ter por fungdo pos-
sibilitar a reflexdo, a compreensdo critica da
realidade e a capacidade de atuacdo sobre a
situacdo sociocultural do povo em questéo.

Objetivo

Formar os professores indigenas que estdo em
sala de aula nas comunidades indigenas, como
professores pesquisadores de seu proprio
universo cultural, possibilitando-lhes condigdes
para gerir seus processos proprios de aprendi-
zagem e fortalecendo a identidade étnica de seus
membros.

Forma de execucao

Ensino presencial,
num posto indigena ou numa aldeia, sob a
orientacdo de docentes das diferentes areas
do conhecimento.

Atividades de-
senvolvidas pelo professor na comunidade.

1.150 440 5.600




Formac&o continuada de professores
indigenas

Ao reconhecer a necessidade de formacéao
inicial e continuada dos préprios indios para
atuarem como professores de suas comunidades,
a Secretaria de Estado da Educagédo e Qualidade
do Ensino (Seduc/AM) vem implementar a
Politica Estadual de Educagdo Escolar Indigena,
assegurando a autonomia das escolas indigenas
tanto no que se refere a construgdo de seu projeto
politico-pedagdgico, quanto a participacdo plena
de cada comunidade nas decisGes relativas ao
funcionamento dessas escolas.

Adequado as peculiaridades culturais dos
diferentes grupos, O Programa de Formacéo
Continuada de Professores Indigenas tem como
objetivo capacitar os professores indigenas para a
elaboracdo de curriculos especificos para suas
escolas, respeitando os modos de vida dos indios,
suas visbes de mundo e as situacdes
sociolinguisticas especificas por eles vivenciadas.

Os cursos tém duracdo de 120 horas/aula e
sdo realizados nas sedes dos municipios, ou em
alguma aldeia indigena, conforme decisdes to-
madas pelas liderangas e pelos professores in-
digenas, em conjunto com os representantes das
Secretarias Municipais de Educacdo, sob a
orientacdo da Geréncia de Educagdo Escolar
Indigena - Seduc/AM.

Os processos de discussdo e de reflexdo cri-
tica da realidade ocorridos no contexto do curso,
no qual questdes relevantes véo surgindo a partir
dessas discussdes e da propria atuacdo docente,
sdo gerados com base nos pressupostos histdricos
e legais da educacdo em geral e da Educacdo
Escolar Indigena em particular, 0s quais
auxiliardo os professores indigenas na construcao
dos projetos politico-pedagdgicos de suas escolas
antes mesmo de sua formacao inicial.

Tematicas desencadeadoras do processo
de discusséo do grupo

« Base legal e conceituai da Educacéo Escolar
Indigena

« Referencial Curricular Nacional para as Es-
colas Indigenas (RCNEI)

Formacdo continuada de técnicos das
Secretarias Municipais de Educacdao

A Portaria Interministerial n°® 559/91, de 16
de abril de 1991, determina no seu artigo 7°:

[...] que os profissionais responsaveis pela
Educacdo Indigena, em todos os niveis, sejam
preparados e capacitados para atuar junto as po-
pulag@es étnicas e culturalmente diferenciadas

sejam eles da Funai, das Secretarias Estadu-
ais ou Municipais de Educagdo e ONG, a fim de

(...) garantir as comunidades indigenas uma
educacdo escolar basica de qualidade, laica e
diferenciada, que respeite e fortalegca seus cos-
tumes, tradi¢gBes, linguas, processos proprios de
aprendizagem e reconheca suas organizagfes
sociais (artigo 1).

As Secretarias Municipais de Educacéo do Es-
tado, na sua maioria, as quais grande parte das es-
colas das terras indigenas esta subordinada, ainda
apresentam sérias dificuldades quanto a compre-
ensdo e a aceitacdo da existéncia dessas escolas e
criam resisténcias quanto a implementacdo de
novos modelos de educacdo, como também a ofer-
ta da Educacdo Escolar Indigena municipal.

Além do mais, 0s recursos humanos que
compdem O quadro técnico dessas Secretarias
sdo reduzidos e ndo possuem formacdo adequada
para atendimento as peculiaridades culturais dos
diferentes grupos indigenas, de modo que possam
garantir O apoio e O acompanhamento
pedagdgico as escolas indigenas.

Com base nos preceitos legais estabelecidos e
nos direitos fundamentais conquistados pelos po-
vos indigenas, a Seduc/AM, por meio da Geréncia
de Educacdo Escolar Indigena, vem garantindo e
assegurando a qualidade do Programa de Forma-
cao Continuada de Técnicos das Secretarias Mu-
nicipais de Educacdo, capacitando-os no dominio
da metodologia e das bases legais e conceituais que
regem a politica de Educacédo Escolar Indigena no
estado e no pais para O trato com essas popula-
cdes e apoio as escolas indigenas na formulacdo
de seus projetos politico-pedagdgicos.

O Programa de Formacdo Continuada de
Técnicos das Secretarias Municipais de Educa-
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¢do tem como proposta a discussdo de temas que
possam contribuir para a reflexdo e a implemen-
tacdo de novas politicas e de praticas pedagdgicas
e curriculares em areas indigenas.

E executado nas sedes municipais, em cursos
de 120 horas/aula, e conta, geralmente, com a par-
ticipacdo de diretores e professores de escolas
municipais e professores indigenas, bem como de
representantes de instituicdes locais ligadas a pro-
bleméatica indigena, sejam governamentais ou
nao-governamentais, sob a orientacdo da Gerén-
cia de Educacéo Escolar Indigena (Seduc/AM).

Tematicos basicas do programa

*Projeto  Pira-Yawara, fundamentacdo e
operacionalizacdo.

*Base legal da Educacdo Escolar Indigena,
cumprimento e legalidade constitucional.

