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apresentacao

Luis Donisete Benzi Grupioni

Doutorando em Antropologia Social pela Universidade de Sao Paulo e pesquisador
do Mari — Grupo de Educagéo Indigena da Universidade de Sao Paulo (USP).

Foi consultor de politica de educagéo escolar indigena do Ministério

da Educagédo (MEC). grupioni@usp.br

A proposta de formar indios como professores para atu-
arem nas escolas de suas aldeias é, sem duvida, a principal novida-
de que impulsiona os novos modelos de escola em comunidades
indigenas. Os vérios projetos de formagao de professores indigenas,
em andamento em diferentes regides do Pais, vém demonstrando
que isto nao s6 é possivel como desejavel e altamente rentavel em
termos pedagdgicos e politicos, afastando-se, com isso, do modelo
em que professores nao-indios lecionavam em portugués para alu-
nos monolingiies em suas linguas maternas, assessorados por
monitores indigenas responsaveis pela tradugao daquilo que se pre-
tendia ensinar. Assim, o que se assiste hoje em todo o Brasil é a
difusdo de um novo modelo em que indios pertencentes a suas res-
pectivas comunidades sdo por elas escolhidos para serem formados
e assumirem a docéncia das escolas indigenas, enquanto protago-
nistas de uma nova proposta de educagao.

Nesta nova proposta educacional, que rompe com um
padrao de escolarizagdo guiado por intengoes catequizadoras e/ou
civilizatérias, a escola indigena deixa de ser o instrumento de negagao
da diferenca. Orientada pelo respeito a diversidade cultural e lingiiisti-
ca, que marca a existéncia dos mais de 210 povos indigenas que vivem
no Brasil contemporaneo, essa nova escola se propoe potencializar as
expressoes de identidades culturais que, informadas por sentimentos
distintos e particulares de pertencimento étnico, se inserem no movi-
mento de busca de novas formas de relacionamento com os demais
segmentos da sociedade brasileira, a serem pautadas pelo respeito
miutuo, pelo exercicio da compreenséo e pela tolerancia.

Esse é um processo que vem ganhando forga e ampli-
tude nos tltimos anos: sua origem esta nas experiéncias pioneiras
geradas no ambito do movimento da sociedade civil de apoio aos
indios, que, contra agbes governamentais autoritarias, formularam
e praticaram novos modelos de escolarizagao e geraram idéias, con-
ceitos e praticas que influenciaram nao s6 a politica do Estado, mas
também a legislagao que lhe da sustentagao. Nesse processo, deixa-
ram de ser consideradas como experiéncias alternativas para serem
estudadas e difundidas como experiéncias de vanguarda, capazes
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de formular paradigmas a serem testados em outros contextos, por no-
vos agentes. Hoje, a novidade é que esses processos passaram a ser
geridos por técnicos governamentais, enquanto politica ptiblica. Pas-
sou-se do micro ao macro, ampliando-se o ntimero de professores
indigenas envolvidos, bem como o de especialistas, técnicos e ins-
tdncias governamentais, agéncias de financiamento e universidades.

Nesse cenario ampliado, muitas e dificeis indagagoes
surgiram: podem as experiéncias das organizagoes nao-governamen-
tais servir de paradigma para politicas publicas? Que conceitos, pra-
ticas e agoes gerados em contextos etnograficos particulares podem
ser estendidos para arenas multiétnicas e regionais geridas como
parte do sistema educacional do Pais? E possivel formular
paradigmas que possam balizar experiéncias governamentais de
norte a sul do Pais? Ha consensos pedagogicos e curriculares e pro-
cedimentos operacionais que podem ser sistematizados e largamente
empregados? Como se auto-avaliam as assim consideradas experi-
éncias pioneiras? Que vinculagoes institucionais elas construiram
com as instancias publicas que gerem a educagdo? Qual o lugar da
reivindicacao pela formagao de professores indigenas na pauta do
movimento indigena organizado? Que tipo de acolhimento o tema
tem encontrado na reflexao académica?

Essas sao algumas perguntas das quais este Em Aberto
procura se aproximar, ora buscando respostas, ora reformulando ques-
toes. Mais do que certezas sobre um campo em plena constituigao, as
contribuigdes que os textos deste volume trazem para o debate refle-
tem o momento que agora vivenciamos, marcado pela expansao quan-
titativa e pela diversificagao das experiéncias de formagao de professo-
res indigenas no Pais e pela apreensao quanto a qualidade e adequacao
dessa expansao diante de demandas indigenas bem particulares.

A secao Pontos de Vista inicia-se com “Registros de Prati-
cas de Formagao”, em que Nietta Monte inventaria e analisa os niveis
de reflexao possibilitados pela pratica da escrita de “diarios de traba-
lho” pelos professores indigenas do Acre, ao longo de cada ano, duran-
te o exercicio do trabalho docente em suas aldeias, e que depois sdo
lidos, discutidos e comentados, coletivamente, nos cursos de formacao

promovidos desde 1983, no ambito do projeto “Uma Experiéncia de
Autoria”, desenvolvido pela Comissao Pré-Indio do Acre. Esta pratica
reflexiva, iniciada em 1991, permitiu que o didrio de classe deixasse de
ser mero documento burocratico para tornar-se um instrumento infor-
mativo e formador, tanto para os autores como para seus leitores.

Em “Propostas para a Formacgdo de Professores Indige-
nas no Brasil”, Wilmar da Rocha D’Angelis, partindo da critica de
nogoes e praticas em uso no campo da educagao escolar indigena,
apresenta e justifica dez tépicos que deveriam compor a formagao de
um professor indigena para atuar na escola de sua comunidade. Apon-
tando diferengas entre a figura do professor e a do educador, o autor
situa a formacao de professores indigenas num contexto de conflito
entre as sociedades indigenas e a sociedade nacional, contexto este
que deveria impelir, segundo sua proposta, professores e assessores a
construir “uma relagado pedagdgica (e dialética)” que possibilitasse
uma reflexao “existencial, filoséfica e politica profunda”.

No artigo “Educagao e Diferenca: a formacao de profes-
sores indigenas em Mato Grosso”, Edmundo Antonio Peggion analisa
a experiéncia da Secretaria de Estado da Educacao de Mato Grosso
na realizagao do Projeto Tucum, de 1995 a 2000. Ele mostra como o
Projeto partiu da discussdo de modelos alternativos de formagao para
constituir-se na proposta oficial do Mato Grosso para a titulagao em
nivel médio dos professores indigenas do Estado. Apés discorrer so-
bre os principios e a estrutura do Projeto Tucum, o autor foca sua
andlise no estudo de um caso especifico, o pélo do projeto que aten-
deu o povo Xavante, demonstrando como os principios da organiza-
¢ao social desse povo mostraram-se presentes em diferentes momen-
tos e atividades do projeto, informando as reagoes, performances,
discussoes e propostas desses professores indigenas.

Em “A Formagéo de Educadores Indigenas para as Esco-
las Xinguanas”, Maria Cristina Troncarelli, Estela Wiirker, Jackeline
Mendes e Kétia Zorthéa descrevem o programa de professores indi-
genas conduzido desde 1994 no Parque Indigena do Xingu. Tendo
como principio norteador a gestao territorial desta terra indigena, o
projeto priorizou o intercAmbio entre os varios povos que 14 habitam
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e a valorizagao das linguas indigenas. Descrevendo o contexto em que
este trabalho se desenvolve, tanto dentro (envolvendo relagoes com a
comunidade e com liderangas) quanto fora (envolvendo articulagoes
com 6rgaos oficiais) do Parque, enfatizam, ao longo de todo o artigo, as
praticas pedagégicas desenvolvidas pela equipe de formadores e pelos
professores indigenas que estao presentes por meio de varias citagoes
de falas em reunides e de textos escritos.

O texto seguinte, “Krenak, Maxacali, Pataxé e Xakriaba: a
formagao de professores indigenas em Minas Gerais”, foi escrito pela
equipe que conduziu o programa de implantacao das escolas indige-
nas de Minas Gerais dentro da Secretaria Estadual de Educagao. O
processo de discussdo e implementagao do programa de educagao in-
digena naquele Estado incluiu nao s6 a construgao de escolas e a cria-
¢do de um programa de formagao para os professores indigenas, mas
previu também a realizagdo de pesquisas, a preparagdo e edigdo de
materiais didaticos e a elaboracao de propostas curriculares para cada
uma das quatro etnias envolvidas. O artigo mostra a participagao dos
indios, desde o inicio das discussoes até assumirem posigoes paritérias
na coordenagao do programa, e como os dilemas e inquietagoes da
equipe coordenadora foram se resolvendo ao longo do percurso.

O artigo “A educagao de Adultos e os Povos Indigenas
no Brasil” de autoria de Aracy Lopes da Silva, é a traducao do relato-
rio brasileiro apresentado a pesquisa internacional sobre a situagdo
da educagao de adultos e de povos indigenas no mundo, conduzida
pelo Instituto de Educacao da Organizagao das Nagoes Unidas para a
Educagéao, Ciéncia e Cultura (Unesco), em 15 paises diferentes, ao
longo de 1999.! Nesse artigo, a autora mostra que esses dois campos,

! A pesquisa International survey on adult education for indigenous people,
conduzida pelo Instituto de Educagdo da Unesco, em Hamburgo, foi realizada,
além do Brasil, nos seguintes paifses: Bolivia, Canada, Equador, Groenlandia,
Guatemala, India, México, Nova Zelandia, Noruega, Peru, Filipinas, Russia, Tailandia
e Estados Unidos. Relatérios finais de alguns desses paises podem ser consultados,
em inglés ou espanhol, na pagina http://www.unesco.org/education/uie/publications.
Gostariamos de agradecer a coordenadora internacional da pesquisa, Linda King,
pela permissao para verter o texto do inglés para o portugués e poder publica-lo
neste Em Aberto, divulgando-o no Brasil.

educagao para populagdo indigena e educagao de adultos, apresentam-
se de modos distintos no Brasil, e que até entao nenhuma convergéncia
fora tentada entre eles, seja em termos de reunido de dados, de defi-
nigdo de politicas educacionais ou de debates académicos.
Historicamente, eles tém sido tratados e pensados como dois campos
em separado, com problemaéticas préoprias e independentes. Estabe-
lecendo como ponto de convergéncia entre essas duas tematicas a
problematica da formacgao de professores e agentes indigenas de satide,
o artigo procura fazer um balango da situagao da educagao bilingiie e
intercultural no Pais, nos tltimos anos. Para tanto, toma como matéria
de reflexao questionarios que foram enviados para 6rgaos governa-
mentais, universidades, organizacoes indigenas e de apoio aos indios,
com o intuito de levantar suas experiéncias em programas de formacao
de jovens e adultos indigenas.

A segdo Pontos de Vista encerra-se com o artigo “Proje-
to Educagao Ticuna: arte e formagao de professores indigenas”, de
Jussara Gomes Gruber, que apresenta as linhas principais do tnico
programa de formagao de professores indigenas, desenvolvido por
uma organizagao indigena, a concluir etapas e titular seus professo-
res: trata-se do curso promovido, a partir de 1993, pela Organizagdo
Geral dos Professores Ticuna Bilingiies (OGPTB), que atingiu o feito
de ter titulado 201 professores em nivel médio. Hoje essa organizagao
indigena administra, na cidade de Benjamin Constant (AM), varios
cursos que incrementam o programa de formagao dos professores
Tikuna, incluindo oficinas de satide, meio ambiente, direitos, arte,
materiais didéticos e projeto politico pedagogico, entre outros, para
378 alunos matriculados, dos quais 270 estdao em sala de aula e os
outros 108 preparam-se para o magistério indigena. Esses niimeros,
reveladores do tamanho da empreita conduzida pela OGPTB, sdo apre-
sentados e discutidos neste artigo.

Na secao Espago Aberto, reunimos trés textos de cara-
ter diverso: um documento elaborado pelos indios, um comentério
analitico de documento produzido pelo Ministério da Educagao
(MEC) e entrevistas com professores indigenas.

O primeiro texto, “Para Construir Novas Praticas de For-
magao de Professores Indigenas: documento final”, corresponde ao



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 7-11, fev. 2003.

resultado de uma reunido ocorrida entre os dias 23 e 25 de agosto
de 2000, promovida pelo MEC no bojo dos seminarios realizados
para elaborar e avaliar o documento Referenciais para a formagao
de professores indigenas (Brasil, 2002a), reunindo 15 professores
indigenas de diferentes regioes do Pais. Na forma de tépicos, séo
arroladas as proposigoes desse grupo de professores em relagao ao
perfil do professor indigena, ao curriculo dos programas de forma-
¢ao desses professores, ao curriculo das escolas indigenas, ao mate-
rial didatico, a responsabilidade na formacgao dos professores indi-
genas e ao perfil dos formadores desses professores.

No texto seguinte, “Referenciais para a Formagao de
Professores Indigenas: um livro do MEC como btssola para a esco-
laridade”, a antrop6loga Betty Mindlin analisa justamente a versao
final desse documento elaborado pelo MEC e langado no final de
2002. Problematizando o perfil e os papéis que se esperam do pro-
fessor indigena, ela mostra que muitas das idéias defendidas no
documento tém origem nas experiéncias de organizagoes nao-go-
vernamentais em atividades ha mais de duas décadas e que passa-
ram a balizar a politica definida pelo Estado para essa drea. Trazen-
do a tona e comentando as principais idéias do documento, a autora
enfatiza a necessidade de que elas sejam trabalhadas localmente,
de modo a ganhar densidade nas experiéncias concretas e particu-
lares de cada contexto étnico.

Um tltimo texto integra essa segao: trata-se de um con-
junto de entrevistas com trés integrantes da Comissao Nacional de
Professores Indigenas do MEC. Em “O Ponto de Vista dos Professo-
res Indigenas: entrevistas com Joaquim Manda Kaxinawa, Fausto
Manduldo Macuxi e Francisca Novantino Pareci”, podemos acom-
panhar a histéria de vida e as reflexdes desses trés expoentes do
movimento indigena por uma educagdo intercultural. De modos
distintos, eles mostram a importancia de se ampliar as oportunida-
des e os investimentos em programas de formagao de professores
indigenas, nao s6 em nivel médio, mas, também, em nivel superior.

Na segdo Resenhas, quatro livros recentes sao objeto
de descrigao, comentarios e criticas elaboradas por antrop6logos

que vém pesquisando e escrevendo sobre a educacao escolar indi-
gena no Brasil. Celia Collet analisa o livro Escolas da floresta: entre
o passado oral e o presente letrado, que corresponde a dissertagao
de mestrado em educagao de Nietta Monte. Ricardo Cavalcanti re-
senha a coletanea organizada pelo casal Wilmar D’Angelis e Juracilda
Veiga, Leitura e escrita em escolas indigenas, que retne os textos e
as comunicagoes apresentados por ocasido do I Encontro de Educa-
¢ao Indigena, realizado no &mbito do 10° Congresso de Leitura do
Brasil (Cole). Clarice Cohn debruga-se sobre a coletanea de artigos
Urucum, jenipapo e giz: educagao escolar indigena no Brasil, edita-
da pelo Conselho de Educagao Escolar Indigena de Mato Grosso por
ocasiao da Conferéncia Amerindia de Educagao, ocorrida em Mato
Grosso em 1997. E, por fim, Antonella Tassinari dedica-se ao livro A
histéria da educagao escolar entre os Kura-Bakairi, de Darlene
Taukane, que é resultado da dissertacdo de mestrado em Educagao
defendida por essa professora Bakairi.

Na ultima segéo, Bibliografia, encontra-se um levanta-
mento bibliogréfico, que realizei especialmente para este ntimero,
das dissertagoes e teses em educagao escolar indigena no Brasil,
defendidas no periodo de 1978 a 2002, sintetizando referéncias e
resumos dos trabalhos inventariados. Trata-se de um instrumento
de pesquisa para aqueles que se dedicam ao tema, seja em termos
de pesquisa, seja em termos de atuagdo, uma vez que o levantamen-
to torna acessiveis informagodes sobre trabalhos académicos que, de
modo geral, tendem a ter uma circulagcao muito restrita.

Ao compormos este fasciculo do Em Aberto com tal
conjunto de textos, procuramos trazer para o debate algumas das
mais importantes experiéncias de formagao de professores indige-
nas desenvolvidas no Brasil nas tltimas décadas, buscando propi-
ciar a discussao dessas experiéncias e das idéias que elas suscitam.
Felizmente ha outras experiéncias, também importantes e que por
razoes diversas nao foram aqui trazidas para o debate, que dialo-
gam com essas, complementam-nas e fazem contrapontos, compon-
do um amplo espectro de préticas inovadoras nesse campo da for-
magao de professores indigenas.

10
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Agradecendo a todos os autores que se dispuseram a
colaborar conosco nessa reflexao, bem como a equipe do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais pela proposigao do

tema e pela paciéncia em aguardar a finalizagao de todas as contri-
buigoes, convidamos o leitor a interagir com as idéias e analises
lancadas nas péginas que seguem.
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enfoque

Qual é a questao?

Experiéncias e Desafios na
Formacao de Professores
Indigenas no Brasil

Luis Donisete Benzi Grupioni

Doutorando em Antropologia Social pela Universidade de Sao Paulo e pesquisador
do Mari — Grupo de Educagéo Indigena da Universidade de Sao Paulo (USP).

Foi consultor de politica de educagéo escolar indigena do Ministério

da Educagédo (MEC). grupioni@usp.br

Conversando com um professor Katxuyana, do Parque
Indigena do Tumucumaque, no norte do Pard, sobre a escola de sua
aldeia, ele me disse: “Agora s6 tem professor indio na nossa aldeia: o
nosso desafio para ensinar as criangas aumentou. A responsabilidade
ficou com a gente”. Essa formulagao, aparentemente simples, é na ver-
dade reveladora das muitas mudancas que ocorreram no Brasil nos
altimos anos, tanto em relagdo aos processos de educagao escolar que
chegaram as aldeias indigenas do Pais quanto em termos de novas pra-
ticas e concepgoes acerca de quem devem ser os professores nessas
escolas e de como eles devem ser preparados para tal tarefa.

No cenario indigenista nacional, parece ser hoje um
consenso a proposta de que escolas indigenas de qualidade s6 serdo
possiveis se a sua frente estiverem, como professores e como
gestores, professores indigenas pertencentes as suas respectivas
comunidades. Formar indios para serem professores e gestores das
mais de 1.400 escolas, localizadas em terras indigenas, é hoje um
dos principais desafios e prioridades para a consolidagdao de uma
Educagao Escolar Indigena pautada pelos principios da diferenca,
da especificidade, do bilingtiismo e da interculturalidade.

De saida, pode-se dizer que esta é uma tarefa comple-
xa, que tem encontrado solugoes muito diferentes em vérias locali-
dades do Pais, e para a qual ndo ha um tnico modelo a ser adotado,
haja vista a extrema heterogeneidade e diversidade de situagoes
sociolingtiisticas, culturais, histéricas, de formagéo e escolarizagao
vividas pelos professores indios e por suas comunidades. Acredita-
se que estejam atuando nas escolas indigenas mais de 3.500 profes-
sores e professoras indigenas, com diferentes histérias de vida e
com diferentes experiéncias de escolarizagido e de formacao.

Esses novos “profissionais” indigenas tém demandado,
juntamente com suas comunidades, uma formagao especifica, que lhes
permita concluir a escolarizagdo bésica e obter uma formagdo em ma-
gistério, de modo que possam exercer uma educacao qualificada em
beneficio das criangas indigenas. Essa formagao especifica esta previs-
ta na legislagdo que trata do direito dos indios a uma educagao
intercultural diferenciada dos demais segmentos da populagao
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brasileira. Nessa legislagdo garante-se que os professores indigenas
possam ter essa formagao “em servigo”, ou seja, paralelamente a
sua atuagao em sala de aula, e concomitante a sua formagao bésica.

Essa determinacao é fruto de diversas experiéncias de for-
macao de professores indigenas que surgiram a partir dos anos 80 em
diferentes regioes do Pais, por iniciativa de organizagoes da sociedade
civil que atuavam junto a determinados povos indigenas. Tais experi-
éncias, surgidas fora do aparelho do Estado, foram gradativamente
reconhecidas pelos érgaos oficiais e forneceram elementos para se re-
gulamentar o processo de qualificagao profissional dos professores in-
digenas, inclusive influenciando positivamente a politica ptblica de
educagao escolar indigena desenvolvida nos tltimos anos.

Formuladas e praticadas por entidades de apoio aos in-
dios, tais experiéncias, a maioria delas ainda em curso, tornaram-se
referéncias para se pensar em praticas inovadoras de formagéo de
professores indigenas, a partir das quais se pode atender a deman-
da de escolarizagao proveniente de varias comunidades indigenas.
Algumas destas experiéncias serviram de paradigma para a elabora-
¢ao de propostas oficiais de formacgao de professores indigenas de-
senvolvidas por secretariais estaduais de educacao.

De modo geral, esses processos de formagdo almejam
possibilitar que os professores indigenas desenvolvam um conjunto
de competéncias profissionais que lhes permita atuar, de forma res-
ponsével e critica, nos contextos interculturais e sociolingisticos
nos quais as escolas indigenas estdo inseridas. Em muitas situagoes,
cabe ao professor indigena atuar como mediador e interlocutor de
sua comunidade com os representantes do mundo de fora da aldeia e
com a sistematizagdo e organizagdo de novos saberes e praticas. E
dele, também, a tarefa de refletir criticamente e de buscar estratégias
para promover a interagao dos diversos tipos de conhecimentos que
se apresentam e se entrelagam no processo escolar: de um lado, os
conhecimentos ditos universais, a que todo estudante, indigena ou
nao, deve ter acesso, e, de outro, os conhecimentos étnicos, préprios
ao seu grupo étnico, que, se antes eram negados, hoje assumem im-
portancia crescente nos contextos escolares indigenas.

Tal como estabelecido em documento do Ministério da
Educagao (MEC), os professores indigenas

... ttm a dificil responsabilidade de incentivar as novas gera-
¢Oes para a pesquisa dos conhecimentos tradicionais junto
aos membros mais velhos de sua comunidade, assim como
para a difusao desses conhecimentos, visando sua continui-
dade e reproducao cultural; por outro lado, eles sdao respon-
séveis também por estudar e compreender, a luz de seus pro6-
prios conhecimentos e de seu povo, os conhecimentos tidos
como universais reunidos no curriculo escolar (Brasil, 2002a,
p. 20-21).

Portanto, o professor indigena deve ser formado como
um pesquisador nao sé dos aspectos relevantes da histéria e da cultura
do seu povo, mas também dos assuntos considerados significativos
nas vérias areas de conhecimento. Dessa atividade de pesquisa e estu-
do podem resultar materiais utilizaveis tanto no processo de formagao
desse professor como na escola, para o uso didatico com seus alunos.

A proposta de que, além de ser professor e gestor de
sua escola, ele deva ser também pesquisador, apresenta-se hoje como
um grande desafio que envolve, de um lado, investimentos na for-
magao individual desse professor e, do outro, a comunidade indige-
na, que deve participar ativamente das discussoes e da prética da
escola indigena local, bem como dos programas de formagao e qua-
lificagdo de seus professores.

Ainda que muito variados, os processos de formagao
de professores indigenas no Brasil tém se desenvolvido por meio de
situacdes em que se alternam o modo presencial e o modo nao-
presencial, possibilitando que o professor continue em atuagao em
sua escola e transforme o seu dia-a-dia na sala de aula em matéria
de constante reflexdo. Nos periodos presenciais, cursos e ativida-
des previamente planejados sdo executados por uma equipe de es-
pecialistas, responséveis pela formacao. Sdo os momentos de curso,
normalmente modulares, de trabalho intensivo, reunindo professores
de uma mesma etnia ou de diversos povos. Ocorrem, normalmente,
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uma ou duas vezes por ano. Durante esses periodos presenciais,
varias outras situagoes de formacao sdo incentivadas, como estdgio
supervisionado, visitas de intercAmbio entre professores indigenas
de diferentes escolas e, ainda, momentos de pesquisa, reflexdo e
registro de suas atividades em sala de aula, por meio, por exemplo,
de memoriais e diarios de classe.

Sao iniciativas com esse perfil que tém possibilitado
que um numero crescente de professores indigenas complete sua
escolarizagao basica e tenha uma formagao especifica para a atua-
¢do no magistério. E ja estdo em curso as primeiras experiéncias de
formagao diferenciadas, em nivel de terceiro grau, para professores
indigenas, por meio de licenciaturas especificas.

Nos dltimos anos, a tematica da formacao de professo-
res indigenas ganhou forga dentro da pauta de atuacdo do movi-
mento indigena no Pais, a medida que se percebe sua importancia
para a transformacgao das escolas indigenas, de modo que elas pos-
sam cumprir um papel em favor do futuro dessas comunidades.

Numeros de professores indigenas
no Brasil

Em 1999, foi realizado, pelo Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e pela Secretaria de Educa-
¢do Fundamental (SEF) do Ministério da Educagao, o primeiro, e
até agora tnico, Censo Escolar Indigena, com o objetivo de coletar
informagoes gerais sobre as escolas, os professores e os estudan-
tes indigenas. Os dados coletados s6 vieram a ptublico em dezem-
bro de 2001, e, de acordo com esse censo escolar, existem hoje em
terras indigenas 1.392 escolas, onde lecionam 3.998 professores,
sendo 3.059 indios e 939 nao-indios, para 93.037 estudantes. Sen-
do estes os tinicos dados de que dispomos, iremos usa-los como
indicadores de tendéncias de um universo ainda pouco explorado
e estudado, de modo a compor uma imagem de quem sao os pro-
fessores indigenas em atuagao nas escolas das aldeias.

Distribuidos em praticamente todos os Estados da Fede-
ragao, com excegdo do Piaui e do Rio Grande do Norte, onde néo se
registram escolas indigenas, ha diferencas marcantes entre as varias
regioes do Brasil no que se refere a origem desses professores. Em
termos porcentuais, os professores nao-indios correspondem a 23,5%
do total dos docentes nas escolas indigenas, sendo que os demais
(76,5%) sao indios. Os professores indigenas predominam em quatro
regides do Pais, a saber: Norte, com 82,7%; Nordeste, com 78,1%;
Centro-Oeste, com 73,6%; e Sudeste, com 80,6%. Somente na Regido
Sul é que o nimero de professores ndo-indios é superior ao dos pro-
fessores indios: sdo 53,8% de nao-indios e 46,2% de indios.

Comparando-se esses niimeros com os dados divulgados
em outro documento do MEC, o Referencial curricular nacional para
as escolas indigenas, de 1998, percebemos que o nimero de professores
indigenas saltou de 2.859 para 3.059 em pouco mais de um ano. Isso
confirma uma tendéncia crescente de que os préprios indios estao assu-
mindo as fungoes docentes nas escolas localizadas em terras indigenas.

Quanto ao género, hd uma inversao da tendéncia ma-
nifestada na sociedade brasileira de que as mulheres predominam
no magistério. No caso das escolas indigenas, hd mais professores
indios do que professoras: os homens respondem por 65% do total,
enquanto as mulheres representam 35%. Aqui também notamos di-
ferencas entre as regioes: enquanto nas regioes Norte, Centro-Oeste
e Sul predominam os homens, nas regides Nordeste e Sudeste as
mulheres sdo em ntimero mais expressivo. O predominio masculi-
no nas escolas indigenas se explica pela posigdo de prestigio que a
escola ocupa na comunidade e pela valorizagdo daqueles que domi-
nam a escrita e a leitura: sendo uma das instituigbes de contato,
para ela sdo conduzidos preferencialmente os homens, que normal-
mente sdo os que lidam com a esfera politica e de relacionamento
com as instituigdes governamentais. Em comunidades que contam
com uma histéria de contato mais antiga, o namero de professoras é
maior. E o que ocorre no Nordeste, onde as mulheres representam
58% dos docentes. Em termos absolutos, o ntiimero de professoras
indigenas é também expressivo: sdo 1.069 mulheres.
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Ainda que haja variagoes significativas de um Estado para
outro, ha, em termos gerais, uma grande variedade nos niveis de for-
macao dos professores e professoras indigenas no Brasil (Tabela 1).

Tabela 1 - Distribuicao de Professores Indigenas por Nivel de Formagao

Ensino Fundamental Incompleto 28,20%
Ensino Fundamental Completo 24,80%
Ensino Médio com Magistério 23,40%
Ensino Médio com Magistério Indigena 17,60%
Ensino Médio sem Magistério 4,50%
Ensino Superior com Magistério 1,00%
Ensino Superior sem Magistério 0,50%

Esses dados, ainda que referentes a 1999, indicam que
mais de 50% dos professores indigenas tém como nivel méaximo de
formagao o ensino fundamental. Com ensino médio concluido sdo
cerca de 43%, e, destes, teriam feito magistério indigena 17,6%.
Com ensino superior sdo 1,5% ou 43 professores indigenas. Evi-
dentemente, esses ntimeros sdo um pouco melhores hoje, inclusive
pelo fato de que alguns programas de formacgao de professores indi-
genas concluiram etapas e titularam professores no periodo de 1999
a 2002, como demonstram alguns dos artigos publicados no pre-
sente nimero do Em Aberto. Mesmo assim, no seu conjunto, e to-
mando como referéncia o fato de que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional exigira em breve que a docéncia em escolas seja
feita por profissionais formados em nivel superior, hd muito a ser
feito para que os professores indigenas concluam sua escolarizagéo

bésica, recebam formagéo especifica para o magistério indigena e
possam ingressar em cursos de nivel superior.

A guestéo da formacao de professores
indigenas na legislacao educacional

Se se pode dizer que h4, hoje, um consenso no campo
educacional indigena de que cada comunidade encontre entre seus
proprios membros aqueles que se tornardo professores da escola
local, pode-se afirmar com seguranca que esta questao encontrou
acolhida na legislagdo que trata da educagdo escolar indigena no
Brasil, inclusive apresentando um elevado grau de detalhamento
sobre esse tema. Ainda que brevemente, recuperemos aqui o trata-
mento dado por essa legislagdo para a formagdo dos professores
indigenas.

Hé& uma producao consideravel sobre a mudancga de
paradigma, trazida pela Constituigdo de 1988, no tratamento dos direi-
tos indigenas, e, a partir dos novos direitos consagrados, uma nova
legislagao foi elaborada de modo a garantir aos indios o direito a uma
educacao respeitosa da diversidade lingiiistica e cultural, presente en-
tre os mais de 200 povos indigenas que habitam o territério nacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, de
1996, ao estabelecer que cabe a Unido apoiar técnica e financeira-
mente os sistemas de ensino para o provimento da educagéo
intercultural as comunidades, determina que sejam criados “pro-
gramas de formagao de pessoal especializado, destinado a educa-
¢ao escolar nas comunidades indigenas”. Essa é a primeira referén-
cia legal a necessidade de formar pessoal qualificado para atuar na
educagao indigena. Ainda que nao limitando ou priorizando esses
programas aos representantes indigenas, como constava em proje-
tos anteriores a esta lei, esse é o sentido que ela aponta.

Isto pode ser confirmado com o texto da Lei n® 10.172,
de 9 de janeiro de 2001, que institui o Plano Nacional de Educagao
(PNE). Com efeito, nas diretrizes da modalidade de ensino da
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educagao indigena, esta lei estabelece claramente essa prioridade
afirmando que a formagao inicial e continuada dos professores in-
dios deve ocorrer em servigo e concomitantemente a sua propria
escolarizagao. Diz o texto:

A educacgao bilingiie, adequada as peculiaridades culturais
dos diferentes grupos, é melhor atendida através de profes-
sores indios. E preciso reconhecer que a formacao inicial e
continuada dos préprios indios, enquanto professores de suas
comunidades, deve ocorrer em servigo e concomitantemente
a sua propria escolarizagao. A formagao que se contempla
deve capacitar os professores para a elaboragao de curricu-
los e programas especificos para as escolas indigenas; o en-
sino bilingiie, no que se refere a metodologia e ensino de
segundas linguas e ao estabelecimento e uso de um sistema
ortogréafico das linguas maternas; a condugdo de pesquisas
de carater antropolégico visando a sistematizagao e incorpo-
ragdo dos conhecimentos e saberes tradicionais das socieda-
des indigenas e a elaboragao de materiais didatico-pedagé-
gicos, bilingiies ou nao, para uso nas escolas instaladas em
suas comunidades (Brasil, 2002b, p. 31).

Tal preceito encontra detalhamento em cinco objeti-
vos e metas estabelecidos para essa modalidade de ensino: o PNE
estabelece a profissionalizagao e o reconhecimento ptublico do ma-
gistério indigena, a necessidade de se criar a categoria de professo-
res indigenas como uma carreira especifica do magistério, bem como
a criagdo e manutengao de programas continuos de formagao de
professores indigenas, inclusive para o ensino superior. Além da
meta 16, o PNE trata da questao da formagao de professores e pro-
fissionais indigenas nas metas de ntmero 15, 17, 19 e 20. Vale aqui
destacar a meta de nimero 16 do PNE:

Estabelecer e assegurar a qualidade de programas continuos
de formagao sistematica do professorado indigena, especial-
mente no que diz respeito aos conhecimentos relativos aos

processos escolares de ensino-aprendizagem, a alfabetiza-
¢ao, a construgao coletiva de conhecimentos na escola e a
valorizagao do patriménio cultural da populagao atendida.

A questao da formacao do professor indigena recebeu
tratamento também na Resolugao n° 3/99, do Conselho Nacional de
Educagao, que “fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
escolas indigenas e da outras providéncias”. Ali, nos artigos 6° e 8°,
estabeleceu-se que a “atividade docente na escola indigena sera
exercida prioritariamente por professores indigenas oriundos da
respectiva etnia”, e que a formacao desses professores devera ser
especifica, realizar-se-4 em servigo e, quando for o caso,
concomitantemente com a sua prépria escolarizagao.

A Resolugao estabelece ainda que os cursos de formagao
de professores indigenas devem dar “énfase a constituigao de compe-
téncias referenciadas em conhecimentos, valores, habilidades e atitu-
des” (artigo 7°), que possibilitem aos professores: a) construir curricu-
los e programas escolares, b) produzir materiais didaticos préprios e c)
conhecer e empregar metodologias de ensino e pesquisa. Com esses
objetivos, tais programas de formagao de professores indigenas deve-
rao ser promovidos pelos sistemas de ensino estaduais, a quem cabera
“promover a formagao inicial e continuada de professores indigenas”,
contando com apoio técnico e financeiro da Unido, que também devera
“orientar, acompanhar e avaliar o desenvolvimento de agoes na area da
formagao inicial e continuada”. Pela Resolugao, cabera aos Conselhos
Estaduais de Educagao estabelecer critérios especificos para a criagao
e regularizagao dos cursos de formagao de professores indigenas.

Estas determinagoes podem ser analisadas como des-
dobramentos do Parecer n° 14/99, também produzido no dmbito da
Camara de Educacao Bésica do Conselho Nacional de Educagéo,
que fixa diretrizes curriculares nacionais para a educagdo escolar
indigena. Ali justifica-se a prioridade na formacgdo de indios das
respectivas etnias, na complementagao da escolarizagao, na promo-
¢ao da titulagdo desses professores, bem como na elaboragdo de

programas diferenciados de formagéo. Visa-se, com isso, tornar o 47
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professor indigena um “agente ativo na transformagao da escola num
espago verdadeiro para o exercicio da interculturalidade”.

Com esses instrumentos juridicos ficam lancadas as
bases legais e normativas sobre a formacao de professores indige-
nas no Brasil, encontrandp-se em discussdo no Congresso Nacional
a revisao do Estatuto do Indio, Lei n°® 6.001/73, que também deve
avangar na regulamentagdo dessa questdo. Assim, é de se esperar
que produzam efeito nas praticas dos sistemas de ensino no que diz
respeito a qualificacdo de seus quadros para atuarem nas escolas
indigenas. Passo importante neste sentido tem sido dado por véarias
organizacoes de professores indigenas, pressionando os sistemas
de ensino para a elaboragao de propostas e programas de formagao
nao s6 em nivel médio, mas, também, em nivel superior.
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Algumas praticas educacionais
e politicas plurais

Parte integrante de uma rede de entidades nao-governa-
mentais, formada no periodo nebuloso da ditadura militar brasileira,
a Comissao Pré-Indio do Acre (CPI-AC) protagonizou amplos proces-
sos de luta politica para a reordenagao dos espacos territoriais e das
fronteiras culturais que separam e unem as sociedades indigenas e as
sociedades nacionais. Para isto, ajudou a inscrever no Estado brasi-
leiro, por meio de um novo conjunto de textos legais, o conceito juri-
dico de terras indigenas e de educagao intercultural e bilingiie.

Assim, se na luta pelos direitos sociais e por novas pra-
ticas politicas plurais formulou-se o conceito de Terra Indigena como
parte diferenciada do conjunto territorial nacional, a dimensao
identitaria destes processos resultou em terreno demarcado: a edu-
cagao intercultural. Considerada um campo de luta entre identidades
hegemonicas e identidades subalternizadas, territério contestado
dentro da educagao nacional, a educagéo intercultural desencadeou
uma politica cultural e lingiiistica entre as sociedades indigenas na
interagao com instituigoes formadoras e de apoio e setores da socie-
dade brasileira e internacional.

No caso do Acre, as novas formas de territorialidade
locais e de identidades lingiiisticas e culturais se materializaram
com a demarcagao de 28 terras indigenas e com a implantacao de
uma centena de escolas da floresta. Estas praticam proposta peda-
gobgica e curricular prépria, num terreno de luta e conflito com os
curriculos hegemonicos das escolas urbanas e rurais do Pais. Seus
programas de formagao de professores estao integrados as atuais
politicas educacionais dirigidas a populagao indigena, o que resul-
tou em transformagoes pedagdgicas e organizacionais nas praticas
iniciais da escola intercultural e bilingiie nessa regido e em todo o
Pais: de seu carater comunitario e civil, dos primeiros anos na déca-
da de 80, a sua progressiva regulamentacao, regulagao e controle
pelo Estado brasileiro, ainda que sob a bandeira politica e 0 amparo
legal da diversidade pedagégica, curricular e lingaistico-cultural.
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E quem séo, entao, os professores indigenas dessas esco-
las? No Acre, hoje, sdo quase 140 jovens e adultos, entre 18 e 50 anos,
na sua maioria do sexo masculino, membros de 13 das diversas etnias
locais, falantes e escritores, em geral, da lingua indigena, seja como
primeira ou segunda lingua (a depender da situagao sociolingiiistica
de sua comunidade). Eles vém obtendo sua formagao basica e profissi-
onal, de nivel médio, junto ao Programa de Magistério Intercultural da
CPI-AC, desde 1983, com a gradual participagdo de recursos federais e
estaduais, e com perspectiva de continuidade em nivel superior.
Nesses cursos, vém sendo capacitados para formulagao e pratica de
curriculos interculturais e bilingiies e para a produgao cultural de no-
vos materiais educativos, assegurados hoje por uma nova legislacao
educacional.?

A autoria revisitada

Se conceitos e praticas de educacao intercultural e
ambiental vém se tornando cada vez mais presentes ao longo do
continente, em nivel local, agregou-se a “autoria indigena” ao prin-
cipio politico da “autodeterminagao”.

1 No ano de 2001, teve inicio o primeiro curso universitario, no Brasil, de Educacéo

Intercultural, na Universidade Estadual de Mato Grosso, destinado a 180 professo-
res indigenas do préprio Estado e com vinte vagas para professores indigenas de
outras regioes do Pais. Trés professores indigenas do Acre foram selecionados.

% Diversos textos foram formulados, incluindo a questio da educacéo escolar indige-
na, desde a Constituigdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996), o Referencial Curricular Nacional para Escolas Indigenas (1998) e
a Resolugdo do Conselho Nacional de Educagéo (1999), para citar alguns dos docu-
mentos normativos mais significativos em nivel federal.

% O projeto de educacao aqui descrito foi denominado, desde 1983, de “Uma Experi-
éncia de Autoria”, expressao que quis significar uma concepgao politica e pedagé-
gica. Refletia a idéia de serem os jovens professores e seus alunos os novos sujeitos
dos processos educacionais e culturais que se desencadeariam a partir da escola,
além de produtores e difusores de uma nova estética e literatura indigena a ela
relacionada, por meio da elaboragao dos livros e outros materiais, que se incentiva-
ria desde o primeiro curso de formagao de professores. Mais detalhamento sobre
este conceito se encontra em Monte (1993, 1996c¢).

A autoria tem sido realizada e difundida pelos profes-
sores e seus alunos em praticas de uso das linguagens verbais, plas-
ticas, audiovisuais, de linguas indigenas e o portugués, nos cursos
de formagao e no cotidiano da aldeia.

Desta maneira, os atores educacionais tém sido auto-
res de produtos culturais que ganham, principalmente, a forma de
textos escritos, ilustrados pelo desenho figurativo ou geométrico
sobre o papel, considerado o valor que a chegada da escrita tem
nessas sociedades indigenas do Acre de letramento recente (Monte,
1996¢, 1998; Gavazzi, 1996).

A producao desses textos tem grande importancia na
proposta curricular da formagao. Resulta, em grande parte, das ati-
vidades dos professores com seus alunos, de estudos sobre temaéticas
interculturais de interesse, publicados como livros de pequena tira-
gem e outros materiais (folders, cartazes, calendarios, jornais, revis-
tas, etc.) para as escolas da floresta. Tais produtos passam a compor
novos significados para as dreas de estudo de seu curriculo escolar.

Entre estes materiais, muita importancia tem sido
conferida a narracgao histérica dos “tempos da maloca” ou “dos ante-
passados”, obtidas através da atividade de investigagao oral junto aos
velhos, mestres da tradigédo, resultando na recompilagao de mitologia
e cantos. Forma-se, assim, uma geragao de intelectuais indigenas, so-
cialmente legitimados para a recriagao da histéria e interpretacao con-
tinua de aspectos da tradigdo. Uma extensa bibliografia de narrativas
histéricas atuais e “dos antigos”, cantos rituais e depoimentos orais
sobre as praticas culturais foram colhidos da tradigao oral, elabora-
dos pelos professores como texto e editados pelo projeto da CPI-AC.
Estas edigoes fazem parte de uma politica cultural e de apoio ao cur-
riculo das escolas, o que é exemplificado por alguns titulos: Estérias
de hoje e de antigamente dos indios do Acre (Monte, 1984); Nuku
mimawa: cantos Kaxinawa (Kaxinawa, Iba, 1995); Shenipabu miyui:
histéria dos antigos (Kaxinawa, Monte, 2000); Histéria indigena
(Piedrafita, Ochoa, 1997), etc.

Tais produtos, frutos de estudos e levantamentos seleci-
onados de sua cultura tradicional, com a utilizagdo da tecnologia de
gravadores e técnicas de transcrigao da modalidade oral da lingua
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para a escrita, tém tido o status de boa e importante “literatura” por
parte dos préprios leitores e escritores, tendo composto ndo s6 seu
curriculo escolar, como o de outros leitores nao-indigenas, difundi-
dos dentro e fora da aldeia.*

Os escritores indigenas produzem também a meméria
cotidiana de praticas sociais e culturais vividas atualmente, como
parte de sua vida profissional: pescarias, cagadas, festas de batismo
e de preparacgao dos ciclos agricolas, a producao para auto-susten-
tacdo e comércio, agoes de satde e educagao. Estas praticas vém
sendo documentadas em cadernos especialmente destinados ao re-
gistro didrio, dando sentido social ao uso da escrita alfabética e
numérica e ao desenho figurativo sobre o papel. Monta-se, assim, o
acervo de uma literatura escrita doméstica e familiar, ao mesmo
tempo de carater profissional (que estarei analisando mais adiante),
denominada “diarios de trabalho”, na linha ja desenvolvida pelos
“diarios de classe” de professores estudados em outros ensaios.®

Ha, ainda, uma outra série de documentos de carater prag-
matico, comunitério e politico, escritos de forma cada vez mais fre-
qiiente, como cartas, projetos, abaixo-assinados e oficios, que vém cum-
prindo fungdes comunicativas amplas, como solicitar apoio financeiro
ou materiais de trabalho, comunicar e denunciar problemas, reclamar
solugoes, etc. Estes documentos sao considerados, junto aos diérios,

4 No ano de 2000, a Universidade Federal de Minas Gerais editou para o vestibular
de seus candidatos uma das obras, o Shenipabu miyui: histéria dos antigos
(Kaxinawd, Monte, 2000), que foi classificado como parte do acervo de literatura
brasileira junto a outros livros consagrados da literatura nacional. O livro ja se
encontra em sua 3° edicao.

% Em trabalho anterior, reuni e analisei os diarios de trés professores Kaxinawd, escritos
em 1991, que resultaram em dissertagdo de mestrado — Escolas da floresta —, na qual
esses didrios puderam ser lidos como representacao do cotidiano das escolas indi-
genas e como composigao discursiva de texto e imagens. Nos dias atuais, ap6s 18
anos de escola indigena, tais textos vém sofrendo algumas transformagoes no tipo
de narrativas elaboradas, apoiadas em modelos mais estruturados ou roteiros mais
comuns de observagéo e registro, mas mantém-se bastante heterogéneos entre si e
ricos em informagoes etnograficas sobre o cotidiano da escola e da vida do professor
na floresta.

imprescindiveis para as relagoes de carater intercultural com as insti-
tuigoes relacionadas com a vida social e com a profissao.

Tal producao lingiiistica e cultural, de sentido também
politico, vem sendo complementada pelo uso de outras linguagens,
eletrénicas e audiovisuais, usadas para registros historicos de temas
selecionados, roteirizados, filmados e montados por seus autores.
Narrativas etnograficas sao captadas do cotidiano das aldeias pela
camera de video. Sao festas tradicionais, encontros e reunioes, via-
gens, cursos, etc., que formam uma nova série de produtos culturais
em linguas indigenas, com apoio na imagem, para finalidade de do-
cumentacao, interpretagao e difusdo de sua cultura nos dias de hoje.

Outras narrativas sao formuladas por linguagem plastica,
a partir de fragmentos das histérias dos antepassados e dos mitos de
origem, e ganham a inovadora forma de esculturas de quase dois metros
de altura ou de mesas e bancos esculpidos em madeira reutilizada,
aproveitada dos rogados. Sao expressoes culturais de marca étnica, as
quais se agrega valor econdmico, cultural e espiritual.

O marco comum das praticas
de formacao profissional

Recupero, mais detalhadamente, o fio que relaciona esse
conjunto de praticas lingiiisticas e culturais com a formagao de pro-
fessores indigenas, pensando especificidades e pontos de contato com
outras praticas de formagao profissional em diversas sociedades. Tomo
um desses produtos culturais para analise de processos de formagédo
profissional: os didrios de trabalho indigenas. Esta em jogo, por meio
da escrita e leitura desses didrios, um novo conhecimento profissio-
nal, articulando pensamento e agao, teoria e pratica, denominado na
literatura educacional do Norte de prdticas reflexivas (Schon, 1992a,
1992b; Névoa, 1992, 1993; Gomez, 1992; Garcia, 1992, etc.). Concei-
to defendido amplamente em outros contextos da educacao, sob o
qual vém sendo abrigadas propostas e préaticas muitas vezes dispares,
transformou-se em referencial orientador para a formacao de profes-
sores das redes publicas nacionais.
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Independentemente de sua difusao recente em meios
académicos e em politicas ptblicas do Ministério da Educagao (por
exemplo, Brasil, 1998a e 1998b), tais praticas reflexivas tornaram-se
um foco importante do curriculo de formagao dos profissionais indi-
genas nos 18 anos do programa educacional da CPI-AC, ocupando
uma posigdo de destaque nas propostas do Magistério Indigena
Intercultural (Monte, 1999c e 2000b), pelo carater de “formagao em
servigo” desses profissionais. Elas também integram a modalidade
do curriculo de formagao denominada de “néao-presencial”, com car-
ga horaria constituida por mais da metade do conjunto das demais.
Esta etapa de campo engloba, além do registro das atividades de tra-
balho em diarios, as pesquisas realizadas, as visitas de intercAmbio
entre as aldeias e as assessorias recebidas durante o ano para acom-
panhamento técnico e pedagogico.

Ora, se a modalidade presencial se passa em um setting®
formal de natureza essencialmente intercultural, onde os diversos
professores interagem, se confrontam e se articulam em suas varia-
das linguas, saberes oriundos de praticas em contextos socioculturais
diversos, a modalidade nao-presencial ocorre nas terras indigenas,
no cotidiano da vida produtiva, social, no contexto da cultura famili-
ar e comunitaria. Ali, enquanto desenvolvem a profissdo, pensam o
seu fazer a partir de seu saber cultural e o de outros, geralmente sua
comunidade, e, extraordinariamente, de assessores ou visitantes. Em
seguida, os professores trazem para as situagoes de formagao esses
registros do saber acumulado na experiéncia de seu cotidiano, de
forma a articular prética e teoria, conhecimento pessoal e conheci-
mento coletivo, saber cultural e saber intercultural, que sdo mais uma
vez modificados e ampliados ao serem comunicados aos outros, iguais
e diferentes, docentes e colegas de outras aldeias e etnias.

E, como a escrita est4 representada como um bem e va-
lor do contato bastante almejado, a produgao permanente dos regis-
tros escritos diarios ganha um papel social e pedagbgico para esses

5 Os cursos ocorrem na Escola de Formagao dos Povos da Floresta, na cidade de Rio

Branco, capital do Acre, drea rural de 26 hectares de propriedade da entidade CPI-AC.

sujeitos, que, diferentes de “analfabetos”, pertencem a sociedades
até recentemente de tradigao exclusivamente oral.” Tal pratica funci-
ona como recurso a memoria oral dos eventos cotidianos e instru-
mento de comunicagdo com os outros, além de seu potencial para a
reflexdo sobre praticas vividas ou projetadas. Esses textos trazem in-
formagoes sobre aspectos diversos e comuns do cotidiano, para leitu-
ra e discussdo de outros atores envolvidos na formagao profissional,
fazendo que reflitam sobre os problemas e solugdes dadas, objetivando
a compreensdo e o aprimoramento da propria pratica a partir das
reflexdes compartidas no didlogo intercultural.

Os didrios indigenas assumem, assim, finalidades singu-
lares, distintas daquelas que os padronizam na rede ptblica de ensino
ou em situagoes de trabalho de uma realidade social letrada, como se
pode constatar em outros estudos (Zabalza, 1991; Holly, 1992). Consi-
derando o processo ainda recente de aquisigdo social da lingua escrita,
é significativo o esforgo intelectual implicado na utilizagao de disposi-
tivos expressivos e cognitivos de outras culturas e linguas: no caso, a
lingua portuguesa, em sua modalidade escrita, além de recursos como
desenhos figurativos sobre o suporte caderno, de apoio semidtico a
comunicagao. Eles vém, portanto, servindo como um mecanismo para
o aprendizado auténomo de uma segunda lingua, fora de situagoes de
ensino formalizadas, uma vez que o diario ¢ escrito e lido geralmente
em portugués, devido a sua fungdo comunicativa em contextos
interculturais.

Ainda que os modos de sua estruturagdo como lingua-
gem possam estar sofrendo mudangas significativas, os diarios sao

7 As categorias utilizadas neste trabalho — sociedade agrafa ou de tradigao oral —,

aplicadas de forma genérica aos grupos indigenas do Acre, nao significam que eu
desconheca e/ou desvalorize outros sistemas de “escritura”, mais préximos da re-
presentacao pictografica e ideogréfica, como os encontrados até hoje na sua pintu-
ra geomeétrica facial e sobre os artefatos de sua cultura material. Portanto, com o
uso da expressao “sociedade agrafa”, refiro-me aquelas sociedades caracterizadas
por um determinado desconhecimento histérico, social e individual do sistema de
representacgdo fonética da lingua oral, ou seja, da “escrita alfabética”, do qual hoje
vém se apropriando, sobretudo, por meio da escola.
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ainda um momento de uma escrita inicial de grande intersegdo com
modos orais de narragdo, com base forte nas férmulas e listas e nas
imagens, conforme ja analisado detidamente em trabalho anterior
(Monte, 1996b). Sua estruturagdao como discurso se caracteriza, em
grande parte dos casos, pela énfase narrativa num evento ocorrido ou
a ocorrer, selecionado por aspectos considerados relevantes. As ve-
zes, um diario pode ter um lado da pagina como exame retrospectivo
da acao e, em seguida, na outra pagina, o exame prospectivo da agao
a ser experimentada. A eles podem estar adicionadas informacdes
mais analiticas, pontuando os eventos narrados por informagoes sobre
0 que pensa, sente e sabe o autor acerca de suas praticas profissionais
e o contexto onde elas se desenvolvem.

Os diarios de trabalho de professores

Detalho, a seguir, essas praticas profissionais refleti-
das pelos didrios de professores, entendidos como um importante
fio comum de proposta pedagogica que retine essa categoria social
em sua natureza de intelectuais reflexivos e em seu potencial de
atuacao e transformagao da realidade.

Os diarios de professores indigenas sdo escritos ao
longo de cada ano nas aldeias e trazidos nas ocasides dos cursos
de formagao, para leitura sistematica e didaticamente organiza-
da de outros professores das escolas da floresta, assim como de
seus assessores e formadores. Dedicam-se aos didrios desde 1991,
usando um largo tempo ao longo do ano, definido como parte do
curriculo de sua formacgdo na etapa “nao-presencial”. As ativida-
des de sua produgdo escrita, que podem representar algumas
horas semanais, sio complementadas na etapa presencial por ati-
vidades de leitura coletiva nos cursos da cidade, especialmente
na unidade de estudo de seu curriculo denominada Pratica Re-
flexiva, dentro da area de Pedagogia.

Os professores indigenas usam os diarios para registro
escrito de seu cotidiano, no que ele tem de rotina e de surpresa, e para

0 exame a posteriori da pratica vivida por eles mesmos e por outros.
Podem conter informacoes sobre a organizagado e o uso do tempo, o
perfil de alunos, seu agrupamento por niveis e faixas etarias: os dias
em que o professor deu aula e os dias em que néo deu, o namero e os
nomes dos alunos presentes e dos que faltaram e as razoes para tal, a
situacao da escola, as aulas dadas, o uso das linguas indigenas e portu-
guesa para a transmissao dos contetidos, as matérias e contetidos sele-
cionados, seja do curriculo “oficial” ou do curriculo intercultural, os
saberes construidos em processos de pesquisa pelos préprios profes-
sores e alunos, as estratégias de ensino e tipos de atividades desenvol-
vidas, os dispositivos de avaliagao dos processos de aprendizagem.
Contém ainda informagoes e comentéarios sobre as pesquisas feitas, as
dificuldades experimentadas por alunos e professor, as solugoes
conseguidas, os problemas de aprendizagem de determinados contet-
dos, assim como as visitas recebidas na aldeia, as assessorias de mem-
bros das instituigoes de apoio, sua participagao em festas tradicionais,
cacadas, pescarias, aberturas de estradas e caminhos, viagens a cida-
des para receber salarios e fazer contatos politicos, participar de elei-
¢oes, cursos de formacao, intercAmbios com outros projetos, etc. As-
sim, nos didrios, podem ser relatados tipos diversos de informagoes e
uma variedade de noticias sobre a pratica do professor, desde as mais
administrativas e organizacionais as mais pedagdégicas e politicas, as-
sim como comentarios, crengas implicitas ou explicitas sobre a fungao
social da escola e do professor, o papel que desempenha na transfor-
macao das condigoes da vida social, enfim, as idéias e os dilemas que
aparecem ou se escondem dentro do texto sobre a pratica.

Os “diérios de classe” cumprem, pois, importante fun-
¢ao social junto a seus colegas professores de outras etnias e as
instituigoes de apoio, subvertendo a sua tradicional natureza buro-
cratica quando usados em contextos institucionais ptiblicos. De do-
cumentos administrativos, destinados normalmente a regulagao e
ao controle externo do Estado e suas instituigoes educacionais, es-
ses documentos indigenas operam nestes casos como instrumentos
nao s6 informativos, numa perspectiva qualitativa, como formado-
res para seus autores e leitores.
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Refletindo mais um pouco sobre
a pratica dos diarios

Recorrem os autores desses documentos a mecanismos
discursivos que poem em relagao linguagem e memoria: eventos
vividos sdo registrados, ganham novos significados em documen-
tos escritos, compondo fragmentos selecionados das histérias coti-
dianas de trabalho, que sao transmitidos aos demais atores educa-
cionais e as geragoes seguintes por meio de elementos narrativos.

Os diérios estao, portanto, estruturados como unidades
narrativas, com sua referéncia direta aos fatos vividos num tempo
delimitado, onde o autor é o narrador, quase invariavelmente na pri-
meira pessoa, assim como o principal protagonista dos fatos narra-
dos. Pode-se, aqui, entender o conceito de narrativas como “praticas
discursivas (...) que trazem implicitas uma histéria, encadeiam os
eventos no tempo, descrevem e posicionam personagens e atores,
estabelecem um cendrio, organizam os fatos num enredo ou trama”
(Silva, 1995). As narrativas do professor, contadas ap6s ou anterior-
mente a sua acgao, constituem, em sua grande maioria, também exem-
plos de vérios momentos de sua reflexdao. Além de histdrias, essas
narrativas contam dos significados atribuidos ao mundo do trabalho
como parte da vida social mais ampla, como o lugar que o narrador-
ator ocupa e quer ocupar, junto aos outros, no mundo social.

Assim, cruzam-se nos didrios momentos e niveis di-
versos de registro escrito do cotidiano, em forma de unidades nar-
rativas e descritivas das agoes escolares ou comunitérias relacio-
nadas com a vida profissional, comunicadas para outros em sua
dimensao social.

Os textos que compdem os diarios de trabalho sdo, por-
tanto, entendidos como parte dos percursos pessoais e profissio-
nais de membros de sociedades indigenas onde seus pensamentos
operam e recuperam, durante sua elaboragdo escrita, pelo menos
quatro niveis de reflexdo ja estudados na literatura educacional: o
conhecimento-na-agao, a reflexdo-na-agao, a reflexao-sobre-agao e
a reflexdo sobre a reflexdo-na-agao (Schon, 1992a).

O conhecimento-na-agao

Um primeiro nivel se refere ao registro de aspectos do
conhecimento-na-agdo. Este foi definido como um saber esponta-
neo internalizado, relacionado com crengas muitas vezes implici-
tas, orientadoras de boa parte das atividades dos atores e que lhes
regulam o curso da agao narrada de forma inconsciente e mecédnica
— o conceito de habitus (Bourdieu, 1988) pode servir bem para o
aprofundamento desse nivel reflexivo.

O registro do conhecimento-na-agao é bastante co-
mum no conjunto dos diarios indigenas analisados, exemplificando
uma unidade narrativa mais simples que as demais, colada a nar-
ragdo do acontecimento. “E um conhecimento niao problematico,
instintivo, intuitivo, que flui na acao” (Moreira, 1999). Por este
mecanismo, os membros das sociedades indigenas realizam a ope-
ragdo de memorizar e informar sobre eventos significativos do
mundo do trabalho, com pequena reflexividade manifesta no dis-
curso escrito.

Ao mesmo tempo, tomados como objetos de leitura e
anélise neste estudo e em outros, os registros desse tipo de conhe-
cimento tacito e crengas implicitas as agdes dao pistas para que,
numa operacao reflexiva a posteriori, o préprio autor (ou outros),
na posicao do leitor critico, possa trazer essas agoes para seu exa-
me e para o entendimento consciente. Podem revelar idéias e cren-
cas de atores que transitam em contextos interculturais e, portan-
to, entre universos sociais e culturais diversos. Nao sem conflito,
representam a continuidade ou colocam em contraste a cultura
indigena tradicional e os saberes adquiridos nas agoes educacio-
nais formais de cursos e/ou no cotidiano de sua socializagao fami-
liar e comunitaria.

A seguir, apresento alguns dos didrios recolhidos do
conjunto, escritos nos anos de 1999 e 2000, para a descrigdo no
texto desta operagdo discursiva. Aqui, a reflexdo a posteriori sera
feita ndao pelo autor indigena, que se expressa como narrador de
eventos no tempo, mas, na leitura dos diarios, pela intérprete:
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A aula deu inicio as 7 horas e foi aula de Geografia. Primeiro
eu comecei falando sobre que é a Geografia e fui mostrando
os desenhos que tem no Atlas Geografico Indigena do Acre.
Depois eu levei os alunos para o meio do campo de futebol e
mostrei a eles tudo o que tem em volta e depois voltamos
para a escola.

Quando chegamos, eu pedi para eles fazerem um dese-
nho, primeiro do campo, e depois de tudo que tem em
volta do campo: casa, cacimba e fruteira. Depois que tudo
estava feito, recolhi todos eles e preguei na parede da es-
cola. Foi essa a aula de hoje (professor Valdete Bebito
Asheninka).

No caso do professor, a aula de Geografia foi registrada
em seqiiéncia narrativa bem estruturada (“primeiro”... “depois”...
“depois...”) até seu fecho (“Foi esta a aula de hoje”). Tal unidade
esconde e revela seus conhecimentos implicitos. A escolha de um
contetido da geografia, a cartografia da aldeia, foi ensinada, usando-
se metodologias da representacao cartogréfica de base indutiva: uma
seqiiéncia de atividades foi desencadeada para garantir a aprendi-
zagem. Primeiro a observacao do espago vivido, articulado a experi-
éncia cotidiana, mediada pelo professor, depois a representagao gra-
fica espontinea e autbnoma dos alunos, seguida da exposigdo dos
trabalhos para a intercomunicagao entre os alunos, sem a mediagdo
do professor.

Um saber profissional foi assim mobilizado pelo pro-
fessor recorrendo ao seu conhecimento e a sua crenga em estra-
tégias de observagao e registro da experiéncia individual e cole-
tiva. Saber que foi depois comunicado a observagao da mesma
coletividade (ao ser pendurado na parede), o que parece indicar
estilos de uma pedagogia intercultural, em continuidade com a
cultura indigena Asheninka e outras ja analisadas (Bertely, 2000):
privilegia-se a aprendizagem observacional e o uso de atividades
simultaneas e paralelas, mais ou menos autéonomas em relagéo
ao professor.

A reflexao-na-acao

Um segundo nivel de discurso registra fragmentos de
reflexao-na-agao, em que professores dao significados e tomam de-
cisdes no curso das agbes cotidianas, fazem escolhas conscientes
relativas ao seu trabalho e as transformam em elementos enriqueci-
dos da unidade narrativa. Funcionam como narrativa de um pensa-
mento, contendo consideragoes reflexivas extraidas da pratica. Sao
assim trazidos a tona mais tarde pelo ator, tornado autor, na formu-
lacao do texto para explicar ou tecer consideragoes sobre suas esco-
lhas, para si mesmo e para outros.

Estes sentidos dados na agao, “numa reflexdo efémera,
que emerge e desaparece rapidamente, dando lugar a outro novo
evento” (Moreira, 1999), passam a estar presentes nos diarios, quan-
do os autores descrevem e narram acontecimentos vividos. Mas,
diferentemente do nivel anterior, formulam por escrito os pensa-
mentos desenvolvidos no percurso da agao. Acredito que ha ai, nes-
se caso, uma operagao verbal de tradugao intercultural, portanto,
duplamente reflexiva: exige por em prética conhecimentos de uma
lingua para outra. Se o pensamento feito na agdo foi provavelmente
estruturado por conceitos em lingua materna, ao tornar-se diario,
foi transformado em discurso escrito em uma segunda lingua.

Nos diarios selecionados, os professores descrevem, a
posteriori, seu percurso reflexivo na agao, considerando suas esco-
lhas, com o exame, antes ou durante o curso do acontecimento nar-
rado, das condigoes de trabalho. E explicitam idéias, sentimentos e
crengas em que basearam suas decisoes: “Eu pensei assim”, “entdao
foi que eu pensei”, “eu achei melhor”, e “eu achei importante” sdo
marcas do discurso narrativo com elementos reflexivos explicitos.

Hoje eu trabalhei com a aula de arte indigena, mas antes
disso, eu tinha planejado uma aula de matematica para os
alunos. Mas, quando eu cheguei na escola tive de ficar com a
minha turma e a turma do professor Chagas, entdo foi que eu
pensei que todas as criangas tinham que conhecer um pouco
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da arte indigena, conhecendo o proprio desenho de pintura
Kaxinawd. Depois, de acordo com o desenho, fiz uma peque-
na atividade para todos trabalharem em casa (professor Fran-
cisco Célio Maru Kaxinawa, 2000).

Eu planejei o meu trabalho juntamente com os meus alunos.
Eu pensei assim: cada semana eu trabalho com uma matéria
diferente, porque eu achei melhor trabalhar dessa maneira.
Assim ajuda muito com as criangas, e ndo confunde muito
elas e nem o professor se confunde. Quando eu trabalho s6
com uma matéria por semana, fica mais facil de trabalhar...
(professor Komayari Asheninka).

Os dois professores operam suas reflexoes na agao, re-
organizando estratégias da aula, uma vez examinadas as condigbes
de seu trabalho, nas escolhas que podem fazer, quotidianamente,
nas fronteiras de seu curriculo intercultural: no primeiro caso, mu-
dam os objetivos de ensino e, no segundo, a organizagao do curricu-
lo em relagao ao tempo dedicado a cada matéria.

Opta o professor Kaxinawa por trabalhar a pintura tra-
dicional no curriculo, refletindo que todas as criangas tinham que
conhecer um pouco da arte indigena, conhecendo o préprio dese-
nho de pintura Kaxinawd. Substitui a aula de Matematica planeja-
da, de forma a trazer conhecimentos necessarios para a formagao
bésica comum dos seus alunos, com base na cultura tradicional,
independentemente da heterogeneidade de sua nova turma. Por
outro, exercita estilos de socializagdo nao centralizada no profes-
sor, mas por ele controlada, com atendimento aos niveis diversos,
com seus alunos e com os do professor Chagas, provocando ativida-
des heterogéneas e coordenadas em torno a uma tarefa comum
(Bertely, 2000).

No segundo registro, o professor formula um pensa-
mento no curso da narracao: eu pensei assim. Opta por reorientar, a
partir de suas dificuldades e as de seus alunos, o curriculo de sua
escola, modificando a relagdo entre as matérias, os dias da semana e
a carga horéaria, numa reacado ativa as condigdes de trabalho

anteriores. Estas condigoes, em sua explicagio, foram caracteriza-
das por um conhecimento fragmentado, recortado pelas discipli-
nas, o que implicava relagées de ensino-aprendizagem insatisfatorias
para ambos, professor e alunos.

Podem os didrios indicar também uma reflexao, feita
pelo narrador, de ordem ética (“da verdade”), explicitando, portan-
to, uma crenga, formulada como objetivo de aprendizagem e como
contetido de ensino no decurso da agao curricular. Repare-se o exem-
plo a seguir:

Dia 19/10/00, quinta-feira — Eu dei aula de Estudos Sociais
com o objetivo de ensinar a diferenga do indio com o nao-
indio. Expliquei tudo o que era ser um indio de verdade, e
como somos ainda hoje. Eu disse ainda que os indios de an-
tigamente nao eram diferentes de nés até hoje (professor Fran-
cisco Celio Kaxinawa).

No caso, a reflexdo-na-agao do professor (socializada
aos alunos) é constituida pelas duas idéias formuladas de forma
relacional — entre eles mesmos em relagao aos outros, e entre o pre-
sente e o passado. Estas pdem em agao, pela linguagem verbal, no-
vas representagoes das identidades sociais, carregadas de um novo
sentimento de orgulho e valor, selecionadas como parte do curricu-
lo intercultural. A continuidade cultural em relacao ao passado e a
diferenca positiva com relagdo aos nao-indios passam a ser conted-
dos dessas novas narrativas curriculares formuladas pelos novos
atores/autores da escola indigena no curso da agao.

A pesquisa-na-acao

Ha outros tipos de didrios que relatam momentos de
reflexdo de outra natureza, formulados como “pesquisas”, relacio-
nadas com a prética de estudos dos professores, de maior ou menor
félego, no desenvolvimento de seu trabalho.
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A aula de hoje foi ciéncia, o assunto, meio ambiente e ecolo-
gia. Num primeiro momento pedi que escrevessem um texto
sobre o que entendessem da palavra meio ambiente. Em se-
guida passamos a trabalhar na cartilha Caderno de Pesquisa
feita pelos agentes agroflorestais. Trabalhamos no levanta-
mento dos legumes, onde cada um dos alunos ficou de fazer
novos levantamentos do que é ainda plantado em sua comu-
nidade (professor Joaquim Mana Kaxinawa).

O registro da aula de Ciéncias do professor ocorreu na
interface entre escola e meio ambiente, e entre dois trabalhos pro-
fissionais relacionados — professores e agroflorestais. O professor
propoe um plano de continuidade do tépico da aula com a pesquisa
a ser feita pelos alunos, dando continuidade, por sua vez, aos le-
vantamentos feitos pelos agroflorestais dos alimentos cultivados em
cada comunidade, ja editados no livro didatico Caderno de pesqui-
sa (Idiazabal, Gavazzi, 2000).

A reflexao-sobre-a-acao

H4, ainda, um outro nivel de operagdo discursiva, a
reflexao-sobre-a agao (Schon, 1992), que todo diario implica, por
sua natureza de texto escrito. Todos os enunciados, mesmo aqueles
que néo explicitam opiniao, sentimento e pensamento, como o pri-
meiro nivel de conhecimento-na-agao apresentado anteriormente,
podem ser considerados operagoes reflexivas a respeito das agoes.
Ao formularem, pela linguagem e em lingua escrita, eventos, agoes
vividas e projetadas, os sujeitos que as narram podem identificar,
analisar, formular para si e para outros, enfim, comunicar questoes
néo explicitadas no curso da pratica. Desta forma, podem também
identificar elementos para sua transformagédo e ampliagao, alimen-
tando novamente a pratica pessoal e coletiva.

Assim, além de sua inerente dimensao reflexiva, podem
ser encontradas nos didrios diversas operagoes de reflexao-sobre-agao,

escritas antes ou depois da prética: seja como uma antecipagao refle-
tida da agéo, seja como pensamento que se formula na recuperagao
da agdo depois de ocorrida.

E muito comum o texto do diario servir para descri-
¢oes, em tempo futuro, dos eventos em forma de planejamentos.
Estes sdo incentivados como parte das tarefas de estudo, antes
de executarem o trabalho, como importante aspecto do seu de-
senvolvimento profissional. Enunciam também concepgoes po-
liticas sobre a responsabilidade do professor e do agro, integrada
sua atividade profissional a vida social e a uma fungao publica
mais ampla.

Antes de comegar as aulas, vou conversar com as criangas e
explicar como vamos estudar este ano. A aula vai comegar no
dia 11 de setembro e os dias da semana que vou trabalhar
serdo: segunda-feira, terga-feira e quarta-feira. As matérias
que vou trabalhar serao: Lingua Indigena (LI), Lingua Portu-
guesa (LP), Matematica, cantigas e brincadeiras. Também vou
estar sempre junto com a lideranga da comunidade para aju-
dar na melhoria da aldeia (professor Komayari Asheninka,
2000).

Pode-se ler uma outra série de consideragoes reflexi-
vas sobre as precérias condigbes do trabalho, a partir do evento
aula relatado: as dificuldades relacionadas com as estratégias di-
daticas de classes multisseriadas, ou a desarticulagao entre o tem-
po da escola e o tempo dos alunos, trabalhadores da agricultura,
além de apontarem como outro fator adverso ao tempo da escola
o tempo das grandes chuvas. Estas constatagdes sobre as proble-
maticas enfrentadas sdo narradas, ao mesmo tempo, a partir do
esforgo ativo do professor para solucionar ou superar, pela acao
criativa, as condigoes dificeis apresentadas como obstédculo a seu
trabalho:

A aula da lingua portuguesa para os alunos que ja sabem ler

e escrever onde eu pedi para eles escreverem um texto, o 27
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texto seria lido por outro aluno. Esse texto tinha trés finali-
dades: ver se ainda tem problema de ortografia e escrever
para outro entender; para os iniciantes da alfabetizagao foi a
leitura (rabisco) das letras a, e, i, 0, u (como ¢é tao dificil tra-
balhar com 3 classes na mesma sala, pequena e num quadro
pequeno) por isso tento criar algumas atividades para cada
classe.

(..r)

Hoje foi o altimo dia de aula do ano, por decisdo dos alunos.
Motivo de muitos trabalhos para fazer: pastorear o arroz que
estd encacheando no rogado, para as gratinas e os curi6s nao
comerem. Desde outubro houve muitas faltas dos alunos, que
néao puderam, participar das aulas em todos os dias marca-
dos, por ser tempo de final de servigo e inicio de inverno, com
as enchentes (professor Joaquim Mana Kaxinawa).

A reflexao sobre a reflexao-na-acao

O dltimo nivel de conhecimento que os diarios podem
favorecer foi denominado na literatura educacional voltada a for-
magao profissional de reflexao sobre a reflexao-na-agao. “Refletir
sobre a reflexdo-na-acdo é uma acao, uma observacao e uma descri-
¢ao, que exige [também] o uso de palavras” (Schon, 1992b, p. 83).

Estendo aqui, neste trabalho, os conceitos formulados
ao conjunto de atividades implicadas na leitura analitica dos diari-
os de trabalho (e, é claro, de outros tipos de documentos reflexivos
sobre as préticas profissionais). Refiro-me aqui as operagoes de lei-
tura e interpretagao das agoes e reflexoes contidas nesses documen-
tos, a partir de categorias formuladas para a andlise na interagdo
educacional com outros saberes vindos da teoria e do saber de ou-
tros, o que possibilita uma perspectiva critica dos aspectos observa-
dos, dos significados atribuidos, abrindo possibilidades para os au-
tores reverem seus pensamentos, sentimentos, valores tacitos ou
explicitos e transformarem seu repertério de alternativas e enrique-
cerem suas agoes.

Esta “meta-reflexao”, em contexto intercultural como
o0 aqui analisado, é mais um dispositivo de formacao profissional.
Serve para o proprio autor refletir a posteriori sobre a reflexdo-na-
agao ou sobre a agdo por ele experimentada, ou pode possibilitar a
reflexdo dos docentes e formadores que atuam em sua formacao,
abrindo interessantes caminhos ao didlogo e a pesquisa-em-agao
intercultural sobre os diarios.

Toma-se assim, especialmente, a perspectiva dos
atores nao-indigenas envolvidos nas relacbes pedagogicas
interculturais, de forma a ilustrar o potencial dos diarios quando
usados nas situagbes de formacado de “profissionais reflexivos”.
Amplia-se esta tltima categoria dos professores indigenas aos pro-
fessores nao-indigenas, em seus diferentes papéis, de formadores
e de pesquisadores. Toma-se como matéria-prima a pratica docu-
mentada em narrativas didrias de profissionais indigenas em for-
macao e, como objetivo, o aprimoramento e a transformacgédo das
praticas de uns e de outros.

E certamente 6bvio, mas nunca é demais lembrar, que
a (trans)formacao de atores em autores, leitores e profissionais re-
flexivos (e pesquisadores-em-agao) exige, especialmente dos forma-
dores, capacidades de leitura intercultural. Para tal, devem poder
relativizar suas proprias posigoes e concepgoes, normalmente ar-
raigadas culturalmente, sobre o fazer e o saber do outro, o que im-
plica a investigacao disciplinada e reflexiva sobre as préticas desses
“outros” profissionais e das reflexdes que as fundamentam, para a
identificagao e analise dos aspectos problematicos e contraditérios
de suas préprias praticas de formadores a serem constantemente
desafiados e superados nas relagoes interculturais.

Algumas estratégias e orientagoes para a leitura e pes-
quisa-em-agao dos formadores, a partir dos diérios, tém sido desen-
volvidas pelas equipes junto aos professores, obtendo-se alguns re-
sultados provisérios. Sobre tais estratégias de leitura e pesquisa, e
sobre alguns dos processos de sistematizacgao ja desencadeados a
respeito dos diarios, volto-me doravante, de forma a concluir este
estudo.
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Fragmentos de documentos institucionais da CPI-AC
sdo apresentados para complementar a amostra dos niveis de refle-
xao0 desencadeados pela escrita e leitura dos diarios.

Trata-se de um trecho de relatério da unidade
curricular de Pedagogia do XX Curso de Formacao de Professores
Indigenas do Acre (Monte, 1999). O objetivo geral do curso de
Pedagogia foi (como tem sido) ajudar a transformar em conheci-
mento curricular e pedagégico organizado, significativo e aplicé-
vel a pratica, as idéias ja desenvolvidas pelos professores indige-
nas ao longo dos anos sobre sua atuagdo — o que fazem, como fa-
zem, como acham que podem fazer melhor —, ampliando as expe-
riéncias de ensino que vém vivenciando para uma agao mais qua-
lificada e consciente. O ponto central de discussao pedagogica
naquele ano foi a reflexdao sobre as préticas de avaliagao escolar e
seus fundamentos, a partir do estudo de casos de situagdes-pro-
blema, contextualizados no cotidiano, usando-se como fontes os
diarios de classe:

Trechos dos diérios, que muitos dos presentes haviam escri-
to, foram organizados apés sua entrega ao Setor de Educagao
da CPI-AC e digitados numa apostila. Eram contetdos sele-
cionados para estudo dos demais professores sobre varios
aspectos pedagdgicos embutidos nos textos (...) Também es-
tas discussoes, pelo nivel de dominio ainda incipiente da
lingua escrita, foram acompanhadas de informagoes de or-
dem metalingtiistica sobre as convengoes da lingua portu-
guesa escrita no que se refere a pontuagdo, a ortografia, a
concordancia verbal e nominal, etc. Tais informagoes entre-
meavam a discussdo pedagégica e apoiavam, de forma de-
monstrativa, a questao prioritaria por nés analisada no cur-
so da “avaliagdo escolar”. Movia-nos a tarefa de pensar criti-
camente a tendéncia atual instalada nas escolas rurais do
Acre, da “avaliagao por provas que chegam de barco”. Esta é
a rotina naturalizada como a verdadeira avaliagao instalada
no imaginario de muitos professores da rede municipal, in-
clusive indigenas, resultado da intervencgao pedagégica das

inspetorias de ensino municipais, contra as quais queriamos
apresentar alternativas. Entre estas alternativas, as agoes de
corregao dos trabalhos dos alunos, a avaliagdao continua dos
“erros” e avangos no processo de aprendizagem, que sugeri-
amos como necesséria e indispensavel ao exercicio docente.
Nossa prépria atuagao como formadores constituia uma agéao
demonstrativa do que entendiamos como “avaliagao conti-
nua”, tarefa imprescindivel para a melhoria das relacoes de
ensino-aprendizagem na escola indigena.

A seguir, um fragmento do trecho da apostila onde os
professores sdo chamados a ler e observar algumas das formas di-
versas de pensar a avaliagao a partir de seus proprios textos e prati-
cas (Monte, 1999):

Repare e comente os diferentes tipos de
avaliacao feita nos diarios

A aula de hoje foi avaliagao da ortografia. Eu pedi para eles
fazerem um texto com a palavra cagada. Quando termina-
ram o texto, eu pedi que trocassem os textos com outros co-
legas e lessem. Depois das leituras, escrevi os textos na lousa
e pedi para o dono do texto ler como ele escreveu. Af fica-
mos corrigindo os erros que cometeram. Muitos alunos dizi-
am seu texto perfeito, mas com distragao acabavam perden-
do algumas letras das palavras (professor Joaquim Mana
Kaxinawa).

Como hoje ja era o dltimo dia de aula, eu fiz um tipo de
avaliagdo geral com meus alunos. Os alunos da 32 série sdo
10 alunos. S6 um aluno chamado Rodrigo foi o mais atrasa-
do de leitura, matemaética e escrita. Eu acho por motivo que
ele mora fora da aldeia 6 hora de viagem. E quando ele vai
em casa, o pai nao deixa ir logo para voltar na escola. Os pais
as vezes precisam dos filhos para ajudarem a limpar os roga-
dos. Os alunos de 22 e 12 séries estao muito bem na leitura e
escrita e matematica (professor Jaime Manchineri).
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Avaliacao: na minha observagao, durante o ano os alunos
aprenderam mais na leitura escrita e matemética. No inicio
da aula, os alunos nao sabiam escrever nem ler a Lingua Por-
tuguesa. Mas eles ja léem e escrevem sozinhos. Igualmente
com a matemaética eles sabiam s6 as 2 operagoes — soma e
subtracao. Mas agora ja sabem as 4 operagoes. Sao os alunos
da 32 série. Também durante a aula tivemos aulas de geogra-
fia e histéria indigena. Isso nao foi lido nem escrito, s6 oral-
mente, e cada aluno ja tem decorado na cabega o que é geo-
grafia e histéria indigena.(...) Assim a aula finalizou deixan-
do eles continuarem lendo as cartilhas em casa, fazer contas
e escrever qualquer tipo de texto. Para nao esquecer quando
comegar novamente a aula em 99. Os alunos ficaram muito
animados. As aulas foram muito boas durante o ano de 98
(professor Lullu Manchineri).

Quando eu estava dando aula da histdria chegaram as provas
de barco. Af os alunos foram fazer as provas. Mas foi tudo
resolvido, a ligdo que eu estava dando para os alunos. Apos
que os alunos fizeram as provas, terminou, porque eu baixei
para cidade para uma reuniao (professor Aldenor Kaxinawa).

Uma brevissima reflexao final

Os diarios de professores sdo escritos para serem li-
dos, comunicados anualmente a outros nos cursos e nas assessorias
de campo, além de virem a motivar pesquisas dentro de uma pers-
pectiva de investigagdo-em-acao — dai sua fungdo numa pedagogia
intercultural. Podem ajudar a acionar dispositivos de didlogo
intercultural para a reflexao sobre as praticas pedagdgicas e sociais
de profissionais indigenas, subvertendo visdes hegemdnicas sobre
educacao, cultura e curriculo, mas também eliminando preconcei-
tos e rotinas de trabalho de todos os envolvidos nos programas de
formagao. Fornecem a autores, formadores, assessores e estudiosos
do cotidiano, quando lidos com finalidades especificas, elementos

para outras operagoes reflexivas que ap6iem a todos no enriqueci-
mento do inventario de alternativas possiveis de agdo, na amplia-
¢ao da capacidade de agdo e de transformacao das praticas.

Assim, o novo sentido politico deste processo educativo,
no qual tomo como tema de trabalho a palavra de narradores indige-
nas, a partir de minha proépria palavra como narradora, visou fornecer
armas e ampliar a visibilidade (ou audibilidade) das vozes, concepgoes
e praticas de sujeitos quase sempre silenciosos e inaudiveis nos curri-
culos e na producgéo e investigagiao educacional. Se é verdade que “a
educagido é um local de luta e contestagao continuas (...) um espago
narrativo para a compreensao e a analise critica de miltiplas histérias,
experiéncias e culturas” (Giroux, 1995, p. 94), optei por trazer histori-
as de uma experiéncia educacional com outras culturas e linguas, em
que sou também protagonista. O foco esta aqui colocado nos diérios
indigenas para contar histérias de préaticas pedagdgicas e ambientais
amazonicas inusuais, fertilizando com novos sentidos meu texto e os
espacos que me foram abertos pelo campo da Educagdo em sua teoria
e pratica. A idéia foi possibilitar aos educadores presentes (e ausen-
tes), tanto na escrita dos diarios indigenas quanto nos seus diversos
niveis de leitura — narradores, personagens, intérpretes e investigado-
res — “um ato de descentramento, de transito e de cruzamento de fron-
teiras, uma forma de construir uma politica (e uma educagao)
intercultural na qual ocorra um didlogo, uma troca e uma tradugao
entre diferentes comunidades, e entre fronteiras nacionais” (Giroux,
1995). A intencao foi também dialogar com o campo da investigacao
educacional, por meio de processos interculturais voltados a criagao e
negociacao de significados sempre incompletos, efémeros e mescla-
dos, provenientes de nossas diferentes histérias culturais.
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Formar professores para a educagao basica, em qual-
quer contexto, significa capacitar pessoas em:

— pedagogia;

— ensino.

Como se pode perceber, ndo concordo com a interpre-
tacdo da expressdo “pratica pedagdgica” como “pratica de ensino”.
Acredito que toda pratica de ensino implica a adogdo de uma orien-
tacdo pedagobgica (por pior que seja), de modo que, nesse sentido,
toda pratica de ensino é também uma pratica pedagdgica. Entretan-
to, existem muitas prdticas pedagdgicas que nao se dao no &mbito
do ensino escolar, e sequer do ensino em sentido amplo, como as
que podem ocorrer como resultado de uma intervengao politica,
por exemplo.

Quero enfatizar especialmente a diferenga que pode
haver entre um professor e um educador. Em qualquer comuni-
dade se contam muitos educadores: um homem que guarda e
transmite as histérias dos antepassados é um educador, assim
como um pai ou uma mae que aconselha seus filhos, com amor,
dentro das normas da sua sociedade. Jd um professor € uma pes-
soa especialmente qualificada para conduzir um processo de en-
sino-aprendizagem por um tempo determinado (ainda que nem
sempre pré-determinado). Idealmente, um professor deveria sem-
pre ser um educador. Melhor ainda, idealmente um professor
deveria ser, primeiramente e acima de tudo, um educador que
tivesse a qualificagdo (desenvolvida ou aprendida) para atuar em
programas de ensino. De certo modo, represento isso no esquema
a seguir.

O que o esquema quer destacar é que, na pratica, pode-
mos encontrar professores — isto é, sujeitos que tém alguma (real ou
pretendida) formagao para atuar no ensino — que nao sdo, no fundo,
educadores: sdo pessoas (professores) capazes de transmitir contet-
dos, mas incapazes de dirigir um processo pedagogico de constru-
¢ao de conhecimento; eles se parecem com &rvores de casca oca,
sem um cerne que as torne sélidas e seguras.
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p = professor
pe = professor-educador
e = educador

e

formagao
pedagégica

habilidades para o ensino

S6 um professor que é educador tem motivagao sufici-
ente (e compreensao suficiente dos processos de aprendizagem e da
psicologia da crianga) para descobrir caminhos de envolver os alu-
nos, formas de cativar o aluno para o gosto de descobrir e aprender. O
professor educador pode ser o professor-investigador, porque é capaz
de olhar o mundo também através dos olhos dos seus préprios alu-
nos. O professor que ndo é educador nao é capaz de acreditar que
seus alunos também sabem, que o educador também aprende com o
educando e, finalmente, que conhecimento se constréi, nao se da.

Por isso entendo que a formagdo de professores indi-
genas é, em primeiro lugar, formacdo de professores e, nesse
sentido, nao é diferente da formagdo ampla proposta acima. En-
tretanto, professores indigenas atuam em realidades em que estdo
envolvidos conflitos de culturas, de sociedades e até de identida-
des, o que exige, nesse caso, alguma coisa além na sua formagao.
Vamos chamar esse “componente”, apenas para dar um nome, de
perspectiva antropoldgica.

Arealidade comum as sociedades indigenas no Brasil,
de estarem envolvidas em um conflito (aberto ou latente)! com uma
sociedade majoritaria nacional, coloca o professor indigena em uma
posigdo importantissima e, ao mesmo tempo, de dificil equilibrio.
Ele pode ser o agente educador numa situagéo de conflito e mudan-
¢a, comprometido com a defesa dos valores, da histéria e da cultura
milenar do seu povo, ou pode ser um agente de mudanga, compro-
metido com os valores, a histéria e a cultura da sociedade nacional
dominante (brasileira).

Ensino bicultural?

A idéia de um ensino bicultural, aparentemente clara,
é razoavelmente complicada de realizar. Ainda que participando de
duas culturas, ou seja, transitando — pela convivéncia — em duas
sociedades ou comunidades distintas, qualquer pessoa assume le-
aldades, maiores ou menores, em um lugar ou outro. Havera uma

1 O conflito latente — isto é, escondido, disfarcado, dissimulado — ¢, quase sempre, o
que mais prejudica as sociedades indigenas. Quando a sociedade majoritaria ou do-
minante (que, no caso, é a chamada “sociedade brasileira”) busca esconder e negar a
discriminagao contra os indios, em geral esta buscando iludir os povos indigenas
acenando com uma integracao geral, uma “unidade nacional” dos brasileiros que
transforme as sociedades indigenas em participantes dos valores e demais usos da
sociedade maior, mesmo que conservando caracteristicas “tipicas”, como “dangas
folcléricas” ou “datas especiais” de comemoragao (ao lado das datas nacionais, que
cultuam Tiradentes, Dom Pedro, Deodoro e outros “heréis” desse tipo).
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cultura (ou uma insergao social) que lhe dara maior prestigio, mai-
ores oportunidades, possibilidades econ6micas ou valorizagao pes-
soal. Caso faldssemos de duas sociedades e culturas bastante proxi-
mas em termos de prestigio, peso econdémico e oportunidades (por
exemplo, uma pessoa cuja familia estivesse em parte na Inglaterra e
em parte na Francga; ou com uma parte na Alemanha e outra nos
Estados Unidos), possivelmente isso resultaria apenas em efeitos
benéficos para o individuo e nao traria qualquer risco de prejuizo a
qualquer uma das sociedades ou culturas envolvidas. Mas essa néao
é a realidade dos povos indigenas no Brasil. A situagao das socieda-
des indigenas no nosso pais é a de minorias étnico-lingtiisticas e,
mesmo nesse particular, essas minorias indigenas sdo muito meno-
res (isto é, muito mais minoritarias) do que muitas outras situagoes
de minorias étnico-lingtiisticas pelo mundo afora, ou mesmo as si-
tuagoes envolvendo outros povos indigenas nas Ameéricas.