*Base conceituai da Educacdo Intercultural,
com énfase nos conceitos basicos de cultura,
diversidade cultural, cultura lingistica,
etnocentrismo e relativismo cultural.

« Referencial Curricular Nacional para as Es-
colas Indigenas (RCNEI), como instrumento
formativo e de reflexdo das novas intengbes
educativas que devem orientar as politicas
publicas educacionais para as escolas indi-
genas brasileiras.

* Proposicdes para O desenvolvimento da Poli-
tica de Educacdo Escolar Indigena Municipal.

Também durante O Programa de Formacdo
Inicial e Continuada de Professores Indigenas,
sdo capacitados em servigo técnicos e coorde-
nadores pedagodgicos das Secretarias Municipais
de Educacdo, de modo que possam participar das
discussbes e, dessa forma, acompanhar as
atividades relativas ao processo de Educacdo
Escolar Indigena nas escolas indigenas.

Assessoria técnico-pedagdgica e
administrativa as Secretarias
Municipais de Educagéo

Com O compromisso legal de instrumentalizar-
se, definindo metas e acdes de Educagéo Escolar
Indigena que atendam as demandas das comuni-
dades indigenas e as diretrizes estabelecidas pelo
Ministério da Educacao, a Secretaria de Estado da

Educacéo e Qualidade do Ensino (Seduc/AM) vem
desenvolvendo uma politica de articulacdo e de
cooperacdo técnico-administrativa e financeira
com 0s municipios do estado, apoiando e fortale-
cendo, na estrutura organizacional das Secretarias
Municipais de Educacdo, O desenvolvimento de
uma politica municipal de Educacdo Escolar Indi-
gena, em consonancia com a politica estadual e
com as diretrizes nacionais, politica essa que con-
sidere a diversidade étnica do estado do Amazo-
nas, os diferentes niveis de contato dessas etnias
com a sociedade local e nacional e as peculiarida-
des regionais.

Para atender a essa finalidade, a Secretaria de
Estado de Educacdo e Qualidade do Ensino
(Seduc/AM), por meio da Geréncia de Educacgdo
Escolar Indigena, vem desencadeando nos mu-
nicipios envolvidos no processo de escolarizacdo
dos povos indigenas uma série de atividades que,
direta ou indiretamente, servem de incentivo e
promocdo da melhoria da Educacdo Escolar
Indigena, fortalecendo e valorizando a lingua
materna, as expressdes culturais e artisticas, a
historia, O exercicio pleno da cidadania e da
interculturalidade e demais conhecimentos desses
grupos étnicos que habitam O Amazonas, bem
como apoiando outras atividades que também
participam do processo educacional, como as de
salide, educacdo ambiental, cidadania e direitos
humanos.

Diante desse quadro, O Programa de Asses-
soria Técnico-Pedagdgica e Administrativa as
Semeds tem como proposta O desenvolvimento
de acbes que possam contribuir para O incentivo,
a promocdo, a implantacdo e/ou a implementagéo
de politicas e de praticas pedagogicas e
curriculares para as escolas indigenas.

Principais ag0es

» Assessoramento a elaboracdo e apoio aos
projetos de Educagdo Escolar Indigena em
andamento que tenham O reconhecimento
das comunidades indigenas.

e Incentivo a implantacdo de projetos que vi-
sem a melhoria da Educacdo Escolar Indige-
na, bem como a realizacdo de cursos de for-
macdo de professores indigenas nas regides
onde 0s grupos étnicos ainda ndo dispdem de
iniciativas dessa ordem.



* Incentivo a uma politica de articulacdo entre
0s varios segmentos locais a problematica
indigena, sejam governamentais ou nao-
governamentais, bem como O estabeleci-
mento de parcerias, para que juntos possam
apoiar e garantir O desenvolvimento das

acOes relativas a Educacdo Escolar Indigena.

*Incentivo e apoio a criagdo de uma coorde-
nacdo ou setor responsavel pela implemen-
tacdo de programas de Educacdo Escolar In-
digena na estrutura organizacional das Se-
cretarias Municipais de Educacdo.

*OrientacBes quanto a politica indigenista
brasileira e a legislacdo de ensino atual que
trata da Educacdo Escolar Indigena, desta-
cando a importancia de seu cumprimento e
legalidade constitucional.

OrientacGes quanto aos principios gerais a
serem observados no desenvolvimento de
projetos e programas municipais de Educacéo
Escolar Indigena, conforme estabelecem as
Diretrizes para a Politica Estadual e Nacional
de Educacdo Escolar Indigena.

*Promocdo de estudos e discussdo sobre as
bases conceituais da educacdo intercultural.

« OrientacGes quanto ao reconhecimento oficial
e a regularizacdo legal de todos os esta-
belecimentos de ensino localizados no inte-
rior das terras indigenas, no que se refere ao
calendario escolar, metodologia e avaliacdo
adequados a realidade sociocultural das co-
munidades indigenas.

*OrientacBes quanto a utilizacdo do Referen-
cial Curricular Nacional para as Escolas In-
digenas (RCNEI) como instrumento de dis-
cussdo e implementacdo de politicas e pra-
ticas pedagodgicas e curriculares em terras
indigenas.

*Proposicdes para O desenvolvimento da Po-
litica Publica de Educacdo Escolar Indigena
para O municipio, entre outras.

Formacéo continuada de técnicos da
Secretaria de Estado da Educacéo e
Qualidade do Ensino (Seduc/AM)

O documento O Governo Brasileiro e Educacéo

Escolar Indigena (1995-1998), elaborado pela Secre-
taria de Educagéo Fundamental (SEF/MEC) afirma:

A proposta de uma escola indigena diferenciada
representa uma grande novidade no sistema edu-
cacional do Pais e exige das instituicdes e 6rgdos
responsaveis a definicdo de novas dinamicas,
concepgoes e mecanismos, tanto para que essas
escolas sejam de fato incorporadas e beneficia-
das por sua incluséo no sistema oficial quanto
respeitadas suas peculiaridades.

Cabe lembrar, entdo, que a Educacdo Indige-
na, por seu carater diferenciado, requer um qua-
dro de técnicos devidamente preparados para atu-
ar nas comunidades indigenas. Dessa forma, é fun-
damental que O estado disponha de um programa
de formacdo para a sua equipe técnica, que sirva
de incentivo e apoio a implantacdo das novas po-
liticas publicas de Educacdo Escolar Indigena.

Dai a necessidade de a Secretaria de Estado
da Educacdo e Qualidade do Ensino (Seduc/AM)
manter e preparar uma equipe de técnicos es-
pecialistas das diferentes areas do conhecimento
para atuar, no ambito das Secretarias Municipais
de Educacdo, no assessoramento de seus quadros
técnicos para a oferta de educagdo escolar
bilinglie e intercultural aos povos indigenas,
producdo de material de informacdo e
acompanhamento e avaliacdo da qualidade das
acOes relativas a Educacgdo Escolar Indigena.

O Programa de Formacdo Continuada de
Técnicos da equipe central tem como proposta a
construcdo e O desenvolvimento de habilidades e
competéncias para que o0s técnicos busquem e
aprofundem seus conhecimentos, ampliando seu
quadro de referéncia, de modo que sirvam de
incentivo e apoio a implementacdo das novas
Politicas Publicas de Educacdo Escolar Indigena
nas esferas estadual e municipal.

Sem a composicdo e a manutencdo de equi-
pes de técnicos e consultores, ndo seria possivel
executar as linhas de acBGes estabelecidas pela
Secretaria de Estado da Educacdo e Qualidade do
Ensino (Seduc/AM) para O desenvolvimento da
Politica Publica de Educacdo Escolar Indigena no
Estado do Amazonas, dada a diversidade de
povos que habitam nossa regido.

Para isso, vem contando com uma consultoria
especializada, integrada por profissionais com ex-
periéncia reconhecida e comprovada no campo da
Educacdo Escolar Indigena, composta por
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sociolingista, antropdlogo, especialista  em
etnoconhecimentos e Educagdo Escolar Indigena, os
quais realizam atividades temporéarias de capacitagao
da equipe técnica central e de acompanhamento e
avaliacdo das acGes de Educagdo Escolar Indigena
desenvolvidas pela Geréncia, ou mesmo executam
trabalhos mais pontuais destinados a estruturagéo e ao
desenvolvimento da prépria Geréncia de Educacdo
Escolar Indigena -Seduc/AM.

A formacéo continuada e O aperfeicoamento
dos técnicos da equipe central dao-se por
meio de diversas providéncias, de modo que
possam:

« assessorar 0s professores indigenas na producdo
de materiais didatico-pedag6gicos, na construcéo
de curriculos, metodologias e sistemas de
avaliacdo, no contexto dos programas de
formacao;

« atuar como docentes em curso de formagdo inicial
e/ou continuada de professores indigenas;

« assessorar as Secretarias Municipais de Educacéo;

« colaborar com idéias criativas e buscar solugdes
inovadoras que sirvam de base para implantar e
desenvolver uma educacdo transformadora;

« participar de cursos e eventos relacionados com
Educacdo Indigena (semindrios, congressos,
reunides, encontros pedagogicos de professores
indigenas, debates etc.) ou com outras areas afins
ou de interesse da Geréncia, como linglistica,
antropologia, ecologia, pedagogia, salde e outras;

« estagiar em instituicBes governamentais ou ndo-
governamentais com projetos em realizacdo na
area de Educacédo Escolar Indigena;

e realizar estudos e pesquisas para atualizacdo de
informacdes, e outras.

Durante a realizagdo dos cursos de capacitacdo de
equipe técnica central, também sdo convocados 0s
técnicos das Secretarias Municipais de Educacdo que
atuam nas escolas indigenas, bem como os pro-
fissionais representantes de instituicbes envolvidas na
questdo da Educacdo Escolar Indigena.

Diagnéstico linglistico
e antropoldgico darealidade indigena
no estado do Amazonas

O Governo do Amazonas, por meio da Secretaria
de Estado da Educagdo e Qualidade do Ensino
(Seduc/AM), considera necessario realizar um
diagnostico da situagdo da Educacgdo Escolar Indigena.
A intengdo € realizar um quadro de expectativas para
referenciar os procedimentos da Geréncia de Educacéo
Escolar Indigena e, conseqiientemente, levar a bom
termo as a¢Bes do governo do estado.

O diagnostico tem como proposito ndo simples-
mente gerar dados, mas inserir a discussdo e a ela-
boracédo das informacdes no contexto da formacdo dos
professores. Assim, é possivel colocar os professores
indigenas em conexdo com outras realidades - a
aldeia, O povo, a regido -, além de estabelecer um
processo pedagogico por meio da coleta de dados. Tal
iniciativa corresponde ao método de trabalho que vem
sendo desenvolvido na formacdo de professores
indigenas, qual seja, a énfase na pesquisa durante O
processo de aprendizagem.

Para que O tratamento dado pelas politicas pu-
blicas a educacdo escolar esteja em consonancia
com O que as comunidades indigenas, de fato,
guerem e necessitam, € preciso que os sistemas
educacionais estaduais e municipais considerem a
grande diversidade cultural e étnica dos povos
indigenas no Brasil e revejam seus instrumentos
juridicos e burocraticos, uma vez que tais instru-
mentos foram instituidos para uma sociedade que
sempre se representou como homogénea
{Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas, p. 12).