Nesse contexto de duas sociedades em confronto, a so-
ciedade indigena vive a tensao da negagdo cotidiana de sua riqueza
cultural e histérica (e de seu futuro) pelas atitudes da sociedade ma-
joritaria em relagao a ela. Seus direitos sdo quase sempre negados,” e

2 Citemos, no Sul do Brasil, por exemplo, os seguintes fatos: 1) existem terras indigenas
que foram totalmente tomadas dos indios, umas até hoje nao devolvidas e outras cuja
devolugao custou, as comunidades indigenas, muito esforgo, sacrificios, sofrimentos e
martirios. O caso do Toldo Chimbangue, em Santa Catarina, no qual se envolveu, con-
tra os indios, o governador Amin e uma boa parte de funciondrios inescrupulosos da
Funai (que ainda trabalham no 6rgao, na Regiao Sul), é um tipico exemplo; 2) existem
terras indigenas que foram alvo de grilagens oficiais dos Estados, que até hoje se recu-
sam a reconhecer os crimes e reparar as injustigas. Casos exemplares estao no Parana
(onde Moysés Lupion roubou terras de Mangueirinha, Queimadas, Apucaraninha, Ivai,
Faxinal, além de outros roubos feitos em Sao Jeronimo e Palmas) e em Santa Catarina
(onde os Kaingang do Xapecd ainda reivindicam as terras roubadas no Imbt, no
Xapecozinho e no Toldinho, e os Xokleng de Ibirama reclamam a redemarcagao que
diminuiu sua 4rea nos anos 50, além das perdas pela inundagao por barragem do
DNOS); 3) um vasto patrimoénio florestal indigena foi aniquilado por agentes dos go-
vernos brasileiros (e alguns governos estaduais), sobretudo entre os anos de 1940 e
1980, sobre os quais ninguém diz uma palavra, e parece que se vai fazer passar isso
tudo para a histéria como “fatos inevitéveis”, sem culpados e sem reparagao dos preju-
izos (mais que os econdmicos, os culturais) que provocaram.

no seu cotidiano experimentam o preconceito® e a violéncia,* a ex-
ploragéo de seu trabalho e a falta de apoio oficial para suas atividades
econdmicas. No caso dos Kaingang e Xokleng,® a situacéao é tal que a
maioria das comunidades indigenas nao imagina nenhuma transfor-
magao benéfica (ou seja, nenhuma melhoria) no seu futuro, em rela-
¢ao a situagao atual, a nao ser para os seus filhos e netos, e desde que
abandonem cada vez mais seus vinculos com sua cultura e sua histo-
ria. Ou seja, é apenas deixando de falar sua lingua e se engajando em
um processo escolar dos brancos, que lhes dé acesso a oportunida-
des de emprego da sociedade brasileira, que muitas familias imagi-
nam um futuro melhor para seus descendentes, mas abandonam, ao
mesmo tempo, qualquer preocupagdo com seu futuro como um povo.
Em outras palavras, diante de uma situagao real tao negativa, onde
nao encontram motivos para orgulho étnico, as geragoes atuais vao
projetando “saidas” ou “solugoes” individuais para seus filhos e ne-
tos, que, ao final, representam (ou conformam) um projeto de futuro
de total “integragdo” na sociedade brasileira, o que significara fatal-
mente a “desintegracao” étnica da sociedade indigena.

Nesse contexto, portanto, podemos perceber claramente
como é dificil a posigdo do professor indigena. Em muitos casos,
alids, a prépria carreira de professor foi a busca de uma daquelas
“solucdes individuais” de que falei. Mas, mesmo onde nao foi isso
que levou a pessoa a tornar-se professor, o fato é que, nessa condi-
¢ao, ele passa a “transitar” entre as duas culturas, mas é colocado
diariamente diante do fato de que a cultura dominante, a dos ‘bran-
cos’ abre muito mais “portas” (e isso é 6bvio, porque as “portas” e

3 Em 90% das comunidades “brancas” que circundam as areas indigenas no Sul do
Brasil, os qualificativos que aplicam aos indios (ali chamados de “bugres”) séo:
preguigosos, malcheirosos, traigoeiros, mentirosos, ladroes e cachaceiros.

4 Até hoje, agressoes contra indios, individualmente, nunca resultam em punigao
dos agressores. Ao contrario, em muitos conflitos envolvendo indios e nao-indios,
as chances de um indio ser apontado como culpado sdo sempre maiores.

> Em algumas passagens mantenho a referéncia original do texto as situagdes dos
Kaingang e Xokleng, dois povos aparentados (ambos Jé) no Sul do Brasil, drea em
que atuo e pesquiso héd quase 25 anos.
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suas “fechaduras” foram feitas pela prépria cultura dominante — e
estdo na “casa” dela — segundo seus préprios padroes; em muitos
casos, as “chaves” indigenas parecem nao funcionar). Mas também
é verdade que, em muitos casos, um preconceito assumido pelo
préprio indio contra sua heranca cultural é que o faz preferir a “cha-
ve” ocidental; é o caso, por exemplo, da adogao ingénua e intensiva
dos remédios dos “brancos” que, em muitos casos, ndo apenas sao
menos eficazes do que tradicionais férmulas indigenas como, tam-
bém, em muitos casos, tém efeitos colaterais bastante prejudiciais
(veja-se, por exemplo, os efeitos de antibidticos — que, em certas
épocas e lugares, tém sido ministrados ou distribuidos por agentes
do governo como se fossem inofensivos — na dentigdo de muitas
criangas e, também, causa de muitas anemias, algumas seguidas de
morte). Em algumas comunidades, até os partos naturais foram subs-
tituidos, por pressao ou incentivo da Fundagao Nacional do Indio
(Funai), pelas cesarianas nos hospitais da regido.®* Também é o caso
de familias indigenas que se recusam a participar ou submeter-se a
cerimodnias curativas religiosas préprias da cultura de seus antepas-
sados, mas passam a freqiientar as cerimonias de cura milagrosa
das diferentes seitas evangélicas pentecostais que entram hoje nas
suas aldeias.

O preconceito contra a propria cultura nao precisa se
manifestar pela afirmacao de que a sua cultura é ruim ou feia. O
preconceito se manifesta simplesmente pela escolha de elemen-
tos da outra cultura, da sociedade do dominador, quando o pro-
blema poderia ser resolvido com os recursos da prépria tradigao
cultural. E o caso, por exemplo, de toda a valorizagao do inglés na
sociedade (colonizada) brasileira. Palavras como outdoor, shopping

5 Registre-se, também, que os muitos casos de cesarianas em mulheres indigenas se
devem a préticas inescrupulosas de médicos brasileiros, seja por incompeténcia
no trato do parto natural, seja por interesse na remuneragao maior, paga pelo siste-
ma publico de satide. E h4, ainda, situagoes conhecidas em que a cesariana é recur-
so para a pratica de esterilizagao de mulheres indigenas, que, no Sul do Brasil,
nunca atingiu proporg¢oes de “crime organizado”, mas nunca deixou de acontecer
como parte das préticas criminosas da sociedade envolvente contra os indios.

(que, no préprio Estados Unidos, ndo existe com esse sentido),
check-up, center (para qualquer tipo de negécio: home center, car
center, play center, etc.), e tantas outras, nao fariam falta ao idio-
ma portugués, se os brasileiros quisessem empregar sua prépria
lingua, mesmo inventando palavras novas quando fosse preciso.
Isso ndo quer dizer que ndo acontegam ou ndo possam acontecer
empréstimos (seja na lingua, seja na cultura), mas o caso aponta-
do da lingua inglesa no Brasil quer mostrar o quanto a atitude das
pessoas de uma sociedade dominada é decisiva para o enriqueci-
mento ou o empobrecimento de sua prépria cultura, e para a per-
da de muitos tragos e — mais importante que isso — muitos valores
de sua heranca cultural.”

Ensinar antropologia?

Volto a dizer que a posigdo do professor indigena é,
por isso, bastante dificil e, em sua formagao, o problema do embate
cultural precisa ser claramente enfocado e adequadamente tratado.
Isso, alids, ndo pode ser feito com “contetido” a ensinar. Nao se trata
de ensinar antropologia nem ensinar “cultura indigena” para os in-
dios, mas de construir uma relacao pedagogica dialégica (e dialética),
na qual professores e “assessores” sejam parceiros de uma reflexdo
existencial, filos6fica e politica profunda. Por isso, o que se precisa
aqui ndo é de uma antropologia de gabinete universitario e de
teorizagoes a partir de alguns meses de pesquisa de campo; trata-se,

7 Este texto foi escrito antes da polémica envolvendo um projeto de lei, de um depu-
tado federal, que se propoe a impedir o uso de palavras estrangeiras em determina-
dos contextos. Nao entrarei nos méritos desse debate, mas registro minha concor-
dancia com a opinido da maioria dos lingiiistas brasileiros que se manifestaram
sobre isso, e que destacam duas coisas no caso: 1) o problema da dominacao cultu-
ral e econdmica tem raizes mais profundas e mais amplas que simples emprésti-
mos lingiiisticos; 2) nenhum decreto consegue regular fatos de linguagem como
esse, dos empréstimos (um fen6meno comum em qualquer lingua), que tém a ver
(também, mas nao exclusivamente) com atitudes dos falantes.
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sim, de uma antropologia aplicada, da qual se exige mais do que
“bom conhecimento” das sociedades interagentes: é preciso um
profundo conhecimento delas e uma atitude pedagdégica e politica
apropriada.

Finalmente, fago questao de registrar que, em meu
entendimento, quase nenhuma escola indigena é bicultural. Hoje,
quase nenhuma escola indigena é bicultural, porque a maioria é,
de fato, monocultural ocidentalizante, ainda que use lingua in-
digena em algumas séries ou na alfabetizacao. E isso, alids, o que
justificou o surgimento da expressao “escola diferenciada”. “Di-
ferenciada” do qué? Do modelo ocidentalizante-integrador que
até aqui tem imperado.® E sugiro que nao se deve enfatizar tanto
uma proposta de ensino bicultural, porque é um equivoco deno-
minar de bicultural uma escola s6 porque inclua, em seu curri-
culo, nogbdes de matematica e ciéncias naturais, por exemplo, que
sdo chamados de “conhecimento universal”. Efetivamente, isso
é conhecimento universalmente difundido, de origens as mais

8 £ comum que o rétulo “bicultural” ou algo equivalente seja usado para escon-

der a pressao “integradora” que a escola exerce. Por exemplo, entre os Aparai e
Wayana, onde membros do SIL (ex-Summer Institute of Linguistics) mantém
missdo e escola desde os anos 60, “a alfabetizagao indigena nao é vista pelos
agentes educacionais como um processo de transformagao cultural, mas sim
como processo no qual sdo apresentados dois mundos, cabendo aos Aparai e
Wayana decidir por qual deles optar” (Morgado, 1999, p. 235). Ora, é mais do
que evidente que uma escola do SIL ndo apresenta nem tem condigdes de apre-
sentar o mundo indigena (as criangas e jovens indios) ao lado do mundo nao-
indio para que escolham entre um dos dois, a néo ser na 6tica do pecado que se
opoe a salvagdo que o Jesus dos brancos traria. E é bastante claro, também, que
s6 essa Otica justifica que os indios tenham que fazer uma opgao: a “salvagao”
pelo Jesus branco exige o abandono da vida (pecaminosa) indigena. Gallois e
Grupioni (1999, p. 111-112), tratando do trabalho das Miss6es Novas Tribos,
destacam que “a educagao ‘bicultural’ é um tema importante de sua argumenta-
¢ao externa”, ou seja, que a justificagdo do trabalho da Missao perante o publi-
co especializado (antropdlogos e outros estudiosos) se da pela afirmagao, entre
outras coisas, de que seu trabalho educacional dirige-se por uma perspectiva
“bicultural”.

diversas (4rabe, chinesa, grega, inglesa, norte-americana, etc.), e
nenhum brasileiro diria que estuda em uma escola bicultural sé
porque estude trigonometria, ou cdlculo avangado, ou informatica.
O campo de disputa, ou o espago do sugerido “biculturalismo”,
parece, fica restrito a histéria.® Nesse campo, ao lado da histéria
indigena (com a valorizacao, inclusive, da tradigao oral), trata-se
de permitir ao estudante indigena também o contato com a inter-
pretacgao histérica do mundo feita por sociedades distintas da
sua. Isso significa, por um lado, que ndo é apenas a perspectiva
de historiadores brasileiros que interessa aos indios, mas tam-
bém a memoria e a tradigdo de outras sociedades indigenas. E
quanto a perspectiva histérica de brasileiros, também ai sabe-
mos que hé diversas abordagens e interpretagoes, de modo que
nao se trata, de fato, da “interpretagdo brasileira da histéria”,
porque isso seria uma ficgao. Sendo assim, vemos que também
no campo da histéria nao faz sentido falar em biculturalismo.

Contextos de bilingiiismo

Além disso, professores indigenas freqiientemente atu-
am em contextos de comunidades bilingiies, e mesmo em progra-
mas de ensino escolar bilingte. A formagao de professores para atuar
em uma situagdo de comunidade bilingiie e em um programa de

9 Entendo que, mesmo no ensino de Geografia, a eventual énfase no Brasil (ao

lado, obviamente, da geografia regional de interesse para a histéria e contexto
atual da sociedade indigena) ndo significa biculturalismo, mas apenas
contextualizagdo necesséria, do mesmo modo que aos brasileiros pode parecer
relevante contextualizar-se na América e, até, no mundo todo como espago geo-
grafico das nagoes (o que também pode interessar aos povos indigenas, ou a qual-
quer outra etnia).

10 Sugiro que, quando se propoe que a escola indigena seja bicultural ou diante de
uma falta de clareza de conceitos e objetivos (o que tem se mostrado muito recor-
rente no debate sobre educagao escolar indigena), ou diante de propostas que
querem garantir espago para a imposigao da cultura ocidental na escola indigena.
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ensino bilingiie!* impoe (ou requer) uma capacitagao especifica des-
ses professores em:

— lingua materna (o que nao quer dizer, apenas, “saber

falar” a lingua);

— lingua portuguesa (idem);

— ensino de linguas;

— bilingtiismo e ensino bilingtie.

A capacitagdo em lingua materna, em lingua portugue-
sa e no ensino de linguas supoe instrumentos préprios da lingiiisti-
ca que devem ser incorporados na formagdo do professor (nogoes
fundamentais de fonética e fonologia, morfologia, sintaxe, semanti-
ca, lingliistica textual e sociolingiiistica). Essa é uma proposta ha
muito tempo defendida e justificada pela Lingiiistica para a forma-
¢ao do professor de lingua materna em nosso Pais.

A capacitacao na lingua materna, especificamente, im-
plica uma reflex@o sobre a lingua que permita ao professor interpre-
tar as produgdes lingiiisticas de seus alunos (quer orais, quer escri-
tas) dentro de uma concepgao adequada de linguagem, capaz de lidar
com variagao dialetal, com mudanga lingiiistica e com o papel ativo
do falante na elaboragdo de hipéteses sobre sua prépria fala (sem
incorrer em nogoes equivocadas de uma suposta “correcao lingiiisti-
ca” que toma toda variagao e diferenca como “erro”). Uma capacitagdo
em lingua materna que se limite a “ensinar” aos futuros professores
qual é a analise dos lingiiistas a respeito da lingua indigena nao con-
seguirad distanciar-se muito do ensino gramatical na aplicagao que,
depois, tais professores fardo do conhecimento “adquirido”. A
capacitagao aqui sugerida é, antes de tudo, a construgao de conheci-
mento lingtiistico sobre sua préopria lingua, processo que garante, por
um lado, o surgimento de conhecimento lingiiistico de qualidade
muito superior aquele desenvolvido por lingiiistas com base em da-
dos colhidos em campo e, por outro, constréi a autonomia do profes-
sor como investigador e sujeito pensante de sua propria lingua e de

1 Ou “ensino com bilingiiismo”, como sugere Eulalia Fernandes (comunicagao
pessoal).

seu trabalho com ela.” Finalmente, desenvolver habilidades de ex-
pressao oral e escrita em lingua materna sao objetivos desejaveis para
um programa de formagao assim."?

A capacitagdo na lingua portuguesa significa, em pri-
meiro lugar, uma compreensao da realidade sociolingiiistica brasi-
leira, com suas variantes dialetais e de classe, e o esclarecimento de
nogoes distintas como norma culta ou padrao, norma canénica ou
gramatical e norma escrita, que sao freqiientemente confundidas e
entendidas como sindnimos pela maioria das pessoas. Além disso,
a capacitagdo em lingua portuguesa deve desenvolver as habilida-
des dos professores em formagéo, na leitura e expressao (oral e es-
crita) desta lingua. O enfoque é nas reais condigoes de uso da lin-
gua, em lugar de uma abordagem gramatical ou gramaticalista.

A capacitagdo em ensino de linguas é um terceiro as-
pecto indispensavel para um professor atuar na maioria das situa-
¢oes de comunidades indigenas. Para ensinar linguas, nao basta ser
falante delas. H4 muita pesquisa feita e muito conhecimento acu-
mulado nessa drea de estudo, que tem orientado a elaboragao de
modelos cada vez mais testados e bem sucedidos no ensino de lin-
guas. Nessa drea serd fundamental levar o aluno/professor a reco-
nhecer as diferengas entre ensino de primeira lingua e ensino de
segunda lingua e as diferentes metodologias empregadas nesses
casos. No caso da primeira lingua, dada a necessidade fundamental
de desenvolver-se e aplicar-se programas de ensino escolar realmente

12 Exemplos: compreender os recursos de ampliagio do 1éxico de que lancam mao as
linguas; levantar e analisar os recursos de ampliacao lexical mais usados no Kaingang;
discutir o emprego, em Kaingang, de outros recursos para ampliagao do léxico que
hoje nao sao praticados ou nao sao muito produtivos na lingua. Todo o conhecimento
gerado nesse tipo de reflexao pode ser, inclusive, muito importante para influir na
atitude dos falantes em relagéo a sua lingua dali em diante; ou em relagao a emprésti-
mos, em particular. Ja uma aula sobre o tema tem chances muito menores de gerar
novas atitudes, porque mantém a relagao assimétrica ensinador-aprendiz, e retira deste
altimo a condigao de agente do conhecimento.

13 Minha proposta, para os Kaingang, inclui exercicios experimentais de tradugéao de
textos (de Portugués para o Kaingang) e uma radio experimental.
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bilinglies e valorizadores da lingua indigena, é da maior importan-
cia que se dé atencao privilegiada a metodologia da alfabetizagao.
Temos encontrado muitos casos (ndo um ou dois) de professores
Kaingang'* j4 formados, mas que nao sao capazes de alfabetizar cri-
angas e que acabam passando essa responsabilidade a um professor
ndo-indio, na escola indigena, para que o faga em Portugués. Os
resultados sao facilmente previsiveis, havendo muitas situagoes
graves de escolas com altissimos indices de repeténcia (e persistem
algumas situagoes bastante absurdas, com professores nao-indios,
monolingiies em Portugués, dando aulas de primeira série a crian-
¢as indias monolingiies em Kaingang).*®

Ensino bilingiie

A capacitacao em bilingtiismo e ensino bilingiie é o quarto
aspecto indispenséavel na formagao de professores que atuam em re-
alidades bilingiies ou plurilingties. Por capacitagao em bilingiiismo
quero sugerir uma ampla compreensdo dos contextos sociais bilin-
giies e, em particular, a compreensao das causas histdricas e sociais
da realidade bilingiie das comunidades Kaingang e Xokleng e das
particularidades das situagoes bilingiies em que uma lingua de pres-
tigio social de longa tradicao de escrita defronta-se com uma lingua
minoritaria de longa tradigao oral e prética escrita muito recente. Fi-
nalmente, impoe-se tematizar ai também as nogoes de politica e pla-
nejamento lingiistico. Por capacitagdo em ensino bilingiie entendo o
aprofundamento das questoes relacionadas com ensino de primeira e
segunda lingua para o contexto especifico da realidade bilingiie das
comunidades indigenas. Significa tematizar, nesse tépico:

1) questoes relativas a interferéncias entre as linguas

em contato (na oralidade e na escrita) e o tratamen-
to didatico dos problemas previsiveis nesse campo;

4 Nesse particular, nao posso fazer afirmagées sobre a situagao entre os Xokleng.

15 Essa situagdo pode ser encontrada em é4reas do Parana e do Rio Grande do Sul.

2) diferentes modelos de ensino bilingiie, seus funda-
mentos filosoficos e seus usos politicos;
3) acompreensao dos requisitos necessérios a implan-
tacao de um adequado ensino bilingiie;
4) o tipo especifico de planejamento escolar necessé-
rio para essa abordagem.
Destaco, nos pontos acima, o tema 2. E fundamental que
o professor bilingtie compreenda que ndo se pode separar objetivos de
métodos. Determinados objetivos sé se conseguem com métodos apro-
priados e, do mesmo modo, com determinados métodos s6 se conse-
guem determinados objetivos.!® Se o professor ndo tem a compreensao
das relagoes entre métodos e objetivos, ele pode ser instrumento ingé-
nuo da aplicagao de determinados métodos pensando que eles levam
seu trabalho ao objetivo que ele sonha, mas, na pratica, servindo de
instrumento para os objetivos que outros planejaram. No ensino bilin-
giie, o SIL (ex-Summer) instaurou e difundiu no Brasil sua metodologia.
Ela nao é a tinica, e o método que o Summer adotou e adota é o que os
lingiiistas chamam de “programa transicional” ou “bilingiiismo de tran-
sigdo”. Nesse tipo de programa, a lingua materna (indigena) é empre-
gada na escola apenas até o momento que a crianga tenha dominado a
segunda lingua, a lingua da maioria étnica (ou, do Estado nacional). E
um grande erro ou uma grande ingenuidade (ou uma grande mentira,
quando é uma alegacao do SIL) pensar que esse tipo de programa valo-
riza a lingua indigena sé porque ela é usada na escola, nas séries inici-
ais, inclusive para a alfabetizagao. De verdade, programas de bilingiiismo
transicional desvalorizam as linguas maternas, porque a crianga com-
preende claramente que sua lingua s6 serve para falar em casa, mas
nao serve para aprender nada! Tudo o que é interessante, e tudo o que
existe para se ler, estd em Portugués. Existem métodos diferentes, que

6 Ninguém espera cagar capivaras em um pari. E alguém que queira cagar tatu nao
arma espera em barreiro. Também nunca soube de algum Kaingang que usasse
“embitko” (»minko) para cagar anta ou veado. O objetivo do cagador determina o
método que ele vai usar, e a escolha do método errado impede um cagador de
alcangar seu objetivo.
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empregam de outra forma a lingua materna e a segunda lingua no ensi-
no. Qualquer povo indigena que queira manter sua lingua e vitaliza-la
precisa, entre outras coisas, conhecer e empregar uma metodologia de
ensino diferente dos programas transicionais. No caso dos Kaingang e
Xokleng, se pretendem manter sua lingua, valoriza-la e vitalizé-la, é
urgente suspender todas as praticas de bilingiiismo transicional que
ainda persistem! Na nossa avaliagao, apesar de a escola primaéria ja ter
estado presente em muitas comunidades Kaingang e Xokleng pelo
menos desde a década de 30, e tendo sido bem ampliada essa presenga
nas décadas de 50 e 60, a escola se tornou de fato eficiente como “ins-
trumento de pressao contra a manuten¢do da lingua indigena”
(Kaingang)'” quando ela passou a ser bilingiie, nos anos 70 (cf. D’Angelis,
Veiga, 1995, p. 3).

Etnoconhecimentos?

Uma outra questao que se coloca é a que se refere as
outras areas de conhecimento, que néo a 4rea de linguas, ou seja:
matematica, ciéncias, geografia e historia.

Entende-se que, a excegdo da matematica, todas essas
areas precisam integrar o curriculo escolar onde e quando uma es-
cola esta direcionada a dar acesso, aos estudantes indigenas, para
niveis de escolaridade maiores, oferecidos em escolas nao-indias.'®
Portanto, o planejamento escolar devera tomar em conta cada caso,
para definir o melhor momento (na “grade curricular”) de compare-
cerem as disciplinas voltadas aquelas dreas. Também aqui registro

17 Também nesse particular nao me é possivel fazer qualquer afirmagao sobre os
Xokleng, mas seria esclarecedora uma analise semelhante para o caso da lingua
Karajé, onde teve lugar um programa educacional do mesmo tipo, pela mesma
agéncia e implantado mais ou menos a mesma época.

18 Certamente minha afirmativa é uma simplificagdo. Poderia haver o caso de uma
escola que nao estd preocupada em formar os alunos para continuar estudos fora
da aldeia na qual, ainda assim, a comunidade indigena tenha julgado relevante
introduzir uma disciplina como Histéria, ou qualquer outra.

minha critica a tudo quanto se queira denominar de “etno”
(etnociéncia, etnomatematica, etnohistéria, etc.). Ou, tudo o que
leva o apelido de “etno” é menos que o seu equivalente que nao leva
(por exemplo, a “etnociéncia” diante da “ciéncia”), ou o apelido é
totalmente desnecessario e, ao tratar-se de ciéncia, ter-se-a em men-
te o conhecimento, digamos, botanico da sociedade indigena em pé
de igualdade com o chamado “universal”. O que nao se deve con-
fundir é estratégias de ensino e aprendizagem (que partem do co-
nhecimento localmente construido ou partilhado para relaciona-lo
com outros conhecimentos sistematizados/partilhados ‘universal-
mente’ ou difundidos em outra/s cultura/s) com contetdos especifi-
cos que justificariam o ensino na escola indigena. Ou o conheci-
mento indigena é real e é socialmente partilhado e transmitido, ou
algumas praticas indigenas sao apenas pretexto para a apresentagao
de abstragoes (por exemplo, mateméticas) que nao foram construidas
ali nem pelos sabios indigenas e, como tais, ndo podem receber a
indicagao “etno” como sinal de sua origem local.

Certamente, ha muito que fazer para que o ensino de
ciéncias, de matematica ou de geografia nao sejam tao alienados da
(e inadequados &) realidade indigena como costuma ser, ainda, o
ensino de lingua portuguesa. E certamente a formacgao de professo-
res indigenas é um lugar privilegiado para se tematizar essa e as
demais questoes envolvidas com o ensino daquelas disciplinas’ e,
na mesma perspectiva apontada para a lingua materna, um lugar
para produgdo de conhecimento efetivamente util e aplicével as co-
munidades interessadas, de qualidade muito superior ao que pos-
sam formular, de fora, os entendidos na area. Vamos chamar, pois,
esse “componente” da formacgao do professor indigena de aborda-
gem indigena de outros conhecimentos.

9 Por exemplo, sobre o contetido relevante: fard diferenca ou falta, ao estudante
indigena, conhecer as regéncias do Império na abordagem cléssica dos livros dida-
ticos brasileiros? Sera til ou necessaria para ele a classificagao taxionémica zoo-
légica ocidental? E relevante, para ele, decorar as capitais de todos os paises da
Europa? Perguntas desse tipo encheriam um livro.
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Planejamento escolar e recursos didaticos

Finalmente, ha que considerar ainda que os professo-
res indigenas atuarao em realidades nas quais o planejamento esco-
lar é ainda uma pratica muito nova e incipiente e, em muitos casos,
em escolas onde o préprio curriculo escolar é apenas uma heranga
de uma velha escola organizada pelos brancos para indios.?* Além
disso, nessa escola que receberam de heranga de velhas praticas,
em raros casos os professores contam com mais do que um material
introdutorio ou cartilhas para alfabetizagdo na lingua indigena. Tudo
o mais sao livros didaticos da FAE, em portugués, para qualquer
area de conhecimento. Mas até mesmo o ensino de Portugués é equi-
vocado quando usa material (em geral, também ruim) de ensino de
Portugués como L1 para uma realidade em que Portugués é L2. Por
tudo isso, ha ainda dois elementos fundamentais para integrar a
formacgao dos professores indigenas:

— curriculo;

— material didatico.

Com o primeiro tépico, curriculo, julga-se fundamen-
tal tematizar o sentido do curriculo escolar (ndo confundido com
contetudos) e sua dependéncia das decisbes a respeito de politica e
planejamento lingiiistico, identidade e espago da cultura indigena e
além disso, capacitar os professores indigenas para intervir nessa
discussao com qualificagao, evitando as imposigoes em planejamen-
tos conduzidos por técnicos ou professores nao-indios.

Com o segundo topico, material diddtico, nao pretendo
sugerir que os cursos sejam lugar de elaboragao de material didatico, a
nao ser subsidiariamente.* Estou propondo que a existéncia, a utilidade,

20 Em alguns casos, algumas escolas apresentam curriculos “remendados”, que in-

corporam particularidades de calendério especifico e uma ou outra “adaptagao”
de contetdos.

1 Por exemplo, ao sugerir praticas experimentais de tradugao, nos cursos de profes-
sores, suponho que algum material assim produzido possa ser, eventualmente
(mas ndo necessariamente) de utilidade como material didatico.

os objetivos, as deficiéncias e as limitagoes do chamado “material di-
datico” sejam tematizados com os futuros professores, além do estabe-
lecimento de critérios para avaliagdo desse tipo de material.

Conclusao

Para concluir, apresento em t6picos o resumo de mi-
nha proposta para formacao de professores indigenas, ou seja, aqui-
lo que, de minha experiéncia e meu ponto de vista, devem ser os
componentes da formagao de um professor para uma comunidade
indigena. As justificativas para cada tépico foram apresentadas aci-
ma. Cada um deles, porém, exige um planejamento local e a cada
nova turma de professores a formar e, para sermos conseqiientes
com as propostas de autonomia, um planejamento que seja dirigido
pelas sociedades indigenas interessadas.

= Nicleo comum da formagéao para educacao bésica:
1) pedagogia;
2) ensino.

» Especificidade da situagao de conflito de culturas:
3) perspectiva antropolégica.

= Especificidade da situagado de bilingiiismo:
4) lingua materna;
5) lingua portuguesa;
6) ensino de linguas;
7) bilingiiismo e ensino bilingiie.

» Especificidade das outras éreas de conhecimento:
8) abordagem indigena de outros conhecimentos.

= Especificidade do estado atual da educagéo escolar
indigena:
9) curriculo;
10) material didatico.
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Introducao

Pretendo com este artigo realizar uma anélise da experi-
éncia do Projeto Tucum, um programa de formagao de professores
indigenas que se desenvolveu no Estado de Mato Grosso. O texto esta
dividido em duas partes, que poderao ser notadas pelo leitor: na pri-
meira hd um quadro geral dos principios e da extensao do projeto e,
na segunda, analise de um caso especifico; o foco desta segunda par-
te esta voltado para o pé6lo do projeto que atendeu ao povo Xavante.

Nas consideragoes finais, tento esbogar um exercicio
critico, com base em reflexoes recentes acerca da Educagao Escolar
Indigena. E uma forma de estabelecer um pequeno paralelo entre o
Tucum e outros projetos em andamento na mesma época. E, tam-
bém, um olhar um pouco distanciado da experiéncia, tao intensa-
mente vivida por todos que participaram da formagao de professo-
res indigenas no Estado de Mato Grosso.

O Projeto Tucum

O Projeto Tucum iniciou-se em 1995' e terminou em
2000. Foi coordenado pelo governo do Estado de Mato Grosso, e
contou com a participagdo de prefeituras municipais, universida-
des e entidades civis leigas e religiosas. O objetivo, segundo a pro-
posta, era capacitar e habilitar professores indios em nivel de ma-
gistério, que atuavam ou iriam atuar em suas comunidades.

O curriculo proposto aos cursistas pretendia abordar
contetidos das culturas indigenas e de outras, além do ensino da
lingua indigena e do portugués. A intencao, de acordo com o proje-
to, era promover o desenvolvimento do estudante em seu universo
cultural, além de permitir uma apropriagao seletiva e critica de ele-
mentos de outras sociedades.

! A elaboragdo do Projeto iniciou-se em 1995, mas a primeira etapa de formagao foi

em janeiro de 1996.
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O projeto Tucum pretendeu a formagao de individuos
das sociedades indigenas como pesquisadores, alfabetizadores, es-
critores e redatores, administradores e gestores, assessores e pro-
fessores, além da intencgéo de formar técnicos e assessores nao indi-
os para as Secretarias de Educacao e para a Funai.

A discussao que desembocou neste projeto iniciou-se
em 1987, quando a Coordenadoria de Educacédo de Primeiro e Segun-
do Graus, ligada a Secretaria de Estado da Educagao (Seduc), dava
assisténcia as aldeias. Nessa época criou-se o Nicleo de Educagao
Indigena de Mato Grosso (NEI-MT), um férum néo-oficial de discus-
soes que congregava diversas instituigdes (Secretaria de Estado de
Educagao, Fundagao Educar, Museu Rondon/Universidade Federal
de Mato Grosso — UFMT, Conselho Indigenista Missionario — Cimi,
Operagao Amazonia Nativa— Opan, Missdo Salesiana e Coordenadoria
de Assuntos Indigenas do Estado de Mato Grosso — Caiemt). A partir
do NEI, desenvolveu-se uma série de discussoes, gerando a criagao,
em 1995, do Conselho de Educacao Escolar Indigena.

O Projeto Tucum possuiu uma estrutura que articulava
as diferentes instancias envolvidas. A Coordenacao-Geral realizou
a articulagao entre os municipios que participaram do projeto, os
encaminhamentos coletivos e os contatos com instituigoes e asses-
sorias necessarias. A Coordenacgao Regional preparou as etapas de
formagao nos municipios e garantiu o registro da avaliacao indivi-
dual do cursista tanto nas etapas intensivas quanto nas etapas
intermediarias.

Os assessores (ou consultores) eram os especialistas
nas diferentes areas do conhecimento que participavam das discus-
soes do projeto, basicamente, nas etapas de formagdo dos docentes
que iriam ministrar as disciplinas nos poélos e que precediam as
etapas intensivas. Circunstancialmente, os consultores participa-
vam também das etapas intensivas. Os docentes eram graduados
nas diversas areas e que ministravam disciplinas diretamente aos
professores indios nos periodos intensivos. Os assessores pedago-
gicos foram eleitos em concurso e deveriam realizar atividades de
implementagao das etapas intensivas, que ocorriam, em geral, duas

vezes ao ano. Essa categoria, posteriormente, foi suprimida dos qua-
dros do projeto. O papel de assessoria pedagogica passou a ser de-
sempenhado por funciondrios das Secretarias Municipais de Edu-
cacao. Por fim, os monitores, que possuiam um papel fundamental
no projeto; eram eles que acompanhavam diretamente a formagao
dos professores indigenas — estavam presentes nas capacitacgoes e
realizavam o registro e a avaliagdo dos cursistas, tanto nas etapas
intensivas quanto nas etapas intermediarias.

O Projeto desenvolveu-se de forma parcelada, contan-
do com: etapas intensivas, nos periodos de férias e recessos escola-
res; etapas intermedidrias, desenvolvidas entre uma etapa intensi-
va e outra, sob supervisdao dos monitores; e etapas de capacitagao,
que reuniam docentes e monitores para discutir com assessores o
encaminhamento dos trabalhos. A formagao caracterizou-se pela
modalidade supléncia e previu uma duragao de oito semestres (qua-
tro anos). Como requisito de admissao, ficou estabelecido que o
professor tivesse, no minimo, 16 anos, nao fosse titulado, que esti-
vesse em sala de aula e houvesse sido indicado pela comunidade.

No P6lo I eram 30 professores e 21 substitutos, para
atender a uma populagdo maior do que 793 alunos nas escolas dos
municipios de Campo Novo do Parecis, Barra do Bugres, Brasnorte,
Juara, Sapezal e Tangara da Serra. Este pélo envolveu uma grande
diversidade cultural, tendo como cursistas professores Pareci,
Umutina, Nambikwara,/ Rikbaktsa, Irantxe, Munduruku, Apiaka e
Kayabi. No Pélo II, de Agua Boa, que se dirigiu aos Xavante, eram
37 professores e 23 suplentes, que atendiam a 2.251 alunos dos
municipios de Agua Boa, Barra do Gargas, Campinapolis e General
Carneiro. A populagao Xavante atual, com base nos dados apresen-
tados no Projeto Tucum, é de 9.836 individuos, com 54 aldeias dis-
tribuidas nos municipios de Canarana, Novo Séo Joaquim,
Paranatinga, Poxoréu, Ribeirao Cascalheira, além de Agua Boa, Bar-
ra do Gargas, Campinapolis e General Carneiro. O Pélo III possuia
12 professores e 20 suplentes, reunindo professores Bororo dos mu-
nicipios de General Carneiro, Rondonoépolis, Bardo de Melgaco e
Santo Antonio do Leverger. Além dos professores e suplentes acima
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referidos, as comunidades Bororo indicaram oito jovens para que
estes pudessem se preparar para o futuro exercicio do magistério.
No P6lo IV eram 17 professores, 15 suplentes, oito individuos para
as aldeias que ainda nao tinham professor e seis jovens indicados
pela Associagdo Kura-Bakairi. Este tltimo pdlo, que envolveu os
municipios de Nobres, Paranatinga e Planalto da Serra, atendeu aos
povos Bakairi e Xavante.?

O advento de um projeto de tal dimensao, que se propos
responder a demanda dos povos indigenas no que toca a educagao, é
de fundamental importancia. Temos, de fato, um paradoxo: em deter-
minados momentos, os cursistas reivindicavam um ensino tradicio-
nal, definido por eles como “escola de branco”, enquanto os assesso-
res do projeto apresentavam-lhes um modelo de educacao escolar,
baseado na construcdo do conhecimento — mais de acordo com as
novas propostas das escolas nao-indigenas. Assim, as discussoes com
relagdo a escola de nossa sociedade chegavam as aldeias. Era possi-
vel encontrar a resposta a desconfianga dos professores indigenas
nas aspiracgoes destas populagoes, que querem dominar um método e
uma reflexao que tém como referéncia o ensino baseado na educagao
religiosa e nos modelos considerados tradicionais.

Questdes aparentemente sem importancia, ndo fossem
as sociedades indigenas pautarem seus processos de aprendizagem
em sistemas de observagao e repetigdo, que, em nossa sociedade,
sdo considerados “ultrapassados”. Lévi-Strauss (1986, p. 382) j4 havia
assinalado tal questao, dizendo que parte da aprendizagem se da
através da imitagdo dos adultos de maneira difusa e parte através de
uma experiéncia traumatica, durante os rituais de iniciagao.®

O dominio das técnicas (como as diversas atividades
de qualquer sociedade — cacga, coleta, agricultura, artesanato, etc.)

% Estes dados tomam como base o Projeto Tucum. Algumas alteragées ocorreram

durante o desenvolvimento do projeto.

% Entretanto, processos internos as sociedades indigenas nao podem ser considera-
dos equivalentes aos modelos tradicionais da sociedade ocidental, que induz a
aprendizagem por meio da repeti¢do ad infinitum.

por todos os membros da sociedade permite que cada individuo
possa criar por si mesmo (Lévi-Strauss, 1986, p. 383). A formagédo
de um professor cria uma nova categoria nestas sociedades,
hierarquizando as relagdes pautadas no conhecimento coletivo. Di-
ferentemente do Xama, que faz parte do sistema tradicional, o pro-
fessor, bem como a escola, necessitam de uma classificagao para
poderem inserir-se nas relagoes sociais. O transito pelos codigos
ocidentais e o recebimento do saldrio podem fazer do professor uma
pessoa fora do grupo (Peggion, 1997).

As instituicoes

O Projeto Tucum contou, desde sua concepgdo, com a
participagao de varias instituigoes: entidades governamentais e as-
sociagoes civis que estiveram presentes nas discussoes iniciais do
projeto. No seu transcurso, estas instituigoes participavam do de-
senvolvimento do Tucum mediante a indicagdo de membros que
seriam docentes ou monitores. Os assessores foram contratados pela
coordenagao, de acordo com a especialidade de cada um e as neces-
sidades do projeto. Foi perceptivel, num determinado momento, o
caminho tomado pelo Tucum, passando do &mbito de uma discus-
sdo de modelos alternativos para o modelo oficial.

As instituigoes envolvidas no Projeto Tucum foram as
seguintes: prefeituras municipais; Coordenadoria de Assuntos In-
digenas do Estado de Mato Grosso/Casa Civil; Secretaria de Estado
de Educacao; Fundagao Nacional do Indio; Operagdo Amazobnia
Nativa; Conselho Indigenista Missionério; Sociedade Internacional
de Lingtliistica; Junta Missionaria Nacional; Congregacao das Irmas
Catequistas Franciscanas; Missao Laurita; Missao Salesiana-MT/MS;
Associagao Kura-Bakairi.

Concebido inicialmente como um projeto coletivo, en-
volvendo varias instituigdes, o Tucum caminhou para se tornar um
programa de governo, que contou com a legitimidade das institui-
¢oOes acima referidas. Tal tendéncia comegou a se configurar a partir
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da Conferéncia Amerindia de Educagao Escolar Indigena, realizada
em Cuiaba no més de novembro de 1997. Houve, nesta ocasido, um
grande investimento por parte do Governo do Estado, que patroci-
nou o evento, através do Banco Mundial, e langou em sua abertura
a proposta do curso de terceiro grau para os povos indigenas.*

O Tucum pode ser entendido como resultado da
interagdo destes diversos participantes, desde instituigoes a con-
sultores, monitores, docentes e cursistas, e, neste sentido, escapou
do controle governamental ou ndo-governamental.® Entretanto, seu
viés caracterizou-se por uma complexa conjuntura, de certa forma
emblematica, da educagao escolar indigena no Brasil.

Um estudo de caso

Para se compreender um pouco melhor o desenvolvi-
mento do projeto, este tépico do artigo abordara a situagao especifi-
ca dos Xavantes, que faziam parte do Pélo II, sediado em Agua Boa
(MT). Primeiro sdo apresentados alguns elementos da organizagao
social Xavante, para, depois, adentrarmos a uma etnografia da sala
de aula.

Os Xavante sao um povo definido na literatura como
Jé Centrais e que se autodenominam Akwe. Remanescentes de um
grupo formado por Xavantes e Xerentes, que se cindiu no século 19
(Maybury-Lewis, 1984, p. 40; Lopes da Silva, 1992, p. 365), os
Xavantes ocupam uma regiao no Estado de Mato Grosso, divididos
em vérias aldeias e terras indigenas diferentes.

Os Xavante possuem muitas divisoes internas, decor-
rentes de sua organizagdo social em patrilinhagens. Isso significa
que um homem e seus ascendentes e descendentes masculinos
constituem uma patrilinhagem, a qual defende seus interesses no

4 Atualmente o Terceiro Grau para Professores Indigenas estd em desenvolvimento.
® Esta caracteristica pode ser apenas a aparéncia de um processo centralizado, que
acabou sendo legitimado pelo grupo que participou das etapas de capacitagao.

grupo. Cada patrilinhagem, assim definida, é uma facgao que, no
plano geral da sociedade, fica fragmentada pelo casamento.

A regra dos Xavante diz que um homem, depois de as-
sumir definitivamente o matrimonio, deve morar na casa de seu so-
gro, ou seja, a regra é uxorilocal. Os filhos nascidos do casamento
possuem uma relagéo estreita com o pai, sao seu esteio politico, ape-
sar de nascerem em uma patrilinhagem que exclui o pai. E no grupo
doméstico® que se encontra um ponto importante da dicotomia
faccional: a relagdo entre o marido da irma e o irmao da esposa
(cunhados) e entre genro e sogro é formalmente dada por meio da
etiqueta, ou seja, quando estes individuos estao juntos, os primeiros
nao podem dirigir-se diretamente aos segundos (Maybury-Lewis, 1984,
p. 145 e 150-151). Estas relagoes dao-se, sempre, entre membros de
clas diferentes, importante referéncia para se compreender os Xavante.

Esta sociedade compoe-se de trés clas, que se dividem
em duas metades. Os clas sao Po’redza’éno (Girino); Owawé (Rio
das Mortes) e Tobrataté (Circulo no Olho, segundo Maybury-Lewis,
1984, p. 221). Toda pessoa que nasce pertence ao cla do pai e deve
casar-se no cla oposto Como Owawé e Tobrataté estdo agrupados
na mesma metade, s podem casar-se com Po’redza’6no e este, com
os outros dois. A definigao clanica caracteriza uma divisdo na soci-
edade entre o grupo do individuo e seu oposto (p. 222). Essa divisdo
é referéncia basica para se compreender a sociedade Xavante, mas
néo é a Ginica divisao encontrada. E perceptivel um certo equilibrio
entre os clas, uma vez que Owawe e Tobrataté aproximam-se em
oposigdo a Po’redza’ono. Apesar disto, segundo os Xavante, ha um
certo predominio politico do cla Po’redza’6no sobre os demais.” Além
dos clas, muitas outras classificagoes estdao presentes, ora opondo,
ora agrupando individuos.

5 Um grupo domeéstico é composto idealmente por um homem, sua esposa, seus
filhos solteiros, suas filhas solteiras e casadas, seus genros e netos.

7 Convém notar, entretanto, que, segundo Maybury-Lewis (1984, p. 220), a distincao
entre trés clas e duas metades é caracteristica dos Xavante Ocidentais. Entre os
Xavante Orientais existem apenas os trés clas referidos.
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Os Xavante organizam-se em categorias de idade dis-
postas hierarquicamente: ai’'uté, ‘watébrémi, ai'repudu, wapté,
‘ritéi’'wa, danhohui’wa, iprédu e ihire. As principais categorias sdao
wapté, ‘ritéi’'wa e danhohui’'wa, sendo que, nesta taltima, localizam-
se os padrinhos dos wapté (Giaccaria, 1990, p. 25).® Como os pro-
fessores, em geral, sdo individuos que ja podem assumir suas res-
ponsabilidades no sentido de educar os mais jovens, dificilmente
serdo individuos de categorias de idade abaixo do que, para o
Xavante, é considerada a maturidade.

Além disso, hd também as classes de idade: Hétora,
Tirowa, Etepa, Abare’u, Nodz6’u, Anarowa, Tsada’ro e Ai’rere. Estas
classes possuem uma relagao que combina hostilidade entre as clas-
ses adjacentes e cooperacgdo entre as alternadas (Maybury-Lewis,
1984, p. 213). Disto resulta que se formam dois grupos, que sao os
constituintes das Corridas de Tora. Estes conjuntos sdo permanen-
tes, ou seja, um individuo pertence a apenas um deles durante toda
a sua vida. Sao formados a partir daqueles que entram na Casa dos
Solteiros — hd, para a iniciagao. Diferentemente, as categorias de
idades correspondem a passagens na vida de um individuo, e vari-
am conforme a faixa etaria.

Quando chegam na casa dos solteiros, pedra fundamen-
tal do sistema, os meninos sao introduzidos na sociedade. Na hd, o
menino aprende a cacar, a cantar, a manipular o universo cerimonial,
enfim, aprende a ser “um bom Xavante”. Os meninos que estao na
casa dos solteiros, conhecidos como wapté, passam por uma série de
atividades, como exercicios de imersao na agua, corridas e perfura-
cao de orelhas. E nesta fase da vida que os jovens iniciam uma amiza-
de formalizada com um individuo de sua categoria de idade e de
outro cla. Essa relagédo, definida como i’amé, sera estabelecida pela
primeira vez na ho e, posteriormente, novos lagos semelhantes serao
criados, vinculando individuos afins, tanto da mesma idade quanto
de geragodes alternadas. Desta forma, lagos formais e afetivos cruzam

8 Associadas por Giaccaria (1990, p. 25), respectivamente, com: nascimento, crian-

¢ca, pré-adolescente, adolescente, juventude, padrinho, adulto e velhice.

a sociedade como um todo, ndo permitindo que as oposigoes sejam
levadas a extremos (Maybury-Lewis, 1984, p. 153-166; Lopes da Sil-
va, 1986, p. 217 et seq.).

No caso da escola, é impossivel pensé-la sem conceber
a questdo da visdo dual dos Xavante. Conforme vimos acima, o
dualismo é um principio estruturante do pensamento desta socie-
dade e regula todo o processo de aprendizagem (Ferreira, 1994, p.
15). Assim, a concepgao do mundo passa necessariamente por uma
perspectiva dualista: homem/mulher; espago ptablico/espago domés-
tico; vivos/mortos, waniwimha (nds, os do nosso lado)/tsiré’wa (eles,
o0s que estdo separados).

Além disso, a relagdo sogro/genro, parte do principio
da organizagao social Xavante, também esta presente no processo
educativo, podendo determinar o resultado dos trabalhos. O
dualismo, pouco notado, esteve presente em praticamente todos os
momentos do curso de formagao, na representagdo das reunides
durante as etapas intensivas, na fila do refei}ério e na propria con-
cepgao teodrica dos professores indigenas. E notavel que, sempre
que se discutia uma questdo fundamental no curso de formacao, os
juizos divergiam e sempre resultavam em um salutar embate entre
dois posicionamentos extremos. Tal complexidade estimula-nos a
refletir sobre a forma como os Xavante incorporaram toda sorte de
discussao que lhes foi apresentada.

A sala de aula Xavante®

Em diversos momentos de acompanhamento do pro-
cesso de formagao dos Xavante, foi possivel observar a presenga da
organizagao social e o interesse com que os professores indigenas

9 A discussao aqui esta pautada em observagoes realizadas durante uma das etapas de
formacao, na disciplina de Lingua Portuguesa ministrada pela docente Liicia Schuster.
A intencgao foi demonstrar, com um exemplo concreto, como se da o desenvolvimen-
to das aulas. Em linhas gerais, todo o curso desenvolveu-se da mesma maneira.
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se envolviam nos debates que tocavam neste tema. Seguem algu-
mas notas tomadas por mim durante estes acqmpanhamentos:

A disposigao da sala de aula em Agua Boa demonstra-
va claramente o funcionamento do sistema Xavante. A sala obede-
cia ao formato de uma aldeia tradicional, formando um semicircu-
lo. No centro da sala, como no centro da aldeia, o espago onde as
pessoas se reuniam para discursar e decidir todas as questoes —
pétio central Wara.*®

A cada dia, um cursista designado pelo grupo tocava
um apito as 8 horas da manha para o inicio das atividades. O inicio
era sempre uma leitura de um caderno idealizado pela docente de
lingua portuguesa, entéo secretaria de educagao do municipio de
Agua Boa. Depois da leitura, avaliada pelo grupo, era dado inicio as
atividades, sempre com uma introducao do assunto pela docente,
que depois designava a composigdo dos grupos e a elaboragao das
atividades.

Posicionando-se de maneira ostensiva, os cursistas iam
participando das etapas de formacgio e refletindo sobre todos os
assuntos que lhes eram apresentados. Por outro lado, os docentes
tentavam ter como referencial os préprios Xavante, estimulando a
presenca cultural em sala de aula. Assim é que alguns aportes cul-
turais apareceram de maneira mais evidente, definindo os registros
em sala de aula. Auwé Uptabi, por exemplo, foi o nome dado ao
jornal que deveria circular por todos os polos do Tucum, levando
noticias sobre o curso de Agua Boa.!* A decisdo por este nome cus-
tou um dia a disciplina de Lingua Portuguesa e exaltou os &nimos
no embate politico, caracteristico da organizagédo social. Foi pedido
aos cursistas que elaborassem algumas matérias para a proxima
edigado do jornal (o primeiro jornal, denominado Projeto Tucum, néao
havia ainda passado por tal discussio) e também fizessem, por gru-
pos, a sugestao de novos nomes.

10 Para as questoes mais sérias ou que diziam respeito somente aos Xavante, havia
um outro Wara na quadra de esportes, ao lado dos dormitérios.
1 Auwé Uptabi, povo auténtico, assim se definem os Xavante.

Os debates comegaram de forma tranqiiila e em lingua
portuguesa e, a medida que a disputa foi se tornando acirrada, pas-
sou-se aos discursos apenas em Xavante, no centro da sala-de-aula
— Wara. Cada grupo apresentou o seu titulo e justificou por que o
havia escolhido. Discutiu-se muito, sendo que, depois de um certo
tempo, as falas passaram a ser acompanhadas de performances exal-
tadas, na tentativa de convencer os demais colegas de que o titulo
defendido por quem falava no momento era mais importante. Cada
um deu sua opinido e, depois de todos falarem, os titulos foram
reduzidos a dois.

Nova discussao, neste momento mais exaltada, com fa-
las emocionadas e novas performances. No final venceu o jornal Auwé
Uptabi e, imediatamente, os vencedores, aproximadamente metade
da sala, comegaram a cantar uma musica para comemorar a vitéria,
enquanto os perdedores, por sua vez, ficaram lamentando o ocorri-
do. Semelhante situagdo ocorre na corrida de toras, quando os gru-
pos, por vezes, reinem-se no centro da aldeia para discutir o peso
das toras e a injustica do resultado. A relagdo simétrica, questao fun-
damental na sociedade xavante, aflora em momentos de disputas que
acabam tendo vencedores. Quando tal fator é inevitavel, a opressdo
imposta pelos vencedores aos vencidos pode resultar em conflitos e,
desta maneira, no limiar, os vencedores passam a remediar a vitoria
para nao desmerecer tanto os vencidos.

Porém, antes da discussao do titulo do jornal, os Xavante
haviam discutido profundamente uma outra questao que foi central
para este processo de formagao: qual a lingua da alfabetizagao.
A discussao da alfabetizagao foi realizada primeiramente em grupo,
a partir das propostas feitas pelos proprios cursistas. Os temas para a
composigao dos grupos tiveram a seguinte perspectiva:

— lingua materna;

— lingua portuguesa;

— lingua portuguesa e lingua materna.

Os grupos se uniram para discutir de acordo com a
afinidade a cada uma das propostas e, apds um periodo, voltaram
para a plenaria. Discussao fundamental, este assunto foi sempre
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tomado seriamente pelos cursistas, que entravam em confronto di-
reto, cada qual defendendo sua concepgao teérica acerca da alfabe-
tizagdo xavante.

O primeiro grupo a apresentar sua exposigao prepa-
rou-se para as criticas, pois defendia a alfabetizagdo apenas em lin-
gua portuguesa. Para este grupo, falta ainda nogao plena, por parte
dos professores, para dominar a grafia xavante, sendo que existem
muitas regras indefinidas. Segundo estes cursistas, era preciso uma
definigao ortogréafica oficial da lingua xavante, que poderia ser feita
durante o Tucum - enquanto isso, os professores iriam alfabetizan-
do em lingua portuguesa.

O segundo grupo defendeu a alfabetizagao na lingua
xavante. Para este grupo, se houver alfabetizagao apenas na lin-
gua portuguesa, no futuro as criangas irao largar a lingua mater-
na. As criangas, quando vao para a escola, ja falam a propria
lingua, aprendida na comunidade. Para um dos cursistas, a
crianga, na primeira série, ndo aprende portugués. Se vocé per-
gunta para ela, na lingua portuguesa, o que ela pescou, ela res-
ponde em xavante. Para um outro, deve-se falar com os velhos na
sua lingua e com os estrangeiros, em portugués, para valorizar a
prépria cultura e nao deixa-la desaparecer.

O grupo que defendeu a alfabetizagao nas duas linguas
acabou se ligando ao que propés a alfabetizagao na lingua materna,
explicando que ambos os processos eram semelhantes. Este Gltimo
grupo, apesar de defender a alfabetizagdo nas duas linguas, propos
um periodo ideal para o inicio da lingua portuguesa, o que acabou
definindo a alfabetizagdo na lingua xavante e a posterior introdu-
¢ao da lingua portuguesa. No final da discusséo, ficou acertado que
os cursistas iriam definir uma proposta para alfabetizagao das cri-
angas Xavante. Este encaminhamento seria a oficializagao da pro-
posta dos cursistas do Tucum, deveras representativo, para o povo
Xavante.

Estes exemplos sao ilustrativos da maneira como os
Xavante enfrentavam os debates e como se deu o processo de for-
magao do Tucum. Nao tém, obviamente, qualquer intencao de esgo-
tar a riqueza dos debates e das questoes surgidas no decorrer do
curso. Servem para mostrar que néo é possivel pensar em processos
educativos com relagdo aos povos indigenas sem considerar a for-
ma como o conhecimento serd apreendido.

Consideracgoes parciais

_Quando ocorriam as etapas de formagéo do Projeto
Tucum em Agua Boa, os professores Xavante ficavam deveras exal-
tados. Era o momento do reencontro, depois de uma temporada em
que alguns nem chegavam a se ver. Posteriormente, com o projeto
em vias de finalizagédo, todos se conheciam e sabiam o devido trata-
mento a dirigir a cada um.

Nao foi o que ocorreu em janeiro de 1996, quando da
primeira etapa do curso de formacéao: todos se olhavam de manei-
ra curiosa, e o clima néo era muito claro, pois a organizagao social
Xavante estabelece relagoes determinadas com os parentes, sejam
eles reais ou classificatérios. De inicio, como quase ninguém se
conhecia efetivamente, tornou-se necessario um reconhecimento
gradativo, que permitisse, por meio de um malabarismo
genealoégico, que cada individuo soubesse como tratar o outro.
Assim foi que, nas etapas subseqiientes, ja era possivel notar os
tratamentos por intermédio de termos de parentesco (inclusive
em portugués — tio, primo, por exemplo). Estes termos trouxeram
consigo um universo de relagoes caracteristicas da sociedade
xavante. Sabe-se que o parentesco nao se resume apenas a um
sistema de categorias, mas traz consigo outros preceitos que de-
vem ser considerados (Barnard, Good, 1984, p. 13). Em outras
palavras, conceitos, regras e atitudes constituintes do sistema de
parentesco s6 podem ser analisados separadamente para limita-
dos fins, pois sdo intimamente entrelacados (Trautmann, 1981,
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p- 22). No caso em tela, os pontos nevralgicos destas relagoes sdo
entre sogros e genros e entre cunhados.

Logo na primeira etapa também ja ocorriam interpreta-
¢oOes culturais interessantes. A refeigao era servida com a formacéao
de uma longa fila. A um observador desavisado poderia parecer que
os professores eram “mal-educados”, pois a todo o momento chega-
vam atrasados e “furavam” a fila. Notédvel (ainda a este observador)
era que os prejudicados nunca reclamavam.

Mas o que se passava era que os Xavante seguiam a
organizacao social que, nos rituais e na danga (muitas vezes em
fila), intercalam os clas no sentido de nao permitir que fiquem lado
a lado dois individuos do mesmo grupo. Na fila do refeitério, quan-
do isto ocorria, imediatamente um terceiro vinha interferir e colo-
car ordem nas coisas.

Este é o procedimento, esta é a regra. Vigorou, cada vez
mais, nas etapas de formagado do projeto Tucum, a valorizagdo da
forma, levada as ultimas conseqiiéncias. Carater forte presente na
escola dita de tipo “formal” e também da prépria sociedade xavante.
Assim, ha uma concomitancia de intengdoes, ou seja, os eventos es-
tdo, em aparéncia, coincidentes, tanto para os propositores quanto
para os professores indigenas. Esta é uma questao fundamental que
ainda nao foi considerada nos processos de formagao de professores.

Ha, sem duvida, a apropriagao da escola de diversas
maneiras dentro do universo indigena. Ha o uso da escola em fun-
¢do de um projeto hegemonico da sociedade, como um todo, em
embate direto com a sociedade nacional. Além disso, e também por
conseqiiéncia, ha a “disputa interna” da escola, que ocorre entre os
diferentes grupos faccionais. As sociedades indigenas, ao contrario
de serem agentes passivos, incorporando valores e perdendo suas
tradigoes, sdo sujeitos que fazem uso de instrumentos exégenos para
estabelecer seu préprio projeto de sociedade. Em muitos casos, as-
sessores, especialistas e envolvidos na educagdo escolar indigena
viram-se no centro de disputas inimaginaveis e tornaram-se, incons-
cientemente, instrumentos nas maos das facgoes que disputam o
poder. No caso em questao, ocorreu a criagao de uma certa unidade

no corpo de professores Xavante que participaram do curso. Havia
uma solidariedade que fazia com que se amainassem os rancores
que vinham das aldeias. Quando os animos se acirravam, em geral,
os professores solicitavam a nao-intervengao de nao-indios, consci-
entes que estavam das arestas internas.

Os professores envolvidos no projeto Tucum ja chega-
ram com uma refinada reflexdao acerca de processos educativos e
dos objetivos de cada comunidade com relagao a escola. Logo no
inicio da formacao, muitos textos foram produzidos e em quase to-
dos era visivel o interesse pelo aprendizado de um universo cultu-
ral diferente. Este aprendizado nédo se reduz aos alunos, mas a uma
idéia de totalidade que abarcaria todo o grupo.

Esta lucidez vinha sempre associada a uma outra, que
era a preocupagao em estabelecer uma educacgio escolar que nao
suprimisse o ambiente tradicional da aldeia. Neste sentido, havia
sempre uma preocupagio com o aprendizado dos valores ndo-indi-
genas, “para a defesa do povo Xavante”, num ambiente caracteriza-
do pelo respeito as tradigoes do grupo.

Esta preocupacao fez com que os professores Xavante
discutissem e refletissem profundamente sobre valores novos e tra-
dicionais. A preocupagdo com a necessidade de aprender “coisas
do branco” ao mesmo tempo em que se “preserva a tradigao” era
visivel em muitos discursos e produgoes textuais dos cursistas.

Tudo se passou como se, no processo de formagao dos
Xavante, simultaneamente imbricassem varios sistemas nativos. As-
sim, a sala de aula podia ser vista como a casa dos solteiros e, tam-
bém, a aldeia. Os individuos que participavam da formagédo, embo-
ra todos fossem ipredu (“adultos”, “maduros”), da perspectiva do
aprendizado dos valores ocidentais, podiam ser considerados como
jovens em iniciacao, os wapté.

Este foi um dos pontos centrais para os Xavante: a
formacao de professores deveria, necessariamente, passar por uma
questao intercultural. Embora tal afirmagdo ndo seja novidade,
cabe considerar que a reflexdo acerca das informagoes recebidas
no Projeto Tucum passou, muitas vezes, por uma perspectiva dualista.
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Houve, neste sentido, uma concomitincia, uma vez que também o
projeto propunha uma analise dual da questao. Entretanto, diferente-
mente da sociedade Xavante, que possui, conforme vimos, um com-
plexo sistema de relagoes binérias, colocando-se das mais diferentes
formas, o dualismo do projeto acabou oferecendo apenas a oposigao
entre indios e ndo-indios. Tal oposigdo de base pode ser configurada
em dois eixos sempre presentes — conhecimento ocidental x conheci-
mento indigena/antes do contato x depois do contato — caracterizan-
do duas maneiras diferentes de dizer a mesma coisa.

Consideracoes finais

Este é um estudo especifico, mas é sempre interessan-
te notar pontos comuns do Tucum com projetos de Educagao Esco-
lar Indigena que se desenvolveram na mesma época.'* Curriculo em
construgao, processos proprios de aprendizagem, educagao especi-
fica, intercultural, diferenciada e bilingiie. Certo que sdo diretrizes
(Comité../., 1994), que estdo na Constituigdo, mas talvez por isso
mesmo. E a normatizagao de um discurso que unificou governo e
nédo-governo, defensores da integragio e defensores da autonomia.

Muito além das consideragoes de praxe, como o com-
promisso do professor indigena com sua comunidade e sua partici-
pagdo no movimento indigena mais amplo, deve-se levar em conta
questoes estruturais, como o seu papel dentro da comunidade. A
criagao de categorias especializadas no interior de sociedades onde
todos os membros dominam as técnicas pode trazer conseqiiéncias
para a organizagado social. A escola indigena pode incorrer neste
caminho. Estimulada pelos movimentos sociais com vista a

12 Algumas observagoes aqui desenvolvidas levam em consideragao diversas experi-

éncias de formagao de professores indigenas — além do Projeto Tucum no Estado
de Mato Grosso, também a formacdo dos professores indigenas Sateré-Mawé e
Mura (pelo governo do Estado do Amazonas) e dos professores Parintintin,
Tenharim, Toré e Jiahui (pela Operagao Amazonia Nativa).

autonomia das sociedades indigenas, pode levar a um novo patamar
a situagao de contato, além de resultar em conflitos internos de posi-
¢oes estruturais entre o professor e o cacique ou o xama (Gow, 1991).

Uma questdo fundamental a ser colocada na educagao
escolar indigena é a da relacao entre escola e poder e entre cultura e
politica (Giroux, 1997). A escola é um agente de socializagao e deve
ser pensada como tal. Mesmo as instancias sendo diferenciadas, os
professores intelectuais que refletem sobre sua prética, é preciso
discutir esta questdo. O Projeto Tucum foi, ele mesmo, uma escola,
que formou professores indigenas. Profundamente imbricadas, cul-
tura e politica estiveram postas e sempre resultaram do embate
dialético entre as diferentes forgas que atuaram no projeto. O Tucum,
como uma escola, foi parte de uma discussdo mais ampla, relacio-
nada com uma conjuntura histérica e cultural determinada. As es-
colas nao existem de forma independente da sociedade que as con-
cebeu. Ha, também, uma consideragao muito pouco discutida, que
é a dos valores. Os valores, presentes nos projetos na forma de su-
posicgoes ideologicas, podem ser mais determinantes do que as
metodologias, que propoem avaliagoes diferentes e modelos alter-
nativos de educagao escolar. E preciso um exame também das su-
posicoes ideolbgicas presentes na propria linguagem de agentes que
implementam a educacgéo escolar indigena no Pafs.

Um dos pontos centrais que ainda nao foi considerado
na maioria dos projetos é justamente acerca do estatuto dos conhe-
cimentos. Ao propor perspectivas consideradas interculturais, os
projetos acabam por realizar uma diferenga que estabelece o conhe-
cimento indigena apenas como contraponto de um outro — este sim
considerado verdadeiro. Embora nao seja uma agao intencional, a
disposicao das chamadas “disciplinas” toma como base conceitos e
valores que reproduzem um enfoque predominante, qual seja, o
processo de produgao de conhecimento nao-indigena.

Entretanto, tais consideragdes sdo parte inerente de
um processo em que estivemos, todos, envolvidos. O Projeto Tucum
foi uma grande conquista do movimento indigena do Estado de
Mato Grosso e reflete, hoje, na formagao universitaria. Analisa-lo
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e criticd-lo é demonstrar sua agdo positiva sobre a formacao de
todos e nao somente dos professores indigenas.
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Introducao

O Parque Indigena do Xingu (PIX), localizado no Estado
de Mato Grosso, na regido do Rio Xingu e seus formadores, tem uma
extensdo de 2.642.003 hectares. Nele vivem 14 etnias: Kuikuro,
Kalapalo, Matipuyy, Nahukwd, Mehinaku, Waura, Aweti, Kamaiur4,
Trumai, Ikpeng, Yawalapiti, Suy4, Kayabi e Yudja. A populagao esta
estimada em 3.500 pessoas distribuidas em 32 aldeias, trés postos
indigenas e nove postos de vigilancia.

A partir de 1994 foi iniciada a formacao de professores
indigenas no Parque, que resultou na criagao de 30 escolas nas aldeias
e em alguns postos. Também participam deste processo dois professo-
res Panaras, que residem atualmente na Terra Indigena (TI) Panara,
vizinha ao Parque, e dois professores da aldeia Cururuzinho, da TI
Kayabi/PA. Este artigo tem como objetivo apresentar o desenvolvimen-
to do trabalho de formacao, enfatizando as praticas pedagbgicas da
equipe de formadores e dos professores indigenas. Procuramos, tam-
bém, descrever o contexto em que esse trabalho desenvolve-se, a rela-
¢ado com as comunidades e liderangas indigenas, bem como o processo
de gestao das escolas e a articulagao com os 6rgaos oficiais.

Historico

A primeira referéncia do processo de escolarizagdo no
Parque Indigena do Xingu foi a escola do Posto Indigena Leonardo,
que comegou a funcionar em 1976 com a presenga de uma professora
nao-india. Os alunos eram, em sua maioria, filhos de liderangas das
aldeias vinculadas a esse posto indigena. Nos outros postos, esse
modelo repetiu-se durante a década de 80, sempre de forma intermi-
tente, pois dependiam de pessoas contratadas pela Fundagao Nacional
do Indio (Funai). Os alunos, em sua maioria monolingiies em lingua
indigena, eram alfabetizados em portugués.

No final da década de 80, todas as escolas estavam
desativadas por falta de professores. Ex-alunos da escola do Posto
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Diauarum e Pavuru, das etnias Kayabi, Suya, Yudja e Ikpeng, come-
garam a ensinar em suas préprias comunidades o que aprenderam,
sem nenhuma orientagido pedagdgica, e passaram a reivindicar um
curso para aprender a ser professores. Em fungdo dessa demanda, a
Fundagao Mata Virgem organizou reunioes com as liderangas do Par-
que a fim de consulté-las sobre o interesse no desenvolvimento de
um Projeto de Formacao de Professores Indigenas. Em 1994 deu-se
inicio a primeira etapa do Curso de Formagao de Professores para o
Magistério nos Postos Indigenas Diauarum e Pavuru, contando com a
participagao de todas as etnias do Parque. Esse projeto, inicialmente
promovido pela Fundagdao Mata Virgem e, posteriormente, pela Asso-
ciagdo Vida e Ambiente, vem sendo desenvolvido pelo Instituto
Socioambiental (ISA) desde 1996, com o apoio da Fundagao Rainforest
da Noruega, Fundagao Ford, Secretaria de Estado de Educagao de
Mato Grosso (Seduc-MT), Ministério da Educagao (MEC) e Funai.

A atual equipe do Projeto! é composta por educadores,
antrop6logos e lingtiistas e outros especialistas, muitos ja envolvi-
dos hé varios anos com algum tipo de trabalho na area.

Desenvolvimento do curso de formacao

O Curso de Magistério desenvolve-se por meio de duas
etapas intensivas anuais de 30 dias, sendo uma por semestre. Além

! Equipe do ISA: Maria Cristina Troncarelli (coordenadora), Estela Wiirker (assessora
educacional), Camila Gauditano (estagidria/antrop6loga), André V. Boas (coordenador
do Programa Xingu), Simone Athayde, Geraldo Mossman e Wemerson Ballester (as-
sessores da drea de ecologia). Seduc-MT: Kétia Silene Zorthéa. Consultores: Carmen
Junqueira — Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo (PUC-SP), Renato Gavazzi—
Comissdo Pré-Indio do Acre (CPI-AC), Bruna Franchetto e Jaqueline Franca — Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), Jackeline Rodrigues Mendes, Lucy Seki, Angel
Corbera, Cilene Campetela, Frantomé Pacheco — Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), Cristina Fargetti — Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep), Luciana
Dourado — Universidade de Brasilia (UnB), Ludoviko C. dos Santos — Universidade
Estadual de Londrina (UEL), Sf}bastian Drude, Raquel Guirardello, Patricia de Oliveira
Borges — Ntcleo de Educagao Indigena do Amapa (NEI-AP); Douglas Rodrigues, Clau-
dio Lopes e Roberto Baruzzi — Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp).

das etapas intensivas é realizado o acompanhamento pedagégico
aos professores nas escolas das aldeias. Participam do curso 61 pro-
fessores indigenas de todas as etnias do Parque, os Panaras e os
Kayabis do Para, que lecionam para 1.150 alunos entre criangas e
adolescentes, totalizando 30 escolas em funcionamento.

O envolvimento das comunidades no processo de for-
macao ndo ocorreu do mesmo modo. Duas aldeias, Yawalapiti e
Kamaiura do Ypawu, ndo quiseram enviar candidatos a professores
indigenas para participar do curso, pois desejam contar somente
com professores nao-indios. Os professores da aldeia Waura e os
Kalapalo da aldeia Tanguro vinham participando do curso de ma-
neira irregular. Esses retomaram sua participacao a partir de 2000,
com a promessa de uma presencga mais assidua.

O principio norteador do Projeto é a gestao territorial,
por meio da conscientizagdo sobre as questdes ambientais, valori-
zagdo das diversas culturas existentes no Parque e o desenvolvi-
mento da autonomia dessas comunidades para lidar com as relagoes
de contato. A abordagem de questoes relativas ao meio ambiente
tem o objetivo de contribuir para a conscientizagao da populagao
xinguana? para a importancia da preservagao e uso racional dos re-
cursos naturais. Essa iniciativa esta sintonizada com a politica de
vigildncia da area e das fronteiras do Parque, mobilizagdo em rela-
cao a protecdo das nascentes dos rios formadores do Xingu, por
meio de um projeto desenvolvido pela Associagao Terra Indigena
Xingu (Atix)® e pelo Instituto Socioambiental (ISA).

2 O termo genérico “xinguano” diz respeito aos povos que vivem no PIX atualmente
e se articulam de forma a garantir a unidade politica do territério indigena.

3 A Atix foi fundada em 1995 para promover a defesa do patriménio territorial,
ambiental e cultural dos povos do PIX. Conta com um conselho politico formado
por representantes das 14 etnias do PIX. Promove a fiscalizacao dos limites do
Parque, a representacdo externa dos interesses das comunidades, a participagdo na
gestao de saude e educagao e o desenvolvimento de atividades para geracao de
renda. E a tinica associagdo no PIX que tem promovido a uniao dos povos do Par-
que na gestao territorial, conseguindo em suas assembléias reunir representantes
de todas as etnias.
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O projeto de educagdo esta voltado para o intercAmbio
entre as vdrias culturas, a valorizagao das linguas indigenas,
reavivando o interesse dos jovens pelas proprias histérias, dangas,
artesanato, lingua, vida social e cultural da comunidade.

Uma das formas de valorizagdo das linguas indigenas
vem sendo o processo de construgdo da escrita dessas linguas. Na
década de 80 havia, por parte dos povos do PIX, uma resisténcia ao
desenvolvimento da escrita em suas préprias linguas. O referencial
de escola para as comunidades xinguanas era baseado nas experién-
cias anteriores, em que professores nao-indios ensinavam Portugués
e Matematica; por isso, a escrita fazia sentido apenas em lingua por-
tuguesa. Além disso, o argumento das comunidades era de que nin-
guém esqueceria a propria lingua. O deslocamento da lingua Trumai
pela lingua portuguesa e da lingua Yawalapiti pela lingua Kuikuro
vem servindo de exemplo para enfatizar a necessidade de valorizar o
ensino da lingua indigena também nas escolas. Em assembléias de
liderangas de todo o Parque, varios chefes tém reafirmado a necessi-
dade de se aprender Portugués e Matematica, entretanto, comegam
também a apontar a necessidade de fortalecimento da cultura. A fala
de Ahukaka Kuikuro, chefe da aldeia Ipatse, em reuniao com educa-
dores da equipe e representante da Atix, em maio de 2001, demons-
tra novos interesses em relagdo a lingua indigena na escola:

— Antes eu nédo considerava importante o estudo da lingua
indigena na escola, mas percebi que na escola do branco os
alunos estudam a prépria lingua na escola, que em todos os
paises do mundo é assim.

A colocagao de Ahukaka nao representa a opiniao de
todas as liderangas do Alto Xingu; muitos lideres esperam que os
alunos aprendam portugués. Apesar disso, é possivel perceber uma
crescente preocupacao desses chefes em relagdo a valorizagao das
linguas indigenas.

Liderancas e comunidades do Médio e Baixo Xingu tém
demonstrado com mais énfase o desejo de desenvolver por

intermédio da escola a revitalizagao de suas linguas. O uso da escri-
ta em lingua indigena ainda é bastante incipiente, restringindo-se
ao Ambito escolar, embora comecem a surgir cartas, jornais, carta-
zes multilingiies. Além disso, os professores indigenas tém se em-
penhado em transcrever e/ou escrever histérias em suas préprias
linguas. No desenvolvimento desse processo de criagao de fungoes
para a escrita em lingua indigena, ela ainda é pouco valorizada pe-
las comunidades, cuja principal expectativa é de que a escola ensi-
ne a falar e escrever em portugués. Na avaliagdo dos professores
indigenas, é importante criar materiais didaticos em lingua mater-
na, a fim de facilitar a compreensdo de vérios conceitos pelos alu-
nos (transmissao de doengas, ensinar alguma operagédo aritmética,
por exemplo).

Os velhos Kayabi tém acompanhado de perto a escrita
de suas histérias pelos professores indigenas em cursos de lingua
Kayabi na aldeia Tuiararé:

— Estamos aqui para ver se os professores estdo escrevendo
nossas histérias direito (Xupé Kayabi).

O Projeto de Formacéao, também, tem trabalhado no
sentido de preparar os professores para participarem da sociedade
nacional como cidadaos, para que possam gerir seu territorio, de-
fender seus interesses e direitos. Essa preparagao tem envolvido o
aprendizado de diversas habilidades necessérias para as relagoes
de contato (aprendizado do uso da lingua portuguesa — oral e es-
crita — em diversas situagbes interacionais, o uso do dinheiro nas
situagoes de compra e venda, conhecimento e compreensao das
leis, etc.).

Uma nova experiéncia, iniciada em julho de 2000, foi
a realizagao de uma das etapas do curso em que cinco professores
indigenas mais antigos ministraram aulas aos professores mais no-
vos, com a assessoria da equipe. Alguns professores participantes
avaliaram como positivas as aulas dadas, enfatizando apresentarem
maior facilidade de compreender o discurso de seus colegas. Em
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fungao dessa experiéncia, a equipe pretende investir na formagao
dos professores mais antigos como formadores.

Metodologia

No inicio do Projeto, poucos eram os participantes que
haviam vivenciado algum processo de escolarizagdo, sendo que,
muitos deles aprenderam portugués e foram alfabetizados durante
as etapas do curso. A expectativa da maioria dos cursistas centrava-
se apenas no seu aprendizado individual; entretanto, aos poucos,
comegaram a atuar como professores em suas aldeias, na maioria
dos casos, nessa época, sem um espaco fisico para a escola, lecio-
nando no centro da aldeia, na farmacia, na “casa da televisao” ou na
prépria casa. Aos poucos, as comunidades foram construindo casas
para o funcionamento da escola.

Observando o trabalho dos professores, verificamos que
os temas abordados durante as etapas do curso eram a referéncia
para o seu trabalho em sala de aula. Em funcgao disso, durante os
cursos, passamos a enfatizar a questao metodolégica de ensino no
desenvolvimento dos contetidos em todas as disciplinas. Buscamos
desenvolver a reflexdo pedagogica por meio do planejamento de
aulas, do registro das mesmas no diério de classe, da produgao de
materiais didaticos e da elaboragdo do projeto politico pedagégico
das escolas.

Um caminho interessante que vem sendo desenvolvi-
do na abordagem de temas e contetidos novos, relacionado a ela-
boracao de materiais didaticos em lingua portuguesa, é a criagao
de textos pelos professores sobre esses assuntos. A equipe do ISA
organiza apostilas tratando de contetidos novos para serem estu-
dados nos cursos. Essas apostilas vao sendo reconstruidas pelos
professores, com textos produzidos por eles, tornando os contet-
dos mais acessiveis aos alunos, uma vez que esses educadores
conseguem imprimir em seus textos uma visdao e um modo préprio
de se expressar.

Um exemplo desse trabalho foi a elaboragao do Livro
de Histéria — volume 1 (publicado pelo MEC em 1997), que aborda
reflexoes sobre a importancia da histéria, o ensino, na escola, das
histérias tradicionais de inicio do mundo, as histérias do contato
de cada povo xinguano contadas pelos professores e pelos nao-in-
dios (Orlando Villas-Boas, Karl von den Steinen) e a histéria da
chegada dos europeus ao Brasil. O segundo livro de Histéria, Brasil
e Afrjca: uma visao xinguana, traz informagoes sobre a escravidao
indigena e africana no Brasil, as religioes afro-brasileiras, o inter-
cambio entre culturas e a formagéo da sociedade brasileira, procu-
rando mostrar a sua diversidade cultural, com o objetivo de ofere-
cer uma visao mais ampla do que a usual dicotomia “mundo indio”
e “mundo branco”. Um dos professores do curso escreveu sobre a
formagdo do povo brasileiro, que foi tema de redacao de uma das
etapas:

Os primeiros moradores do Brasil sdo os povos indigenas de
varias etnias e idiomas diferentes. Depois apareceram ou-
tros moradores de outro pafs, que foram os portugueses. Além
dos portugueses também vieram muitos estrangeiros de va-
rios paises para se instalar no Brasil.

Atualmente a populagao brasileira é formada por muitas na-
¢oes, linguas, costumes, tradigoes, conhecimento e religioes
diferentes... (Matari Kayabi).

Outro exemplo de reelaboragdo de conceitos foi obser-
vado no diério de classe do professor Jeika Kalapalo. Em seu diério
encontramos registrada uma reelaboragao do conceito de lixo orga-
nico e inorgénico, estudado nas aulas de satude:

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, agu-
lha e seringa usada, espinha de peixe e veneno de formiga.
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Aturi Kayabi, em seu diario de classe, relata uma aula
sobre a Constituigao brasileira e os direitos da crianga. O professor
usou nessa aula um texto retirado de um livro didético da cidade.
Em seguida, ele desenvolveu com os alunos uma reflexao sobre os
direitos da crianga indigena, nédo se restringindo ao livro didatico.
Ele usou também o capitulo “dos indios” da Constituicao, texto es-
tudado durante uma das etapas do curso.

Pi’'yu Trumai, professor cursista, prioriza em sua esco-
la o ensino da lingua materna. No entanto, suas alunas tém como
primeira lingua o portugués. Durante suas primeiras experiéncias
pedagdgicas ele tentou alfabetiza-las em Trumai, registrando a se-
guinte reflexao em seu didrio de classe:

Estou tendo um pouco de dificuldade com as minhas alu-
nas, pensei duas vezes, resolvi ensinar em portugués
primeiro, depois na lingua materna. Juntamos as letras e
formamos nomes como bola, pato, bicho, tucunaré. Elas co-
megaram a entender melhor as letras, a escrita. Elas ainda
nao entendem a lingua materna, por este motivo passei a
ensinar o portugués. Logo que elas comegarem a ler, eu pas-
so a ensinar na lingua materna.

Ele vem sendo orientado, nos cursos e no acompanha-
mento pedagdgico em sua aldeia, a utilizar estratégias de ensino da
lingua Trumai como segunda lingua. Ao iniciar essa proposta de en-
sino, esse professor fez a seguinte anotagcao em no diério de classe:

Fomos praticando e construindo o didlogo. Eu falava e elas
respondiam, da maneira que estou ensinando na lingua ma-
terna. Usamos primeiro a oralidade, depois a escrita na lingua
materna e cada vez o didlogo foi crescendo. Depois que eu fiz
a pergunta e as alunas respondiam, era a vez delas fazerem
perguntas para elas mesmas, usando a oralidade, isto é, o dia-
logo que elas aprenderam e estdo aprendendo na aula. Vejo
que as alunas se sentem um pouco timidas, mas logo vao se

divertindo com esse dialogo, elas acham graga e comegam a
rir, se soltar, como se antes estivessem amarradas.

Os exemplos acima demonstram que cada professor
reinterpreta conhecimentos e contetidos abordados no curso de for-
magcao, criando estratégias pedagdgicas adequadas a sua realidade.

No processo de formacgao, ha duas maneiras de acom-
panhar e compreender o desenvolvimento do trabalho do professor
nas escolas: o acompanhamento pedagoégico e lingtiistico as esco-
las, realizado por educadores e lingiiistas da equipe, e a leitura dos
diarios de classe dos professores indigenas.

O acompanhamento pedagégico é uma atividade fun-
damental, pois é a oportunidade de avaliar o resultado da formagao
desenvolvida por meio da pratica pedagogica do professor indio nas
escolas de suas respectivas aldeias. Durante o acompanhamento, o
assessor da equipe colabora com orientagoes sobre planejamento
de aula, resolugao das dificuldades pedagdgicas do professor, avali-
acdo do aprendizado dos alunos, da aulas para o professor visando
seu aprimoramento e, também, procura ouvir a avaliagdo da comu-
nidade sobre a escola. Os assessores elaboram relatérios que forne-
cem subsidios importantes para a avaliagdo do desenvolvimento do
professor e para o planejamento de novos cursos de formagao. O
acompanhamento lingiiistico enfatiza o estudo e a pesquisa das lin-
guas indigenas junto aos mais velhos, assim como a elaboragdo de
materiais didaticos nessas linguas.

Como orientagdo pedagégica nos cursos de formagao,
solicitamos aos professores que registrassem suas aulas de maneira
detalhada e narrativa.? Inicialmente, somente alguns deles comega-
ram a fazer esses registros de forma sintética. Aos poucos esse tra-
balho foi se solidificando e, atualmente, todos os professores fazem
registros de suas aulas, trazendo os diarios para os cursos de forma-
¢ao. Esses diarios tém contribuido para a discussao e elaboragao do

* Adotamos a orientagdo apontada pelo Projeto de Formagao de Professores da

CPI-AC, da redagao do diario de classe pelos professores indigenas.
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Projeto Politico Pedagdgico das escolas xinguanas pelos professores
e, também, fornecendo elementos para que, a partir do préprio tra-
balho, exergam uma pratica de reflexao pedagogica.

Pelo acompanhamento pedagégico tem sido possivel ob-
servar as diferentes estratégias de aula usadas pelos professores. As
aulas de alguns professores desenvolvem-se num ritmo bastante len-
to e tranqtiilo. Os professores propoem atividades coletivas, mas se
preocupam em dar uma atencao especial a cada aluno por meio de
um atendimento individual. Muitas vezes, o professor propoe aos
alunos que eles fagam atividades na lousa, ou, entéo, o professor sen-
ta com cada aluno para ler e corrigir as atividades que ele realizou.
Sob o ponto de vista dos nao-indios, a dinAmica da aula pode parecer
muito lenta, mas acreditamos que ela é propria da pedagogia diferen-
ciada do professor indio, processo que ocorre dentro da concepgio
de tempo vivenciada no cotidiano das pessoas nas aldeias.

Os diarios de classe tém mostrado que na regido do
Baixo Xingu o ntmero de dias letivos é maior que na regidao do Alto
Xingu. Tal situagdo tem levado a equipe a refletir sobre o fato de
que os contetddos dentro do curriculo das escolas ndo podem estar
atrelados ao tempo e que o ano letivo nas escolas do PIX pode se
desenvolver no periodo de um ano e meio a dois anos, pois as esco-
las param de funcionar nos periodos de festas e atividades na roca.

O acompanhamento pedagégico e a leitura dos diarios
de classe sdo instrumentos privilegiados para compreender como o
professor escolhe os temas/contetidos para trabalhar na escola, as
atividades que vai utilizar para ensinar esses temas e a seqiiéncia
que pretende dar no desenvolvimento dos mesmos nas aulas.

Os cursos de formagao e o acompanhamento pedagdogi-
co as escolas vém incentivando o desenvolvimento de pesquisas pe-
los professores indigenas em suas comunidades. Alguns professores
dos povos Kuikuro, Matipuy, Kayabi, Ikpeng e Suya comegaram a
gravar e transcrever historias narradas pelos velhos. Um professor
Kayabi realizou uma pesquisa sobre tatuagem a partir da gravagao da
histéria sobre as guerras dos Kayabi contra os Apiaka. Ele levantou
os nomes e os desenhos de 40 tipos de tatuagens e registrou a histéria

de origem.® Professores Kayabis também estao desenvolvendo uma
pesquisa sobre os trangados de peneiras e cestaria e, assim como os
professores Kuikuros, Kalapalos, Matipuys e Nahukwas, sobre a mar-
cagao do tempo pelos antigos (calendério indigena), a partir das es-
trelas e de fendmenos da natureza, como o desabrochar das flores, os
periodos de seca e chuva associados ao uso de recursos naturais.

A maioria dos professores vém trabalhando com temas
relacionados a satide e meio ambiente, além de, nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemaética, direcionarem o trabalho da escola
na preparacao dos alunos para as situagoes diversas de contato. Ha
uma preocupacao, por parte dos professores, de contextualizar o con-
teado ensinado no processo de alfabetizagao. Os acontecimentos do
cotidiano da aldeia também vém sendo abordados na escola, como
temas para conversa, produgao de textos, leitura e dramatizagoes.

Os professores vém desempenhando um papel impor-
tante no contexto da educagao para a satide. Durante as aulas vém
trabalhando com a compreensao das causas, sintomas e medidas de
prevencao de doengas, como a cérie, as diarréias, as doengas sexu-
almente transmissiveis, malaria, hipertensao e obesidade. Os agen-
tes de satide chegaram a participar de algumas etapas do curso,
num trabalho integrado. Em algumas aldeias, os agentes de satde
freqiientam a escola como alunos; em outros casos, colaboram com
o professor nas aulas sobre prevengdo de doengas. Esse trabalho
articula-se com a formagao de agentes de satde e auxiliares indige-
nas de enfermagem desenvolvida pela Unidade de Satide e Meio
Ambiente da Universidade Federal de Sao Paulo.