O planejamento da Educacdo Escolar Indigena,
em cada sistema de ensino, deve contar com a
participacdo de representantes de professores
indigenas, de organizacfes indigenas e de apoio
aos indios, de universidades e drgdos governa-
mentais. (Resolucdo CEB n° 3, de 10/11/1999)

Principais acbes
» Realizar um levantamento e estabelecer contato
com todos os projetos de Educacdo Escolar
Indigena em curso no Amazonas.



« Estabelecer prioridades junto as populagdes
que reivindicam Educacdo Escolar Indigena,
mas que nao contam com nenhum apoio
institucional.

* A discussdo da forma como deve se desen-
volver cada levantamento deve contar com a
participacdo de representantes indigenas, que
serdo colaboradores em todos os sentidos:
poderdo dizer qual a melhor época para a
realizacdo dos trabalhos (questbes climaticas
e atividades econbmicas, por exemplo,
podem influenciar) e poderdo ajudar a definir
quais as informagBes importantes para
constar no levantamento.

* Realizar um amplo diagnéstico da situacédo da
populacdo indigena que habita zonas urbanas
de todo O estado.

Desenvolvimento e fomento do uso
das linguas indigenas no estado do
Amazonas

Do Projeto Pira-Yawara decorre uma preocu-
pacdo com O uso efetivo das linguas indigenas
do povo em questdo, normalmente a Unica lingua
conhecida pela crianca que chega a escola, O que
implica dizer estimulo a que os professores
indigenas preparem seus materiais didaticos e de
leitura na Lingua Indigena e ndo (somente) em
Portugués. Exemplos disso sdo os livros pu-
blicados até O momento pelo projeto.

No entanto, as linguas indigenas, que séo lin-
guas de minorias muito pequenas diante do
grande numero de falantes de Portugués, neces-
sitam de uma politica de desenvolvimento e fo-
mento do uso para que possam ser utilizadas com
plenitude também em &reas outras que ndo a da
cultura tradicional, que se fazem necesséarias para
a vida dos indios na e com a sociedade
contemporénea. Assim, como ocorreu em tantos
outros paises, as linguas indigenas podem ser
instrumentalizadas para que expressem aspectos
da tecnologia e da sociedade brasileira e/ou
ocidental, O que permite que continuem sendo
utilizadas nas novas condi¢bes que véo se colo-
cando para os povos indigenas. O trabalho de
desenvolvimento linglistico visa justamente
ampliar O campo de uso das linguas minoritérias
para que ndo deixem de ser utilizadas por insu-

ficiéncia expressiva (por exemplo: no ensino de
Matematica na escola em uma Lingua Indigena,
ou para elaborar um projeto de piscicultura, pro-
jeto de informatica etc).

Tem sido demanda dos povos indigenas no
Amazonas, por exemplo, dos Munduruku de
Borba, ou dos Desano de Sdo Gabriel da Cacho-
eira, bem como dos Mura de Autazes, que O Es-
tado colabore nos seus projetos politico-lingis-
ticos de recuperar, salvaguardar ou fomentar O
uso das suas linguas, de modo que elas possam
efetivamente ser utilizadas no processo educativo
e em todas as outras situacdes.

Principais acdes
* Responder as demandas dos povos indigenas
para apoiar O processo de recuperacao,
desenvolvimento e fomento do uso das lin-
guas indigenas no estado do Amazonas.

Elaborar e executar projetos na area de de-
senvolvimento das linguas indigenas, para-
lelamente ou ndo aos cursos de formacdo de
professores do Projeto Pira-Yawara, em par-
ceria com organizagdes indigenas e com en-
tidades especializadas na &rea.

e Manter um programa editorial proprio nas
linguas indigenas no estado do Amazonas.

Producdo, editoracéo, publicacéo e
distribuicdo de material didatico
especifico e diferenciado

Esse programa tem como proposta instituir,
entre os professores, a formacgdo de indios como
pesquisadores de seu préprio universo cultural e,
igualmente, como escritores e redatores de
material didatico-pedagdgico em suas Linguas
Maternas e/ou Portuguesa, referentes aos
etnoconhecimentos de suas sociedades.

Encaminhadas pelos varios componentes que
integram a estrutura curricular do Programa de
Formacéo de Professores, as atividades de pesqui-
sa, como principio metodoldgico do programa,
desencadeiam a interpretacdo, a construcdo e a
reelaboracdo de conhecimentos gerados a partir
da reflexdo sobre a realidade socioeconfémica,
cultural e linglistica de cada povo indigena en-
volvido no processo, em que 0s etnoconhecimen-
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tos, aliados as diferentes informagfes oriundas
dos conhecimentos técnico-cientificos, expressam
claramente a importdncia da producdo desses
materiais, ao instituir entre os professores nédo
somente a autoria de cada um dos materiais por
eles proprios escritos, mas, principalmente, ao
eliminar a grande distancia entre quem pensa e
guem executa a pratica educativa.

A énfase dada ao processo de pesquisa per-
mite a producdo diversificada de materiais, ora
escritos na Lingua Materna, ora escritos na Lin-
gua Portuguesa, por decisdo dos préprios pro-
fessores, constituindo-se, assim, em instrumentos
de construcdo curricular desenvolvidos a partir da
realidade, pratica social e cultural de cada
professor indigena e integrados a sua préatica
docente, para permitir a reflexdo sobre seu efeito
pedagdgico em sala de aula.

A politica de apoio a producdo, a editoragdo e
a publicacdo de literatura indigena realiza-se com
a distribuicio e O acompanhamento desses
materiais nas escolas das aldeias.

Publicac@es didatico-pedagogicas

A colegao Seres vivos é composta de trés volu-
mes enriquecidos visualmente. Constituindo a pri-
meira producao escrita, a colecdo apresenta, na sua
maioria, textos na Lingua Portuguesa, por decisao
dos proprios professores indigenas. A variedade de
seus temas aborda a fauna e a flora da area indige-
na Sateré-Mawé, que hoje fazem parte do quadro
natural das regiGes compreendidas entre os rios
Marau e Urupadi e levam, por seu valor, contetido
e forma, a compreensdo das inter-relagGes desse
povo com a natureza e com a cultura.

HuhueHap é um jornal indigena no qual os
conhecimentos linguisticos dos professores sdo
ampliados a partir de textos produzidos na lingua
materna. E um instrumento pedagogico-educativo
gue veicula a divulgacdo de noticias, como
atividades culturais realizadas nas varias aldeias
encontradas ao longo dos rios Marau e Urupadi,
assembléias indigenas ocorridas na regido,
questdes ligadas as atividades educativas e O
trabalho realizado pela escola, fatos sociais
cotidianos, entre outras. E seu objetivo servir
como instrumento de uso e aperfeicoamento da
lingua escrita.

Tupana Ewowi Urutuwepy é uma obra lite-
raria produzida inteiramente na lingua Sateré-
Mawé. Apresenta cantos religiosos, cantos de
atividades recreativas, de valores que regem a
conduta humana, como a importancia da soli-
dariedade, da unido, da vida, da necessidade do
saber, da felicidade e do trabalho exercido pelo
professor em sala de aula.

O livro Poesia Sateré-Mawé apresenta uma
literatura em que a sensibilidade, aliada as ques-
tdes étnicas e culturais desse povo, € retratada a
partir de cada uma das palavras e mensagens
produzidas. Esse livro reflete a longa trajetdria
percorrida pelos professores durante O processo
de producdo textual, considerando O desenvol-
vimento das modalidades da fala e escrita.

Sateré-Mawé Mawé Mowe'eg Hap é todo pro-
duzido na lingua Sateré-Mawé. E um livro de lei-
turas acompanhadas de atividades escolares, nas
quais os alunos indigenas irdo expressar de forma
escrita e oral suas idéias e experiéncias, bem
como reconhecer e aplicar os fatos da lingua, de-
senvolvendo temas ligados aos textos.

Produzido na Lingua Materna, Sateré-Mawé
Nemahara Hap Koéi é um livro rico em cores e
detalhes ilustrativos, nos quais os autores apre-
sentam tipos de recreacGes e de lazer hoje prati-
cados pelas criancas, pelos jovens e pelos adultos
das vérias aldeias da regido.

Os Sateré-Mawé e a arte de construir é uma
obra que relata O poder da crian¢a e O conheci-
mento do povo no dominio e na utilizagdo dos
recursos oferecidos pela natureza, na construgdo
e na manifestacdo de sua cultura. Por meio de
textos informativos, que se harmonizam com as
ricas ilustracdes, apresenta 0s mais variados tipos
de artesanato ainda hoje confeccionados e
utilizados por esse povo.

O poder curativo das ervas medicinais é na-
turalmente apresentado a partir das diferentes
plantas utilizadas pelos Sateré-Mawé na cura de
suas doencas. Os meios de tratamento, preparo e
uso dos remédios sdo orientados por meio de dois
livros produzidos, sendo um na Lingua Por-
tuguesa, As plantas que curam, e outro na Lingua
Materna, Mikoi Mohag Wuat Waku Rakaria Set
Ko'i. O conjunto dessas obras contém ricas
ilustracbes sobre as plantas medicinais usadas
pelos indios Sateré-Mawé da regido.



A obra Historias, lendas e mitos Sateré-Mawé
retrata de forma descritiva a riqueza mitica e a
tradicdo do povo Sateré-Mawé sintetizadas em
suas crengas, objetos sagrados e conhecimentos
acumulados. Os textos sdo produzidos na Lingua
Portuguesa, acompanhados de ilustraces.

Produzida na Lingua Portuguesa, a obra Cul-
tura, ambiente e sociedade Sateré-Mawé apresen-
ta os valores da cultura tradicional Sateré-Mawé
relacionados aos modos de vida na aldeia, habi-
tos, costumes, territério habitado e explorado.
Apresenta ainda uma visao critica do processo de
dominacdo ao qual os indios foram submetidos ao
longo de sua historia.

Historias de vida é uma obra ilustrada produ-
zida na Lingua Portuguesa. Apresenta textos que
falam das experiéncias e dos fatos marcantes ocor-
ridos com os professores ao longo de suas vidas.

O livro Terras das linguas, ricamente ilustrado,
¢ uma producdo recentemente publicada pela
Seduc/AM, produzido no contexto do Programa de
Formagdo de Professores Indigenas de S&o Gabriel
da Cachoeira. Apresenta textos escritos em onze
linguas: Baniwa, Desano, Hupd, Kubeo, Kuripako,
Nheengatu, Piratapuia, Tariano, Tukano, Tuyuka e
Wanano, possibilitando praticas pedagdgicas
diversificadas e plurilingiies. Os textos abordam
assuntos diferentes, conforme a opcdo de cada
etnia, que vao desde receitas de remédios caseiros
a mitologia da regido.

Aldeias Munduruku é uma obra didatica que
retrata a situacdo atual das aldeias Munduruku,
localizadas ao longo dos rios Canuméa e Mari-Mari,
da Terra Indigena Coata-Laranjal, no Municipio de
Borba. Rico em cores e detalhes, apresenta um
conjunto de textos descritivos sobre a histdria e a
geografia das aldeias, formas de organiza¢éo, mo-
dos de vida, crencas e costumes praticos do povo.