Outro tema que tem merecido destaque nos cursos é a
relacdo entre recursos naturais, cultura e economia, abordado de
maneira interdisciplinar em Geografia, Antropologia, Ecologia, Satide
e Histéria. Os professores indigenas comegam a refletir sobre as
mudangas na economia dos povos no PIX e a influéncia do dinheiro

5 Os Kayabis haviam deixado de tatuar os filhos nos tltimos anos. Atualmente, algu-
mas familias comegam a retomar essa pratica tatuando alguns jovens (homens e
mulheres).
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nas relagoes sociais, econdmicas e politicas. Esse trabalho tem cami-
nhado no sentido de desenvolver uma anélise comparativa das dife-
rengas entre a economia tradicional das comunidades e a economia
de mercado e de que maneira a interferéncia da economia de mercado
pode ocasionar a desestabilizagdo da economia tradicional.

O texto de Aturi Kayabi é um exemplo dessas reflexoes:

Mudangas na economia do meu povo

Antes de entrar em contato com os nao indios, usdvamos ou
destruiamos os recursos naturais de acordo com as necessida-
des da comunidade. Faziamos artesanato para o uso da fami-
lia, pescavamos e cagavamos para o consumo da familia, fazi-
amos os enfeites para nos enfeitar, plantdvamos para consumo
da familia e também faziamos canoa para o préprio uso.

Quando a pessoa precisava de alguma coisa a gente dava ou
trocava, pagava o pajé s6 com artesanato e comida.

Depois do contato com os nao indios a vida mudou muito, o
povo comecgou a pensar em produzir mais, pensando na ven-
da para poder ganhar dinheiro para comprar, anzol, linha,
arma, etc.

Essa reflexao tem estimulado a pesquisa sobre as formas
tradicionais de manejo dos recursos naturais e caminhado em conjun-
to com o inicio de novas experiéncias de manejo, como o de taquaras
para flechas ou para as peneiras Kayabis, manutencao de espécies da
roga ou a apicultura, promovidas pela equipe de Alternativas Econo-
micas do ISA em parceria com a Atix.

O cuidado que o meu povo tem com a natureza

Na minha comunidade eu vejo a preocupagdo com a nature-
za, como ndo queimar em volta da aldeia para ndao queimar
remédios que ficam perto do patio. Outra preocupagao que
apareceu agora para o povo Kayabi, cada um que tem semente

da planta da roga 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 dentro da roga. Entao alguma parte eles apro-
veitam, mas de todo jeito queima. Outra preocupagao que
eles tém, nao derrubar mais o pé da palha quando estiver
precisando. Cortar s6 a palha e deixar um pouco para ser
renovada. Isso eu ja vi dentro da minha aldeia (Jemy Kayabi).

O meu povo cuida para ndo queimar o pé de pequi, para nao
acabar a fruta. Cada ano o chefe pede para as pessoas nao
tocarem fogo. Também o sapezal que tem em volta da aldeia,
se queimar o sapezal, vai faltar para cobrir casa (Sepé Kuikuro).

O meu povo tem cuidado com os pés de buritizeiros. Eles ndo
cortam os pés de buritizeiros, somente cortam a palha quando
eles estao fazendo construcao de casa. Também eles nao quei-
mam os buritizeiros, porque sdo muito importantes para utili-
zar no artesanato, para fazer cesto e abanador (Awajatu Aweti).

De forma concomitante, vem sendo estudada a ocupa-
¢ao do entorno do PIX e os impactos ambientais causados pelas ativi-
dades econdmicas da regiao (agropecuadria, garimpo, turismo pesquei-
ro, cidades que jogam esgoto nos rios, etc.), que colocam em risco a
vida da populagao xinguana. Liderancas, professores e comunidades
estdo se mobilizando para a defesa das nascentes dos rios formadores
do Xingu, que se encontram fora do territério demarcado.

Os professores tém se esforgado para compreender a
economia dos nao-indios e elaborado reflexoes a esse respeito:

Ocupacao do espago geogrdfico
Eu vou contar um pouco sobre a ocupagao do espago geogra-

fico indigena. Nds somos indios brasileiros, moramos na
aldeia, dentro da nossa casa e vivemos com tranqiiilidade.
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A sociedade indigena faz a roga do jeito que ela quer, pode
ser pequena, grande, depende da pessoa. O indio trabalha
manualmente por esse motivo ndo consome muito o mato.

Quando fazemos a roga anualmente derrubamos pouco mato
e utilizamos aquela terra apenas por dois anos. No terceiro a
gente ja larga aquela roga, aquela terra e abrimos outra, en-
quanto a tltima se reforma em mato.

Assim que ocupamos o espago geografico indigena, usamos
carinhosamente o nosso mato, a gente nao derruba arvore para
vender, por isso ndo derrubamos muitas arvores grandes, de
vez em quando a gente derruba para fazer uma canoa.

No6s queremos sempre ter alimentagdo boa, nossos animais
vivem bem, nés nao queremos destruir a natureza. Assim
que o indio ocupa o espago geografico, muito diferente do
homem branco.

Por outro lado, a sociedade nao-indigena faz muitas e grandes
rogas porque eles ndo trabalham manualmente, eles trabalham
com trator de esteira e moto-serra. Essas maquinas facilitam
muito o trabalho do nado-indigena e consomem muito mato.
Eles fazem a roga uma vez s, por isso destroem tanto o
mato. Eles querem plantar muita soja, querem criar gado, que-
rem cortar muita madeira para vender e ganhar dinheiro. O
ocupante e dono da fazenda quer viver de superioridade, ele
manda seu empregado derrubar muito mato, para plantar vérias
plantas, principalmente capim. Eles nao pensam em economizar
suas terras e seu mato. Acho que daqui trinta anos o mato vai
acabar no entorno do PIX. O Xingu eu néo sei como vai ficar
futuramente (Mutua Mehinaku).

Espera-se que a escola seja um espago politico de re-
flexao e de informagéo, contribuindo para a instrumentalizagdo
da populagao xinguana para a mobilizagdo politica que permita

amenizar os impactos ambientais causados pela ocupagao do
entorno do PIX.

Elaboracdo de materiais didaticos

Tem sido intensa a produgao de materiais didaticos pe-
los professores xinguanos, com assessoria da equipe do ISA, nas
linguas indigenas e em portugués. Durante os dois primeiros anos
do projeto, os professores, com assessoria de lingtiistas, iniciaram a
elaboragao de ortografias e o estudo das linguas indigenas. Esse tra-
balho teve como resultado a produgao, por parte dos professores
indigenas, de materiais didaticos e literarios nas linguas nativas,
com a assessoria de educadores da equipe. No trabalho com a lin-
gua indigena, existe a preocupagdo de que essa ndo se torne somen-
te um suporte de “passagem” para a compreensao da escrita em
portugués, mas que continue sendo um instrumento dindmico de
comunicagdo e expressao, também por meio da escrita. Observa-
mos que, aos poucos, os livros produzidos comegam a circular mais
amplamente nas comunidades, sendo lidos e comentados, fora da
escola, por pessoas que as vezes ndo a freqiientam como alunos.

Os professores de todos os povos participantes desen-
volveram materiais de alfabetizagdo e estao produzindo materiais nas
linguas indigenas destinados ao exercicio da leitura, escrita e ao estu-
do das demais disciplinas (Matematica, Ciéncias, Histéria e Geogra-
fia). O objetivo é de que o estudo das linguas indigenas permita a
atualizacdo dessas linguas como instrumento dinamico que possibi-
lite seu uso em todas as areas de conhecimento, tanto os que sdo
proprios da comunidade como os que sdo provenientes do contato
com a sociedade envolvente.

Apbs cada etapa intensiva de curso e acompanhamento
as escolas, a equipe pedagbgica organiza o material na forma de apos-
tilas. Esses materiais sdo xerocados e repassados novamente aos pro-
fessores, que os utilizam nas aulas, avaliando sua eficicia pedagogi-
ca. E um minucioso processo de revisao feito pelos préprios indios e
a equipe, que, entdo, encaminha o processo de publicagao.

61



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 54-73, fev. 2003.

Uma das dificuldades do Projeto tem sido viabilizar a
impressao dos livros produzidos. O MEC tem apoiado a publicagdo
de alguns desses materiais, porém nao tem conseguido atender a
demanda da quantidade de livros produzidos e do atendimento ao
numero de alunos. Livros impressos pelo MEC em 1996 e 1997 ja
foram utilizados nos dltimos anos nas escolas e estao esgotados.
Temos tido dificuldade para a impresséo de livros em linguas indi-
genas, pois o custo da impressao é alto e o volume de exemplares é
pequeno. No entanto, consideramos fundamental a impressao de
livros nessas linguas para a valorizagao da identidade de cada povo
e para que haja material de leitura em suas linguas.

Foram impressos pela Coordenagao Geral de Apoio as Es-
colas Indigenas do MEC os livros: Geografia indigena (1996); Tisakisii
(1997), para alfabetizagdo dos povos de lingua Karib residentes no
Parque; Livro de Histéria — volume 1 e Kamajura Jemo’etap, para alfa-
betizagdo na lingua Kamajura (1998); Yudja kamena dju’a papera, para
alfabetizagao na lingua Yudja, Jane jemu’jawa ypyrungawa jane je’enga,
para alfabetizagdo na lingua Kayabi, e Histdrias de hoje e de antigamente,
livro de leitura para estudo da Histéria e Lingua Portuguesa (1999). O
Programa Noruegués para Povos Indigenas publicou em 1999 os livros
Brasil e Africa: uma visdo xinguana da formagdo do povo brasileiro,
para estudo da Histéria do Brasil; Aprendendo portugués nas escolas
do Xingu — livro 1, para ensino de lingua portuguesa como segunda
lingua, e Kisédjé Kapere, para alfabetizagao na lingua Suya. Em 2000
foi publicado pela Embaixada Britdnica o Aprendendo portugués nas
escolas do Xingu — livro 2. Outros dez livros estdo concluidos, a maio-
ria deles nas linguas indigenas, aguardando recursos para impressao.

Historico da regularizacao do curso
e das escolas

A Proposta Curricular do Curso de Magistério foi
aprovada pelo Conselho Estadual de Educacdao de Mato Grosso
(CEE-MT) em 1998. Inicialmente previsto para seis anos de

duragao (1994-1999), constatamos a necessidade de seu prolonga-
mento, pois identificamos trés grupos distintos de professores
cursistas: um grupo com muita dificuldade de compreensao da
lingua portuguesa; um grupo intermediério, que consegue entender
e se expressar em portugués, e outro grupo com um desempenho
melhor, tanto na compreensao da escrita da lingua indigena quanto
da lingua portuguesa. Para atender a essa necessidade, procura-
mos trabalhar com estes professores o mesmo tema, mas de ma-
neira que o ritmo de aprendizado fosse respeitado, com um plane-
jamento de trabalho especifico para cada grupo. Solicitamos ao
CEE-MT autorizacao para a prorrogagio do curso, que foi concedida
até 2003.

Devido aos diferentes ritmos de aprendizagem dos par-
ticipantes, em 1999 cinco professores concluiram o curso; em 2000,
15 professores; e prevemos para 2001 a aprovacao de mais 12 alu-
nos. Dos 20 professores aprovados até 2000, 19 fizeram a prova de
selecao e foram aprovados para o Curso de Licenciatura para Pro-
fessores Indigenas, iniciado em julho de 2000 pela Universidade do
Estado de Mato Grosso (Unemat), que devera habilita-los, no prazo
de cinco anos, para lecionar na segunda fase do ensino fundamen-
tal e no ensino médio.

Com relacao a regularizagao das escolas, em 1996, a
politica estadual apontava como alternativa o processo de
municipalizacao. Devido a especificidade da situagao juridica do
Parque, retalhado por dez municipios, o ISA nao acreditava ser a
municipalizagdo o melhor caminho para as escolas, pois com-
prometia a unidade politica interna dos povos xinguanos. Entre-
tanto, o Projeto seguiu a orientagao da Seduc, organizando, em
1997, uma reuniao com os prefeitos e secretdrios de educagao
dos municipios envolvidos, na qual foi apresentado o Projeto de
Formagao e feitas reivindicacdes de criagao das escolas,
contratagdo dos professores e manutengao da infra-estrutura
(materiais escolares, equipamentos, construgao de escolas, etc.).
A maioria dos municipios decretou a criagao das escolas; no en-
tanto, somente alguns atenderam as solicitagdes de contratagdo
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e envio de materiais. A maioria dos municipios é de dificil aces-
s0, o que dificulta o deslocamento dos professores e a interlocugao
com as Secretarias Municipais de Educacao.

Liderangas e professores da maioria das aldeias avalia-
ram como problematico o processo de municipalizagao das escolas,
que estava em curso no PIX. Assim, enviaram representantes a
Cuiabé que reivindicaram ao governador e Secretario de Educagao
a estadualizagdo das escolas. Essa proposta foi aceita pela Seduc-
MT, que propo6s a formacao de trés escolas centrais, com as demais
vinculadas a estas.

Em maio de 1998, a equipe de formagéo propds a reali-
zagdo de um curso reunindo todos os professores no PI Diauarum,
onde, simultaneamente, realizou-se a 3* Assembléia da Atix,° reu-
nindo a maioria das liderancgas do Parque. Esse encontro do grupo
de professores e liderangas propiciou a discussao sobre a vinculagao
das escolas ao Estado ou aos municipios. Nessa ocasiao, o grupo de
professores foi formalmente apresentado as liderangas do Parque,
assim como os materiais didaticos elaborados por eles. Foram tam-
bém apresentadas as liderangas as propostas de municipalizagdo
ou estadualizacao das escolas. Foi um processo dificil de discussao
entre a equipe do ISA e Seduc-MT, professores e liderangas. Para a
equipe de formacao foi um processo permeado de inquietagoes, pois,
como explicar da melhor maneira o funcionamento dos dérgaos go-
vernamentais em suas diversas instancias? Como optar por um aten-
dimento melhor, sabendo-se que inexiste ainda uma politica ade-
quada para as escolas indigenas, além das mudangas que ocorrem
nos quadros politicos apds as eleigdes? Ao mesmo tempo, se o pro-
cesso de regularizagao das escolas nao se iniciasse, a demanda por
escolarizagao levaria a um ntimero maior de criangas e jovens fora
do PIX.

6 Realizadas anualmente, as assembléias retiinem liderangas de todas etnias do PIX
para discutir questoes relacionadas a gestao territorial: vigilancia das fronteiras,
controle dos impactos ambientais provocados pela ocupagao do entorno do PIX,
satde e educagao.

Nessa assembléia foi decidida a estadualizacgao de 21
escolas, e nove continuaram ligadas a trés municipios. Para as esco-
las estadualizadas, foram escolhidos trés diretores entre os profes-
sores indios. O papel desses diretores ainda estd em processo de
definigao. Eles tém se responsabilizado pela compra de materiais
com recursos da Seduc-MT, recebem recursos para a merenda e pres-
tam contas. Colaboraram também na redacgao do pedido de autori-
zagdo de funcionamento das escolas ao CEE-MT, um dos passos
burocraticos necessérios.

Uma das conquistas do grupo de professores e das li-
derangas foi a flexibilizagao das exigéncias burocraticas, permitin-
do a aquisicdo de merenda escolar nas proprias comunidades, evi-
tando a introdugao de alimentos industrializados por intermédio
da escola.

O processo de regularizacao das escolas vem gerando
algumas questoes problematicas, principalmente relacionadas a di-
ficil articulagao com os municipios: ha diferengas salariais entre os
municipios e o Estado; vem sendo incentivada pelas prefeituras a
introdugao de merenda escolar inadequada ao contexto do Parque
(sal, agticar, biscoito, carne enlatada, etc.); interferéncias das Secre-
tarias Municipais, do ponto de vista pedagégico (nao aceitagao dos
diarios dos professores da forma como vém trabalhando no projeto,
orientagdo para o nao uso da lingua indigena, exigéncia do cumpri-
mento do calendario das escolas nao-indigenas, etc.); contratagao
de pessoas (indios e ndo-indios) sem preparo para atuarem como
professores, inclusive missiondrios; impressao de materiais didati-
cos inadequados.

O fato de a Seduc-MT ter na equipe de Educagao Esco-
lar Indigena uma educadora que acompanha o Projeto de Formagéao
de Professores do PIX, bem como a disponibilidade para incluir
liderangas e professores indigenas no processo de gestao das esco-
las, tem sido muito positivo.

O pagamento dos professores vem sendo feito, desde
1999, pela Atix, por meio de convénio com a Seduc-MT. A Atix tem
tido dificuldade para obter, num curto prazo de tempo, todas as
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certidoes necessarias para a assinatura de novos convénios anualmen-
te, processo que leva alguns meses. Quando as certidoes sdo obtidas,
0s recursos previstos para o convénio ja nao estao disponiveis, causan-
do atraso no recebimento dos salarios. Em 2001 foi estabelecido um
acordo verbal com a Seduc-MT, que devera ser ainda formalizado, de
que a partir de 2002 os professores entrardo na folha de pagamento da
Secretaria, tendo seus contratos renovados anualmente. A intengao do
acordo é de que o Estado cancele pagamentos no caso de solicitagdo da
Atix e das comunidades do PIX. Esse acordo é fundamental para evitar
que os professores do PIX percam a nogao de sua responsabilidade
perante suas comunidades, considerando-se como funcionarios do
Estado, este configurado como uma entidade abstrata no que tange ao
controle cotidiano do trabalho do professor.

Tem sido muito positivo o envolvimento da Atix na
politica educacional, com o propésito de organizar a gestao das es-
colas em conjunto com os professores indigenas, entidades gover-
namentais e ndo-governamentais. E fundamental a participagao dos
professores indigenas no planejamento e controle dos recursos des-
tinados as suas escolas.

A medida que as escolas configuram-se como entidades
regularizadas no sistema de ensino ptiblico, maiores contradigoes sao
encontradas no respeito a sua especificidade, pois, apesar da legisla-
¢ao garantir o direito a diferenca, na pratica o modelo de atendimen-
to é, na maioria das vezes, o mesmo das escolas nao-indigenas. Para
suplantar essas dificuldades, temos conseguido avangar alguns pas-
sos na articulagao entre professores e liderangas indigenas, na parce-
ria entre Atix, Seduc-MT e ISA, concretizando a participagdo dos
representantes indigenas no processo de gestao das escolas.

Um dos maiores exemplos de impasse é o censo esco-
lar. Durante um dos cursos de gestao escolar, cujo objetivo era capa-
citar os diretores e secretarios das escolas centrais estaduais para
preencher o formulario do censo, eles escreveram:

A forma de organizagao das nossas escolas ainda é feita com
as terminologias alunos iniciantes, que sao aqueles alunos que

ainda nao sabem ler nem escrever, que estdo comegando, e
alunos alfabetizados, que sdo os alunos que ja escrevem, léem,
fazem contas. Comegamos a elaborar o nosso projeto politico
pedagégico e nele organizamos em quatro etapas a primeira
fase do ensino fundamental, isso ja consta no nosso curriculo.

Através desta carta queremos informar ao MEC que o formu-
lario do Censo exige informagdes que nao se adequam as
nossas opgoes curriculares (sic).

Percebeu-se nesse curso que a maioria dos campos a
serem preenchidos no formulério exigem informacgoes que diver-
gem da légica que regula o processo escolar: o calendario das esco-
las xinguanas nao corresponde ao calendario civil da cidade; as eta-
pas de promogao nao correspondem ao sistema de seriagao; muitos
alunos nao tém registro do ano de nascimento; nas escolas do Xingu
néo se reprova ninguém, a cada ano sdo computados apenas o pro-
gresso dos alunos, e termos como abandono, transferéncia, desis-
téncias, aprovados e reprovados sdo muito novos e estranhos no
contexto da construgao do sistema escolar xinguano.

Um fator positivo desse processo de discussao sobre a
escola no PIX vem sendo a oportunidade de articulagéo entre pro-
fessores e liderangas. E importante que haja continuidade desse
férum de discussoes, porque tem possibilitado aos professores do
PIX a percepgao de que seu trabalho estd 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 atuagao fique reduzida a um
vinculo contratual com os érgaos governamentais.

Expectativas das liderancas e
das comunidades sobre a escola

Uma das preocupagoes da equipe do Projeto tem sido
observar as diferentes visoes e expectativas a respeito das escolas
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por parte das liderangas e comunidades. Essas visdes ndo sao cris-
talizadas, mas possuem um carater dindmico.

Durante os primeiros anos do processo de formagao,
havia, por parte das liderangas e das comunidades, uma grande resis-
téncia em relagdo ao trabalho dos professores indigenas. Com o de-
senvolvimento do trabalho, essa visao foi se modificando, embora
ainda existam duas aldeias — Yawalapiti e Ypawu (Kamaiurd) — e a
populagao do Posto Leonardo, que defendem como ideal a contratagio
de professores ndo-indios para lecionarem em suas aldeias. Anterior-
mente essas liderancgas apontavam a escola como um fator de
desestruturacao cultural. Recentemente, em reuniao realizada em maio
de 2001 no PIX, constatamos mudangas nessa postura:

—No6s nao queriamos escola na aldeia porque achavamos que
ela traria mudangas na nossa cultura. Porém percebemos que
os jovens estdo mudando mesmo sem ter escola na aldeia
(Kotok Kamaiura).

— Eu agora quero abrir escola na aldeia, mas quero que o
professor ensine nu, pintado, com enfeites e os alunos
também...Quero que a escola tenha professores da comuni-
dade para ensinar a cantar, tocar nossos instrumentos, fazer
artesanato. Esse plano surgiu de uma conversa entre os mais
velhos. N6s vimos que os jovens nao estavam querendo se
pintar e nem participar das festas (Takuma Kamaiura).

— Eu nao quero que nosso povo fique sem saber nada, mas
nao pode perder a cultura...Também quero ouvir sobre o que
é educagao diferenciada, as leis e como funciona a Secreta-
ria de Educagao (Aritana Yawalapiti).

As outras comunidades da regidao do Alto Xingu tém a
expectativa de que a escola ensine portugués, e existe uma toleran-
cia com relagdo ao ensino da lingua indigena escrita. A idéia de
uma escola diferenciada onde haja espago para que também sejam
abordadas questoes referentes ao conhecimento e a cultura da

comunidade parecia nao fazer muito sentido para algumas lideran-
cas, pois as comunidades do Alto Xingu ainda mantém fortes meca-
nismos de manutencgao das suas tradigoes culturais. Existe uma ex-
pectativa de formar pessoas que saibam lidar com os nao-indios,
agentes de contato que saibam falar bem o portugués, ou seja, uma
idéia de escola primeiro voltada para os jovens e nao necessaria-
mente para as criangas:

- Eu fico preocupado com pessoas que nao aprendem o portu-
gués bem, precisa ensinar as criangas para falar bem portugués.
A gente precisa para resolver qualquer coisa do branco que acon-
tece aqui no Xingu. Ai depois ele pode pegar a lingua, pode
escrever a lingua, pode escrever as histérias, primeiro tem que
saber portugués (Tabata Kuikuro, 1998).

— Eu trouxe um recado da lideranga Kamaiura... a preocupa-
¢ao deles é que os alunos falem portugués, eu nao estou falan-
do aqui da parte de Baixo de vocés [fazendo referéncia aos
povos do Baixo Xingu] eu estou falando 1a do Alto. Entao a
gente fica contente com o trabalho dos alunos la do Alto. Eles
querem que coloque uma professora ou professor no Leonar-
do que ensine os alunos a falar portugués e depois eles vao
poder sair para suas aldeias para serem professores (...) a pre-
ocupagao deles é quem vai tomar conta depois do posto, na
area de saude também néo estd muito bom, por isso eles estao
pedindo... (Kokoti Aweti, chefe do PI Leonardo, 1998).

Tais falas foram colocadas durante a 3* Assembléia da
Atix, na qual os professores apresentaram, pela primeira vez, seu
trabalho para todas as liderangas. As liderangas ficaram surpresas
diante do ntumero de professores e escolas, pois pela primeira vez
tiveram uma nocao mais ampla da abrangéncia do processo educa-
cional no PIX.

Um ano depois, esse mesmo chefe, Tabata Kuikuro,
enfatizou o ensino da lingua Kuikuro, afirmando: “Kuikuro é o in-
glés do Alto Xingu, todo mundo fala, é bom aprender direito”.
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As liderangas da regido do Baixo Xingu, principalmen-
te os Kayabi, demonstraram uma expectativa diferente da escola,
nao apenas como meio de aprendizagem do “mundo do nao-indio”,
mas também um espaco de valorizagdo da cultura. Nessa assem-
bléia houve a defesa do uso da lingua indigena na escola, do ponto
de vista pedagégico, por um professor Kayabi. Outra lideranga Kayabi
manifestou a necessidade da manutengéo e preservagao da lingua
indigena pela escola. A fala abaixo, do professor Kayabi, se deu em
seguida a fala do chefe Kuikuro sobre a necessidade de se ensinar
portugués:

—Eu queria falar um pouquinho pro cacique sobre essa pala-
vra que vocé falou, eu acho que vocé nao esta entendendo
bem como é o nosso trabalho, o0 nosso pensamento, o nosso
interesse em ensinar os alunos pela prépria lingua, como é a
escrita do branco e da nossa lingua. Por exemplo, os alunos
néo conhecem as coisas do branco... e eles ndo podem ser
ensinados pelas coisas do branco primeiramente, mas isso
também nés ndo somos contra... Agora as criangas que siao
ensinadas primeiro, eles nao sabem falar portugués, eles nao
conhecem o material, os objetos do branco... se a gente pegar
um texto do branco, as criangas ndo vao entender aquela
histéria de palhago, aqui nao existe palhago, entao a gente
tem que apresentar aquilo que tem na aldeia, aquilo que tem
na sociedade de cada povo, entao é isso... pra comegar apren-
der a ler e escrever (Matari Kayabi).

Canisio Kayabi, chefe de aldeia, defendeu o papel da es-
cola como espago de valorizagao e revitalizagdo da lingua indigena:

— Vocés estao dando aula de portugués em vez de ensinar a
lingua, sé portugués, sé portugués, daqui a pouco estao es-
quecendo a lingua, o meu sentimento por vocés que sdo pro-
fessores é esse, tomar muito cuidado, os proprios Kayabi aqui
do Xingu ja estao nascendo falando portugués, nao falam
mais a lingua, principalmente o pessoal de fora 14 no Tatui,

14 no Para... O nosso documento esta na boca (....) Serd que
nods vamos destruir uma coisa que é importante pra nés?

Tais expectativas refletem as diferentes realidades
socioculturais dos povos no Parque. Os Kayabi tiveram uma hist6-
ria de contato diferenciada dos povos do Alto Xingu e também apre-
sentam maior dominio do portugués. Em razao disso os Kayabi
apresentam maior preocupagdo com a lingua indigena, o que néao é
o caso dos povos do Alto, que nao sentem suas linguas ameagadas.

Ao mesmo tempo, os Kayabi, os Suya e Yudj4, protago-
nistas na organizagdo da Atix, desenvolvem o projeto “Kumana”, de
revitalizacdo cultural, implantando nas aldeias “escolas de cultu-
ra”, local onde os mais velhos ensinam a fazer artesanato. Nesse
projeto percebe-se uma aproximacao entre as duas escolas, por meio
da participacao dos professores na escola de cultura. O chefe da
aldeia Suy4, Kuiusi, durante o trabalho de acompanhamento peda-
gogico realizado por uma educadora da equipe, enfatizou a impor-
tdncia do professor ensinar as “musicas verdadeiras” na escola.

Em maio de 1999, novamente o grupo de professores
apresentou-se na 5% Assembléia da Associacao Terra Indigena Xingu.
Percebemos nessa ocasiao, por parte das liderangas, uma compre-
ensao maior em relagdo ao trabalho dos professores. As mesmas
liderancas, que antes defendiam a atuagdo de professores nao-indi-
os, mudaram a énfase de seu discurso, aconselhando os professores
indios sobre a importancia de seu papel como modelo para os alu-
nos na comunidade. O presidente da Atix, Mairawe Kayabi, intro-
duziu outras reflexoes, deslocando o foco do discurso de algumas
liderangas que apontam a escola como um fator de aculturagao.

O tom politico da apresentagdo dos professores, mos-
trando os mapas e o resultado do trabalho desenvolvido durante o
décimo curso, na disciplina de Geografia,” despertou nas liderangas
uma visdo mais ampla sobre o trabalho dos professores e, possivel-
mente, sobre o papel da escola como um veiculo de conscientizagao.

7 A etapa de Geografia foi coordenada pelo professor Renato Gavazzi (CPI-AC).
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Os professores leram uma carta dirigida as liderangas
explicando sobre o diagnéstico ambiental dos recursos hidricos da
bacia do Rio Xingu, realizado durante o curso, onde elaboraram
mapas e escreveram os problemas ambientais que afetam as nas-
centes do Rio Xingu e as respectivas propostas de solugdo. Pediram
também o apoio das liderancas para colaborar no controle do lixo
dentro do PIX.

A mudanga do discurso sobre a escola por parte das
liderancas do Alto Xingu refletiu-se principalmente na fala de
Aritana Yawalapiti:

— Agora que eu estou entendendo o que vocés professores
estao colocando, com isso eu ja estou ficando mais alegre,
contente com os novos rapazes. Eu nunca acompanhei esse
curso, esse treinamento. Isso me preocupava tanto. Vocés
tém que ouvir seus pais, quem tiver mais velho, avd...Nao
vao fazer como eu falo sempre, qualquer pessoa que ja sabe
escrever, rabiscar papel, ja considera que ja sabe demais, ja
sabe de tudo. Eu quero os dois lados, néo fica s6 no branco,
também a gente quer a nossa cultura, € importante manter a
nossa cultura...

Outra coisa alunos, por favor, sempre eu estou pedindo para
vocés do Alto, todo mundo, chegando na aldeia, corte o cabe-
lo normal, deixem essa coisa do branco, voltem ao normal,
pintem, nao faz mal. Vocés tém medo de sujar papel, urucum
nao é sujeira. Urucum é melhor, protege a pele, entdo usem.

As liderangas do Alto Xingu tém percebido as mu-
dangas de interesse dos jovens e que a escola nao tem sido, ne-
cessariamente, o fator incentivador de tais mudancas. O fluxo de
pessoas que saem do Parque para Canarana e outros municipios,
além do ntmero de aparelhos de televisao, tém aumentado. Se-
gundo as liderangas, as mudancas tornam-se visiveis, principal-
mente pela imitacdo do corte do cabelo e do modo de vestir dos
nao-indios adotados pelos jovens. Essas alteragoes tém de certa

forma abalado a auto-imagem de “indio-puro”, sempre associada
aos povos do Alto Xingu. Diante disso, as liderangas estao vendo
na figura do professor um possivel aliado no sentido de evitar
essas mudangas, esperando que a sua conduta seja exemplar do
ponto de vista cultural.

Além das liderangas do Alto Xingu, o chefe Melobd
Ikpeng também reforgou essa idéia do professor como modelo:

— Eu peco aos professores, estou preocupado que os profes-
sores nao cortam o cabelo. Para o branco acreditar, eu pego
para cortar o cabelo, nao é sé para cortar no dia de festa. Os
proprios professores indios sempre devem lembrar da nossa
escola também.

Outra nova lideranga, Oscar Kayabi, apontou o papel
do professor como aconselhador dos alunos:

— Eu pego para vocés professores que ajudem a falar para
nossos filhos, nao deixem os alunos de vocés passar por cima
de vocés, vocés tém que falar, aconselhar e principalmente
eu nao vou achar ruim se o professor estd falando com meus
filhos, ele esta aconselhando. E isso que eu estou pedindo,
assim vocés vao ajudando nés que somos pais de familia,
assim nés vamos endireitar nossos filhos.

Essa énfase no papel do professor como modelo cultu-
ral e aconselhador evidencia, por um lado, o reconhecimento do
trabalho educacional dos professores e, por outro, transfere aos pro-
fessores uma responsabilidade que é de toda a comunidade.

Mairawe Kayabi, em sua fala, desmitificou a imagem
da escola como o principal fator de desestruturagao da cultura no
PIX. Apontou que, além da escola, os indios estdo cada vez mais
adotando objetos e costumes dos nao-indios, como o uso de roupas,
motores de popa, a lingua portuguesa, televisao, gravador, etc. Ele
apontou, também, a interferéncia do dinheiro, que existe desde a
contratagdo dos indios funcionérios da Funai, e questionou os
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professores, indagando sobre a responsabilidade de uso adequado
do salario.

—Tudo o que a gente usa de branco vai entrando, vai entran-
do sem a gente perceber. Nao s6 escola, nao s6 as coisas que
acontecem e que vocé vé, mas tem coisa que entra sem a
gente saber, ja estd dentro da gente. E agora, como é que nés
vamos fazer? E parar tudo, jogar tudo isso fora? Ou nés va-
mos aprender a trabalhar com isso que ja esta dentro?... Ou
vocé estd usando motor de popa, ou vocé esta usando remé-
dio de branco, ou vocé esta botando uma roupa ou esta fa-
lando em portugués que é lingua de branco. Pra mim isso é
uma mistura também. Nao s6 aquilo que a gente esta enxer-
gando abertamente assim como uma coisa escrita, que ai fica
claro, esta certo, é uma coisa de branco. Mas também é em
material, através de motor de popa, através da televisao, atra-
vés de gravador, tudo o que nés ja temos aqui. E uma coisa
muito séria. Como a gente vai fazer, como vai lidar com isso?
Vai acabar, vai parar de fazer tudo o que ja estd fazendo?
Com a experiéncia que a gente ja comega a ter, essa visdo que
a gente comega a ter, esse trabalho que vocés estao fazendo
aqui e deixar tudo na méo de branco de novo? Af que esta a
pergunta dura para nés mesmos... Isso que eu estou falando
ndo é uma mistura também, ndo é uma integragao?

O professor Aturi Kayabi também apontou como proble-
ma a questdo do lixo como mais uma interferéncia perigosa no PIX:

— Uma coisa também que a gente esté trazendo muito para
dentro do Parque, que causa grande contaminagao, que po-
lui o ambiente, que polui o rio, a gente nao esta preparado
para trazer esse lixo aqui dentro. A gente tem que conversar
como cuidar desse lixo, isso ai faz parte de satide também.
Vérias vezes a gente falou sobre satde, a gente tem que en-
tender o que esta fazendo, as comunidades e as liderangas
tém que se preparar para saber onde jogar esse lixo. Uma
pilhinha média pode contaminar tudo o que tem aqui. Se

vocé plantar uma arvore, uma fruta na terra que esta conta-
minada, ela pode contaminar a fruta também. Se vocé jogar
a pilha no rio, vocé vai beber a 4gua do rio contaminado, se
voceé vai pegar aquele peixe e comer, vocé vai se contaminar,
com o tempo vocé vai ficar doente.

Os professores estdo trabalhando o problema do lixo
nas escolas, mas ainda ndo existe uma agao concreta por parte das
liderancgas em relagao a este problema.

Enquanto na assembléia anterior a questdo do ensino
do portugués e da lingua indigena foi o foco da discussédo, nessa
assembléia a énfase foi dada as questoes ambientais, embora o ensi-
no da lingua indigena tenha sido levantado por Moiawy Kayabi,
auxiliar de enfermagem:

— Por que os americanos escrevem uma histéria na lingua
deles e nao tem nada a ver com portugués? E importante a
gente denunciar algumas coisas na nossa lingua. Vamos su-
por, tem problema aqui, a gente tem que escrever uma carta
avisando na nossa lingua para os outros parentes. Eu sei que
portugués é importante, mas para nés, para o branco nao
descobrir as coisas tao fortes, eu acho que é na lingua mes-
mo, isso que tem que fazer.

Também existe uma demanda no Parque de enviar
jovens para estudar fora, a partir da visdo de que as escolas dos nao-
indios sdo melhores do que as escolas das aldeias. O ex-administra-
dor do PIX, pela Funai, Ianukuld Rodarte, comentou sobre essa ques-
tao, apontando a importancia do funcionamento das escolas nas
aldeias:

—Eu estudei 14 na escola do branco. O que eu tenho para dizer
a voces é que voces, tanto os professores quanto os alunos e as
liderangas, tém que dar o maior apoio, o maior valor a esses
professores que estdo aqui, a este trabalho que esta sendo de-
senvolvido, e aos colaboradores que estao desenvolvendo isso.
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Muitas vezes eu tenho escutado que aqui na escola, o traba-
lho de educagao que se faz aqui no Parque nao é completo,
ndo é o ideal, que o ideal é o ensino da escola do municipio,
a escola do branco. Eu posso dizer que eu nao concordo com
isso. O meu caso foi um caso isolado, uma situagao diferen-
te. Muitos dos que foram estudar 14 fora, ndo s6 do Xingu,
muitos dos que saem da aldeia nunca mais retornam para
sua drea, nunca mais retornam para sua familia. N6s temos
exemplo disso, nossos parentes que nao voltaram mais.

Vocés, professores-alunos, estudando aqui na comunidade,
participando de tudo o que acontece na area e na aldeia, vocés
néo perdem o vinculo, vocés néo se isolam, vocés mantém a
raiz aqui. O que vocés estudam, a parte ambiental, a geogra-
fia, a matemaética, o portugués, tudo é baseado no conheci-
mento do que se vive aqui. O dia-a-dia é o que se vive na
aldeia. No tempo da alfabetizacao se dizia aquela frase “A
Eva viu a uva”, tem umas palavrinhas assim, mas aqui se
trabalha com o dia-a-dia, por exemplo “O homem foi na roga”,
a gente coloca elementos da cultura daqui pra vivenciar e
aprender em cima disso. A gente usa a palavra urucum, os
nomes das festas. Tudo isso é importante porque é preciso
manter essa tradigdo viva, a cultura viva, ela ndo pode mor-
rer. Se ela morrer, ndés os indios ndo vamos ser nada, néo
vamos ser brancos, nem indios, nem nada, ficaremos na so-
lidao. Nao sei se estd dando para entender, muitas vezes vocés
professores pensam — Ah, vou largar isso tudo, vou estudar
em Canarana. Tudo bem, é uma decisao dele, ele pode estu-
dar em Canarana, pode viver na cidade. Mas eu acho que
nao é uma coisa legal, porque vocé vai perder a raiz aqui.

O chefe Melobd Ikpeng trouxe uma reflexao interes-
sante a respeito do aumento do ntimero de alunos nas escolas:

— O aumento dos alunos esté perigoso. Todo mundo contou
quantos alunos tem em cada escola. Nao é para jogar toda a
criangada na escola, tem outra participagao dentro da aldeia.

Eu nao estou gostando, estou sentindo, primeiro tinha um
ntmero pequeno de alunos, agora aumentou.

Jakalo, lideranga Kuikuro, durante o 11° Curso, contou
que na sua comunidade somente alguns jovens sao escolhidos para
freqlientar a escola, enquanto outros sao resguardados para apren-
der a cultura do povo. Essa é uma decisao das familias, a fim de que
se proteja a cultura tradicional.

Eles foram as tinicas liderangas a manifestar a preocu-
pacao sobre quem é o publico desejado para a escola, ou seja, a
escola ndo é para todos. Essa é uma questao que comega a fazer
parte da discussao sobre as escolas no Parque.

Consideracoes finais

Até entao, temos percebido uma multiplicidade de vi-
soes e expectativas sobre as escolas no Parque, que vém se dando
num processo dindmico. Sobre a sistematicidade das aulas, por
exemplo, enquanto nas aldeias Kayabi existe uma cobranga por par-
te dos pais de alunos de um funcionamento continuo da escola, nas
outras comunidades, principalmente no Alto Xingu, nao existe essa
preocupacao tao evidenciada.

Um fator positivo de todo esse processo de discussdo
sobre a escola vem sendo a oportunidade de articulagao entre pro-
fessores e liderancas. E importante que haja continuidade desse
férum de discussoes, porque tem possibilitado aos professores do
PIX a percepcao de que seu trabalho estd inserido num contexto
maior da politica xinguana de gerenciamento e defesa do territério.

Os cursos de formagéo e a vivéncia do processo de ges-
tao das escolas tém trazido mudangas na convivéncia de professo-
res de diferentes povos, que, antes e no inicio do contato, viviam
situagoes de conflitos internos. O respeito a diferenga e a
interculturalidade se evidencia nas reflexdes e nas agoes pedagdgi-
cas e politicas dos professores. A utilizagao dos materiais didaticos
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interculturais nas escolas, com textos descrevendo costumes e visoes
de mundo dos diferentes povos do PIX e, também, a relagdo entre os
professores de diferentes etnias que, desde 1994, se encontram regu-
larmente nos cursos, trocando experiéncias, sdo exemplos disso.

As liderancas e professores reivindicam acompanha-
mento pedagodgico realizado com mais freqiiéncia para melhorar a
qualidade da atuacao dos professores. A equipe compartilha dessa
solicitagdo, no entanto, tem tido dificuldade em atender as 30 esco-
las. Além do problema de manter os saldrios de pessoas contratadas
para essa atividade, tem tido dificuldade em encontrar pessoas que
se adaptem ao perfil educacional desejado e ao cotidiano da vida
nas aldeias. Temos refletido se devemos, nos préximos anos, priorizar
a formagao dos professores mais antigos como assessores pedagégi-
cos indigenas, para atender a essa demanda.

No inicio do Projeto, as escolas eram entidades ténues.
Com o seu funcionamento e regularizagao, novas demandas surgiram.
Se antes a equipe preocupava-se somente com aspectos pedagogicos
da formagao dos professores, atualmente também se fez necessario
assessorar os povos do PIX na gestdao do processo educacional. As es-
colas recebem recursos financeiros que sdo gerenciados pelos diretores
indigenas. Nesse contexto, junto com a equipe de assessoria, tém sido
construidas alternativas de uso e aplicagdo desses recursos que vém
servindo de modelo para outros povos. A utilizagdo dos recursos do
Programa de Alimentagao Escolar da Seduc-MT na aquisigdo de ali-
mentos produzidos nas aldeias e a criacdo de novos modelos para a
prestacgao de contas desses recursos mostram a viabilidade de aplica-
¢ao da lei, que garante a especificidade das escolas indigenas, de forma
a fazer valer o interesse dessas comunidades. No entanto, ressaltamos
a importancia de repensar formularios como o censo escolar, que ndo
esta adequado a realidade das escolas indigenas, pois por meio desse
documento é que sdo direcionados recursos para as escolas.

A experiéncia xinguana tem trazido para as politicas
publicas a constatagao de que é possivel os 6rgaos governamentais
legitimarem demandas locais, desde que estes se mostrem dispostos
a abertura de um didlogo para a participacdo de professores e

liderancgas indigenas na gestdao das escolas. Resta ampliar essa dis-
cussdo em nivel nacional, para outros setores responsaveis, direta
ou indiretamente, pelo atendimento a educagéo escolar indigena.
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Alegria. Este é o significado Maxacali de Uhitup, nome
com que os indios batizaram o projeto de formagao de professores.
E a alegria é a prova dos noves.

— O meu desenvolvimento como professora india em forma-
¢do é uma riquissima fonte de emogoes (...). Com o nosso
ensino estou vendo uma luz que estd comegando a brilhar,
dar luz no meu caminho. A luz é a minha escola atual!
(Vanilde Gongalves de Deus Aratjo — Vonkinak, professora
Xakriaba).

Desde o fim da década de 70, varios movimentos e en-
contros indigenas vinham ocorrendo, encontros que possibilitavam
aos diferentes povos indigenas de Minas maior troca de idéias, mais
conhecimento, maior articulacdo em suas lutas e estratégias politi-
cas. Encontros que também levavam o ptblico em geral a tomar
conhecimento da cara indigena do Estado.

Inicio

O Programa de Implantacdo das Escolas Indigenas de
Minas Gerais foi o primeiro trabalho efetivamente articulado do
Estado em relagao a esses povos, buscando responder, embora par-
cialmente, a suas reivindicacdes historicas. Isso aconteceu num
contexto em que, em diferentes pontos do Pais, surgiam propostas
de educagao escolar indigena. Em Minas a iniciativa partiu da Se-
cretaria de Estado da Educagao, que, a partir de um pequeno grupo
de consultores, organizou, em 1995, o primeiro diagndstico educa-
cional das areas indigenas Krenak, Maxacali, Pataxé e Xakriaba.

Estabelecer um dialogo intercultural, amadurecer o de-
bate sobre educagao escolar do ponto de vista indigena e conseguir
com que esses indios — ptublico-alvo do projeto — assumissem a coor-
denagao e as decisoes compartilhadas de um programa governamen-
tal sdo alguns resultados desses sete anos de existéncia do Programa.
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O Programa

No rastro da conquista sacramentada na Constituigao
de 1988, que assegura “as comunidades indigenas também a utili-
zagao de suas linguas maternas e processos préprios de aprendiza-
gem” (art. 210, § 2°), e nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagao Escolar Indigena, do Ministério da Educagao (MEC), a
Secretaria de Estado da Educagao de Minas Gerais (SEE-MG) come-
¢ou a formular, em 1993, uma primeira proposta para implantagao
de escolas indigenas no Estado.

Essa proposta foi consolidada a partir de dois encon-
tros para se discutir o assunto e do projeto apresentado pelas pro-
fessoras Marcia Spyer e Zélia Rezende. O primeiro movimento foi
um diagnéstico feito em cada é&rea indigena, quando se procurou
levantar e discutir a expectativa de cada povo em relagao a sua edu-
cagdo escolar. O Programa nascia de uma parceria entre os Xakriaba,
Krenak, Maxacali e Pataxé e a SEE-MG, a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), o Instituto Estadual de Florestas (IEF) e a
Fundagédo Nacional do Indio (Funai). Em seu desenvolvimento, teve
ainda como parceiros o Instituto Estadual do Patrimo6nio Histérico
e Arquitetdnico (Iepha), o Conselho Estadual de Educagao de Mi-
nas Gerais (CEE), o Ministério da Educagao e as Secretarias Munici-
pais de Educacao.

No seminario realizado em novembro de 1995 no Par-
que Estadual do Rio Doce, com a participagao de dois representan-
tes de cada uma das etnias que iriam posteriormente se integrar ao
Programa, foram discutidas: a) as bases legais e conceituais da edu-
cagdo escolar indigena; b) a construcao de uma pedagogia indigena
e curriculos diferenciados; e ¢) uma proposta curricular experimen-
tal para formacao dos professores indigenas. O caminho desse de-
bate passou por analisar as experiéncias de educagado escolar indi-
gena do Acre, como referéncia, e as necessidades de cada etnia de
Minas. Uma proposta inicial de trabalho foi apresentada para apre-
ciagao das liderangas. Estabeleceu-se a data de inicio do curso de
formagao dos professores indigenas para janeiro do ano seguinte.

— Neste ano estava iniciando uma longa caminhada para a
concretizagao do sonho das comunidades indigenas deste
Estado (Valmores, professor Pataxd).

Uma das etnias do estado, os Kaxixé, como ainda nao
tinham a época o reconhecimento oficial de sua identidade indige-
na, participou do semindrio inicial, mas nao integrou o Programa
nessa sua primeira fase.

A escolha dos futuros professores

O diagnéstico apontou a necessidade inicial de forma-
¢ao de 36 professores Xakriabd, 3 Krenak, 4 Pataxé e 9 Maxacali. Ao
longo do processo, esse nimero aumentou para 66, total dos que se
formaram em dezembro de 1999.

Dois critérios, definidos pelos Patax6, Krenak e Xakriaba,
orientaram a escolha dos futuros professores: ser alfabetizado e ser
indicado pela comunidade. A escolha de membros das comunidades
indigenas para participar de um projeto eminentemente nao-indige-
na, como € o caso da escola, vem carregada de contradigoes. As pes-
soas escolhidas sdo, em geral, filhos ou parentes proximos das prin-
cipais liderancas ou dos chefes de grupos familiares. Seu primeiro
compromisso é, portanto, com seu grupo familiar e com os mais pro-
ximos na sua aldeia. O desenvolvimento de todo o seu trabalho no
futuro trara essa marca: foram escolhidos para realizar um atendi-
mento “universal” a todas as criangas e jovens na comunidade, mas
sdo originarios de uma parte especifica dela.

Outro problema que é gerado por esse tipo de escolha
é a “falta de vocagao” de alguns escolhidos para o trabalho escolar.
A rotina de uma sala de aula e, de modo mais geral, de uma escola
implica habilidades especificas, ou, no minimo, um aprendizado
de certos procedimentos particulares que nem sempre os jovens
selecionados tém ou conseguem imediatamente dominar. Isso acar-
reta uma série de dificuldades no desenvolvimento do trabalho.
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Por outro lado, o fato de serem préximos as liderancas
tradicionais dos grupos indigenas facilita aos futuros professores o
transito entre as autoridades de fora do territdrio e as da aldeia, faci-
lita o transito entre o “mundo dos brancos” e o universo indigena.

No caso Maxacali, um grupo de dez indios (um a mais
que os nove inicialmente propostos) participou do curso de forma-
¢do em magistério. Foram indicados pela comunidade a partir de
critérios préprios, que variaram desde o reconhecimento da experi-
éncia na 4rea escolar e o dominio por parte dos candidatos escolhi-
dos da escrita em Maxacali a uma distribuigao equivalente de “car-
gos” entre os vérios grupos politicos. Outro importante critério da
comunidade na selegao dos cursistas foi o maior conhecimento do
“mundo dos brancos” e a fluéncia na lingua portuguesa. Portanto,
apenas homens foram selecionados. As mulheres Maxacali, via de
regra, nao falam portugués. Apenas os homens sdo os responsaveis
por estabelecer as relagoes de contato com o “mundo dos brancos”.

Também os Krenak s6 selecionaram homens para o curso
de formagao. Ja os Pataxdé e os Xakriaba participam com grupos mistos.

No Programa de Minas, as contradigoes decorrentes
desse processo de escolha foram mais acentuadas nos Krenak, Patax6
e Maxacali e aparentemente mais “brandas” entre os Xakriaba. A
coordenagao do Programa teve a capacidade de apresentar respos-
tas criativas a cada problema colocado por esse processo de escolha
e seu posterior desdobramento.

Esses desdobramentos podem ser pontuados por algu-
mas situagoes especificas; por exemplo, a instituigao dos “professo-
res de lingua e cultura”, ou seja, pessoas indicadas pelas comunida-
des para trabalharem com os professores-cursistas e, nas escolas
indigenas, as questoes de suas respectivas linguas e culturas. A in-
dicagdo desses professores de cultura e lingua, feita pelas comuni-
dades, também seguiu critérios internos — como ser falante da lin-
gua, prestigio, sabedoria, distribuigdo de poder, representagao de
grupos diferentes — e representou um esforgo do programa em criar
um espaco institucional para a valorizagdo objetiva dos conheci-
mentos e experiéncias tradicionais desses povos.

A escolha dos cursistas reflete as divisoes internas de
cada povo. No caso Patax6, por exemplo, optou-se por duas escolas,
quando inicialmente se havia pensado somente em uma. Os profes-
sores cursistas representavam claramente os dois grupos em que se
divide a aldeia, e o desdobramento final disso tem sido duas esco-
las diferentes, tanto nas escolhas de contetidos curriculares como
na pratica pedagégica. Até que ponto isso é um fato positivo é algo
que merece muita reflexao e que talvez sé a pratica, a longo prazo,
possa responder.

Toda a trajetdria do Programa, desde essa primeira si-
tuagdo de escolha dos candidatos, tem sido marcada pela busca de
dialogo com as liderangas tradicionais, valorizando sua experiéncia
e buscando que a escola funcione efetivamente como um instru-
mento para a comunidade. Um exemplo disso foram os cursos de
elaboragédo de projetos, na disciplina Uso do Territorio, abertos para
a participacao de todos os interessados e nao apenas os cursistas.

Objetivos do Programa

Voltado para o objetivo maior de apoiar a autodetermi-
nagao dos povos indigenas de Minas, o Programa tem como propos-
ta criar e colocar em funcionamento escolas indigenas nas quatro
areas do Estado, procurando construir democraticamente uma pro-
posta experimental, diferenciada, bilingiie e intercultural para for-
magao especifica do professor de cada povo indigena mineiro. Para
tanto, foi necesséario habilitar o professor em formagao para o exer-
cicio do magistério e viabilizar seu ingresso na carreira e sua
integragao no Plano de Cargos e Salarios da Rede Estadual de Ensi-
no de Minas Gerais.

No escopo do Programa, o projeto Uhitup de forma-
¢do de professores ocupa o espago central. No entanto, outras
agbes correm paralelas, tais como a realizagao de estudos e pes-
quisas sobre educagao escolar indigena, a criagdo de um banco
de dados sobre a histéria, a cultura e a educagao indigena em
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Minas e no Brasil, a elaboragao de uma proposta curricular especi-
fica de Magistério Indigena e propostas curriculares especificas para
cada escola indigena, além da edigao de materiais didaticos especi-
ficos (elaborados pelos professores indios em formacao), a edificagao
dos prédios escolares indigenas e os processos de autorizagao e fun-
cionamento dessas escolas.

Coordenacao: exercicio de participacao
e de tomada de decisoes

A coordenacgao do Programa é feita por um Conselho
de Representantes, formado por dois membros de cada uma das
quatro etnias, um representante da Funai, um do IEF, cinco da SEE-
MG e um da UFMG, numa tentativa de democratizar e distribuir
paritariamente a responsabilidade pelos rumos do Programa. A atu-
acao desse Conselho tem sido também um espago educativo de re-
flexao e de exercicio de tomada de decisdes conjuntas.

— Esta comissao da qual eu participei articulava o processo de
organizagdo e execugdo do programa, discutindo os planeja-
mentos dos médulos. Além disso nds, coordenadores indige-
nas, levavamos para as discussoes outras demandas existentes
das aldeias como: falta de 4gua, estradas, construcoes de prédi-
os escolares etc. e juntos faziamos os possiveis encaminhamen-
tos (José Nunes de Oliveira, professor Xakriaba).

Talvez um ponto que se deva destacar como fator fun-
damental para o éxito do programa como um todo, além da Coorde-
nagao pelo Conselho de Representantes, que garante a participagao
paritéria dos indios nas decisoes relevantes a serem tomadas, é o
fato de ser um programa governamental que conta com uma equipe
fixa de consultores, que integra a equipe da Secretaria de Educagao.
A existéncia dessa equipe fixa de consultores pode ser considerada
um fator decisivo para o bom andamento do Programa, garantindo a

continuidade e o aprofundamento das agdes em diregao aos objeti-
vos propostos, num processo continuo de reflexdo e compromisso
com a realidade da execugado, que necessariamente propoe mudan-
cas, desafios, perplexidades, mais perguntas que respostas.

Uhitup (Alegria!)

No Curso de Magistério Indigena formaram-se 66 pro-
fessores Xakriaba, Krenak, Maxacali e Pataxd, em quatro anos. O
processo de formagdo desses professores aconteceu por meio de
trés modalidades de ensino: ensino presencial no Parque Estadual
do Rio Doce, ensino presencial em Area Indigena e ensino nao-
presencial, além de estagios supervisionados.

O “divisor de dguas” da trajetéria do curso de forma-
¢ao dos professores indigenas de Minas pode ser visto como o mo-
mento da criagdo das coordenagdes por etnia, quando comegam a
se configurar quatro cursos de formacao distintos, especificos, e
geradores de processos distintos de escolas indigenas, refletindo o
que o projeto vem chamando de “pedagogia indigena”.

—No decorrer dos trabalhos fomos mostrando para o projeto
a importancia de criar uma escola para cada povo, pois so-
mos diferentes, com realidades diferentes, com culturas di-
ferentes. Entao cada povo indigena comegou a ter aula sepa-
radamente dentro das especificidades de cada um (José Nunes
de Oliveira, professor Xakriab4d).

Os moédulos no Parque do Rio Doce

—No 1° e no 2° médulo todos os povos estudaram juntos, na
sala. Eu achava ruim por causa que a gente nao se sentia
bem, que era muito apertado e nés tinhamos vergonha dos
colegas (Cleonisa, professora Xakriaba).
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Foram, no total, oito médulos realizados no Parque Es-
tadual do Rio Doce, com 192 horas/aula cada, com a presenga dos
66 professores cursistas. O planejamento e a realizagao desses oito
modulos reflete o processo de amadurecimento do projeto — desde
o debate da proposta curricular (o que ensinar/aprender? Por qué?)
até a forma do trabalho (aulas comuns para todos? Que instrumen-
tos didaticos usar? Como organizar o cotidiano dos cursos?), tudo
era objeto de atentas discussoes no inicio de cada semestre.

Os professores desses médulos eram, em geral, profes-
sores da Universidade Federal de Minas Gerais, contando também
com instrutores do IEF e com outros especialistas e professores es-
pecialmente convidados.

As areas do saber a serem trabalhadas foram escolhidas
a partir das demandas e de acordo com o processo de construcgao da
educagdo escolar de cada etnia, e os contetidos e métodos de ensino
foram sendo formulados e reformulados a partir da pratica e do ama-
durecimento de todo o grupo — professores formadores e professores
em formagao.

Os primeiros modulos: todos juntos

Em janeiro de 1996, os professores indigenas em for-
macao foram reunidos no Parque Estadual do Rio Doce para as pri-
meiras quatro semanas de ensino presencial. Foram escolhidas as
seguintes areas do conhecimento: Portugués, com énfase em leitura
e discussdo sobre as diversas formas de leitura, os diversos tipos de
livros (literatura, livros técnicos, albuns, apostilas, dicionérios, etc.);
Ciéncias, com maior atencdo a questdo ambiental (produgao e
processamento de lixo, poluicao, contaminagao do meio ambiente,
etc.) e de protegdo a satde; Matemaética; e Uso do Territorio.

Este primeiro moédulo tinha o objetivo fundamental
de iniciar o processo de construgao do curriculo para a formacéao
dos professores indigenas. Tratava-se de possibilitar aos docentes
formadores, a coordenagdo do Programa e aos futuros professores

indigenas instrumentos de analise para, a partir do conhecimento
mutuo, desenhar as futuras etapas de ensino presencial tanto em
cada territério indigena quanto no Parque do Rio Doce.

Os futuros professores opinaram sobre a metodologia
e o contetido dos préximos modulos, e os docentes desenharam um
perfil académico de cada um dos cursistas e determinaram seus
niveis de competéncia escolar.

Nesse mddulo e no seguinte os professores foram sub-
metidos basicamente ao mesmo programa. Todos os professores
estudavam juntos na sala do centro de treinamento.

— Quando vim para o curso pela primeira vez eu era timida,
tinha dificuldade de falar e expor as minhas dividas porque
quando eu estudava a professora nao dava oportunidade para
eu falar o que eu estava sentindo. Eu s6 copiava do quadro.
A professora explicava e resolvia as atividades e pronto, fi-
cava la “quietinha”, ndo podia nem trocar idéias com meus
colegas (Eliane, professora Xakriaba).

— No dia 6 de julho voltei para o parque e comecei a estudar
no dia 8. Eu ainda continuava com muita dificuldade por-
que nos estudavamos juntos com os Pataxd, Krenak e
Maxacali. Eu tinha vergonha deles, principalmente os Pataxd
porque eles sabiam mais que a gente e quando eu errava eles
davam gargalhadas. Eu ficava super nervosa, a ponto de bri-
gar porque nao gostava de ninguém falar que eu estava erra-
da e que nao sabia falar. Chegava a noite estava com a cabega
cheia de confusdo. Chorava, passava mal e perdia aula
(Rosenir, professora Xakriaba).

Trabalho por etnia: na pratica, quatro
cursos de formacao

— O inicio do trabalho foi marcado por uma tentativa de nos
conhecermos melhor... Nesse momento nés diziamos que
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eram quatro culturas, mas trabalhdvamos na préatica com o
conceito genérico de indio, cultura indigena, etc. (Professor
Kleber Matos).

Todos os parceiros (IEE, Funai, SEE e UFMG) expressa-
vam em maior ou menor grau essa ideologia. Os futuros professores
indigenas respondiam também a esse discurso.

O desenvolvimento dos cursos no Parque (médulos I,
IT e I1I), as diferencas lingtiisticas, especialmente entre os Maxacali
e os outros, a sensibilidade da coordenacéo e a presenga da equipe
nas areas foram delineando uma nova forma de trabalhar, com mais
atencgao as particularidades e formas proprias de cada povo. E, nos
casos Krenak e Patax6, mais fundo ainda: as diferengas internas dos
grupos.

— Mas eu sempre acho o portugués dificil. Eu tinha muita
dificuldade, mas se para nés Xakriaba, Patax6 e Krenak, era
dificil, o pior era para os Maxacali. Parecia estar estudando
um brasileiro na Inglaterra (José dos Reis Lopes da Silva,
professor Xakriaba).

A necessidade de fazer com que os professores tives-
sem mais autonomia, mais criatividade, o horror a escola tradicio-
nal (que no caso deles era terrivel: palmatéria entre os Xakriaba,
por exemplo) também foi um fator que levou a amadurecer a pro-
posta de trabalho por etnia.

O conhecimento de outros programas de formagéao de
professores indigenas no Brasil ajudava também a evidenciar as in-
suficiéncias de um enfoque Gnico num contexto em que se mistu-
ram membros de diversas etnias em cursos de formagao.

Como o curriculo de formacéo foi sendo construido
junto aos professores indigenas, médulo a médulo, a partir da ava-
liagao do processo de aprendizado do médulo anterior e das de-
mandas propostas pelos cursistas, 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, interes-
ses e objetivos diferenciados, foram delineando a proposta de tra-
balho especifico por etnia. Os distintos processos de implantagao
das escolas nas quatro areas provocaram profunda reflexdo na equi-
pe de consultores e especialmente na coordenacao, no sentido de
trabalhar com as especificidades dos quatro grupos étnicos de ma-
neira mais aprofundada.

Outro vetor que levou a essa diferenciagao e constitui-
¢ao na pratica de quatro cursos de formacao foi a necessidade de
buscar as fontes primérias da histéria, da cultura, da vida em cada
aldeia: os mais velhos. S6 se pode fazer isso com a atengao voltada
para cada etnia. Como uma mesma pessoa nao dava conta de tanta
diferenca, a equipe de consultores comegou a se “especializar” em
cada povo, definindo um coordenador para cada um. Esta definigao
foi feita de acordo com indicacao dos cursistas e afinidade de cada
consultor.

Por outro lado, desde o inicio do Programa houve a
assessoria especifica de antropé6logos especializados em cada uma
das quatro etnias, além da participacdo de uma antropéloga na co-
ordenagao, ja que a preocupacdo em se trabalhar com a
especificidade de cada povo, e ndo com uma categoria genérica, era
um principio basico da proposta. A participagdo desta perspectiva
antropolégica dentro do processo de reflexao conceptual sobre o
processo educacional indigena de Minas foi fundamental para mai-
or qualidade no processo de formagéao dos professores.

Dessa maneira, a partir do quarto médulo no Parque, o
curso de formacao na verdade passou a se definir como quatro cur-
sos diferentes, especificos. No entanto, nao foi perdida a visao do
todo, a unidade do processo, evidenciada nos momentos de vivéncias
conjuntas. Na verdade, essa possibilidade de didlogo intercultural
entre as quatro etnias é um dos grandes resultados do Programa.

— Gostei muito do curso porque através dele conheci novos
professores e, principalmente, os parentes Xakriaba, Krenak
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e Maxacali (Arivaldo Conceigdao dos Santos — Poniohon,
professor Pataxo).

— E muito bom saber que existem muitos grupos indigenas jun-
to de noés: Xakriaba, Krenak, Patax6, Maxacali, Kaxinaw4,
Kaingang, Bakairi, Guarani, Tupinikim, povos da Bolivia, etc.
Foi uma alegria muito grande conhecer todo esse povao. Aprendi
muitas coisas com as trocas de experiéncias (Maria Aparecida
Lopes dos Passos, professora Xakriaba).

ocupado antes, dentro e fora da comunidade (Valmores Con-
ceigdo da Silva, professor Pataxd).

O trabalho especifico por etnia no curso de formagao
mostrou resultados positivos imediatos no rendimento académico,
na racionalidade de organizagao dos cursos, na afirmacgao étnica e
na valorizagao pessoal.

—Percebo uma grande diferenca em mim, porque quando che-
guei aqui eu era cavalinho, tinha

— Neste curso co-
nhecemos outros
povos indigenas,
inclusive tinha

Os Maxacali e o didlogo intercultural

vergonha até de perguntar para
os professores formadores, sobre
as minhas davidas. Hoje sou ca-

No primeiro momento, o video, entre os Maxacali, foi utilizado como | paz de caminhar sozinho, com

algumas pessoas mais uma possibilidade de linguagem na tradugao de sua prépria cultura — narragao | pouca ajuda dos professores for-

Xakriaba que eu
nao conhecia.
Conheci indios
de outros esta-
dos: Acre, Espiri-
to Santo. Conhe-
ci o ex-Secretario

e encenagao da mitologia prépria. Em um segundo momento, os cursistas desenvol- | madores (Marcelo Pereira de
veram um interessante trabalho de investigagdo das outras culturas presentes nos Souza, professor Xakriaba).

moédulos no Parque. Motivados por um curso sobre outras culturas indigenas, passa-
ram a fazer uma pesquisa, utilizando o video como principal instrumento, mas tam- | — A partir do quarto médulo fi-
bém o registro através de fotografias e gravadores, dos Krenak, Patax6 e Xakriabd. | coumelhor porque dividiram os
Fizeram também um trabalho verdadeiramente etnografico sobre a cultura, habitose | grupos de cada povo. Foi muito
costumes da nossa sociedade, a partir de sua experiéncia no Parque do Rio Doce. Este | bom porque dividindo as pes-
material, todo narrado em Maxacali, tem uma utilizagdo muito mais ampla do que a soas em grupos menores para

de Educacao 9_0 dimensao escolar propriamente dita. E levado para toda a comunidade. Os professo- cada um ter mais autonomia de
atual Secretdrio | res, como interlocutores deste novo didlogo entre os Maxacali e a sociedade nacional, poder fazer perguntas quando ti-
de Educagéo. Ti- | trazem também o resultado de suas viagens de exploragao pelo “mundo do branco”. nhamos alguma divida (Maria

Velmos uma con-

José Fernandes da Mota Perei-

vivéncia muito

grande com pessoas, indios e ndo-indios. Trocamos experi-
éncias, conhecimento e sabedoria, uns ajudando os outros
a crescer e a se desenvolver (Alvina Pereira de Souza, pro-
fessora Xakriaba).

—Troca de experiéncias e convivio com outras culturas. Co-
nheci muita gente diferente e elas, de certa forma, colabo-
raram para que eu ocupasse um espago que nunca havia

ra, professora Xakriab4).

O inicio das aulas em cada area indigena, a partir da
contratagao dos professores cursistas pelo Estado (ap6s o médulo
IV), acentuou a necessidade de assessoria especifica por etnia, pois
a experiéncia escolar, as expectativas com a escola e os problemas
de sua implantagdo em cada territério sdo muito diferentes.

As coordenagoes especificas por etnia, além de asses-
sorarem os professores indigenas na construgao de seus curriculos
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de formagao, sdo responsaveis também, juntamente com os técni-
cos das Superintendéncias Regionais de Ensino, por acompanhar o
desenvolvimento do processo de implantagao das escolas nas ére-
as, tanto no que se refere aos seus aspectos pedagégicos quanto no
gerenciamento politico interno ao grupo e na sua interface com as
instancias da sociedade envolvente.

O enfoque por etnia é uma resposta a profunda diver-
sidade desses quatro povos, evidenciando a atengao que o Progra-
ma conseguiu ter para com essas diferencas.

Ensino presencial em area indigena

Além dos momentos “intensivos” de formacéao, no Par-
que do Rio Doce, ocorrendo sempre nas férias escolares (janeiro-
fevereiro e julho), o curso de formagao valeu-se também de outras
modalidades de ensino.

Alguns cursos — especificamente os relacionados com
Uso do Territério, a Lingua, a Cultura e a Pedagogia Krenak, Pataxé,
Maxacali e Xakriaba — foram realizados nas areas. Um entrave que

formagao dos Maxacali.

lidade de um maior dominio da realidade do outro.

A aventura dos professores Maxacali navegando em portugués

Nos trés primeiros médulos, com todos os professores reunidos, a participagdo dos Maxacali foi extremamente limita-
da. A barreira da lingua era o fator determinante. Mas, se pouco aproveitaram dos contetidos disciplinares dos cursos ministrados
nos médulos, a sociologia escolar 14 percebida foi reproduzida em suas escolas das aldeias, onde sao professores.

A partir do quarto médulo, quando os cursos passaram a ser realizados por turmas separadas por etnia e com aborda-
gens diferenciadas dos contetidos disciplinares em relagao a cada uma, os Maxacali, conscientes da dificuldade lingiiistica, solicita-
ram um curso onde aprendessem o portugués. Foi entao iniciado um curso de portugués como segunda lingua, inicialmente com
maior énfase na conversagao, mas que posteriormente foi incorporando também a leitura e a escrita. O aprendizado progressivo do
portugués foi fundamental para permitir o acesso dos Maxacali a um novo universo. Embora ainda estejam em processo de aprendi-
zagem do portugués, os cursistas Maxacali foram capazes de modificar substancialmente a sua compreensao da sociedade nacional
e mesmo do universo escolar e do contetdo das outras disciplinas ministradas. O curso de portugués se tornou a espinha dorsal da

Os Maxacali ndo ensinam, em suas escolas nas aldeias, o portugués para as criangas. A alfabetizagao é apenas na lingua
materna, visto que as criangas Maxacali ndo falam o portugués. O uso desta lingua sé ocorre mais tarde, na fase adulta, para os homens,
quando as necessidades do contato o exigem. Além disto, nas escolas das aldeias, os Maxacali trabalham apenas com contetidos da prépria
cultura, principalmente da sua cosmologia e vida ritual. E uma decisdo consciente do grupo a de que as criancas devem ser formadas
dentro dos valores e conhecimentos apenas de sua propria cultura. Somente na vida adulta estariam aptas a conviver e conhecer melhor o
“mundo do branco” sem o risco de distanciarem-se da sua cultura. Portanto, o aprendizado do portugués nao tem como objetivo a sua
utilizagdo no ensino das escolas das aldeias onde sao professores. No entanto, este conhecimento é fundamental para os professores
Maxacali no sentido de permitir a eles um melhor relacionamento com a sociedade envolvente, com as varias instituigdes que atuam na
area e com o desejo de alcangarem sua autonomia na gestdo de sua prépria intersegdo com a nossa sociedade. O dominio da lingua
portuguesa é o primeiro passo nesse processo. O curso de formagao para os Maxacali, portanto, teve este importante significado: a possibi-
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algumas vezes dificultou, e muito, o ritmo e a boa realizacao des-
ses mé6dulos em area foi a burocracia para utilizagdo dos recur-
sos financeiros governamentais. Ndo se pode ir a uma érea indi-
gena para realizar um mddulo do curso sem gastar recursos com
situacoes imprevisiveis do ponto de vista burocratico, mas per-
feitamente previsiveis e 16gicas do ponto de vista vivencial. No
entanto, mesmo com todas essas dificuldades, os mdédulos em
area foram realizados de forma também especifica e diferenciada
para cada etnia, complementando os momentos de curso no Par-
que do Rio Doce.

Na area Maxacali, esses cursos variaram muito em seus
contetdos, freqiiéncia e propositos. Foram realizados cursos do Uso
do Territério, concentrados nos processos de educagao para a preser-
vagao, aproveitamento e recuperagdo da mata nativa. Cursos de
assessoramento aos processos proprios de pedagogia Maxacali, que
tém trabalhado desde os mecanismos de gerenciamento e negocia-
¢oes politicas da dimensao escolar as questoes propriamente peda-
gogicas do processo de alfabetizagdo em Maxacali, com a parceria
de lingiiistas e pessoas ligadas a area de Letras. Através desse pro-
cesso de assessoramento em area, foi também criado pelos Maxacali,
como parte de seu processo escolar nas escolas das aldeias, um cur-
so das dimensoes de sua cosmologia e vida ritual, ministrado pelos
varios xamas de cada grupo local.

O professor pesquisador

Entre os intervalos dos médulos no Parque também ha-
via o exercicio do chamado “ensino ndo-presencial”, ou seja, tarefas
de pesquisas delegadas aos cursistas pelos professores-formadores
de cada drea do conhecimento. Um prop6sito claro do curso de for-
magao era formar professores com habilidades de pesquisadores, e
isso foi muito estimulado pelas atividades do ensino nao-presencial.

Muitos trabalhos foram produzidos dessa maneira pe-
los cursistas. Esses trabalhos, revistos, ampliados e conjugados com

outros realizados nos médulos no Parque, comegaram a se transfor-
mar no material didatico especifico para cada escola indigena.

— Sei que nossa escola é de boa qualidade, porque os alunos
se sentem donos da educagdo indigena. A comunidade se
torna papel fundamental na escola. Através de pesquisas com
os mais velhos e hoje temos varios livros publicados, fonte
dos velhos da comunidade (Marcelo Pereira de Souza, pro-
fessor Xakriaba).

O curriculo do curso de Formacao
de Professores

O dilema estava colocado desde o inicio: como elabo-
rar e conseguir a aprovacao, pelo Conselho Estadual de Educagao,
de um curriculo que, na verdade, ia-se fazendo na préatica?

Depois dos primeiros médulos no Parque, uma proposta
inicial de curriculo ja podia ser delineada; essa proposta refletia a
pratica do projeto até entao e deixava clara a necessidade de flexibi-
lidade, ja que s6 a vivéncia da formagao poderia jogar mais luzes
sobre uma proposta curricular completa.

O Curso de Magistério de Ensino Fundamental para
Professores Indigenas, aprovado pelo CEE, em novembro de 1998,
enfatiza a necessidade de formacao dos professores indios como
pesquisadores de suas proprias linguas e culturas, como
alfabetizadores em suas linguas maternas, como escritores e reda-
tores de material didatico-pedagdgico, tanto em suas linguas como
em portugués, e como administradores e gestores de seus processos
educativos escolarizados. O Conselho considerou positivas as trés
dimensoes da formagao desses professores: a ampliagao de sua com-
preensao critica da realidade e sua capacidade de atuagédo sobre ela;
a apropriagao critica de instrumentos culturais e recursos
tecnoldgicos; e a formagdo de educadores capazes de pensar e criar
instrumentos e processos proprios e adequados de conhecimento e
de transformacéo da realidade em suas aldeias.
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A produgao de material diddtico

Nossos livros sao os velhos.
Kanatyo Pataxé

Até o momento, foram publicados oito livros de autoria dos professores indigenas de Minas Gerais. O Programa editou
também uma revista (BAY — Educacgao Escolar Indigena em Minas Gerais) e um livro contendo a sistematizagdo da experiéncia de
implantagao das escolas.

Em processo de edigdo, ha 13 titulos relacionados com as diversas disciplinas dos curriculos escolares praticados nas
aldeias. Todo esse processo compreende um trabalho de equipe, em que os mais velhos — os professores de cultura e lingua indigenas —, os
professores formadores, os professores indigenas e profissionais de artes gréficas interagem intensamente. Os contatos prévios com a
escrita e a memoria dos autores vao compondo um grande projeto editorial, que vem a ser um dos eixos da criagao diferenciada das
escolas. A confecgdo do proprio material de leitura tem sido, para os professores indigenas mineiros, um momento de sistematizagao,
reflexao e projegao da sua busca pela identidade cultural.

Uma reflexao que a equipe faz em relacao a essa intensa produgao literéaria e didatica dos indios é que o objeto livro é um
instrumento privilegiado para a recolocagao de questoes que, desde o periodo colonial, estdo latentes. Uma delas diz respeito a neces-
sidade do didlogo entre as tradigdes orais e a escrita. Seu pano de fundo é a existéncia de uma lacuna entre a formalizagao imposta pela
educacgao escolar, baseada na cultura livresca, e os saberes originados na experiéncia existencial nas diversas comunidades. Nesse
movimento do sistema educacional brasileiro de se abrir para os falares e as realidades locais, os professores indigenas tém, através da
produgao de material didatico especifico para suas culturas, se posicionado na vanguarda.

O reconhecimento de que sua escrita, sua produgao intelectual e artistica, realmente redesenha o mapa cultural e reordena
a nossa historiografia, tem chegado através da demanda geral pela leitura de seus textos, colocada inclusive pela insergao desses textos
no mercado editorial. Trés dos livros editados pelo Programa foram reeditados comercialmente.

Pode-se dizer que os livros de autoria indigena trazem, nao sé para o sistema escolar, mas para a prépria literatura
brasileira, a presenga de um novo estilo, marcado pela produgéo coletiva, pela dialogia das vozes inscritas sobretudo na pluralidade de
lingua (e linguagens), pela nova textualidade, quando as palavras se compoem na péagina conjugada com desenhos, numa coreografia
que apela para a leitura semi6tica. O texto indigena, como vém produzindo os Pataxd, Krenak, Maxacali e Xakriaba, obriga a um novo
paradigma: o livro didatico, assim como a prépria literatura, nunca mais serdo os mesmos, nem para indios, nem para os nao-indios.

O curriculo aprovado organiza-se em trés eixos: 1) Estu- Indigena, abordando fundamentos da educagéo, iniciagao a pesqui-
dos da Cultura e da Natureza, que inclui culturas indigenas, geogra- sa, pratica pedagdgica e estrutura e funcionamento da escola. Os te-
fia, historia, ciéncias quimicas, fisicas e bioldgicas e uso do territdrio; mas: Territorio, Agua e Cultura perpassam todas os eixos.

2) Multiplas Linguagens, considerando linguas indigenas, lingua por- E de se ressaltar a sensibilidade e a atitude progressista
tuguesa, matematica, literatura, artes e educacgao fisica; e 3) Pedagogia e democratica do Conselho Estadual de Educagdo de Minas Gerais,
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no processo de aprovacao desse curriculo, inclusive considerando
que “essa escola torna-se realmente tempo de vivéncia e produgao
coletiva transformando-se em espago educativo para todos que dela

participam: os professores nao-
indios, os professores indigenas,
os orgaos envolvidos (SEE, IEF,
Funai e UFMG) e as comunidades
indigenas” (Parecer n° 1.109/98/
CEE-MG). Essa vivéncia também
foi, pelo menos tangencialmente,
experimentada pelos representan-
tes do CEE quando participaram
do curso no Parque do Rio Doce.

A pedagogia
indigena

Apébs o modulo IV, a
Secretaria de Estado da Educa-
¢ao designou os professores
cursistas para passarem a atuar
como docentes em suas respec-
tivas escolas indigenas. Essa
contratagdo, embora tivesse re-
presentado uma grande conquis-
ta dos professores, significava
também a profissionalizagao de
sua atuagdo em suas areas, as-
sumindo a responsabilidade pe-
las diferentes escolas.

—Em 96, eu estava muito insegura e sem saber o que fazer
dentro da sala. Precisava de materiais, livros, instrugoes
gerais. Demonstrava medo e timidez frente aos olhos

O curriculo Maxacali

Os Maxacali escolheram, além do portugués (apenas para os professo-
res), também o estudo da matematica. O interesse foi o aprendizado das quatro ope-
ragoes e a habilidade de trabalhar com o dinheiro. Este conhecimento de matematica
é ensinado nas escolas para as criangas. Trabalharam também com produgao e leitura
cartografica, algumas nogoes sobre geografia e ciéncias. O ensino da histéria nao é do
interesse do grupo. A histéria ministrada nas escolas é apenas a do préprio grupo, e
eles nao se interessam em conhecer a nossa versao da histéria, nem mesmo da histé-
ria de contato entre sociedades indigenas e sociedade nacional. Os cursos de artes
plasticas, musica, teatro e atividades ltiidicas também sao de grande interesse dos
Maxacali. A qualquer manifestagao artistica se constitui uma linguagem importante
de expressdo de sua propria cultura e, portanto, é extremamente utilizada como for-
ma pedagodgica no ensino nas suas escolas. Estes cursos, embora tenham ocorrido de
forma nao-sistematica, foram sempre solicitados por eles.

A exploragao de outras possibilidades de linguagem foi uma énfase do
curso de formacao para os Maxacali. Além do aprendizado do portugués, da matemati-
ca, das artes, foram também realizados cursos para o conhecimento de outras tecnologias
disponiveis na nossa sociedade e despertaram enorme interesse. O computador, a pro-
dugao de video, o uso do gravador e a fotografia foram outros recursos explorados.
Realizaram varios cursos de producdo de video, desenvolvendo todas as fases desta
produgao: roteiro, texto, diregao e edigao. Este material é utilizado nas escolas como
recurso didatico e possui 6timo aproveitamento, principalmente considerando que se
trata de um material audiovisual, adequado a uma cultura predominantemente oral.

vigilantes da comunidade que nao acreditava em profes-
sor indio. Temia que seus filhos nada aprendessem
nas escolas das aldeias. Estavam incrédulos quanto

ao contetido da nossa
formagao. Achavam que
os antigos professores
nao-indios lhes davam
mais seguranca. Em
1997, a comunidade pode
constatar que a gente ja
tinha tomado posigao
como professores respon-
séveis pela educagao das
criangas deles. Os pais
ainda estavam meio ca-
breiros, mas ja percebi-
am, por exemplo, algo do
curriculo desta nova
escola como a cultura
Xakriabd, que nunca
tinha sido abordada
por professores nao-indi-
os. Hoje eu falo da mi-
nha autonomia e segu-
ranga como professora
Xakriabd, das caracteris-
ticas, de minhas atitudes,
de meu ponto de vista
(Vanilde Gongalves de
Deus Aratjo, professora
Xakriaba).

Para o Programa, a partir do momento em que as escolas
indigenas comegaram a funcionar em cada érea, surgiu a necessidade

do acompanhamento administrativo-pedagogico dessas escolas. Na
verdade, esse monitoramento significa uma multiplicidade de agoes,
desde o acompanhamento propriamente pedagogico, passando pelas
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questoes administrativas (merenda, por exemplo), até a relagdo com
a comunidade, as questoes politicas internas.

A postura da equipe tem sido a de tentar perceber, in-
centivar e acompanhar o que se designou como “pedagogia indige-
na”, ou seja, o jeito proprio de cada povo, ou até de cada escola
especifica, de existir — seja na escolha de contetidos, seja na forma
de ensinar/aprender, seja no calendério.

No caso Pataxd, por exemplo, as duas escolas que fo-
ram criadas, respeitando-se a profunda divisdo interna existente na
area, apresentam também duas “pedagogias”, ou seja, formas muito
diferentes de explicitar o vir-a-ser da escola, de fazer acontecer essa
escola na pratica.

Os professores de cultura e, no caso Krenak, as profes-
soras de lingua Krenak, sdo também elementos diferenciados em
cada escola. A forma de sua atuagao — embora o principio seja o
mesmo — acontece, em cada drea, de uma maneira especifica.

— Diferenciada num sentido bom para o melhor. Muitas pes-
soas nao entendem onde esta essa diferenca. Alguns pergun-
tam: diferente da escola tradicional em qué? (Alvina Pereira
de Souza, professora Xakriaba).

— Eu fiquei sabendo que o Brasil foi descoberto. Agora ensi-
no que o Brasil foi invadido. Eu ensino também os nossos
costumes, a lingua Xakriaba, a religidao, a musica. Ensino um
pouco do branco para quando os alunos forem estudar fora
da reserva nao terem dificuldade. Eu estou fazendo uma es-
cola Xakriabé! (Rosa Ferreira Gama, professora Xakriaba).

- Eu senti muito avango quando comecei a estudar e fiquei
muito alegre de que ia colocar em pratica nossa cultura em
sala de aula. Adorei a idéia de os mais velhos terem um espa-
¢o para ensinar nossas ciéncias, cultura e tradigdo. Eu fiquei
muito contente de saber que ia ampliar nossa legitima identi-
dade indigena (Antonio Fernandes Guimaraes, professor
Xakriabad).

— Sempre eu estudava coisa do indio. Eu sabia: dia 19 é dia
do indio. Estava escrito no livro, mas o professor nao conhe-
cia nossa realidade de ser indio. Assim, quando eu estudava
eu nao queria ser india, isso por causa que o estudo nao era
diferenciado. Eu tive um grande reconhecimento de ser in-
dia através do curso. Eu me senti feliz de poder conhecer a
minha realidade e resgatar a nossa cultura indigena (Maria
Francisca Caetano, professora Xakriaba).

— E o0 nosso povo vai poder dominar a nossa cultura. Quere-
mos e estamos construindo uma escola diferente que respei-
te a nossa cultura (Vanilde Gongalves de Deus Aratjo, pro-
fessora Xakriaba).

— Assumimos a nossa escola, embora ainda com um pouco
de dificuldade no processo pedagdgico, sendo que a falta de
material didatico especifico também dificultou um pouco.
Mas foi um desafio de sucesso, pois comegamos a dar aula
voltada mais para a cultura indigena, pesquisando os sabe-
res do nosso povo, escrevendo material didatico especifico.
Logo veio a publicagao de alguns livros, e assim foi facilitan-
do o trabalho.(...) A escola criou um clima de familia, o pro-
fessor é primo, é irmao, é parente da mesma tribo, entao es-
tabelece essa relagdo, pois é professor e aluno da mesma
cultura (José Nunes de Oliveira, professor Xakriaba).

O projeto como um espaco
de dialogo intercultural

Uma das propostas do projeto é ser um espago de dia-
logo intercultural, ja que permite aos diferentes povos indigenas de
Minas Gerais dialogar através da aceitagdo das suas diferentes pra-
ticas educativas, escolares ou ndo. Tem sido enriquecedor, para cada
cursista em sua individualidade, e para o conjunto, conhecer esses
outros povos e reafirmar, dessa maneira, sua identidade.
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—Quando cheguei aqui no parque no méduloI... vi os Maxacalis
conversando e cantando na lingua. Pretinho estava tocando vi-
olao junto com eles, fiquei morrendo de medo deles, entramos
para o quarto e fechamos a porta. De vez enquanto eles passa-
vam em frente conversando na lingua, eu la em cima da cama
tremendo de medo, néo sei explicar porque. Depois tive uma
convivéncia mais proximo com eles, hoje ja estou morrendo de
saudades deles aqui no parque, porque nesse tltimo mddulo
eles nao vieram. A falta deles traz a saudade de um coragao que
bate longe (Marcelo Pereira de Souza, professor Xakriaba).

Mas o didlogo tem sido ainda mais enriquecedor para a
cultura urbana dos chamados nao-indios, que tém vivenciado, atra-
vés do projeto, a possibilidade de um crescimento em sua cosmovisao.
A realizacao de eventos em Belo Horizonte, tais como seminérios e
debates, além da difusdo pela midia, tém possibilitado a criagao, no
entorno, de um ambiente favoravel a diversidade cultural. E interes-
sante observar o que vem ocorrendo em alguns dos municipios
limitrofes das areas indigenas: da tradicional postura anti-indio, co-
megam a perceber algumas vantagens em ter a esses povos como
vizinhos ou municipes, ja que aparecem na midia, ganham visibili-
dade e novo acesso a autoridades governamentais do Estado.

O processo de avaliacao

O processo de avaliagao do curso de formagao de profes-
sores, centrado na avaliagao dos professores cursistas, foi desenvolvi-
do a partir de trés vertentes: uma avaliagao feita pela comunidade, a
ser conduzida pela coordenagao por etnia; a avaliagdo processual, que
ocorreu ao longo de todos os médulos; e uma avaliagao pelo Conselho
de Formadores, baseada em um Memorial e em um Trabalho Final.

A avaliagdo pela comunidade aconteceu por meio de reu-
nioes, registradas em fitas de dudio e/ou video. Um dos propdsitos
dessa avaliagdo é que a comunidade assuma, cada vez mais, sua

responsabilidade pelos professores selecionados, contratados e, agora,
formados.

A avaliacao processual ocorreu principalmente através
de fichas de auto-avaliagéo, ao final de cada etapa de trabalho, pes-
quisa ou médulo. Essas fichas surgiram referenciadas no modelo
elaborado pelos cursistas para o acompanhamento de suas criangas
nas escolas das aldeias. As fichas eram preenchidas tanto pelos
cursistas como pelos formadores, avaliando diferentes aspectos.

O Memorial consiste na descrigéo, pelo cursista, de sua
histéria de vida inserida no contexto de sua formagao como profes-
sor. A elaboragdo desse memorial foi desencadeada na segunda
metade do dltimo moédulo no Parque e estimulada por meio da
disponibilizagdo de diversos materiais (registros escritos, fotos,
videos, gravagoes da “radio” dos alunos, livros editados pelo pro-
grama, etc.). O envolvimento dos cursistas com esses materiais in-
formativos e evocativos foi imediato e muito intenso e, nas duas
altimas semanas do médulo, acompanhados e assistidos pela equi-
pe de lingua portuguesa, debrugaram-se sobre essa redagao.