Concebendo a terra como fonte que gera e
permite a vida, como também sagradas e pro-
fundas as relacGes que com elas estabelecem, os
professores Munduruku, da Terra Indigena
Coaté-Laranjal, decidiram produzir O livro
Kwata-Laranjal, historia e reconquista da terra.
E uma publicacdo que sintetiza a intencdo dos
autores de relatar O processo de demarcacdo de
suas terras, como também as lutas e 0s massacres
praticados contra eles e por eles contra 0s
invasores brancos em defesa do territério, da

cultura e da propria existéncia, a0 mesmo tempo
em que demonstram sentimentos de dignidade ao
partilharem com alegria a reconquista de suas
terras. A obra apresenta textos diversificados,
ricos em detalhes e ilustragdes, de valor cultural e
historico para esse povo.

Sateré-Mawé EKo Nimuaria Ko'i,
Koitylwuaria E'ko, foi escrito na Lingua Indigena
pelos professores Sateré-Mawé da aldeia Vila
Batista, Rio Mari-Mari. Foi produzido com a in-
tencdo de gerar junto aos alunos e a comunidade
processos de discussdo e reflexdo acerca dos ha-
bitos e costumes praticados nos dias de hoje pe-
los habitantes da aldeia, em comparacdo com os
da cultura tradicional dos antigos.

O livro Chegada dos Sateré-Mawé no Rio Mari-
Mari e organizacéo da Aldeia Vila Batista, escrito
na Lingua Portuguesa, inicia-se com um relato so-
bre os acontecimentos que levaram um grupo fa-
miliar Sateré-Mawé a deixar a regido do Rio Andira,
aldeia Ponta Alegre, e a se instalar na Terra Indige-
na Coata-Laranjal, do povo Munduruku, Rio Mari-
Mari. Além disso, ha uma descricdo do caminho
percorrido durante a viagem, falando das dificul-
dades enfrentadas e da organizacdo da nova aldeia,
além dos hébitos e costumes praticados. E uma
obra baseada em fatos reais, que retrata a realida-
de vivida pelos indios no Brasil e que permite uma
reflexdo mais ampla sobre os conflitos que emer-
gem entre as culturas branca e indigena.

Distribuicdo de material escolar e
didatico-pedagodgico

A Secretaria do Estado da Educacéo e Quali-
dade do Ensino (Seduc/AM) vem implementando
acdes no sentido de prover as escolas indigenas de
recursos materiais e didaticos, tanto no que se re-
fere ao material de apoio ao trabalho do professor,
quanto as necessidades dos alunos em sala de aula.

Para isso, sdo disponibilizados kits escolares
para professores e alunos indigenas:

Kit do aluno: apontador, borracha, caderno
vertical e de desenho, caneta, cola plastica,
lapis preto, lapis de cor, papel sulfite, régua,
entre outros.

+Kit do professor: caderno universitario, car-

tolina, caneta, fita gomada, papel madeira,
pincel atbmico e régua de 30 centimetros,
entre outros.
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Resumo

Construir uma escola a servico dos interesses
dos povos indigenas e gerenciada por indios, as-
sumindo um papel fundamental na medida em que
se cristaliza como um novo ator social, dindmico e
atuante, em processo construtivo e informativo,
voltado para uma educacdo especifica, di-
ferenciada e de qualidade, visando a orientacao e a
formacdo de cidaddos indios com espirito critico e
tomadas de decisdes rapidas e eficazes no
convivio social; estimular e desenvolver compe-
téncias que contribuam para a educagdo do povo
indigena Potiguara.

O professor indio tem papel desafiante e
articulador para tornar a Educacdo Escolar Indi-
gena indispensavel ao progresso de seu povo, em
direcdo aos mais nobres ideais, transformando a
escola num espaco privilegiado para analise, dis-
cussdo e reflexdo da realidade, garantindo O pleno
desenvolvimento do potencial dos alunos.

Gracas a mobilizagdo e a unido dos professores
indigenas junto aos Podéres Publicos é que hoje ja
avangamos para a continuidade da vida do planeta. A
publicacdo RCNEI me fez ver, a partir da analise feita
nessa obra, que seria um ponto de partida para minha
profissdo, na qual tomei como educagdo transforma-
dora aquela que permite que as informacdes adquiridas
no decorrer do processo de aprendizagem se tornem
possibilidades de acdes para a recriagdo de uma
realidade dramatica que nos interpela
quotidianamente. Cada povo indigena que vive no
Brasil ¢ dono de universos culturais proprios e
memoria de percursos e experiéncias histdricas
diversas. Esse é um processo sem fim.

Os momentos e as atividades do ensino-

« Professora na Paraiba.

aprendizagem combinam espacos e momentos formais
e informais com concepgdes proprias sobre O que
deve ser aprendido. A comunidade é muito importante
nesse processo, pois possui sua sabedoria para ser
transmitida e distribuida por seus membros e mostra
valores procedentes préprios de  sociedades
originalmente orais, nogfes préprias culturalmente
formuladas e variaveis de uma sociedade indigena a
outra, da pessoa humana e dos seus atributos,
capacidades e qualidades. Ha inimeras
particularidades, mas ha caracteristicas comuns. Cada
experiéncia cognitiva e afetiva carrega multiplos
significados econdmicos, sociais, técnicos, rituais,
cosmologicos. Admite diversos seres e forcas da
natureza com as quais estabelecem relacdo de
cooperacdo e intercambio, a fim de adquirir e
assegurar determinadas qualidades.

Temos que ter autodeterminacdo para esse
movimento de articulacdo, pois quem faz a Educacéo
Escolar Indigena ser especifica, diferenciada e de
qualidade somos nds, e essa s6 sera concretizada com
a participacdo direta dos interessados para garantir a
sua realizagéo.

Devem ser oferecidas as condigdes necessarias
para que a comunidade gerencie sua escola,
demonstrando a vitalidade e O desejo de fortalecer sua
identidade. Os direitos dos povos indigenas sédo
coletivos. Temos O direito de decidir sobre nossa
histéria, nossa identidade, pensando em nossas
criangas como parte do presente para ndo destruirmos
nosso futuro. Temos que ter a escola como projeto
préprio, e dela nos apropriarmos como instrumento de
luta pela autonomia. Para isso, temos um enorme
desafio diante de inimeras tensdes que podem surgir
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com a introducdo do ensino escolar. Temos que
ter postura e um trabalho adequado e responsavel
de comprometimento como articuladores,
facilitadores, intervindo, orientando, problema-
tizando, sem desconsiderar a atitude de curiosi-
dade dos alunos para com 0s novos conhecimen-
tos. Temos que formar uma escola da experién-
cia, da convivéncia e da clareza.

E importante que nossas criancas aprendam
sobre a vida de nossos antepassados e a histéria
mais nova, de mudancas nas aldeias e dos chefes
que lideram nosso povo. E importante preparar 0s
alunos para que, no futuro, eles possam continuar
nosso trabalho. E a escola pode ajudar a manter
nossa cultura, para que nds possamos manter
nosso territorio. E preciso abrirmos os olhos e
vermos que nesse territorio estdo plantadas nossas
raizes, que hoje nasceram e se enramaram com
uma forca enorme, que cada vez mais
desabrocham para fortalecer a nossa sagrada
identidade. Sdo inumeras as falsas informacdes
que distorcem a realidade e impedem as pessoas
de melhor conhecer os indios. Grande parte do
nosso povo desconhece ou pouco sabe sobre 0s
verdadeiros donos desta terra. Devemos romper
com essas informagfes enganosas, acabar com
esse preconceito que foi e continua sendo res-
ponsavel por mortes e doengas no mundo inteiro.
A terra é nossa subsisténcia. Ela é suporte da vida
social e estd diretamente ligada as crencas e aos
conhecimentos. A terra somos nds. Temos que ser
dindmicos e praticos para que os alunos
desenvolvam suas capacidades e aprendam o0s
conteldos  necessarios, para  construirem
instrumentos de compreensdo da realidade, com
participacdo, e para assumir a valorizacdo da
cultura de sua propria comunidade, respeitando
direitos e diferencas dos outros povos indigenas.

Por meio de experiéncias da minha vida co-
tidiana e de contatos com diversas pessoas de
outras etnias, percebi que meu povo cada dia
mais estava sendo enganado e que nossas cri-
ancas cada dia mais desconheciam gquem eram na
verdade. Foi dai que fiz uma analise e tomei a
iniciativa de ajudar meu povo, pois assim estarei
ajudando a mim mesma. Conversei bastante,
mostrei 0S perigos que estavamos

correndo e fui aos poucos me entrosando com as
liderancas e as comunidades.

Lembrei-me das musicas de Toré, ja que as
criangas gostavam de cantar outras musicas e
representar outras dancas. Entdo, a musica foi O
meu suporte. Mas musicas que nos fizessem tocar
no coragdo a vontade e O pulsar do peito, por
uma versdo nova. O Toré é uma cultura sagrada
de cada povo. Tive que me desdobrar para fazer
com que as criangas entendessem que elas vivem
e viverdo nossa cultura, até mesmo porque muitos
ndo queriam nem saber, pois ja estavam muito
influenciados pelo outro modelo educacional. Foi
ai que tive que introduzir procedimentos didatico-
pedagdgicos para que eles entendessem que
somos um todo e, por meio de leituras e escritas
relatadas por eles mesmos, juntos buscamos
informacGes na nossa propria familia. Fomos
montando e descobrindo novidades que serviram
de experiéncias e motivagdes para uma realidade
da propria crianca. No momento em que
trabalhamos cada estrofe da musica do Toré, as
criangas ficam curiosas, e sempre vem O porqué.
Quando vamos cantando e apresentando a
histdria do passado do nosso povo com clareza e
confianca, fazemos um trabalho para desenvolver
O que elas ouviram e visualizaram. Ai comeca O
interesse para saber mais: sempre perguntam O
que fazer de agora em diante para ndo passar pelo
que nossos antepassados passaram.

Temos que ter cuidado para ndo causar im-
pacto, pois muitas criancas se revoltam. O que
temos que fazer é conscientiza-las, para cuidar do
pouco que nos resta. Se assim O fizermos, vamos
conquistar mais, porque O que temos ndo é O
suficiente para O muito que nos levaram, e sO
vamos conseguir se juntos lutarmos, sem medo
de conhecer e buscar nossos direitos. SO temos
esses direitos se antes cumprirmos 0S nOSSOS
deveres. O Toré ndo é uma danca qualquer, foi-
nos deixada pelos nossos ancestrais. Deus deu
essa sabedoria a eles e também aos velhos e até
as pessoas mais novas, para invocarem 0S
encantados e resolverem algo. Isso é prova de
que nunca estamos sozinhos, sempre temos
alguém do nosso lado. Mostramos as criancas
gue a mata é a cobertura da terra. O vento é O
respirar dos que ja se



foram. A 4gua e O rio sdo O sangue derramado
do nosso povo. A terra é O po da carne e dos 0s-
sos dos nossos parentes que ja foram plantados.
Gradativamente, fazemos com que as criancas
sintam amor pelo que é seu. Mas é preciso um
trabalho arduo e longo, fazer comparagdes entre
O que ouviram e O que sdo no presente. Essa é a
base, e s0 sera feita se quiser-

mos, pois ela interfere na politica envolvente e
encaracolada, porque, no momento em que as
criancas e as comunidades descobrem sua
verdadeira histéria e como ainda estdo sendo
tratadas, passam a ter consciéncia e interferem
nas tomadas de decisbes, como também véo
sentir curiosidade em se conhecer melhor e
conhecer seu proéprio territorio.