Finalmente, no trabalho final, desenvolvido em grupo (por
aldeias ou outros critérios), ocorreu pelo menos uma visita de acompa-
nhamento aos professores indigenas durante a realizagao desse traba-
lho, que consistiu em: escolher um ou mais temas para desenvolver
com seus alunos; planejar em grupo as aulas sobre esses temas; regis-
trar todo o planejamento, adaptando para cada caso (série ou ciclo);
desenvolver o planejado em cada escola; recolher as avaliacoes e traba-
lhos dos alunos sobre os temas; avaliar, em grupo, a aplicagao e os
resultados obtidos por cada um, preparando um tnico relatério critico
de todo o trabalho. O formato desse trabalho final para os Maxacali é
diferente — um trabalho de gravagao em video sobre sua cultura.

Algumas conclusdes dos memoriais podem dar uma
idéia de como esses cursistas estdo vendo seu processo de forma-
¢ao, 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
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aprende viver em comunidade, aprende os ensinamentos do
nosso povo, aprende a resgatar a consciéncia do cidadao bra-
sileiro Patax6 e aprende analisar a historia de outros grupos
sociais. (...) Hoje ainda tenho algumas dificuldades, mas es-
tou consciente do que é bom para mim e meu povo. E além do
mais, ja tenho uma consciéncia de qual cidaddao que quero
formar. (...) Mas ainda nédo aprendi tudo, pois a escola que eu
considero é aquela em que, cada dia, a gente aprende um pou-
co mais. Uma escola renovadora, de portas abertas sempre
buscando novos horizontes (Salvino dos Santos Braz —
Kanatyo, professor Pataxo).

—Hoje eu realmente entendo o que a expressao “escolas dife-
renciadas” quer dizer (Arivaldo Conceigdo dos Santos —
Poniohon, professor Pataxd).

— Relatando o meu memorial, englobando todas as ativida-
des que estudei e aprendi, declaro que a raiz que brotou den-
tro de mim foi mais do que um espaco realizado com a mi-
nha comunidade, através do projeto de formagao (Marcos da
Silva Pereira, professor Krenak).

— Foi bom esse curso porque nos ajudou a rever o interesse
pela nossa lingua e cultura. Antes nao tinhamos tanto inte-
resse que temos hoje. Agora eu tenho orgulho de ter a lingua
e a cultura de minha tribo (José Carlos de Oliveira, professor
Krenak).

— O curso foi acontecendo e os nossos conhecimentos fo-
ram aumentando, cada médulo que acontecia, cada visita
que em area o projeto fazia, cada disciplina que a gente
estudava, cada pesquisa que com os nossos mais velhos da
aldeia faziam, cada pessoa que no projeto entrava, com o
estdgio na escola da aldeia que a gente fazia, com os traba-
lhos de jornal e radio que a gente produzia, com as pegas

de teatro que a gente apresentava, com a escrita de livros,
com a briga com os politicos para dar apoio ao nosso traba-
lho, com os congressos que a gente participava, com o apoio
dos nossos aliados que nos incentivaram, com a tradicio-
nal roda embaixo da arvore, que no decorrer dos médulos
todo dia a gente fazia, cada avango 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 organizagao da escola.
Eu penso em estudar mais, me especializar na drea de edu-
cagao, como pedagogia e talvez me formar em mestrado e
doutorado. Eu sonho com isso, porque a necessidade do
povo Xakriabéd é muito grande em expandir a educagao den-
tro do seu territério. Nossos alunos precisam de terminar o
ensino fundamental e prosseguir os estudos até a universi-
dade. Vamos lutar para isso acontecer (José Nunes de Oli-
veira, professor Xakriabd).

Muitas perguntas, poucas respostas:
o caminho se faz caminhando

O Processo de Formagao dos Professores Indigenas de
Minas Gerais, em toda sua trajetéria, tem sido motivo de
questionamentos, debates e crescimento para todos que participam
dele, indios e nao-indios. O dificil exercicio de sobrepujar, dentro
dos bem-intencionados coragoes e mentes de todos, as fortes mar-
cas colonizadoras, etnocentristas. Algumas questdes foram sendo
respondidas, outras aprofundadas, mas, na somatéria geral, sempre
sdo maiores as perguntas que as respostas. O que nao deixa de ser
um bom sinal...

Questoes como a insergao dos professores em suas co-
munidades; as relagoes politicas e de poder que se estabelecem ou se
alteram; a prépria questao de por que passar da oralidade a escrita —
nao tera a oralidade seu valor intrinseco, sem necessidade de ser

87



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 74-88, fev. 2003.

“traduzida”?; o funcionamento pedagégico, administrativo e buro-
cratico de escolas diferenciadas, mas que pertencem a um sistema
pesadamente homogeneizador; a grande questdo da criagdo do cur-
riculo, que é necessariamente uma construgao; o que representa
essa escola para os Maxacali, cuja atitude de resguardo de sua iden-
tidade e cultura é extraordinaria e lhes tem valido sua sobrevivén-
cia étnica em condigoes impensaveis; até que ponto o trabalho por
etnia limita a possibilidade mais universal da educagdo escolar...
Enfim, questées, questoes, questdoes. Que nao aparecem, a menos
que se comece a caminhar. E que, ao nos colocarem o espelho da
perplexidade, nos ajudam a crescer.
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Introducao

O objetivo deste relatorio é apresentar uma visao geral da
situacao da educagdo de adultos para os povos indigenas no Brasil.!
Est4d fundamentado em uma pesquisa significativa, talvez até mesmo
exaustiva, de projetos disponiveis sobre esse tema. No momento, a
maioria dos projetos nessa area comungam da concepgao dos direitos
indigenas a educacao bilingiie e intercultural, apesar disso ser enten-
dido de maneiras diversas, conduzindo a enormes disparidades quan-
do se trata de experiéncias praticas.

A idéia de que os povos indigenas tém direitos especifi-
cos, diferenciados do resto da populagéo, esté declarado na Constituicéo
Brasileira em vigor (promulgada em 1988), e é fruto da mobilizacao
dos povos indigenas e seus aliados na sociedade civil. A legislacao
especifica e as politicas educacionais foram elaboradas e implementadas
a partir do fim dos anos 90, de acordo com o que reza a Constituigao.
Se considerarmos o Pais como um todo, podemos dizer que essa estru-
tura oficial é inovadora e ainda bastante heterogénea em termos de
eficiéncia prética. As experiéncias do fim da década de 70 e dos anos
80 serviram de base para formar essa estrutura, conduzida por povos
indigenas especificos, cujo arcabouco se firma em propostas originais
de organizagoes nao-governamentais (ONGs), universidades ou grupos
religiosos ligados as religides organizadas.

A nova legislagao fez surgir um processo continuo, in-
tenso e crescente de capacitagao de professores indigenas e a elabo-
ragdo de projetos de educagéo bilingiie e intercultural, que englobam
a inevitavel incorporagao do aparelho administrativo governamental

1 A parte brasileira dessa pesquisa foi conduzida pelos membros do Mari — Grupo de
Educagao Indigena na Universidade de Sao Paulo — e financiada parcialmente por
um fundo da Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (Fapesp; Proc.
n° 94/3494-9), destinado ao desenvolvimento do projeto de pesquisa de “Antropolo-
gia, Historia e Educagao: a Questao Indigena e a Escola no Brasil”, a qual a pesquisa
da Unesco estava articulada. Nossos agradecimentos a todos os colaboradores que

contribuiram com informagao, relatérios e publicagdes. O relatério foi redigido origi-

nalmente em inglés, com o titulo “Adult education and indigenous people in Brazil”. 89
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em todos os niveis. Simultaneamente, o movimento indigena tem
se organizado e novas associagoes e organizagoes tém sido criadas.

Com a satide publica, que também se ap6ia nos direitos
assegurados pela Constituigao de 1988, vem ocorrendo processo se-
melhante: os servicos de satide ptiblica no Brasil tém se mobilizado
mais intensamente para proporcionar atengao integral de satde aos
povos indigenas. Conseqlientemente, os projetos de capacitagio de
agentes indigenas de satide sdo atualmente mais freqiientes e respon-
dem por uma parcela importante da educagao dos povos indigenas
no Brasil. No que diz respeito a satide e a educagao, as atividades de
universidades, igrejas, organizagoes indigenas e ONGs que cumprem
o compromisso de respeitar os direitos dos indios no aspecto da
especificidade e autonomia das suas identidades, culturas e politicas
tém sido determinantes em todo o processo.

Essas idéias gerais serao desenvolvidas no presente re-
latério, e nele serdo divulgadas informagoes suplementares sobre
cada aspecto individual mencionado nessa introdugao. Primeira-
mente, serdo aqui apresentadas as informacgodes bésicas sobre como
essa pesquisa foi conduzida no Brasil. Também seré feita uma breve
apresentagao dos povos indigenas cujas experiéncias atuais na edu-
cagio de adultos foram consideradas no presente relatério.

A pesquisa no Brasil

A informacao foi coletada em trés etapas. A primeira
consistiu na consulta aos arquivos dos principais érgaos do gover-
no federal e de algumas das maiores e mais importantes institui-
¢Oes nao-governamentais envolvidas nesse campo no Brasil. Esses
arquivos contém copias de projetos que estio em andamento e in-
formagoes complementares. Em seguida, buscamos identificar e
localizar ndo somente organizagdes indigenas, mas também qual-
quer grupo que abrace a causa indigena, ou que trabalhe em prol da
educagao de jovens e adultos em geral, que pudesse estar traba-
lhando com povos indigenas. A terceira etapa incumbiu-se de

contatar tanto as 250 organizagoes envolvidas com educagao, quer
sejam indigenas, governamentais, ndo-governamentais, religiosas ou
académicas, quanto os consultores e individuos, todos assessores
em projetos de educagao de adultos para povos indigenas. Questio-
nérios foram enviados e diretamente respondidos por um ndmero
significativo de coordenadores ou de participantes em projetos es-
pecificos para educagao de adultos em populagoes indigenas. Com
base nas informagoes encontradas nos arquivos, nossa equipe de
pesquisa respondeu a outros questionarios. Na maioria dos casos,
foi necessario um contato pessoal a fim de convencer os participan-
tes a responder os questionarios.

Sem considerarmos o fato de que do total dos questio-
narios enviados s6 obtivemos um retorno de 20% de questionarios
respondidos, ainda assim, essa metodologia nos permitiu coletar
informagoes de aproximadamente setenta projetos. Possivelmente,
muitas das organizacbes indigenas ou governamentais contatadas
via correio ndo tinham nenhum projeto préprio em educagdo de
adultos, e, por isso, nao responderam ao questionario. No entanto,
essas eram mencionadas como colaboradoras financeiras, pedagé-
gicas ou administrativas em projetos desenvolvidos por organiza-
¢oes indigenas ou nao-governamentais. Por outro lado, muitos
projetos podem estar em andamento sem o nosso conhecimento.
Mesmo assim, as informagoes sobre os maiores e mais importantes
programas estao agora disponiveis neste relatério. O resultado geral
é também representativo de variagoes regionais: como demonstram
as tabelas em anexo, os questionéarios respondidos advém de todo o
Pais. Portanto, este relatorio se fundamenta numa amostragem de
projetos suficientemente ampla e em dados consistentes, o que nos
possibilita avaliar preliminarmente a situagao dos servigos educa-
cionais para os adultos indigenas no Brasil.

Os dados reproduzidos aqui nunca tinham sido siste-
matizados antes no Brasil. A informagao sobre educagao de adul-
tos para os povos indigenas é dispersa, e isso dificultou a pesqui-
sa. Ha, sim, nos arquivos, dados sobre educagao indigena em sen-
tido mais amplo, mas nunca houve qualquer tipo de preocupagao

90



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 89-129, fev. 2003.

com a educacao de adultos para os povos indigenas no Brasil, nem
tampouco houve agrupamento de dados, politicas educacionais ou
debates académicos relativos a esse assunto. Até o momento, esses
dois campos — educacao de adultos e educagao para as populagoes
indigenas — tém mostrado pouca convergéncia, tendo sido
visualizados como bastante independentes, até mesmo como se nao
houvesse nenhuma intersecao entre os dois. O principal ponto de
convergéncia entre essas duas areas €, na verdade, a capacitagao de
professores indigenas e agentes de satide, embora muito raramente
se facga referéncia a “educacgido de adultos para populagoes indige-
nas”. Por isso, esse critério de classificagdo ainda néo foi utilizado
no Brasil para agrupar dados sistematicamente, nem por organiza-
¢Oes governamentais, ndo-governamentais ou indigenas. Até se pode
encontrar sistematizagao em nivel microrregional ou local, mas nada
que faga referéncia a uma estrutura mais global. Essa é, portanto, a
inovagao alcancada nesta pesquisa.

Deve-se levar em consideragdo aspectos como a
dimensao continental do Brasil e as dificuldades de comunicagéo
daf oriundas, assim como o fato de 210 povos indigenas, altamente
diversificados, viverem no Pais. Os diferentes segmentos de um
determinado povo indigena podem viver em terras distintas, e po-
dem, portanto, ter varios projetos independentes. Apesar do niime-
ro significante de associagdes indigenas no Pais, a informagao que
colhemos sobre a maior parte delas esta limitada ao seu nome e
regido; nao sabemos seus enderegos, nem tampouco como entrar
em contato com elas.

Grande parte dos projetos enfrenta problemas de
descontinuidade, dificuldades financeiras ou atrasos em seu desen-
volvimento. Exceto pelos grandes projetos, os mais antigos e os ja
consolidados, geralmente empreendidos pelas ONGs, a estrutura
geral de cada um deles varia muito. Muitos diferentes tipos de orga-
nizagoes operam simultaneamente numa dada regiao ou em parce-
ria com diversos segmentos da mesma populagao indigena. Elas
podem manter relacionamentos reciprocos ou de disputa, ou de
cooperagao parcial; e podem até estar trabalhando lado a lado. Em

outras regioes, podem até nem existir quaisquer programas de edu-
cagdo de adultos. Os que responderam aos questionérios, base do
presente trabalho, nao nos forneceram quaisquer dados relativos a
educagao nao-formal ou aprendizagem circunstancial, ambas aspec-
tos da educagado de adultos, segundo a definigao da Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos (V Confitea, Hamburgo, 1997).
Todavia, esses processos estdo muito difundidos entre os povos in-
digenas brasileiros, especialmente no que se refere a economia, ao
direito e/ou as experiéncias politicas ligadas aos movimentos indi-
genas pelos direitos étnicos. Qualquer informagéo sobre esses pro-
cessos geralmente aparece de maneira dispersa e inconstante, tanto
em relatorios e dissertagoes académicas quanto em documentos,
como propostas de projeto oriundas de organizagoes indigenas ou
nao-governamentais e da imprensa. Muitos desses dados nao estao
explicitos, e seria necessario fazer um outro tipo de pesquisa para
coleta-los.

Desse modo, o que este relatério representa é uma ten-
tativa preliminar e incompleta de sistematizagao. Ha que ser avali-
ado, corrigido, complementado e, além disso, continuamente aper-
feicoado por aqueles que estdo envolvidos nos projetos especificos.
Nao obstante as limitagdes encontradas, a informacéao coletada nos
fornece uma visao geral da situagdo que ocorre no Brasil atualmen-
te. Isso nos permite distinguir tendéncias, perspectivas, e, a partir
de entao, promover um debate, uma reflexao e uma comparagio
com outras partes do mundo, a fim de melhor atender as expectati-
vas, necessidades e reivindicagdes dos povos indigenas, no que diz
respeito a sua educagao de jovens e adultos.

Povos indigenas no Brasil

Duzentos e dez povos indigenas residem no Brasil atu-
almente, dos quais aproximadamente 57% estao representados nesta
pesquisa, perfazendo um total de 119 diferentes povos que vivem
em aldeias e territérios demarcados em todo o Pafs.
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A grande diversidade que prevalece entre esses povos
aplica-se a todo e qualquer aspecto de suas vidas: lingua, demografia,
organizacgao social, economia e politica, historia, intensidade e qua-
lidade dos contatos interéticos com segmentos da populacao nao-
indigena brasileira, grau de informacgao disponivel sobre a socieda-
de brasileira e sobre seus préprios direitos enquanto cidadaos, grau
de organizagdo e compromisso com o movimento indigena para fa-
zer face ao governo, grau de autonomia politica e econémica, bem
como a qualidade e quantidade de informacao sobre a situagao
mundial e a economia global.

Tal diversidade refletida nesta pesquisa invalida qual-
quer esforgo para delinear as caracteristicas mais importantes de
cada povo aqui mencionado. Pode-se ter uma idéia estimada das
diferengas que existem entre esses povos quando consideramos o
fato de que aproximadamente 180 linguas indigenas sao faladas
no Brasil. Associadas a essas diferencas lingiiisticas estao as dife-
rencgas relacionadas a organizagdo social e politica, padroes ecolo-
gicos, atividades econdmicas, concepgoes filoséficas e do cosmo.
Além disso, alguns povos indigenas nao tém mais que trinta anos
de contato continuo com populagoes nao-indias, enquanto outros
povos, vivendo em diferentes pontos do Pais, tém estado em con-
tato por duzentos, trezentos ou quinhentos anos; algumas comu-
nidades vivem em pequenas aldeias na floresta, enquanto outras
vivem em centros urbanos; algumas economias se sustentam da
caga, do extrativismo, talvez de parca agricultura, ao passo que
outras se articulam ao mercado global; alguns povos ja possuem
uma experiéncia politica ampla e consolidada na instituigdo de
associagoes e projetos, cujo objetivo é o de conquistar sua autono-
mia para controlar o contexto regional, nacional e internacional,
enquanto outros mal comegaram a colher alguma informagao sobre
esses universos.

Neste relatorio, so seria possivel contornar tamanha
diversidade de situagbes e processos por meio de simplismo e
distorgoes, que, sem divida, ndo aproximariam o leitor das po-
pulagoes indigenas aqui mencionadas. No intuito de evitar uma

apresentagao simplista e errbnea dos povos cujos projetos de edu-
cagao sao aqui considerados, o leitor é convidado a consultar a
pagina da ONG brasileira Instituto Socioambiental na Internet,
onde podera encontrar informacées basicas e confiaveis: http:/
www.socioambiental.org.

Apresentamos, a seguir, uma lista dos povos indigenas
sobre os quais esta pesquisa coletou informacdes. Eles estdao agru-
pados em ordem alfabética, seguidos dos Estados onde vivem.

Aikané (RO);
Akwe-Xavante (MT);
Akwe-Xerente (TO);
Amondawa (RO);
Aparai (AP);

Apiaka (MT);

Apinajé (MA);

Apurina (AC);

Arara (RO);

Arué (RO);

Ayru (RO);

Bakairi (MT);

Baniwa (AM);

Baré (AM);

Bororo (MT);

Canela (MA);

Canela Apaniekra (MA);
Canela Ramkokamekra (MA);
Cinta-Larga (RO);
Fulni-6 (PE);

Gaviao Pykobjé (MA);
Geripanko (AL);
Guajajara (MA);
Guarani (PR/R]J/RS);
Guarani-Mbya (SP/MS);
Guarani-Nhandeva (SP);
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Guarani-Kaiowa (MS);
Indios de Olivenga (BA);
Irantxe (MT);

Jabuti (RO);

Jaminawa (AC);

Javaé (TO);

Kaimbé (BA);

Kaingang (PR/RS/SP);
Kalabaca (CE);

Kambiwa (PE);
Kanamari (AM);
Kantaruré (BA);

Karaja (TO);

Karapoté (AL);

Kiriri (BA);

Kariri-Xoko (AL);
Karitiana (RO);

Kassupa (RO);

Katukina (AM/AC);
Kaxarari (AC);
Kaxinawa (AC);
Katxuyana (PA);

Kayabi (MT);
Kayapo6-Mebengokre (MT);
Kayapoé-Métuktyre (MT);
Kayapo6-Xikrin (PA);
Kraho (MA);

Krenak (SP/MG);

Krikati (MA);

Kulina (AC);

Makurap (RO);
Manchineri (AC);
Matipuy/Nahukwa (MT);
Maxacali (MG);
Munduruku (AM/PA);

Nambikwara (MT);
Palikur (AP);
Panara (MT);
Pankararé (BA);
Pankararu (PE/SP);
Pankaru (BA);
Paresi (MT);

Patax6 (BA/MG);
Patax6 Hahahai (BA);
Potiguara (CE);
Poyanawa (AC);
Rikbaktsa (MT);
Sateré-Mawé (AM);
Shawadawa (AC);
Shawanawa (AC);
Surui (RO);
Tabajara (CE);
Tapayuna (MS);
Tapirapé (MT);
Tembé (MA);
Terena (MS/SP);
Tikuna (AM);
Timbira (MA);
Tingui-Boté6 (AL);
Tiriy6 (PA);
Tremembé de Almofala (CE);
Truka (PE);

Tukano (AM);
Tupari (RO);
Tupinikim (ES);
Tuxa (BA);
Umutina (MT);
Urubu-Kaapor (MA);
Wa'ri (RO);

Waiapi (AP);
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Wassu (AL);

Waura (MT);

Wayana (AP);
Werekena (MA);
Xakriaba (MG);
Xambioa (TO);

Xucuru (PE);
Xucuru-Kariri (AL/BA);
Xukuru de Ororuba (CE/PE);
Xukuru-Kariri (BA);
Yawanawa (AC);
Yanomami (AM/RR).

Legislacao brasileira sobre a educacao
dos povos indigenas

Até 1988, os indios no Brasil estavam sob a tutela da
Uniao, considerados parcialmente capazes; sob o ponto de vista
juridico, estavam sob a competéncia assistencial e tutelar da
Unido. A postura vigente da politica indigenista brasileira, na
época visivelmente expressa nos textos legais, era integracionista:
a acdo do Estado buscava uma inexoravel “integracdo” dos indi-
os a comunidade brasileira. Em 1988, tendo sido promulgada a
atual Constituicao Federal, o movimento indigena ja crescia pe-
rante o cendrio politico brasileiro; ele apresentava suas préprias
reivindicacoes e mostrava crescente capacidade de se organizar
e articular politicamente, até mesmo com outros setores da socie-
dade civil.

Essa nova Constituigao po6s um ponto final ao regime
de tutela e reconheceu as reivindicagoes indigenas, entre as quais
seu direito a cidadania plena, assegurando a preservagao das carac-
teristicas culturais e lingtiisticas distintas. A Constituicao trata dos
povos indigenas em varios artigos, reconhecendo seus direitos co-
letivos e especificos. Entre eles, deve-se ressaltar o preAmbulo (caput)

dos arts. 231 e 232, sob o Titulo VIII: “Da Ordem Social”, Capitulo
VIII, “Dos Indios”:

Art. 231. Sao reconhecidos aos indios sua organizagdo social,
costumes, linguas, crengas e tradigoes e os direitos originarios
sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a
Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.
()

Art. 232. Os indios, suas comunidades e organizagoes sao
partes legitimas para ingressar em juizo em defesa de seus
direitos e interesses, intervindo o Ministério Piblico em to-
dos os atos do processo.

Dessa forma, a legislagao brasileira reconhece os direitos
coletivos dos povos indigenas, entre os quais destacamos a seguir:

(...) o direito ao seu proprio territorio e recursos naturais nele
existentes, o direito de decidir sua histéria, identidade, ins-
tituicoes politicas e sociais, e seu direito de desenvolver suas
proprias concepgoes filoséficas e religiosas de forma auto-
noma. (...) O Estado nao deve mais tutelar sobre a (transito-
ria) existéncia das comunidades indigenas, mas em primei-
ro lugar, deve contribuir de forma eficaz para a reafirmacgao
e valorizacao de suas culturas e linguas.?

No que se refere a educacao, a Constituicgao Brasileira afir-
ma, em seu art. 210: “Serdo fixados contetidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e res-
peito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. No § 2°
pode-se ler: “O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utiliza-
¢ao de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”.

% Cf. BRASIL. Ministério da Educagao e do Desporto. Secretaria de Educagdo Funda-

mental. Os direitos dos povos indigenas na atualidade. In:
curricular nacional para as escolas indigenas. Brasilia, 1998.
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De acordo com os principios estabelecidos na Consti-
tuigdo, uma legislacao especifica que rege a educagao foi ratificada
em 1996. Para garantir os direitos a educacao dos povos indigenas,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) ratifica o
direito dos povos indigenas a educagéo bilingiie e intercultural. De
acordo com a LDB, isso fica assegurado por meio do seguinte (art.
78, Titulo VIII — “Das Disposicoes Gerais”):

I — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a
recuperagdo de suas memdrias histéricas; a reafirmagao de
suas identidades étnicas; a valorizagido de suas linguas e
ciéncias;

IT - garantir aos indios, suas comunidades e povos, o acesso as
informacgodes, conhecimentos técnicos e cientificos da socie-
dade nacional e demais sociedades indigenas e nao-indias.

A LDB também afirma que é dever da Unido apoiar
“técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento da
educacao intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo
programas integrados de ensino e pesquisa”, cujas metas
estabelecidas serao as de:

I fortalecer as préticas socioculturais e a lingua materna de
cada comunidade indigena;

IT - manter programas de formacao de pessoal especializado,
destinado a educagao escolar nas comunidades indigenas;

III — desenvolver curriculos e programas especificos, neles
incluindo os contetidos culturais correspondentes as respec-
tivas comunidades;

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

Vale também mencionar o art. 87 da LDB, que, no § 3°,
inciso III, trata do treinamento e da capacitagao de todos os profes-
sores em exercicio — quer sejam indigenas ou nao-indios —, uma vez
que é comum a capacitagao inadequada ou incompleta, especial-
mente daqueles que atuam no interior do Pais, ou em pequenas al-
deias em regioes remotas. Programas de capacitagao formal e com-
pleta para todos os professores é definida nesse artigo como dever
da Uniao, dos Estados e dos municipios. No mesmo artigo, o § 4°
estabelece que, até o fim da Década da Educagao, somente os pro-
fessores habilitados em nivel superior ou formados por treinamen-
to em servigo serdo admitidos para o trabalho docente. Muitos pro-
jetos de educagao de adultos para povos indigenas descritos nesta
pesquisa correspondem aos processos oficialmente credenciados de
treinamento em servigo para professores indigenas. Algumas uni-
versidades federais sdo responsdveis por ministrar cursos de
capacitagao para professores em nivel superior, especificamente para
professores indigenas. Dois casos dignos de serem mencionados sdo
os da Universidade Federal de Mato Grosso e da Universidade do
Amazonas.

O Conselho Nacional de Educagao é responsavel pela
definigdo da estrutura e funcionamento das escolas indigenas estabe-
lecendo sua especificidade em contraste a escola nao-indigena. Esse
é um tépico relevante, uma vez que as dificuldades de se compreen-
der a extensdo dos direitos legais dos indios a uma educacao
intercultural e bilingiie por parte dos governos locais e regionais tém
sido obstaculos constantes a criagao de escolas e projetos educacio-
nais indigenas diferenciados. O reconhecimento oficial dessas esco-
las e projetos diferenciados é uma reivindicagdo antiga dos povos
indigenas para que déem continuidade aos seus estudos em nivel
universitario. Cursos técnicos e universitarios nao sao oferecidos em
terras indigenas. A articulagdo entre escolas das aldeias (hem como a
capacitagao de professores indigenas) e as outras escolas nao-indige-
nas é essencial para que os povos indigenas possam também ter aces-
so a educagao universitaria.
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O Conselho Nacional de Educacéao, entre outras coi-
sas, estabelece os elementos basicos para definigdo e funcionamen-
to das “escolas indigenas”:

(...) estejam localizadas em terras habitadas por comunida-
des indigenas (...); oferegam servigos educacionais para as
comunidades indigenas; empreguem as linguas maternas no
processo de ensino-aprendizagem, preservando a realidade
sociolingiiistica de cada povo; respeitem sua prépria organi-
zagao e seus modelos de estrutura social, suas tradigoes, suas
formas de produgao de conhecimento e aprendizado proprio;
(...) formulem projetos pedagogicos diferenciados de acordo
com o contexto sociocultural de cada escola ou povo indige-
na e contando com a participagdo da respectiva comunida-
de; organizem atividades escolares em épocas apropriadas,
que podem até nao corresponder ao calendario letivo, mas
que sejam programadas em periodos diferentes, ajustando-
as ao curso de suas atividades econémicas, rituais, e outras
manifestagdes sociais ou culturais; utilizem-se de material
pedagégico elaborado de acordo com o contexto sociocultural
particular de cada populagao indigena; possam contar
prioritariamente com professores indigenas originarios do
respectivo grupo étnico...

E importante frisar que os principios da educagao es-
colar bilingiie e intercultural sao claros e muito bem incorporados a
legislagao brasileira. Apesar de nao haver leis especificas que regu-
lem a educagdo adulta indigena, a legislagdo vigente que rege as
escolas indigenas responde, implicitamente, a questao da capacitagéo
do professor indigena (e, indiretamente, aquela de outros profissio-
nais indigenas que servem as suas comunidades, como no caso dos
agentes de satde e técnicos florestais).

Ha que se fazer muito ainda em relagao a esses principios
e direitos dos indios. Alguns termos e expressoes que surgem em deba-
tes e féruns especializados (como, por exemplo, “contextos

» o«

socioculturais”, “realidade sociolingiiistica” ou “projetos pedagégicos

proprios”, entre outros) e em seguida sao incorporados aos textos le-
gais ndo sdo sempre compreendidos da mesma forma. Embora certo
grau de homogeneidade prevalega no discurso e nos termos emprega-
dos para tratar da educagédo indigena no Brasil, experiéncias concretas
revelam que o emprego “obrigatério” desses termos e expressdes na
prética gera variagoes importantes de significado.

Parece que esses termos e expressoes saem do dmbito
de experiéncias concretas em pequena escala, como as de ONGs
que buscam autonomia, e sdo incorporados ao jargao dos discursos
e textos oficiais (textos e documentos legais que definem as politi-
cas publicas) antes mesmo que o cotidiano da burocracia se apro-
prie deles (especialmente o das secretarias de educagao estaduais e
municipais), e, sendo amplamente divulgados e publicados, eles
sofrem uma certa perda do seu significado original.

Uma vez que hé grande participagao e interesse dos indi-
os na educagao, a informagao sobre direitos e possibilidades de elabo-
rar projetos tende a circular muito rapidamente. Em conseqiiéncia, o
Brasil tem testemunhado tanto o crescimento no ntimero de projetos
quanto o aumento da pressao exercida por parte das organizagoes/po-
vos indigenas e seus consultores nao-indios (educadores, antropélo-
gos, membros de ONGs, etc.) sobre as, ainda escassas, fontes de recur-
sos financeiros. Com base nessas experiéncias locais, 0 movimento
indigena tem exercido pressao e estimulado as autoridades governa-
mentais, sensibilizando-as quanto a especificidade da educagao indi-
gena e as peculiaridades da capacitagao dos profissionais indigenas
(principal area de atuagao da educagao de adultos indigenas no Brasil).
Entre o plano geral que a legislagao prevé, juntamente com os textos
oficiais elaborados na instancia federal, e o dinamismo e a criatividade
das experiéncias concretas em &mbito local, ha um vasto territério ocu-
pado por inexperientes funcionarios administrativos em nivel local e
regional, agéncias financiadoras, conselheiros, universidades, instan-
cias superiores, etc., ainda mal informados. As experiéncias reais com
a educacgao de adultos indigenas aqui mencionadas fazem parte deste
movimento mais amplo, cujo objetivo é a implementacao de todos os
direitos educacionais dos indios no Brasil.
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Instituicoes envolvidas na educagao
de adultos para os povos indigenas

De acordo com os dados coletados nessa pesquisa, a
maior parte dos projetos de educagdo para os povos indigenas no
Brasil envolve cursos de capacitagdo de professores e agentes de
satde indigenas. Sdo em ntimero reduzido os programas voltados
para a capacitagdo de técnicos em meio ambiente. Sabe-se muito
pouco a respeito de projetos especificos de alfabetizagao de adul-
tos; apesar disso, algumas turmas sao formadas esporadicamente,
em escolas de ensino fundamental em comunidades indigenas, po-
rém enfrentam problemas de descontinuidade.

As organizagoes indigenas (em torno de 290), institui-
¢oes federais, ONGs (cerca de setenta delas foram identificadas por
meio dos questionarios respondidos), universidades e missoes reli-
giosas, todas elas atuam no campo da educacgao de adultos indige-
nas. As organizagoes indigenas sao relativamente inovadoras no Pafs,
e seus projetos geralmente contam com a consultoria de profissio-
nais. O trabalho de algumas delas em parceria com conselheiros de
universidades, missdes progressistas ou ONGs produziram, nos al-
timos quinze a vinte anos, algumas das mais significativas experi-
éncias educacionais interculturais e bilingiies em terras habitadas
por comunidades indigenas. Essas organizagoes ajudaram a definir
a maior parte do que ha na legislagao brasileira e as politicas ptbli-
cas que se referem a educagao escolar indigena.

Os programas de educagao para adultos sdo conse-
quéncia direta de projetos mais abrangentes voltados para a cons-
trugao de escolas indigenas especificas e diferenciadas. Da mes-
ma forma, os projetos voltados para o atendimento a satide dos
povos indigenas promovidos pelas comunidades e organizagoes
indigenas sob a supervisdo das ONGs, missoes religiosas e uni-
versidades tém gerado projetos de capacitagdo de profissionais
de satde indigenas. Seguindo o mesmo principio, mais recente-
mente, projetos de desenvolvimento auto-sustentavel e de ges-
tao florestal, bem como a capacitagao de técnicos indigenas, tém

sido propostos as populagoes indigenas, ou mesmo sugerido
por elas.

Entre as missoes religiosas, num amplo sentido, duas
linhas de agdo opostas se destacam:

a) missoes evangélicas, cujo trabalho com a educagao de
adultos estd fundamentada nos modelos do Summer
Institute of Linguistics (SIL), também conhecido por So-
ciedade Internacional de Lingiistica — treinar os profes-
sores indigenas para a transigao bilingiie;

=

missdes comprometidas com o trabalho politico, cujo ob-
jetivo é a autodeterminagdo dos povos indigenas e a valo-
rizagdo de suas linguas e culturas, estabelecidas segundo
o modelo educacional bilingiie e intercultural.

Nao foi possivel obter nenhuma informacao do tipo “a”
que pudesse ser incluida neste relatério. Informagoes sobre orgamento
sdo raridade e, na melhor das hipéteses, fragmentérias. Mesmo as-
sim, é possivel se trabalhar com a informacgdo obtida a partir da
amostragem de questionarios que dispomos. A estrutura é extrema-
mente diversificada: variam desde projetos ou que funcionam com
orgamento zero ou sobrevivem do trabalho beneficente, até projetos
bem estruturados, com anos de experiéncia e técnicas eficientes de
captagao de recursos. A maior parte dos questionarios respondidos
nao estipula somas totais, ou sequer revela a origem dos recursos que
financiam seus projetos. Assim, a informacao disponivel nos permite
concluir que os maiores financiadores de projetos sdao as ONGs es-
trangeiras, alguns governos estaduais e o governo federal.

No exercicio de 1999, o governo federal gastou efeti-
vamente com a educagao indigena o valor total de R$ 5.506.260,13
(que corresponde aproximadamente a US$ 3.059.033,40 a taxa mé-
dia de cAmbio para aquele ano), e, no exercicio de 1998, a quantia
total foi de R$ 3.043.801,49 (aproximadamente o mesmo valor em
délares americanos, a taxa de cdmbio do ano de 1998, ou seja,
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US$ 3.043.801,49).° Nao ha qualquer referéncia que indique quais
instituigdes governamentais especificas gastaram esse montante. No
entanto, a informagao é importante porque demonstra a soma
investida em educacao indigena, em geral, pelo governo federal nos
altimos dois anos.

Nesse contexto, cabe ressaltar que nenhum programa
especifico de trabalho na drea de educacao de adultos para os povos
indigenas foi mencionado naquele sistema de dados. Isso significa
que, sob o ponto de vista administrativo e contabil, ndo ha nenhu-
ma estipulagao prevista na drea de educagao de adultos para povos
indigenas. Tudo o que consta é “educagao escolar para povos indi-
genas/educagao escolar indigena”. Isso reflete o quao incipiente é
esse campo no Brasil. Sendo tao pouco desenvolvido como campo
de debate e agao, nao é mencionado como item especifico nem no
orgamento nacional nem nos dados do Siafi.

A participagcdo do Ministério da Educagdo (MEC) é
importante e bastante abrangente: ela alcanga um niimero significa-
tivo de projetos em todo o Brasil, embora os recursos nao ultrapas-
sem a cifra média de US$ 9.500 por ano, por projeto, de acordo com
a informacao disponivel no momento; os dados oficiais foram soli-
citados ao MEC, de maio a outubro de 1999, porém nenhuma infor-
magao foi fornecida. O financiamento proveniente do Ministério da
Satde, por meio de sua agéncia associada, a Fundacao Nacional de
Satde (Funasa), é também de suma importancia para o curso de
capacitacao dos agentes indigenas de satude.

No que diz respeito aos projetos financiados, a prin-
cipal tendéncia consiste em buscar financiamento junto as vérias
agéncias governamentais nacionais e/ou as ONGs, sejam elas na-
cionais ou, mais freqiientemente, estrangeiras. Grande parte deles
advém de paises estrangeiros, principalmente da Comunidade
Européia como um todo, em particular da Noruega, Holanda e
Espanha. Além da agéncia Rainforest Foundation (Fundagao Flo-
resta Tropical — RFN), que é uma das mais citadas agéncias de

% Fonte: Sistema Integrado de Administragio Financeira do Governo Federal (Siafi).

financiamento, também faz-se referéncias ao Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia (Unicef) e a Amerindia Cooperacién. Um
amplo projeto para a capacitagao de professores indigenas faz par-
te dos compromissos firmados pelo governo do estado do Mato
Grosso para obter do Banco Mundial um empréstimo para o seu
desenvolvimento regional (Projeto Tucum).

No que tange ao orgamento destinado aos projetos, os
questionarios trazem ainda menos informagoes. Os préprios proje-
tos variam muito de tamanho: vao desde projetos em estagio inicial
e experimental, cuja meta é formar cinco ou seis professores indige-
nas, até projetos que tém por objetivo ministrar cursos de capacitagao
para 220 a 260 professores, a fim de obterem sua titulagao para o
ensino fundamental. Os financiamentos aprovados variam numa
faixa de US$ 2.500 a US$ 102 mil por ano. Isso comprova que os
projetos bem estruturados, que demonstram continuidade e bons
resultados durante os tltimos anos, tém recebido recursos médios
que variam de US$ 37 mil a US$ 40 mil por ano.

Agéncias/institui¢cdes nacionais

No ambito do governo federal, os Ministérios direta-
mente envolvidos com a educagéao dos povos indigenas sao o MEC,
0 Ministério da Justiga, mediante a Fundacdo Nacional do Indio
(Funai) e o Ministério da Satide, mediante a Funasa. Essas institui-
¢oes federais operam com o financiamento de programas desenvol-
vidos em nivel local, monitorando-os e definindo as linhas gerais
das politicas a serem desenvolvidas e o rumo a ser seguido em agoes
especificas. Em nivel estadual, as secretarias de educagao e as ad-
ministragdes regionais da Funai e da Funasa atuam em programas
especificos, coordenando, acompanhando ou intervindo diretamente
nas atividades educacionais, juntamente com as organizagoes indi-
genas, as ONGs, as universidades ou as igrejas e missoes religiosas.
Em nivel municipal, sao as secretarias municipais de satde e edu-
cagdo que atuam nos projetos de educagao indigena, especialmente
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no que diz respeito a capacitagao de professores e agentes indigenas
de satude, agregando os projetos direcionados para adultos indigenas.
O orgamento federal total destinado aos programas de
educacao indigena é a soma dos orgamentos das trés instituigbes
diretamente envolvidas nesta area. Como ja mencionamos, o MEC
se recusou a divulgar qualquer valor orgamentario que pudesse ser
incluido neste relatério. Os Gnicos ntimeros que puderam ser en-
contrados nos arquivos dizem respeito a previsao de gastos do MEC
para a educacao indigena no exercicio de 1996, cujo montante é de
US$ 108 mil. O orgamento da Funai destinado a educagéao indigena
em geral (exceto as bolsas de estudo para educagao de adultos que
ndo sdo especificadas) foi de US$ 832.320 no exercicio de 1996,
US$ 1.220 mil no exercicio de 1997 e US$ 1.424 mil no exercicio de
1998. E importante mencionar aqui que o Programa das Nagoes
Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) é a maior fonte financiadora
dos programas especiais de capacitagao de professores do MEC.
Independentemente do fato de pertencerem a institui-
¢oOes publicas ou privadas, os programas educacionais nao especifi-
camente destinados a povos indigenas estdo teoricamente (e, em
muitos casos, também na pratica) disponiveis aos indios, depen-
dendo de quao bem eles dominem a lingua portuguesa, de sua base
escolar e de terem ou néo acesso ao lugar onde tais programas sao
desenvolvidos. Assim, é ainda muito dificil, até o momento, divul-
gar dados mais exatos do que esta afirmagdo ampla, uma vez que
néo ha noticia de qualquer pesquisa especifica sobre este assunto.
Em termos operacionais, embora as politicas governa-
mentais sigam as diretrizes federais, elas sao organizadas de forma
descentralizada, através de governos estaduais e municipais. O MEC
administra e define diretrizes para a educagao formal indigena no
Brasil, mas ndo coordena nenhum programa federal de forma centra-
lizada. Desde 1994, o Ministério tem uma linha de financiamento
para os cursos de capacitacao de professores indigenas e para a pu-
blicagao de material didatico nas linguas maternas (geralmente ela-
boradas pelos professores em formagéo) para atender as associagoes
indigenas, universidades, ONGs e secretarias estaduais de educacao.

As respostas aos nossos questionarios demonstram que os recursos
financeiros disponiveis nos tltimos anos se mostraram insuficientes
para atender a demanda dos povos indigenas na area educacional.

No 4mbito do MEC hé& um érgao consultivo, o Comité
Nacional de Educagao Indigena, composto por representantes do
governo, dos povos indigenas (representados geograficamente, por
regioes), da sociedade civil e de agéncias internacionais. Embora
ele tenha comprovado alta produtividade no periodo de 1993 a 1994,
vem, desde entdo, perdendo gradualmente sua esfera de agao junto
ao governo. O Comité, composto por nomeagao, nao esta ativado
atualmente, embora ainda conste oficialmente da pauta vigente das
politicas do governo federal. O MEC também dispoe de um corpo
de consultores académicos a quem recorre para a avaliagao de pro-
jetos que pleiteiam financiamento do Ministério. O 6rgao interno
do MEC ao qual as escolas indigenas estao subordinadas é a Coor-
denagao Geral de Apoio as Escolas Indigenas, responsavel pelo acom-
panhamento desses projetos e pela implementagdo das politicas que
ele mesmo propoe.

Até 0 ano de 1991 a Funai era o inico 6rgao responsa-
vel pela educacao indigena e servigos de satide destinados aos po-
vos indigenas brasileiros. A partir daquele ano, um decreto do en-
tao presidente do Brasil transferiu a fungao de educacao ao MEC e a
de satde a Funasa. Atualmente, a Funai, como 6rgao federal que
responde pelos assuntos ligados a populacao indigena brasileira, é
responsavel em apoiar financeiramente projetos especificos nos
quais especialistas em educagdo intercultural avaliam as atividades
de treinamento/capacitacgao para professores indigenas desenvolvi-
das pelo seu Departamento de Educagdo e por ONGs. A Funai man-
tém um Programa de Apoio a Escolarizagdo de Estudantes Indige-
nas na segunda fase do ensino fundamental, no ensino médio e no
superior. Esse programa estd voltado para promover agoes que ga-
rantam a continuidade dos estudos em escolas de centros urbanos e
para apoiar os alunos que ja esgotaram todas as possibilidades de
escolarizagdo em suas comunidades de origem. Esta vinculado a
outras instituigoes que também se incumbem de ministrar cursos
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de formagao para professores indigenas. Esse programa esta ligado
ao seu Departamento de Educagao, em Brasilia, e as divisoes de
educacao nos escritdrios regionais do 6rgao.

A Funasa é o 6rgao federal responsével pela capacitagao
dos agentes indigenas de satde, e a exerce por meio da aprovagao, do
financiamento parcial e da supervisao de projetos. A Funasa incum-
be-se também da elaboracao da “Politica Brasileira de Satide das Po-
pulagoes Indigenas”, que é implementada através da Coordenacao de
Satde do Indio (Cosai). Seu objetivo manifesto é o de “assegurar o
acesso dos povos indigenas a satide integral, respeitando suas carac-
teristicas sociais, histéricas e culturais e seu perfil epidemioldgico,
valorizando seus sistemas tradicionais de satide”. Uma parte funda-
mental dessa politica é o treinamento dos agentes indigenas de sat-
de, por meio de cursos especificos e do treinamento em servigo, sob
a supervisao de instrutores profissionais nao-indios, bem como o for-
talecimento dos sistemas tradicionais de satde.

Sdo comprovados os esforgos empregados para a
capacitagao e o desenvolvimento de recursos humanos indigenas
no Ambito da satide. Estimativas preliminares da Funasa — que es-
tao disponiveis na pédgina da Fundagado na Internet (http://
www.funasa.gov.br) — apontam para a existéncia de aproximada-
mente 2 mil agentes indigenas de satde, “e 70% deles trabalham
por conta prépria, sem supervisdo e ndo contam com qualquer
tipo de infra-estrutura apropriada que possa estar a sua disposi-
¢do para executar seus servigos”. Em relagao a formagao educaci-
onal, 50% dos agentes nao concluiram o Ensino Fundamental (oito
anos) e 5% deles nao sao alfabetizados. Essa é a situagdo enfrenta-
da pelo Programa de Agentes Indigenas de Satde, cujo objetivo é
garantir o treinamento continuado por meio da articulagao de pro-
gramas para a educagdo indigena. Esse programa oferece educa-
¢ao profissional basica e garante a possibilidade de avancgar para o
nivel técnico. Embora a Funasa seja o 6rgao gestor do programa,
ele é o resultado da contribuicdo das parcerias de diversas insti-
tuigoes, a saber: ONGs, universidades, associagoes indigenas, etc.,
que disponibilizaram sua vasta experiéncia em projetos voltados

para comunidades indigenas. A nova legislagdo para o ensino —
Lei de Diretrizes e Bases — autoriza que adultos e jovens indige-
nas participantes do Programa recebam diplomas reconhecidos
oficialmente.

Em 1999, as prioridades contempladas pelo Programa
incluiram cursos de capacitagao em saneamento e primeiros socor-
ros para os agentes indigenas de satide. Foram realizados cursos e
acompanhamento em parceria com organizagoes e instituigoes re-
presentantes de entidades civis e do movimento indigena. O Pro-
grama como um todo ainda esta sendo implementado e estd mais
bem consolidado em algumas regides do que em outras. Assim como
no caso dos cursos de capacitacao de professores, a experiéncia acu-
mulada por esses 6rgaos nao-oficiais é fundamental para se definir
e implantar politicas puablicas. A politica oficial da Funasa é a de
apoiar esses projetos locais articulando e estabelecendo parcerias.
Em consonancia com o modelo de descentralizagio, as secretarias
estaduais e municipais participam na execugao do Programa.

Na esfera federal, as Secretarias de Educagdo coorde-
nam por meio de determinagéo legal, Nicleos de Educacao Indige-
na (NEIs) compostos por representantes das Secretarias de Educa-
¢ao, professores indios, educadores nao-indios, representantes de
universidades e ONGs locais que atuam no dmbito das comunida-
des indigenas regionais. As Secretarias Estaduais de Satide podem
participar de programas de capacitacao de agentes indigenas de sat-
de. As administragoes regionais da Funai sdo encarregadas da su-
pervisdo desses programas e podem colaborar na execucao de pro-
jetos especificos promovidos por iniciativa dos proprios indios ou
por outras organizagoes. Estas autoridades, que atuam em ambito
regional, estdo mais diretamente envolvidas na implementagao de
projetos educacionais para jovens e adultos tais como cursos, con-
feréncias e seminarios, voltados para a capacitagao e produgao de
materiais didaticos ou materiais de divulgagao cuja meta é a de pre-
venir epidemias (doengas sexualmente transmissiveis —a Aids, por
exemplo). Estd em andamento, no Estado da Bahia, um importante
projeto voltado para o treinamento de agentes indigenas de satde.
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Na esfera municipal, sdo as prefeituras e secretarias
municipais as responsaveis por esses projetos, ao passo que em ter-
ritérios indigenas e nas aldeias, os responséveis sao os Postos Indi-
genas (bases administrativas da Funai) aos quais algumas escolas
indigenas estao vinculadas administrativamente. As prefeituras sao
freqiientemente responsaveis pela contratagao de professores indi-
os para as escolas bilingiies das aldeias, pela merenda escolar e pelo
material didatico. Sdo exatamente esses professores, geralmente
aprendizes, o pablico-alvo dos cursos de formacédo de professores.

Em cada esfera administrativa é possivel e, fre-
quentemente eficiente, articular acordos com ONGs, universida-
des, organizagoes indigenas e missoes religiosas (catélicas, atu-
ando em parceria com dioceses e pardquias; ou protestantes, se
organizando e coordenando esforgos). Freqiientemente, essas sdo
organizagdes nao-governamentais de atestada pericia, acumula-
da em uma atuagao histérica de execugéo de agoes de satude e
educagdo de povos indigenas. Orgaos governamentais dependem
dessas organizagoes na busca de profissionais, idéias e propos-
tas especializadas. H4 excecbes, como as dos Estados do Mato
Grosso e de Minas Gerais, que mantém importantes programas
de formagao de professores indigenas para garantir uma educa-
¢do intercultural e bilingtie diferenciada. Entre outros exemplos,
estd o do Estado do Amapa que mantém cursos de equivaléncia
de educagao para promover a educagao fundamental de jovens e
adultos indios.

As dificuldades, no entanto, sdo significativas. Os re-
cursos alocados pelo governo sao ainda bastante modestos quando
comparados as necessidades e demandas reais. Além disso, proble-
mas relacionados a continuidade do financiamento desses recursos
muitas vezes acarretam a descontinuidade dos programas. Outro
problema sério no &mbito do governo é a auséncia de técnicos capa-
citados para gerenciar e acompanhar a educacao nas escolas indige-
nas. As experiéncias amealhadas no Brasil referentes a educagao
intercultural e bilingiie, que respeitam a especificidade cultural e
os projetos politicos dos povos indigenas, estdo concentradas nas

maos de organizagoes indigenas, ONGs, missdes progressistas e
universidades. Existem muitas linhas de agao alternativas nesse
universo e que variam de acordo com o perfil do érgao envolvido,
embora o didlogo e agoes de parceria sejam préaticas comuns e o0s
principios sejam aceitos por todos. Tao amplo é o campo onde o
governo busca especialistas para definir suas agées, quer seja no
ambito normativo, em termos da definigao de programas, ou na ela-
boracao de documentos oficiais definindo politicas especificas. To-
davia, a decisao final geralmente escapa ao controle desses consul-
tores, no momento em que se tornam decisdes governamentais.

Na esfera federal do governo, sao raros os funcionarios
familiarizados com o assunto. A situagao ainda é preocupante, em-
bora algumas iniciativas tenham sido tomadas pelo MEC e pelas
demais esferas de governo (Estados e municipios) a fim de qualifi-
car os funcionarios envolvidos sobre os direitos educacionais dos
povos indigenas. Somente o treinamento especifico poderia ajudar
os funcionarios a compreender corretamente o que significa uma
“educacao diferenciada para os povos indigenas” pondo fim, assim,
aos preconceitos seculares e a situagoes de absoluta ignorancia do
que vem a ser esses povos, suas culturas, seu modo de ser, de viver
e de pensar.

Um outro problema esta relacionado a rotatividade do
pessoal encarregado das escolas indigenas nos Estados e municipi-
os; todo o investimento em treinamento de individuos é perdido
com as freqlientes substituigoes dos funcionarios treinados. Os ja
mencionados NEIs ou outras instdncias interétnicas (como o Con-
selho de Educagao Indigena do Estado de Mato Grosso) ajudam a
minimizar essa situagido nos Estados onde elas sdo reconhecidas e
onde ganharam autonomia de agdo e uma representacao indigena
fortalecida. Em muitos casos, os governos resistem veementemente
a uma paridade entre representantes indios e ndo-indios nos 6rgaos
oficiais ou autoridades que assumem a responsabilidade pela edu-
cagao indigena (como é o caso em Sao Paulo, entre outros Estados).

Alguns o6rgaos estaduais desenvolvem seus proprios
projetos de educagao bilingiie e intercultural. Sao projetos bem
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estruturados que dispoem de apoio consistente (como os de Minas
Gerais e Mato Grosso, ja mencionados) ou atuam por meio de par-
cerias harménicas com ONGs mais experientes ou escolas diferen-
ciadas ja oficializadas (como no Acre, Bahia, Amapa e na regiao do
Mato Grosso-Xingu). Essas iniciativas porém, sdo geralmente espo-
radicas e limitadas as 4reas de treinamento que abrangem, além de
enfrentarem problemas de descontinuidade. No norte do Brasil e
no nordeste do Amazonas, alguns prefeitos e pelo menos um secre-
tario de Educagao sdo indios que contam com o apoio de suas co-
munidades (respectivamente, os municipios de Oiapoque no Esta-
do do Amapa e o de Sdo Gabriel da Cachoeira, no Estado do Amazo-
nas). Mais uma vez, prevalece a diversidade.

O mesmo se aplica a participagdo de indigenas na to-
mada de decisdo e na implementagdo de projetos. Sempre que as
organizacoes indigenas sao fortes ou mantém parcerias firmes com
as entidades nao-governamentais que as assistem, e sempre que al-
guma experiéncia histérica é acumulada por meio da implementacao
e reflexao critica da educagao indigena, a participagao dos indios
na elaboragao, implementagao e avaliagdo dos projetos é significati-
vamente mais alta. Todos os projetos representados nos questiona-
rios respondidos revelam os varios estagios da participagao indige-
na. Muitos desses projetos foram criados em resposta as demandas
diretas de comunidades indigenas especificas. Algumas decisoes
nacionais importantes, relacionadas a definigao de politicas puabli-
cas educacionais, revelam uma preocupagao em consultar os povos
indigenas e dialogar com eles sobre seus problemas, especialmente
quando lidam com representagao étnica e com a possibilidade pré-
tica da participagao de representantes indigenas nas reunioes para
tomada de decisao.

As questoes sobre a paridade, e o crescimento da
representatividade indigena entre as autoridades com poder de de-
cisdo estao entre as reivindicagoes feitas pelos indios, e, ainda se
espera uma solugdo mais satisfatéria. Um recurso bem-sucedido
que deveria ser difundido é a consulta que vem fazendo o governo
as organizagoes e associagoes indigenas, bem como aos professores

indigenas (agrupados em suas reunioes regionais) referentes a ela-
boracao de documentos ou projetos oficiais. Isso ocorreu quando
da elaboragdo do documento Referencial curricular nacional para
as escolas indigenas, o documento oficial do MEC publicado em
1998, elaborado em conjunto por membros de universidades, pro-
fessores indigenas, organizagdes nao-governamentais e membros do
Comité Nacional de Educagéo Escolar Indigena do MEC.

E também importante ressaltar que tem havido deba-
tes a respeito de uma reestruturacdo do Estado brasileiro no que
tange a atengdo as populagoes indigenas, especialmente no que se
refere a Funai e a Funasa. Uma vez que ainda ndo ha e nem foi
apresentada nenhuma proposta clara e concreta, é cedo para dar-
mos qualquer informagéao.

A organizagdo dos povos indigenas

O movimento politico dos povos indigenas no Brasil,
reivindicando terra e direitos sociais, culturais e lingiiisticos, co-
megou no inicio dos anos 70. A primeira organizagao indigena (e as
ONGs pioneiras que apdiam a causa indigena) foi criada no final
dos anos 70. Nessa época, os indios eram considerados “parcial-
mente capazes”, e deveriam ser assistidos pelo Estado, seu tutor em
todas as decisoes que poderiam afetar seus destinos. Essa tutela
indigena estava sob a responsabilidade da Funai. O governo brasi-
leiro, na época, seguia uma politica integracionista, claramente
traduzida em sua concepcao de educacao para os indios. Uma das
conseqiiéncias da crescente mobilizagao em defesa dos direitos in-
digenas no Brasil foi a redefinigao desta condigao, que somente acon-
teceu quando a Constituicao Federal foi promulgada, em 1988.

Como ja mencionado acima, entre outros direitos, a Cons-
tituigao brasileira reconhece por completo a cidadania dos povos in-
digenas, seu direito de manter suas proprias formas de organizagao e
de se constituir como entidades legais por meio da criagdo de associ-
agoes e organizagoes. Também esta garantida a preservagao de suas
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linguas, culturas, conhecimentos, formas de produgéo e transmissao
de conhecimento. A legislagao especifica garante a eles o direito a uma
educagao escolar intercultural, bilingiie, diferenciada e especifica.

Apesar de as primeiras organizagoes indigenas s6 terem
surgido apds 1977 e 1978, elas rapidamente se disseminaram depois
da promulgagdo da nova Constituigcao. Os primeiros grandes esforgos
de articulagao politica das populacoes indigenas surgiram em 1978 e,
na década seguinte, todo o empenho foi direcionado para a criagao de
uma organizagao indigena nacional, a Unido das Nagoes Indigenas
(UNI). Devido ao grande nimero de populagoes indigenas no Brasil e a
sua dispersdo através do vasto territorio nacional, a distincia entre as
comunidades, a dificuldade de comunicagao, a diversidade (no que
concerne a linguas, culturas, auto-afirmacao, histéria, padroes de rela-
¢oes interétnicas e informagao sobre a sociedade nacional e mundial,
etc.) e a natureza principiante do movimento indigena no Brasil, esta
primeira iniciativa enfrentou muitas dificuldades. No entanto, ela de-
sempenhou um papel decisivo na mobilizagao indigena e conduziu a
diversas vitérias legais, além de ter representado uma experiéncia vali-
osa para o movimento indigena.

A UNI, que combatia as politicas autoritarias e
integracionistas do entdo governo militar, foi sucedida, em nime-
ro e ritmo crescentes, pela formagéao de organizagoes locais. Essas
organizagdes reuniam aldeias, regides ou grupos étnicos especifi-
cos em associagoes de professores indigenas, de agentes indige-
nas de satde e de estudantes indigenas oriundos de diversos gru-
pos étnicos ou regioes. As organizagoes indigenas encontram-se
distribuidas de maneira desigual pelo Pais e sua experiéncia di-
verge no que diz respeito ao tempo de existéncia, infra-estrutura
de que dispoem, complexidade e nivel de organizagao interna, or-
camento, raio de agao e efetividade, etc. Algumas concentram-se
no norte do Brasil, coexistindo junto a federagoes e coordenagdes
de peso, que articulam muitas outras organizagoes especificas. Este
movimento, que incentivou o surgimento de organizagoes indige-
nas com finalidades pragmaticas, que geralmente estao associadas
a projetos econdmicos, educacionais e de satde direcionados a

autonomia e autodeterminagdo dos povos indigenas, ainda esta
desabrochando no Brasil. A cada dia ouve-se falar de novas orga-
nizagoes sendo criadas em algumas partes do Pais.

O movimento indigena est4 intensificando-se no Brasil:
se, em meados dos anos 80, somente quatro associagoes e organiza-
¢oes indigenas eram conhecidas no Pais, em 1995, esse nimero pas-
sou para 109. Um levantamento especifico, realizado em abril de 1999,
revelou a existéncia de 290 organizacgoes indigenas locais e regionais
no Brasil. Em cerca de quinze anos, o nmero dessas organizagoes e
associacdes aumentou quase 73 vezes. Tais organizacoes e associagoes
variam muito no que concerne ao tamanho e ao raio de agao; ha asso-
ciagoes de aldeias indigenas (com média populacional entre cem e
quatrocentos habitantes como, por exemplo, as aldeias de Monguagua,
Guarani, ainda em formagao), que representam um grupo ou comuni-
dade local; outras sdo organizagoes étnicas, que representam um dado
povo indigena como um todo, ou populagoes indigenas de uma certa
regido. Algumas tém fungoes especializadas e podem reunir membros
de mais de um grupo étnico que habitam territérios regionalmente
proximos: seringueiros, professores, agentes de saiide e homens do
campo. Algumas sdo, ainda, importantes articulagbes regionais, espe-
cialmente na regiao norte do Brasil tais como: Federagao das Organiza-
¢oes Indigenas do Rio Negro (Foirn); Coordenagdo das Organizagoes
Indigenas da Amazonia Brasileira (Coiab); Comissdo de Professores
Indigenas do Amazonas e de Roraima (Copiar). Esta tltima organiza-
¢ao teve seu nome modificado recentemente para Coordenagao de Pro-
fessores Indigenas da Amazoénia (Copiam), e tem demonstrado vasta
experiéncia, debate consistente e alto grau de organizagao.

Estdo visivelmente fora desse grupo as que se
intitulam organizagoes de géneros especificos; o Brasil conta com
poucas associagoes de mulheres indigenas. Entre as 290 organi-
zagoes indigenas existentes no Pais, somente 13 sdo associagoes
de mulheres. A caracteristica geral parece ser a predominéncia
da participagdo masculina nas associagoes.

Quanto a estrutura interna dessas organizagoes e associ-
acoes, vale ressaltar dois aspectos: por um lado, a marcante diversidade
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que existe entre elas; por outro, ha também a pressao legal que enfren-
tam para definir seus estatutos, criar Conselhos Diretores, com car-
gos de presidentes, secretarios, tesoureiros, etc., e, estabelecer pro-
cedimentos relacionados as fungoes, a representatividade, aos man-
datos e as metas gerais da associagdo. Esse modelo organizacional
estd muito distante da realidade das organizagoes indigenas e dos
processos de tomada de decisdo comuns em nivel da comunidade.
Ele requer capacitacao, experiéncia e criatividade. A experiéncia
indigena com esse modelo no Brasil ainda esta em desenvolvimen-
to e a diversidade é, na verdade, a regra geral.

Atualmente, principalmente no &mbito das associagoes
recém-criadas, tem-se discutido muito sobre seu modelo operacional,
em comparagao com a estrutura politica interna do grupo étnico ou
aldeia que representa; como por exemplo, a autoridade dos mais
velhos versus o preparo da juventude, que se d4 por meio do
bilingiiismo, da alfabetizagdo, e do acesso a informagao sobre o
mundo ndo-indigena e da sua representagao politica de acordo com
os padroes de democracia do mundo ocidental.

A prépria participagdo no processo de criacao e manu-
tencao dessas organizagoes ja caracteriza um aspecto educacional.
Apesar de conduzidos informalmente, os projetos econémicos e
politicos incluem a participagao de adultos e jovens indigenas em
encontros e debates interinstitucionais, na confecgdo de textos e
documentos, além de leva-los a lidar com a justica e tribunais, etc.,
enfim, tudo o que lhes possa proporcionar uma exposigédo a situa-
¢oOes de crescimento educacional, que sdo a esséncia da educagao
adulta para populagoes indigenas no Brasil.

Programas de educacao para adultos

Programas nacionais

Além de elaborar a legislagao e definir a politica ptabli-
ca educacional, em seu sentido mais amplo, as atividades federais

no campo da educagao de adultos para populagbes indigenas
enfocam, principalmente, a habilitagdo do quadro de funcionarios
indigenas e a producao de materiais didaticos em suas linguas ma-
ternas. Essas atividades sdao desenvolvidas, basicamente, ao longo
das seguintes linhas:

m Definigao de diretrizes e pardmetros curriculares para as
escolas indigenas, de acordo com os preceitos constituci-
onais, que reforcem uma educacao diferenciada, especifi-
ca, intercultural e bilingiie.

» Encontros e reunioes dos coordenadores de projetos que
visam a troca de experiéncias, divulgagao de decisoes e
familiarizacao de funcionérios de secretarias estaduais e
municipais com o ensino na escola indigena.

s Financiamento e supervisdo tanto de projetos de
capacitagao quanto de treinamento continuo para profes-
sores e agentes indigenas de satde, e, na vigéncia desses
projetos novos materiais educacionais sao produzidos.

» Financiamento e supervisao de projetos especificos para
a produgao e sistematizagao do conhecimento indigena
em diversas areas tais como Satide, Geografia, Botanica,
Zoologia, Histéria e Literatura.

» Financiamento e distribuigao de publicagdes para serem
usadas como material escolar em escolas indigenas. Trans-
feréncia de recursos para departamentos, ONGs e outros,
por meio da aprovagéo anual de projetos. Esses recursos
sdo encaminhados diretamente para os coordenadores de
projetos ou transferidos para as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagao.

No que concerne a educagao de adultos para po-
pulagoes indigenas no &mbito nacional, nenhum programa federal
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vai além da elaboragao de diretrizes pedagbgicas e dos financia-
mentos descritos anteriormente. A informacao coletada também
revela que nao ha sequer um programa especifico de género. Tanto a
Funasa como a Funai trabalham no nivel nacional, mas agem local-
mente, por meio de parcerias.

A esfera estadual de atividades geralmente enfoca a exe-
cugao de projetos de capacitagao para professores indigenas ou agen-
tes indigenas de satide, parcialmente financiados com recursos fede-
rais (MEC, Funasa ou Funai, em menor escala) e parcialmente com
recursos dos Estados. As atividades municipais geralmente incluem
o pagamento de salérios para os professores das escolas indigenas, o
fornecimento de material didatico e merenda escolar. Até onde se
sabe, nao existem atualmente programas municipais significativos
para a educagao de adultos voltados para povos indigenas.

Programas indigenas

Entre as 290 organizagoes indigenas existentes no Bra-
sil, apenas cerca de 5% trabalham explicitamente e somente com a
educagao. Embora existam algumas associagoes formadas por pro-
fessores indigenas e outras formadas por alguns estudantes indige-
nas frequientadores de escola em centros urbanos, fora das terras
indigenas de seu povo, que formaram suas proprias organizagoes,
parece nao haver associagdes ou organizacoes indigenas especial-
mente dedicadas a educacao de adultos. Os principais interesses
estdo voltados para a educagao indigena em geral, ao fomento a
pesquisa e a ampliagdo das possibilidades de se produzir um ensi-
no de boa qualidade, adequado as peculiaridades e reivindicagoes
dos povos indigenas, e que possa tanto reforgar seu direito a identi-
dade quanto favorecer seu acesso a tecnologia e ao conhecimento
do mundo ocidental.

O movimento por uma educagao indigena intercultural,
bilingiie, diferenciada e especifica é muito recente no Brasil (espe-
cialmente na escala e no ritmo em que vem atualmente ocorrendo).

Por essa razdo, as questoes em debate abordam temas mais abrangentes
tais como definigdes em nivel local sobre o papel e a fungao da escola
em um ambiente indigena; a produgdo de materiais didaticos apro-
priados; o lugar ocupado pelo idioma oficial brasileiro e pelas linguas
indigenas no processo de alfabetizagdo, entre outros.

Isso explica, como mencionado acima, por que a edu-
cagao de jovens e adultos torna-se efetiva principalmente por meio
de programas de formacao de professores indigenas e de outros fun-
cionérios (especialmente das areas de satide e desenvolvimento auto-
sustentado, mas também nos ramos da contabilidade, comunicagao
e gerenciamento de projetos, que entre os indigenas, atraiam a aten-
¢ao daqueles jovens alfabetizados que falam o portugués, a lingua
de contato).

Apesar de os professores indigenas terem passado pe-
los mais diversos processos de formagédo, a maioria deles recebeu
uma educagdo precaria e trabalha nas escolas das aldeias enquanto
recebe treinamento para obter o registro de professor. Nos dltimos
anos, tem-se observado um esforgo consideravel para se capacitar
professores, por meio de projetos especificos, quase sempre
gerenciados por diversas instituigdes, com variados niveis de efici-
éncia no que concerne aos principios de educagao intercultural e
bilingtie. Os resultados obtidos com essas iniciativas tém sido os
mais variados.

Em contraste a agao federal nessa area, alguns projetos
de educagao para adultos sao elaborados dentro das proprias organi-
zagoOes indigenas (ou por elas) e nas préprias comunidades. Esse pro-
cesso envolve a participagdo da populagédo local, que estd mais bem
informada sobre as necessidades e fungoes localmente atribuidas a
educacao e melhor qualificada para propor inovagoes criativas tendo
em vista a educagao diferenciada. Elas podem contar parcialmente
com recursos federais para cobrir suas necessidades (principalmente
do MEC e da Funai), mas, em geral, dependem de financiamentos de
ONGs nacionais e/ou internacionais.

A estrutura geral, brevemente relatada aqui, destaca
a importancia desempenhada pelos conselheiros lingtiistas,
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antropologos, pedagogos, médicos, economistas e politicos nos projetos
voltados para a autonomia das organizagoes e comunidades indigenas
especificas. Por essa razao, a agao de ONGs, universidades e missoes
religiosas progressistas com seus conselheiros e consultores é relevan-
te para o movimento indigena organizado no Brasil. Durante os tltimos
quatro anos, esses grupos vém também desempenhando um impor-
tante papel na assisténcia e na elaboracao da legislagao especifica (apesar
de a maioria ainda nao ter entrado em vigor), na definigao de politicas
publicas de educagido e na elaboracao de documentos oficiais que
orientem e estabelegam diretrizes para um ensino indigena no Pafs.
Partindo-se do principio de que as disposigoes gerais do governo e as
reivindicagoes dos povos indigenas nem sempre sdo compativeis, nem
tampouco este movimento foi sempre pacifico, a experiéncia de ONGs
e organizacoes indigenas na execugao de projetos de educagao diferen-
ciada, intercultural e bilingiie para capacitar funcionérios em ambien-
tes indigenas, geralmente fornecem grande parte das referéncias que
dao suporte ao governo.

Entre as organizagoes indigenas que lidam com a
educacao diferenciada e a capacitagdo de professores, podemos men-
cionar, a Copiam e a Foirn (ambas ja mencionadas). Essas organiza-
¢Oes mantém publicagoes, ministram cursos e promovem assessoria
direta, além de terem promovido, durante muitos anos, reunides
periédicas para um grande nimero de professores indigenas da
Amazdnia, com o objetivo de estudar, refletir, acessar as experiéncias
educacionais em progresso e manifestar seus pontos de vista. As
informagoes coletadas ao longo desta pesquisa indicam que esse
tipo de atitude, por parte das organizagoes indigenas, tende a cres-
cer consideravelmente nos préximos anos.

Breve descricao de atuais projetos
de educacao para adultos

Os questionérios respondidos demonstram uma situ-
agao caracterizada pela variedade ndo somente de experiéncias,

métodos, metas e da continuidade de projetos, mas também no
que diz respeito a quanto os indigenas sabem sobre seus préoprios
direitos educacionais e quao madura esta sua reflexao ou experi-
éncia com a educacéo escolar.

E importante mencionar que, como uma caracteristica
dominante, a maioria dos projetos sao gerenciados por coordena-
¢Oes multiinstitucionais e interétnicas, mesmo quando sao progra-
mas de organizagoes indigenas, em sua maioria, executados com
assisténcia de ONGs, universidades ou missoes religiosas e seus
colaboradores leigos.

Bilingtiismo e interculturalidade

As informagoes que constam nos questiondarios ressal-
tam uma adesdo ampla ao modelo de educacgao intercultural e bilin-
glie como uma meta a ser seguida. A homogeneidade do discurso e
o conceito pedagbgico e politico quase consensual prevalecem nas
respostas dos questionarios. Conseqiientemente, a participagdo da
comunidade é muito valiosa do ponto de vista do desenho, da orga-
nizacao e da implementagao de projetos educacionais; da definigdo
das metas e do curriculo para cada escola indigena; do respeito as
formas indigenas de organizagdo social e aos conceitos de tempo e
de cosmo de cada povo indigena.

A maioria dos projetos em andamento no Brasil ainda
depende de grande assisténcia externa de profissionais, pesquisa-
dores universitarios, missionarios (ambos leigos e religiosos) e es-
pecialistas indigenistas nao-indios, cujas motivagoes e formagao
também variam muito. O conhecimento especifico de tais assisten-
tes sobre a lingua, a sociedade e a cosmologia das populagoes com
as quais trabalham, portanto, variam imensamente, bem como a
influéncia que sua insergao institucional pode exercer sobre a ma-
neira como eles compreendem a educagio de adultos, o movimento
social indigena e o lugar ocupado pelos indigenas no presente e no
futuro do Pais.
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Apesar dessas dificuldades, todos os projetos que for-
neceram informacdes para esta pesquisa estao comprometidos em
alcangar a autonomia indigena e preservar o respeito aos direitos
que os povos indigenas tém de gerenciar suas proprias terras, recur-
sos e planos para o futuro, bem como o de manter suas identidades
diferenciadas. Esses projetos também concebem a educagao como
um meio tanto de alcangar essas metas quanto de ajudar os povos
indigenas a estabelecer relagoes razoaveis com os demais segmen-
tos das sociedades nacional e internacional. Com este objetivo em
mente, seus valores prioritarios sdo a preservacgao de suas culturas,
identidades e linguas indigenas diferenciadas, juntamente com o
acesso a informacao, a capacitagdo e a apropriacao de habilidades
especificas do mundo ocidental, tais como o conhecimento sobre
como elaborar projetos, obter financiamento e manter registros
contabeis para atender as exigéncias das agéncias financiadoras,
dominar essas habilidades e acessar informagoes sobre técnicas
sustentadas de desenvolvimento e sobre alternativas economicas,
sociais e politicas para garantir um futuro préspero e digno aos po-
vos indigenas no Brasil. A luz dessa concepgao, a educacao indige-
na diferenciada, bilingiie e intercultural em geral e a educagao de
adultos indigenas em particular, emergem como um espago privile-
giado para se atingir essas metas.

Vale ressaltar que os questionarios foram preenchidos
somente por instituigdes e organizagdes governamentais, nao-go-
vernamentais, religiosas ou, obviamente, indigenas, comprometi-
das com essas idéias. Tentou-se fazer contatos com grupos tais como
o SIL, ou outras missoes evangelizadoras atuantes no Brasil, mas
elas nao forneceram nenhuma informacéo solicitada por esta pes-
quisa. Ndo obtivemos respostas, o que é certamente compreensivel,
uma vez que muitas missdes evangelizadoras, com representagao
ampla e significativa que trabalham com populagoes indigenas es-
pecificas (principalmente na Amazonia), sdo contrarias a diversida-
de e a autonomia cultural. De fato, como elas seguem o modelo de
transigao bilingiie, associado a evangelizagédo, elas remam contra a
maré brasileira.

Questoes de lingua

Ao contrario do restante da América Latina, onde os
povos indigenas constituem um campesinato e onde existe uma certa
homogeneidade lingiiistica, os povos indigenas brasileiros
correspondem a menos de 2% da populagdo do Pais e abarcam uma
multiplicidade de linguas exclusivamente faladas por grupos espe-
cificos. O campesinato brasileiro, por outro lado, é composto por
comunidades ndo-indigenas, falantes do portugués. O idioma ofici-
al do Brasil, o portugués, é também a lingua preferida para o conta-
to entre indios e nao-indios, nos niveis regionais e nacionais. No
entanto, existe o uso simbélico e politico das linguas indigenas em
contextos de negociagdes politicas formais e em eventos de comu-
nicacgao de massa como um meio de afirmar identidades indigenas
diferenciadas e a vitalidade de suas produgoes culturais e lingiiisti-
cas diante da opinido publica nacional e internacional. Porém, a
mensagem essencial desses discursos deve ser traduzida para o por-
tugués para que seja compreendida. As escolas nacionais
direcionadas a populagao nao-indigena néao oferecem o ensino de
nenhuma lingua indigena como segunda lingua. Mesmo nos cursos
mais avangados de portugués, onde a situagdo sociolingiiistica do
Pais é discutida, as linguas indigenas sdo completamente ignora-
das. Por outro lado, o que prevalece é uma profunda ignorancia em
relacdo a riqueza e diversidade lingiiistica e cultural das popula-
¢oes indigenas, além do grande preconceito.

Entre as 1.300 linguas indigenas que existiam no Brasil
no inicio de sua colonizagao pelos europeus, somente 180 ainda sdo
faladas. As que sdo mais conhecidas e estudadas por lingiiistas foram
classificadas em quatro grupos: os troncos lingiiisticos Tupi, e Macro-
Jé, e as familias lingiiisticas Aruak e Karib. Além dessa classificagao,
muitas outras linguas indigenas sequer foram ainda suficientemente
estudadas para serem apropriadamente classificadas em troncos ou
mesmo em familias lingiiisticas. Isso significa que algumas familias
lingtiisticas ja foram identificadas, mas ail}da nao classificadas, en-
quanto outras sao consideradas isoladas. A medida que os estudos
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avancam e sao aprofundados, serd provavelmente possivel docu-
mentar as relagoes historicas, estruturais, seménticas, lexicais e
fonolégicas entre essas linguas, para que uma classificagdo mais
detalhada e exata possa ser feita.

A presente pesquisa fez o levantamento de projetos edu-
cacionais para adultos, direcionados a comunidades falantes de apro-
ximadamente 75 linguas indigenas diferentes. Os troncos lingiiisticos
representados aqui sdo o Macro-Jé (com as familias que o constitu-
em: J&, Bororo, Karaja, Maxacali, Botocudo, Rikbaktsa e Yaté) e o
Tupi (incluindo as familias Tupi-Guarani, Arikém, Juruna, Mondé,
Munduruku, Ramarama, Tupari, Aweti e Mawé), enquanto as fami-
lias lingiiisticas aqui representadas sdo a Karib, Aruak, Tukano, Pano,
Yanomami, Arawa, Nambikwara, Txapakura, e Katukina. Esta pes-
quisa também identificou, entre as linguas isoladas, as seguintes
familias: Aiakan, Irantxe, Jabuti, Truméi e Tikuna.

Ademais, este estudo também congrega informagoes
sobre varios povos indigenas que hoje em dia falam somente o
portugués devido aos contatos longos e intensos com populagoes
nao-indigenas. Povos indigenas que habitam principalmente o Nor-
deste e o Sudeste do Brasil perderam o uso e a memoria de suas
linguas maternas devido ao processo de contato que os levou a
ocultar sua identidade indigena. Um processo intenso de
revitalizagao dessa identidade diferenciada, agregado a mobilizagdo
politica desses povos para garantir seus direitos na sociedade
brasileira, tem se manifestado, principalmente, desde o final dos
anos 70. Curiosamente, no anseio de serem reconhecidos como
indigenas pelo governo brasileiro e também de verem seus direitos
a terra e outros direitos reconhecidos, alguns desses povos busca-
ram aprender outras linguas indigenas, de povos vizinhos, com os
quais eles tém mantido relagoes.

Essa diversidade de situagoes sociolingiiisticas e de
niveis de conhecimento cientifico sobre as linguas indigenas no
Brasil esté refletida nos projetos de educacao para adultos. Apesar
de a legislagdo e o movimento social pelos direitos dos indigenas
concordarem com o uso das linguas indigenas nos cursos de

capacitacgao de professores indigenas, isso s6 é possivel no caso de
alguns poucos projetos especificos que dependem de conselheiros
lingtiisticos especializados, com diplomas universitarios e experi-
éncia em pesquisa. Apesar disso, nos projetos de educagao para
adultos considerados nesta pesquisa, quase 100% dos questionari-
os respondidos explicitamente declaram sua concordancia com os
termos da legislagao, que enfatizam o direito das populagoes indi-
genas a uma educacgao bilingiie, intercultural, diferenciada e espe-
cifica, como os principios que regem sua pratica. Porém, na realida-
de, os problemas lingliisticos tornam essa meta mais dificil.

Em termos gerais, as estimativas indicam que a maio-
ria dos cursos sao ministrados em portugués, com a presenga de
linguas indigenas em graus e contextos variados, freqiientemente
traduzidas pelos e para os préprios participantes. Isso decorre do
abismo lingliistico que geralmente se interpoe entre os docentes,
que nao falam as linguas indigenas (apesar de haver excegoes) e os
alunos indigenas que estao sendo formados como professores, que
podem ser, até certo ponto, bilingiies ou, possivelmente, somente
falantes de sua lingua materna. Sendo assim, apesar de presentes
em sala de aula, as linguas indigenas sdo raramente utilizadas no
ensino, e o portugués geralmente prevalece.

Os atuais cursos de formagédo sdao, em grande maioria,
frequientados por professores indigenas jovens, embora também
participem muitos individuos mais velhos, com capacitagao profis-
sional e experiéncia como professores bilingiies ou agentes de sad-
de. Eles estao também envolvidos tanto com o movimento indigena
quanto com politicas partidarias e governos locais. Um exemplo
marcante dessa situagado é o de Gersem Baniwa, professor, e atual-
mente secretario de Educagao do governo municipal da cidade de
Sao Gabriel da Cachoeira, no Amazonas, constituida por 95% de
habitantes indigenas.

Nos atuais cursos de formagao para adultos indigenas,
as aulas sdo geralmente heterogéneas no que se refere a quanto os
alunos dominam suas linguas nativas ou o portugués. No entanto,
uma das atividades mais difundidas nos cursos de capacitagao de
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adultos indigenas é a elaboragao de textos e livros que serao mais
tarde usados como material didético especifico nas escolas de al-
deias freqiientadas por criangas e adolescentes. Esse material é es-
crito preferencialmente nas linguas maternas dos adultos que estéo
sendo capacitados. Atualmente, o Brasil tem uma produgao signifi-
cativa de livros educacionais em linguas indigenas, o que tanto reflete
as préticas sociais atuais e os estudos sistematicos de Geografia,
linguas indigenas, Matemaética, Ciéncias, etc. ministrados durante
os cursos. Dessa forma, sempre que possivel, as aulas e os cursos
sdo ministrados em linguas indigenas, sendo que alguns cursos sao
ministrados nessas linguas.

Nos cursos de formagéo para professores e agentes de
saide indigenas, o portugués é mais valorizado. E importante, pri-
meiramente, reforgar os estudos dos indios em escolas nao-indige-
nas nos niveis mais avancados de ensino (ndo somente em escolas
técnicas e universidades, mas também, em muitos casos, para os tl-
timos anos da escola fundamental, ndo oferecidos nas escolas das
aldeias); e em segundo Iugar, garantir o acesso deles a informagcoes
relevantes que possam ajuda-los a construir sua autonomia nas areas
econdmica, politica, social e cultural. Dentre aquilo que requer uma
maior necessidade do dominio do portugués esta a atuagdo no movi-
mento indigena, a organizacao de associagoes locais, a elaboragdo de
projetos economicamente sustentaveis, a busca por alternativas eco-
noémicas e sociais para uma sobrevivéncia digna, o conhecimento
dos direitos constitucionais reconhecidos aos indigenas, e a formula-
¢ao de suas proprias reivindicagoes, etc.

Quanto a vida politica interna nas aldeias, em alguns
casos, porém, isso pode resultar em um abismo entre a geracao de
jovens professores e agentes de satide, com conhecimento que os
permite facilmente se virar no mundo do “homem branco”, e os
padroes de autoridade tradicional, baseado no conhecimento e no
poder dos mais velhos, geralmente excluidos dos cursos de
capacitagao. Para superar esse problema, alguns projetos agora co-
megam a proporcionar atividades educacionais para idosos, a fim
de que eles possam se beneficiar da informacéao e das habilidades

de modo que sua autoridade tradicional ndo seja questionada pelas
novas geracoes de educadores.

Questoes de género

Os questionarios demonstraram uma escassez de in-
formagoes precisas sobre a proporgao relativa entre homens e mu-
lheres participantes dos programas educacionais para adultos. O
que se observa nesses programas ¢ a presenga maciga dos homens,
embora em algumas regioes ha registros da participagao feminina
neles. O que agrava ainda mais esse quadro é a opinido predomi-
nante entre os indios de que os cargos que fazem jus a remuneragao
como o de professor, agente de satide e técnico florestal, cujas fun-
¢Oes sdo desempenhadas dentro de aldeias e terras indigenas sdao
politicamente importantes. Tanto esses cargos como o acesso aos
cursos de formacéao tém sido objetos de maior controvérsia entre os
grupos politicos no interior de cada aldeia ou populagao indigena.
O que se observa é que quanto mais poderosas sao essas facgoes no
cenario politico de cada povo ou aldeia indigena tanto maior é o
namero de matriculas de seus membros nos programas educacio-
nais. Embora se denote a participacdo feminina na causa politica,
esse é um campo simbolico que esté associado aos homens para a
grande maioria dos povos indigenas no Brasil. Parece que as mulhe-
res de comunidades indigenas que ja vivenciaram o contato efetivo
por mais tempo tém maior participagdo nos programas de educagao
para adultos.

Por outro lado, o contetido curricular desses programas
refletem as necessidades e interesses comunitdrios, com uma visao
para pensar o futuro dessas populagoes. Esses programas também
divulgam entre os indios a informagao sobre seus direitos consagra-
dos legalmente, promovem o debate de seus problemas do momento,
reiteram o valor de suas praticas e conceitos tradicionais e legitimam
seu direito consagrado de empreender mudancas e conquistar auto-
nomia. Em termos gerais, pode-se afirmar que, ha espago reduzido
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para as questdes de género, nos curriculos dos programas mencio-
nados. Essa discussao parece estar nos estigios preliminares do cam-
po da educacéao de adultos indigenas no Brasil.

Conclusoes

A respeito da estrutura geral da educacao escolar indi-
gena no Brasil dois pontos estao em evidéncia. O primeiro é o imen-
so descompasso que ha entre a legislagdo e a implementagao dos
direitos educacionais indigenas, e hd muito ainda a ser feito e a se
fazer cumprir. O segundo ponto é que tanto o debate como as ativi-
dades educacionais sdo considerados, num sentido mais amplo,
como “educacgdo escolar indigena” que incluem professores, agen-
tes de satide e outros cursos de capacitagdo de adultos indigenas.
Até o momento, ndo hé indicios de uma reflexao sistematica ou de
reivindicacbes amadurecidas que aspirem a “educacgdo de adultos
para os povos indigenas”.

Gostariamos de dar énfase a necessidade de ampliar-se
a pesquisa lingiiistica, uma vez que muitas linguas indigenas ainda
nio estdo adequadamente documentadas. Nao ha, no momento, mais
do que alguns poucos projetos em curso que incluam professores
indigenas aprendizes que estejam empenhando-se em homogenizar
a grafia de sua respectiva lingua materna, para que ela possa ser
utilizada na escola e na literatura.

Por outro lado, alguns povos indigenas brasileiros
nao querem que o ensino seja ministrado em suas préprias lin-
guas maternas. Eles preferem que a alfabetizacao seja feita em
portugués, como a lingua do contato. Outros povos nao aceitam
a idéia da escolarizagao universal de seus membros. As reivindi-
cagoes desses povos séo resolutas e exprimem uma reflexao pro-
funda e conscienciosa. E 6bvio que informagdes como essas nao
aparecem nos questiondarios, mas torna-se extremamente neces-
sario avaliar a educagao de adultos para os povos indigenas no
Brasil, dentro de um contexto educacional mais amplo,

intercultural, bilingiie, diferenciado e especifico, no qual ela esta
inserida. O que queremos é despertar a atengao para o fato de
que os povos indigenas que assumem essa atitude tém suas pro-
prias politicas educacionais, que elevam a comunidade, e néao a
escola, ao primeiro plano, como a mais importante promotora de
educagao dos jovens. No que diz respeito a educacao de adultos,
é justamente isso que essas politicas reforgcam; a educacao é con-
siderada como um meio para jovens selecionados na comunida-
de apropriarem-se da informacdo e das habilidades do mundo
ocidental a fim de emprega-las em beneficio de toda a comunida-
de indigena a qual pertencem. Opinides como essas, apesar de
divergirem da reivindicagdo predominante por uma educacao
bilingiie que articule os saberes nativos e cientificos com os do
mundo ocidental, devem ser analisadas com extrema cautela e
respeitadas como manifestagoes da sabedoria peculiar aos povos
indigenas e como testemunho de autodeterminacao. Essa Gltima
afirmacao induz a distingao entre educagéo e cultura, tao difun-
dida nas mais recentes reivindicagoes indigenas e discursos so-
bre educacao. A posigdo assumida por professores indigenas ex-
perientes e por lideres ou ancidos das aldeias é a de que a escola
deve se desenvolver sob a lideranga da comunidade indigena lo-
cal, e ndo para competir com ela ou substitui-la no papel de for-
macdo das novas geragoes. Aqueles valores indigenas de espiri-
tos, crengas e cultura que sdo antagdnicos aos valores ocidentais
(expressos pela escola como uma instituigao externa a vida indi-
gena), tais como individualismo, devem ser tratados nas escolas
indigenas de tal modo que os conceitos tradicionais e formas de
relacionamento social sejam predominantes na educacao de cri-
ancgas e jovens. Tudo isso esta diretamente relacionado aos cur-
sos de capacitacgao de professores e ao seu exercicio profissional.
Essa mesma linha de raciocinio pode ser aplicada aos cursos de
capacitagao de agentes de satide e ao exercicio da profissao.

O grau de envolvimento de todas as instancias de agoes
governamentais na educagao indigena e na capacitacao de adultos
indigenas profissionais — embora muito positivo, em principio, e
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que traduz uma reivindicagao antiga dos indios — pode conduzir a
uma imposigao de certos “pardmetros bilingiies e interculturais”
rigidos de educagao indigena em contraste com os conceitos indi-
genas locais e especificos de escolaridade e educagao. A forte ten-
sdo que se observa na relagdo entre as politicas nacionais e suas
macrorrecomendagoes e as peculiaridades e diversidade das situa-
¢oes em nivel local requerem um constante e cuidadoso
monitoramento nos proximos anos.

E mister que o acompanhamento e aprovagao oficial
dos programas de educagao escolar indigena e as politicas que for-
talecam o treinamento especifico de funcionérios dos 6rgaos do go-
verno e a divulgagdo do conhecimento antropolégico como senso
comum entre eles despontem como prioridades urgentes. Isso pare-
ce constituir a base s6lida para que o entendimento e aceitagdo dos
projetos indigenas originais e criativos e de seus conceitos de edu-
cagio alcancem o reconhecimento oficial.

Outra necessidade urgente é a de garantir a paridade
indigena e a representatividade significativa naquelas organizagoes
responsaveis pela definigao e implementagao dos projetos. Em nivel
local, a nogao de que as comunidades indigenas sdo as principais
responsaveis pelas decisdes pertinentes a curriculos, métodos, me-
tas, definicao de contetidos, etc. por um lado, e por outro, a prépria
presenga das escolas e professores na comunidade, ainda precisa ser

bem amadurecida. Essa é a tinica maneira eficaz de transformar a
educagao de adultos em um instrumento de autonomia indigena. Ins-
trumento esse que é vital na formulagao de projetos para o futuro de
cada comunidade indigena, dentro da especificidade do seu estilo de
vida, cultura e visdao de mundo.

Na instdncia do governo, é urgente que se faca a descri-
¢ao detalhada dos itens orgamentarios destinados a educagao indige-
na, alocando um financiamento especifico para a educagio de adul-
tos, como é urgente também o préprio levantamento dos recursos
disponiveis a esses programas, embora insuficientes no momento. E
necessario também aumentar o valor do financiamento destinado a
publicacao sistematica de todo material didatico em lingua indigena.
No que se refere as agoes nao-governamentais, espera-se que haja um
aumento nas iniciativas indigenas no campo da educacéao de adultos.

Algumas das situagoes de extrema crise que ainda en-
frentam os individuos e povos indigenas no Pais sdo as que se ca-
racterizam pelo massacre a lideres e grupos indigenas, desrespeito
aos direitos dos indios, problemas de terras, problemas graves de
satide e descaso com a atencao a satude, auséncia de alternativas e
de assisténcia econdmicas, preconceito e racismo. Devemos conti-
nuar a denunciar essas ameacas a sobrevivéncia dos indios no Bra-
sil, as quais subsistem lado a lado com os maiores avangos em di-
versas areas do conhecimento, como a educacao.
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Anexo
Questionarios respondidos - investigacao Unesco/Brasil

Regiao Centro-Oeste

(continua)
Mato Karaja Unicamp Inaja I: Formacao e Método etnografico. Criagao, implementagio e Questionario:
Grosso Tapirapé SEE e SMEs 1987-1990 habilitagao de avaliagdo do projeto. Dulce Maria
(MT) Transporte e Inajé II: professores indios, Profissionalizagao dos Camargo
alimentagao: 1993-1996 camponeses e professores e educagao
SMEs. colonos. continuada entre os
Passagens e Tapirapé.
pagamento dos Trabalho sobre propostas
assessores: MEC para escola indigena.
e SEE.
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Regiao Centro-Oeste

(continuagao)
Mato Grosso Parque Indigena Rainforest 1994-2001 Capacitagao de Dialogo Autoria dos materiais Questionario:
(MT) do Xingu (15 Alliance: professores intercultural. didaticos. professores coordenagao
etnias) R$ 100.000,00 indigenas como Valorizagao dos  Elaboragéo e avaliagao do de Maria
Panara Associagao educador e conhecimentos projeto. Cristina
Abring pelos investigador. anteriores e das Troncarelli
Direitos das Reconhecimento  linguas indigenas.
Criangas: oficial dos cursos ~ Apresentagao de
R$ 50.000,00 pela SEE. novas informagoes.
SEE:
R$ 19.600,00
Funai:
R$ 13.100,00

Mato Grosso Guarani-Kaiowa, UEMS Trabalho Avaliagao dos Revitalizagao Resposta a reivindicagao Questiondrio:
do Sul (MS) da Terra UFMS voluntario. adultos. cultural através do de professores e Aracy Lopes,
Indigena de Solicitados ao Incentivar o ensino resgate de histérias comunidade indigena e 10 baseado no
Dourados MEC: bilingiie. antigas. textos com histoérias. projeto
(“regido de R$ 8.483,00 Professores e alunos enviado ao
Agostinho”) confeccionam os MEC

materiais didaticos.
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Regiao Centro-Oeste

(conclusao)

Mato Grosso Terena, da regido Associagao dos Desde 1994 Assessoria a Encontros de O projeto foi proposto pela Questiondrio:
do Sul (MS) de Aquidauanae Professores professores indios trabalho de Associagao dos Aracy Lopes,
Sidrolandia Indigenas. MEC para legalizagao das professores Professores Indigenas, que baseado no
Neppi/UCDB escolas indigenas.  indigenas e seus  buscou assessoria junto a projeto
Cimi Solicitados ao Implantagao do assessores. Universidade. enviado ao
SEE MEC: ensino bilingiie. A agenda do projeto é MEC
R$ 13.150,00 definida pela Associagao.
(1996)
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REGIAO NORDESTE

(continua)

Alagoas (AL) Kariri-Xoké, de NEI/SEE Governo do Alfabetizagao de
Porto Real do Funai Estado adultos Funai
Colégio.

Tingui-Boto, de
Feira Grande.

Alagoas (AL As mesmas Iniciagdo a Questionario:
produgao de licores Rosa Costa,
caseiros, plantas baseado em

medicinais e informagao da
artesanato. SEE e Funai
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REGIAO NORDESTE

Bahia (BA)

Ceara (CE)

Indios de
Olivenga
Kaimbé
Kantaruré, do
norte da Bahia
Kiriri
Pankararé
Pankaru
Patax6 Hahahai
Tuxa
Xucuru-Kariri

Kalabaga
Potiguara
Tabajara

(indigenas da
regiao de

Cratets)

(continuagao)

Funasa Funasa Desde 1996 Capacitagdo de  Cursos por médulos  Através de reunides e 30 agentes de Questionério
Anai agentes indigenas e agOes praticas.  avaliagao do trabalho dos saide Anai: Rosa
UFBA de satde. Assessoria agentes. indigenas em Costa
Unep Melhorar a atengao antropoldgica. treinamento.
Funai a sadde indigena. Aulas de
Cimi Controlar a conversagao e

poluigao ambiental. intercuturalidade.

Controlar grupos de

risco.

Ass. Ind. da 4 anos Conquista da Pedagogia Participacdo em todas as Questiondrio:
Regiao de A comumdade autonomia. “indigena”. etapas, reunides semanais coordenagao
Cratets contribui com Recuperagao da Estudo das leis de avaliagéo e definigdao de Maria
Ass. Missao pequenas memoria oral. sobre direitos dos rumos do projeto. Helena Gomes
Tremembé parcelas Afirmacao étnica. indigenas. da Costa

Diocese de mensais. Luta pela terra.
Cratets

SEE
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REGIAO NORDESTE

(continuagao)

Maranhao Canela Formagcao de 4 cursos com aulas Questionario
(MA) Gaviao Pykobjé UFMA MEC professores de Lingua professores Funai: Susana
Guajajara * indigenas e nao Portuguesa, (salas em 3 Grillo
Krikati Funai: indigenas para o Matematica, grupos de 25  Guimaraes
Timbira R$ 5.098,00 magistério em Ciéncias, Estudos alunos)
Urubu-Kaapor (1998) terras indigenas Sociais, Artes, Questionario:
considerando Literatura, Silvia Lopes,
especificidades fundamentagao baseado em
culturais, historicas tedrica e projeto para o
e sociais das etnias. administragdo da MEC
escola.
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REGIAO NORDESTE

(conclusao)
Pernambuco Xucuru, da Serra  Centro de Unicef Desde 1996  Consolidar escola  Oficinas de leitura. Diagnéstico da situagdo da Questionario:
(PE) de Ororubéa Cultura Luiz Funai diferenciadae  Cursos de formagao. educagao. professores Silvia Lopes,
Freire SME-Pesqueira: intercultural. Elaboragéo de Discusséao de politicas baseado no
Cimi R$ 73.296,00 Construgao de material didatico educacionais. projeto e
Chefes Xucuru (1998) curriculo préprio. (livros, videos, Participagdo comunitédria relatério do
de Ororuba Formagao de album fotografico). em todas as etapas. MEC
professores. Pesquisas Questionério
qualitativas e Funai: Susana
quantitativas. Grillo
Guimaraes
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REGIAO NORTE

(continua)
Acre (AC) Apurina Rainforest 17 anos Formagcao de Educagdo Comunidades participam Questionério:
Jaminawa Alliance professores indios e intercultural e de todas as etapas do professores coordenagao
Katukina MEC seguimento bilingiie. projeto, desde a criagao até  em cada de Nietta
Kaxarari Unicef particularizado da Cursos anuais. a avaliagao. curso Monte
Kaxinawa Outras ONGs formacao. Professores Muitos livros coletivos de
Kulina Resgate lingaistico constroem sua autores indigenas e
Manchineri e cultural. prépria pratica material didatico
Poyanawa Construgao de pedagdgica. publicados.
Shawadawa materiais didaticos. Avaliagao critica.
Shawanawa
Yawanawa
Amapa (AP) Povos indigenas Cimi Continuagao do Cursos sobre Questionério
do Pard e Amapa projeto de formagao curriculo e Cimi-Regiao
de professores. metodologia Norte II: Aracy
Discussao de pedagdgica. Lopes da Silva
curriculos e Confecgao de
material didatico  material didatico.
especificos.
Reconhecimento

oficial da escola.
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REGIAO NORTE

(continuagao)

Amapa (AP

Waiapi

USP

Formagao de
profissionais
indigenas.
Capacitagao
administrativa.
Autonomia
indigena.

Cursos de
capacitagdo em
portugués.
Elaboragéo de
material didatico.

Participagdo em todas as

Informagao

pessoal de

Dominique
Gallois

Amazonas Baniwa,
(AM) Munduruku (e
Sateré-Mawé no
Para),
Werekena

MEC:
R$ 60.000,00
(1995)

Desde 1995

Capacitar

professores indios.

Produgao de

materiais didéticos.

Curso de formagao.

Questionario:
professores Silvia Lopes,
(inclusos os  baseado em

Sateré- projeto para o
Mawé) MEC
Questionério

Funai: Susana
G. Guimaraes
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REGIAO NORTE

(continuagao)

Amazonas Katukina Opan Solicitados ao Curso de Discussao sobre Questionério:
(AM) Cimi-Regiago = MEC, terceiro consolidagdo da  simbolos graficos e Silvia Lopes,
Norte [ curso: alfabetizagao e sobre a satude baseado em
R$ 14.419,00 conhecimentos coletiva. projeto para o
(1998) matematicos. MEC
Amazonas Tikuna OGPTB MEC Formagéao para o 220 Questionério
(AM) Funai: magistério (nivel professores Funai: Susana
R$ 8.000,00 médio) em fase final Grillo
(1998) de formagdo  Guimaraes
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REGIAO NORTE

Para (PA) Katxuyana Mari/USP 5 anos, com Apoio e Trabalhar com  Reivindicagéo, elaboragao
Tiriy6 flnanmamento inicioem  melhoramento das testemunhos do projeto e definigao dos
inicial: 1997 condigoes de ensino pessoais, relatos e objetivos.
R$ 40.000,00 das escolas. experiéncias.
NEI/SEE Curso de formagao
Funai e capacitagao de

professores indios.
Elaboragao de
material didatico.

(continuagao)

Questiondrio:
professores coordenagao
indigenas de Luis
Donisete
Grupioni e
Denise Fajardo
Grupioni
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REGIAO NORTE

(continuagao)
Para (PA) Munduruku Funai SEE Capacitagao de Cursos de Questionario
SIL * professores nas capacitagao de professores Funai: Susana
Funai: escolas professores. indios e 50 Grillo
R$ 5.000,00 Munduruku. Cursos supletivos nao- Guimaraes
(1998) Preparacao de 44 para estudantes indigenas.
estudantes indigenas. 44
Munduruku no estudantes
Supletivo de 2° do Supletivo.
Grau.
Roraima (RR) Yanomami, da Formacao de Questionério
regido do Rio agentes de satde e Funai: Susana
Demini monitores para a Grillo
educagao. Guimaraes
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REGIAO NORTE

(conclusao)

Tocantins  Projeto Maurehi: Funai e UFG Funai: 10 anos Revitalizar a lingua  Plurilingtiismo Produgao de material Questionario
(TO) Karaja de Aruana UCG R$ 8.950,00 e a cultura indigena didatico. professores Funai: M.
SEE (1998) Karaja Documentagao sobre Socorro Vale e
UFR] mitos. Susana Grillo
SEE Guimaraes

Tocantins  Akwe-Xerente Nicleo de 1998-2000 Formacao de 6 Oficinas tematicas O Nucleo de Professores Questiondrio:
(TO) Professores professores na etapa  com assessoria Indigenas cria, professores Luis Roberto
Indigenas inicial e 34 ao final.  antropoldgica e implementa e avalia o de Paula,
Xerente Producao de pedagdgica. projeto, com supervisdo de assessor do
Mari/USP materiais didéaticos Componentes: suas comunidades. projeto
Cimi em lingua Xerente alfabetizagao
pelos professores. bilingiie,
desenvolvimento,
autonomia.
Revisao do

dicionario Xerente.
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REGIAO SUDESTE

(continua)
Espirito Guarani SME-Aracruz ~ SME-Aracruz 3 anos Formagao de Cursos de formagao Projeto
Santo (ES) Tupinikim Cimi (1996-1999)  professores indios (3 ou 4 por ano). apresentado ao
Idea para que trabalhem Estada MEC.
SEE em suas escolas supervisionada e Questionario:
* elaborando produgéo de Silvia Lopes
Funai: curriculos e material didético. Questionério
R$ 2.000,00 material didético. Funai: Susana
(1998) Grillo
MEC: Guimaraes
R$ 73.558,80

Sao Paulo Guarani Cimi Formagcao de Cursos de formagao.  Avaliagdo dos cursos. Projeto
(SP) Cedac professores apresentado ao
ALB Guarani. MEC
Questionario:

Silvia Lopes
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REGIAO SUDESTE 126

(conclusao)

Sao Paulo Guarani Mari/USP MEC: 26 mil 10 dias Encontro para Intercambio de Criagao e implementagao Questiondrio:
(SP) Guarani-Mbya MEC délares discusséo sobre experiéncias que do projeto. Mariana
Guarani- atualizagao das possibilitou a Ferreira
Nhandeva populagoes explicitagao de
Pankararu indigenas e idéias matematicas.
Terena elaboragio de
Krenak material.
Sao Paulo Guarani Nucleo de Desde 1997  Documentagéo e Respostas as Questionario
(SP) Cultura e descricao do dialeto reivindicagdes do grupo. ALB - Ntcleo
Educagao Avé-Guarani. de Cultura e
Indigena/ALB Definigao do Educagao
alfabeto e outras Indigena —
questoes Juracida Veiga
ortograficas.

Elaboracao de
material didético.
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REGIAO SUL

Parané (PR) Guarani Desde 1996 Formagcao de

Kaingang Grupo MIG professores indios.

Elaboragéo de
material didatico.
Desenvolvimento

curricular e
discusséo sobre as
praticas escolares.

Trabalho com a
lingua Kaingang e
Guarani.

Rio Grande Kaingang Nicleo de Desde 1996 Formagao de
do Sul (RS) Cultura e professores.
Educacao Investigagao

Indigena/ALB histérica e

lingiiistica.

Cursos de formacao.
Elaboragéo de
material.
Visitas regulares a
area indigena.

(continua)

Projeto
enviado ao
MEC.
Questionario:
Silvia Lopes

Elaborado de acordo com a Questionério
reivindicagdo dos grupos. Niucleo de
Cultura ALB:

Juracida Veiga
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REGIAO SUL

(conclusao)

Rio Grande Kaingang APBKG Formagao de Reunido Projeto para o

do Sul (RS) Unijui professores preparatéria para a MEC.

Comin bilingiies. investigagao. Questionario

Investigagéo e Coleta de material, redigido por

divulgagao de avaliagao e nova Silvia Lopes

material recopilado. recopilagao.
Publicagao do
material.
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TERRITORIO NACIONAL - BRASIL

Bakairi (MT) Agéncias de  Em média, 2 Melhorar a Processos coletivos Em todas as etapas. Questiondrio:
Baré (AM) Centro de apoio e periodos de 3 qualidade de vida  de elaboragdao de ~ Formagéao de pessoas de coordenagao
Kaingang (RS) Pesquisa Indigena  cooperagdo  anos cada um. dos povos todos os passos do diferentes etnias, com de Ailton
Krenak (MG) internacionais. indigenas. projeto. capacidade de intervengao Krenak
Pankararu (PE) Meédia de cem Programas de Intercdmbios na realidade de suas
Surui (RO) mil délares formagdo para a interculturais. tribos.
Terena (MS) anuais por cada autonomia e de  Experimentagdo em Difusdo das culturas
Tikuna (AM) programa. apoio a investigagao manejo. indigenas no meio urbano.
Tukano (AM) por indigenas. Recursos naturais.
Akwe-Xavante Facilitar o acesso a
(MT) tecnologias.
Yanomami
(AM-RR)
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Projeto Educacao Ticuna:
arte e formacao
de professores indigenas

Jussara Gomes Gruber

Educadora e assessora da Organizacdo Geral dos Professores
Ticuna Bilinglies (OGPTB). jussaragruber@uol.com.br

O Projeto Educagao Ticuna, desenvolvido pela Organi-
zagao Geral dos Professores Ticuna Bilingiies (OGPTB),! abrange
escolas municipais de aldeias localizadas em uma extensa regiao a
oeste do Estado do Amazonas, fazendo fronteira com o Peru e a
Colémbia. Essas escolas distribuem-se nos municipios de Benja-
min Constant, Tabatinga, Sao Paulo de Olivenga, Amatura, Santo
Antonio do Igé e Tonantins,? onde se concentram aproximadamen-
te noventa por cento da populacao ticuna no Brasil, estimada em
cerca de 35 mil pessoas.

Nos seis municipios acima indicados existe um total
de 108 escolas ticunas (municipais), nas quais atuam 301 professo-
res. Deste total, 274 dao aulas para turmas de 12 a 4° série, sete
assumiram classes de 52 a 82 série para trabalhar com lingua ticuna
e artes, e 20 sdo diretores, supervisores e professores de apoio. A
grande maioria (83%) desses professores recebe pelas prefeituras
municipais, e os demais sao funcionarios da Fundagao Nacional do
Indio (Funai). No municipio de Sao Paulo de Olivenga houve, re-
centemente, concurso publico especifico para todos os professores,
com provas elaboradas pela equipe pedagbégica da OGPTB. Nos de-
mais municipios apenas uma parte dos professores é concursada.
No total dos seis municipios, hd 122 professores concursados e 51
vinculados a Funai, indicando que 42,5% dos professores ainda
nao possuem estabilidade.?

! A Organizagao Geral dos Professores Ticuna Bilingiies foi criada em 1986. E uma
organizagdo indigena, sem fins lucrativos, com sede na aldeia de Filadélfia, em
Benjamin Constant (AM).

2 Em relacao as escolas do municipio de Tocantins, cumpre observar que seus professo-
res comegaram a participar do Projeto mais recentemente, em 2002. Sdo professores
das etnias ticuna, kocama e kaixana que atuam em 11 escolas indigenas. Da mesma
forma, em 2002, ingressaram no curso da OGPTB professores kocamas do municipio
de Tabatinga para aperfeigoarem seus estudos. Assim, o Projeto atualmente abrange
outras etnias que habitam a regido. Neste artigo, no entanto, estamos considerando
apenas os professores e escolas ticunas.

% Nos municipios de Benjamin Constant, Tabatinga e Amatura estao previstos con-
cursos para o inicio de 2003.
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O Projeto Educacao Ticuna contou ao longo dos anos com
apoio e financiamento de diferentes 6rgaos e instituigdes,* tendo se
estruturado a partir do Curso de Formacao de Professores Ticunas, ini-
ciado em 1993. Este curso foi criado por iniciativa dos membros da
OGPTB que colocaram como questao fechada a necessidade de uma
titulagdo, ou seja, sair da condigdo de professor “leigo”. Nessa época,
90% dos professores ticunas nao tinham o ensino fundamental com-
pleto, e as prefeituras municipais passaram a exigir a habilitacao ne-
cessdria para exercer o magistério, ameagando-os com demissoes e
desqualificando o seu trabalho. Diante dessas continuas pressoes, os
professores viam num curso com terminalidade a tnica solugao para
permanecerem atuando em suas escolas, participarem do quadro pro-
fissional, terem garantias e reconhecimento, além de uma remunera-
¢ao adequada. Ao mesmo tempo, manifestavam um forte desejo de
aprender mais, de adquirir um maior dominio do Portugués, da Mate-
matica, da escrita da lingua ticuna, do planejamento das aulas, muitos
ja conscientes da necessidade de mudar o ensino em suas escolas, até
entao ainda bastante atrelado aos modelos da escola dos brancos.

Assim, foi preparado um projeto para formacao desses
professores que incluia os niveis fundamental e médio. O projeto,
no entanto, teve de obedecer as exigéncias dos 6rgaos estaduais de
educacgado quanto as “grades” de disciplinas e a carga horaria, que
deveriam estar de acordo com o formato oficial ja padronizado. O

40 Projeto Educacao Ticuna contou com o apoio das seguintes instituigoes: Ministé-
rio da Educagao/Secretaria de Educagao Fundamental/Coordenacao Geral de Apoio
as Escolas Indigenas; Fundagio Nacional do Indio (Funai); Programa Regional de
Apoio aos Povos Indigenas da Bacia do Amazonas/Fundo Internacional de Desen-
volvimento Agricola (Fida)/Corporagao Andina de Fomento (CAF); Fundagao Abring
pelos Direitos da Crianca/Programa Crer para Ver; Embaixada Britdnica; Universi-
dade do Amazonas; Rainforest Foundation da Austria; Rainforest Foundation dos
Estados Unidos; Ministério da Satide/Coordenagdo Nacional de DST/Aids; Fundo
para Desenvolvimento dos Povos Indigenas da América Latina e Caribe/Banco
Internamericano de Desenvolvimento (BID)/Programa de Cooperagao Técnica (Fun-
do Francés); Ministério do Meio Ambiente/Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e
dos Recursos Naturais Renovaveis (Ibama)/Programa Piloto para a Conservagao
das Florestas Tropicais do Brasil (PPG7)/ProVarzea.

problema das “grades” foi mais facil de contornar, mas a carga hora-
ria muito extensa, se somados os dois cursos, fez com que o projeto
se estendesse por um longo tempo, se compararmos o que vem sen-
do praticado em outros projetos de formagao de professores indige-
nas em outras regides do Pais, quer por iniciativas de organizagoes
nao-governamentais, quer por secretarias estaduais de educagao.

O pedido de reconhecimento dos cursos foi encaminha-
do ao Conselho Estadual de Educagdao do Amazonas (CEE-AM), que
levou trés anos para aprovar a Resolugao n° 51/97, autorizando o fun-
cionamento do curso de ensino fundamental (com qualificagao para o
magistério). A OGPTB continuou por mais quatro anos lutando junto
ao CEE para conseguir o reconhecimento do curso de ensino médio,
autorizado somente no ano 2000, através da Resolugdo n° 140/00. Foi,
portanto, um longo periodo de espera e de insegurangas. Embora sem
a legalizagao necessdria, a qual permitiria 8 OGPTB emitir os certifica-
dos e diplomas de concluséo, os cursos deram seguimento.

Em 1997, 212 professores concluiram o Ensino Funda-
mental. Destes, 201 completaram o Ensino Médio entre 2001 e 2002.
Neste mesmo periodo, mais 24 professores, da segunda turma, ter-
minaram o Ensino Fundamental.

Embora esses nimeros sejam expressivos, hd uma cons-
tante demanda de mais professores nas escolas ticunas. Os cursos
receberam continuamente novos participantes, alguns ja em sala de
aula e contratados pelas prefeituras, e outros candidatos ao cargo
de professor, encaminhados por suas comunidades.

Nos tultimos anos aumentou significativamente a
populacao de alunos nas escolas ticunas. Tomando-se como refe-
réncia as escolas municipais da regidao de abrangéncia do Projeto
Educagao Ticuna, havia em 1996, por exemplo, um total de 5.850
alunos nas 87 escolas ticunas existentes na época. Hoje, conforme
levantamento de setembro de 2002,° ha 8.745 alunos nas classes

% Os dados desse levantamento feito pela OGPTB foram obtidos junto as secretarias

municipais de educagao e Geréncia de Educagao Escolar Indigena da Secretaria de
Estado da Educagao do Amazonas.
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de 12 a 42 série, 1.293 nas turmas de 52 a 82 série e 962 em classes de
Educacgao de Jovens e Adultos, atingindo um total de 11 mil alunos,
distribuidos em 108 escolas. Em seis anos, praticamente duplicou o
ndimero de alunos.

Ap0s essas informagoes gerais, veremos de que manei-
ra esta estruturado o Projeto Educagao Ticuna, que engloba todas as
atividades educacionais da OGPTB. Como foi dito, esse Projeto mais
amplo organizou-se a partir dos cursos de formagao com a finali-
dade de dar um tratamento especial a determinados aspectos que
integram a vida e o cotidiano do professor, da escola e da comuni-
dade, entendendo-se que a preparagdo do educador vai além da carga
horéaria ou do curriculo dos cursos de formacéo, e sua atuacao deve
transpor os limites da sala de aula. Foram criados, entdo, programas
especiais, alguns desenvolvidos paralelamente as atividades dos
cursos, outros em oficinas e periodos independentes.

Portanto, compoem o Projeto Educagao Ticuna progra-
mas voltados para a formagao dos professores indigenas, para as
areas de satiide e meio ambiente, direitos indigenas e cidadania, arte
e cultura, lingtiistica, gestao escolar, produgao de materiais didati-
cos, acompanhamento das escolas, construgdo da proposta curricular
e do projeto politico-pedagdgico das escolas ticunas.

Cursos de formacao

O Programa de Formagao de Professores Indigenas foi de-
senvolvido em trés fases. Na primeira e segunda fases realizaram-se os
cursos nos niveis fundamental e médio, ministrados em médulos, no
periodo das férias escolares. O curso de ensino fundamental desenvol-
veu-se em sete etapas, duas vezes ao ano, cumprindo um total de 1.600
horas de ensino presencial e 120 horas de estagio. O ensino médio foi
realizado no mesmo sistema, em 8 etapas, com 2.400 horas-aula e 300
horas de estégio. O periodo de cada etapa variou de 30 a 40 dias.

Para que todos professores pudessem acompanhar o cur-
so, em 1993 a OGPTB construiu o Centro de Formagéo de Professores

Ticunas Torti Nguepatati, na aldeia de Filadélfia, situada no municipio
de Benjamin Constant (AM).

A terceira fase do programa de formagéo foi composta
por trés médulos que incluiram cursos destinados a recuperagao de
alunos, formagdo continuada para os que ja haviam concluido o
ensino médio, aperfeicoamento em educagao indigena daqueles que
estudaram ou estudam em escolas da cidade e continuacao dos cur-
sos de ensino fundamental e médio. Esses trés cursos atingiram um
total de 732 horas-aula.

Atualmente hé 378 alunos matriculados nos diferen-
tes niveis e modalidades de cursos. Do total de alunos matricula-
dos, 270 estdo em sala de aula ou desenvolvendo outras atividades
na area da educacao (direcao de escola e supervisdo) e 108 prepa-
ram-se para o exercicio do magistério.

A necessidade de novos professores indios decorre
ndo somente do aumento da populagdo de alunos, mas também em
virtude de um importante e incansdvel movimento dos professo-
res para substituir os docentes nao-indios que ainda atuam em
algumas escolas, especialmente nas turmas de 5% a 8 série. Por
isso, atualmente, a meta de muitos professores ticunas é o ensino
superior.

Os cursos de ensino fundamental e médio tiveram igual
conjunto de disciplinas, distribuidas nas “grades” da seguinte ma-
neira: no chamado “ntcleo comum” estavam reunidas as discipli-
nas de Lingua Ticuna e Literatura, Lingua Portuguesa e Literatura,
Lingua Estrangeira (espanhol), Matematica, Histéria, Geografia, Bio-
logia, Fisica, Quimica, Arte e Educagéo Fisica; a “parte diversificada”
foi composta pelas didéticas de cada uma das areas e, ainda, Didética
Geral, Histéria da Educagao e Histéria da Educacao Indigena, An-
tropologia e Sociologia da Educagao, Psicologia da Aprendizagem,
Filosofia da Educagao, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°
Grau na Escola Indigena. Esse extenso elenco de disciplinas a serem
cumpridas por determinagdo do CEE-AM foi um desafio para os
consultores que ministraram as aulas e para a coordenacao pedagé-
gica. Foram necessarios ajustes internos, como, por exemplo,
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trabalhar os contetidos das disciplinas do nticleo comum junto com
suas respectivas didaticas.

O que ajudou muito na integragao das disciplinas em
cada etapa foram os temas sugeridos pelos programas especiais de
satde, meio ambiente, direitos indigenas e, também, os assuntos
dos livros e de outros materiais didaticos elaborados durante os
cursos. Essa integragao surgiu da propria motivacao dos professo-
res pelos temas, exigindo dos consultores muita flexibilidade no
planejamento de suas aulas e competéncia na adequagdo dos con-
tetidos. Embora houvesse linhas gerais de orientagao, o programa
curricular dos cursos era construido, em cada etapa, em fungao das
propostas dos professores ou das dificuldades observadas nas ava-
liagbes, com a preocupagio de estabelecer uma continuidade entre
uma etapa e outra. Tratando-se de um curso modular, com interva-
los de quatro a cinco meses, havia necessidade de retomar os
contetdos ministrados na etapa anterior, discutir os trabalhos e pes-
quisas desenvolvidos nos periodos intermediarios e, principalmente,
levantar as dificuldades e avangos relativos a pratica do professor
em sala de aula. Esses e outros procedimentos contribuiram para
imprimir nos cursos um carater flexivel e participativo,
estabelecendo-se, ao mesmo tempo, uma interagao altamente profi-
cua entre a formagdo do professor e sua pratica. Nesse sentido, foi
muito importante a contribuicdo dos consultores, que, além de com-
petentes em suas dreas especificas, possuiam uma experiéncia muito
particular e enriquecedora nos aspectos pedagdgicos, alguns por
atuarem em instituigoes de ensino e pesquisa dedicadas a projetos
educacionais inovadores, outros pela experiéncia na formagao de
professores tanto do ensino regular quanto de projetos especiais de
educacao indigena.

O programa curricular e a metodologia dos cursos ori-
entaram-se na diregao de oferecer aos professores os instrumentos
necessérios que lhes permitiriam identificar problemas e buscar
solugdes criativas e inovadoras, fortalecendo-se nos aspectos poli-
ticos e pedagogicos para poder reinterpretar e atualizar, permanen-
temente, as fungoes da sua escola.

A produgao de materiais didaticos acompanhou o pro-
cesso de formagao dos professores. Livros, apostilas, cartazes, jogos e
outros foram preparados durante os cursos, em oficinas ou nas
proprias escolas. Os livros resultaram de um minucioso trabalho de
pesquisa, onde as pessoas mais idosas, conhecedoras da tradigao,
tiveram um papel muito importante junto aos professores, auxilian-
do-os na definigao dos temas, orientando suas ilustracoes, contando
histérias, colaborando com informacoes detalhadas, enfim, ampliando
os conhecimentos dos professores com relagdo a sua cultura e a ou-
tros tantos assuntos. Uma parte dessa producao ja foi publicada (ver
o tépico “Referéncias bibliogréficas” ao final deste artigo) e outra ain-
da esta passando por revisoes e acertos, como o dicionério da lingua
ticuna, os livros de Matemaética, Geografia, Educagao Ambiental, um
livro sobre os peixes, outro sobre os insetos, além de uma série de
livros dedicados a mitologia e cangdes ticunas.

“A floresta é a coberta da terra”. Esta frase abre poetica-
mente O livro das drvores. Elaborado pelos professores ticunas, du-
rante varias etapas do Curso de Formacao, O livro das drvores tem
percorrido os mais diferentes e insuspeitados caminhos. Além de
seu uso no Curso e nas escolas ticunas para o desenvolvimento de
intimeras atividades — nas éreas de Ciéncias, Matematica, Ecologia,
Lingua Portuguesa, Arte, Geografia —, o livro vem sendo adotado em
diversas escolas indigenas do Pais e também nas escolas dos nao-
indios. Tem participado de feiras de livros nacionais e internacio-
nais e integrado o acervo de intimeras bibliotecas do Brasil e de
outros paises. O livro também fez parte do kit de materiais didati-
cos preparado em 1998 pela Secretaria de Educagao Fundamental
do Ministério da Educagdao (MEC) para ser distribuido, junto com o
Referencial curricular nacional para as escolas indigenas, a todas
as escolas indigenas do Pais. Em 1999, esse livro veio compor uma
colegdo de 110 obras de literatura infantil, que o MEC adquiriu com
recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao para
ser entregue a 36 mil escolas publicas.

Alguns desses materiais, como os livros Werigti arii ae
(Canto dos pdssaros) e Cururugii tchiga (Histérias de sapos), foram
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preparados por iniciativa de contadores de historias envolvidos no
projeto e preocupados em transmitir aos alunos das escolas seus co-
nhecimentos. No texto de apresentagao do livro sobre os passaros,
o narrador, Getalio Nino Ataide, deixa isso claro quando diz: “En-
quanto estou vivo, quero passar para as criangas as histérias que
aprendi com meu pai e com meus avés. Quero que as criangas fi-
quem com esse saber e nunca esquegam a nossa lingua”.

Cumpre destacar ainda, que os cursos contaram com a
presenca de especialistas ticunas, conhecedores da cultura e da his-
téria e que também acumularam um vasto conhecimento da natu-
reza. Essas pessoas, em geral de idade mais avangada, estavam
seguidamente nas salas de aula, atuando ao lado dos demais
consultores e desempenhando um papel sumamente importante na
discussao de varias questoes, ambientais ou de satide, na valorizagao
da histéria e da cultura ticunas e de outros saberes.

No periodo intermediario dos cursos, os professores
desenvolveram diversas pesquisas e trabalhos relacionados com os
temas articuladores das etapas. Também elaboraram planejamen-
tos, diarios de sala de aula e outros registros. Esses materiais, em
conjunto com os trabalhos produzidos pelos alunos das escolas,
trouxeram subsidios importantes para as orientacdes curriculares e
metodolégicas dos cursos, para a formulagao do Programa Curricular
das Escolas Ticunas e preparagao de materiais didaticos.

Uma questao que vale ser considerada aqui, por ter
representado um desafio em termos pedagégicos, diz respeito a
forte influéncia dos modelos tradicionais de ensino que permeavam
a prética dos professores ticunas, nao apenas com referéncia aos
contetidos, mas também quanto a metodologia e sistemas de ava-
liagdo. A escolarizagao inicial dos professores realizou-se nesses
moldes, seja na aldeia ou na cidade. Por outro lado, os professores
costumavam participar de cursos intensivos, raramente promovi-
dos pelas prefeituras municipais ou pelo Estado, mas, por se trata-
rem de iniciativas oficiais, adquiriam uma legitimidade conside-
ravel. Esses cursos representavam um retrocesso na sua formagao,
pois difundiam metodologias e praticas arcaicas e estereotipadas.

Paralelamente, os professores sofriam as interferéncias do proprio
modelo de educagao adotado nas escolas da regiao e, ainda, dos
livros didaticos vindos de fora. Foi preciso algum tempo para que
se esbogasse alguma mudanga nesse sentido.

Além do perseverante trabalho dos consultores e da
coordenagao pedagdgica no sentido de tentar transformar esse mo-
delo, criando espagos que favoreciam a critica e a anélise da ques-
tdo, uma providéncia que colaborou substancialmente no processo
de mudanca de postura dos professores foi o estudo da legislagéo
referente a educacgao escolar indigena, terra, satide, meio ambiente
e educagdo em geral. Para apoiar esses estudos, foi preparada uma
apostila intitulada Direitos indigenas e cidadania, contendo diver-
sos documentos (leis, resolugoes, decretos) das esferas federal, es-
tadual e regional. Nao ha davida de que o Referencial curricular
nacional para as escolas indigenas (publicado pelo MEC, em 1998)
também teve um importante papel nesse processo, tanto por suas
orientagoes — onde os professores podiam identificar os temas e
procedimentos ja vistos nos cursos — quanto por se tratar igualmen-
te de um documento oficial. Portanto, o estudo desses documentos,
além dos aspectos politicos, trouxe mudancgas também na pratica
pedagogica dos professores, conferindo maior legitimidade ao cur-
so e as propostas metodoldgicas ai desenvolvidas.

Em vista das dificuldades acima apontadas, foram tam-
bém propostos trabalhos especiais dedicados principalmente as areas
de alfabetizagio e didatica, sobre os quais daremos algumas infor-
macoes a seguir.

A questao da alfabetizacao,
do planejamento e da proposta curricular

Os cursos de alfabetizagéo realizaram-se ao longo de seis
etapas, totalizando 192 horas. Durante esse periodo, os professores
foram, aos poucos, desvencilhando-se de certos procedimentos ultra-
passados — como o uso e repetigdo de familias silabicas — e superando
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suas dificuldades através do contato com outras orientagoes e idéias,
baseadas nas teorias mais atuais de construgdo da escrita. Os cami-
nhos propostos para trabalhar a alfabetizagdo partiam de cangdes, his-
torias, diversos jogos e brincadeiras, enfatizando-se para os professo-
res a importancia de observar o nivel de dominio da escrita de seus
alunos, estar atento aos seus progressos e dificuldades, usar recursos
variados (desenho, pintura, dobraduras, modelagem, teatro) e, princi-
palmente, despertar o interesse dos alunos, a alegria, a imaginacao.
Como textos de apoio, em vez da cartilha, foram organizados dois li-
vros na lingua ticuna: Werigti arii ae (Canto dos pdssaros) e Cururugti
tchiga (Histdrias de sapos). Esses livros constituiram um riquissimo
material para trabalhar a escrita, e também a oralidade, abrindo cami-
nhos para outras descobertas, de temas e atividades. Cumpre destacar,
ainda, que foi produzida uma fita de 4udio, contendo o canto de cada
passaro e as histdrias narradas por Gettlio Nino Ataide, eximio conhe-
cedor da natureza e da tradigao ticuna. O aspecto sonoro é muito im-
portante para os Ticuna, e a escolha dos temas pdssaros e sapos nao foi
gratuita. Cada histéria traz a “voz” desses animais, cujos sons sao re-
produzidos com muita alegria e humor pelos professores e alunos.
Os textos apresentados abaixo ddo uma idéia muito cla-
ra dos graves problemas enfrentados pelos Ticuna na escola em tem-
pos anteriores — tempos de opressao e humilhagoes, uma escola pu-
nitiva e autoritéria. Esses textos foram escritos durante uma aula em
que estavam sendo discutidas as idéias de Paulo Freire sobre educa-
¢ao, e a proposta era que os professores escrevessem sobre seu pré-
prio processo de alfabetizagdo, comparando com a situagao de hoje.

Eu fui alfabetizado numa escola comandada pelos militares
em Umariagu. Recebia castigo com palmatéria para aprender
e para nao falar a lingua materna. Meu professor era civiliza-
do, aprendi a ler e escrever em portugués (lingua nacional)
(...) Hoje eu gosto de aprender como alfabetizar um ser huma-
no (Cléves Mariano Fernandes).

Eu fui alfabetizada na escola dos brancos, com muito sacrifi-
cio porque naquela época tinha castigo quando a gente nao

sabia a ligdo. Ficava de joelhos ou tinha a orelha puxada.
Com medo, eu estudei muito e aprendi a ler e escrever. Co-
mecei a estudar o “ABC” e terminei o ano com a cartilha.
Agora, eu alfabetizo meus alunos de outra forma. Com cari-
nho, brincadeiras, cantos e parlendas. Nao existe mais casti-
go. Assim, também, as criangas aprendem rapido, fazendo
pesquisas, desenhando. Este é um bom ensino e um bom
trabalho para cada educador (Iracy Fernandes de Aratjo).

Para me alfabetizar nao foi facil. Eu nao falava a lingua por-
tuguesa e s6 iniciei a fazer rabiscos quando cheguei na sala
de aula. Nao entendia as explicagbes do professor, mas com
meu esforgo e com a insisténcia, consegui me alfabetizar. Eu
nao tinha liberdade para falar. Se eu falasse, ficava logo de
castigo. Hoje a alfabetizagdo ndo é mais como antigamente.
As criancgas tém bastante liberdade: falam, brincam, contam
histdrias, fazem perguntas e nao recebem mais castigos como
antes (Valdino Mocambite Martins).

Em relagdo a area de didatica, além do que ja vinha
sendo trabalhado pelos consultores de cada disciplina, foi preciso
destinar um tempo maior e especifico para tratar das dificuldades,
duavidas e insegurangas ainda apresentadas pelos professores.

Uma das providéncias nesse sentido foi propor, inici-
almente, atividades que envolviam as idéias de movimento e trans-
formagao, usando o corpo, a musica, o desenho, e promovendo uma
série de discussoes sobre o assunto. As palavras do professor
Raimundo Fidelis Manuel dao conta de sintetizar o sentido dessa
proposta: “A cada ano ha um movimento em mim. Quando néao ha
movimento, ndo ha formagdo. O movimento da minha formagao,
N0 NOSSO Curso, isso é a transformacao da escola”.

No curso seguinte, os professores tiveram oportuni-
dade de refletir sobre questoes mais especificas da didatica, tendo
como referéncia as histérias do livro As mil e uma noites.
Centrando-se na relagao didatica que se estabelecia entre Xerazade
e o rei Xariar, e valendo-se também de outro plano de referéncia
que nao o escolarizado, foi possivel discutir alguns conceitos que
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apontavam para “uma didatica de formagao e ndo de informacéo;
uma didatica que possibilitava a construgao de uma ética e nao de
um moralismo” (Gruber, 2001), procurando integrar aprendizagem,
ensino, cultura e educagéo.

Por influéncia dos modelos tradicionais, o planejamento

como importantes: satide, meio ambiente, arte, cultura, lingua ticuna,
entre outras.

A idéia central desses cursos de didatica foi fazer com
que os diferentes instrumentos necessarios a organizacao do trabalho
escolar atuassem a favor dos professores. Para ajudé-los na sistemati-

das aulas, por exemplo, cons-
tituia-se ainda um sério pro-
blema. Partindo da organiza-
¢ao de um livro sobre brinque-
dos ticunas e de jogos envol-
vendo a Matematica, foram
discutidas, nos cursos que se
seguiram, diversas questoes
relativas ao planejamento: uso
do tempo, do espago, a manei-
ra de seqiienciar as atividades,
a flexibilidade do planejamen-
to, a organizagao do trabalho
com classes multisseriadas, e
assim por diante. Foi defini-
da, junto com os professores,
uma terminologia para os tan-
tos itens que compdem o pla-
nejamento escolar, passando
a ser adotada pelos demais
consultores do projeto.
Usando o brin-
quedo ticuna como tema, os
professores também apren-
deram a organizar projetos de

Premiagoes e destaques

O livro das drvores

Prémio Melhor Livro Informativo

Prémio Melhor Projeto Editorial

Conferidos pela Fundagao Nacional do Livro Infantil e Juvenil, em 1997.

Programa Satide na Escola

Mengédo Honrosa no IV Congresso Brasileiro de Epidemiologia
(Epirio-98), promovido pela Associagao Brasileira de Pés-
Graduacao em Satude Coletiva (Abrasco). Rio de Janeiro, 1998.

Projeto Educagao Ticuna
Prémio Destaque do Programa Gestao Publica e Cidadania.
Conferido pela Fundagao Gettlio Vargas e Fundagao Ford, em 2000.

O livro das drvores

Segundo Lugar no Concurso de Projetos “Experiéncia Viva”, promovido pelo Fundo In-
ternacional de Desenvolvimento Agricola (Fida), Programa Regional de Apoio aos Povos
Indigenas da Bacia do Amazonas (Praia), Corporagao Andina de Fomento (CAF), Procasur
e Progénero. O evento aconteceu na cidade de Iquitos, Peru, em agosto de 2001.

zagdo desse trabalho, foram
preparados dois cadernos de
planejamento com espagos
para serem preenchidos
durante o ano letivo: plano
anual, plano bimestral, rotina
semanal, plano de aula, reu-
nioes pedagogicas e outras
atividades da escola.

Uma outra ati-
vidade importante foi a orga-
nizagao do planejamento a
partir da Proposta Curricular
das Escolas Ticunas, que
teve sua primeira versao con-
cluida em janeiro de 2002.

Abrindo um pa-
réntese, cabe observar que
essa Proposta foi organizada
durante as Gltimas etapas do
curso, envolvendo os profes-
sores e os consultores, que,
juntos, trabalharam os te-
mas, contetdos, objetivos e
orientagoes didéticas. Trata-

trabalho, configurando-se, assim, o inicio de uma mudanga impor-
tante na sua pratica pedagogica, onde ainda predominava o ensino
por disciplinas. Os projetos de trabalho deveriam abordar assuntos
do interesse dos alunos, discutidos com eles, envolvendo de algu-
ma maneira a comunidade e tratando de questoes ja identificadas

se de uma primeira versao que ja estd sendo novamente discutida
pelos professores e consultores, assim como por seus alunos e co-
munidades. Os professores estdo conscientes de que um programa
curricular deve estar em permanente movimento de atualizagao,
em vista das mudancas que vao ocorrendo em sua pratica de sala de
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aula, na sua prépria formagéo, assim como na vida de suas comuni-
dades. De toda a forma, a Proposta Curricular constituiu-se um im-
portante documento no processo de construgao da autonomia e da
identidade da escola ticuna, bem como na organizagao do trabalho
escolar. A proposta curricular devera fazer parte do Projeto Politico-
Pedagogico das Escolas Ticunas, j4 em processo de andamento.

Voltando a questao do planejamento, um grande desafio
para os professores foi integrar os contetidos e as disciplinas da Pro-
posta Curricular. Elegendo um dos temas da area de Ciéncias, os pro-
fessores desenvolveram diversos exercicios, individuais ou coletivos,
que consistia em agrupar os contetidos das varias disciplinas em fun-
¢ao das suas afinidades com o tema escolhido. Esse procedimento,
aparentemente complexo, nao representou de fato um sério proble-
ma para os professores, em virtude de uma ja constatada facilidade
de relacionar conhecimentos e, também, por conta de sua grande
capacidade criativa. Outros aspectos do planejamento podem ainda
nao estar plenamente resolvidos, pois se trata de um longo processo,
mas a reacdo altamente positiva dos professores, mais confiantes e
tranqiiilos, nos fez entender que o caminho estava aberto.

A formacgao em didatica geral abrangeu quatro etapas
de curso, num total de 246 horas-aula.

Arte: uma janela poderosa

Os Ticuna possuem uma profunda ligagdo com a arte,
que se apresenta nos diversos momentos da sua vida cotidiana ou
ritual, especialmente na pintura, escultura, musica e literatura. A arte
ticuna, nas suas varias formas de manifestagdo — sejam as produgoes
de carater mais tradicional, as inovagoes ou a arte em papel —, tem
sido um importante instrumento de resisténcia étnica e expressao de
identidade.

Tratando-se de uma referéncia central na cultura ticuna,
a arte teve uma fungao decisiva no processo de formagao dos profes-
sores. Constitui-se como uma disciplina e permeou as demais é&reas

do conhecimento, bem como os programas especiais de satide, meio
ambiente e outros.

As atividades da disciplina de Arte voltaram-se basi-
camente para as artes plasticas e a musica. O teatro, a danga e a
literatura foram trabalhados como parte dos contetidos de outras
disciplinas: Educacao Fisica, Lingua Portuguesa, Lingua Ticuna, Ge-
ografia e Historia.

Em linhas gerais, o programa de artes pléasticas abran-
geu: o estudo das diferentes expressoes artisticas ticunas; a histéria
da arte universal; o desenvolvimento de vérias técnicas de pintura,
desenho, modelagem, escultura, colagem, gravura, entre outras; o
estudo das cores. Os professores tiveram oportunidade de explorar
uma gama vastissima de materiais, como argilas, tintas e pigmentos
naturais, folhas, madeiras, sementes, frutos, fibras, etc., assim como
materiais industrializados dos mais diferentes tipos. Os trabalhos
eram propostos de maneira que os professores pudessem obter bons
resultados artisticos e estéticos, sentirem-se capazes e felizes.

Uma parte dos estudos sobre a cultura material foram
feitos a partir da demonstragao, por artistas ticunas, do processo de
fabricacgao de algumas categorias de objetos. Os professores acom-
panharam todo o processo, aprendendo métodos de registro e do-
cumentacao, para que possam desenvolver pesquisas sobre sua pré-
pria cultura, organizar as informagoes e divulgé-las.

Foram vistos, no decorrer das diversas atividades, os
principios da linguagem visual, como equilibrio, contraste, linha,
cor, textura, volume, luminosidade, entre outros. Ampliando-se as
discussoes, foram estudadas as relagoes entre arte e identidade, arte
e pluralidade cultural, e os aspectos politicos e éticos que envol-
vem a valorizacao e defesa do patrimonio artistico e cultural.

Considerou-se, muito especialmente, a importancia da
arte no desenvolvimento de capacidades — como observacao, per-
cepgao, reflexdo, criagdo, imaginagdo, meméria, analise, critica, en-
tre outras — fundamentais ao processo de ensino e aprendizagem,
assim como suas relagbes com o sentimento e a emogdo, com o0s
aspectos ltdicos e prazerosos.
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No campo da musica, os professores tiveram oportuni-
dade de estudar os elementos que compoem a linguagem musical,
como forma, ritmo, pulsagao, altura, intensidade e duragao; realizar
trabalhos de composigdo de cangoes, criando grafias préprias; co-
nhecer instrumentos e musicas de outras culturas e o funcionamento
de uma orquestra sinfénica; interpretar musicas de outros povos, do
folclore brasileiro e de concerto (em até trés vozes).

Os trabalhos de criagdo musical foram desenvolvidos
a partir dos livros preparados para as escolas. Foram feitas diver-
sas atividades envolvendo as cangoes e os instrumentos musicais
tradicionais, com a participagdo de cantores ticunas. Jogos,
performances, brincadeiras e organizagao de corais também fize-
ram parte das aulas de educagdo musical. As atividades dessas
aulas foram conduzidas de modo que, ao final de cada etapa, os
professores, em grupos ou no seu conjunto, apresentassem os re-
sultados de seus trabalhos em um grande (e belissimo) concerto.

E importante salientar aqui que os cursos de arte fo-
ram ministrados por consultores com formagao e larga experiéncia
em artes plasticas ou em musica.

Em cada curso foram organizadas exposigoes que con-
tribuiram para ampliar o universo visual dos professores e apoiar
suas reflexoes sobre a arte. Lembrando alguns temas: arte plumaria e
outras artes dos indios brasileiros, pinturas e adornos corporais na
Africa, América do Norte e Oceania, esculturas Inuit, arquitetura do
periodo da borracha em Manaus, arte brasileira e arquitetura barro-
ca, arte universal — da pintura rupestre ao século 20 —, fotografias e
desenhos de criancas de vérias escolas.

Os textos abaixo expressam, com mais propriedade, as
idéias sobre arte construidas pelos professores a partir dos cursos
de arte e as relagdes que se estabeleceram entre essas idéias, a sua
prépria formacéo e a escola.

A arte é como uma janela poderosa que nos atrai; e junta a
beleza da pessoa com o mundo (Lauro Mendes Gabriel).

A arte tem o poder de extrair do pensamento cada coisa. As
imagens significam para o povo a sombra de sua sabedoria
(Raimundo Leopardo Ferreira).

A nossa arte comegou quando Yo'i, Ipi e suas irmas sairam do
joelho de Ngutapa. Cada um saltou do joelho trazendo os ob-
jetos que fizeram: flecha, bolsa, cesto... (Rita Bonifacio Navas).

A arte faz parte da nossa vida, da nossa cultura. Por isso a
arte cabe a cada ser humano (Manoel Tenazor).

A arte ajuda a lembrar a cultura (Damido Carvalho Neto).

E importante fazer arte. O desenho ajuda a relembrar as coi-
sas que ja desapareceram. Quando a gente olha um desenho,
uma figura feita de argila, esse desenho ou essa figura expli-
ca por ela mesma que alguém passou por ali, que alguém fez
aquilo (Reinaldo Otaviano do Carmo).

A arte ajuda a desenvolver o pensamento criando (Francisco
R. Aratjo).

A arte ja faz parte da vida das criangas. Muitas criangas que
ainda nao estao estudando desenham no chao, com um
pauzinho, ou na parede das casas, com carvao. Antigamente
quando os Ticunas ainda néo tinham escola ja eram artistas,
porque faziam remos e cestos, potes, mascaras e tantos ou-
tros objetos (Ondino Casemiro).

A arte na escola é importante para as criangas conhecerem o
valor de sua cultura (Geremias R. Ferreira).

Quando o professor esta trabalhando com arte ele pode ensi-
nar Portugués, Matematica, Ciéncias, Geografia... O profes-
sor tem que ensinar devagar, onde todos possam imaginar
quais sdo os momentos, os passos de cada coisa (Nazaré
Macedo Tenazor).
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A arte serve para movimentar as maos das criangas (Rainha
C. Firmino).

A arte ajuda as criangas a comparar os tamanhos, as cores
diferentes. Entdo a crianga vai desenhando, observando, cri-
ando a memoria (Rafael Aiambo).

A arte ajuda a relacionar as coisas dificeis. Com a arte, o
professor leva a vida de um aluno para um caminho novo,
para ver a importdncia do nosso mundo (Valdomiro da
Silva).

A musica chama o que esta dentro do coragao das pessoas.
As criangas ficam alegres quando cantam, quando ouvem
musica bonita (Nilda André Alonso).

A arte transforma a experiéncia do professor. Transforma,
também, a experiéncia de cada aluno (Claudionor Vitor
Macério).

Oficinas para professores-artistas

A partir de margo de 1999, foi iniciado um outro tipo
de trabalho com arte envolvendo um grupo de professores com mais
talento para o desenho e a pintura. As primeiras oficinas destina-
ram-se a elaboragao de uma parte das ilustragées para um livro so-
bre os peixes e a produgdo de um conjunto de pinturas que seriam
selecionadas para o Calendario Burti 2000.°

As orientagoes dessas oficinas buscam abrir espago para
que os artistas possam aprimorar sua técnica e estilo, a capacidade

5 Por ocasido do langamento do Calendario Burti, seis artistas viajaram a Sdo Paulo,
onde tiveram oportunidade de visitar o Memorial da América Latina e a Pinacote-
ca de Sao Paulo.

critica, em suma, estabelecer uma sintonia mais apurada com todos
os aspectos que envolvem a experiéncia artistica e estética.

Utilizando materiais, tintas e papéis de boa qualidade,
os artistas a cada dia aperfeigopam mais seus trabalhos, tornando-se
exigentes e meticulosos quanto a técnica, composigao, distribuigao
das cores, acabamento.

A idéia é que essas oficinas sirvam de incentivo para
muitos e que os professores-artistas que formam essa vanguarda
sejam os mestres de outros tantos, constituindo-se referéncia e ori-
entagdo para criangas e jovens. Vale lembrar que dois jovens apren-
dizes das oficinas ilustraram o livro sobre os passaros: Werigii arii
ae. Os artistas vém se especializando também na ilustragdo de li-
vros e producao de cartazes.

As pinturas produzidas nesses encontros tém participa-
do de exposigdes importantes, como a Mostra do Redescobrimento,
no Parque do Ibirapuera (Sao Paulo) e no Museu de Arte Moderna
(Rio de Janeiro), e uma mostra sobre arte indigena brasileira, apre-
sentada na Galeria Candido Portinari (Embaixada do Brasil), em Roma,
entre outros locais.

A importancia desse trabalho pode ser apreendida no
depoimento de Jodo Clemente Gaspar, artista e professor:

Nesse desenho estou pensando na floresta, estou lembrando
que ela é colorida, bonita. Quando caminho pela mata, vejo
que as cores sao diferentes, nao sao iguais. Quando estou pin-
tando fico imaginando, é como se estivesse dentro da floresta
(...) Tenho um sentimento de alegria quando estou pintando.
Lembro das folhas das arvores, fico imaginando... Esse movi-
mento do pensamento é que traz mais formas e cores diferen-
tes. O pensamento nao péra quando estou pintando (...) Cada
desenho é diferente. Cada dia a gente pensa de uma maneira,
por isso cada dia o desenho é diferente. A nossa idade tam-
bém avanga, e nosso saber também avanga mais (...) A pintura
representa que eu estou vivo. Depois da minha morte fica essa
lembranga para as criangas, e assim elas podem saber o que
eu penso, 0 que eu sinto enquanto estou vivo.
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Historias e cancgoes ticunas

Um grupo de professores e narradores tem se dedicado
ao levantamento e registro de histdrias da tradigao oral e cangoes
ticunas, com o objetivo de compor uma série de livros destinados
as escolas e comunidades.

O grupo retne-se periodicamente para discutir a
metodologia de trabalho, sistematizar os dados e organizar as novas
etapas. E um trabalho extremamente minucioso que tem exigido muita
dedicacao e paciéncia, muitas consultas e troca de informagoes.

As ilustragoes das historias estdao sendo elaboradas com
acompanhamento dos narradores, que definem junto com os dese-
nhistas os trechos a serem ilustrados e orientam-nos sobre o modo
de representar um determinado personagem, um lugar, um objeto.

Cumpre lembrar aqui que esse projeto de pesquisa ini-
ciou-se com Ernesto Santiago, de 82 anos, reconhecido contador de
histérias, que um dia manifestou o desejo de deixar registradas as
histérias que conhecia, por sentir que estava no fim de sua vida.
Sua filha, professora e aluna do Curso, encarregou-se de gravar e
transcrever as histérias na lingua ticuna. Depois de quase dois anos
de trabalho Ernesto faleceu, mas deixou para as novas geragoes uma
inestimével heranca.

Educacao e meio ambiente

A questdao ambiental tem um espago importante no
Projeto Educagao Ticuna. Foi um tema amplamente tratado nos cur-
sos de formacao e hoje compde um programa especial.

A organizacao de O livro das drvores, que se deu ja no
comeco do curso, possibilitou uma série de atividades e discus-
soes sobre esse tema. Apds sua publicagao, o livro passou a ser
usado nos cursos e nas escolas ticunas de diversas maneiras, em
diferentes contextos, motivando a produgao de outros materiais
didaticos. Foram preparados, por exemplo, dois cartazes sobre meio

ambiente, distribuidos para todas as familias através de eventos
especiais de langamento, abrindo discussdes nas comunidades
sobre os problemas ambientais.

Outros livros também foram elaborados: dos peixes,
dos péssaros, sapos e insetos. Como ja foi visto, os livros sobre os
péassaros e sapos sdo utilizados no processo de alfabetizagao e nas
outras séries iniciais. Dessa forma, as criancas podem interagir com
temas referentes a natureza e com os conhecimentos ticunas sobre
a fauna e a flora desde o inicio de sua escolarizacao.

Ao lado dessas atividades, o Programa de Educagéo e
Meio Ambiente deu inicio, em 2002, ao Projeto Educagao Ambiental
e Uso Sustentavel da Vérzea em Areas Indigenas Ticuna do Alto
Solimées, desenvolvido com apoio do ProVarzea/Ministério do Meio
Ambiente/Ibama/PPG?7. Esse Projeto tem como objetivos formar um
grupo de gestores ambientais entre os professores, encarregado de
implantar e manter um programa permanente de educagao ambiental
nas escolas e comunidades ticunas; dar continuidade a organizagao
do Livro de educagdo ambiental, iniciado em 1999; estender a expe-
riéncia as escolas publicas da regiao.

Satude na escola

Como as doengas se transmitem? O que fazer para evita-
las? Como melhorar a satide da comunidade? Quais as relagoes en-
tre satide e meio ambiente? Como funciona meu corpo? Como pos-
so cuidar melhor dos meus dentes? Estas e outras perguntas trans-
formaram-se nos temas do Programa Satide na Escola, iniciado em
1997 a partir de uma oficina para discutir e preparar um projeto
sobre prevengao de doengas sexualmente transmissiveis e Aids.

O projeto “Prevengao das DST/Aids nas Escolas Ticuna”
foi aprovado em 1998 pela Coordenagao Nacional de DST/Aids, do
Ministério da Satde, e suas atividades passaram a integrar o curri-
culo do Curso de Formacao de Professores, como parte da discipli-
na de Biologia e como tema de outras disciplinas. Foi desenvolvido
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em duas fases, num total de 130 horas. Ao lado dos contetidos relati-
vos as doengas sexualmente transmissiveis e a Aids, os professores
tiveram nogoes de biologia e estudaram a prevengao das doengas mais
comuns na regido. Em conjunto com a equipe de consultores, os pro-
fessores prepararam O guia de satide: doengas sexualmente
transmissiveis e Aids (mimeografado) e o cartaz Vamos evitar a Aids,
lancado em todas as aldeias.

Entre 1998 e 2002 foram realizadas cinco oficinas do
projeto de satide bucal, num total de 200 horas, envolvendo todos
os professores. Os estudos e pesquisas desenvolvidos nessas ofici-
nas prepararam os professores para trabalhar a prevengao das do-
engas bucais, em sala de aula e na comunidade. Os cuidados com
os dentes passaram a fazer parte da rotina escolar, e em cada semes-
tre é realizada uma campanha de escovagio e aplicagao de fltior. No
desenvolvimento dessas atividades sao utilizados diferentes recur-
sos didaticos, destacando-se aqui O livro de satide bucal e cartazes.
O livro foi preparado pelos professores, sob a orientagao de profis-
sionais das areas de odontologia e educagdo, com a finalidade de
contribuir para a autonomia dos Ticuna em relagao aos cuidados
com a sua sauide. A satde bucal nao é apresentada no livro como
um tema isolado, mas sdo consideradas as suas relagdes com outros
aspectos fundamentais & promogao da satide em geral, tais como: a
conservagao dos recursos naturais, a defesa da terra, a producgao de
alimentos, as mudangas nos habitos alimentares. Os cartazes sobre
o assunto foram langados pelos professores em todas as comunida-
des e distribuidos para cada familia.

Em janeiro de 2000, o Programa Satide na Escola trou-
xe para o Curso outro assunto importante: a satide dos olhos. Em
face das intmeras queixas de problemas de visao apresentadas
pelos professores, 187 docentes foram examinados por dois of-
talmologistas contratados pela OGPTB. Os médicos também mi-
nistraram aulas para os professores, ensinando técnicas simples
de medir a acuidade visual dos alunos, informando-os sobre as
doengas mais comuns que atingem os olhos e os procedimentos
preventivos.

Acompanhamento dos professores

Durante o periodo dos cursos, o acompanhamento dos
professores foi feito por uma equipe de 18 supervisores ticunas,
escolhidos pelos professores de cada municipio. A capacitagao dos
professores/supervisores realizou-se em quatro oficinas, num total
de 140 horas.

As fungoes do supervisor ticuna foram discutidas com
todos os professores antes da primeira oficina. Era importante
redimensionar o papel da chamada “supervisdo escolar”, através da
construcao de novos pardmetros que questionavam as idéias da su-
pervisdo como “fiscalizagdo” e “controle” do trabalho do professor.

As orientacdes das oficinas encaminharam-se no sen-
tido de formar um grupo de supervisores preparados para acompa-
nhar o professor e refletir sobre a pratica politica e pedagdgica da
escola — compreendendo-se ai seus direitos, autonomia, relagoes
com a comunidade, relagbes com as propostas desenvolvidas nos
cursos de formagao, entre outros. As orientagdes nortearam-se, tam-
bém, pelos detalhados relatos dos supervisores, apresentados ap6s
cada periodo de trabalho.

Algumas palavras finais

O Projeto Educagao Ticuna vem reunindo, desde 1993
e duas vezes ao ano, de 200 a 350 professores, que se deslocam de
suas distantes aldeias e encontram-se na “Casa de Estudos” (Tori
Nguepatail) para uma tarefa comum. Por trinta dias os professores
estdo ali, juntos, nas aulas de Matematica, nas aulas de Arte, nas
aulas de Geografia, nas longas assembléias e reunioes, na hora das
refeicoes, nos jogos de futebol, nas conversas a noite. Talvez ai este-
ja a “diferenca”. O projeto da OGPTB é uma iniciativa que se cons-
truiu de forma mais independente, por se tratar (talvez) de uma
organizacao indigena ou por se constituir (talvez) de muitas pesso-
as, muitos pensamentos e fortes vontades. Um projeto dessa ordem
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pode levar a resultados menos uniformizadores e mais eficazes, tanto
nos aspectos pedagégicos quanto politicos (especialmente), possi-
bilitando que as tantas “casas de estudos”, que se multiplicam a
cada ano pelo Solimoes afora, possam se construir como um “lugar
de reflexdo critica e espago de exercicio e de construcao da autono-
mia indigena”, repetindo as palavras de Aracy Lopes da Silva.
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espaco aberto

Manifestagoes rapidas, entrevistas, propostas,
experiéncias, tradugodes, etc.

Para Construir Novas
Praticas de Formacao

de Professores Indigenas:
documento final

Apresenta-se abaixo o resultado das discussoes reali-
zadas por 15 professores indios, representando 13 povos indigenas
de diferentes regides do Pais, reunidos em Brasilia, na sede do Mi-
nistério da Educagao (MEC), nos dias 23 a 25 de agosto de 2002,
para discutir a questdo da formacao de professores indigenas no
Brasil. Esse evento, denominado “Reuniao Técnica dos Professores
Indigenas sobre Formagao de Professores em Servigo”, integrou uma
programacao de reuniées com diferentes atores da educacao esco-
lar indigena, promovidas pelo MEC com o intuito de construir um
documento com diretrizes para a implantagao de programas de for-
magao de professores indigenas nos sistemas estaduais de ensino.
Trabalhando em grupos e socializando as discussoes em plenaria,
os professores indigenas trabalharam sobre seis questoes.

1. O professor indigena: perfil, vocacao e
envolvimento com a comunidade

— Gostar de ser professor;

— Ser sensivel a seu povo;

— Falar e escrever a lingua materna e também o portugués;

— Ser um pesquisador;

— Ser indio daquela etnia;

— Ser formado no ensino fundamental;

— Ser leitor da sua cultura;

— Conhecer sua cultura e também participar da mesma;

— Ter vocagao e comprometimento com a comunidade;

— Ser intelectual pensando na realidade do seu povo e
em sua pratica pedagogica;

— Desenvolver seus conhecimentos;

— Respeitar e buscar cada vez mais conhecimentos jun-
to com os mais velhos: caciques, liderangas e de-
mais membros de sua comunidade;

— Ser um lider capaz de resolver e entender os proble-
mas da comunidade;
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2.

Ter auto-estimulo e relacionar-se bem com a co-
munidade;

Deve ser criativo, trocando experiéncias com outros
professores;

Ter bom comportamento e ser apoiado e indicado
por sua comunidade;

Ser conhecedor e transmissor dos direitos e deveres
dos povos indigenas;

Preparar o aluno para a vida;

Deve relacionar-se bem com a comunidade, ajudé-la
nas dificuldades e defender seus interesses;

Saber dialogar com as liderancas e com seus alunos;
Participar do cotidiano da aldeia, dos eventos cultu-
rais e tradicionais do seu povo;

Ser criativo, critico, comunicativo, dindmico, medi-
ador e articulador cultural das informacgées entre seu
povo, a escola e a sociedade envolvente;

Tem que ter clareza e firmeza pedagdgica e opgao
politica (consciéncia);

Coeréncia entre a expressdo verbal da opgao e a pra-
tica (teoria e pratica);

Levar em conta o conhecimento tradicional do povo
(tempo — espago — sonho).

Curriculo de formacao de professores
indigenas: o que é importante aprender
para ser professor indigena?

O Projeto curricular de formagédo deve conter os se-

guintes critérios:

m Areas de conhecimento que contemplem a
multidisciplinaridade da realidade cultural, poli-
tica e socioeconémica do povo envolvido.

= Areas de estudo que propiciem ao cursista planejar,
desenvolver habilidades cognitivas e de praticas

pedagdgicas, objetivando a sua prépria construgao
do saber.

= Habilidade que propicie a reflexdo politica e pe-
dagogica interagindo nos conhecimentos indige-
nas e nos conhecimentos da sociedade envolvente,
ou seja, os gerais e especificos.

» Habilidade que valorize a auto-estima e que de-
senvolva postura ética na condugao dos proces-
sos educativos e culturais.

= Habilidade que propicie capacidade de gerenciar,
desenvolver idéias e atitudes na construgao e ela-
boracao da politica pedagbgica.

= Habilidades técnicas, cientificas e antropolégicas
para trabalhar pedagogicamente.

Conhecer a geografia indigena e ndo-indigena;

Conhecer a matematica indigena e ndo-indigena

(etnomatematica);

Conhecer a histéria indigena e nao-indigena;

Conhecer a antropologia indigena e nao-indigena;

Conhecer as sociedades indigenas e nao-indigenas;

Conhecer artes indigenas e nao-indigenas;

Direitos indigenas, leis dos povos indigenas, direito

e cidadania;

Linguagem indigena;

Medicina indigena;

Etnohistéria;

Nogoes basicas da agricultura;

Criar textos juntamente com os alunos e comunida-

de sobre a realidade local;

Ajudar os alunos e comunidades a criarem um sen-

so critico da realidade, fazendo reflexao em diver-

sos momentos da histéria do povo e analisando o

que é do povo e o que nao é do povo;

Ensinar e aprender todos conhecimentos tradicio-

nais e culturais do povo — valorizagao da cultura;
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Estudo de antropologia, para termos futuros antro-
poélogos indigenas;

Histéria dos indios do Brasil;

Terra indigena (demarcacao);

Organizagdo econdmica;

Aprender a planejar;

Contemplar que aprendizado nao acontece s6 no
curso: tem que ter etapa presencial e a distancia;
Formagao politica e pedagdgica (equilibrio).

Recomendacgées ao Estado:

3.

Que as secretarias estaduais busquem profissionais
especializados em cada area e se nao houver esses
profissionais no seu estado, busquem em outras
instancias;

Que o Estado crie um programa de Formagao para
seus técnicos na drea de educacao escolar indigena.

Curriculo da escola: o que é importante
ensinar na escola indigena?

O curriculo da escola deve conter conhecimentos e

ensinamentos de acordo com a realidade social, po-

litica e economica de cada povo, respeitando suas

especificidades;

O etnoconhecimento deve permear a construgao da

politica educacional escolar indigena;

Areas de conhecimento e de estudo:

= Na Matematica — estudar os cédigos, conceitos e
o0s processos 16gicos interagindo com os conheci-
mentos tradicionais;

= Nas Ciéncias Biologicas e da Natureza — estudar o
entendimento cientifico e da natureza, interagindo
com os saberes tradicionais;

= Na Historia e Geografia — estudar conhecimentos
que retratam a histéria dos acontecimentos do
processo de contato/dominio e exploracdo do
povo. Valorizagao da meméria oral e coletiva. Co-
nhecimento da geografia histérica e territorial, que
valorize o espago social, regional de cada povo;

= Na Linguagem, nas Artes, na Literatura e na
Filosofia:

o Lingua materna;

o Conhecimentos indigenas e da sociedade
envolvente;

o A historia e a arte do seu povo;

o Conhecimentos gerais voltados para o povo
indigena;

o Medicina indigena;

Atividades préticas;

Ensinar e aprender a lingua indigena tanto na

oralidade como na escrita;

Calendario préprio;

Pintura, artesanato;

Danga indigena;

Conhecer e saber como usar suas plantas

medicinais;

Nao ter preconceito da sua origem;

o Criar textos juntamente com os alunos e comu-
nidades sobre sua realidade local;

o Ajudar os alunos e comunidades a criarem um
senso critico da realidade, fazendo reflexdo em
diversos momentos da histéria do povo e ana-
lisando o que é do povo e o que nédo é do povo;

o Legislagdo indigena (Estatuto do Indio, Leis
Brasileiras);
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4

o Ensinar e aprender todos os conhecimentos tra-
dicionais e culturais do povo — valorizagdo da
cultura.

o Estudar conhecimentos que valorizem as lin-
guagens existentes na cultura. Tradigbes orais
e escritas;

o Abordar as linguagens das sociedades envolventes
interagindo com os conhecimentos da cultura
nédo-indigena e indigena.

.Material didatico e pesquisa: o professor
indigena como pesquisador e autor de
materiais didaticos

Habilidades de elaboragdo de material didéatico con-
juntamente com alunos e comunidade;
Habilidades em pesquisar etnoconhecimentos, com
capacidade no discernimento politico-pedagogico;
Produgao do material didéatico ajuda e é necessaria na
formagéo do professor, porque ele aprende na teoria
e na préatica;

Toda pesquisa em lingua portuguesa e lingua indigena
deve ser publicada com direitos autorais reconhecidos;
Pesquisa feita pelos ndo-indios na aldeia deve ter re-
torno para a mesma;

Material didatico de acordo com a pesquisa na
formacgao;

Material didético produzido pelo professor indio, ndo
deixando de lado os outros materiais de apoio;

Na formacao, ter material para a pesquisa;

O professor pesquisador. Seu proprio material didé-
tico e conhecimentos tradicionais sistematizados;
Equipamento para pesquisas: computador, gravador,
cAmara filmadora, etc.;

— Recursos financeiros para publicagdo de materi-
ais didaticos que sao pesquisados pelos professo-
res indigenas;

— Informatica na aldeia.

Recomendagao ao Estado:

— Providenciar recursos financeiros para ajudar os
professores e liderangas indigenas a realizarem pes-
quisas: fotografia, gravagoes, entre outros materiais
didaticos.

5.Quem tem responsabilidade na formacao
do professor indigena: o que precisa
ser feito?

— A responsabilidade é do Estado;

— O Estado tem que ter dotagdo orgamentaria para
priorizar a formacao;

— Aresponsabilidade tem que ser do Estado — por meio
das Seducs, com parceria das ONGs indigenas e nao-
indigenas. Com os municipios, MEC e universida-
des na formacao do ensino superior. Precisa divul-
gar, esclarecer as instituigbes por meio de normas
que regulamentem essa situagao, incluindo, também,
a participagao efetiva das comunidades indigenas;

— Precisa reconhecer os cursos de formacgao de profes-
sores indigenas que estdo sendo feitos pelas organi-
zagoOes indigenas, centro de treinamento;

— Instituir programas de formagao de professores in-
digenas em nivel de 3° grau em parceria com as
universidades;

— Criar uma equipe técnica com especialidade em edu-
cagao e conhecimentos indigenas com a participagao
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de professores indios e das organizagoes indigenas,
organizacOes governamentais e organizacoes nao-
governamentais;

Concurso especifico e garantia de contratagéo;

O professor seja referéncia para o atendimento da
vida étnica da comunidade;

Que nos programas de formagao se contemple a poli-
tica e filosofia indigena permeando o projeto de for-
magao. A interculturalidade e interdisciplinaridade;
O Estado fazendo parceria com as organizagoes
nao-governamentais e instituigdes como as univer-
sidades para juntos buscar solugoes para os pro-
blemas, bem como com organizagdes e associagoes
indigenas.

.Quem sao os formadores dos professores

indigenas?

Ter formagao académica especial em area do
etnoconhecimento;

Ter conhecimento da cultura dos povos indigenas e
ser pesquisador comprometido com a causa indigena;
Ter habilidade, criatividade na elaboragao dos ma-
teriais didaticos de formacéao;

Ter habilidade politica no desempenho ideolégico
que possa desenvolver o espirito critico;

Ter habilidade na condugédo do processo educativo
do formando considerando o seu conhecimento edu-
cacional indigena;

Ter consciéncia da politica de formacgao especifica e
diferenciada. Valorizar a diversidade de aprendizagem;

Que nos cursos de formagao assegure a participagao
de professores indigenas formados para ministrarem
também os cursos nas modalidades do ensino mé-
dio e superior;

Quanto aos recursos financeiros: que as Seducs te-
nham dotagdo orgamentaria especifica para os pro-
gramas de formagao. Os municipios e instituigoes
envolvidas dotem orgamentos proprios;

Quanto ao local para formagao: que sejam locais apro-
priados para o desenvolvimento do processo
educativo. Enquanto néao for criado o Centro de For-
magao, seja realizada nas aldeias desde que seja de

concordancia dos envolvidos.

Professores indigenas participantes da reunido:

Algemiro Silva Karau Mirim — Guarani (R])
Aumerino Raposo da Silva — Macuxi (RR)
Boaventura Belizario — Gavido (MA)

Bruno Ferreira — Kaingang (RS)

Euclides Pereira — Macuxi (RR)

Filadelfo de O. Neto — Umutina (MT)

Francisca Novantino P. Angelo — Pareci (MT)
Gilda Kuita — Kaingang (PR)

Iolanda dos Santos Mendonca — Potiguara (PB)
Isaac da Silva Pinhanta — Ashaninka (AC)
Joaquim Paulo Kaxinawa (AC)

Marcelo Pereira de Souza — Xakriabad (MG)
Raimundo Leopardo Ferreira — Tikuna (AM)
Salvino dos Santos Braz Kanatyo — Pataxé (MG)
Teresinha Pereira da Silva/Teka — Potiguara (CE)
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Referenciais para
a Formacao de Professores
Indigenas: um livro

do MEC como btssola
para a escolaridade

Betty Mindlin

Doutora em Antropologia pela Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo (PUC-SP).

A formagao de professores, sem interrupgdo de sua
carreira de magistério, feita em periodos concentrados de tempo
para ndo prejudicar as tarefas didaticas, é uma das grandes inven-
coes do sistema de ensino. Trata-se de uma agao afirmativa, com-
pensando uma parcela da populagdo antes marginalizada, por nao
ter tido acesso a escola e ao ensino universal.

No caso dos indios, este empreendimento é uma tarefa
ainda mais complexa que com professores da rede ptblica em geral,
por serem povos com outras linguas e culturas, que tradicionalmente
nao tinham escolas, mas sim outros processos de ensino e aprendiza-
gem. Ao criarem escolas oficialmente reconhecidas, os povos indige-
nas tém que combinar dois universos distintos, por vezes opostos, duas
ou mais formas de pensar e viver, a sua e a da sociedade nacional. E
preciso formular principios nada simples de seguir, mas talvez s6 assim
seja viavel garantir o direito a pluralidade cultural, as linguas, comba-
tendo racismo e preconceito, fundando uma verdadeira cidadania.

A inspiragdo para a politica governamental de formacao
de professores indigenas veio de programas ndo-governamentais que
surgiram nos anos 80 e 90, traduzindo o anseio indigena por autono-
mia, conhecimento da sociedade brasileira e defesa de suas terras e
seus direitos. Entre os programas mais consolidados e conhecidos,
estdo o do Acre e o dos Tikuna, mas hé dezenas de outros, cada um
com uma configuracao prépria. Alguns comegaram ensinando
diretamente aos estudantes, criangas ou adultos, mas logo descobriram
que o trabalho com os professores indigenas era um melhor método
de preservar e ampliar os muitos repertdrios culturais. O Ministério
da Educagdo (MEC) vem acolhendo e incorporando essas experiéncias,
ao procurar delinear uma politica educacional indigena multilingtie
e intercultural.

Referenciais para a formacao
de professores indigenas

Um documento importante, que vem sendo elaborado
desde 1998, com contribuigoes de professores indigenas, consultores,
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professores universitdrios, pareceristas, técnicos de secretarias de
educagao, e que estd sendo publicado em 2002, sdo os Referenciais
para a formagao de professores indigenas (Secretaria de Educagao
Fundamental — SEF/MEC, Brasilia, 2002, 84 paginas, coordenagio e
redagao de Luis Donisete Benzi Grupioni e Nietta Lindenberg Mon-
te). £ uma espécie de guia para construir e disseminar um modo de
pensar e um sistema para as escolas indigenas, influenciando os
muitos agentes envolvidos na questao educacional indigena, como
educadores das redes estadual e municipal, que, em sua maioria,
ndo tinham até agora familiaridade com a educagéo intercultural,
nem informagoes sobre povos indigenas.

Os referenciais para a formagdo de professores com-
pletam e pressupoem o funcionamento do Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) — SEF/MEC, 1998. En-
quanto o RCNEI se ocupa de principios e contetidos de um curricu-
lo que os professores indigenas devem aplicar em sala de aula, os
referenciais marcam caminhos inovadores para pensar quem sdo os
professores indigenas, qual deve ser a sua formagéo, o que devem
aprender em curto espago de tempo, diretrizes inexistentes até al-
guns anos atrés, indispenséaveis para consolidar um sistema de en-
sino-aprendizagem conduzido pelos povos indigenas, e que agora é
reivindicacao sua, ndo uma imposigao da sociedade.

Ha dois aspectos cruciais nos Referenciais para a for-
magao de professores indigenas. O primeiro é preparar professo-
res indigenas para todas as complexas tarefas ora necessarias, num
processo de formacao permanente, regularizando sua situagao pro-
fissional, permitindo que mesmo em servigo completem sua esco-
laridade até o terceiro grau, de acordo com cursos, curriculo e ca-
lendarios especificos, que devem ser flexiveis, construidos em di-
recdo a uma educagdo intercultural e multilingiie, sob as rédeas
da comunidade.

O segundo é criar, nas secretarias estaduais de educa-
Ao, as instituigoes, conhecimentos, instancias administrativas, equipe
técnica, formas de trabalho concretas para que os principios legais
sejam obedecidos e a autonomia indigena na escolha de educagao

especifica seja respeitada. Segundo a legislagao brasileira ora em vi-
gor, as secretarias sdo legalmente responséveis por executar o progra-
ma de educacao escolar indigena, sob orientagao do MEC; no entan-
to, ainda nao tém o preparo para essas atribuigoes.

Os temas dos referenciais
O professor indigena

Este livro é, provavelmente, um dos primeiros textos
que expoe de modo ldcido o novo conceito de professor indigena
em toda a sua multiplicidade.

Os professores indigenas tém a incumbéncia de anali-
sar dois mundos, o étnico e o que costumamos chamar de ociden-
tal. Devem escolher em conjunto com colegas e com a comunidade
o modelo de escola, o curriculo, o calendario, a pedagogia, ouvindo
os anseios de pais, dos lideres e dos mais velhos, contando com a
forga coletiva do préprio povo e das organizagoes indigenas ou de
professores indigenas locais, regionais ou nacionais. Devem refletir
sobre a sociedade que almejam e pensar em formas educacionais
para atingi-las, tém que entender o mundo globalizado e o préprio
mundo, diferente em cada povo, tém que ensinar em suas linguas e
dominar o portugués, devem adquirir contetidos de conhecimento
de um sistema educacional, o brasileiro ou universal, do qual até ha
pouco estavam marginalizados.

O livro procura tragar um perfil dos professores e as ca-
pacidades que deveriam desenvolver. Os autores partem do quadro
atual brasileiro, dos dados sobre quantos professores e escolas indi-
genas ha no Brasil, em que regioes, quantas mulheres e homens, quais
os niveis de escolaridade e outros atributos, procurando definir os cri-
térios para a escolha do professor indigena: as qualidades apontadas
sdo uma construgao feita a partir de muitas opinioes e povos distintos.

Uma lista imensa de requisitos para que sejam escolhi-
dos os professores indigenas inclui, por exemplo, os que estejam
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comprometidos com a comunidade, com a tradicdo e saberes do
povo, que falem a lingua, que sejam pesquisadores de seu mundo,
que sejam criativos, criticos, que participem do quotidiano da al-
deia, e muito mais.

Na verdade, espera-se do professor uma compreensao
e analise bastante acuradas da sociedade, do ensino e pedagogia,
das instituigbes vigentes, um relacionamento estreito com a comu-
nidade, conhecimento da prépria lingua e cultura, criatividade,
espirito critico, reflexao sobre seus estudantes, com formas de
despertar curiosidade e obter resultados, e muitas outras qualida-
des — modelos que todos gostariamos de ser.

O conjunto de qualidades necessarias mostra que pes-
soas herdicas estes profissionais deveriam ser, com equilibrio de
acrobatas. Como sua fungao e o sistema escolar em si sao relativa-
mente novos, exige-se deles um dominio de conceitos de duas soci-
edades, uma critica permanente das formas sociais em que estao
inseridos, para irem inventando e criando os modos de reprodugao
e inovagao de tradigoes, da relagao entre geragoes, dos valores cul-
turais. Uma meta bastante alta, considerando que muitos desses
professores sdo jovens, falam na melhor das hip6teses o portugués
como segunda lingua, tiveram pouca ou nenhuma escolaridade e,
pouca experiéncia urbana.

Espera-se também dos profissionais indigenas que te-
nham profundas raizes no mundo dos indios, o que nem sempre é
verdade. As condigoes materiais, econdmicas, ambientais, sociais,
culturais, religiosas vividas pelos indios tém sofrido profundas trans-
formagoes, e nao é facil para os indios ter consciéncia plena do que
estdo passando ou ter clareza quanto aos seus alvos na sociedade.

Muitos sdo jovens no comego de vida, com necessida-
des de obter renda monetéria e participar da sociedade mais ampla
(novidades em muitas das comunidades antes isoladas e sem moe-
da), com raizes na vida indigena, mas desejos de participar da vida
brasileira como um todo. O pequeno ntamero de mulheres professo-
ras na Regido Norte e nas dreas mais tradicionais é um problema
adicional: para as mulheres, a ponte cultural é ainda mais drdua de

construir, mais contraditério combinar os papéis sociais dos vérios
mundos.

Tantas perspectivas sdo, aparentemente, de concilia-
¢ao quase utépica. O mérito do documento é justamente traduzir os
numerosos dilemas e contradigbes em critérios concretos para re-
conhecer a profissao de professor indigena, criar uma escola espe-
cificamente indigena, reivindicar, fomentar e institucionalizar a par-
ticipagdo continua das comunidades indigenas, seus representan-
tes e professores no desenho do sistema escolar indigena.

Afirmar, como faz o documento, que as comunidades
devem participar ativamente do processo educacional, que os pro-
fessores indigenas devem ser levados a refletir sobre os proprios
valores, sobre o contetido da escola e curriculo, sobre a sua identi-
dade cultural, é fundamental.

Os critérios e as reflexdes, mesmo tocando em ques-
toes tao dificeis, levam a compreender o sistema diferenciado que
se esta tentando implantar. Explicitados num documento, sdo argu-
mentos que podem ser melhor repassados as secretarias de educa-
¢ao e a educadores que jamais lidaram com a questao indigena, for-
mando opinido e esclarecendo a necessidade de flexibilidade na
construgao de curriculos, cursos de formacao, avaliagdo dos profes-
sores em formacgao, tornando patente a necessidade de colaboragao
com organizagoes nao-governamentais (ONGs), especialistas, pro-
fessores universitarios com prética e reflexao sobre educagao indi-
gena — e, sobretudo, exigindo sempre a gestdo indigena de seu siste-
ma educacional.

Autoria, pesquisa da tradicao, cursos
intensivos nas cidades e nas
terras indigenas

A insisténcia na autoria indigena da escola — na criagao
do curriculo, na elaboragdo de material didatico, com pesquisa dos
professores ou outros profissionais indios para incluir um contetido
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de sua tradigdo na escola — é uma novidade em documentos oficiais.
Ao mesmo tempo, insiste-se na necessidade de criar bibliotecas para
os indios, de por a sua disposigao estudos cientificos e universitarios
sobre sua cultura, espécie de arquivos de pesquisa. Ha énfase na im-
portancia de fomentar o uso escrito e oral das linguas indigenas em
multiplas atividades do curriculo, evitando que a lingua esteja ape-
nas em uma disciplina.

A pesquisa das raizes e tradigoes do povo por parte
dos professores é outra invengao simples e produtiva, que tem sido
uma realidade em alguns programas de formagao, originando livros
e material didatico.

Grande parte da reflexao contida nesse documento ori-
gina-se da experiéncia educacional de algumas ONGs com duas ou
mais décadas de atividade, com resultados que podem ser
observados. Um dos padrdes sugeridos, comum nesses programas
de formacao de professores indigenas, sdo etapas de cursos com
consultores qualificados nas cidades, reunindo uma ou varias etnias,
associados a etapas em que os professores ficam nas aldeias, se
possivel com assessorias periddicas, das quais agora as secretarias
estaduais deveriam participar. A pesquisa feita pelos professores
complementa os cursos presenciais na cidade, engajando-os em
atividades estimulantes, nos periodos em que estao langados aos
seus proprios recursos.