A Pedagogia do Texto
ratica da sala de aula na Escola
Indigena Tupinikim

Alzenira Felipe Marques*
Preocupados

com O resgate da cultura de nosso povo, estamos
procurando enfocar, nas escolas das aldeias,
problematicas que afetam nossa vida cotidiana. O
relato a seguir centra-se num exemplo dessas
praticas diérias realizadas na comunidade
indigena de Caeira Velha, composta de indios
Tupinikim.

Durante um més, desenvolvemos O tema
"Ecossistema Manguezal”, com O objetivo de
sensibilizar a comunidade indigena para a pre-
servacao do mangue que circunda nossa aldeia e
gue vem sendo usado como nosso meio de
sobrevivéncia e reproducdo cultural. Nas ind-
meras atividades que foram realizadas, procu-
ramos envolver escola e comunidade.

A problematica levantada ao desenvolver
esse tema foi a seguinte: estudar e compreender
de que forma nos, moradores da aldeia, podemos
nos organizar para a preservagdo desse
ecossistema, tendo como pano de fundo O fato
de que todo saber corre O risco de se per-

* Educadora indigena Tupinikim, Aldeia Caeira Velha, ES.

der com O tempo, caso nao seja sistematizado e
passado de uma geracgdo a outra.

Descrevendo O manguezal

Com O passar dos anos e com O crescente
nimero de diversas culturas invadindo nosso
territério, O nosso mangue sofreu varias in-
fluéncias negativas. Buscando conhecer e pre-
servar uma parte de nossa cultura, nés nos pro-
pusemos a desenvolver um projeto em que cada
aluno e seus pais pudessem expor seus conhe-
cimentos e adquirir outros num anseio de pre-
servacao da natureza e de sua riqueza cultural.

O manguezal a que estamos nos referindo é
O Piraqueagu, situado entre Santa Cruz e O
Cérrego Fundo, em Aracruz, no Espirito Santo.
Esse manguezal é conhecido por ser um dos
maiores da América Latina.

O manguezal é area preservada, conforme a
Constituicdo Federal (1988), a Resolucéo
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Conama n° 004/85, a Lei n° 6.938/81, a Lei n°
4.771/65 e, no Espirito Santo, a Lei Estadual n°
4.119, de 23/7/1988. Mas acreditamos que essa
"mina de tesouro" ndo deve ser preservada SO
porque a lei assim reza, mas porque é um pedaco
de nos, pois aqui aprendemos e descobrimos que
a vida esta nas coisas simples e ao mesmo tempo
grandes.

Cada espécie encontrada nesse manguezal
tem sua beleza e importancia. Nesse espaco, en-
contramos moluscos e crustaceos variados: ostra,
sururu, ameixa (améijoa), caramujo, buso, papa-
fumo, unha-de-velho, craca, chama-maré, siri,
sapateiro, caranguejo, goiamum etc. Esses seres
vivos podem ser encontrados ao longo de toda a
extensdo do Mangue Piraqueagu.

A maior parte da fauna do manguezal vem do
ambiente marinho, O que ndo exclui O terrestre,
pois nele vivem aves, répteis, anfibios, mamiferos
e insetos. A flora do manguezal é constituida pela
espécie denominada mangue, a qual possui
caracteristica prépria e é procurada pelos
mariscos para sua protecdo. Apesar de sua beleza
e encanto, O manguezal possui também perigos,
O que ndo intimida aqueles que dele dependem
para O seu sustento.

A Pedagogia do Texto
no estudo do manguezal

Para que os alunos compreendessem O
manguezal do ponto de vista cultural e ao mesmo
tempo cientifico, lancamos mé&o dos principios da
Pedagogia do Texto, na medida em que esta
valoriza O conhecimento local, cultural e até
mesmo individual do sujeito numa dimensdo de
crescimento.

Orientando-nos por esses principios, em um
primeiro  momento, tentamos descobrir O
conhecimento empirico que os alunos detinham
acerca do mangue. Esses conhecimentos foram
primeiro sistematizados em textos individuais e
depois em textos coletivos. Buscamos relacionar
cada saber com O tempo, chegando

ao conhecimento coletivo, tudo isso respeitando a
faixa etaria de nossos alunos.

Durante a sistematizacdo desses conheci-
mentos, nossa fonte primeira foi a memdaria oral
dos alunos, dos pais e dos mais velhos da aldeia,
usando para isso entrevistas e palestras. Fizemos
também algumas visitas ao manguezal, onde
foram recolhidos diversos tipos de recursos.

Num segundo momento, selecionamos,
agrupamos e desenvolvemos aulas contextua-
lizadas e interdisciplinares nas quais ndo havia
fragmentacdo dos conhecimentos, mas um so
saber. Nessa segunda fase, outro principio da
Pedagogia do Texto que nos orientou foi O de
confrontar O saber empirico dos alunos e da
comunidade com outros saberes sistematizados
em livros (saberes considerados cientificos).
Estudamos flora e fauna, clima, espaco geogra-
fico e outros conteldos a partir de atividades
variadas, tais como a producdo de diferentes
géneros de textos (argumentativo, explicativo,
dissertativo etc), teatro de varas, problemas
envolvendo medidas, compra, venda, sistema
monetario, jogos, quebra-cabecas, artesanato com
argila e sementes, desenhos variados.

Finalizamos O nosso estudo com um gostoso
almoco em que foi servida uma saborosa
moqueca. Tudo isso foi realizado num clima de
seriedade e de busca de conhecimento.

Conclusao

Estivemos diante do desafio que foi para nés,
educadores e educandos, tentar compreender O
mangue a partir de diferentes perspectivas.
Podemos dizer que atingimos nosso objetivo e
aprendemos, sobretudo, que a preservagdo do
manguezal serd de fato uma conquista quando
todos se conscientizarem da sua importancia.

Em suma, trabalhar O manguezal ndo foi ta-
refa ardua e penosa, mas prazerosa tanto para
nos, educadores, quanto para os alunos.
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