A interculturalidade

A institucionalizagdo da educagédo indigena, com profes-
sores indigenas contratados, escolas reconhecidas legalmente, com
autonomia indigena na sua gestao e apoio governamental no seu finan-
ciamento e qualidade, sempre incorporando a interculturalidade e o
multilingiiismo sao o nexo do livro sobre formagao de professores,
apontando muitos rumos interessantes.

A reflexao é profunda e espelha visoes de muitos atores,
indigenas ou estudiosos. Merece uma continuagdo e uma revisao

peri6dica ao longo do tempo, para que o excesso de regras na escola-
ridade néo prejudique a liberdade de formas possiveis de ensino, a
serem sempre criadas.

Uma das metas a conservar é um perfil nédo-
homogeneizante de professor indigena. Almejamos a diversidade
de escolas indigenas, baseada nas diferentes fungoes sociais que
a escola vem desempenhando e ird desempenhar no futuro,
segundo escolhas de cada povo indigena. Se um povo escolher
apenas o ensino na prépria lingua, ou mesmo um ensino sem
escrita, unicamente oral, em tese isso deveria ser passivel de re-
conhecimento oficial. Ou se um grupo de professores e um povo
preferir que o aprendizado seja feito em rituais tradicionais, con-
duzido por outro género de professores, os mais velhos, de outra
geragao, também o padrdo deveria ser aceito.

Quando as experiéncias criativas sao moldadas em re-
gra e lei, porém, ha o risco de perder o leque da diversidade de
valores, métodos pedagégicos e de aprendizagem, objetivos soci-
ais distintos para cada um dos muitos povos indigenas do Pais. A
instituigdo escolar, a burocracia administrativa, a gestao escolar, a
remuneragdo dos professores, a avaliagdo, os programas, séries, o
contetido de informacgao e o método pedagogico da escola ociden-
tal sdo uma grande interferéncia na vida indigena, cujo alcance
ndo é simples de perceber. Pesquisa e investigagado concomitantes
com a politica de instituir a escolaridade poderiam contribuir para
a consciéncia dos processos, minorar impactos impositivos e ori-
entar uma escolha mais auténtica das formas escolares por parte
das comunidades.

O sistema escolar indigena, instituido pelo estado na-
cional com a participagdo dos indios, segue em linhas gerais os pa-
droes da sociedade brasileira, com escolas legalizadas nas aldeias,
professores contratados, avaliagdo pelas secretarias de educacao,
séries, critérios de aprovagdo. Estas escolas sao, por vezes, dificeis
de combinar com as caracteristicas de povos némades, em constan-
te mudanga de aldeia como, por exemplo, os Mbyé4, sempre migran-
do e reorganizando seus grupos familiares, entre diversos Estados e
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mesmo paises, que resistem a se fixarem ou se submeterem a qual-
quer instituigdo que os sedentarize e coopte. Uma flexibilidade na
contratagdo de professores desses povos, admitindo mudangas,
transferéncias de docentes e estudantes, adaptagao a séries e cur-
riculo em diversos lugares, deveria ser possivel e inventada, esti-
mulando o interesse pela escola, a qual, as vezes, os indios resis-
tem porque contradiz sua forma de viver. Uma espécie de escola
itinerante ou ensino némade seria a imagem ideal de escola para
£SSes pPovos.

Formas variadas poderiam contribuir para atingir, pelo
menos em parte, a interculturalidade, a combinagao de tradigoes
indigenas e da ocidental, tao complicada de realizar.

E preciso lembrar que o peso cultural indigena e o da
sociedade industrial estdao longe de ser equilibrados, na escola ou
em qualquer outro 4&mbito, dadas as relagoes de desigualdade eco-
nomica e social no Pais, a histérica submissao dos povos indigenas
ao Estado e a Nagdo, a forga dos meios de comunicagao de massas e
da tecnologia.

O sistema escolar em si nao é capaz de sanar a desi-
gualdade, mas pode atuar na diregao de eqiiidade material e espiri-
tual. Deve haver, porém, a consciéncia de que interculturalidade é
quase uma ficgao, encobrindo o confronto desigual de idéias domi-
nantes e hegemonicas com uma forma de vida indigena complexa,
incompreendida e marginalizada, que a sociedade industrial deve-
ria esforgar-se muito mais para incorporar.

O MEC e universidades, assim, deveriam investir na
formacdo de profissionais de diferentes dreas para estudarem,
pesquisarem os conhecimentos e as sociedades indigenas, num
movimento em direcdo a interculturalidade. Nao basta que se for-
mem professores indigenas, autores de didlogos interculturais, é
preciso que educadores se tornem falantes das linguas e conhece-
dores das culturas indigenas.

Ter nas escolas todos os livros e teses, estudar e anali-
sar tudo o que ja foi escrito sobre cada povo, percebendo como os
antropélogos chegam as suas conclusoes, com que métodos, qual o

contraste com a visdo indigena, em que diregoes as pesquisas po-
dem ser feitas, é um primeiro passo indiscutivel. Uma bibliografia
bésica sobre a questdo indigena, contendo vérios cléssicos, é obri-
gatéria. Quem trabalha junto as comunidades indigenas deveria sem-
pre ter um espectro amplo de conhecimento e informagoes, procu-
rar mergulhar no universo com que se defronta, abrindo-se para a
compreensdo e empatia com os interlocutores. A contribuigdo da
antropologia e dos livros é de grande valor.

Um dos assuntos novos nos referenciais é a avaliagao
dos docentes formadores dos professores indigenas. Ja que exigi-
mos dos indios, que estdo comecando uma carreira nada usual na
sua sociedade e na sua vida, que é a de professor, uma anélise
critica de sua atuagao e de seu contexto social, mais ainda se deve
estimular os professores que trabalham com eles, muitos com cur-
so universitario, com experiéncia de ensino, ou pelo menos com
experiéncia da sociedade brasileira, um esforgo e uma reflexao
permanentes. Quantos de nds, no trabalho quotidiano, refletimos
sobre a pluralidade cultural, sobre valores preconceituosos im-
postos no dia-a-dia, sobre a exclusao e a desigualdade escamoteadas
ou ignoradas no sistema educacional? Quando se trata de passar
valores para as criancas, os critérios ideolégicos, éticos, tém sido
pouco explicitados.

Talvez o mais dificil na educagéo indigena, porque se
refere a substidncia mais desconhecida e que menos dominamos,
seja exatamente o contetido mais propriamente indigena do siste-
ma educacional que est4 sendo criado. Nao havia escola ou escrita
antes do contato; como incorporar, ou pelo menos deixar espago,
para que nao sejam destruidas formas preciosas de aprendizagem,
de ensino, de transmissao de valores? Seria preciso que professores
indigenas, formadores, administradores, tivessem sempre presente
a importancia do que os nossos povos indigenas ainda transmitem
de uma geragao a outra. A oralidade, a facilidade de falar e persua-
dir, os cantos e a musica, os intrincados sistemas de parentesco
permeando todas as relagdes sociais, patentes nos vocativos ouvi-
dos em cada povo, a cooperagdo comunitaria na economia, com
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igualdade tao maior que no nosso sistema empresarial, o entrelaga-
mento de prazer, trabalho, rituais e produgao, o horario sossegado,
as risadas, as formas peculiares de sonhar, reforgando lagos comu-
nitérios, os pajés, as visbes, a cura, a dadiva e os bens sagrados
jamais trocados ou vendidos, os improvisos de poesia, os mitos, a
liberdade e os cuidados com o corpo, o conhecimento da natureza
sdo apenas alguns dos dngulos a serem ensinados e valorizados nas
escolas, mas que ficam obscurecidos pela quantidade de discipli-
nas e contetidos que costumamos incluir no curriculo escolar. Em
principio, falamos muito de pesquisar a tradigdo, elaborar textos
nas linguas, apoiar as multiplas culturas, mas na pratica, essa ver-
tente ainda fica na sombra.

Um dos obstaculos graves, que nos referenciais re-
cebe a devida atencdo, é o contexto institucional conflitivo em
que acontece a educagdo indigena, com organizagoes que com-
petem entre si ou tém visées que se chocam. O maior exemplo é
a existéncia de missoes religiosas — um dos gigantescos espinhos
a perturbar a implantagdo de um sistema educacional que pro-
mova a autonomia indigena e a interculturalidade. O MEC tem
demonstrado muita clareza quanto a necessidade de promover o
ensino laico, separando Estado e Igreja, conquista da reptblica.
Um parecer exemplar do MEC condenou o trabalho de
fundamentalistas como o Summer Institute of Linguistics. Na
pratica, missionédrios continuam trabalhando nas areas indige-
nas com muita forga.

Conclusao

O que os referenciais passam nao é o desdnimo diante
de tantos obstaculos e inquietagoes, mas a crenga de que é possivel
encaminhar solugdes e encontrar pistas nesse emaranhado. Ja mui-
to se fez na educacao indigena brasileira, incorporando os resulta-
dos avancados existentes no Pais, no campo da educacgao a distan-
cia, da educagao libertéria e criativa, da formagao de pessoal acredi-
tando no potencial de cada ser humano e nao apenas nos diplomas
formais. Muitos professores universitarios, pesquisadores, pedagogos
vém se empenhando na educagédo indigena, procurando criar méto-
dos especificos, preparar materiais.

Antropdlogos, lingiiistas, pesquisadores, tém um amplo
trabalho pela frente, sempre em conjunto com os indios e com 0s
educadores. Com todas as dificuldades que enfrentam os professores
indios para afirmar-se em sua profissao, o desejo de conhecimento e
a curiosidade sdo sua grande motivacao — que sdo também a de quem
procura mergulhar numa sociedade diferente da sua. O sonho de tro-
ca e convivio humano na diferenga, transmitido pelo belo livro dos
referenciais, é que alimenta a esperanca de que é possivel construir
um sistema educacional denso, com contetdo critico, plural.

Um texto como esse pode, aos poucos, estender-se para
ir se tornando cada vez mais concreto, examinando as muitas reali-
dades que coexistem no Brasil, com recomendagoes especificas, além
das de principios, jamais dispensaveis.
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O Ponto de Vista

dos Professores Indigenas:
entrevistas com Joaquim
Mana Kaxinawa, Fausto
Mandulao Macuxi e
Francisca Novantino Pareci

Luis Donisete Benzi Grupioni

Doutorando em Antropologia Social pela Universidade de Sdo Paulo e pesquisador
do Mari — Grupo de Educacgéo Indigena da Universidade de Sdo Paulo (USP).

Foi consultor de politica de educagéo escolar indigena do Ministério

da Educacao (MEC). grupioni@usp.br

Apresentacao

Trés professores indigenas, trés histérias de vida, trés
visoes sobre os rumos da educagao escolar indigena no Brasil. Em
comum, o fato de serem hoje expoentes dessa nova categoria de
profissionais indigenas, e a esperanga de que, apesar das dificulda-
des, a educacao escolar indigena pode avangar no Pais. Membros da
Comissao Nacional de Professores Indigenas, criada no Ministério
da Educacdo (MEC) em 2001, Joaquim Man4, do povo Kaxinawa,
Fausto Manduldo, do povo Macuxi, e Francisca Novantino, do povo
Pareci, sdo hoje liderangas do que se poderia chamar de movimento
educacional indigena, com diferentes tipos de atuagao local, regio-
nal e nacional. Nas trés entrevistas reproduzidas a seguir, eles con-
tam um pouco de suas histérias de vida, de como se tornaram e se
formaram professores, de suas atuagoes em organizagoes indigenas
e em 6rgaos de governo, de como avaliam a situagao da educagao
indigena em seus estados de origem e no Pais como um todo. Por
caminhos distintos, nos mostram que a reivindicagdo de uma esco-
la indigena de qualidade é hoje uma prioridade para intimeras co-
munidades, que os obstaculos para sua construgdo sdo enormes,
mas que hd muita disposigdo politica para enfrenta-los e supera-
los. Apontam, ainda, que um dos grandes desafios do momento é
ampliar as oportunidades de formagao dos professores indigenas,
ndo sé em cursos de magistério indigena, em nivel médio, mas tam-
bém em nivel superior: os trés estdo, de formas distintas, envolvi-
dos em propostas de licenciaturas para professores indigenas.

Joaquim Mané Kaxinawd, 39 anos, é professor indige-
na no Acre. Formado no curso pioneiro oferecido pela Comissao
Pré-Indio do Acre (CPI-AC), é hoje voz importante naquele Estado,
estando a frente da Organizagdo dos Professores Indigenas do Acre
(Opiac). Nesta entrevista, ele nos conta como virou professor, fala
da necessidade de seu povo de dominar a matematica e a escrita
para melhor se relacionar com os nao-indios, conta sobre os livros
que organizou e de seu empenho, e dos professores indigenas do
Acre, em registrar histérias, musicas, mitos, e, depois, com esse
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material, organizar livros e cartilhas para uso dos professores e da
sua comunidade. Ele relata, ainda, as dificuldades para a organiza-
¢ao dos professores indigenas do Acre e conta sobre o surgimento
de uma organizacao para representa-los. Conta também sobre os
trabalhos da Comissao Nacional de Professores Indigenas e aborda
a importancia da formagao em nivel superior.

Fausto Mandulao Macuxi, 41 anos, esté hoje na Divi-
sdo de Educagdo Indigena de Roraima. Lideranga no campo da
educagao indigena na Regido Norte, integra a Organizagao dos Pro-
fessores Indigenas de Roraima (Opir) e estd na coordenagao do
Conselho dos Professores Indigenas da Amazénia (Copiam). Nes-
ta entrevista, ele rememora o tempo que passou num internato
catélico para indios, onde estudou e foi professor. Fala sobre a
educagao indigena em Roraima, a experiéncia do magistério indi-
gena parcelado e a tentativa de construir uma proposta de 3° grau
indigena na universidade. Faz um relato sobre as iniciativas da
organizagao dos professores indigenas de Roraima e de sua tenta-
tiva em reativar o uso das linguas maternas, tanto nas escolas quan-
to nas comunidades.

Francisca Novantino Pareci, 42 anos, além de presidir
o Conselho de Educacgao Escolar Indigena do Mato Grosso, é hoje a
representante indigena na Camara Bésica do Conselho Nacional de
Educagao (CNE). Nesse depoimento, ao relatar sua histéria de vida,
ela nos remete ao tempo das linhas telegraficas do Marechal Rondon
e do contato deste com o povo Pareci. Conta-nos como ingressou no
movimento indigena e como tem sido sua atuagdo, além de falar
sobre a importancia da formacao dos indios e sobre a relagao entre
diferentes 6rgaos e organizagoes envolvidos com a educagao esco-
lar indigena.

As trés entrevistas foram realizadas no primeiro semes-
tre de 2002, em Brasilia, nos intervalos das reunides da Comissao
Nacional de Professores Indigenas, no Ministério da Educacio
(MEC). Agradego aos trés professores por terem aceitado o convite
para essas entrevistas e por estarem abertos a compartilhar suas
experiéncias e opinides.

Entrevista com o professor Joaquim Mana
Kaxinawa (do Acre)

Wanderley Francisco da Silva Pessoa (ACS/MEC)

Grupioni — Eu gostaria de comegar essa nossa conversa pedindo
que vocé contasse como vocé virou professor indigena.

Joaquim — Eu passei a ser professor a partir de uma exigéncia das
liderangas, quando passaram a cobrar representatividade junto a
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Funai, ao Cimi e a Comissao Pré-Indio,! quando a terra indigena
em que eu morava foi demarcada e todos os posseiros que mora-
vam 14 foram retirados. Houve uma necessidade de a gente acom-
panhar isso em termos de escrita e matematica, fazer contas. A
gente estava trabalhando com a cooperativa, com vendas e com-
pras. O pessoal comegou a pressionar que queria ter uma escola,
queria ter um professor formado, que tivesse um conhecimento
da escrita e, principalmente, da matemaética, que era uma situa-
¢do que a gente precisava mesmo, pois tinha que pesar borracha,
fazer os calculos, contratos e tudo isso. Em 1983, houve uma
oportunidade da Comissao Pré-Indio, Funai, Secretaria de Edu-
cacao assinarem um convénio para que a Comissao Pré-Indio co-
megasse a dar cursos de formagao. Houve um primeiro curso, de
trés meses, la no centro de formagédo. Nés ficamos 14, e quando
voltamos ja foi com essa fungao, com esse nome de ser professor.
Por mais que a gente nédo tivesse material, nés ja comegamos a
ensinar o que n6s aprendemos durante esses trés meses. Em 1984,
noés nao tivemos curso. Em 1985, houve curso e de 14 até o ano
2000 eu acompanhei todos os cursos, todos os anos, com 45 dias
cada vez. Nao foi uma escolha minha, mas sim o pessoal que me
escolheu. Na verdade, quando estava sendo feita a reunido para
escolher o pessoal, eu mesmo me indiquei, porque eu queria par-
ticipar desse curso, mas a minha tendéncia nao era ser professor:
0 que eu queria era ter o conhecimento da questdao da matemati-
ca, pois, por mais que eu nao soubesse como colocar os nimeros
e fazer aquelas somas no papel, eu mentalmente sabia quanto eu
tinha produzido e quanto eu tinha comprado. Quando eu fazia o
acerto de contas na minha cabega, eu tinha saldo, mas na ponta
do lapis do seringueiro eu ficava devendo: isso me deixava mui-
to chateado e foi por isso que eu me ofereci para acompanhar
esse curso.

! Fundagao Nacional do Indio (Funai), Conselho Indigenista Missionario (Cimi), Co-

missao Pro-Indio do Acre.

Grupioni — Entao, vocé foi alfabetizado no curso da Comissao Pré-
Indio do Acre?

Joaquim — E, praticamente no curso da CPI, porque antes eu ti-
nha aprendido a assinar meu nome, mas de jeito decorado, com
o pessoal que a Funai mandava para a area. Toda crianca que
comega a ser alfabetizada, ela nao escreve o nome porque sabe,
mas porque decorou as letras. E eu fazia isso também, e com
algumas palavras simples, com trés silabas, duas silabas, eu con-
seguia escrever.

Grupioni — E toda a sua formagéao foi realizada nos cursos da
CPI-AC?

Joaquim — E, foi sim, em 17 anos de curso, praticamente 18 anos,
porque foi até 2001. A formagdo em nivel médio do magistério indi-
gena foi em 2000, quando eu conclui e recebi o diploma.

Grupioni — Onde vocé leciona como professor?

Joaquim —La no Acre eu moro na terra indigena Praia do Carapana,
na aldeia Mucuripi, que fica no rio Tarauacd. Eu estou 14 como
professor hd 10 anos. Eu comecei a montar aquela escola quando
eu sai do Jordao e fui para essa terra, que estava sendo exigida
pelos indios. Algumas pessoas da familia da minha esposa tinham
se mudado pra la. E eu sai do Jordao principalmente para ajudar
nessa situacgdo de fortalecer o direito de ter essa terra, e fui para
montar a escola.

Grupioni — E é s6 vocé que é professor 14 na sua aldeia ou hé outros
professores?

Joaquim — Nao, tem seis professores, mas quando eu comecei s
tinha dois professores, porque era visto como s6 duas aldeias. De-
pois que foi demarcada a terra, uma terra de 101 mil hectares, o
pessoal passou a ocupar o espago, saindo do sistema de seringal.
Af, o pessoal se dividiu e criaram mais quatro aldeias. Agora temos
seis comunidades, seis aldeias e seis professores.
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Grupioni — E vocé é contratado?

Joaquim — Sim, eu fui cgntratado no final de 1998 e foi num concur-
so que a Comissao Pré-Indio e a Funai fizeram pra contratar os pro-
fessores que ja vinham trabalhando.

Grupioni — Mas, e antes de 19987
Joaquim — Antes de 98, a gente recebia como contrato provisério,
do Estado.

Grupioni — Joaquim, vocé falou que quando vocé foi fazer esse cur-
so vocé nao queria ser professor. Mas, e hoje, vocé gosta de ser pro-
fessor?

Joaquim — Eu penso que eu nao gosto, mas eu fago por conta de
uma necessidade que o meu povo sente. Assim como eu tive, eu
sinto que eles também tém essa necessidade de conhecimento
da escrita e, principalmente, da matematica, nessa vida que a
gente vive hoje, de compra e venda. A gente precisa muito des-
ses conhecimentos da matemaética porque a gente sabe mental-
mente, mas agora tem que saber colocar isso na ponta de lapis,
no caderno.

Grupioni - Vocé acha que a escola 14 na sua terra indigena, ela ajuda
ou atrapalha o dia-a-dia da comunidade?

Joaquim — Eu podia colocar duas situagoes. Ajuda para esse
conhecimento que nés temos que ter agora, nessa fase de vocé
ter esse dominio da escrita, nos dois modos da escrita, que é a
lingua indigena e a lingua portuguesa, e a matemaética. Futura-
mente, é esse conhecimento que eles vao ter que dominar para
sobreviver nessa situagido da convivéncia que aconteceu ao lon-
go dos anos do contato. E atrapalha na questdo da vida cotidiana
do meu povo. Por mais que a gente tenha feito um calendéario
diferenciado, de acordo com a realidade daquela comunidade,
daquele povo, tem trés dias que tem de ficar na sala de aula, e
isso significa que estd se retirando o aluno, ou as pessoas que
freqlientam a escola, de fazer o seu trabalho, como do rogar, do

cagar, pescar, construir a sua casa, fazer viagens. O tempo dele
fica reduzido, isso eu sinto que atrapalha. Eu ja ouvi muitos dos
pais falando que os filhos, quando vao para a escola, deixam de
fazer algum trabalho de necessidade. Os meses de junho até se-
tembro sdo um periodo que o povo Kaxinawa tem um trabalho
intensivo, tem que derrubar a mata depois da queima, tem que
plantar. Entdo ele nao pode deixar de fazer isso. Por isso, no nos-
so calendario, nés estabelecemos que nesses meses o aluno é li-
berto de ir para a escola. O professor também precisa fazer esse
trabalho. Entédo, a escola na aldeia ndo estd 1a para atrapalhar:
estd 14 para ajudar. Mas a gente é pressionado pela secretaria,
que diz que a gente da pouca aula e pergunta quando nossos
alunos vao estar se formando. A nossa preocupagido nao € s6 a
questao de dar formagédo desse conhecimento ocidental, mas dar
a formacgdo de dois conhecimentos: o conhecimento da escrita e
o conhecimento da cultura do povo dele também. O aluno tem
que praticar as duas coisas: ele vai ter que ler e escrever, ele vai
ter que saber pescar, cacar e construir seus materiais ou os seus
artesanatos, para que ele nao fique dependendo dos outros. Mas
la na secretaria, eles ja tém o planejamento deles da carga hora-
ria, dias letivos, enquanto que a gente fez a nossa proposta, que é
diferente, e que estd no meu projeto politico-pedagdgico, e chega
a 480 horas e 96 dias, enquanto para a secretaria tem que ter
duzentos dias e oitocentas horas. Ai eles perguntam: “O que es-
ses indios vao fazer o resto do tempo?” Como eles nao conhecem
a nossa realidade, até parece que a gente s6 tem atividade na
escola. Mas nés temos atividades cotidianas para a nossa produ-
cdo de artesanato, producio agricola. E dificil para a pessoa da
cidade entender isso. Entao por conta disso a gente vem sofren-
do discriminagao pela secretaria estadual e municipal. Agora a
gente esta tentando fazer nossos projetos, mostrando o contetdo
que a gente vai ensinar na area de portugués, na area da lingua
indigena, e os conhecimentos tradicionais que a escola tem que
envolver. A escola ndo esta 1a para atrapalhar, mas esta 14 para
incentivar. Entao eu, particularmente, sinto que a escola esta la
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para ajudar. Eu fiz meu projeto politico-pedagbgico mostrando
que o aluno tem toda a liberdade de pedir para o professor e para
a escola de ter tempo para fazer o seu trabalho, e que ele nao
fique pegando falta por isso. Tem conhecimento que néo ¢ a es-
cola que vai poder dar para ele: é s6 a comunidade, s6 o pai dele,
s6 a familia dele.

Grupioni — Joaquim, vocés 14 no Acre ja organizaram muitas publi-
cagoes, muitos livros. Quantos livros vocé ja organizou, escreveu?
Ja perdeu a conta?

Joaquim — Nao perdi a conta ndo. Eu me lembro de ter organizado,
com outros professores, nove livros especificos, incluindo o de al-
fabetizagdo, que noés fizemos em 1989, e um que era de pés-alfabe-
tizagdo. Fizemos outro de geografia, que era bilingiie.

Grupioni - Esses livros eram feitos coletivamente?
Joaquim — Sim, envolvia todos nés professores indigenas Kaxinawé.
Tinham textos e desenhos.

Grupioni — Eram na lingua ou em portugués?

Joaquim — Na lingua. E isso que eu estou chamando de especificos.
Em 1995, foi feito um trabalho que surgiu da pesquisa de outros
professores, que fizeram um levantamento numa aldeia Kaxinawa
que fica no Peru. Foi assim que saiu aquele livro Shenipabu Miyui.*?
Teve um trabalho de tradugao que levou cinco anos: ficamos 14 trans-
crevendo, desenhando e fazendo corregoes até que conseguimos
completar. E eu organizei também outro livro que foi um trabalho
s6 dos alunos: os alunos vendo a situagao da aldeia como econo-
mia, nossa organizagao social, a demarcacao da terra, os problemas
que estavam acontecendo com eles. Eles escreveram um pouco e eu
organizei. E teve um outro que foi o primeiro trabalho que eu fiz
com a escrita da lingua: foi o livro de musica que teve agora uma

2 KAXINAWA, Joaquim Paulo de Lima; MONTE, Nietta Lindenberg (Org.). Shenipabu
Miyui: histéria dos antigos. Rio de Janeiro: Jacobina, 1995.

nova edigdo,’ colocando desenhos e fotos dos autores dos cantos,
0s que cantaram.

Grupioni — E um livro com letras de musicas? Vocé coletou as
muasicas?

Joaquim — E, com transcrigoes, que eu fiz em 1991. Eu coletei as
musicas com os velhos, depois transcrevi e fiz o livro. Foi um
livro bem usado. Os alunos hoje sabem algumas mtsicas por-
que colheram deste material. E foi um incentivo para eles, porque
depois que eles comegaram a ouvir, acharam que tinha alguns
erros. Ai, eles mesmos foram atras de fazer pesquisa com os
velhos, e perguntavam se estava certo, se nao estava. Hoje, esse
livro tem uma influéncia muito grande, e por conta disso foi que
nés tentamos fazer outra nova edicdo, com mais fotos, mais
explicagoes.

Grupioni — E esse outro livro, Huni Kuine Miyui,* que foi langado
em Genebra, todo escrito na lingua Kaxinawé? Do que se trata?

Joaquim — Esse foi um dos tltimos livros que eu fiz, a partir de uma
pesquisa com um roteiro de trabalho que nés fizemos com todos os
professores indigenas Kaxinawd, nos altimos cursos do magistério,
nivel médio. Nés fizemos o roteiro. Os professores que conseguis-
sem fazer suas atividades de pesquisa, coletar o material e produzir
os livros, ele estaria capacitado para fazer outros trabalhos e real-
mente estaria formado naquele nivel. Entao, cada professor decidiu
fazer um material: uns pegaram mtusicas, histérias, vérios tipos de
histérias, festas, plantas medicinais. Eu optei por duas dreas des-
sas, que foi a medicina e a histéria, mas acabei fazendo s6 a histé-
ria, porque a medicina se complicou muito. Eu peguei o senhor
mais idoso da terra indigena onde eu moro, seu Emidio, na lingua

3 KAXINAWA, Joaquim Paulo de Lima (Org.). Nuku Mimawa: nossa musica. 2. ed.
Rio Branco: Opiac, 2002. 64 p.

* KAXINAWA, Joaquim Paulo de Lima (Coord.). Hum Kuine Miyui. Rio Branco: CPI-
AC: SEF/MEC, 2002. 70 p.
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ele é Iban, um senhor que ja tem 80 e poucos anos. Eu consegui
coletar 12 mitos com ele, 12 estérias. Uma delas ja esté ali no livro
Shenipabu Miyui, mas agora eu tinha uma outra versao, bem inte-
ressante, e para nao perder essa outra linha de histéria, eu acabei
pegando essa mesma histéria e acabei transcrevendo. As outras his-
térias sao diferentes. Sdo outros mitos. Talvez nesse ano ou no ano
que vem, a gente vai estar sentando para trabalhar, para colocar no
computador. Outros professores também estdo fazendo suas pes-
quisas e vao estar trazendo agora neste final de ano para que a gente
coloque no computador e selecione alguns desenhos para fazer a
publicacao. Entao eu tenho feito esse tipo de trabalho.

Grupioni — Vocé acha que esses livros, com mitos por exemplo, sdo
um bom material para trabalhar na escola com as criangas? Ou o
material acaba ficando mais para registro...

Joaquim —Nao, é um material dificil para os alunos. Esse material
que a gente estd fazendo fica mais para os professores, que
praticamente estdo aprendendo e que passam a ter mais esse
conhecimento. Se ele for uma pessoa que tenha criatividade, ele
vé aquele livro e comega a trabalhar na escola. Mas a nossa ten-
déncia é primeiro coletar esses instrumentos de conhecimento e,
futuramente, tentar fazer outro livro que seria principalmente
para os alunos trabalharem, pegando uns trechos mais impor-
tantes, fazendo atividades. Agora, a preocupacdo é mais em
realizar um trabalho de registro.

Grupioni — Vocé falou que esta transcrevendo uns mitos. Entao eu
queria te perguntar se nunca houve confusao com isso: vocé escre-
ve um mito que foi contado por um velho e depois mostra para
outro, que diz que a histéria tinha outro desdobramento. E ai, como
é que fica? Nunca ninguém disse que estava errado, que ndo era
daquele jeito?

Joaquim — Ah, ja deu confusao... Deu com esse velho que eu falei,
seu Emidio: ele contou essa versdao para mim porque eu contei para
ele uma histéria que ja estava escrita. Ele disse “Nao, isso esta errado

porque quando chega nessa parte, tem ainda outro trecho”. Ele
me contou um pedago que eu nao sabia. Eu aproveitei nesse
momento para gravar, porque sdo estérias que os velhos contam,
que é a historia oral. Acaba que algumas pessoas esquecem ou
nao se lembram na hora que esta contando aquela histéria, aque-
le trecho. Foi o que aconteceu com seu Emidio: ele de repente se
lembrou que o pai dele contava isso e que o av6 dele contava
aquilo. E que quando nés escrevemos a primeira versédo faltava
aquele pedago. Ai aproveitei e peguei e acredito que esses 11
mitos que eu peguei, essas 11 estorias que eu peguei com ele, se
eu levasse para uma outra pessoa que conhecesse a mesma his-
toria ia ter uma outra versdo. Assim, o primeiro trabalho que nés
fizemos de recolher as historias tinha essa idéia que era antes de
publicar, que todo mundo pudesse levar uma cépia e lesse para
os mais velhos. Ai naquele trecho que ele achasse que faltava,
que ele dissesse “Af nao sei o qué”, “Aqui tem um trecho”, “Aqui
falta isso”, a gente fosse completando. Mas foi dificil a gente fa-
zer isso, e como nds estdvamos muito ansiosos que o nosso tra-
balho fosse publicado, a gente acabou publicando. Mas fizemos
uma combinacgdo de que nds iriamos registrando as diferencas e
quem sabe futuramente a gente poderia publicar um novo livro,
com esses outros trechos, completando a primeira versao. Af a
gente diria: essa foi a primeira versao, a segunda versao ja tem
esse complemento. Entdo é isso que eu tenho feito durante esses
dezenove anos como professor.

Grupioni - E esses livros sdo valorizados pela comunidade? Ela acha
importante esse tipo de produgao? )

Joaquim — Sim, eles valorizam muito. E como eu estava falando
sobre a questdo da musica, porque a musica é uma das tradigoes
que vai ficando restrita, vai esquecendo. Com esses conhecimentos
que a gente estd adaptando, levando o gravador para tocar, as crian-
¢as se empolgam muito ao ouvir essas musicas indigenas. Tem que
ter um incentivo do professor, na sala de aula, para que os alunos se
sintam a vontade, e foi o que nos fizemos. Eu acredito que foi um
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dos trabalhos mais bem pensados, e a gente colocou isso como
contetido. O dia que nos tivemos para trabalhar com a questao da
lingua indigena escrita, a gente usou esse tempo para que os alunos
pudessem ler, cantar, fazer pesquisa e reescrever de novo. E foi muito
legal e assim, eles passaram a gostar, pois viram que nao é s6 a
lingua portuguesa que é melhor, que tem a musica, que canta, que
tem fita, CD. Viram que nds também poderiamos fazer isso.

Grupioni — Como vocé avalia a convivéncia com os outros povos
que faziam parte do curso de formagao da CPI? O curso ficou mais
rico ou atrapalhava o fato de serem de povos diferentes?
Joaquim - Eu acho que fica mais rico, porque, numa determinada
situagdo, vocé comega a contar e a comparar com o que 0 outro
fala. Na questdo de perda, de ter sofrido ameagas ou impedimen-
tos, por exemplo, vocé vé outros povos também falarem que sofre-
ram aquilo, ou que também perderam alguma coisa. Entao foi bom
para a gente pensar junto e tentar fazer alguns materiais juntos. E
como a questao da lingua, que a gente vé que uns estao perdendo.
A gente aprende vendo uma situagao dessas. E nés fizemos alguns
materiais juntos. A idéia de fazer o primeiro livro era fazer um
material que a gente conhecesse, dominasse. E logo no primeiro
curso que aconteceu, nos ja tentamos fazer um material, que foi
chamado Piaba, com todas as palavras que a gente conhecia, com
os animais... A gente tentou organizar um material que fosse bas-
tante interessante, e que a gente comecou a usar antes de chegar o
material das secretarias.

Grupioni - Esse era para alfabetizagdo?

Joaquim — Nao, era para pés-alfabetizacao. Hoje, eu analisando, per-
cebo que era um livro ja bem avangado. Comegava com leitura, com
perguntas, que na alfabetizagdo néo podia ter isso. Mas foi um livro
interessante, e ao longo desses anos nds conseguimos fazer uns oi-
tenta livros em conjunto. Além dos livros coletivos, a gente fez li-
vros nas linguas indigenas do Kaxinawd, do Ashaninka, do
Machineri, e todo esse conjunto chegou a uns oitenta livros. Era

opinido de todo mundo fazer esse tipo de material. E de quase todos
eu participei, corrigindo, dando opiniao.

Grupioni — E aquele livro de histéria que vocés estao querendo
reeditar? ;

Joaquim — E de histéria indigena. E que nds s6 viamos a histéria
nos livros que a secretaria mandava para nos, e 1a os indios nao
apareciam. Entao nos fizemos esse livro, com cinco situagoes que
a gente contaria, que era no tempo do escravo, do cativeiro, tempo
do patrao, tempo da administragdo indigena e tempo dos direitos.
A gente acabou fazendo algumas coletas em conjunto: todos os
professores tinham o mesmo conhecimento, tinham passado pela
mesma situacao do seu pai, do seu tio, do seu avo, de ter trabalha-
do num seringal, como pedo, como seringueiro, como diarista. Isso
que a gente saiu nomeando que era no tempo do cativeiro. No
livro a gente fala dos outros momentos dos povos indigenas, que
sofreram aquela pressao do tempo do ciclo da borracha. Esse livro
¢ um material bem interessante, bem rico. Eu gosto de trabalhar
com esse material para trazer as novidades que aconteceram, por-
que hoje nés tivemos essa conquista de ter a terra demarcada, ter
a escola, agente de satde, agente florestal e a questdo da produ-
¢ado. Muita coisa mudou. Nao tem mais alguém que estd mandan-
do, agora a gente estd fazendo para a comunidade. Esses sao
momentos que a gente traz da histéria e que também serve para
voceé refletir sobre o futuro, ver o passado para refletir o futuro.
Aquele material ficou muito legal para a gente estar trabalhando
nas escolas, com conscientizagéo.

Grupioni - Joaquim, por que vocés demoraram tanto tempo para
fazer uma organizagao de professores indigenas?

Joaquim — A idéia de fazer uma organizacao indigena de professo-
res, nos ja tinhamos antes. A gente comegou a fazer algumas reuni-
oes, criamos uma comissao representativa de varios municipios, e
foi com essa comissdo que a gente comegou a trazer essas informa-
¢oes das mudangas na legislagao para o nosso municipio. Nos nossos
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cursos a gente sempre falava que precisamos fazer uma orga-
nizagao, até tendo como referéncia a organizacdo dos Tikuna,®
que parece que foi uma das primeiras organizacoes. A gente ti-
nha essa idéia de fazer também, mas a nossa dificuldade é que a
gente mora muito disperso: tem gente no Purus, tem no Jurué, no
Tarauaca. Mas a gente acabou decidindo que, por mais que a gen-
te estivesse distante, era necessario a gente criar essa organiza-
¢do. Pensamos isso até porque os nossos conhecimentos e a nos-
sa responsabilidade é muito maior que a do Estado do Acre: tem
a ver com essa organizagdo social dos professores como catego-
ria, dos professores indigenas e a questdo da especificidade. Mas
foi s6 agora em 2000 que nés sentamos, elaboramos o estatuto, a
ata e legalizamos, e agora nés estamos correndo atrés de projetos
para a gente ter uma articulagao dentro da aldeia. N6s percebe-
mos que mesmo existindo professores indigenas em cada povo
indigena, ainda ha esse problema entre professor e algumas lide-
rangas locais que nao aceitam a educacao escolar diferenciada.
Talvez eles tenham uma interpretagao muito ruim, imaginando
que a educacao indigena é um ensino inferior. Entao esse é um
dos problemas que a gente esta tendo e que a nossa organizagao
pode ajudar. Mas precisamos de um projeto para nos apoiar. Nos
estamos fazendo planejamento, porque durante esses dois anos
que nds fundamos a nossa associagao, nds tivemos poucos en-
contros. Isso porque nés nao temos condigbes de nos deslocar-
mos da nossa aldeia para o municipio ou do municipio para a
capital. A nossa sede vai ficar na capital.

Grupioni - Joaquim, como membro da Comissdao Nacional de Pro-
fessores Indigenas, qual é sua avaliagdo da educagao indigena no
Brasil?

Joaquim — Eu avalio que a educagéo escolar indigena esta comegan-
do a andar. Nesses dois encontros que a Comissao teve, cada um

% Refere-se a Organizagio Geral dos Professores Ticuna Bilingiies (OGPTB), com sede
no municipio de Benjamin Constant (AM).

traz de sua regido, de seu Estado, informagodes sobre como as coisas
estdo acontecendo. E tem muito desconhecimento da legislagao, que
¢ uma responsabilidade dos Estados: eles nao estao fazendo a for-
macao dos professores bilingiies, dos professores pesquisadores. Esse
€ um tema que vai durar muitos anos, e eu imagino que como mem-
bro da Comissao a gente vai estar fortalecendo essa questao, princi-
palmente aqui no MEC. Hoje mesmo, a gente estava comentando
que nos proprios cursos de formagao dos professores indigenas, nos
Estados, tem que colocar que se estude a legislagao, para que eles
fiquem informados e possam cobrar. Se a gente néo tiver esse co-
nhecimento, a gente acaba engolindo as respostas que os técnicos
passam para a gente. Mas eu acredito que tem melhorado bastante.
E aqui no MEC foram importantes esses dois grupos, primeiro, o
Comité Nacional e, agora, a Comissao Nacional de Professores Indi-
genas. A gente percebe que todo esse material que a gente esté len-
do agora, como o Referencial Curricular, o Parecer 14, a Resolugdo
3, foi feito durante esse trabalho do Comité Nacional e agora, a gen-
te, os professores indigenas dessa Comissdo, é que estamos com
essa responsabilidade, de retomar isso para que o trabalho acontega
mesmo. N6s queremos divulgar essa legislagdo, porque um dos
maiores problemas que vém acontecendo, de nao funcionar a edu-
cacdo indigena, é que as pessoas da secretaria ndo conhecem mes-
mo o que esta na lei. Entdo eu avalio isso, como membro da Comis-
sao Nacional. Quando voltarmos para os nossos Estados, cada um
deve divulgar isso para as secretarias. Eu tenho feito muito isso:
antes de vir para a reunido aqui em Brasilia, eu fui 14 na secretaria
da educagdo do Acre e perguntei para eles o que eles tinham para
fazer até o final do ano, que planejamento eles fizeram com relagao
a educacdo escolar indigena. Eles me deram um roteiro que eles
fizeram, mas eu nao sei se eles vdao conseguir fazer isso. Entao eu
acho que isso é mais uma oportunidade para a Comisséo ir ajudan-
do os Estados a trabalharem bem.

Grupioni — E pensando nos desafios daqui pra frente. O que vocé
acha que vai ser mais dificil?
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Joaquim — Duas coisas dificeis tém que ser feitas: a questao do ensi-
no superior indigena diferenciado e as escolas de 5% a 8% ou mesmo
de 2° grau, que tém que acontecer nas terras indigenas. E s6 assim
que nés vamos manter o nosso povo na aldeia, sem precisar sair
para vir freqlientar as escolas do municipio, porque a tendéncia é os
alunos sairem das aldeias para vir para a cidade. Entdo sao esses
dois desafios, que eu acho que sdo um pouco dificil de serem
conquistados.

Grupioni — E vocé hoje participa da primeira experiéncia de um curso de
ensino superior voltado especialmente para professores indigenas, na
Unemat.® Como vocé esta vendo esta experiéncia?

Joaquim — Essa experiéncia estd maravilhosa, estou gostando muito
da experiéncia de conviver com tantos outros professores, princi-
palmente na questdo da diversidade cultural, pois sdo 36 povos
diferentes. L4, no curso, a gente percebe que a diversidade é bem
maior do que quando eu comecei a fazer o curso 14 no Acre, porque
14 a gente s6 se encontrava com cinco ou seis etnias. Agora néao, é
com 36 etnias, cada um tem o seu conhecimento diferente. Eu estou
gostando muito. Participei da 3* etapa do curso e tenho aprendido
muito.

Grupioni - Joaquim, para encerrarmos, vocé ndo gostaria de falar um
pouco da sua familia?

Joaquim — Bom, eu sou casado na minha tradicdo. Na lei do branco
eu nao sou casado. Mas na lei do meu povo, eu sou. Foi um casamento
que a minha sogra me deu a filha dela. Isso é o casamento tradicional,
e a gente tem seis filhos. Ha vinte e dois anos a gente faz essa vida
de construgao familiar, e sdo trés homens e trés mulheres. Ja tenho
dois netos por parte da minha filha e do meu filho. Entao eu ja sou
avo, e tenho mais responsabilidade por isso.

8 Universidade do Estado de Mato Grosso.

Entrevista com o professor Fausto
Mandulao Macuxi (de Roraima)

Wanderley Francisco da Silva Pessoa (ACS/MEC)

Grupioni — Em Roraima, a organizagao dos professores tem um pa-
pel muito importante na educagao indigena. Como vocé avalia a
situacao da educagio indigena 14 no seu Estado?

Fausto — Eu entrei no movimento indigena em 1988. Eles me pega-
ram e entdo eu comecei no movimento de professores. Em 1991,
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quando a gente criou o movimento dos professores indigenas em
Roraima, a gente percebeu que muitos avangos haviam sido con-
quistados, com as discussoes sobre a escola que temos e a escola
que queremos. N6s procuramos nortear a educagdo no Estado de
Roraima: temos um grupo bem consistente 14, com um ntmero
expressivo de professores indigenas envolvidos. Muitos desses
professores passaram pelas escolas de internato da Igreja Catoli-
ca e ja tinham um pensamento formulado no sentido de avaliar a
escola que estava sendo feita pelo Estado. Em Roraima, quem
promove a educagao indigena sempre foi o préprio Estado, com
alguma participagdo historica da Igreja. E ai se pensou em
melhorar a formagao, até porque a nossa formagdo na época era
até a 82 série. Terminava e ia para a escola trabalhar. Na época
surgiu esse pensamento, essa idéia de revitalizar a cultura: se
falava em resgatar, resgatar a cultura. Porque nas comunidades
existia uma invaséao fisica, tanto invasao cultural quanto politi-
ca. A gente comegou a afunilar esse pensamento da formagéo do
préprio professor e também uma formagao completa do indio, da
lideranca, das pessoas da satide. E os professores avangaram
muito nesse sentido: foi se criando mecanismos dentro do Esta-
do para que acontecesse o magistério indigena para formar os
professores. Isso foi uma batalha, uma luta da organizagao dos
professores que resultou na construgdo dessa proposta. E o Esta-
do de Roraima fez nome em cima disso, porque o programa
ganhou até prémio.

Grupioni — Vocé esté falando do magistério parcelado?

Fausto - E, do nosso magistério parcelado indigena que ajudou a
formar os primeiros professores indigenas. Agora ja se pensou
numa coisa mais na frente: a questao da formagao superior.
Comecou-se a perceber que era necessario a implantagao de
escolas de ensino médio nas comunidades indigenas e entao hou-
ve a necessidade de ter professores qualificados, com licenciatu-
ra, com 3° grau, para atender essas necessidades. A gente comegou

a discutir profundamente a formacao de professores ja na pri-
meira assembléia que houve, e agora na sétima assembléia que
aconteceu em Malacacheta,” chamamos a universidade e come-
gamos mesmo a pressioné-la, para ter um didlogo com a gente.
Até que eles criaram um ntcleo institucional de formagéao supe-
rior indigena e comegaram os trabalhos de discussao nas regides,
com as comunidades e liderangas, para definir que tipo de curso
a gente queria fazer, o que estudar nesses cursos. Nds estamos
fechando essa proposta.

Grupioni — No comego da nossa conversa, vocé falou que vérios
professores estudaram em internatos da Igreja Catélica. Vocé tam-
bém estudou?

Fausto — Eu estudei oito anos no internato. Eu entrei 14 com 12
anos, sai com 21 anos. Esse internato era em Surumu, uma estru-
tura fisica prépria que a Igreja Catolica tem la. A finalidade era
pegar os orfaos, os 6rfaos indigenas e nao-indigenas. Em 1977,
eles comegaram a reformular a proposta de trabalho do internato,
no sentido de preparar os alunos para as comunidades, s6 que nao
na intencgao de serem professores, mas na intencdo de serem
catequistas: a intencao era vocé voltar cedo para a sua comunida-
de para ser o catequista, para divulgar as coisas da Igreja, fazer a
catequese na comunidade.

Grupioni - Vocé viveu mais de oito anos 14 no internato!

Fausto — E, fiquei oito anos: quatro anos estudando e quatro anos
trabalhando. Quando eu terminei a 82 série, eu ja fui para sala de
aula do proéprio internato. Eu dava aula para as criangas da 4 série
e dava aula também de 5% a 8? série, mesmo sé tendo 8? série. Eu
dava aula de Ciéncias. La s6 podia dar aula em portugués. Depois
que eu passei la quatro anos trabalhando, eu voltei para a comuni-
dade e fui trabalhar na aldeia.

7 Estado de Minas Gerais.
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Grupioni —Mas ai voceé foi ser professor ou foi ser catequista?
Fausto — Eu fui ser professor, fui casado. Casei 14 no internato com
minha acompanhante. Ela morava 14, era aluna minha, eu dava aula
para ela.

Grupioni — Vocé nao gostaria de contar essa histéria desde o
comego?

Fausto — Eu nasci na aldeia Boqueirdo, era municipio de Boa Vista,
atualmente, de Alto Alegre. Nasci no dia 6 de setembro de 1961,
estudei naquela comunidade, na escola General Rondon, com um
professor branco, que, inclusive, ainda mora 14, é professor apo-
sentado. Ele se chama Joaquim, é pernambucano, é antiindigena,
ndo gosta de indio. Mas 14 na comunidade, todo mundo gostava
dele, porque ele colocava ordem. As pessoas colocavam os filhos
na educagao dele. E eu terminei a 4® série com ele, que hoje em dia
estd um velhinho de 80 anos. Eu repeti umas duas, trés vezes,
porque ndo tinha para onde ir depois da 4® série. Mas ai apareceu
a Igreja Catolica, que tinha uma influéncia nas comunidades indi-
genas, e o padre chegava e dizia: “olha, nés estamos abrindo vaga
para os bons alunos que querem estudar, ser um bom catequista na
comunidade. A Igreja é uma coisa boa, vamos salvar vocés”. Ai eu
fui indicado e fui para a miss@o Surumu em 1975. Quando eu
cheguei 14, tive um impacto. Porque eu vivia na minha comunida-
de, com meus pais e todos os meus familiares. Ai vocé chega 14,
numa estrutura diferente, regido diferente, com pessoas diferen-
tes, é dificil. Todas as noites eu chorava, chorava mesmo, porque
tinha saudades do meu pai, da minha mée, da minha comunida-
de. Estava num local completamente diferente, com uma realida-
de completamente diferente. Na comunidade a gente comia banana,
fruta, melancia, macaxeira, buriti, bacaba, manga. No internato ti-
nha: feijdo, que eu néo sabia, verdura eu nao sabia, e era obrigado
a comer. L4 no internato vocé era obrigado, as pessoas indias que
estavam 14, que eram chamadas de assistentes, obrigavam a gente.
Eles colocavam aqueles que eram mais antigos da comunidade em

cada mesa de seis pessoas e ele coordenava aquela mesa ali. A, os
novatos que estavam naquela mesa obedeciam aquela pessoa mais
antiga: ela mandava em vocé, fazia o que queria com vocé, dizia
que o padre ia expulsar vocé, dava cascudo, obrigava vocé a comer
feijdo, comer verdura, que nao era da cultura. A gente sofria de-
mais: eu tinha medo, pois quem aprontasse no internato era ex-
pulso. Entao eu tinha medo de ser expulso: se eu fosse expulso,
eu voltaria para minha comunidade e eu sabia que meu pai iria me
castigar, porque ele tinha confiado em mim para estudar. Eu fiquei
esses quatro anos, depois me acostumei, e ai o padre, por minha
atitude, de como eu me comportava no internato, me escolheu como
assistente. Eu era o chefe de todos os alunos que estudavam ali:
eram 48 alunos, eu comegava a dar as ordens. Eu passei de
assistente a chefe deles, af orientava no trabalho e na oficina.

Grupioni - Tinha escola e tinha atividade de trabalho?

Fausto — Tinha atividade que vocé fazia: se o aluno estudasse de
manha, a tarde trabalharia, se ele estudasse de tarde, de manha
trabalharia. Trabalhava na horta, na granja, na oficina de carro,
cuidar de porcos, cuidar de gado, tirar leite, fazer matanga, cortar
carne, a limpeza da escola, tinha que trabalhar na plantagao de
banana, de batata. Tudo isso tinha que ser feito, e eram os alunos
que faziam: eram 48 alunos que tinham que se manter ali.

Grupioni — No internato todo eram 48 alunos?

Fausto — Nao, s6 do lado dos homens, e tinha o lado feminino. As
freiras também estavam la. Como tinha recurso que vinha do territ6-
rio de Roraima, da Funabem, da Funai e da prépria Igreja, eles com-
pravam roupas, alimentacdo, agtcar, café, leite, essas coisas que nao
se fabricava l4. Entdo a gente tinha que trabalhar em troca dos bens
que eles davam para a gente. Sabe como é coisa de padre, vocé tem
que estar todo certinho, nao podia ser cabeludo, todo mundo corta-
va o cabelo curtinho, andava bem vestido.
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Grupioni — E nesse tempo, vocés visitavam a comunidade?

Fausto — Tinha duas comunidades bem préximas do internato, mas a
gente ndo podia ir ndo, a gente ficava internado assim no confinamento
mesmo de um ano, ficava ali, preso no internato. Uma vez por ano,
nas férias, a gente ia para a comunidade e, quando voltava para o
internato, o padre ia na comunidade para saber como é que vocé
tinha se comportado, se vocé foi a igreja, se fez os cultos, ensinou
os cantos, tudo isso. Depois tinha reunidao dos padres, e ai eles
contavam: “olha, fulano de tal regido fez isso e isso, e aquele nao fez
nada”. Ai vocé era chamado atencao, vocé era chamado atengéo,
porque vocé nao fez nada durante as férias, ndo fez nada na sua
comunidade. Muitos alunos foram expulsos porque aprontavam.
Havia uma vila préxima, e eles iam 14 e tomavam cachaga, ou entao
porque arranjavam namorada dentro do internato: ndo podia ter na-
moradinha. Ai eram expulsos. O regime era muito fechado. Vocé
tinha alimentagao no horario certo. E na comunidade vocé é livre,
levanta a hora que quer, vai banhar, faz o que quer. No internato
nao, é tudo na hora: o primeiro horério era as 6 horas da manha,
tinha que acordar e comegava a rezar: a pessoa sentava na rede, fazia
o sinal da cruz, sem saber, ainda dormindo, e tinha que rezar uma
oragdo. Depois levantava, ia escovar os dentes, tomava banho e ia
para o saldo fazer um momento de oragéo, que era o circulo biblico,
onde voceé lia uma parte da Biblia e falava um pouco. Tinha que de
qualquer jeito interpretar, dizer o que vocé entendeu daquilo 1a. Af,
depois disso, as 7 horas, ia para o café: chegava no refeitério, s6
podia sentar a mesa quando todo mundo chegasse ali. Se tivesse
faltando uma pessoa, ninguém se sentava, ninguém tomava café. Af,
quando todo mundo estivesse 14, comegava uma oracao, e todos
comiam, tomavam café. Depois disso, s6 saia quando todo mundo
também tivesse terminado o café: levantava, rezava novamente e saia.
Depois, quem ia para a escola ia para a escola, e quem ia para o
trabalho vestia roupa para o trabalho e ficava la trabalhando. Tinha
a hora do intervalo, tinha merenda, sempre acompanhado do assis-
tente. E vinha alimentagdo: laranja, banana, batata cozida, cana, ver-
dura, ovos, porque n6s tinhamos granja. Mas vinha limitado, uma

para cada um, e tinha gente que nao ficava contente com uma bana-
na, ou com uma laranja. E o que os indios faziam? Eles iam no
pomar e arrancavam do pé, tiravam escondidos. No galinheiro
chegavam a tirar frangos, desviavam ovos, pegavam farinha 14 na
cozinha. As vezes, a gente ia pescar a noite, escondido: pegava pei-
xe e comia la na beira do rio. Quando batia o sino, tinha que estar 14,
no almogo, na missa. Aquele sino era para tudo: almogo, janta, café,
para a missa e para reuniao extraordindria, urgente. Se batesse o
sino num horario que nao era comum, ai a gente ficava logo curioso
e corria para la para saber o que era. Entao era assim, tudo com
horario estabelecido. Nove horas era para dormir. Tinha hora para
tudo, para entrar e para sair do colégio; 5h30 [da tarde] saia da aula,
ficava aquele momentinho 14, vestia a roupa e ficava passeando um
pouco. Sempre tinha que estar com uma bibliazinha na mao. No
domingo tinha de ir a missa, todo mundo tinha o dever de ir a
missa, e na segunda-feira tinha que discutir sobre o que o padre
tinha falado no serméao: entao, vocé era obrigado a prestar atengao
no maximo que pudesse, tinha que estar muito ligado a questao
religido, que era a fungéo principal ali.

Grupioni - E vocés tinham contato com o internato das meninas?
Fausto — Tinha muito contato, porque era pré6ximo assim como uns
cingiienta metros um do outro. S6 que tudo vigiado, sempre vigia-
do: tinha as madres de um lado e tinha os padres de outro. Mas a
alimentagao era feita pelas meninas, e a roupa também era lavada
por elas. A missa, por exemplo, era junto. E também no colégio
tinhamos contato.

Grupioni — Meninos e meninas estudavam juntos, na mesma sala
de aula?

Fausto — Era junto: meninas e meninos estudavam juntos. Ai, no
intervalo vocé ficava conversando, nascia aquelas amizades,
namorinhos dos indios com as indias, e ai muitos indios foram
expulsos. Muitas indias sairam gestantes de 14, porque eles nao con-
seguiam impedir e muita coisa acontecia.
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Grupioni - Entéo foi assim que vocé conheceu sua esposa?

Fausto — E, conheci minha mulher assim. Eu era professor, tinha
muita amizade na sala de aula, conversava com ela. Ela era novinha,
tinha 14 anos, e eu ja tinha 21. Af a gente se casou. E foi para a
comunidade.

Grupioni - E hoje?

Fausto — Hoje eu estou como gestor pedagdgico na divisao de ensino
indigena, e a minha esposa continua como professora dando aula
na comunidade de Boca da Mata, na terra indigena Sao Marcos. No
nosso trabalho, a gente comegou a discutir a questao da implantagao
da lingua indigena, porque naquela circunferéncia de 100 km ao
redor de Boa Vista, praticamente todas as comunidades se
descaracterizaram no sentido de nao falar mais a préopria lingua. A
invasao ficou tao forte que as pessoas se envergonharam de se iden-
tificar como indio, de valorizar sua identidade e de falar sua prépria
lingua. Entédo sdo pouquissimas as comunidades que falam a lingua.
A gente estd atualmente encontrando dificuldades na implementacao
da lingua materna nestas comunidades, porque isso vem com uma
idéia de que é retrocesso. Entdo precisa ter um trabalho de
conscientizagao forte, e a Opir esta trabalhando muito em cima dis-
so e levando ao conhecimento das proprias comunidades a questao
da legislagao que dé esse direito aos indios. N6s temos trabalhado
bastante em cima da implementagao da lingua materna, até porque a
gente ndo encontra 14 professores bilingties: a gente tem que impor-
tar de outras regioes e levar para essas comunidades.

Grupioni — A intengao da Opir é incentivar o uso da lingua indigena
na escola?

Fausto - E, na escola, e para isso estamos trazendo professores bilin-
giies para atuar nessas comunidades que quase nao falam mais a lin-
gua. Estamos fazendo esse trabalho também com relacao a cerdmica,
pois tem comunidade que ndo tem quem saiba fazer, nem tem materi-
al. Entéo, a gente também esté fazendo essa troca, tanto de recursos
humanos quanto de matéria-prima para fabricacgao de artesanato.

Grupioni — E as comunidades aceitam bem essas propostas ou ha
resisténcia?

Fausto — Tem resisténcia sim, tem inclusive uma comunidade, com
muita mestigagem, que querem continuar sendo uma comunidade
indigena, mas eles nao aceitam os valores principais, nao aceitam a
implantacao da lingua materna. Até na eleigao de diretor eles esco-
lheram um néo-indio, e isso me deixou muito indignado, porque
rejeitaram um filho da comunidade, para colocar um ndo-indio. Mas,
apesar dessa resisténcia em algumas comunidades, a gente tem até
ganhado espago em outras regioes, onde estd um pouco mais avan-
cado esse trabalho da implantacao da lingua, de valorizagao da cul-
tura e da propria identidade. Em algumas comunidades ainda
estamos naquela fase da estaca zero.

Grupioni —E a Secretaria de Educagdo de Roraima, ap6ia esse esfor-
¢o da Opir no uso da lingua indigena na escola?

Fausto — O Estado tem encaminhado a educagao indigena através da
divisdo de educagdo indigena. Agora nds retomamos a diregao dessa
divisao, pois ela estava sem orientacao, sem norte nenhum. A partir do
momento que foi trocada a chefia, ns comegamos uma nova proposta,
com uma nova equipe e com novos horizontes. Eu nao posso dizer que
o Estado ficou ausente porque ele jogou a responsabilidade para a divi-
sdo de educacao indigena, que deveria ter feito mais coisas. Mas eu acho
que a nova equipe estd muito aberta a discussao com as organizagoes
indigenas, e ja conseguiu até levar a atual secretaria de educagéao para
discutir a educacao com as liderangas de uma comunidade. Agora, a
Opir é também uma forga muito grande no Estado. Ela comegou a fazer
algumas agoes que era de competéncia da divisdo, comegou a fazer ofici-
nas regionais de estudo nas regioes, cursos de extensao junto a universi-
dade. Isso seriam agoes de competéncia da divisao, mas como ela estava
ausente a Opir comegou a fazer isso.

Grupioni — Como a Opir esta estruturada 14 em Roraima?
Fausto — Existe um coordenador e um vice-coordenador, tem um
tesoureiro e uma secretdria. Para termos recursos financeiros para a
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Opir, é descontado diretamente na folha de pagamento uma quantia
dos professores associados. Tem uma rubrica no contracheque do
professor que vem para a conta da Opir: ja é descontado direto e cai
na conta da Opir. E com esse recurso a gente tem levado para frente
muita coisa importante, como a questao do concurso diferenciado.
A Opir batalhou, foi 14, reuniu, chamou a secretéria, levou a resolu-
¢do e mostrou que nés temos direito a um concurso diferenciado,
estava escrito ali. Af a secretaria teve que correr para arranjar pesso-
as para fazer um estudo detalhado disso. N6s conseguimos segurar
460 vagas no concurso, sé pra indio. Infelizmente ndo foram preen-
chidas todas as vagas, até porque alguns professores nem se inscre-
veram, porque tinha a questao da lingua. Mas a Opir teve a preocu-
pagao de preparar, de dar curso na prépria lingua do professor,
Ingaricé, Yequana, Macuxi, Wapichana, Wai-Wai. Entdo foram da-
dos cursos na propria lingua e também teve curso de preparacao
para eles, com conhecimentos gerais.

Grupioni — E quando foi realizado esse concurso?

Fausto — Ele aconteceu no dia 10 de margo deste ano [2002]. Foi o
primeiro concurso diferenciado. Agora, ainda neste semestre, estdo
fazendo a segunda fase do concurso, que é a entrega de titulos. In-
clusive, o Estado estava resistindo a nao reconhecer os certificados
expedidos pela Opir, dos encontros, de oficinas, dos seminarios, de
reunioes. Mas vamos resolver isso.

Grupioni — Em Roraima a maior parte dos professores tem 1% a 82
série concluida, nao?

Fausto — Todos, quer dizer, eu acredito que nem todos, mas 98% dos
professores tém magistério. E esses professores precisam agora fazer o
ensino superior. NOs temos também alguns professores que nao tém
magistério: eles sdo professores da Unido, que ndo estudaram mais,
porque na época, anos 70 e 80, eles pegavam professores que s tinham
a 42 série pra dar aula, e o governo do Estado pagava eles e nunca
deram condigoes ou incentivaram esses professores para se capacita-
rem e terminarem o primeiro grau. Mas eles sdo um ntimero pequeno.

Grupioni — Qual é hoje o maior desafio para as escolas indigenas de
Roraima?

Fausto — Eu acho que é garantir o reconhecimento da escola indi-
gena. Porque quando vocé fala de uma categoria especifica de
escola indigena, ja esta falando de todo um conjunto de coisas
que vao com o reconhecimento dela: a implantagdo de lingua
materna, o professor sendo indigena com formagao especifica,
materiais préprios. Tem também o fortalecimento da prépria or-
ganizacao dos professores. Aqui em Roraima tem muita divisao,
muita ideologia, do governo, da Igreja e das organizagdes. A Opir
tem ficado ausente, tem ficado neutra nesse sentido, ninguém é
do lado de ninguém. Né6s queremos fazer politica educacional,
queremos uma habilitagao de qualidade para os nossos professo-
res, e ai a gente chama todo mundo para o didlogo: universidades,
governo, outras instituigoes, a Funai, nao-governamentais. A gente
quer todo mundo trabalhando como parceiro para fazer uma
educagido de qualidade.

Grupioni — E em relacao as demais escolas indigenas no Brasil?
Fausto — Para que possa ocorrer uma educagao indigena de verdade
no Brasil é preciso mudar muita coisa. A gente vé que, tanto no Estado
quanto nos municipios, ndo ha pessoas preparadas para lidar com a
educacao indigena. Eles pensam a educagdo indigena como uma coi-
sa Unica, mas existe toda uma complexidade, existe toda uma coisa
peculiar a cada povo, porque o indio nao é uma coisa s6. Entao, o que
esperamos é uma unido maior de todos, uma parceria para o cumpri-
mento do que mandam as leis. As tltimas leis que contemplam a
educagédo indigena tem respaldado a perspectiva de que as comuni-
dades indigenas tém que participar dos processos de discussao sobre
a escola indigena. Assim, eu vejo que o préprio Ministério Pablico
precisa acompanhar mais de perto estes processos. A gente vé que
precisa da regularizacao das escolas, do reconhecimento da categoria
dos professores indigenas, da instituigao dos planos de carreira, da
formacao continuada, da formagao em 3° grau. Entao, tem muita coisa a
ser construida ainda.
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Entrevista com a professora Francisca
Novantino Pareci (de Mato Grosso)

Wanderley Francisco da Silva Pessoa (ACS/MEC)

Grupioni — Gostaria de comegar essa nossa conversa pedindo que
vocé me contasse a sua histéria de vida.

Francisca —Minha histéria é muito comprida; tem tudo a ver com
a Comissao das Linhas Telegraficas, quando Rondon adentrou o

territério Pareci e foi recrutar indigenas para serem trabalhadores
da Comissao e fundou as estagbes dentro dos territérios Pareci.
Ele foi trabalhar com os indigenas do subgrupo waimaré, que
eram considerados indigenas hospitaleiros, mais acessiveis ao
dialogo do que os outros. Pelo menos é isso que consta dos anais
dele. O Pareci é formado por subgrupos: o mito de origem expli-
ca que a criagdo da humanidade Pareci é proveniente dos
subgrupos, sendo que cada subgrupo dominava determinadas
areas, regioes, territérios. Entdo nés temos Pareci do cerrado,
Pareci da floresta, Pareci da mata, Pareci que fica no Pantanal.
Assim é que esta dividida, distribuida a organizagéo social, poli-
tica e geografica, conforme o mito de origem. O subgrupo waimaré
¢ o da mata. N6s tinhamos grandes extensdes de territério: nao
era a toa que Rondon colocou muito isso nos escritos dele; ele
coloca que os Pareci tinham grandes territérios: reinos de Pareci.
Chamava dessa forma porque de fato era uma populagao muito
grande, muito extensa, que chegava préximo a Bolivia. Quando
Rondon veio com a Comissao, ele ja sabia muita coisa sobre o
povo Pareci, por conta dos cronistas, como Antonio Pires de
Campos, que era bandeirante e ja estivera na regiao, conhecendo
esse povo. Os waimaré eram um subgrupo que tinha mais relagao
com o nao-indigena por conta do contato, era considerado um
povo mais facil para dialogar e eram tidos assim como o
articulador dos outros subgrupos. Estes eram mais arredios, guer-
reavam mais. Entdo, Rondon usou esse subgrupo para facilitar
sua entrada no territorio Pareci. Foi com esse grupo que o Marechal
Rondon fez o contato com os Pareci e foram eles que foram morar
na cidade. Esse povo foi trabalhar com Rondon e depois Rondon
praticamente os desapropriou do territorio original. Fundava as
estacoes telegraficas e despovoava a aldeia de origem, fazendo
todo mundo vir morar préximo a estagao. Os Pareci viviam um
momento muito critico, de extrema violéncia por parte dos
frentistas que estavam entrando no territério. Rondon aparece
exatamente naquele momento. Por isso, ele é tido por alguns como
o salvador, aquele que veio para cumprir uma missao de tira-los
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da miséria, de tirar da situagdo que eles estavam de perseguigao.
Foi nessa época que ele recrutou exatamente a aldeia de meu pai.
E o meu pai pegou o cargo de guarda-fio.

Grupioni - E o que é guarda-fio?

Francisca — E aquele cara que fica guardando os fios das linhas tele-
graficas, fica guardando os postes. Ele andava quilémetros e quilo-
metros de distdncia: meu pai chegou a ir até Rondodnia, de estagao
em estacao, vendo como estavam as linhas, se estava tudo certo. E
essa era a fungdo dele. Entao meu pai aposentou com essa fungéo
de guardar fio das linhas telegraficas: esta escrito no documento
dele. Mas logo comegou a terminar a fase de prosperidade e come-
¢ou a fase de decadéncia das linhas telegraficas. E esse pessoal que
tinha ido trabalhar com Rondon ficou sem territério. Eles foram
para varias cidades ao redor e para outras regioes: teve gente que foi
para Rondénia, Macapé e teve outros que foram para Cuiabd, que
foi 0 caso do meu pai. Quando eles voltaram ao territério, este esta-
va ocupado. Mesmo assim, algumas dessas familias ainda conse-
guiram permanecer na area, indo morar com aquelas familias que
ndo tinham saido do territério.

Grupioni — E o seu pai, depois de ter trabalhado com Rondon na
implantagdo das linhas telegraficas, ele foi morar na cidade ou vol-
tou para o territério dos Pareci?

Francisca — Nao, o meu pai ficou na cidade, em Cuiaba. Ele ficou
doente, morreu inclusive dessa doenga. Ele pegou varios tipos de
maléria durante esse trabalho. Naquela época o SPI® comegou a re-
colher os indigenas provenientes do Rondon, e dar mais atencgao
para eles. Por exemplo: o meu pai foi um deles, tinha uma
procuradora que recebia os recursos para ele, porque ele era
analfabeto. Meu pai pouco falava a lingua portuguesa, muito pouco
mesmo. Foi exatamente numa pensao, que o SPI contratou para
colocar os remanescentes das linhas telegraficas, que o meu pai
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conheceu a minha mée e casou com ela. Mas meu pai, antes de ir
para a cidade, foi casado, teve familia indigena, casou duas vezes
na aldeia. A primeira esposa morreu, nao teve filhos; com a segun-
da teve trés filhos que morreram da mesma doenca: foi sarampo,
teve uma epidemia na aldeia na época e muitos morreram. Mas meu
pai morreu quando eu tinha oito anos. Entao eu conheci um pouco
do meu pai. E o que eu sei mais dele, foi pelo relato dos outros
indios. Apesar de comegar a viver na cidade, ele sempre estava vol-
tando para a aldeia, sempre estava indo para a aldeia. Quando eu
nasci, eu fui criada num ambiente de relagdes direto com os Pareci,
direto com meu pessoal. Meu pai teve seis filhos e morreram qua-
tro; s6 ficamos eu e a minha irma.

Grupioni - E quando seu pai morreu, vocé ficou com sua mae?
Francisca - E, fiquei com a minha mae, pois quando meu pai mor-
reu eu perdi a relagdo com a aldeia. Minha mae ficou muito chate-
ada com a morte dele e tinha medo de perder a gente, por conta
das histérias de que quando vocé é vitva, geralmente a avé vinha
tomar conta dos netos, e a minha mae tinha o maior pavor de pen-
sar que a gente ia ser tomada para voltar para aldeia. Entao, ela
preferiu manter a gente mais isolada. Quando eu entrei para a
universidade eu comecei a me interessar por este lado, fui fazer o
curso de Historia, e a Antropologia me ajudou para eu poder en-
tender melhor um pouco a minha identidade. Comecei a entender
por que que falavam que eu era filha de Rondon: é que os indios
perdem a sua referéncia cultural e passam a assumir uma outra
identidade, que ¢é a identidade ligada ao proprio Rondon: eles se
sentem “patriados” pelo Rondon. Meu pai se sentia assim,
“patriado” por ele. Entao eu comecei a entender essa coisa, e fui
buscar a histéria quando eu descobri uma tia, que um dia falou na
minha cara: “Vocé sabia que vocé é filha de Pareci? Vocé também é
Pareci, por conta de que seu pai é Pareci, e o que prevalece dentro
de uma linhagem de parentesco no nosso povo é a linhagem an-
cestral. Vocé é india por conta do seu pai e isso tem peso”. Ela
comecou a trabalhar essa coisa comigo e isso me marcou muito.
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Grupioni — Quando isso aconteceu, vocé ja estava na universidade?
Francisca — Eu estava entrando na universidade, e ai comecei a
despertar para a questdo indigena. Houve uma coisa muito inte-
ressante na minha vida, que mudou completamente o rumo dela.
Eu fui colega do José Sardinha, da Funai, nés éramos colegas de
universidade. Ele fazia Historia e eu também, na mesma sala. E
conversando com ele, ele falava muito dos indios. Um dia eu falei
para ele que conhecia alguns parentes do meu pai, porque apesar
de tudo alguns parentes do meu pai iam na minha casa, mesmo
depois do meu pai ter falecido. Quando eu estava estudando com
o Sardinha, ele me contava histérias sobre os Pareci, o que cha-
mou muito a minha atengdo. Ai me interessei mais por essa hist6-
ria e também por querer saber mais sobre meu pai. Quando na
época tive que escrever a monografia de fim de curso, eu fiz sobre
meu pai, sobre a minha identidade. Comecei a elaborar alguma
coisa em cima dos relatos da minha mae e dessa tia minha chama-
da Delzira — ela esta viva até hoje. E no meio desse trabalho houve
o convite por parte dessa tia minha: “Vocé nao quer conhecer seus
parentes 1a na aldeia?” Ah! Eu fiquei alegre, mas triste também,
com medo. Mas ela falou: “Néo, vamos la. Eu vou pedir permissao
para o cacique geral”, que era o Sr. Jodo Garimpeiro, que é até
hoje. Ai eu aceitei, mas minha mae ficou receosa. E a minha tia foi
14, conversou com ela e disse que os parentes sabiam da minha
existéncia e que iam me receber muito bem. Entao resolvi ir: eu
também estava muito preocupada, de certa forma com medo de ir
14, pois o Pareci era tido como bravo 14 na regido. N6s marcamos
uma data e fomos para a regido. A primeira area que eu fui foi a
regido de Utiariti, onde conheci a minha avé de fato. Sado duas
avozinhas: uma que era a méae e a outra que era a filha — parente
direta do meu pai. Uma € kauali, inclusive, a outra waimaré; elas
sdo parentes direto do meu pai porque sdo irmas dele. Eu fui apre-
sentada para a avo, e ela comegou uma choradeira: ela ficou extre-
mamente emocionada quando me viu, era como se eu tivesse res-
suscitado. Ela chorava, falava e gesticulava: sé falava na lingua,
nao falava portugués, s6 falava no idioma, e eu fiquei desesperada,

eu ndo entendia por que ela estava desse jeito e batia no peito e
mostrava 14 longe. Af o pessoal traduziu: “Ela est4d dizendo que
eu era filha do filho dela que desapareceu héa alguns anos atrés e
que ela nao sabia o que tinha acontecido com ele”. Ela falou que
o grande chefe Rondon tinha levado ele embora, e ai ela comegou
a falar dele: foi quando fiquei sabendo que ele foi casado, teve
trés filhos... Enfim, eu levantei toda a histéria dele, tudo sobre
ele naquele momento com ela. A vozinha comegou a falar quem
eram meus parentes, ela tragou com o dedinho dela no chao,
quem eram meus parentes. Ai eu passei a ir direto 14 e a ter con-
vivéncia direto com aquela comunidade. Depois disso eu fui para
outra regido, a regido onde meu pai nasceu, um lugar chamado
Agua Limpa. Nessa aldeia eu conheci o Sr. Jodo Garimpeiro. E eu
passei a conhecer todas as aldeias onde tinha parentes. Quando
eu cheguei no Bataval, eles ja estavam me esperando. Fui recebida
como se fosse uma pessoa que eles jd conheciam ha muito tempo
e que voltava para casa. Fui recebida com festa, uma recepgao
maravilhosa. Essa receptividade é tipicamente dos waimaré. E
eles contaram um pouco como era meu pai: ai fiquei sabendo
que meu pai era uma pessoa extremamente alegre e muito gozador.
Dizem que meu pai era muito de ouvir os velhos. Assim eu fui
em todas as aldeias onde tinha uma relagao direta de parentesco
com ele: quem conheceu, quem viu, quem conviveu com ele, fui
direto na fonte mesmo. Ai eu fui para Formoso, que era o lugar
onde ele nasceu. S6 que quando cheguei 14, os indios estavam
num pé de guerra com o pessoal, por conta da area deles que
tinha sido invadida por fazendeiros, e os caciques ndao quiseram
me levar l4. E nessa confusao, o Sardinha me mandou chamar na
administracdo da Funai e disse que os Pareci queriam que eu aju-
dasse a recuperar essa area, que era onde meu pai tinha nascido.

Grupioni - Foi ai que sua vida tomou outro rumo?

Francisca — Exatamente. Eu falei para o Sardinha que ele estava
brincando, que eu nao entendia nada disso e como é que ele iria me
colocar naquela situagdao. Mas ele me respondeu que nao era ele e
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sim os Pareci que propuseram me chamar, porque eu tinha leitura e
era parente deles, eles me reconheciam e eu tinha que participar
daquilo. Um belo dia aparece o Sardinha, sete horas da manha, com
um grupo de indios numa Toyota, na porta da minha casa, pedindo
para que eu ajudasse a recuperar a terra. Fizeram discurso e resgata-
ram meus antepassados até nao sei quantas descendéncias atras.
Eles estavam junto com o chefe do posto, que foi meu futuro mari-
do depois. Ai eu fui fazer uma visita 14 na area, na regiao. E depois
fomos embora para Brasilia, eu e um grupo de caciques. Nés fica-
mos trinta dias aqui percorrendo todas as instituigdes que naquela
época eram envolvidas na questdao da demarcagao das terras. Ai eu
conheci o pessoal daqui, Funai, o Mirad. E foi ai que eu comecei a
vir aqui, a quebrar o pau, rodar a baiana, fazer muitas reunides com
os caras aqui. Acho que minha fama comegou nessa época. Naquele
momento, ninguém, nenhuma instituigao, além da Funai, tinha ido
na regido fazer um levantamento, uma delimitagio da érea e verifi-
car que ela estava sendo invadida e que os invasores estavam ame-
acando os Pareci. Ai eu fui no Mirad, fui em varios lugares conver-
sar com autoridades. Li processos e preparei documento, até que
consegui convencer o grupo que delegava sobre a questao da de-
marcagao das terras para ir visitar a &rea, in loco, e ver a situagdo
dos indios, que eles estavam sendo espremidos 1a. Essa era minha
missdo. E eu consegui isso. Foi fretado um avido e fomos para 14, e
eu pude, pela primeira vez, ver a regiao toda por uma visao aérea. A
partir disso saiu o laudo e montaram o grupo de trabalho para estu-
dar a drea. Depois disso, os indios comegaram a me pressionar para
eu continuar tendo esse acesso com eles e me convidaram para tra-
balhar com eles. Eles me seguraram 14 na area, fui morar na aldeia,
nessa aldeia 14 do Formoso. Ai me envolvi com o chefe do posto,
nos envolvemos e nio teve jeito: nés fomos morar na aldeia e eu
assumi a parte da educagao, porque eu fui convidada para dar aulas
14 na aldeia, pois nao tinha professor: assumi uma sala de aula que
era da primeira e segunda série, dentro da aldeia, para dar aula para
os meninos. Comecei a dar aulas e, apesar de toda desajeitada, eu
via as dificuldades dos indios. Consegui um convénio entre o

municipio de Tangard da Serra e a Secretaria da Educagao do Estado:
eu era do Estado e fiquei 14 uns 3 ou 4 anos trabalhando como pro-
fessora, para o municipio. Ai, quando saiu o processo da terra, eu
fui batizada, recebi nome indigena. Meu filho nasceu nesse perio-
do, em 1987. Ele foi batizado na aldeia, recebeu nome indigena que
estd anexado na certidao de nascimento dele. NGs recebemos nome,
com padrinho e com festa. Essa coisa de eu aceitar ser batizada foi
muito importante para o Pareci e para minha identidade também.
Porque fez com que eu pudesse, de fato, ser aceita pela comunidade
indigena, pelo meu povo, na condigdo que eu era e eles terem uma
compreensdo do meu processo, pois eu nao tinha culpa do meu pai
ter saido da aldeia. Mas o que ajudou mais foi o fato de eu ter lutado
pelo territério, conquistado a demarcagao das terras, uma vez que o
processo estava emperrado havia dez anos e foi retomado exata-
mente no momento que eu voltei. Isso ajudou muito, e também o
fato de ter vivido na aldeia e ter tido meu filho. Eu também lutei
com os indios para abrir uma administragao regional em Tangaréd da
Serra, e entdo eu fui ser programadora educacional da Funai 14. Ai
eu trabalhava no Estado a noite, numa escola piblica na cidade, e
trabalhava de dia na Funai. Entao eu tive essa convivéncia com eles
e de 14 para ca nao perdi mais o vinculo.

Grupioni — Nesse seu percurso, quando vocé acha que assumiu sua
identidade indigena?

Francisca — Acho que eu assumi depois do batizado indigena, por-
que eu pude entender o ritual. Eu acho assim que isso tudo ajudou
muito a mim nessa questao da constituigao final do amadurecimen-
to da identidade, por conta de que eu pude entender o meu proces-
so histérico de vida, que tem a ver com o processo do meu povo: de
que eu voltei porque eu quis; eu nao voltei para ganhar beneficio
nenhum, mas eu voltei porque eu queria conhecer o outro lado da
histéria da minha ascendéncia. Quando eu fiz a drvore genealdgica do
meu pai e da minha mae, deu que do meu pai era s6 indio, 100%
indigena, e da minha méae houve um entrave, porque ela era mestiga: ai
que eu descobri que ela é mestiga de Bororo, de um dos tltimos
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aldeamentos que teve naquela regido de Poconé. A minha mae é da-
queles Bororo de 14, que chamam de Bororo Cabagais e que dizem que
desapareceram. Ai eu tive que ouvir um pouco a histéria dela, porque
ela nunca falava, s6 dizia que a mae dela era bugra, mas eu queria saber
bugra até que ponto. Ai eu pude entender que bugra era um termo
pejorativo que os brancos utilizavam para discriminar nds indigenas.
Al comecei a entender que na verdade nédo era bugra, era india mesmo.
Era um assunto muito doloroso para minha mae, porque ela teve o
mesmo processo que as indias nas aldeias Bororo, que quando ficavam
6rfaos, eram mandadas para viver com familias cuiabanas.

Grupioni - E quando vocé veio lutar pela terra em Brasilia, vocé
estava fazendo uma coisa para os Pareci: vocé se apresentava como
Pareci?

Francisca — Eu me apresentava como Pareci, para que eu pudesse ter
legitimidade para falar em nome deles. Eles disseram isso para mim:
“Vocé vai falar em nome nosso, nds estamos confiando uma missao a
voce, para nos representar. Tem que assumir”. E eu ja comecei assu-
mindo, mesmo por conta que quando eu comecei a entender a histéria
do meu pai e a entender melhor essa questao da identidade, eu tive
que, de fato, assumir isso. Mas eu acho que a coisa veio mais forte
ainda quando eu fui batizada na aldeia. Eu tenho uma foto minha, eu
estou toda pintada, com as pinturas Pareci e com 0 meu menino no
brago. E assim que eu pude sentir o quanto era muito forte essa ques-
tdo de puxar o lado indigena. A minha mae, por outro lado, comegou a
admitir, no finalzinho da vida dela, que ela tinha sangue indigena.

Grupioni — E quando é que vocé comegou a participar mais ativa-
mente do movimento indigena?

Francisca —Eu comecei a participar do movimento na década de 80,
quando entrei para a universidade. Eu fui convidada pelo Daniel
Cabixi. Ele foi o primeiro indio que eu conheci na minha vida que
batalhava no movimento indigena. Ele me pediu: “Chiquinha, vocé
nao quer participar do movimento indigena aqui em Mato Grosso?”
Ele me levou para uma primeira reunido com o pessoal do Cimi,

mas eu ficava quieta 14 porque eu ndo apresentava minha identi-
dade indigena, porque o pessoal ndo considerava indio da cidade.
Mas Daniel comegou a bater duro: “Essa aqui é a Chiquinha, india
Pareci”. Ele falando isso é diferente, me apresentava como tal, mas
eu sentia que tinha resisténcia por parte deles: dos indios eu nao
tive resisténcia, mas sim dos brancos. Entao, foi o Daniel quem
me levou para o movimento. Eu participei do movimento da Cons-
tituinte, da Eco 92, e dai deslanchei participando de muitos en-
contros e reunides. E isso me ajudou um pouco a comegar a enten-
der melhor os outros indios, os outros povos, as diferengas que
tinham de um para o outro.

Grupioni - E voceé ja estava na Secretaria de Educagao de Mato Grosso?
Francisca — Eu passei por um processo de selegao para entrar na
Secretaria de Educagédo. Eu entrei e fui trabalhar como assessora
pedagégica em municipios do extremo norte de Mato Grosso. Mas
eu tinha vontade de trabalhar com a educagao escolar indigena, tra-
balhar com os indios. Ai um dia eu passei pela segunda selegao
dentro da secretaria, e eles acharam que eu tinha muito conheci-
mento em relagao a questdo indigena, que eu estava no lugar errado
e que eu tinha que ir para a educacgéao escolar indigena. Foi ai que eu
fui mandada para l4. Nessa época, 1995, 1996, era um setor peque-
no, com umas trés pessoas. Mas ai veio o Projeto Tucum, e eu par-
ticipei, discuti e ajudei a colocar a discussao para os indios sobre
como seria o projeto.

Grupioni — Chiquinha, pelo que vocé esta contando, vocé tem um
tempo pequeno de militincia na causa da educagao indigena, mas
voceé é hoje reconhecida como uma grande lider nessa area. Como é
que isso aconteceu?

Francisca — E, meu tempo de militdncia é pequeno mesmo, mas mi-
nha experiéncia é grande. Eu tive uma vivéncia na educagao de um
modo geral, isso é, na macro, e também uma vivéncia na educagao
indigena. Entao eu justifico assim, por conta da minha experiéncia
profissional. Bom, mas a minha militincia vem desde a década de 80,
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eu ja trabalhava no geral, e depois na educagao escolar indigena de
fato: eu fui para a aldeia para trabalhar como professora, eu fui pro-
gramadora educacional da Funai, depois vim para a Seduc e para o
Projeto Tucum.

Grupioni - Vocé considera que o Projeto Tucum foi uma referéncia
em termos de atuacdo de uma Secretaria de Estado da Educacao?
Francisca — Ele foi, porque ninguém tinha feito nada. Ele foi uma
experiéncia institucional, governamental, de um modelo de forma-
¢do que nenhum Estado tinha tido até aquele momento. E foi dife-
rente dos outros trabalhos, porque foi feito por uma instituigao
puablica. Nao estou desmerecendo os outros tipos de formacao que
ocorreram na educagao escolar indigena. Mas como governamental,
como publica, foi referéncia sim e é até hoje. Foi uma experiéncia
de governo que deu certo e que mostrou para o Brasil e para os
demais Estados que é possivel, sim, o governo realizar a formacao
dos professores indigenas. A mesma coisa estd acontecendo agora
com o terceiro grau: é possivel sim uma universidade elaborar um
projeto de formacao de professores indigenas em ensino superior.
S6 depende de boa vontade, de vontade politica, e da disposicao
de recursos financeiros e de recursos humanos, pessoas disponi-
veis para trabalhar. No projeto Tucum eu comecei a perceber a
importancia da convivéncia com os professores indigenas, pois na
educagao indigena o que vale € o contexto de como é que o mundo
educa o seu filho indio, depende da sua cultura. E preciso ter
convivéncia com as liderangas, com as proprias matrizes desse
processo de educacgao, que sdo as maes, os filhos e familia em si.
As secretarias ndo tém esse entendimento, nem imaginam como é
que é um processo familiar indigena. A familia, para os indios,
nao é sé pai e mae. A familia para o indio é todo um grupo de
parentesco, de parentela. Eu passei por essa vivéncia a partir do
momento em que o meu filho foi criado dessa forma: meu menino
foi criado nessa convivéncia de parentela, ele s6 queria a avé e as
tias. Af eu comecei a entender o contexto em que a educacéao indi-
gena tradicional ocorre, conforme a concepgao do povo, garantida

por um grupo de parentela que abraga esse processo educativo
dessas criancas.

Grupioni — E vocé nao acha que a escola interfere nesses processos
tradicionais de socializagao das criangas indigenas?

Francisca — Pode interferir sim, e muito. Eu vejo isso como uma gran-
de ameaga. Por isso sou contra a educagao infantil indigena, esse
modelo que esta posto ai para as aldeias e comunidades. Eu vejo que
a socializagdo da crianga indigena é completamente diferente, ndo
tem nada a ver com esse modelo de socializagdo de branco, que é um
outro processo: ¢ institucional, onde, por exemplo, a familia ndo esta
presente. No caso do indio é a parentela que dé toda a socializagéao,
que faz o processo educativo. Entao eu acho que tem que pensar a
idade da crianga indigena ir para a escola: isso tem que ser conforme
a concepgao cultural de cada povo. Eu acho uma aberracao colocar
uma crianga de seis anos, uma crianga indigena que esta vivendo
toda a sua criancice, sua infantilidade, num momento tao importante
da vida dela, dentro de uma sala de aula, para pegar na caneta, para
pegar no lapis. Entao o valor da escrita vem como uma marreta em
cima do valor da oralidade, que é extremamente importante para a
prépria concepcao de identidade, porque a socializagao indigena é
também a formagao de sua identidade como indio de tal povo. Agora,
a escola pode também atender aos anseios da comunidade, se ela
estiver voltada para a realidade daquele povo.

Grupioni — Esse seria o objetivo da escola indigena?

Francisca — Eu penso que é possivel isso sim. Vai depender exclu-
sivamente de que forma ocorreu a formacgao do professor, vai de-
pender muito do professor trabalhar essa questao com a comuni-
dade. Se aquela escola teve a participagdo da comunidade e a co-
munidade tiver o entendimento do processo, se ela ajudar a cons-
truir, por exemplo, todas as matrizes para a formagao dessa escola,
ai eu vejo uma perspectiva de que realmente ela pode ser uma
verdadeira escola indigena. Eu tenho batido muito com os profes-
sores com relagao a essa questao, para que eles entendam, porque
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na lei estd bem claro os principios da valorizagao do conheci-
mento indigena e também a afirmacao étnica. Por isso, eu tenho
uma preocupagao muito grande com os cursos de formagao.

Grupioni — Como vocé avalia os atuais cursos de formagdo? Vocé
acha que os Estados assumiram a questdo da formagao dos profes-
sores indigenas?

Francisca — Claro que nao, porque os Estados ainda estao se organi-
zando. E muito dificil para eles, ainda mais porque eles tém que lidar
com as dificuldades do préprio sistema. O sistema de ensino, no meu
entendimento, é um sistema excludente, autoritirio, extremamente
centralizador, preocupado apenas com o individuo. Mas a nova LDB?
trouxe uma nova abordagem para a educagao e para as préprias esco-
las da rede publica que néo estao preparadas para isso ainda. Entao,
no caso da educagao escolar indigena, como se trata de uma nova
modalidade, ninguém esté preparado ainda, nenhum sistema esta
preparado para assumir. Uma preocupagao é como os sistemas vao
encontrar formas de poder lidar com a diferenca.

Grupioni - Mas, Chiquinha, a promulgacao da Constituicao, que
instituiu um novo paradigma para a educacgao indigena, ja4 comple-
tou mais de 20 anos, e se houve muitos avangos, também é certo
que ha muita coisa ainda a ser feita e construida. Serd que os siste-
mas de ensino vao conseguir dar conta mesmo dessa educagdo indi-
gena diferenciada e de qualidade?

Francisca — Luis, para quem viveu 500 anos de exclusdo, 500 anos de
massacre, vinte anos é uma titica de nada, vocé nao acha? Eu tenho
esperanga, eu tenho muita esperanga de qualquer jeito. Porque, em
primeiro lugar, eu vejo que para todo mundo, esse é um processo de
amadurecimento, inclusive. Por exemplo, nesse momento, eu penso
que a legislagao até que atende ao contexto da educacao escolar indi-
gena. Eu acho que o grande entrave na pratica é o desconhecimento
da prépria legislagao, e isso vale tanto para a educacao brasileira como

9 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96).

um todo quanto para a educagao indigena. Essa legislacao garante,
por exemplo, a questao da diversidade: diversidade das concepgoes
pedagogicas, diversidade dos processos de desenvolvimento de cada
pessoa, da crianga, de seu aprendizado, enfim, ela contempla varias
coisas hoje que atendem a realidade do nosso Pais, que é um pais
multiétnico, com uma diversidade cultural, uma diversidade social,
uma diversidade pedagdgica. Na educagdo escolar indigena, muita
gente nao consegue conceber isso, ndo consegue entender o que é ser
especifico, o que é ser diferenciado. Entdo eu vejo que ainda vai levar
um tempo para as coisas ficarem melhor, e nés precisamos investir
muito na questdo da formagdo, na capacitacao de técnicos e na
capacitagao dos indios. Sao 500 anos de um modelo de escola impos-
to nas comunidades indigenas; como é que se quer que de uma hora
para outra se mude tudo? Entao, é um processo que eu acho que vai
demorar muito. Ha povos que j& conseguem perceber isso, que ja
estdo mudando, e tem outros que nao. Também tem a questdo da
interferéncia de missoes religiosas, que ficam perturbando e enchen-
do a paciéncia das comunidades. E tem também algumas ONGs que
ap6iam a causa indigena, e que se sentem ainda como donas dos
indios, querendo assumir a paternidade dessa escola para eles, que-
rem continuar nessa mesma coisa. Elas ndo entendem que agora é o
momento dos indios caminharem com os préprios pés e que a comu-
nidade tem que caminhar por si prépria, porque nés temos que pro-
var a nossa capacidade, a nossa competéncia. No fundo, muitas dessas
instituigdes, ONGs e missoes sabem o que significa essa nova legisla-
¢ao, que da uma garantia de autonomia aos povos indigenas para
decidirem seu destino. E tem muita gente que nao quer que os indios
decidam, quer que os indios fiquem dependentes deles.

Grupioni — E em relagao aos 6rgaos do governo, vocé acha que ha
ainda conflito de competéncia entre Funai, MEC e Secretarias de
Educagao?

Francisca —Bom, eu acho que ainda existe conflito, mas de certa for-
ma reduzido, até pelo papel que o MEC vem desempenhando atual-
mente. Quando saiu o decreto do Presidente da Republica, transferindo
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a responsabilidade para o MEC, em 1991, e o MEC transferiu para
os Estados, houve um grande vazio. Esta claro para mim que nin-
guém trabalhou nesse periodo de transigdo: ninguém chamou as
instituigoes, Funai, MEC, Secretaria de Estado, Secretaria de Muni-
cipio para sentaram a mesa, para discutir. Ninguém fez isso, pelo
contrario, ficaram alimentando a guerra entre as instituicdes. Mas
hoje eu avalio que isso melhorou.

Grupioni - Nesse cendrio, como vocé avalia a criagdo da Comissao
Nacional de Professores Indigenas? E, de fato, uma conquista? Ela
tem uma papel a cumprir? Que papel?

Francisca — Bom, eu penso que a criagdo da Comissdo abriu um
espago importante, para os préprios indios, para o exercicio deles,
para apresentarem suas experiéncias dentro da educagao escolar in-
digena. Eu sei que houve muitas criticas por parte de agéncias de
apoio a questéo indigena: muitas entidades, muitas ONGs meteram
o pau quando essa Comissao foi criada. E o que eu tinha colocado
anteriormente, que o que emperra as vezes o nosso desenvolvimen-
to, o caminhar dos povos indigenas por seus préprios pés, sao es-
sas interferéncias. Entdo eu vejo que a Comissao foi um grande avango
dentro do espago do MEC. No entanto, para que ela possa deixar de
ser um vaso decorativo ou uma mera formalidade politica do gover-
no, precisa que os conselheiros realmente comecem a trabalhar nas
suas bases. Acho que nao depende sé exclusivamente de estar den-
tro do MEC, mas depende da forma como eles atuam nas suas ba-
ses. Eu acho que precisa ter mais trabalho de conscientizagao politi-
ca do papel da representatividade desses professores indigenas na
Comissao. Outra coisa também que eu vejo é o seguinte: esse é um
momento importante, porque quem tem que consolidar a politica
sdo os proprios indios. Afinal de contas, nao fomos nés que luta-
mos para ter uma Constituicao Federal que nos garantisse o direito a
cidadania, a autonomia, ao desenvolvimento de acordo com a nossa
realidade? Fomos nds que pedimos, fomos nés que lutamos. Quantas
lutas no6s tivemos que travar para ter o reconhecimento da cultura,
da diversidade que nds somos. Entao acho que agora é o momento

da gente exercitar isso ai. Eu penso que esta Comissao tem que
assumir o papel de indicar as agoes prioritarias do MEC, fazendo
acompanhamento das politicas nos Estados. Outra agédo é fazer a
articulagdo dos varios setores que o MEC tem na educagao ptublica,
por exemplo, com a SESu, com a merenda escolar, com o Fundescola.
A Comissdo tem que cobrar, tem que subsidiar a politica de educa-
¢ao escolar indigena. Agora, para isso, o MEC precisa investir na
formagao dos préprios membros da Comissao, investir na formagao
politica deles.

Grupioni — Vocés, 14 em Mato Grosso, tiveram primeiro um curso de
formagéo, o Tucum, no &mbito da secretaria de educagéo, depois cons-
tituiram o primeiro Conselho Estadual de Educagao Escolar Indigena
e, agora, estdo com a primeira experiéncia de formagao de professores
indigenas no 3° grau. Esse pioneirismo, em algumas agoes, vem asso-
ciado a uma politica de fazer as coisas a partir do Estado, e ndo por
meio de uma ONG ou organizagao indigena.

Francisca — La em Mato Grosso a relagao do indio com as autoridades
e com o Estado sempre foi préxima, nés sempre tivemos um dialogo
com as autoridades, tanto nas prefeituras quanto no Estado. E uma
relagdo que surge da necessidade, da necessidade da gente se mobilizar
para exigir que o Estado cumprisse a legislagdo. A formagao dos profes-
sores indigenas foi resultado de uma mobilizagao dos indios, dos pro-
fessores, das liderancas em cima do governo. O Conselho de Educagao
Escolar Indigena do Mato Grosso também foi uma reivindicagao das
liderangas e dos professores indigenas. Eles reivindicaram a criagao de
uma instancia para a articulagao mediadora direta dos representantes
indigenas com o governo. Nosso Conselho foi criado a partir de uma
reivindicagdo majoritéria, uma reivindicacgao do interesse maior de to-
dos os indios. Esse movimento, de certa forma, sufocou muito o movi-
mento das organizagoes nao-governamentais, que apesar de tudo
continuaram existindo, mas fez com que os indios ficassem a frente do
processo, mais fortalecidos. O nosso Conselho assessora a Secretaria
da Educagao na definigao das agoes de educagio escolar indigena; por
isso ele é diferente do Conselho Estadual de Educagao. Ele assessora
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a Secretaria e assessora também o Conselho Estadual; por isso o
Conselho Indigena tem uma vaga no Conselho Estadual, para en-
caminhar as questbes da educagao indigena. Entado, eu sou
presidente do Conselho de Educagao Escolar Indigena e, como pre-
sidente, sou a representante desse Conselho no Conselho Estadual
de Educacéo.

Grupioni - Do Conselho Estadual para o Conselho Nacional de
Educagao, que é a instdncia médxima de decisao nos assuntos referentes
a educacgao no Pais. Como é que vocé avalia a instituigcao dessa vaga
para um representante indigena? Foi uma reivindicacao do movimen-
to indigena ou foi iniciativa do proprio Ministério?

Francisca — Eu acho que era uma iniciativa dos indios. Eu acompa-
nho muito o movimento indigena em nivel nacional e até
internacional, e a gente sempre procurou ocupar alguns espagos. Eu
acho extremamente importante ocupar os espagos ptblicos de deci-
sdo, isto é, com poder de decisao. A partir do momento em que se
consegue estabelecer um didlogo mais proximo, numa determinada
instancia, vocé consegue fazer algumas mudangas de opiniao, de men-
talidade. Eu penso que a vaga no Conselho Nacional de Educagao foi,
sim, uma reivindicagdo dos indios, porque houve a solicitagdo de
liderangas nesse sentido. Existe uma estratégia de ocupar espagos,
de ter poder de decisdo. Veja os vereadores indigenas, os deputados
estaduais, e vérios indios se candidatando, bem como a procura pe-
las vagas nas universidades. Entdo é isso ai, a gente quer ocupar esses
espagos, nés queremos mostrar que nds temos capacidade, que nés
temos competéncia para desenvolver algumas coisas no que nos diz
respeito. E que nos temos a mesma capacidade, a mesma inteligén-
cia, a competéncia de qualquer branco. O que nos falta é a oportuni-
dade, o que nos falta é a sensibilidade do outro para permitir que a
gente possa fazer. O Conselho Nacional de Educagao foi uma grande
conquista da educacgao escolar indigena e foi uma conquista rapida:
nos reivindicamos e o MEC atendeu.

Grupioni — Que desafios vocé acha que vocé vai enfrentar no CNE?
Qual sera seu papel como representante dos professores indigenas 14?
Francisca — Eu acho que o grande desafio é trabalhar com o Conselho
como um todo, porque 14 estd uma diversidade dos segmentos da soci-
edade civil, da sociedade brasileira, e eles tém uma forma de pensar as
coisas. De repente entra no ninho uma pessoa diferente que quer mos-
trar uma outra realidade tao desconhecida. Entdo eu acho que o meu
desafio é o de sensibilizar, de mostrar a cara do verdadeiro Brasil, o que
é a cara do verdadeiro Brasil: o Brasil é grande, é uma imensidao tre-
menda, e os povos indigenas fazem parte desse retrato também. E eu
nem sempre percebo no discurso deles sobre a sociedade brasileira ou
anagdo brasileira, a presenga dos indios. Além disso, o Conselho Na-
cional de Educacao tem um papel importante, pois € uma instancia de
assessoramento ao ministro, ao Ministério e aos Estados também. Ele
normatiza, regulamenta a educagdo no Pais. E ele tem poder, sim, para
isso: poder de deliberar, de criar normatizagéo para, por exemplo, a
educacao escolar indigena.

Grupioni — Como voceé avalia hoje a situagdo da educagao indigena
no Pais?

Francisca — Olha, eu nao estou contente nao, nao estou nem um
pouco contente. Tem muitas frentes de batalha. A gente vence
uma batalha, mas ndo vence a guerra nao. A guerra ainda é muito
maior. N6s conseguimos vencer muitas batalhas na educacgao,
mas ndo vencemos a guerra ainda ndao. Ainda tem muitas secre-
tarias de educagao resistentes em aceitar dar o atendimento as
populagoes indigenas. Tem muita gente que nao respeita as lide-
rangas tradicionais dos povos indigenas. Entao, nés ganhamos a
guerra no dia em que nés formos respeitados como povo diferen-
ciado. Hoje nés somos minoria, e a nossa guerra sé serd vencida
a partir do momento que nés tivermos esse reconhecimento. Sao
500 anos de histéria, de muitas guerras e batalhas vencidas e
outras a serem conquistadas.

176



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 177-195, fev. 2003.

resenhas

Experiéncias e Desafios na Formagao
de Professores Indigenas no Brasil

MONTE, Nietta Lindenberg. Escolas da floresta: entre o passado
oral e o presente letrado. Rio de Janeiro: Multiletra, 1996. 228 p.

As “escolas da floresta”, enquanto parte do projeto de
educagao voltado para as populagdes indigenas, sdo fruto do traba-
lho da Comissao Pré-Indio do Acre (CPI-AC) e dos professores indi-
os do Acre. Esse projeto iniciou-se em 1983, em meio a luta pela
recuperagio dos territorios indigenas e por uma insergao mais posi-
tiva no processo histérico em que foram envolvidos. E, hoje, esta é
uma das principais referéncias no campo da educagao escolar indi-
gena, por meio do projeto “Uma Experiéncia de Autoria”.

A autora, Nietta Monte, esteve envolvida neste projeto
desde o inicio, e vem nos mostrar o seu trabalho neste livro, basea-
do em sua dissertagdo de mestrado, mediante a analise dos diarios
de classe produzidos pelos professores indigenas.

O livro é dividido em sete capitulos. No primeiro, a
autora explora o contexto histérico, referido acima, em que surgiu
a “experiéncia de autoria” da CPI-AC, destacando os principios
que caracterizam o projeto. No segundo, justifica a escolha dos
diarios de classe como objeto de pesquisa, mostrando sua impor-
tdncia enquanto instrumento pedagégico, como fené6meno que leva
a discussoes tedricas importantes na area da educacéao e, também,
por permitir abordar o tema “curriculo” indigena e, de alguma for-
ma, influenciar nas politicas governamentais para a educagao in-
digena. O terceiro capitulo trata dos conflitos e tensdes que
permeiam este trabalho intercultural. Depois, ela expoe um pouco
da histéria Kaxinawa e sua situagao atual, para, no capitulo se-
guinte, analisar trés didrios de professores desta etnia. No capitu-
lo 6, ela recorre a teoria sobre “oralidade e escrita” para pensar o
processo de construgao dos diarios de classe, enquanto documen-
tos escritos por pessoas que pertencem a uma sociedade baseada
na tradigéo oral. E, para concluir, ela aponta, a partir de sua anali-
se, alguns aspectos do trabalho em educagao escolar indigena que
devem ser modificados, melhorados ou implantados, em busca de
novas alternativas pedagogicas.
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Seguindo os principios de uma educagao intercultural,
bilingtie, diferenciada e especifica, os professores indigenas sao es-
timulados a produzir diversos tipos de textos, tanto em sua lingua
quanto em portugués. A produgdo deste material, como os livros de
“estorias”, “cartilhas” e “diarios de classe”, faz parte do programa
de formacao de autores indigenas, os quais desenvolveriam suas
habilidades relativas a escrita e construiriam um “novo discurso
indigena”, voltado para este novo contexto histérico.

A concepcao do projeto da CPI-AC quanto ao curriculo
é que ele seja construido de forma interativa e dindmica. Neste sen-
tido, é imprescindivel o trabalho realizado por Monte, visando, atra-
vés da andlise dos “didrios”, tratados como documentos histéricos,
conhecer como é atualizado e concretizado o curriculo passado nos
cursos de formacgao de professores indios.

A escolha de trés didrios de professores Kaxinawa rea-
lizou-se devido a grande afinidade entre os membros e professores
desta etnia e o trabalho da CPI-AC e, mais especificamente, com a
proposta de educagdo. Estes professores sdo tratados pela autora
como “intelectuais”, nao s6 pela natureza “mental” de seu trabalho,
mas também como catalisadores do processo de criagao e recriagdo
cultural que se d4 em meio a tensdo entre as referéncias tradicio-
nais e conservadoras e as novas referéncias vindas do contato com
o “branco” e suas tecnologias, entre elas a escrita. Enquanto intelec-
tuais e mediadores entre estes dois “espagos”, estes professores tém
hoje um papel politico fundamental “na organizagao e controle da
nova ordem”.

Os diarios sdo analisados visando perceber os aspec-
tos singulares de cada professor, tanto no que diz respeito aos con-
tetidos curriculares quanto a linguagem utilizada. O primeiro diédrio
é o de um indio de 20 anos, que estava iniciando como professor e
ainda nao tinha participado de nenhum curso de formagao da CPI-
AC. Neste diario, observa-se a narragido das atividades realizadas
nas aulas e dos contetidos (é interessante ressaltar que estes nao
sdo necessariamente ordenados segundo a logica causal, que é utili-
zada na seqiiéncia curricular caracteristica das escolas urbanas e

rurais brasileiras). Percebe-se, também, a tentativa de fazer um pla-
nejamento das atividades docentes em um cronograma, que, entre-
tanto, na pratica escolar cotidiana, nao é seguido, por haver outros
fatores relativos a vida comunitaria que acabam interferindo nas
atividades escolares. Este esforgo de se fazer um planejamento, seja
pela classificagdo dos grupos de alunos em listas ou mesmo do
cronograma de atividades, é considerado por Monte de grande im-
portancia, por configurar um exercicio intelectual de abstragdo e de
adaptagao do professor ao “mundo formal da escola”. Além destes
pontos, ela também destaca as diversas linguagens grafico-visuais
utilizadas, como a escrita alfabética, a numeragao arabica e o dese-
nho figurativo. Este tltimo é utilizado com fins estéticos, ou como
ilustragao dos contetddos, ou mesmo como uma espécie de “foto-
grafia” que registre alguns momentos do cotidiano escolar.

Monte nos chama a atengéo, ainda, para o fato de que a
relagdo estabelecida na pedagogia “tradicional”, nao-escolar, per-
passa o cotidiano da escola e a maneira como o professor trata seus
alunos. Por exemplo, este professor se refere algumas vezes, em seu
diario de classe, ao fato de “dar conselho” aos alunos, procedimen-
to caracteristico da educagdo Kaxinawa.

O segundo diério é escrito por um professor de 36 anos,
que, desde 1983, freqiienta o curso de formagao da CPI-AC e lecio-
na em sua comunidade; o professor anterior foi, inclusive, seu alu-
no. Seu diario é caracterizado por estar escrito totalmente em por-
tugués, com uso da numeracgdo arabica, mas sem desenhos. Ele
registra os alunos presentes e a que “classe” pertencem, os horarios
e dias das aulas, os contetdos e, ainda, o que comeram nos dias de
aula, além de muitas atividades comunitarias percebidas como “con-
teado curricular”. Entre estas destaca-se a iniciativa do professor
em promover espagos comunitarios, como é o caso da farmacia, dos
pomares, dos galinheiros, etc. Além disso, percebe-se o recurso a
jogos, teatro, desenho e musica como técnicas pedagogicas. Os con-
tetdos curriculares nao seguem uma ordem prévia; vao se modifi-
cando conforme o desenrolar da vida da comunidade, de acordo
com as festividades, as visitas e outros fatos ocasionais.
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O tltimo diério a ser tratado é o de um professor de 34
anos, que iniciou seu trabalho na escola depois do curso de forma-
¢ao realizado em 1985 e, portanto, como o anterior, participou de
varias etapas deste curso. Seu diario é escrito em portugués e em
Kaxinawa, utilizando-se também do desenho. Nele constam datas e
horéarios das aulas, os contetidos e métodos, comentarios a respeito
das aulas, da lingua falada na aula, opiniao sobre o valor da educa-
¢ao bilingiie, etc. Observa-se como caracteristica deste professor a
criagao de exercicios. Além disso, diferentemente do primeiro pro-
fessor, este nao recorre as “féormulas” fixas caracteristicas da tradi-
¢do oral, mas demonstra maior “abstracao e descontextualizacao do
real vivido a ser explorado através de diversas técnicas, como o uso
da 3¢ pessoa, dos quadros de freqiiéncia e da transcrigao das aulas”
(p. 156). Segundo a autora, o didrio deste professor, em relagao aos
outros, utiliza uma escrita mais formal e com maior abstragao, ape-
sar de algumas vezes nao se importar com a fungdo de comunicagao
do diario ao escrever alguns trechos em lingua Kaxinawa.

A observacao dos diarios leva Monte a perceber o quan-
to estes documentos refletem a tensao vivida pelos professores in-
digenas e suas comunidades, por estarem vivendo “entre o passado
oral e o presente letrado”. Os diarios apresentam, na forma escrita,
caracteristicas da linguagem oral, como o recurso as “férmulas”, no
caso do segundo didrio, e as técnicas de registro das atividades uti-
lizadas no terceiro.

A “férmula” é um recurso mnemonico utilizado nas
linguas de tradicao oral, através do qual cria-se uma estrutura l6gi-
ca que ajuda na memorizagao do discurso. Este processo é “aberto”,
ou seja, ndo ha a preocupagio de se manter o texto idéntico ao que
foi recebido. Quando este é repassado, quem o faz baseia-se na foér-
mula e tem a liberdade de criar a partir dela.

A presenga deste tipo de recurso em um diario, muito
utilizado em transmisséao oral, reflete a posicao intermediéria desses
professores. O mesmo acontece com o recurso a descrigdo das ativi-
dades escolares, feita utilizando-se o tempo presente e o discurso
direto, como uma transcricdo das atividades. Este efeito também é

alcangado através dos desenhos que refletem o cotidiano da escola.
O terceiro didrio, como ja foi dito, caracteriza-se por um maior nivel
de abstracao, de distanciamento e de impessoalidade, contrastando
neste ponto com os dois anteriores.

Ao final de seu livro, Monte apresenta alguns pontos
para a reflexdo. A autora coloca algumas questoes sobre o tratamento
dado pelos professores indigenas aos contetidos curriculares, a uti-
lizacao da lingua, aos recursos didaticos utilizados e as formas de
avaliagdo. A partir dai, ela pretende incentivar os assessores envol-
vidos em projetos nesta drea a buscar nos diarios informagoes tteis
para se pensar o processo educativo. O planejamento, por exemplo,
apesar de ser caracteristico das escolas “formais”, deve ser tratado
de forma original, respeitando as especificidades de cada professor
e de cada grupo.

O livro, portanto, constitui um estudo necessério para
este processo educativo base/ado na troca, na construcao permanen-
te e na interculturalidade. E uma importante contribuigao para a
reflexdo sobre os processos pedagogicos e sociais que envolvem os
povos indigenas na atualidade.

Celia Leticia Gouvéa Collet

Mestre em Antropologia pelo Museu Nacional/Universidade Federal

do Rio de Janeiro (UFRJ) e professora do Departamento de Filosofia

e Ciéncias da Universidade Federal do Acre (UFAC). cleticia@uol.com.br

D’ANGELIS, Wilmar; VEIGA, Juracilda (Org.). Leitura e escrita em
escolas indigenas. Campinas: Associagdo de Leitura do Brasil:
Mercado de Letras, 1997. 223 p.

Desde o final da década de 70 que a “questao” da edu-
cagao escolar indigena tornou-se uma frente de debates indigenistas
que acabou por tragar um curioso percurso pendular: postulou, ao
inicio, como imperativo militante, um afastamento da esfera do Es-
tado, do indigenismo oficial e, por conseqiiéncia, do modelo missi-
ondrio de escolarizagao indigena que lhe servia de paradigma, para,
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ao final da década de 90, munida de um ja consolidado aparato
discursivo, retornar ao dominio da maquina normativa e do genero-
so (e sociologicamente nada desprezivel) apoio logistico do préoprio
Estado. O que aconteceu nesse percurso é coisa que apenas agora
comeca, timidamente, a ser objeto de analise sistemética dos cien-
tistas sociais que se debrugam sobre as muitas faces (e félegos) do
indigenismo no Pais. Escarafunchar os mitos que ai foram criados,
os dispositivos discursivos montados para variadas formas de
legitimagao, os jogos de constituicao de autoridade nesse campo e
uma sociologia das disputas institucionais e redes de alianga ai
montadas é coisa que ainda se esta por fazer. Nao obstante, uma das
marcas imediatamente visiveis daquele percurso sdo os registros
deixados dos muitos féruns, encontros e congressos que ai ocorre-
ram. A coletdnea objeto da presente resenha é mais um espécime
desse conjunto, e a sua particular riqueza pode ser, como sempre,
revelada por um olhar que se preste a ser sociologicamente cuida-
doso. E esse olhar que eu ensaiaria aqui deitar sobre ela.

Leitura e escrita em escolas indigenas é uma coletanea
de exposigbes apresentadas no I Encontro de Educagdo Indigena
que se realizou no conjunto de encontros que constituem o Con-
gresso de Leitura do Brasil (Cole). Esse Congresso, promovido pela
Associacao de Leitura do Brasil (ALB), instituicdo sediada na Facul-
dade de Educacgdao da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), realiza-se bienalmente nessa Universidade, e a sua edi-
¢ao de 1995, na qual teve lugar aquele I Encontro, foi a décima. De
14 para cé ocorreram mais duas edigdes, nas quais os encontros de
educacao indigena tiveram continuidade, apesar de nao terem tido
(ainda, ao menos) publicagdo dos trabalhos af apresentados. Tanto
os encontros como a coletdnea em pauta sdo frutos da iniciativa do
professor Wilmar D’Angelis, do Instituto de Estudos da Linguagem,
da Unicamp, e da antropdloga Juracilda Veiga, que, a par de suas
atividades académicas, tém prestado assessoria a programas de edu-
cagdo escolar entre os Kaingang. Como registro inaugural desses
encontros, a coletinea em questdo oferece um painel variado de
contribuigoes, mas que tenderiam a se congregar majoritariamente

em torno de dois tipos de atores sociais dos que mais freqiientemente
tém estado presentes nos atuais debates sobre escolarizagao de indios:
assessores de programas, oriundos do (ou com referéncia ao) meio aca-
démico, e professores indios. Nesta coletinea os primeiros sao
quantitativamente dominantes. Entretanto, desde ja postulo que aqui
algo de particular hé a se dizer a respeito dos demais e do lugar de fala
que ocupam. Tive a oportunidade de observar os dois encontros que se
seguiram ao de 1995 e creio que se confirmou a tendéncia que na pre-
sente coletinea ja se anuncia: o esforgo aqui de conferir (ou ao menos
de pressupor) aos professores indios um lugar de fala relativamente
autonomo. Dito desta maneira, corro o risco de incorrer nas mesmas
idealizagoes que recobrem ideologicamente muitas das iniciativas fes-
tivas que ocorrem sob o mote da dita educagdo escolar indigena. E
notavel o caréter de painel, de outdoor de marketing institucional que
muitos encontros, semindrios e congressos nessa area possui; lugares
nos quais, pelas suas multiplas conformagoes de aliangas, cooptagoes
ou simples jogo estratégico dos atores envolvidos, a fala dos “indios”
(como quase todas as outras) parece sempre aportar segundo um mo-
delo domesticado, reiterativo, confluente (mesmo que pontualmente
discordante). Af estdo irremediavelmente presentes (e macigamente
presentes), a observa-los ou mesmo conduzi-los pela mao em meio aos
brancos, os agentes dos programas, das missoes de fé, funcionarios de
organizagoes nao-governamentais ou do Estado e toda sorte de “alia-
dos”, numa alegre cumplicidade que, € claro, todo antropé6logo que ja
leu Gluckman deve, por principio, desconfiar. Assim é que, diante des-
sas situacoes sociais, tornam-se cada vez mais necessarias boas
etnografias; etnografias alids que, no dominio temético de que aqui se
trata, salvo minguados “aperitivos”, ainda nao foram produzidas.
Penitencio-me aqui por nao apresentar sequer o esbogo de uma para o
contexto em que se produziu a coletdnea de que agora trato — e creio
que isso transcenderia o objetivo de uma resenha. Contento-me, por
enquanto, de lembrar a sua necessidade e, por outro lado, tentar ater-
me ao que os textos podem comunicar ou deixar intuir dos contextos.
E aqui que Leitura e escrita em escolas indigenas pode se apresentar
como o fio de uma extensa meada.
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A coleténea, tal como a orientagao inicial do Encontro
que lhe deu origem, pretende-se como uma discussio enfeixada em
torno de proposigoes tematicas que os organizadores reputam como
até entao pouco discutidas. Sob o titulo geral de “Leitura e escrita
em escolas indigenas: domesticagdo x autonomia” alinham-se de-
bates sobre definigdo de ortografias, sobre o “impacto da escrita”
diante da tradigao oral e sobre “limites e possibilidades de autono-
mia de escolas indigenas”. Para qualquer observador um tanto argu-
to e minimamente inquieto tratam-se evidentemente de debates
candentes e jamais resolvidos. Aqui ja se anuncia um dos méritos
dessa coletanea: o de abrir questao sobre tais debates, ao invés de
fecha-la em férmulas programaticas destiladas de experiéncias que
se apresentam como “as que deram certo”. De fato, os relatos de
experiéncias como caugao irrefletida e mecéanica para essa ou aque-
la “atitude” pedagdgica, que abarrotam muitas das publicagdes nes-
sa &rea, sdo praticamente inexpressivos nessa coletanea. Nesse ponto,
¢ interessante observar as contribuigoes ao volume oriundas dos
dominios técnicos, ou seja, das disciplinas aplicadas. Refiro-me aos
textos escritos predominantemente a partir dos interesses da Lin-
giiistica Aplicada e da Pedagogia. No que diz respeito a primeira,
tanto Angel Corbera como Marilia Facé Soares enfatizam a incidén-
cia de fatores ndo-linguisticos sobre os pardmetros estritamente téc-
nicos do estabelecimento de ortografias, nao simplesmente para cair
em certo lugar comum que reputa a uma abstrata e genérica nogao
de politica o papel de sobredeterminante funcional, mas para
explicitar (mais claramente na argumentagao de Marilia Facé Soa-
res) o irremediavel lugar de mediador social que o lingiiista ocupa
quando trata do estabelecimento de convengoes graficas atinentes
a reducao fonética. E ai que a ciéncia encontra seu limite
epistemolégico, que o conhecimento aplicado precisa se defrontar
com a mediagao, e a técnica precisa recorrer a outros conhecimentos
e a tolerancia para que nao se torne apenas tecnocratica. E aqui que o
lingiiista nao esta so, e é aqui que merecem ser explicitadas, caracte-
rizadas e, de novo, postas como objeto de investigagao — mais que tao
simplesmente agregadas como ponto pacifico e auto-evidente — as

vozes dos muitos nativos (indios e nao-indios). Curiosamente, isso
é algo que tende a se tornar opaco nas preocupagoes programaticas
de muitos pedagogos (ou “educadores”), talvez porque a “educa-
¢a0”, nas sociedades ocidentais modernas, antes mesmo de ser re-
conhecida como tao simplesmente uma maquina da reprodugéao
social, venha embalada no mito da necessidade — do qual j4 trata-
ram outros comentadores —, subsidiado, por sua vez, pelo mito vir-
tuoso da libertagao (cristalizada na imagem da libertagdo individu-
alista do intelecto). Tal mitologia tenderia a segregar a educagdo
formal o carater de “direito natural do homem?”, cujo questionamento
seria antes de tudo uma afronta. Assim, muitas vezes a Pedagogia
descuida de um questionamento critico sobre os seus préprios limi-
tes epistemologicos, em favor da validade intransponivel das técni-
cas e das férmulas programéticas — anunciadas jargonisticamente
pela velha retérica professoral do “é preciso que...”, “por uma peda-
gogia...”, etc. Desse tipo de atitude intelectual se aproxima o texto
de Vera Olinda Sena, assessora do projeto de educagao da Comissao
Pro-Indio do Acre (CPI-AC). A autora pretende contribuir ao debate
com a exposicao de seu programa pedagdgico, como exemplo de
como se fazem as coisas. Ao optar por uma reticente apologia do
como, em detrimento da prova dos porqués, métodos e técnicas pas-
sam a ser pressupostos como necessarios, uma vez que os objetivos
sdo dados como evidentes e inquestionaveis e, por conseqiiéncia, o
arcabougo ideoldgico que constitui — e que ata e circunstancia —,
coisas como “revitalizagao cultural”, “valorizagdo étnica” e “resis-
téncia”, entre outros, ficam sumariamente fora de questao. Basta
anunciar que a coisa toda é inspirada pela autoria dos indios (sem
que essa nogao mesma — de autoria — seja posta a crivo). Como con-
seqiiéncia, a mediagdo dos brancos af torna-se algo sociologicamen-
te semelhante ao Eter, e qualquer programa ideolégico que lhe diga
respeito é “subliminarmente” naturalizado.

Bem mais cuidadoso é o texto de Kimiye Tommasino,
que, ao historicizar a experiéncia da educagao escolar indigena no
Parand, chama a atengéo (tal como o faz o de Luis Donisete Grupioni

para o Ambito nacional) para as recorrentes armadilhas das teiase 187
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das disputas institucionais e para o risco aqui de uma espécie de
miopia atavica nas idealizacdes em torno da incorporagao escolar
dos conhecimentos indigenas: “de um lado, confunde-se o senso
comum dos diferentes povos com o conhecimento formal e, de ou-
tro, entende-se o espago da escola como sendo do mesmo tipo que o
da comunidade” (p. 132). A conclusdo da autora para o caso
paranaense, se usada como hipétese de verificagao, pode nédo ser
muito alentadora para as crengas ingénuas que se bastam nas boas
intencoes dos programas “politicamente corretos”: “A institu-
cionalizagao da educagdo indigena reproduziu a verticalidade, que
é o padrdo da sociedade nacional” (p. 135). A melhor licdo que creio
implicita no texto é a que ficaria com a pergunta: em que medida o
“fenomeno” apontado por Tommasino nao se verificaria também,
de muitas outras sutis formas, em muitos outros programas de
escolarizagao indigena? E quando apresento essa questao nao estou
apenas me voltando para o dominio do Estado (esse grande Leviata),
como o faz Marta Azevedo no seu texto, mas aos muitos contextos
dos indigenismos “alternativos”, e que ainda estdo por merecer cui-
dadosas investigagoes etnogréaficas. Essa pergunta poderia bem ex-
pressar a questdo central quando se trata de “limites e possibilida-
des de autonomia de escolas indigenas”, que é um dos tépicos do
volume. Infelizmente nao é esse o foco — talvez porque, entre asses-
sores de programas, isso significaria mexer num vespeiro. Na ver-
dade, o problema é geral e vai muito além das breves intervengoes
incorporadas ao volume: continua-se tratando de “autonomia” a
partir de uma perspectiva genérica, onde o “contexto” fica a gosto
de cada comentarista, que pode, assim, fugir de questoes talvez
embaracosas, para refugiar-se em plataformas retoricamente renta-
veis, como, por exemplo, a de tomar o Estado, a colonizacao, ou o
que seja, como bode expiatério. Wilmar D’Angelis é o inico no vo-
lume que, como em outras oportunidades, se dispoe a “pegar o tou-
ro a unha”. Em “Limites e possibilidades da autonomia de escolas
indigenas”, D’Angelis propde uma espécie de metodologia para ava-
liar objetivamente o que pode ser, em cada caso, essa “autonomia”.
Pode-se discordar dessa metodologia e ver-se nela critérios

artificiosos, como aquele alentado por muitos em torno de uma idéia
de “projetos de futuro” das préprias sociedades indigenas (a que
D’Angelis nao se remete diretamente). A idéia de “projeto” (e, junto
a ela, a de “futuro”), tal como a ordem e o progresso, parece conter
um irresistivel viés positivista. Para os etn6logos que estudam soci-
edades movidas por disputas faccionais, a idéia de um projeto co-
mum soa de fato como uma hipéstase. Entretanto, o esforgo de
D’Angelis parece-me apontar para uma questao que ainda ndao me-
receu um tratamento metddico: o que significa, afinal de contas,
falar de autonomia aqui ou ali? Os debates em torno da educagdo
escolar indigena estao eivados de conceitos auto-infletidos que, re-
petidos a exaustao, acabam por assumir a condigao de auto-eviden-
tes. O que menos neles se percebe quando sdo aplicados é a possibi-
lidade de informarem alguma relagdo causal sociologicamente
discernivel, e o que mais através deles se percebe é o movimento
discursivo de toda sorte de trafico de legitimidade. Nao por acaso,
torna-se cada vez mais premente que sociélogos e antropélogos in-
vistam esforgos investigativos numa arqueologia da constituigdo
desses conceitos, ou seja, numa “sociologia da produgao intelectual
do campo”, como defende a bela tese de Mariana Paladino, recente-
mente apresentada ao Museu Nacional da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (Paladino, 2001). “Autonomia” é sem dtavida um des-
ses conceitos, como também o sao (permito-me a polémica) as no-
¢oes de “intercultural”, “especifico e diferenciado” e mesmo a de
“bilingtiismo”. No que diz respeito a esse ltimo, o precioso texto
do professor Bartomeu Melia no volume trata, em tltima instancia,
de se perguntar: o que significa falar de bilingiiismo quando, por
exemplo, se poe diante dele o uso da escrita? A questao, creio, é
crucial; e aqui, ao invés de se render a slogans e elocubragoes sem
base etnogréfica, estudos de caso como o do guarani no Paraguai,
apresentado por Melia, podem vislumbrar resultados inusitados. A
tranquilidade de certos lugares comuns sobre “valorizagao lingiis-
tica” pode ser surpreendida com conclusoes as vezes singelas, como
as que nos deixa Melia; por exemplo, de que “as linguas mantém-se
vivas porque tém motivos bastante alheios ao oficio da escrita para
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viver” (p. 103). De uma maneira geral, comegam aos poucos a ser
desenvolvidos outros trabalhos sobre bilingiiismo (por exemplo,
Ladeira, 1999) que tendem igualmente a colocar em xeque aqueles
lugares comuns.

Se alguns autores tém o arrojo e a depreensao intelec-
tual de por sob suspeita os lugares-comuns e os conceitos auto-
evidentes, esse nao é definitivamente o caso do que se 1é no artigo
de Rosa Helena Dias da Silva. A autora, educadora e agente do Con-
selho Indigenista Missionério (Cimi), inicia sua exposigao preten-
dendo “vaciné-la” previamente contra eventuais disposigoes criti-
cas, afirmando que suas observagoes emanam de “uma profunda
reflexdo coletiva” e de um “processo que esta sendo levado adiante
com muito esforgo e seriedade” (p. 170). Dai por diante o tom mora-
lista e autojustificador ira se imiscuir na argumentagao para produ-
zir uma pega retérica a respeito da “conquista da autonomia” pelos
indios na escola. Afirmacdes como “podemos perceber que profes-
sores, liderangas e comunidades véem a escola como algo que pode
colaborar na construgao mais ampla do seu projeto de autonomia”
(p. 173) carecem de qualquer contextualizagdo e confirmacgao
etnografica' e podem, antes, expressar projegoes genéricas da pro-
pria autora que dedugoes sociologicamente fundadas. A suspeita é
avalizada pela metodologia de que a autora langa mao para vertebrar
a sua argumentacao. Pretendendo trazer a luz a “6tica dos professo-
res indigenas” (p. 170), a autora salpica o seu texto de falas indige-
nas recortadas e coladas (alguém poderia dizer “editadas”) para ilus-
trar a sua interpretagdo e mesmo para sugerir uma sintonia conceitual
entre essas falas e a sua prépria. O que fica por saber é o contexto e
a arquitetura simbdlica nativa que rege, por exemplo, a apropriacao
pelos indios das falas dos brancos, algo que néao ocorre apenas nos
contextos “indigenistas”, mas que se estende a dominios as vezes
insuspeitados, como o da “crenga” e da “religiao” — ver, por exemplo.

1 Na verdade, os indios podem “ver” a escola de maneiras muito distintas do que os
brancos imaginam que eles véem. Abordagens etnograficas podem oferecer algu-
mas pistas a esse respeito (por exemplo, Gow, 1991; Cavalcanti, 1999).

ja classico artigo do professor Eduardo Viveiros de Castro (1992) e a
recente coletdnea organizada pelo professor Robin Wright (1999).
Para os antropélogos, a autora teria cometido um erro metodolégico
primario, que contraria uma regra elementar da pesquisa etnogréafica:
de que toda informacao “bruta” prestada pelos informantes s6 faz
sentido se for sociologicamente contextualizada. As declaragoes de
lideres envolvidos em disputas faccionais, de alguém que faz uma
acusagao de feitigaria ou de um mediador que se aproxima dos bran-
cos ndo revelam muita coisa se nao se leva em conta o lugar social
de quem emite tais declaragoes, o jogo social especifico no qual esta
inserido e a logica simbdlica que da estofo seméntico as suas pala-
vras. Na falta dessa contextualizagao, as falas dos nativos sdo
pingadas, no texto, para serem, isto sim, contextualizadas pelo
enquadramento discursivo pré-construido da autora. Se de fato isso
expressa uma “profunda reflexao coletiva”, a conclusao a que sou
levado a chegar é que o texto expressaria antes o ideario dos agentes
do Cimi sobre educagéo escolar indigena que efetivamente a “6tica
dos professores indigenas”. Essa critica nao visa imputar ao Cimi
ou a autora alguma acusagao velada de falsificagdo ou manipula-
¢do, mas sugerir que procedimentos discursivos como esse sio re-
correntes e, eu arriscaria dizer, um dos constituintes dos mecanis-
mos ideolégicos do campo indigenista nas suas novas versoes.
Além de um texto de Luis Donisete Grupioni, que
sumariza as contingéncias institucionais que dizem respeito a uma
“politica nacional de educagao escolar indigena”, a coletdnea ence-
ra suas contribuigdes com o depoimento de trés representantes de
organizagoes indigenas de distintos pontos.? Pode-se argumentar que
um painel tao disperso e atomizado, no qual as contingéncias que
envolvem esses representantes indigenas sé sao conhecidas pelos
especialistas nas 4reas respectivas, tenderia a diluir debates especi-
ficos em generalidades, mas creio que aqui o mérito esta em outro
lugar. Os depoimentos dos representantes indigenas sugerem um
dialogo nao necessariamente textual com os trabalhos mais

2 Além de uma mogio e de uma deliberacio levantadas ao final do encontro.
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académicos dos assessores de programas, e, acrescentaria, pode ser
exatamente nesse patamar nao-textual, o do espago de fala
institucional ou semi-institucional, que pode emergir a possibilidade
de um discurso nao domesticado. Ainda nao é isso que em geral se
tem visto, mas as “falas dos indios”, diferentemente de muitos dis-
cursos piegas e “politicamente corretos” dos agentes brancos, expres-
sam em comum uma profunda inquietagdo; inquietagdo que pode
chegar as raias de um (deliciosamente herético) questionamento fron-
tal, como o faz o professor Kaingang Bruno Ferreira:

—Um outro problema que nés enfrentamos para efetivar uma
educagdo e uma autonomia das escolas indigenas e dos po-
vos indigenas, é que as ONGs tém as comunidades indige-
nas e os povos indigenas na mao. Elas tém poder de manipu-
lagdo muito forte em cima dos povos indigenas. Af eu me
pergunto, como essas ONGs, que dizem que trabalham para
os indios, falam de autonomia indigena, autonomia dos po-
vos indigenas? (...) “Vocés — dizem —, n6s nao queremos que
a Funai te tutele, mas nds vamos te tutelar; tira a Funai e
deixa para nds”. Elas tém pesquisa, tém bibliotecas grandes,
esta 14 todo o conhecimento de um passado de um povo. (...)
Quer dizer, eles estao estrategicamente montados. Isso, gra-
gas a colaboragao de antropologos, lingiiistas, historiadores
(p. 215-216).

E arremata: “E a escola dentro da comunidade indige-
na entrou como um corpo estranho que ninguém conhecia. Quem
estava colocando sabia o que queria, e os indios nao sabem, hoje os
indios ndo sabem para que é uma escola!” (p. 217). Esse pequeno
exemplo, longe de pretender ser uma expressao da verdade, daria a
pensar que talvez outras vozes indigenas dissonantes possam emer-
gir, e, quem sabe um dia, se possa ouvir até mesmo as vozes sofisti-
cadamente articuladas das liderancgas tradicionais alto-xinguanas
(os Yawalapiti, por exemplo), que concordam muito pouco com o
que um certo senso comum sobre educagao escolar indigena tem a
lhes dizer.

De sua parte, os pesquisadores comegam a produzir
certa inquietagao tedrica diante das praticas e das técnicas que
se postulam como legitimas. Entre os lingliistas, os casos mais
notéveis, a meu ver, podem ser reportados aos trabalhos de
Franchetto (1994, 1997), D’Angelis (2000) e Oliveira (2000).
Muitos antropo6logos, durante bastante tempo, dedicaram-se a um
olhar aprofundado, sisteméatico e critico sobre as politicas
indigenistas no Pais. Ndo por acaso a tematica da educagao esco-
lar indigena apresenta-se-nos agora como um objeto particular-
mente apetitoso para um olhar distanciado e critico sobre o ideario
“politicamente correto” das boas intengoes nao-governamentais,
que se seguiu a um indigenismo integracionista e, frente ao qual,
pretende-se como locus (ndo s6 legitimo, mas hegemonico) de
producgao discursiva no campo indigenista. A despeito da “in-
dustria de projetos” com a qual os financiamentos internacio-
nais sustentam (ou sustentaram) a consolidacdo desse “terceiro
setor”, a reemergéncia, sob diversas formas (normativas ou fi-
nanceiras) do Estado nesse campo, parece agora apontar para uma
sedimentacdo oficial (e, mais adiante, legal) de praticas
discursivas que, longe de serem a panacéia “intercultural” que
se pretendem, tém uma histéria e um contexto muito preciso de
producgao. Creio que é preciso investiga-los a fundo, se nao qui-
sermos apenas repetir formulas retéricas sobre o respeito a di-
versidade, que, de tao mecanica e irrefletidamente vulgarizadas,
acabarao por se tornarem estéreis, quando nao, hipdcritas.
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A principio, o titulo pode soar bizarro. No entanto, ele
sugere, antes mesmo de se abrir o livro, uma imagem de uma educa-
¢ao indigena verdadeiramente intercultural, que leva em conta as
diversas expressoes graficas das populagoes indigenas integradas a
um projeto pedagobgico coletivo: as que exprimem cosmologias e
sociabilidades, expressas em corpos, cestarias, cerdmicas, através
do vermelho do urucum ou do preto do jenipapo, em um cédigo
estruturado — como o demonstram os estudos de etnoestética (por
exemplo, Vidal, 1991) — e aquela que se introduz pela escola, a es-
crita, ensinada a partir do quadro-negro com o branco do giz. De
fato, o livro nos é apresentado logo de inicio como o balanco de um
projeto politico e pedagbgico em curso, o de uma escolarizagao in-
digena que leve a sério os principios de interculturalidade e
bilingtiismo. Assim, prefaciada pelo governador do Estado e pelo
secretério de Educagao, que apresentam seu projeto politico, a cole-
tdnea retine as varias vozes envolvidas no Projeto Tucum — antrop6-
logos, linguistas e pedagogos que coordenam e/ou lecionam nos
cursos de formagao para os professores indigenas, e os proprios
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professores indigenas/alunos dos cursos, além de alguns convida-
dos — que apresentam suas reflexdes sobre diversos momentos e
facetas do projeto, oferecendo-as expressamente para a critica e o
debate.’

Partindo do mais amplo, o livro se inicia, no texto de
Edir Pina de Barros, com uma anélise da questao da insergao social
e etnicidade, pensando a autodeterminagdo e a resisténcia, e se
posicionando contra a absolutizagdo da diferenga e a favor da
comunicagdo e da interlocugao entre o local e o global. Segue-se
uma reflexao sobre a escola indigena e a formacgao de formadores e
de professores indios, no texto de Maria de Lourdes Bandeira, e da
base legal e juridica que abre novas possibilidades a projetos esco-
lares em areas indigenas, no de Rosa Helena Dias da Silva. Fecha-
se, entdo, o cerco, a partir de uma retomada da histéria da escola
indigena no Mato Grosso, a necessidade de continuidades e rupturas,
e de textos sobre construgao de curriculos de ciéncias e histéria e
do papel do professor indigena tal como se revela nos cursos de
formagao. Esse segundo momento, porém, é ainda permeado de re-
flexdes mais gerais, por exemplo sobre como deve ser entendido o
curriculo especifico da escola indigena (Nietta Montes), e outras
que tém como base experiéncias que sdo percebidas como parale-
las, como a descrita por José Bolivar Burbano Paredes para os Krikati
do Maranhao, ou o de uma pedagogia nativa entre os Kiriri, por
Clélia Neri Cortes. Destaca-se o texto de Darlene Y. Taukane, que
resulta de um mestrado sobre a escola entre os Bakairi, e que é o
Gnico a pensar o modo como os povos indigenas envolvidos no pro-
jeto praticam e pensam a educagao que antecede, convive com e
extrapola a escola. Por fim, o meio do livro é preenchido por um
capitulo dedicado a ilustrar visualmente o tema da coletanea, com

1 A coletanea foi langada na Conferéncia Amerindia e no Congresso de Professores
Indigenas no Brasil, e reflete um momento desse processo. Diversas das dificulda-
des expostas no livro certamente ja foram retrabalhadas, e alguns pontos de vista,
eventualmente revistos. Assim, deve-se apenas lembrar que essa resenha trata do
que foi exposto como um projeto ainda em construgao.

fotos de aulas, de cursos de formagao, dos professores (selecionadas
e legendadas por Andrea Jakubaszko), enquanto o fim fica por con-
ta de uma reflexdo sobre as declaragoes internacionais de direito
realizada por Carlos Maldonado.

Apresentado em linhas gerais o livro, faz-se necessario,
antes de comentar mais profundamente alguns de seus aspectos,
expor o Projeto Tucum, pensado pela maior parte das contribui-
¢oes. Infelizmente, ele ndo é exposto, na integra, em momento al-
gum, e as informagoes a seu respeito estao principalmente no esfor-
¢o de sistematizagdo no capitulo escrito pelas coordenadoras
Terezinha Furtado de Mendonga e Maria Paula Freitas Vanucci, e no
interessante capitulo, dedicado a formagao histdrica das escolas
indigenas no Estado, de Darci Secchi. Desse relato, ficamos saben-
do que o Projeto buscou articular as diversas organizagoes e pesso-
as envolvidas com a educagido escolar indigena em um Conselho
que se oficializa e regulamenta no interior do préprio corpo admi-
nistrativo do Estado, buscando construir, em didlogo, um projeto
coletivo que abranja as diversas etnias que vivem no Mato Grosso,
com programas e, quando necessarios, subprogramas diferenciados
para cada etnia. Assim, elas foram divididas, por intermédio dos
professores indigenas que atuavam em suas escolas, em quatro p6-
los regionais, nos quais eles recebem cursos de formacgao. Esta foi
planejada como uma formagao de magistério (para dar aula nas pri-
meiras séries do ensino fundamental) “em servigo”: os professores
passam alguns meses do ano nos cursos, e retornam as aldeias para
dar continuidade ao ensino escolar. Nelas, o professor recebe o acom-
panhamento de monitores, que o auxiliam no planejamento das aulas
e em técnicas.

Aqui, revela-se o que parece ser a maior dificuldade do
Projeto: instituindo a figura do monitor, a ela sdo transferidos todos
os problemas que as escolas que ndo contam com indios qualifica-
dos como professores vivem com os professores nao-indios. Assim,
o Projeto estipula ser “essencial que [o monitor] seja um professor
local com conhecimento da realidade e experiéncia de magistério”
(p. 90), mas acaba por sofrer com problemas como alta rotatividade,
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precariedade e indefinigao funcional nas prefeituras, baixa remu-
neragao, distidncia e dificuldade de transporte para as aldeias e o
pouco estimulo para o trabalho com educagao indigena (p. 92). To-
dos esses sao problemas largamente descritos para as escolas que
necessitam de professores nao-indios, aqui redirecionados para a
figura do monitor.

O principio fundador do Projeto, o de construir uma
escola indigena em didlogo com os povos que serdao atendidos por
ela, acarreta um segundo problema, que no entanto nao parece ser
percebido por seus participantes. A questdo é: quem sdo os
interlocutores? A “comunidade” indigena ou seus representantes?
Esta parece ser a opgao de alguns dos que ao menos pontuam essa
questdo, aparente, por exemplo, na afirmagao da necessidade de
“ouvir os proprios indios”, mas na figura de “liderancgas e professo-
res indigenas” (p. 38). Se os professores estdo envolvidos direta-
mente no processo, o estabelecimento do didlogo com “liderangas”
reflete uma concepgao acritica dessas como representantes inicos
e legitimos de seu “povo”, transpondo, com o risco de inadequacéao
ao menos a alguns casos, uma nogao de representacgdo que é infor-
mada pela nossa sociedade de tradigao ocidental. Assim também, o
dialogo com os “anciaos” (cf. p. 78) revela a persisténcia da idéia de
tradigdo reiterada (contra uma tradigao que esta no tempo e na his-
toria) e da gerontocracia como dominante nas sociedades indigenas
(quando se sabe que o “contato” tem como uma de suas conseqiién-
cias mais comuns a instituigdo de novos papéis aos jovens, o de
mediadores com o mundo exterior, de conhecedores do mundo do
branco, realidade que, mesmo que conflitiva em alguns casos, deve
ser percebida e enfrentada).

A coletinea traz diversas reflexoes sobre a construgao
do curriculo, inclusive um longo texto sobre o projeto educacional
iniciado entre os Krikati do Maranhao, que, escrito por um educa-
dor, traz uma explanagio do que seja um curriculo e sua experién-
cia de didlogo com os professores Krikati em seu planejamento. A
participagao dos Krikati nesse processo é enfatizada pelo autor como
a condigao para que eles possam gerir e assumir o controle de sua

educagao; sendo assim, ela deveria ser acrescida de sua capacitagao
no manejo das teorias psicopedagogicas, para que se dé em “condi-
¢oes de igualdade”. Desse modo — sugere —, constrdi-se um curricu-
lo que sera posto em préatica e continuamente renovado, criando-se
assim um compromisso com o processo educativo. Esse conheci-
mento deve ser compartilhado e socializado, sendo, portanto, esse
texto o que mais se detém na questao da participagdo dos indios na
construgdo de sua escola, pensando a interlocugdo como mais
abrangente. Por fim, ressaltando que se deve antes de tudo pesquisar
que tipo de escola querem os Krikati, o autor propoe que temas que
interessem a eles, como a demarcagio das terras, sejam tomados
como eixos condutores, que o ensino se organize partindo de uma
visdo global, e nao se fragmente em disciplinas (as quais serao recu-
peradas posteriormente pelo professor para a sistematizagdo da pra-
tica), e uma metodologia especifica a ser aplicada que lhe parece
mais adequada a realidade social sobre a qual reflete (a “aprendiza-
gem significativa”).

Um segundo texto, de Thereza Presotti, trata da abor-
dagem da histéria nas escolas xavantes. De um modo interessante,
a autora o inicia com um histérico das aldeias em cujas escolas o
curriculo seria implantado, utilizando uma narrativa que as vezes
puxa pela oralidade, como o uso da expressdo “e assim foi feito”
denota. Ela nos apresenta, entao, a motivagao dos proprios Xavante
em registrar sua historia, e seu desejo de construir uma grafia pré-
pria, diferente daquela dos salesianos (que, dizem eles e os cita a
autora, tem “sotaque de padre”), o que, ela lembra bem, serve-lhes
também como uma diferenciacao interna, em relagio as outras al-
deias que se utilizam da grafia montada pelos salesianos. Assim,
cartilhas de histéria seriam produzidas respondendo a esse duplo
anseio: o de garantir a permanéncia da memoria histérica e o de se
contrapor aos livros publicados pelos salesianos. Registre-se, ain-
da, que a formagao dos professores é realizada tendo em vista o
objetivo de capacita-los como pesquisadores e construtores do cur-
riculo escolar, o que torna essa proposta ainda mais interessante.
Duas reflexdes, no entanto, se impdem: a quase exclusividade da
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histéria contada pelos Xavante, em algo que parece ser o reverso do
ensino de uma histéria que carregue o crivo de “verdadeira” pela
sociedade nacional (a necessidade do conhecimento da histéria dos
nédo-indios aparece apenas de passagem, e ela ndo consta do curri-
culo), e, paradoxalmente, o projeto de utilizagao de pesquisas an-
tropolégicas e histéricas ja realizadas para que os dados sejam “cru-
zados” e complementem a histéria oral que se vai constituindo, as-
sim acreditam os coordenadores desse subprojeto, em uma cultura
da escrita. Ora, se a propria autora admite o discurso histérico como
produzido coletivamente pela selegdo de eventos que se tornam sig-
nificativos, a idéia da necessidade de cruzamento com as fontes
escritas parece fora de lugar. Melhor seria se elas fossem mantidas
em separado, para (como é simultaneamente, e nao alternativamen-
te, sugerido no texto) possibilitar uma percepgao da multiplicidade
de discursos.

Um terceiro texto trata da drea de ciéncias no Projeto
Tucum, mas de modo mais breve. Escrito pela coordenadora dessa
area, Maria Antdnia Carniello, ele apresenta algumas propostas e
resultados interessantes, que se ligam a pratica de pesquisa pelos
professores indios em formagao, de modo a mostrar que ciéncia nao
é dominio de poucos e auxiliar na construcao do curriculo, ja que
os resultados das pesquisas sao utilizados na pratica escolar. Infe-
lizmente, pouco do tratamento do curriculo é apresentado, mas é
enfatizada a proposta de manter diferenciados os conhecimentos
nativos e os transmitidos na escola, embora também a de nao reite-
rar a oposicao entre “conhecimento do indio” e “do branco” (p. 163).
O problema é como isso é realizado, o que fica pouco claro. Assus-
ta, porém, a afirmacgao de que os professores indios devem entender
que “a diferenga dos saberes reside na légica das necessidades de
cada povo” (p. 163) para perceberem a légica de organizagdo e o
critério de verdade. Sabemos, desde Lévi-Strauss, que o conheci-
mento da natureza nao se limita a utilidade prética das espécies,
mas que de fato nele se opera simbolicamente. Talvez seja conse-
qtiéncia dessa idéia uma parte especialmente obscura do texto, que
divide os eixos do projeto do seguinte modo: “terra” seria o dominio

das ciéncias naturais, enquanto “cultura” e “lingua” trabalhariam
com o modo como as diferentes etnias entendem a natureza, o que,
a autora ressalta, nao deve ser desprezado. O que torna dificil o
entendimento dessa passagem € que é exatamente esse procedimento
fragmentério que é apresentado como tornando possivel o didlogo
entre os saberes. Isso que aparece como confuso, porém, sé poderia
ser melhor qualificado se se tivesse mais informagoes sobre a prati-
ca desse ensino.

Esse conjunto de reflexdes sobre o curriculo é reforga-
do pelo texto de Nietta Monte, que apresenta de modo bastante in-
formativo o processo pelo qual nasce o conceito e a possibilidade
histérica da educagao diferenciada, mas, ndo se bastando em sua
constatacao, problematiza a interculturalidade ai pressuposta como
um dilema entre os objetivos gerais e os especificos a serem con-
templados no curriculo, sugerindo, de modo interessante e
provocativo, que ele reflete uma questdo mais ampla, a da reuniao
“numa mesma utopia [d]o conceito de eqiiidade, e da diversidade e
pluralidade lingtiistica e cultural” (p. 135). Sendo assim, ele reto-
ma, em outra chave, a questdo mais geral apresentada logo na aber-
tura do conjunto de textos elaborados para o livro, de Edir Pina de
Barros, o da relagdo entre o local e o global, e da tensdo entre a
afirmacgao da identidade étnica e a autodeterminagdo inserida em
um projeto de incluséo e o risco da absolutizagao da diferenga que
leva, no extremo, a exclusao. Por outro lado, porém, podemos nos
perguntar até que ponto esses fundamentos da utopia apontada por
Monte sao contraditérios, ao menos se entendemos a eqitidade como
garantia de direitos, sendo o da afirmacao identitaria um deles. Mas
a provocagao estd langada, e ndo queremos aqui ofuscé-la, ja que
ela aponta para uma dificuldade real, a de conceituar efetivamente
e realizar o direito a diferenga, certamente um dos grandes desafios
da nossa época.

Ja foi apresentada a discussao sobre a formagao de cur-
riculo para uma escola Xavante. Ela é, de certo modo, com-
plementada pela de Edmundo Peggion, que reflete sobre o valor
atribuido a escola por esse povo, a partir de sua experiéncia como

188



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 177-195, fev. 2003.

professor nos cursos de formacao. Destaque-se o interessante co-
mentério tecido pelo autor sobre o uso da escrita durante o curso,
de modo a possibilitar a comunicagao entre pessoas, como genro e
sogro, que nao se comunicam oralmente; essa situagao permite tra-
gar um paralelo com o que acontece com outro grupo Jé, os Kraho,
tal como nos é apresentado pela analise de Maria Elisa Ladeira (1997),
a qual sugere que a escrita é utilizada por eles para introduzir a
distancia no ato comunicativo. Mas o texto de Peggion é mais
abrangente, e pensa o lugar do professor, e ndo apenas da escola,
nas sociedades indigenas, e aqui o autor se revela atento as singula-
ridades da experiéncia vivida pelos Xavante, montando um texto
que, apesar de breve, resulta muito sugestivo.

O texto de Darlene Taukane, ja o dissemos, é um trun-
fo da coletdnea. Em primeiro lugar, por ser um esforgo de analise do
que seria a “educagao indigena” entendida como a educacao que se
realiza pela prépria sociedade e independe da escola formal. As-
sim, o texto, que resulta de um mestrado em Educagao dedicado,
no mais, a pensar a escolarizagdo entre os Bakairi, se debruga sobre
o que conforma e fundamenta o modo como esse povo pensa suas
criangas e o processo pelo qual crescem e se tornam cada vez mais
participantes ativos de sua sociedade, ja que “somos instruidos para
sermos conscientes de que somos parte de uma sociedade indigena
que tem uma identidade particular — Kura-Bakairi” (p. 111). Essa
citagao introduz o segundo diferencial do texto: ele é escrito por
uma Bakairi, que por isso escreve na primeira pessoa do plural, e
oferece uma visdo de dentro mas que se volta para fora: é evidente-
mente um discurso para nods, e nao para eles, e informado pela
antropologia.

Conhecedora “de dentro”, Taukane se sente a vontade
para enumerar os principios que fundamentam essa educagéo: os
bons habitos, o habito de trabalhar, o de prestar atencgao (o qual,
informa, engloba o saber ouvir e ter capacidade de reproduzir o
conhecimento ali transmitido) e o controle emocional (p. 119). Esse
se revela nitidamente quando nos é apresentada a reclusao femini-
na e masculina — a primeira, momento que seria de instrugao formal;

a segunda, de descoberta de vocagao. Aqui, porém, uma coisa sur-
preende: o controle emocional é critério para “aprovagao” ou “re-
provacao” do(a) jovem, a partir da observagao de seu comportamento
por nao-parentes. Em um contexto de discussao sobre o que deveria
ser a avaliagdo na escola indigena, que perpassa grande parte do
livro mas também o extrapola, é fato de se notar que tenha sido essa
a categoria escolhida por uma india-antropdloga para apresentar um
resultado final de um processo que ela mesma qualifica como de
instrugao formal, a reclusdo feminina e seu paralelo na perfuragao
das orelhas dos jovens.

Ha ainda um segundo texto, ja mencionado, a respeito da
educacao indigena extramuros, sobre os Kiriri. Mais poético que anali-
tico, o texto é feliz em demonstrar o papel do ritual na construgao de
uma identidade indigena, e, ao refletir sobre o modo como se aprende
o ritual, tido pelos Kiriri como a “ciéncia do indio”, que a crianga, nele
inserida, se envolve também na “recriagdo do ser Kiriri” (p. 141). Uma
fala citada no texto, do Cacique Léazaro, atribui o mesmo papel a escola:
“a escola traz a uniao, a educagao traz a uniao, foi criada através da
roga comunitéria e a educagao é pra unir o povo Kiriri” (idem).

A incluséao do texto de Taukane no corpo da coletanea
nos faz refletir sobre a legitimidade do discurso e de quem o faz.
Isso porque o livro abre com depoimentos dos indios sobre o que
consideram ser educagao. No entanto, esses seis depoimentos, to-
dos de membros do Conselho, vém descolados do corpo da coleta-
nea, nao sao inseridos no indice, recebem tratamento grafico dife-
renciado, e um modo diverso de atribuigdo de autoria (ao final do
texto, como depoimento, e ndo no inicio, como autoria). Assim, o
mérito da incorporagao dessas vozes indigenas, certamente pleno
de boas intengoes, aparece um pouco ofuscado, ja que ficam isola-
dos e nao recebem nenhuma mencao no decorrer dos textos enu-
merados no indice. Ora, ndo era um pressuposto do Projeto que os
indios devem ser ouvidos, em seus planos e projetos proprios, e
como pares?

Podemos arriscar um exercicio de ler esses depoimen-
tos tentando entender o que eles indicam das expectativas das
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diversas etnias em relacdo a escola. E de fato “arriscar”, porque tra-
ta-se de excertos descontextualizados; porém, alguns pontos pare-
cem tao significativos que seria uma pena deixa-los de lado. Logo
de inicio, salta aos olhos o fato de que todos diferenciam a educa-
¢ao escolar da educagao que lhes é propria, como sintetiza, por exem-
plo, Paulinho Rikbaktsa: “a primeira educagao é na familia e com os
outros parentes. A segunda é da escrita, do aprendizado na escola
para complementar” (p. 18).

Ressalta, por exemplo, a grande quantidade de mengoes
sobre o “respeito” como um dos principios basicos a ser ensinado na
“educacao indigena” (aqui entendida como a que excede a escola),
que aparece como respeito aos outros (como no depoimento do Bororo
Evaristo Kiga, do Xavante Cosme Constantino Wa'oré, de Korotowi
Ikpeng, e de Jornado Sabané Nambikwara). Sabemos que essa nogéao
de respeito é uma tradugao de categorias nativas, a cuja especificidade
nao temos acesso nesses textos curtos e em portugués; assim, corremos
orisco, ao agrupar todas essas citacoes sobre a necessidade de respei-
to na convivéncia, de generalizar algo que é muito diferenciado para
as etnias em questdo. O mais importante, porém, é enfatizar o que
explica Cosme Wa’oré: ensinar o respeito é importante porque “o
tratamento da pessoa é muito importante. Ser um Xavante é o modo
de tratamento” (p. 13). Ser Xavante, ou Ikpeng, ou Kalapalo, é tam-
bém uma sociabilidade, um modo de viver em sociedade. E isso se
aprende na convivéncia e nas inter-relagbes que sao realizadas na
aldeia, no exterior da escola.

Outras coisas sao citadas: o plantio, a caga, a confec-
¢ao de artesanato. Em um caso, algo mais se revela: Korotowi Ikpeng
diz que “a primeira coisa a ensinar na vida [é que] comida ruim a
gente ndao come, faz mal... comida boa a gente come” (p. 15). Ora,
sabe-se que esse tipo de conhecimento, que poderia soar trivial a
alguns, liga-se diretamente a cosmologia e a sociabilidade do povo
que formula as interdiges alimentares. Assim, comer o que faz bem
é uma preocupagio com a saude, mas que engloba conhecimentos
sobre a Natureza, a Sobrenatureza e da situagao e da posigao das
pessoas na sociedade. Esse seria um bom exemplo para iniciar uma

reflexdo sobre a dificuldade da insergdo de etnoconhecimentos e
taxonomias nativas na escolarizagao, ja que coisas que podem soar
triviais a ouvidos destreinados tém desdobramentos tao profundos.

Mas vejamos o que esses depoimentos falam sobre a
expectativa a respeito da educagao escolar. Em diversos deles,
a necessidade de aprender a ler, escrever e contar é enfatizada,
para aprender a lidar com os “brancos”. Essa énfase coincide, sa-
bemos, com a motivagdo da maior parte dos povos indigenas para
estabelecer uma escola para suas criancas. Alguns desses mem-
bros do Conselho, porém, tratam de questoes mais especificas.
Korotowi Tkpeng acrescenta o que caracteriza, para ele, a escola
diferenciada: o ensino da histdria “que esta na cabega dos velhos”,
o professor que é tio ou pai (p. 16). Por seu turno, Cosme Wa’oré
levanta uma critica: a escola deve antes aprender os modos de
tratamento, que, como vimos, é tdo importante na sua definigdo
do que é ser Xavante, para ndo dar mau exemplo, para os alunos
nao aprenderem a ser mal-educados (p. 14). Por fim, Evaristo Kiga
conclui: na escola, “pode aprender muita coisa para viver melhor.
Mas aprende a vida mesmo na comunidade” (p. 12).

Talvez se possa ler em diversos desses depoimentos a
expectativa de que a escola capacite os indios a conviver melhor
com a sociedade envolvente, mas, mais explicitamente em alguns
casos, presente em todos pela distingcdo de “educacgao indigena” e
“educacao escolar indigena”, uma preocupagio de que essa tltima
nio suplante a primeira, venha “para complementar”. Uma das ques-
toes mais dificeis postas pela nogao de escola intercultural é a de
como fazer conviver dois tipos de conhecimentos que tém por base
principios diversos e freqiientemente contextos de aplicabilidade
diferenciados pelos préprios indios que os manipulam: o que deve
ser aprendido para lidar com o “branco” ou para ir a cidade, o que
deve ser mantido na convivéncia no seio do grupo. Esse é um dilema
que tem sido enfrentado em experiéncias variadas de construgao de
escolas indigenas, recebendo respostas diversas em cada uma delas.
Esperemos que o Projeto Tucum, com todas as suas qualidades e
apesar de algumas dificuldades, o alcance em bom termo. E que
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esta resenha, em alguns pontos criticos, tenha porém sucedido em
mostrar a contribuigdo tinica que foi a elaboragao de uma coletdnea
reunindo reflexdes vindas dos mais diversos campos do saber so-
bre um processo de construgao de uma escola indigena intercultural
em um estado multicultural como é o Mato Grosso.
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TAUKANE, Darlene. A histéria da educagao escolar entre os Kura-
Bakairi. Cuiaba: Edigao da Autora, 1999. 204 p.

No final dos anos 60, quando a india Bakairi Darlene
Taukane cruzava o patio de sua aldeia em diregao a Escola Rural
Mista do Posto Indigena Simdes Lopes, sentia que atravessava a
fronteira entre dois mundos: “batia-me um sentimento, ainda que
infantil, de que entrava em um territdrio estrangeiro, ou seja, a es-
cola do branco, onde a gente tinha que agir e se comportar como um
‘civilizado™ (p. 18-19). Passados trinta anos, ao publicar sua disser-
tacao de mestrado em Educacao, defendida na Universidade Fede-
ral de Mato Grosso (UFMT), Darlene mostra que enfrentou com
ousadia e equilibrio o desafio de viver entre dois mundos, bem como
revela seu dominio dos conhecimentos “estrangeiros” advindos do
ensino escolar e universitario, ao utiliza-los como instrumentos para
compreender e explicar a realidade de seu povo Kura-Bakairi.

A histéria da educacgdo escolar entre o Kura-Bakairi €,
assim, muito mais que uma dissertacao académica. E também um
sinal de conquista dos povos indigenas, ja que Darlene Taukane é a
primeira india brasileira a completar um curso de p6s-graduacéo e
obter o titulo de Mestre. Para prosseguir seus estudos, a autora en-
frentou as dificuldades de viver em varios “territérios estrangeiros”,
como o internato do Colégio da Ordem das Irmés Franciscanas em
Sédo Lourengo de Fatima, no interior do Mato Grosso, o Colégio Co-
ragao de Jesus, em Rondondpolis, e o Colégio Estadual Cesério Neto,
em Cuiabdé. E adentrou fronteiras pouco percorridas pelos indios: o
curso de Letras na Universidade de Cuiaba e a pds-graduagao em
Educagdo na UFMT. Na hora de divulgar sua dissertagdo, novamen-
te, a autora assume o desafio de publica-la por meio da Lei de In-
centivo a Cultura, ja que a Editora da UFMT havia aprovado seu
trabalho ha trés anos, mas nao o publicava.

A consciéncia desse processo de “conquista” e de seu
papel nessa trajetéria faz com que a autora acrescente a sua cuida-
dosa pesquisa académica um ingrediente muito especial — sua sen-
sibilidade perspicaz e sua ética como Kura-Bakairi:

Nessa minha longa caminhada de estudante, muita dgua pas-
sou por cima e por baixo da ponte, mas hoje tenho a oportu-
nidade de dizer que tive generosidade comigo mesma, que
cuidei e zelei da minha prépria pessoa enquanto mulher in-
digena, porque sempre soube e sei que nao estou sozinha
nessa estrada, pois represento uma sociedade na minha pes-
soa. Por tudo isso sempre encontrei coragem para desafiar as
minhas préprias limitagoes. Tenho consciéncia de que es-
crever este livro ndo é fruto de um projeto sé meu, mas é um
sonho de muita gente que gostaria de falar com sua propria
voz (p. 21-22).

O livro trata da histéria da educacgao escolar entre os
Kura-Bakairi, povo indigena do Mato Grosso, atualmente habitante
de duas areas indigenas: Santana e Bakairi. Nesta, a educagdo escolar
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foi implantada em 1922 e, naquela, somente em 1975. A autora con-
centra sua analise na TI Bakairi, apontando o ano de 1985 como um
“divisor de dguas”, quando os professores indigenas assumem a es-
cola. Para analisar esse processo histérico,

parte-se do pressuposto de que o movimento de “conquista
da escola” como instrumento de luta, resulta de um longo e
doloroso aprendizado politico dos povos indigenas, no ce-
nério de suas relagoes com os “brancos”. Ou seja, é fruto de
uma reflexdo em carne viva sobre as experiéncias historica-
mente vividas pelos povos (p. 32).

Considerando a escola como “um dos elementos de um
campo maior de relacoes que se estabelecem entre a chamada soci-
edade nacional e os povos indigenas” (p. 30), Darlene utiliza-se de
conceitos e métodos das ciéncias sociais para dar conta do contexto
de relagoes interétnicas no qual se insere a escola indigena e para se
aproximar da memoria social de seu povo a respeito do ensino es-
colar. Fontes documentais sdo analisadas com cuidado critico e con-
frontadas com a histéria oral Bakairi. Como resultado, os cinco ca-
pitulos do livro convergem para relatar de modo contundente esta
“reflexdo em carne viva” de um povo, e o resgate subjetivado dessa
histéria é um dos grandes méritos do trabalho de Darlene Taukane.

O primeiro capitulo faz uma apresentagao geral dos Kura-
Bakairi, trazendo dados sobre o etnénimo, a lingua, a localizagao de
suas aldeias, a historia recente e alguns aspectos de sua organizagao
social, principalmente referindo-se ao processo de constituigdo dos
grupos locais, importante para que o leitor compreenda, posterior-
mente, a relagao deste com a “conquista” do espago da escola.

O segundo capitulo trata da “educagdo indigena”, ou
seja, do processo tradicional de socializagao Kura-Bakairi. Segundo
a autora:

Na nossa vida cotidiana, a educagao tradicional perpassa a
vida inteira de uma pessoa, através de processos de

interiorizagao e transmissao de valores de geragao a geragao.
Educamos pela vida e para a vida, pelo exemplo dos pais,
avés maternos e paternos, parentes proximos (...). A sociali-
zagao sistemaética se inicia desde que temos a nogao de “gen-
te” = Kura. Somos instruidos para crescermos conscientes
de que somos parte de uma sociedade indigena que tem uma
identidade particular: Kura-Bakairi (p. 59-60).

Criticamente, a autora mostra como todo o complexo
de visoes de mundo e valores que sao transmitidos as criangas atra-
vés dos processos tradicionais de socializagao foi desconsiderado
pela educagao escolar implantada entre os Bakairi.

O capitulo descreve os cuidados relativos ao nascimen-
to de um bebég, a transmissao de nomes, o estado wanke' do recém-
nascido e dos genitores, com suas regras de resguardo e restrigoes
alimentares, o trabalho dos parentes préximos que viabilizam a re-
clusao, e o término desse periodo com a realizagao do ritual iamudo
ytabienly ou “batizado da crianga”. Também nesse capitulo sao apre-
sentadas as atitudes relativas a infancia, fase definida pela catego-
ria iamudo:* a introducao progressiva de alimentos, a relagdo com
os genitores, com os parentes maternos e, apos os trés anos, com o0s
parentes paternos, os valores que sao cultivados nas criangas, como
o aprendizado dos termos de parentesco, o hédbito do trabalho, a
capacidade de prestar atencao, o controle emocional, a resisténcia
silenciosa a dor corporal. Com relagao a fase da puberdade, o capi-
tulo ressalta a nogao de “vergonha” (iwypadyly), que acompanha as
transformagoes corporais dos adolescentes, e descreve as reclusoes

! “Wanke é o termo usado para designar todos os estados de reclusao em situagoes de
liminaridade, dentre elas as passagens de etapas do ciclo de vida” (p. 66).

% “Desde o nascimento até a puberdade, as criangas fazem parte de uma categoria
especifica: iamudo” (p. 71). “Uma crianga, quando atinge uma compreensao pro-
pria das coisas, é considerada iamudo yemary - literalmente “minha mao” - crian-
ca que pode fazer favores” (p. 75).
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pubertérias feminina e masculina. No primeiro caso, a reclusao é
individual e ocorre com a primeira menstruagao, durando, atual-
mente, de 15 dias a um més, encerrando-se com o ritual tadaunto.
No caso dos rapazes, a reclusao é coletiva e ocorre apés o ritual do
sadyry, no qual tém os 16bulos das orelhas perfurados.

Segundo a autora, que viveu em 1973 a experiéncia de
ser wanke (reclusa), “quem passa por esse estado, tem o privilégio
de sentir coisas novas, de abster-se de tantas coisas, e de reencon-
trar-se, entendendo a linguagem do corpo e o controle fisico e emo-
cional que devemos ter sobre n6s mesmos” (p. 88). Atenta para a
importancia didatica dos estados de wanke, a autora coloca o impasse
criado pela presencga da escola, com seu ritmo e calendarios propri-
os que dificultam a realizagao dos longos periodos de reclusao. O
capitulo se encerra com dois quadros explicativos das atividades
das criancgas (divididas em faixas etarias e géneros) antes e depois
da introdugao do ensino escolar. O que mais me chamou a atencao
foi o fato (um tanto 6bvio, mas chocante, ao ser apresentado de
forma tao contundente) de que a escola mudou substancialmente o
cotidiano das criangas entre 5 e 17 anos, nao afetando as atividades
cotidianas dos adultos.® Considerando essa situacao, pensando nas
sensacgoes e temores que acompanham as reclusoes, comecei a com-
parar o ensino escolar que impomos as criangas com um longo e
continuo estado de reclusao. Talvez o didlogo decorrente do reco-
nhecimento de outros processos educativos possa nos fazer com-
preender melhor as angtstias e receios que acompanham as experi-
éncias escolares de nossas criangas.

O terceiro capitulo apresenta a meméria da educagao
escolar entre os Kura-Bakairi de 1922 a 1982. Nesse periodo, a esco-
la é definida como “territério estrangeiro”. A autora revela que, ja

3 Considerando a situagao atual, pois, como demonstram os capitulos seguintes do
livro, a implantagao do ensino escolar pelo Servigo de Protecdo aos Indios (SPI)
ocorreu paralelamente a introdugao de lavouras e criagoes de gado, onde os indios
adultos deviam trabalhar para o 6rgao tutor, o que alterou completamente o cotidi-
ano de criangas e adultos de ambos os sexos.

em 1882, tém-se noticias de que liderangas Bakairi conheciam a
escrita, a qual “vinha sendo usada como uma arma na luta pelos
nossos direitos” (p. 97). Essa primeira forma autodidata e autébnoma
de se aproximar de conhecimentos exdgenos, porém, foi totalmente
invertida com a implantagdo do projeto de escola do Servigo de
Protegdo aos Indios (SPI) entre os Kura-Bakairi, que os concebia
como objetos passivos de um processo civilizatério. Com clareza,
Darlene mostra como a introdugdo da escola modificou o modelo
de aldeamento, o padrao residencial e o cotidiano das familias, que
passaram a trabalhar nos horarios e nas atividades determinadas
pelo érgao tutor: “O importante e urgente era ‘civilizar-nos’, prepa-
rar-nos para podermos ser uUteis ao ‘progresso nacional’ e mao-de-
obra domesticada para os servigos do érgao tutor, em particular, e
da ‘nacao’, em geral” (p. 108). A autora também revela como a poli-
tica de concentragdo dos grupos locais em torno de um tnico
aldeamento onde funcionava a escola estava articulada a uma poli-
tica de ocupacao de suas terras, visando a liberagao das terras indi-
genas para a colonizagdo do Mato Grosso.

O resgate da meméria social sobre a escola traz
lembrangas de violéncias cotidianas cometidas contra as criangas,
proibidas de falar a lingua Bakairi, consideradas “rudes” e “cabegas-
duras”, punidas com reguadas na cabecga, puxbes de orelha, ou
colocadas de joelhos sobre pedregulhos. As criangas apenas aprendi-
am a ler e escrever, chegando até a segunda série. Depois disso, eram
encaminhadas para as rogas ou para cuidar das cabegas de gado do
SPI. Conforme coloca a autora, neste trecho sensivel e perspicaz:

Muitas foram as imposigoes e grandes foram os empenhos
para “civilizar” meu povo. Nunca se teve, todavia, a preocu-
pagdo com a sua formacao, de buscar conhecer a sua sabedo-
ria, sua ciéncia, seus sistemas pedagogicos proprios. Ao con-
trario, fomos objeto de uma educagdo castradora de nossos
saberes e nossos nobres sentimentos, de nossa maneira par-
ticular de ser e de agir. Buscou-se, todavia, diminuir a nossa
razao de ser e de ter fé em nossos rituais, nos nossos xamas,

193



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 177-195, fev. 2003.

nos nossos ancioes e tudo o mais que para nés é sagrado. A
escola tinha por objetivo apenas a nossa integragao a socie-
dade nacional, através de um processo de substituicao
gradativa de nossa cultura pela cultura “civilizada® e
“civilizadora”. E contribuir para o processo de liberagao de
nossas terras para os grandes produtores (p. 111).

Nesse capitulo, ao descrever a relagao do ensino esco-
lar com o érgao tutor, a autora mostra que a substituigdo do SPI pela
Fundagdo Nacional do Indio (Funai), em 1967, nao trouxe mudan-
gas significativas na pratica escolar. Darlene discute a orientagao
homogeneizadora da escola, a falta de preparo e a atitude
etnocéntrica dos professores, o funcionamento irregular da escola
por falta de professor. Sendo assim, os passos sucessivos dados por
alguns Kura-Bakairi no sentido de assumirem as salas de aula sao
considerados como partes de um processo de “conquista de um es-
pago estrangeiro”. O capitulo se encerra com algumas informagoes
sobre atividades de ensino escolar desenvolvidas por agéncias
missiondrias protestantes entre os Bakairi: a South American Indian
Mission, implantada desde 1928, e o Summer Institute of Linguistics,
atuante desde a década de 60.

O quarto capitulo aborda o periodo recente de conquis-
ta do espago da escola pelos professores Bakairi, a partir de 1982.
Evitando uma visdo ingénua desse processo, a autora mostra que a
idéia de escolas geridas por professores indigenas nao é nova, mas
esta presente no projeto positivista de Rondon desde a década de 20:

A idéia de o préprio indio, apds a sua preparagao, assumir a
sala de aula vincula-se a um projeto de cunho integracionista
e etnocida, pois a intengao era “civilizar” e nao se confunde,
portanto, com o préprio projeto indigena com relacgao a edu-
cagao escolar (p. 144).

Assim, Darlene apresenta de forma esperancgosa e cri-
tica os passos dados por alguns Kura-Bakairi, a partir da década de

70: assumem postos na escola, como auxiliares, monitores bilin-
giies e, ja em 1982, como professores tutorados pela programadora
educacional da Funai. Segundo a autora, nesse momento ndo houve
mudancas significativas no gerenciamento da escola, mas a grande
conquista foi a da auto-estima e do reconhecimento da capacidade
de um Kura-Bakairi assumir a sala de aula.

A efetiva conquista do espago da escola se deu aliada a
um processo de dispersao dos grupos locais, quando as familias
também abandonaram o estilo de vida do aldeamento tinico produ-
zido na década de 40 pelo SPI, retomando a forma tradicional de
constituigao de grupos locais.

Esse ambiente de luta e reordenagao favoreceu também aos
professores Kura-Bakairi e a gestagdo de um projeto de futu-
ro para a educagao escolar indigena nessa area. Animado,
cada grupo local construiu, seja de alvenaria, seja de pau-a-
pique barroteado, com cobertura de sapé — a moda das nos-
sas casas — a sua escola (p. 153).

A maioria dos grupos locais elegeu seus professores e
conseguiu sua contratagao. Atualmente, ha seis escolas com 135
alunos matriculados e 16 professores indigenas efetivos. Os profes-
sores comegaram a realizar torneios, almogos, festivais, como moti-
Vo para angariar recursos para manter as escolas. Darlene descreve
esse processo de amadurecimento dos professores indigenas, que
envolveu, também, o aprendizado sobre a politica externa e sobre o
funcionamento da burocracia dos 6rgaos ptblicos.

O quinto capitulo apresenta a discussao desenvolvi-
da em 1995 pelos professores Kura-Bakairi participantes do Semi-
nario de Educagao Escolar Bakairi. Trés pontos sao destacados: 1)
a educacgao bilingiie; 2) a comparagao entre a escola de antes,
gerenciada pelos nao-indios, e a escola atual; 3) a perspectiva da
escola no projeto de futuro. Trata-se de uma discussao aberta e
nao conclusiva, e Darlene ressalta que ha ainda muito a ser con-
quistado no sentido de definir uma proposta curricular prépria,
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diferenciada e adequada as expectativas de futuro dos Kura-Bakairi.
Alguns pontos merecem destaque: em relagdo a escola de antes, “a
brutalidade dirigida aos alunos na escola é algo que nao se quer
repetir” (p. 178) e, em relagdo ao futuro: “A escola hoje faz parte
de nosso projeto de futuro, como um lugar onde se pode preparar
uma nova geragao para as novas realidades que terdo que enfrentar”
(p. 182).

O livro se encerra com algumas consideragoes finais
auto-reflexivas, pelas quais a autora mostra que os professores Kura-
Bakairi estao conscientes de que ha uma tendéncia em repetir a
educagao colonizadora que receberam. Citando Brandao:

Hoje o educador critico nao desconfia s6 da “educagao ofici-
al” do projeto de colonizagdo simbdlica. Ele desconfia, no
fim das contas, do seu proprio projeto, do seu proprio traba-
lho. Porque, por melhores que sejam os seus sonhos, a sua
pratica pode nega-los, pelo menos em parte (p. 186).

Propor um caminho alternativo a educagéo repressora
que receberam parece ser uma meta que os professores indigenas
estdo buscando com espirito critico e consciente. Segundo a autora:

N6s queremos uma escola que nos alimente a auto-estima, para
que possamos continuar tendo orgulho de dizer que somos Kura.
Podemos e devemos adquirir novos conhecimentos, pois esse é
o processo natural das sociedades humanas. (...) Daqui pra

frente, é nossa tarefa e responsabilidade desmistificar a tutela
secular praticada pelos nossos colonizadores” (p. 188-189).

O belo trabalho de Darlene Taukane se encerra, assim,
aberto para o futuro, talvez por estar ciente de que a conclusao des-
te periodo da histéria da educacgao escolar entre os Kura-Bakairi nao
depende de si, como pesquisadora, mas das reflexdes de seu povo.
“O que é certo e que ficou bem claro é que a escola ja foi ressignificada
pelos Kura e a temos em nosso projeto de presente e futuro” (p.
187). O livro revela com muita sensibilidade esse “outro lado” do
processo educativo violento e repressor a que foram submetidas as
criangas Bakairi: o lado das préprias criangas, com suas carinhas
tristes mostradas pelas fotografias resgatadas nos guardados das
familias. Criancas que suportaram, silenciosas e pacientes, os pro-
fessores etnocéntricos e a rotina sofrida da escola, mas que nao se
transformaram em adultos passivos e obedientes como desejava o
projeto integracionista. Aprenderam os conhecimentos escolares e
os reelaboraram a partir da ética e da tradigao Bakairi, e tornaram-
se pais preocupados com o futuro de suas criangas, professores cri-
ticos, académicos, assessores. E o que demonstra Darlene Taukane,
com a publicagao de sua pesquisa e com seu exemplo de vida.

Antonella Maria Imperatriz Tassinari

Doutora em Antropologia pela Universidade de Sao Paulo (USP)

e professora do Departamento de Antropologia da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC). antonella@cth.ufsc.br
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Nas udltimas duas décadas, a reflexao sobre temas
relacionados com a educagdo indigena ganhou acolhida na uni-
versidade. Esta é a primeira conclusao que se pode tirar do inven-
tario apresentado a seguir, reunindo informacoes sobre disserta-
coes de mestrado e teses de doutorado, defendidas em universida-
des brasileiras, cujas tematicas, em sentido amplo, tém relagdo
com os processos de introdugao da instituigdo escolar em terras
indigenas e suas implicagbes. Nesse conjunto de trabalhos inclu-
em-se, ainda, aqueles voltados a reflexdo de questoes suscitadas
pelo uso, ou nao, das linguas indigenas nas escolas, bem como
trabalhos que dizem respeito aos processos tradicionais de socia-
lizagao das criancgas indigenas.

No periodo que vai de 1978, quando foi apresentada a
primeira dissertagao de mestrado sobre educagao bilingiie, até 2002,
quando se fechou esse inventério, contabilizam-se 74 dissertagoes
e teses defendidas em diferentes dreas do conhecimento, o que evi-
dencia que a tematica da educagédo indigena adquiriu importancia
académica, compondo um campo de saber interdisciplinar, com um
volume crescente de pesquisas sendo realizadas e com resultados
sendo compartilhados.

Ainda que haja trabalhos defendidos em diferentes
areas do conhecimento, é na area de educagao que se concentra a
maior parte das dissertagoes e teses defendidas, contabilizando
37 trabalhos, o que corresponde a metade do total. Em seguida,
vem a area de lingtiistica, com 13 trabalhos, e de antropologia com
12. Nas demais dreas, como na semid6tica, matematica, geografia,
sociologia, etc., o ntimero de trabalhos é pouco expressivo.

Na Tabela 1, temos a distribuicao, por area disciplinar
e nivel, das dissertagbes de mestrado e teses de doutorado sobre
educacgao indigena, no periodo de 1978 a 2002.

No total, foram defendidas 53 dissertagoes de
mestrado e 21 teses de doutorado que apresentaram discussoes
de questoes relacionadas com a educagao indigena no Brasil,
nesses altimos 25 anos. E preciso esclarecer que a maioria destes
trabalhos tem como preocupacado central a problematica da
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presenca da escola em terras indigenas; outros, entretanto, tra-
tam de questdes muito mais amplas que a educacgao escolar, mas
ao abordarem-na, ainda que tangencialmente, foram incluidos
no levantamento.!

Tabela 1 - Distribuicao das dissertacdes e teses sobre educagao
indigena por area disciplinar

Educacao 30 7 37
Lingiiistica 9 4 13
Antropologia 10 2 12
Semioética - 3 3
Educagao Matematica 2 1 3
Geografia - 1 1
Psicologia - 1 1
Letras - 1 1
Educacao Fisica 1 - 1
Sociologia - 1 1
Ciéncias Sociais 1

Em relagdo as universidades, verificamos uma grande
dispersdo, com trabalhos defendidos em diferentes instituigdes de

1% o caso, por exemplo, de varios trabalhos defendidos na area de Lingiiistica,

centrados no estudo de alguma lingua indigena, e que apresentam um capitulo ou
uma parte sobre a relagao entre lingua e escola indigena.

praticamente todas as regides do Pais, além de quatro trabalhos de-
fendidos no exterior. Quando reunimos os trabalhos por disciplina
e instituigdo, notamos que alguns programas de pés-graduagao se
destacam pelo volume de trabalhos defendidos, evidenciando a exis-
téncia de algumas linhas teméticas de pesquisa, bem como de ori-
entagdo académica, o que reforga o argumento da importancia do
tema na universidade.?

O percurso da educacao indigena como
tema de pesquisa

Dois trabalhos foram pioneiros nessa area tematica,
na poés-graduagado, ambos realizados na Universidade de Brasilia
(UnB). O primeiro foi a dissertacdo de mestrado defendida por
Nancy Antunes Tsupal, no Departamento de Educagao, em 1978,
trabalho no qual foram analisados os processos de educagao bi-
lingtie entre os Karaja e Xavante. Trés anos depois, a antropéloga
Eneida Cérrea de Assis defendia sua dissertagdo de mestrado em

2 Na érea de Lingitiistica, por exemplo, dos 13 trabalhos defendidos, cinco foram

no Instituto de Estudos da Linguagem, na Universidade Estadual de Campinas,
dos quais quatro sob orientagao da professora Marilda Cavalcante. Outros cinco
trabalhos nessa é4rea foram defendidos na Universidade Federal de Goids, todos
sob a orientagdo da professora Silvia Braggio. Na drea de Antropologia, dos 11
trabalhos defendidos, quatro foram na Universidade de Sao Paulo e trés no Mu-
seu Nacional da Universidade Federal do Rio de Janeiro, sob orientagao de dife-
rentes docentes. Jd na drea de Educacdo, que congrega o maior ntimero de traba-
lhos sobre a temética em questdo, destaca-se a Universidade Federal de Mato
Grosso, com oito trabalhos, sendo que cinco foram orientados pela professora
Edir Pina de Barros (do Departamento de Antropologia). Na Universidade Cat6li-
ca Dom Bosco, em Campo Grande (MS), foram defendidas quatro dissertagoes de
mestrado; nimero igual de trabalhos foi defendido na Universidade de Brasilia.
Na Universidade Estadual Paulista, campus de Marilia, trés teses de doutorado
em educagao foram defendidas. E na Universidade Federal da Bahia, duas disser-
tagoes de mestrado e uma tese de doutorado foram realizadas. Os demais traba-
lhos distribuem-se por vérias universidades do Pais.
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Antropologia, analisando a presenga da escola entre os Galibi e
Karipuna, da regido do Uaga, Amapa. Depois desses dois trabalhos
inaugurais, nenhuma nova pesquisa surgiu sobre esse tema durante
quase uma década, até que em 1990 Luiz Otavio Pinheiro da Cunha,
também na UnB, defendeu dissertacao de mestrado em educagao sobre
as escolas mantidas pela Fundacao Nacional do Indio (Funai). Nesse
mesmo ano, Terezinha Maher defendeu, no Instituto de Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), sua
dissertagcao em lingiiistica, analisando nesse trabalho um curso de
portugués oral como segunda lingua para jovens Guarani, em Sao
Paulo. Esses quatro trabalhos foram os precursores da reflexao siste-
maética, em nivel de pés-graduagédo, sobre a educagao indigena na
universidade. No decorrer dos anos 90, notadamente na segunda
metade dessa década, o ntimero de trabalhos se ampliaria significati-
vamente, bem como as teméticas estudadas e as abordagens tedricas
empregadas. O Quadro 1 mostra a evolugao dos trabalhos defendi-
dos nesse periodo:

Quadro 1 - Trabalhos defendidos (1978-2002)

F------------
1 1 2 2 1 4 6 8 8 4 11

11 10 5

Além do ntiimero crescente de trabalhos sobre teméticas
relativas a educagao indigena no meio académico, sua importancia
pode ser verificada também pelo expressivo nimero de artigos em
publicacdes cientificas, nas coletdneas de artigos, especialmente
dedicadas a educacao indigena, na realizagao de seminarios, gru-
pos de trabalho e discussdao em congressos e encontros cientificos,
nas areas de ciéncias sociais e educagao, e nos materiais didaticos
produzidos para uso nas escolas indigenas, orientados ou prepara-
dos por pesquisadores e publicados em parceria com ONGs e secre-
tarias de educagao.

A maior visibilidade dos temas suscitados pela educa-
¢ao indigena na universidade tem relagao direta com o aumento da
importancia da escola para os préprios povos indigenas, uma vez
que se tornou uma questao social e politicamente importante para
eles e para aqueles que os apdiam. Esse processo ganhou amplitude
com a promulgacgio da Constituicao de 1988, e com o fortalecimen-
to de experiéncias ndo-governamentais de formacao de professores
indigenas e de construgao de novos modelos de escola.

Foi nesta tltima década que a questdo da educagao indi-
gena ganhou maior relevancia, ndo s6 no movimento indigena e nas
entidades da sociedade civil que desenvolvem trabalhos de assesso-
ria e parceria com comunidades indigenas, mas também na acade-
mia. As discussoes sobre a possibilidade de um novo modelo de es-
cola, ndo mais centrado numa pratica integracionista ou marcada por
orientagdo missiondria, mas caracterizado pela perspectiva de confe-
rir aos indios um papel protagonista, tanto na docéncia quanto na
gestao da escola, a ser pautada pela valorizagdo dos conhecimentos
étnicos e pelo acesso aos conhecimentos universais, abrindo-lhes a
oportunidade de uma nova leitura do mundo de fora da aldeia, con-
tribui para colocar a educagao indigena no rol de questoes prioritarias
do movimento indigena contemporéneo. Esse cenario também foi
influenciado pela passagem da responsabilidade pela coordenagdo
das agoes de educagdo indigena no Pais, da Funai para o Ministério
da Educacdo (MEC), em 1991, que resultou num novo tipo de
envolvimento das comunidades indigenas com as secretarias estadu-
ais e municipais de educacao, ampliando os atores envolvidos com a
implantacgdo e gerenciamento de escolas em terras indigenas, bem
como com o surgimento de novos programas de formacao de profes-
sores indigenas no magistério intercultural, que potencializaram as
possibilidades de investigagdo académica nessa area.

E sdo muitos os temas e as problematicas enfocadas
nas dissertagoes e teses reunidas neste inventario: hé estudos do
papel da escola em determinados povos indigenas, reflexdes sobre
curriculos, didrios de classe, produgdo de materiais didaticos;
analises de programas e cursos de formagao de professores indigenas;
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estudos de politicas indigenistas, do movimento indigena pela educa-
¢ao escolar e de histéria da implantagao de escolas em terras indige-
nas; estudos da relagao entre oralidade e escrita; descrigoes lingiiisticas
e analise de bilingtiismo; analises de processos de alfabetizagao, em
portugués e em lingua materna; estudos sociolingiiisticos; estudos sobre
formas de transmissdo de conhecimento e de processos de socializa-
¢ao de criancas indigenas; analise de préticas lingiiisticas, discursivas
e de letramento; estudo da contribuigao de certas disciplinas (Geografia,
Matematica, Educagéo Fisica, etc.) para a escola indigena; analise de
textos escritos por alunos e professores indigenas; estudos da aquisi-
¢ao de segunda lingua; investigagdes sobre a nogdo de infancia, de
aprendizagem e de pedagogias indigenas; e por ai segue uma infinidade
de topicos.

E interessante registrar que um ntmero significativo de
trabalhos dialoga com uma produgao governamental recente, compos-
ta por textos que apresentam diretrizes e referenciais para a educacao
indigena, langados pelo governo federal nos Gltimos anos, no marco de
uma nova politica piblica para este setor. Esses documentos sao anali-
sados, interpretados e confrontados com situagoes etnograficas e ex-
periéncias de intervengao particulares.? O mesmo ocorre com 0s novos
ordenamentos juridicos e normativos, elaborados apds a mudanga de
paradigma instituida pela Constituigao de 1988, e que resultou num
novo corpo de legislagdo, que é amplamente descrito e analisado em
varias das dissertagoes e teses recenseadas neste inventario.*

Uma boa parte dos trabalhos estd focada na analise
etnografica de situagdes particulares, envolvendo uma tnica
comunidade ou povo indigena em sua experiéncia de conviver com
aescola e a educagao indigena. Poucos sao os trabalhos comparativos

3 Refiro-me aos documentos Diretrizes para a politica nacional de educagdo escolar
indigena (MEC, 1994), Referencial curricular nacional para as escolas indigenas
(MEC, 1998) e Referencial para a formagao de professores indigenas (MEC, 2002).

4 Além da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (de 1996) e do Plano
Nacional de Educagéo (de 2001), também a Resolugdo 3/99 e o Parecer 14/99, do
Conselho Nacional de Educagao, tém sido objeto de interpretagao e estudo.

e em menor nimero os que buscam uma abordagem mais ampla.
Um ntimero expressivo de pesquisas apresenta-se com o intuito de
colaborar, subsidiar e apoiar intervengdes em contextos étnicos par-
ticulares, fruto do trabalho de reflexao de pessoas que estao ou esti-
veram na frente de processos de implantagao de escolas ou de for-
magao de professores indigenas, na qualidade de assessores, forma-
dores, docentes ou desenvolvendo outros tipos de trabalhos de in-
tervencao, inclusive missionarios, junto a certos grupos indigenas.
Esta é uma peculiaridade que marca essa produgéo: boa parte dos
autores é também composta de assessores de programas de educa-
¢ao indigena, que conduzem seu esforgo de reflexao teorica, tam-
bém com o intuito de repensar a propria pratica. Talvez venha dai a
multiplicidade de enfoques, orientagoes e abordagens empregadas
nas anélises das questdes relacionadas com a escola e com a educa-
¢ao indigena, pelos diversos autores, reflexos das diferentes prati-
cas e experiéncias que tiveram na origem de seus trabalhos.®

Ao ler os resumos das pesquisas aqui inventariadas,
fica-se com a impressao de que em alguns dos trabalhos mais re-
centes, ja concluidos no novo modelo de p6s-graduagao que veio se
firmando e se impondo nos Gltimos anos, com um tempo de execu-
¢do mais limitado e, portanto, menos tempo de trabalho de campo,
a reflexado sobre a prépria prética parece ganhar terreno, gerando
uma produgao académica mais engajada e comprometida com ques-
toes indigenistas e de intervengao social.

Uma avaliagdo sobre o rendimento teérico das ques-
toes suscitadas pela escola e pela educagdo indigena, bem como um
balango das abordagens empregadas nas dissertagoes e teses reali-
zadas ainda é uma empreitada a ser enfrentada: o conjunto dos
trabalhos aqui reunidos nos permite pensar que esse esforgo ja pode
ser empreendido, em face da heterogeneidade, do refinamento e da
riqueza das pesquisas realizadas.

5 Nesse cendrio, ha um trabalho, até agora, tinico, realizado por Darlene Taukane,
que em 1996, apresentou sua dissertagao de mestrado em Educagéao, na Universi-
dade Federal de Mato Grosso, cujo tema foi a educagao escolar entre os Kura-Bakairi,
povo indigena do Mato Grosso ao qual a autora pertence.
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No inventério que apresentamos a seguir, as dissertagoes
e teses estdo dispostas em ordem cronologica, ano a ano. Além do
nome do autor e do titulo da dissertacao, informamos o e-mail do mes-
mo, quando foi possivel localizar. Em seguida, vem a informagao se o
trabalho é uma dissertacdo ou tese, a 4rea e a instituigdo em que foi
defendido. O local, 0 ano, o namero de paginas e o nome do orientador
completam a ficha basica. Essa é seguida por um resumo do trabalho:
na quase totalidade dos registros, trata-se do resumo que se encontra
na propria dissertagdo ou tese, e quando nao, o resumo foi preparado
pelo préprio autor a pedido. Assim, ndo h& nos resumos qualquer cri-
tica ou comentario acerca dos trabalhos inventariados.

Gostaria de agradecer aos autores das dissertagoes e
teses aqui arroladas, bem como aos professores-orientadores, por
terem fornecido as informagoes solicitadas que sdo publicadas a
seguir. Em especial, gostaria de agradecer nominalmente aos cole-
gas José Augusto Sampaio Laranjeiras, Betty Mindlin, Edir Pina de
Barros, Silvio Coelho dos Santos, Silvia Braggio, Teresa Maher, Luiz
Otéavio Cunha, Kleber Matos, Denise Fajardo Grupioni, Rosani Lei-
tao, Marilda Cavalcanti, Malu Ochoa, Aitor Salsamendi e Dominique
T. Gallois, pelas dicas e por terem colaborado na localizagao de va-
rios dos trabalhos aqui inventariados. Esperamos que esse levanta-
mento possa ser til para aqueles que desenvolvem investigagoes
com esse tema, bem como para aqueles que trabalham com escola e
populagoes indigenas, abrindo-lhes acesso a trabalhos cuja circula-
¢ao costuma ser restrita e de dificil acesso, mas que normalmente
potencializam nossa reflexao e ampliam nossa compreensdo dos
fendmenos sociais em questao.

Inventario das dissertagoes e teses

1978

TSUPAL, Nancy Antunes. Educagao indigena bilingiie, particular-
mente entre os Karaja e Xavante: alguns aspectos pedagogicos,

consideragoes e sugestoes. Brasilia, 1978. 173 p. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educagéo, Universida-
de de Brasilia.

Orientador: José Maria Gongalves Janior

Educacao Indigena Bilingiie é um processo de educagao
formal realizado primeiramente na lingua nativa seguida da lingua
nacional dominante. Esta dissertacdo é um relato de natureza
etnogréfica sobre aspectos da educacao indigena bilingiie no Brasil,
particularmente nos grupos tribais Karaja e Xavante. O ensaio apre-
sentado apbia-se em observacgoes de campo nao controladas, entre-
vistas informais e literatura especializada. Este estudo exploratério e
preliminar de natureza etnografico-educacional objetiva: 1) descre-
ver a realidade da educacgao do indio brasileiro pelo processo bilin-
giie dentro do contexto tribal, caracterizando etapas da educagao for-
mal indigena e sua implantagao entre os Karaja e os Xavante; 2) apre-
sentar algumas consideragoes e sugestoes principalmente sobre o
carater da politica indigenista educacional, com vistas a contribuir
para a melhoria e continuidade dos programas atuais, e/ou para a
implantacgdo de novos programas a outros grupos indigenas.

1981
ASSIS, Eneida Corréa de Assis. Escola indigena, uma “frente ideo-
I6gica”? Brasilia, 1981. 204 p. Dissertagao (Mestrado em Antro-

pologia Social) — Universidade de Brasilia.

E-mails: eneida@canal13.com.br;
eneidassis@hotmail.com

Orientador: Jalio Cezar Melatti

O trabalho tem como objetivo o estudo do papel da
escola entre populagoes indigenas numa area de fronteira
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internacional e também zona de seguranga nacional, desde os anos
30 até os anos 70. Os povos selecionados foram os Galibi e Karipuna
da area indigena do Uacd, no municipio de Oiapoque no Estado do
Amapa, fronteira do Brasil com a Guiana Francesa. Chamando aten-
¢ao para a disputa dessas populacgdes pelos poderes locais francés e
brasileiro desde os anos 30, bem como a avaliagao feita pelos indios
das vantagens oferecidas pelos dois Estados, a autora toma a escola
como um instrumento usado pelo Estado brasileiro nessa disputa, ou
seja, a escola terd a fungéo de transformar os indios em brasileiros, na
qual o ensino de portugués e civismo devem dar fim a essa disputa. O
texto apresenta a descrigdo da educacao tradicional destas popula-
¢oes e o conflito sofrido com os valores introduzidos pela escola atra-
vés dos curriculos, programas, horérios e atitudes dos professores.
Finalmente examina outras agéncias de educagdo como as Forgas
Armadas, que tem como preocupacao a transformagao dos indios em
soldados brasileiros, e as Cooperativas Indigenas localizadas na area,
que investem no fortalecimento da identidade indigena.

1990

CUNHA, Luiz Otéavio Pinheiro da. A politica indigenista no Brasil:
as escolas mantidas pela Funai. Brasilia, 1990. 129 p. Disserta-
¢do (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educagao, Univer-
sidade de Brasilia.

E-mails: luizotavio@uol.com.br; luiz.otavio@funai.gov.br
Orientadora: Adalgisa Maria Vieira do Rosario

Este estudo é uma analise do papel exercido pelas es-
colas mantidas pelo Estado em éareas indigenas. Sendo o autor, ha
varios anos, funcionério da Fundagdo Nacional do Indio (Funai),
nao deixa de ser também uma reflexao sobre o seu trabalho naquele
6rgao. No primeiro capitulo, apds apresentar o contexto histérico

em que esta inserida a Funai, e resenhar os livros mais importantes
publicados sobre o tema, apresenta o quadro tedrico em que se baseia
e os objetivos que pretende com a sua investigagdo. Em seguida — Capi-
tulo 2 — considera a legislagao instituida nos anos 60 e 70, ressaltando
as ambigiiidades que a caracterizam. Identifica, ai, uma perspectiva
evolucionista unilinear que conduz a negagao da diversidade, fazendo
que as diferengas culturais, assumidas como estédgio de evolugao, jus-
tifiquem as politicas de integracao e de “assimilagdo” dos indios. No
Capitulo 3, analisa, inicialmente, a politica de integragao do Estado e o
papel da escola nesse projeto. Tragca um paralelo entre as préticas esco-
lares do Servico de Protecéo ao Indio e da Funai, acentuando que, ape-
sar de terem propostas metodolégicas diferentes, apresentam o mes-
mo projeto politico de escola: a insergao do indio na economia de mer-
cado. Ressalvara, entretanto, a preocupagao da Funai com: 1) o aspecto
cientifico de seu trabalho, — que a leva a uma associagao intima com o
Summer Institute of Linguistic (SIL); e 2) com a necessidade de prestar
contas a opinido publica, responsavel por sua aproximagao com o Ins-
tituto Indigenista Interamericano. Prossegue discutindo a questao do
ensino bilinglie, que considera adequado enquanto metodologia, em-
bora incoerente em sua prética, ja que resulta no privilégio exclusivo
da lingua portuguesa. Conclui afirmando que, se por um lado, a escola,
ao assumir uma postura supostamente neutra, desconhece os confli-
tos da sociedade, alimentando uma pedagogia alienadora, sustentada
administrativamente pelo controle exercido pelos Postos Indigenas, por
outro, a preocupacao “metodolégica” da Funai vai excluir a discussao
politica, impedindo a consideragao do(s) projeto(s) politico(s) de esco-
la, distanciando-se assim de uma educacao que, ao invés de assegurar
—apenas provisoriamente —a participagao dos indios como etnias dife-
renciadas, garanta a sua participagéo efetiva como cidadaos étnica e
culturalmente diferentes, em pleno exercicio de suas capacidades exis-
tenciais e politicas.

MAHER, Terezinha Machado. Jd que é preciso falar com os doutores
de Brasilia... — subsidios para um curso de portugués oral em
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contexto indigena. Campinas, 1990. 129 p. Dissertagao (Mestrado
em Lingiiistica) — Universidade Estadual de Campinas.

E-mail: tmaher@unicamp.br
Orientadora: Marilda do Couto Cavalcanti

O propésito deste trabalho é subsidiar o planejamento do
componente oral do curso de portugués como segunda lingua para
jovens Guarani da aldeia “Morro da Saudade”. Neste sentido, espera-
se sensibilizar os professores responséveis por tal planejamento para
os modos como a linguagem contribui para a reproducéao ou transfor-
macao das relagoes de poder, a fim de que possam ter mais elementos
para pensar uma pratica pedagégica condizente com as necessidades
apontadas por seus alunos. Tais necessidades incluem a capacidade de
atuar comunicativamente em interagoes institucionais de caréter
reivindicatério com os membros da sociedade envolvente. Este estudo
se propoe, entao, a fazer a analise de um evento comunicativo desta
natureza, buscando determinar os modos como a assimetria a ele ine-
rente se reflete no comportamento dos interlocutores e afeta os objeti-
vos conversacionais dos interagentes indios. Sao focos de analise os
mecanismos de controle da compreensao, do turno e do tépico.

1992
FERREIRA, Mariana Kawall Leal Ferreira. Da origem dos homens a
conquista da escrita: um estudo sobre povos indigenas e educa-
gdo escolar no Brasil. Sao Paulo, 1992. 227 p. Dissertagao
(Mestrado em Antropologia Social) — Faculdade de Filosofia Le-
tras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo.

E-mail: mferreil@utk.edu

Orientadora: Maria Aracy de Pddua Lopes da Silva

Esta dissertagao pretende fazer uma abordagem antro-
poldgica da educagao escolar indigena. Baseia-se em dados de cam-
po colhidos entre 1978 e 1991 junto aos indios Xavante e aos povos
xinguanos — especialmente os Suyd, Kayabi e Juruna; a partir de
1989, recebe a contribuigao do trabalho com diversas organizagoes
e encontros de professores indios, principalmente do norte do Bra-
sil. As questoes tedricas centrais da dissertagdo advém, basicamen-
te, das problemaéticas ligadas as relagoes entre mito e historia; entre
cultura e cognigéo; entre oralidade e escrita e, finalmente, entre a
prética indigenista, a militancia pré-indio e o exercicio teérico da
Antropologia. A dissertagdo tem como objetivo principal, enfim,
mostrar que o processo de educacgdo escolar é interpretado e
remanejado por povos indigenas, de acordo com a interagao que se
da entre sistemas culturais e os varios mecanismos do processo de
insergao daqueles povos a sociedade nacional.

RESENDE, Marcia Maria Spyer Resende. El saber indigena, el saber
geogrdfico y la ensenanza de la Geografia. Barcelona, 1992. 607
p- Tese (Doutorado em Geografia Humana) — Universidad de
Barcelona.

E-mail: marspyer@terra.com.br
Orientador: Horacio Capel

Este trabalho pretende oferecer uma contribuigao es-
pecifica, ainda que modesta, ao esforgo coletivo, no sentido da con-
solidagao da escola indigena especifica e diferenciada no Brasil.
Pretende avangar na busca de respostas praticas das seguintes ques-
toes: como apoiar de modo programatico, sem comprometer sua
autonomia, as escolas que as comunidades indigenas ja criaram ou
querem criar? Qual a sistematizagdo e socializagdo escolar de seu
conhecimento tradicional/Geografia os povos indigenas demandam
hoje? De que conhecimentos/Geografia da sociedade nao-indigena
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eles necessitam hoje para assegurar sua sobrevivéncia fisica e cul-
tural? Que contetidos/Geografia ensinar nas escolas? Com quais
métodos? E com quais instrumentos e recursos didaticos? Nosso
trabalho baseia-se no principio geral de que cada aluno, antes de
ingressar na escola indigena, ja possui um saber espacial geogréfico
préprio, fruto de sua experiéncia de vida, isto é, decorrente de seu
lugar no processo social do trabalho e da cultura. Esse saber do
aluno ndo fragmenta nem atomiza os dados do espago, como faz a
geografia positivista tradicional. Ele tende a identificar no espago a
interdependéncia dindmica de seus diferentes aspectos. Nessa me-
dida, pode e deve ser levado em conta pelo ensino formal da Geo-
grafia nas escolas indigenas, ja que se trata de um auténtico saber,
passivel de enriquecimento e universalizacao pela Ciéncia Geogra-
fica, e ndo de um nao-saber ou de um obstaculo ao “verdadeiro
saber geografico”. Portanto, este trabalho baseia-se neste principio
geral e em trés convicgoes particulares: 1) a importancia de uma
escola para as comunidades indigenas que ja decidiram por sua
implementagao; 2) a necessidade de se apoiar a criagdo de uma es-
cola indigena diferenciada, autogestionada, com um corpo de pro-
fessores indios, e geridas pelas proprias comunidades indigenas para
as comunidades indigenas que ja decidiram por sua implementagéo;
3) a utilidade do ensino-aprendizagem da Geografia para as escolas
indigenas. O trabalho de pesquisa foi realizado junto com os pro-
fessores indigenas do Acre e do sul do Amazonas, com o apoio da
Comissao Pro-Indio do Acre.

1993

BARROS, Maria Candida Drumond Mendes. Lingiiistica missiondria:
Summer Institute of Linguistics. Campinas, 1993. 736 p. Tese
(Doutorado em Ciéncias Sociais) — Universidade Estadual de
Campinas.

E-mail: candida@ufpa.br

Orientador: Roberto Cardoso de Oliveira

O tema da tese foi sobre as diferentes formas de uso da
lingistica estrutural no interior da missao evangélica Summer
Institute of Linguistics (SIL), entre as décadas de 30 e 60. A primei-
ra parte analisa a teoria da tradugao biblica para “linguas aborige-
nes”, baseada em principios lingiiisticos, produzida pelos membros
da missao. A segunda parte trata do uso da Lingiiistica como estra-
tégia politica para conseguir permissdo para atuar no México, no
Peru e no Brasil, em programas de educagao indigena. A terceira
parte utiliza a pragmatica para analisar a metodologia de tradugao
do SIL como situacdes de fala institucional. A analise recaiu em
trés situagobes: language learning (analise da entrevista lingiiistica),
comprehension check (dialogo de perguntas e respostas sobre o tex-
to biblico traduzido) e back-translation (versao para o inglés da tra-
dugao biblica para controle institucional).

1994

FERREIRA NETTO, Waldemar. Os indios e a alfabetizagao: aspec-
tos da educacao escolar entre os Guarani de Ribeirao Silveira.
Sédo Paulo, 1994. 173 p. Tese (Doutorado em Semidtica e Lin-
giifstica Geral) — Universidade de Sao Paulo.

E-mail: wafnetto@usp.br
Orientador: Erasmo D’Almeida Magalhaes

O objetivo do trabalho foi verificar como seria possivel
compreender a alfabetizacado num contexto Guarani, especificamente
Mbya. Para isso, foi realizada uma revisao geral dos propésitos edu-
cacionais alfabetizatorios oficiais, suas técnicas e seus resultados,
quando possivel, desde a chegada dos primeiros jesuitas até o ini-
cio do ultimo quartel do século 20, visando a compreensao do
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contexto histérico da educacao indigena, que culminou nas pro-
postas atuais para esta educacao. Ao se tomar a vida religiosa guarani,
foi necessario buscar os trabalhos de Nimuendaji, Cadogan, Schaden
e Melid, a fim de estabelecer os principios basicos que pudessem
orientar minha experiéncia pessoal com os Guarani do Ribeirdo
Silveira. A alfabetizacao, por sua vez, foi interpretada desde o pon-
to de vista de sua implementagdo como um processo formal da
escolarizagao regular e, portanto, como a necessaria apropriagao de
um conhecimento metalingiiistico especial desse processo. Do con-
traste entre esses dois aspectos, salientaram-se alguns dos obstécu-
los deparados pelas tentativas de implementagao da educagao regu-
lar entre os Guarani do Ribeirao Silveira.

LEITE, Arlindo Gilberto de Oliveira Leite. Educagao indigena Tikuna:
livro didatico e identidade étnica. Cuiaba, 1994. 295 p. Disser-
tacdo (Mestrado em Educagado) — Universidade Federal de Mato
Grosso.

Orientadora: Maria de Lourdes Bandeira de
Lamonica Freire

A presente dissertagao aborda o processo de elabora-
¢ao de um livro didatico, no ano de 1987, pelos professores do povo
indigena Tikuna, que habita nas margens do Rio Solimoées e seus
afluentes, no oeste do Amazonas, perguntando pelo significado
sociocultural da acao por eles desenvolvida. Seguindo a orientagao
da antropologia interpretativista, parte de um objeto de estudo muito
restrito, procurando realizar uma descrigdo densa, de modo a
desocultar as mais abrangentes implicagoes possiveis. A anélise
demonstra que a produgao do livro didatico pelos Tikuna manifesta
um amplo movimento de organizacao e afirmagdo daquele povo
como sujeito politico coletivo, através da reconstrugao histérica de
sua identidade étnica. Conclui, ainda, que a escola em area indige-
na, apesar da ideologia colonialista de que esta impregnada, pode

ser ressignificada pelos préprios povos indigenas, transformando-
se para eles num instrumento de autodeterminacao.

MONTE, Nietta Lindenberg Monte. A construgao de curriculos indi-
genas nos didrios de classe: estudo do caso Kaxinawa/Acre.
Niteréi, 1994. 187 p. Dissertacao (Mestrado em Educagédo) —
Universidade Federal Fluminense.

E-mails: nietta@mdnet.com.br; nietta@ism.com.br
Orientadora: Nilda Alves

Apresento, neste trabalho, o registro e a analise de as-
pectos das atuais praticas pedagodgicas e de letramento de um grupo
de professores indios acreanos, em processo de formagdo como do-
centes, dentro do programa de educacao indigena acreano, “Uma
Experiéncia de Autoria”, ao qual estou integrada como coordenado-
ra pedagogica e professora de linguas. Meu objetivo é pensar sobre
a construgdo do curriculo indigena em algumas das escolas indige-
nas da regido, através da leitura de diarios de classe de autoria de
trés professores Kaxinawa. Nesses diarios, seus autores narram em
lingua portuguesa e com desenhos momentos e aspectos do curri-
culo bilingiie por eles criado e/ou reproduzido, durante o ano letivo
de suas escolas, ao mesmo tempo em que inventam uma fungao
social especifica para a lecto-escritura em contexto indigena: o re-
gistro, o planejamento e a avaliagdo da histéria da escola, por meio
deste instrumento “diario”. A meta pedagbgica do trabalho é conti-
nuar a subsidiar a formacao destes professores indios, em sua ela-
boracao coletiva de um novo fazer docente para a construcao social
da escola indigena, através do dominio intelectual do sistema bilin-
giie de escrita alfabética. Os didrios funcionam, assim, como uma
espécie de espelho de imagens e escritas, em que se pode examinar,
de fora, as experiéncias cotidianas, de responsabilidade dos profes-
sores e seus alunos indios; além de serem um instrumento
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pedagdgico precioso para a construgao progressiva de uma educa-
¢ao indigena, constantemente formulada, refletida e avaliada, de
dentro, pelos seus principais sujeitos-autores. Sendo a lecto-escri-
tura um dos bens e valores fundamentais almejados nas escolas em
geral, inclusive as indigenas, os didrios de classe ganham uma di-
mensao lingiistica e pedagbégica especial: através de sua produgdo
permanente ao longo dos anos, a fungao social da escrita, enquanto
recurso mnemonico e de reflexao critica, vai constituindo-se em
novos e variados sentidos, a partir das préticas letradas destes profes-
sores, representantes de sociedades, até muito recentemente, con-
sideradas agrafas, ou de tradigdo predominantemente oral.

PEREIRA, Magali Cecili Surjus Pereira. Socializagao secunddria nos
Kaingang. Sao Paulo, 1994. 205 p. Tese (Doutorado em Psicolo-
gia) — Universidade de Sao Paulo.

Orientadora: Luiza Beth Nunes Alonso

A socializagao secundaria de criangas pertencentes ao
grupo indigena Kaingéng foi investigada buscando-se identificar
varidveis do processo psicossocial. Complexas relagoes de
aculturacgao a que estiveram e estao submetidos os Kaingang do Posto
Indigena de Apucaraninha traduzem as condigoes nas quais se in-
sere o desenvolvimento dessas criangas. Participaram dessa pes-
quisa em torno de cinqiienta pessoas entre adultos e criangas. Os
dados elaborados foram extraidos de entrevistas, observagoes e con-
sulta a documentos. Com o auxilio desses, foi possivel explicitar
diferentes aspectos das atividades desenvolvidas por esse grupo.
Evidenciou-se um processo no qual gradativamente a crianga se torna
membro do grupo Kaingang — sem anonimato e sem rupturas. A
vida dos meninos e das meninas Kaingéng se inscreve em trajetéri-
as psicossociais pré-definidas que restringem o desenvolvimento
desses. Ao lado disso, faz-se uma reflexao sobre a escola em conso-
nancia com uma proposta politica de educagio especifica para as

escolas indigenas associada a um projeto educacional que leve em
conta a formagao de individuos capazes de determinarem sua vida
e a de seu grupo. A tese educacional de G. H. Mead é destacada,
uma vez que postula a relagao das brincadeiras e dos jogos com a
educacao, ressaltando o papel dessas atividades como condigao ge-
radora do desenvolvimento psicolégico dos individuos.

1995

BORGES, Rosa Andrade Borges. Tentativa de resgate da identidade
cultural indigena: a especificidade da educagao indigena do lama.
Utrecht, Holanda, 1995. 131 p. Tese (Doutorado em Letras) —
Universidade de Utrecht.

Orientadora: Sonia Bibe Luyten

O objetivo desta pesquisa é a educacao dos povos indi-
genas no Brasil e as conseqiiéncias que dai advieram para a preser-
vacdo de sua identidade cultural. Desde a descoberta, em 1.500,
varios grupos, especialmente os religiosos, se preocuparam com o
destino das comunidades indigenas. Os missiondrios jesuitas de-
sempenharam um papel eminente nesta problematica. Somente no
século 20, sob a influéncia de teorias alternativas de alfabetizagao,
surgem novos métodos de educagao indigena em que os valores
tradicionais indigenas sao respeitados e valorizados. Estes novos
métodos de educagao serao ilustrados mediante o programa de edu-
cagio bilingtie em Rondénia, da organizagao nao-governamental
Instituto de Antropologia e Meio Ambiente (Iam4), em Sao Paulo.

CARVALHO, Roseli Fialho de. Subsidios para a compreensdo da
educacado escolar indigena Terena do Mato Grosso do Sul. Santa
Maria, 1995. 133 p. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Uni-
versidade Federal de Santa Maria.
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Orientadora: Aldema Menine Trindade

A partir da minha vivéncia como professora de Histo-
ria no Nucleo Escolar “General Rondon” na aldeia Bananal, locali-
zada no Distrito de Taunay, municipio de Aquidauana, sudoeste de
Mato Grosso do Sul, senti necessidade de desenvolver uma pesqui-
sa sobre a histéria da educagao escolar indigena do povo Terena,
pelo fato de, até aquele momento, ndo haver estudo sistematizado
dos documentos relacionados com a questao que subsidiasse a ela-
boragdo de politicas e diretrizes educacionais. Por essa razao, pro-
curei elaborar uma sintese da etno-histéria dos Terena, resgatar os
precedentes da educacgao escolar indigena, analisar a influéncia do
Estado e da Igreja nessa realidade educacional, bem como situar os
principios que norteiam as discussoes referentes a politica educaci-
onal indigena no Pais e a conseqiiente elaboragao de programas e
projetos no Estado e nos municipios. A partir dai, foi possivel iden-
tificar os principais entraves ao desenvolvimento da educacgao es-
colar indigena local. Verificou-se, ainda que, em face da situagéo
socioeconémica, politica, cultural e lingiiistica, pela qual passa o
povo Terena, incluindo seu desenraizamento, surge a necessidade
de uma escola especifica, diferenciada, intercultural e de qualidade
que os auxilie no processo de compreensdo de sua histéria e de
interagdo com a sociedade regional.

FREITAS, Deborah de Brito Albuquerque Pontes. Bilingiiismo do
grupo Arara (Pano) do Acre: sugestoes para alfabetizagao na lin-
gua indigena. Recife, 1995. 286 p. Dissertagdo (Mestrado em
Lingiiistica) — Universidade Federal de Pernambuco.

Orientadora: Adair Pimentel Palacio
Os Arara ocupam uma area delimitada as margens do

Riozinho Cruzeiro do Vale (Igarapé Humaita), afluente do Alto Jurua,
no Estado do Acre. O grupo, cerca de 153 indios, fala portugués;

destes, dez falam Arara além de portugués; e véarios outros, embora
nao falem, entendem a lingua indigena. Esta dissertacao faz inicial-
mente um relato de natureza histérico-etnografica que define o Arara
como um grupo que apresenta forte assimilagao dos elementos cul-
turais da sociedade envolvente e conseqiiente perda de sua cultura
tradicional. A anélise do bilingiiismo dos Arara identifica a lingua
como um dos elementos que mais resiste a este contato. A existén-
cia de alguns bilingiies sugere que o grupo tenha um estado de
bilingiiismo potencial. A lingua ainda vive funcionalmente em con-
versas secretas e onde nao hé exigéncia de uma interagdo comuni-
cativa: na narracao de histérias, nos sonhos e nas musicas. Os Ara-
ra possuem duas escolas, onde é transmitida a educacao formal da
sociedade nacional. O grupo demonstra interesse na alfabetizagao
na lingua indigena, buscando resgaté-la através de sua formalizacao.
Tentando ir ao encontro desse anseio e com a preocupacgao de ofere-
cer um retorno social aos indios, esta dissertagdo sugere uma
metodologia educacional apoiada no perfil do grupo, no seu univer-
so vocabular, na Fonologia e no sistema educacional de Paulo Freire,
permitindo utilizar linguagens e técnicas pedagdgicas que venham
propiciar ao grupo nao apenas a aquisigdo da habilidade de ler e
escrever, mas também o resgate cultural Arara.

MENDES, Jackeline Rodrigues. Descompassos na interagéo profes-
sor-aluno na aula de Matemdtica em contexto indigena. Campi-
nas, 1995. 67 p. Dissertacdo (Mestrado em Lingiiistica Aplica-
da) — Universidade Estadual de Campinas.

E-mail: rodrigues@mpc.com.br
Orientadora: Marilda do Couto Cavalcanti

Este trabalho tem como proposta desenvolver um es-
tudo interdisciplinar que integra as areas da lingiiistica aplicada e

da educagao matemética. Como primeiro resultado desta integragao, 207
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é apresentada uma reflexao sobre o conceito de alfabetizagdo matema-
tica e numeramento desenvolvido a partir dos estudos sobre a alfabeti-
zagao e o letramento. A construcao da interacao na aula de matematica
é tomada como foco de pesquisa, tendo como cenario as aulas de ma-
tematica ministradas a um grupo de professores indios Guarani, num
contexto de segunda lingua. O objetivo da pesquisa desenvolvida é
levantar alguns subsidios para a formagao e atuagdo de professores
nao-indios que trabalham com professores indios. Dada a configura-
¢ao de uma interacgao transcultural, focalizamos como pressuposto a
existéncia de descompassos na construgao desta interagio. Assim, a
andlise é desenvolvida com o objetivo de identificar os descompassos
e observar como se dé a construgao da interagao a partir destes. Esta
pesquisa tem como base a microetnografia da interagao, onde a analise
é desenvolvida a partir de um microevento sem deixar de abarcar o
macroevento social. Sdo usados como fonte de dados as gravagoes em
audio das aulas, notas de campo e diario do professor. Tomando inici-
almente como foco de estudo a construcgao da fala do professor, sdo
levantados dois descompassos na interagao. Um deles referente as di-
ferencas de expectativas sobre a aula de Matematica, mostrando, por
um lado, o professor defendendo uma proposta de ensino diferencia-
da, e por outro, o aluno, o modelo de ensino tradicional. O outro
descompasso demonstra a existéncia de diferengas culturais nas estru-
turas de participagao na aula, relativas ao tempo de siléncio entre per-
gunta e resposta e manutengao do turno e do tépico. Os resultados da
andlise levantam questées de importancia para a formagao e atuagao
de professores nao-indios que trabalham com professores indios. O
primeiro descompasso traz a discussao a questao da educagao indige-
na especifica e diferenciada. O segundo, sobre as diferengas culturais
de organizagao de fala, aponta a necessidade de estudos de linguas
indigenas que abordem essa questao, a fim de subsidiar a atuagao dos
professores nao-indios.

SILVA, Maria do Socorro Pimentel da. Situagao sociolingiiistica dos
Karaja de Santa Isabel do Morro e Fontoura: uma abordagem

funcionalista. Goidnia, 1995. 140 p. Dissertagao (Mestrado em
Lingiiistica) — Universidade Federal de Goias.

E-mail: barbalhopimentel@uol.com.br
Orientadora: Silvia Lucia Bigonjal Braggio

Este estudo trata de informar sobre a atual situagao
sociolingiiistica de duas comunidades Karaja — Santa Isabel do Morro
e a de Fontoura, situadas na Ilha do Bananal. Tem por objetivo des-
crever e analisar a atitude dessas comunidades com relacao as duas
linguas em contato — Karaja e portuguesa, a facilidade lingiistica e
os usos dessas linguas nos diferentes dominios sociais e nas
interagoes intra e intergrupos, bem como as fungoes da linguagem
escrita nessas comunidades. Para realizar esta pesquisa, baseamo-
nos nos estudos de Grosjean, Hamel, Braggio, Rodrigues e Fishman.
Pretendemos com este trabalho estar contribuindo com os estudos
sociolingiiisticos que se desenvolvem no Brasil sobre os povos in-
digenas, como também fornecer aos docentes Karaja subsidios para
melhor compreenderem a importancia dos usos e fungoes dessas
linguas nas interacoes internas e externas, e, assim favorecer a aqui-
sicdo do conhecimento necessario aos alunos no enfrentamento da
vida, nas relagoes de interculturalidade.

SILVA, Teodorico Fernandes da Silva. Educagao escolar para os
Xavante de Sangradouro. Cuiab4, 1995. 210 p. Anexos. Disser-
tacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal de Mato
Grosso.

Orientadora: Edir Pina de Barros
Esta dissertagao se volta para a educagao escolar

salesiana entre os Xavante que vivem na Terra Indigena Sangradouro,
leste de Mato Grosso, onde se situa a Escola Indigena Estadual de I
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e II Graus “Sao José”, na qual iniciou-se, em 1994, um Curso de
Magistério. Seu escopo €, a partir de dados bibliograficos, da pes-
quisa documental, de experiéncias do autor relativas a assessoria
didatico-pedagdgica aos professores Xavante e da pesquisa de cam-
po, propriamente dita, recuperar a histéria da educagao escolar
salesiana contextualizando-a em seus diferentes momentos histéri-
cos. Seu horizonte tedrico situa-se no campo das relagoes interétnicas
e da etnicidade. As relagoes entre missionarios e indigenas sao en-
tendidas como fruto do encontro entre representantes das duas so-
ciedades: a sociedade salesiana e a sociedade xavante.

1996

CARVALHO, Ieda Marques de. Professor indigena: um educador
do indio ou um indio educador? Campo Grande, 1996. 218 p.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Catélica
Dom Bosco.

E-mail: iedame@ucdb.br
Orientadora: Helena Faria de Barros

Este estudo focaliza a formagao do educador no ensino
brasileiro, a partir da observagdo do trabalho docente desenvolvido
em um curso de formagao de professores das séries iniciais do 1°
grau para o contexto indigena terena. Destaca, igualmente, aspectos
da educagdo indigena em Mato Grosso do Sul e da realidade do
povo Terena, neste final de século, povo este que, nas relagoes con-
traditérias com o nao-indio, busca meios de sobrevivéncia, procu-
rando manter sua identidade, seu proprio modo de ser. Faz uso da
metodologia qualitativa, configurando um estudo de caso que evi-
dencia como os aspectos da cultura e os das experiéncias individu-
ais sao vistos e expressos a luz da antropologia. Utiliza enfoques de
natureza didéatico-pedagégica para estabelecer relagoes entre a

dimensao legal, a técnica e a socioeducativa do Curso de Formagao
e Habilitagdo de Professores de 1% a 42 Série do 1° Grau para o Con-
texto Indigena que, como fatores exdgenos, interferem no ato de
ensinar. Este, apesar das suas singularidades, s6 se realiza no con-
fronto dialético com o aprender. A mediagdo entre o ensinar e o
aprender se concretiza via agdo docente, que se constituiu no ponto
central das analises. Concluindo, aponta a necessidade de ampliar
estudos sobre o conhecimento, que passa por transformagoes para
constituir-se em saber escolar, e sobre o curriculo a ser dinamizado,
tanto na globalidade do sistema educacional brasileiro, quanto na
educagao indigena, cuja organizagdo e funcionamento, no interior
deste sistema, encontram-se em fase embrionaria.

CORTES, Clelia Neri. A educagdo é como o vento: os Kiriri por uma
educacgdo pluricultural. Salvador, 1996. 158 p. Dissertagao
(Mestrado em Educagdo) — Faculadade de Educagao, Universi-
dade Federal da Bahia.

E-mail: cleliac@ufba.br
Orientador: Cipriano Carlos Luckesi

Pesquisa em educacao e diversidade étnico-cultural,
enfocando a educagio escolar indigena desejada e em processo de
construgao pelo povo Kiriri de Mirandela. O estudo foi elaborado,
tendo por base dados recolhidos na pesquisa de campo, realizada
no periodo de 1993 a 1995, registros efetuados no periodo de 1980
a 1983 e trabalhos de outros pesquisadores junto aos Kiriri, analisa-
dos na perspectiva interpretativa e dialégica. Desenvolve uma ana-
lise compreensiva de por que e como o povo Kiriri, entre outros
povos indigenas no Brasil, deseja transformar a escola, tradicional-
mente espago de homogeneizagao, em espaco de diversidade, a par-
tir da interagdo dos saberes originarios de cada sociedade e da esco-
la da escrita.
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CUNHA, Maria Jandyra Cunha. The Yudja of Xingu: language, literacy
and social change among speakers of an endangered language.
Lancaster, Inglaterra, 1996. 271 p. Tese (Doutorado em Lingiiis-
tica) — Universidade de Lancaster.

E-mail: janda@mymail.com.br
Orientadora: Marilyn Martin-Jones

O objetivo deste trabalho é investigar os processos de
mudanca social e cultural entre os Yudja, do Xingu, e determinar
como o uso da lingua portuguesa esta ligado a esses processos. O
relato dos processos apresentados neste estudo esta baseado em dois
periodos de trabalho de campo desenvolvidos entre os Yudja em 1988
e 1995. Sao documentados os modos pelos quais o portugués falado
e escrito estava entrando na vida de homens, mulheres e criangas
Yudja durante esses dois periodos. Focam-se, em particular, os
letramentos sociais em trés dominios: a escola, a enfermaria e a esta-
¢ao de rddio amador. Destacam-se, também, os modos pelos quais as
praticas lingiiisticas e de letramento estao contribuindo para o refor-
¢o das divisdes de género existentes naquela comunidade.

GUIMARAES, Francisco Alfredo Morais. Vii-Uata-In (Unido de todos):
uma proposta alternativa no ensino da tematica indigena na sala
de aula. Salvador, 1996. 256 p. Dissertagao (Mestrado em Educa-
¢ao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal da Bahia.

E-mails: chicoalfredo@ig.com.br;
chicoalfredo@e-net.com.br

Orientador: Cipriano Carlos Lukesi

Essa dissertagao diz respeito a uma caminhada de pes-
quisas e agoes pedagbgicas sobre o tratamento da tematica indigena

na sala de aula, desencadeada depois de termos aprendido a ver o
mundo pela 6tica de povos indigenas, especialmente os Tikuna da
aldeia Vui-Uata-In, 1a no Alto Solimoes, no Amazonas, e os Guajajara
da aldeia Massaranduba, nas margens do Rio Pindaré, no Maranhao,
com os quais convivemos ente 1985 e 1987. Nela, evidenciamos a
necessidade de termos que “transpor os muros da academia”, para,
na convivéncia com povos indigenas, redimensionar um conheci-
mento vago e estereotipado que tinhamos sobre a questao indigena
no Pais. Nessa mesma logica, apresentamos um estudo realizado
em escolas de Salvador e Alagoinhas, a respeito das representa-
¢oes de professores e alunos sobre o indio no Brasil e na Bahia, em
particular, ao que se segue a exposigao de uma pesquisa sobre a
etno-histéria dos indios Patax6, em Porto Seguro (BA). Conclui-
mos nossa investigacao apresentando uma proposigao pedagégica
pluriétnica e pluricultural. Trata-se de uma pratica corporal, espi-
ritual e cognitiva que se vive e que pensamos ter conseguido ao
nos basearmos sobre principios estéticos e ladicos rigorosos, dia-
logando, assim, com o ethos e a visio de mundo de sociedades
indigenas.

GUIMARAES, Susana Martelletti Grillo. A aquisi¢do da escrita e a
diversidade cultural: a pratica dos professores Xerente. Brasilia,
1996. 164 p. Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Faculdade
de Educacao, Universidade de Brasilia.

E-mail: susana@grillo.com.br
Orientadora: Lais Mourao

O presente trabalho teve como objetivo analisar a pra-
tica educacional de professores indios levando em consideragao o
conflito interétnico. Procuramos estabelecer as linhas referenciais
que identificam esta préatica com o projeto de manutencgao da iden-
tidade étnica entre os Xerente. Para chegarmos a isso investigamos
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as concepgoes e expectativas dos Xerente — liderancas de aldeia, pais
de alunos, professores — sobre a relagao escola/cultura/aquisigao da
escrita. Investigamos a situagdo sociolingiiistica vivida por esta
sociedade que revela a realidade do uso das linguas em conflito e
analisamos a pratica de sala de aula dos professores em sua
congruéncia com esses fatores sociais. A pratica dos professores se
revela como uma objetivagao do projeto sociocultural dos Xerente de
se reestruturar no contexto das relagoes colonialistas, reconstruindo,
reafirmando a identidade étnica, mediante estratégias lingtiisticas e
pedagogicas. O uso lingiiistico e o tratamento de questoes culturais
ligadas ao que é essencial a organizagao social dessa sociedade, em
sala de aula, fazem da acgado desses professores uma pratica de
revitalizagao cultural, refuncionalizando a escola para a permanén-
cia da diversidade cultural. Os professores sao agentes mediadores e
dinamizadores que articulam a tradigdo com a incorporagdo de um
produto cultural da sociedade dominante — a escrita — mediante o
uso da lingua, como marca da identidade étnica, e da recuperagao e
registro do discurso do velho-wawé, guardido do corpus de tradigoes.
Desse modo, a educagao escolar entre os Xerente, cuja tradicao esté
vinculada a uma politica assimilacionista de eliminagao da diversi-
dade étnica, passa a fazer parte de suas estratégias de resisténcia
sociocultural. Sua prética foi considerada uma elaboragao que articula
discussoes havidas em cursos de formagao de professores indios, que
se fundamentaram na construcao de uma pedagogia para a diversida-
de cultural e escolhas proprias, tendo em vista as expectativas de sua
sociedade. Do ponto de vista do planejamento educacional, este
trabalho pretendeu sistematizar conhecimentos para subsidiar pro-
gramas de formagao e assessoria de professores indios, pela anélise
de uma pratica que se constréi dialeticamente, transformando uma
estrutura de dominagao em fator de reelaboragdo da identidade étnica
por meio de escolhas estratégicas dos professores que sdao agentes
mediadores da apropriacao de instrumentos da sociedade dominan-
te para redimensiona-los de acordo com os interesses de sua prépria
sociedade. A incorporagao da escrita se d4 dentro de pardmetros so-
ciais caracteristicos da situagdo de conflito interétnico em que os

Xerente definem seu modelo de letramento a servigo de sua integri-
dade sociocultural.

MAHER, Terezinha Machado. Ser professor sendo indio: questoes
de lingua(gem) e identidade. Campinas, 1996. 261 p. Tese (Dou-
torado em Lingiiistica) — Universidade Estadual de Campinas.

E-mail: tmaher@unicamp.br
Orientadora: Marilda do Couto Cavalcanti

O objetivo desta tese é descrever e discutir os modos
pelos quais as praticas discursivas dos participantes indios de um
projeto de educagao indigena na Amazoénia Ocidental refletem pro-
cessos de (re)definigdo do que é ser, hoje, um professor-indio, ten-
do em vista 0 momento socioistérico. As praticas discursivas elei-
tas como recorte para esta reflexdo sdo aquelas que dizem respeito a
identidade lingtiistica destes professores, ou seja, as interpretagoes
culturais de suas relagbes com as linguas que compdem seu reper-
tério verbal. Uma vez que os sujeitos desta pesquisa estdo imersos
em conflito digléssico, tal conflito é considerado pano de fundo
para a andlise de seus processos identificatérios. Coletados
etnograficamente, os dados analisados recebem tratamento qualita-
tivo. O corpus investigado é composto de entrevistas, aulas e ativi-
dades extracurriculares gravadas em &udio e video durante cinco
cursos de formagao pedagogica de que os professores indigenas em
pauta participaram. Documentos escritos e gravagoes realizadas em
uma aldeia Apurina constituem dados secundarios de investigacao.
A observagdo participante informa o exame dos depoimentos con-
cedidos e a microandlise de interagdes espontaneas. Discursos
referentes a esforcos de preservacao e recuperagdo de linguas
indigenas, em suas modalidades orais e escritas, sao discutidos por
se mostrarem fatores determinantes nos processos de (re)construgdo
de facetas da identidade dos professores-indios observados.
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A emergéncia de um Portugués Indio utilizado pelos sujeitos de
pesquisa para marcar etnicidade, bem como a utilizagao da lingua
dominante para o estabelecimento de uma identidade indigena
pan-étnica sdo também focos de reflexdo. A expectativa é de que
os resultados desta pesquisa possam provocar e subsidiar refle-
x0es acerca dos processos de formagdo pedagégica de professores-
indios no Pafs.

TAUKANE, Darlene Y. Educagao escolar entre os Kura-Bakairi.
Cuiaba, 1996. 177 p. Dissertagao (Mestrado em Educagao) —
Universidade Federal de Mato Grosso.

Orientadora: Edir Pina de Barros

O tema desta dissertagido é a educacgao escolar entre os
Kura-Bakairi, povo indigena ao qual a autora pertence e que habita,
na regiao norte-matogrossense, duas Terras indigenas denominadas
Santana e Bakairi. E para esta tltima area, na qual vive a maioria de
sua populagao e na qual a autora nasceu e se criou, que se volta a
atencgao desse estudo. Seu objetivo é estudar a educagédo escolar em
perspectiva histérica, levando em conta dois periodos bem marca-
dos: 1) 1920-1984 — quando o Servigo de Protegdo aos Indios e Lo-
calizagao de Trabalhadores Nacionais, por meio de seus agentes, se
faz presente na vida desse povo. Nesse periodo tem-se a primeira
demarcagao da terra indigena Bakairi — com todas as perdas
territoriais que isso implica — , a fundagdo do posto indigena, as
agoes no sentido de atrair todos os povos alto-xinguanos para essa
area, a implantacao da escola em 1922, a atuacdo dos missionérios
protestantes americanos e dos agentes da Fundagdo Nacional do
Indio, a partir de 1967 até o ano de 1984; 2) 1985 até 1996: os Kura-
Bakairi assumem o Posto Indigena e a escola como professores. Tem
ainda um objetivo especifico, qual seja, evidenciar a escola como
projeto de seu povo, mostrando como dela se apropriaram enquan-
to instrumento de luta por seus interesses e sua autonomia. Pretende

contribuir ainda para a melhoria da educagao escolar de seu povo e
para o debate sobre a questao da educagao escolar indigena.

VENCIO, Elisabeth. Cartas entre os Jarawara: um estudo da apro-
priagdo da escrita. Campinas, 1996. 85 p. Dissertacao (Mestrado
em Lingiiistica) — Universidade Estadual de Campinas.

Orientadora: Tania Maria Alkmin

A presente dissertagdo relata a experiéncia do povo
Jarawara com a escrita. Embora sendo uma sociedade de tradi-
¢do oral, os Jarawara, que foram contactados na segunda metade
do século passado, recentemente solicitaram a escrita. Recebe-
ram a alfabetizagdo na lingua Jarawara e os livros pds-cartilha
foram escritos pelos proprios Jarawara recém-alfabetizados, com
temas do etnoconhecimento do povo. Mesmo procurando res-
peitar as tradigoes Jarawara, essa escola inicial ainda era marcada
pela tradicao escolar dos “brancos”. A verdadeira escola Jarawara
estabeleceu-se quando os proprios Jarawara assumiram o con-
trole do processo de escolarizacido fazendo vérias modificagoes.
A modificagao mais profunda que fizeram foi a mudanga da fun-
¢do que receberam para a escrita, pela substituigao do livro dida-
tico impessoal, pré-elaborado, que foi trocado pela carta, que se
tornou o livro didatico Jarawara, pessoal e em constante elabora-
cdo. A carta se tornou o meio e o fim do letramento. Além disso,
criaram a carta Jarawara, tendo como caracteristica principal o
fato de ser escrita para uma pessoa em particular, mas lida por
todas. O mais surpreendente na experiéncia Jarawara com a es-
crita é a rapidez com que o povo assumiu o controle do novo
conhecimento: tendo recebido a escola em 1989, apenas quatro
anos depois, em 1992, a escola e a escrita Jarawara ja eram reali-
dade. A experiéncia Jarawara demonstra, portanto, que as pesso-
as podem agir sobre a escrita, transformando-a e dando-lhe a
forma desejada.
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1997

DORETO, Givaldo. A educacgao e os conflitos econémicos e politicos:
a luta para a preservagao cultural do povo Guarani. Campo Gran-
de, 1997. 150 p. Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Univer-
sidade Catélica Dom Bosco.

Orientador: José do Nascimento

O autor da dissertagdo faz uma analise antropolégica e
cultural da inter-relagdo das comunidades indigenas com as néo-
indigenas para depreender a historicidade e os conflitos que
permeiam essa relagao. Procura demonstrar as mazelas do processo
de alfabetizagdo dos indigenas, sua insergdo na escola e na comuni-
dade ndo-indigena e o processo de afastamento de sua identidade
cultural. Para isso teve como referéncia bésica de andlise a percep-
¢ao dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem
(os estudantes indigenas, os educadores e as liderancas da comuni-
dade indigena) a respeito do fenémeno educacional indigena. Inici-
almente, no primeiro capitulo, relata a metodologia de pesquisa ado-
tada: o estudo de caso por adaptar melhor a natureza da pesquisa.
Caracteriza a populacgao estudada, a drea geogréfica, os procedimen-
tos utilizados na coleta dos dados e os de analise. O eixo inicial de
analise foi a questdo educacional dos indigenas Guarani (Kaiowa e
Nhandeva). Em seguida, no segundo capitulo, coloca em evidéncia
a histéria da Reserva Indigena de Dourados (MS), procura explicar
o impacto de chegada desses indios, as mudangas fundamentais na
Reserva, principalmente através da superlotagao e dos conflitos entre
seus integrantes. No terceiro capitulo, procura esclarecer as carac-
teristicas da educacao no periodo que precede a intervencgao da cul-
tura ndo-indigena. Analisa a educagdo informal transmitida de pai
para filho pela comunicagdo oral e da pratica do cotidiano que é
baseada na experiéncia dos mais velhos. Analisa, também, a estru-
tura e o funcionamento da escola ptblica municipal que segue as
diretrizes da Secretaria Municipal de Educagao, cuja maior

preocupagéo ¢ a alfabetizagdo sem preocupagéo com o processo de
preservacgao da identidade cultural do indio. E analisada também
aqui a controvertida questao do bilingiiismo para a educagao indi-
gena. No quarto capitulo, é analisada a atuagdo da escola e da Se-
cretaria Municipal de Educagédo, suas propostas de trabalho e li-
nhas de agdo, bem como os aspectos lacunares para a minimizagao
do fracasso escolar dos estudantes indigenas. Finalmente, no Capi-
tulo 5, analisa a experiéncia realizada pela Secretaria Municipal de
Educagdo de Dourados juntamente com a Secretaria Estadual de
Educagdo do Mato Grosso do Sul na sua tentativa de introduzir a
alfabetizagdo em lingua materna na Escola Tengatui Marangatu e
suas repercussoes no cotidiano da referida escola bem como o con-
tetdo do documento-compromisso Salto curumim e suas implica-
¢Oes para a organizacao interna da escola e a préatica dos educadores
diante da a realidade indigena. O autor conclui que é preciso avan-
car em muitas questoes tedrico-praticas sobre a alfabetizagdo indi-
gena na lingua materna e repensar a estrutura e o funcionamento da
escola em sua globalidade, demandada pelos indigenas, e a sua cor-
relagdo com a politica e, a partir daf, redimensionar as diretrizes da
organizacao escolar, ancoradas nos valores, desejos e crengas dos
sujeitos historicos envolvidos que sdo os préprios indios. Avangar
nesta diregao significa (re)conquistar um espago de um povo que
hé quase cinco séculos no Brasil estdo expropriados tanto dos seus
bens materiais como dos seus bens simbélicos, culturais e subjetivos.

ISAAC, Paulo Augusto Mério. Educagao escolar indigena Bée-Bororo:
alternativa e resisténcia em Tadarimana. Cuiabd, 1997. 234 p.
Dissertacdo (Mestrado em Educagido) — Universidade Federal de
Mato Grosso.

Orientadora: Edir Pina de Barros

Trata-se de um estudo da educagao escolar indigena
em uma perspectiva politica realizado entre os Bororo de Tadarimana
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(MT). Tem por objetivos: 1) descrever o processo pelo qual vem
sendo ressignificada a experiéncia escolar entre 1992-1996; 2) des-
crever como a educacao escolar esta refletindo o jogo de poder nas
relacoes sociais Bée-Bororo, em Tadarimana; 3) demonstrar como
os indios exploram as condigoes e as situagoes que lhes sao favora-
veis com o fim de alcangar seus objetivos pessoais, faccionais e
social; 4) interpretar como os Bée-Bororo de Tadarimana impetram
agoes em dois campos de relagoes sociais diferentes e especificos: o
campo das relagoes Bée-Bororo e o campo das relacgoes interétnicas.
A educagao escolar aparece, nesse estudo, como uma téatica de
reordenamento estratégico da sociedade Bororo. Sua apropriagao
no campo das relagoes sociais indigenas constitui-se um dos focos
de tensdes, em que emergem discussdes quanto ao seu papel, a sua
localizagao espacial fisica e sociocultural e as mudancgas que tal
apropriacao implicara nas relagoes sociais do grupo. E nessa situagao
histérica que a educagao escolar se configura como uma alternativa
e ao mesmo tempo como uma resisténcia da sociedade indigena
diante da nova conjuntura nacional. A escolha teérico-metodolégica
da dramaturgia social deu-se com o objetivo de enfocar os aspectos
mais expressivos das relagoes sociais e politicas Bée-Bororo e tam-
bém as tensoes que se concentram no jogo de poder. No entanto, em
vez de focalizar a estrutura social, enfocou-se as relagdes sociais, os
papéis sociais e as pessoas nesses papéis.

LEITAO, Rosani Moreira. Educacdo e tradigdo: o significado da edu-
cagdo escolar para o povo Karaja de Santa Isabel do Morro. I1ha
do Bananal — Tocantins. Goiénia, 1997. 297 p. Dissertagao
(Mestrado em Educagdo Escolar Brasileira) — Universidade
Federal de Goias.

E-mail: rleitao@unb.br

Orientadora: Silvia Lucia Bigonjal Braggi
Co-orientadora: Edna Luisa de Melo Taveira

Este trabalho tem como objetivo descrever o discurso
do grupo indigena Karaja da Aldeia de Santa Isabel do Morro, na
Ilha do Bananal (TO) e interpretar o significado que este povo atri-
bui a educagao escolar, bem como a forma pela qual saber escolar
e cultura tradicional coexistem. A pesquisa pretende fornecer
substratos para a reflexdao do contato interétnico entre “indios” e
“brancos”, assim como subsidiar o planejamento e desenvolvimen-
to de projetos de educagao voltados para as comunidades indige-
nas. O estudo foi realizado com base no referencial teérico da an-
tropologia, da etnologia indigena e da sociolingiiistica, e a
metodologia utilizada na pesquisa abrange o estudo da bibliogra-
fia especifica, a observagao direta, entrevistas gravadas, registros
fotograficos, conversas informais e coleta de redagoes e desenhos
dos alunos da escola indigena da aldeia pesquisada. A observacao
direta foi realizada em trés etapas e enfocou o cotidiano da escola
indigena e das pessoas e algumas praticas rituais do grupo. A pes-
quisa revela que a educagéo escolar é frequentemente apontada
nos discursos Karaja como um aspecto necessario para o
enfrentamento das situagoes emergentes, a partir do contato com
a sociedade envolvente. Entretanto, a apropriagao do saber esco-
lar ocorre em virtude dos interesses Karaja e da reafirmagao da
identidade étnica deste povo. A escola indigena é apontada nos
discursos como detentora de um papel voltado para a formagao de
uma consciéncia étnica comprometida com os interesses do gru-
po, o que permite aos jovens continuarem os estudos na cidade
sem romper os vinculos com a cultura tradicional. O acesso aos
elementos basicos da cultura universal e ao conhecimento dos
mecanismos de funcionamento da sociedade envolvente sao apon-
tados como dados necessarios para a construgao de uma identida-
de, ao mesmo tempo, indigena e brasileira. Os discursos vinculam
o conhecimento e o dominio da lingua oficial a escrita e as neces-
sidades decorrentes de situagoes de interagdo com a sociedade
“branca”, enquanto a lingua nativa é vinculada, principalmente, a
oralidade e encontra sua funcionalidade nas situagbes comunica-
tivas internas da aldeia.
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PEREIRA, Angela Maria Nunes Machado. A sociedade das criangas
A'uwé-Xavante: por uma antropologia da crianga. Sao Paulo,
1997. 216 p. Dissertacao (Mestrado em Antropologia Social) —
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universida-
de de Sao Paulo.

Orientadora: Maria Aracy de Padua Lopes da Silva

Na Antropologia existem poucos estudos que tenham
a crianca como eixo central de suas investigagoes. Desse modo, e
contrariamente ao que aconteceu com outros temas aos quais esta
disciplina tem se dedicado, ndo foi possivel até agora construir
um referencial tedrico e um campo metodolégico que dessem con-
ta das indagagoes que tém emergido do universo da infancia. Este
trabalho traz a crianga para primeiro plano, demonstrando que
uma antropologia da crianga é possivel, vidvel, e que tem interes-
se, pois abre novas perspectivas para o conhecimento dos povos
do mundo. Propoe a criagao de um espaco efetivo e sistemético de
pesquisa, discussao e reflexao sobre a crianga, para que seja possi-
vel conhecé-la. S6 assim se superara a idéia de que a crianga é um
ser incompleto e se reconheceré o seu lugar pleno de sociabilida-
de. A vivéncia do cotidiano das criancas Auwé-Xavante e a sua
atividade ladica, pensadas conjuntamente, sdo os temas que con-
duzem este estudo.

SCANDIUZZI, Pedro Paulo. A dindmica da contagem de Lahatua
Otomo e suas implicagdes educacionais: uma pesquisa em
etnomatemética. Campinas, 1997. 181 p. Dissertagao (Mestrado
em Educagdo Matemaética) — Faculdade de Educagao, Universi-
dade Estadual de Campinas.

E-mail: pepe@edu.ibilce.unesp.br

Orientador: Joao Frederico C. A. Meyer

Este estudo visa a avaliagdo qualitativa dos resultados
dentro do programa de etnomatemaética, com base na teoria de Paulo
Freire e na etnografia como método de pesquisa. Minhas observagoes
analisaram as transformagoes ocorridas com os indios da tribo Kuikuro,
chamados de Lahatua Otomo, em mais de um século de contato com
a sociedade nacional. O trabalho de campo foi realizado no decorrer
dos cursos de formagao de professores indigenas, nos postos indige-
nas Diauarum e Pavuru, localizados no Parque Nacional do Xingu,
Mato Grosso e na aldeia Kuikuro. Da experiéncia no interior dos gru-
pos indigenas e dos dados observados, concluo que é de suma impor-
tdncia por parte dos caraibas (ndo-indios) desenvolver uma pedago-
gia especifica, diferenciando e respeitando a alteridade do grupo. Na-
turalmente, os resultados do trabalho sugerem mudancas na Histéria
da Matemitica e inclusoes da Histéria da Matematica de nossos po-
vos indigenas no espago da escola formal. E importante e valiosa a
continuidade da pesquisa, tanto em contagem dos povos indigenas
como nos desenhos de artesanatos e pinturas corporais de cada etnia
moradora da sociedade nacional brasileira.

SILVA, Rosa Helena da. A autonomia como valor e a articulagdo de
possibilidades: um estudo do movimento dos professores indi-
genas do Amazonas, Roraima e Acre, a partir de seus encontros
anuais. Sao Paulo, 1997. 278 p. Tese (Doutorado em Educagao)
— Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo.

Orientadora: Roseli Fischmann

A partir do estudo do movimento dos professores indi-
genas do Amazonas, Roraima e Acre, tendo como eixo de analise
referencial seus encontros anuais e as préprias experiéncias dos
professores indigenas participantes deste movimento, na pratica
cotidiana em suas regides, o presente trabalho procura verificar o
papel cultural, politico e pedagégico dessa articulagdo/organizagao

indigena na construgdo de Escolas Indigenas. Trabalha-se com a 215
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concepgao de “escola indigena” como nova forma de instituigao edu-
cacional, definindo-se a servigo de cada povo, como instrumento de
afirmacao e reelaboragio cultural. Ao mesmo tempo, uma escola que
contribua para a conquista, pelos povos indigenas, de espago politico
no campo da educagédo, dentro do Estado Brasileiro, buscando novas
relagoes interculturais, no marco do reconhecimento do Brasil como
pais pluricultural, assim como a superagdo da perspectiva
integracionista. Uma escola indigena que se contrapde, assim, a idéia e
a realidade das “escolas para os indios”. O trabalho analisa ainda os
limites e as possibilidades das escolas indigenas, como recurso politi-
co-cultural de afirmacdo das identidades no confronto e/ou
enfrentamento da realidade atual, no que se refere ao contato interétnico,
identificando os avancos, as contradigoes e as tensoes desse processo.

SILVEIRA, Déa Maria Ferreira. Escola da aldeia: rumo a uma educa-
¢ao diferenciada. Guarapuava, 1997. 183 p. Anexos. Disserta-
¢do (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educagao, Univer-
sidade Estadual de Campinas; Universidade Estadual Centro-
Oeste do Parana.

Orientadora: Dulce Maria Pompéo de Camargo

A Constituigao de 1988 assegura as sociedades indige-
nas o direito ao uso de suas linguas maternas e aos processos proé-
prios de aprendizagem, abrindo o espago para uma escola indigena
especifica, diferenciada, intercultural e bilingitie. Embora a legisla-
¢ao seja avangada, na pratica, as escolas pesquisadas continuam
dando os primeiros passos para a conquista de uma escola indigena
nesse nivel. A lingua usada na alfabetizagao é um dos elementos
que agravam a situagdo das escolas. As criangas s6 falam a lingua
materna e os professores nao-indios que nao falam e nao entendem
a lingua Kaingang alfabetizam as criangas em portugués. Sugerimos
a conquista de um curriculo multicultural a partir dos parametros
ou invariantes culturais, que sdo os grandes nicleos em torno dos

quais se podem agrupar termos, problemas e diferenciagoes inter-
nas da cultura em contraste com outras.

SOUZA, Hellen Cristina de. Entre a aldeia e a cidade: educagao
escolar Paresi. Cuiab4, 1997. 232 p. Dissertagdao (Mestrado em
Educagao) — Universidade Federal de Mato Grosso.

Orientadora: Edir Pina de Barros

O estudo se volta para a educagao escolar Paresi (Aruak)
no municipio de Tangard da Serra (MT), e sua énfase recai sobre a
relagdo entre educacao escolar e diversidade étnica. Ele partiu das
vivéncias dos jovens e adolescentes Paresi que migraram para esse
municipio com a intengdo de continuar os estudos. A dissertagao
traz o registro e a analise das impressoes e dos resultados dos proces-
sos de educacao escolar a que foram submetidos no contexto urbano.
E, como condigdo necessaria para entender e situar o estudante que
deixa a aldeia, buscou-se levantar e analisar informacoes sobre as
escolas indigenas, relacionando-as no contexto maior da sociedade
em questao. Focaliza a relagdo dos Paresi com a cidade de Tangara da
Serra, os estudantes (desde 1980), as suas escolas, quem séo eles, de
onde vieram, como se sentiram, a evasdo e a repeténcia, buscando
compreender como a escola se torna obstaculo na luta pela conquista
da cidadania entre os grupos etnicamente diferenciados. Retne da-
dos obtidos nas aldeias, pesquisa bibliogréfica, entrevistas com pro-
fessores das escolas urbanas e alunos Paresi, levantamentos de dados
em arquivos dessas escolas. Aponta a necessidade de novos
pardmetros e de politicas puablicas diferenciadas que atendam, de
fato, as necessidades e aos interesses indigenas.

1998

DALMOLIN, Gilberto Francisco. A educagdo escolar nas comunida-
des indigenas. Rio de Janeiro, 1998. 106 p. Dissertagdo (Mestrado
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em Educagao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal
do Rio de Janeiro.

Orientador: Manoel Severo de Farias

A partir de uma caracterizacao do processo que envol-
ve a relagdo dos povos indigenas com a escola, apresentado na for-
ma de tendéncias na educagao escolar indigena, diferenciam-se as
posturas da escola para o indio que visa integra-lo a sociedade naci-
onal das posturas da educagdo escolar indigena, forma educativa
em processo de construgao, que parte do respeito ao diferente e da
valorizacgao da cultura indigena. Dessa contextualizagao é analisa-
do o processo de construgao da escola indigena pelas comunidades
indigenas da regido do Rio Elvira, Estado do Acre, tendo como refe-
réncia para analise as concepgoes pedagbgicas na educagao escolar
brasileira, a regulamentagao oficial da educacao escolar indigena, a
concepcao de educagao escolar nas comunidades indigenas defen-
dida pelas organizacoes indigenistas e a concepgao de escola
indigena na manifestagdo dos povos indigenas, por meio de suas
organizagoes. E analisada, também, a contribuicdo dessa escola em
processo de construgao para a conquista de direitos como a
autonomia, o controle de suas préprias instituigcbes e o respeito a
identidade prépria como povos indigenas, direitos estes defendidos
internacionalmente para os povos indigenas.

FERNANDES JUNIOR, José Resina. Da aldeia do campo para a al-
deia da cidade: implicagoes socioecondmicas e educacionais no
éxodo dos indios Terena para o perimetro urbano de Campo
Grande (MS). Campo Grande, 1998. 113 p. Dissertagao (Mestrado
em Educagao) — Universidade Caté6lica Dom Bosco.

E-mail: jresina@ucdb.br

Orientadora: Sonia Grubits

Neste trabalho estudamos a problemética do indio
desaldeado, ou seja, daquelas familias que realizam a troca da al-
deia pelo perimetro urbano da cidade, mais especificamente estu-
damos a comunidade indigena que ocupou, em julho de 1995, uma
area de terras do 6rgao tutor — Fundagao Nacional do Indio (Funai) —
e que se localiza no perimetro urbano de Campo Grande (MS). Das
74 familias que realizaram a ocupagao, em se tratando de indios,
fato inédito no Brasil, 55 sdo indigenas (54 da tribo Terena e uma da
tribo Guarani), quatro mestigas e 19 nao-indias. Fizemos o levanta-
mento dos dados sobre as condigoes gerais de vida dos desaldeados,
analise dos motivos da migragao para a cidade, verificagao das con-
seqiiéncias dessa migracdo no que tange a qualidade da vida do
grupo, influéncia na cultura desse povo, além de descrigao do siste-
ma educacional desenvolvido na escola indigena local. A opgao desse
grupo Terena pela cidade ocorreu em fungao da procura por empre-
go, principalmente o assalariado, pela escola e pela satide. Verifica-
mos, ainda, a precariedade nas condigoes de vida daquelas famili-
as, algumas morando em barracos com parede e cobertura de lona
pléstica, ou pedagos de tdbuas, madeirite, etc., sem as minimas con-
digoes sanitarias como: esgoto, fossas, sanitarios. A escola indigena
é considerada de suma importancia para essas familias indigenas e,
por ndo encontrarem vagas disponiveis para seus filhos, resolveu
construir uma escola para atender a demanda. A maioria dos pro-
fessores nao possui qualquer conhecimento da cultura Terena, o
que dificulta, sobremaneira, o processo de ensino-aprendizagem.
Constatamos, também, o fato relevante de que esta é a primeira agdo
desse género realizada no Pais por um grupo indigena. Podemos
afirmar que esses fatos s6 foram possiveis gracas ao movimento
grupal dessas familias que se organizaram para o enfrentamento de
um sistema social adverso daquele em que estavam acostumados a
viver, aliada a vontade de manter viva sua identidade cultural. As-
sim é que esse grupo indigena buscou solucionar problemas co-
muns a todos, garantindo a sobrevivéncia e seus costumes, valores
e instituigoes necessarias para a continuidade da sociedade, o que
fortalece a identidade de um povo. Ressaltamos que inimeras agoes
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deverao ser dirigidas para as familias indigenas que vivem atual-
mente nas aldeias, como forma de fixagao em seu local de origem
e, do mesmo modo, para as familias indigenas desaldeadas, deve-
rdo ser desenvolvidas agoes que possam oferecer condigoes de vida
digna e, principalmente, que sejam respeitadas em seus valores e
costumes.

MANGOLIN, Olivio. Da escola que o branco faz a escola que o in-
dio necessita e quer uma educagao indigena de qualidade. Campo
Grande, 1998. 155 p. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Uni-
versidade Cat6lica Dom Bosco.

E-mail: oliviom@terra.com.br
Orientador: Alfredo Sganzerla

Esta dissertacao trata de um estudo do sistema educa-
cional do povo Terena que fizemos através da observagdo partici-
pante da realidade cultural, do aprender como eles tecem a sua edu-
cagio especifica (o dinamismo préprio), no contexto das iniimeras
dificuldades enfrentadas por este povo. Descreve a vida cotidiana
do povo com os aspectos da cultura propria contextualizada. Recu-
pera a estrutura social vivida pelos Aruak, no Chaco Paraguaio, e
explicita os elementos desta estrutura ainda presentes na realidade
de reservas indigenas no Mato Grosso do Sul. Atualiza o histérico e
o censo das aldeias Terena. Discute a questdo da educagéo escolar
indigena: o que se produziu até hoje em termos de conhecimento e
como os Terena estdo entendendo a questdo. Fundamenta-se na le-
gislagdo existente para explicar a possivel politica neste sentido.
Explicita o “viséneu” (“nosso pensamento”) do povo Terena acerca
da formagao/educacgao. O que se pretende, enfim, é conhecer a edu-
cagio escolar indigena e identificar suas caracteristicas, especial-
mente no que tange a interculturalidade, bilingiie como ponto de
partida, especifica e diferenciada. Produz uma analise comparativa

acerca do tema: educagao/formacao, na 6tica do cidadao brasileiro,
do professor universitario e do povo Terena.

VIEIRA, Carlos Henrique. Nas sendas da modernidade: educa-
¢do, modernizagao e comunidades autdctones na histéria do
Espirito Santo. Vitéria, 1998. 103 p. Dissertagdo (Mestrado
em Educagao) — Faculdade de Educagao, Universidade Federal
do Espirito Santo.

Orientador: Joao Eudes Rodrigues Pinheiro

Este estudo trata do processo de instauragdo do mun-
do moderno no Estado do Espirito Santo e suas relagbes com a edu-
cagao, evidenciando seus reflexos sobre as comunidades indigenas
da regido. Enfoca as questées da modernizagao confrontando os
extremos de uma cadeia de relagdes que vai da aldeia ao globo e
vice-versa, de forma a sustentar a possibilidade de se pensar a ques-
tao indigena sem se alienar a uma perspectiva roméantica ou
evolucionista e buscando demonstrar a necessidade de se resgatar
ou construir um didlogo entre o tradicional e o moderno, como uma
forma urgente de se retomar os caminhos de nossa historia, colo-
cando o humano e nao a técnica como centro das preocupagoes. Fa-
lo a partir da educagao, pois sustenta que é em seu ambito que se
pode construir ou recuperar um pensamento autoctone, isto é,
voltado para o bem-estar dos povos da terra e ndao de outrem. Impoe-
se, portanto, como um exercicio epistemolégico de carater qualitativo
no qual se busca fundar uma forma nao alienada de se construir um
conhecimento que interessa ao ser humano que habita esse espago
tocado pelas investidas modernizantes, fazendo eco a uma perspec-
tiva que toma corpo em todo o mundo e que tem as preocupagoes
ecologicas como centro. Impoe-se também como uma tentativa de
esclarecer o papel da educacao, tanto no espaco tradicional/popular
quanto indigena, demonstrando que hé a necessidade de se trazer a
escola formal regular os ensinamentos que se pode retirar das expe-
riéncias em educagao indigena.
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1999

AGUILERA, Antonio Hilario. Mano: curriculo e cultura na escola
indigena Bororo. Cuiab4, 1999. 181 p. Dissertagdo (Mestrado
em Educagao) — Universidade Federal de Mato Grosso.

E-mail: antonio_hilario@hotmail.com
Orientadora: Edir Pina de Barros

O presente estudo se propoe a contribuir com a pes-
quisa sobre “curriculo e cultura”, aprofundando a relagdo entre
estas duas realidades presentes de forma marcante na educagao,
de maneira toda especial no que concerne a educacao escolar in-
digena. O estudo deu-se na sociedade Bororo de Meruri, munici-
pio de General Carneiro (MT). Tem por objetivo: 1) descrever o
ritual do Mano, evento marcante para a comunidade e para a esco-
la, e a maneira como foi trabalhado pedagogicamente; 2)
contextualizar o povo que celebra esse ritual, tragando em rapidas
linhas a memoria dessa Escola Indigena de Meruri em suas trés
fases mais caracteristicas; 3) demonstrar que a recuperagao desse
ritual tem profunda relagdo com a dimenséo da identidade étnica;
4) aprofundar a reflexdo sobre as implicagées entre cultura e cur-
riculo na educacgao escolar indigena. A festa do Mano e o
envolvimento da escola com a comunidade tornam-se pontos de
referéncia para as futuras praticas pedagégicas de uma escola re-
almente indigena, onde os contetidos devem ser do interesse de
cada grupo, com a valorizagao de seus etnoconhecimentos, ja na
elaboragdo e na execugao dos projetos de escola.

ALBUQUERQUE, Francisco Edviges. Contato dos Apinajé de
Riachinho e Bonito com o portugués: aspectos da situagao
sociolingiiistica. Goiania, 1999. 132 p. Dissertagdo (Mestrado
em Lingiifstica) — Universidade Federal de Goias.

E-mail: fedviges@uol.com.br
Orientadora: Silvia Licia Bigonjal Braggio

Neste estudo, examinamos a situagdo de contato dos
Apinayé de Riachinho e Bonito com o portugués. Nosso objetivo
foi nao sé analisar e descrever a atitude desses indigenas em re-
lagao as duas linguas em contato, o Apinayé e o portugués, bem
como compreender “como”, “por que”, “onde”, “quando” e “com
que proposito” esses povos usam a lingua Apinayé ou o Portugués
nas relagoes intra e intergrupos, a facilidade lingiiistica, os usos
e fungoes da linguagem escrita nas duas comunidades
pesquisadas. Para isso, apoiamo-nos nas teorias de aquisigao de
primeira e segunda linguas, partindo do pressuposto de que o
uso da lingua Apinayé e do portugués decorre de um processo
sociointeracional entre os falantes das comunidades Apinayé com
os da sociedade majoritaria. Segundo Hamel, ha nas comunida-
des indigenas uma forte pressdo de ordem econémica, historica,
politica, lingiiistica e cultural que leva os falantes de lingua indi-
gena a desenvolverem um dominio suficiente para a comunica-
¢do na lingua da sociedade envolvente. Inicialmente, apresenta-
mos alguns aspectos relacionados com as situagoes de contato
dos Apinayé com a sociedade majoritaria, que serviram de su-
porte para que pudéssemos melhor compreender a importancia
dos usos e fungoes da lingua Apinayé e do portugués e a relacao
entre o falar bilingiie e o contexto sociocultural em que as comu-
nidades Apinayé de Riachinho e Bonito estao inseridas. Durante
a analise, utilizamos os postulados tedricos acerca das socieda-
des bilingiies e do bilingiiismo na infancia, a fim de analisar os
aspectos da situagao sociolingiiistica de Riachinho e Bonito, onde
se concentra o maior nimero de ndo-indigenas casados com in-
digenas. Finalmente, refletimos também sobre a facilidade lin-
gliistica, o uso da lingua Apinayé e da portuguesa na sua modali-
dade oral de Riachinho e Bonito, nos diferentes dominios sociais
como proposto por Fishman, Melid e Hamel.
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ALBUQUERQUE, Maria do Socorro Craveiro de. A educagao fisica
na escola indigena: limites e possibilidades. Rio de Janeiro, 1999.
198 p. Dissertagcdao (Mestrado em Educagédo Fisica) — Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro.

Orientadores: Pedro Benjamim de Carvalho e Silva Garcia
Co-Orientador: Manoel Severo de Farias

Na area dos direitos humanos, a questdo indigena é
um capitulo especial. Trata dos direitos das populagoes indigenas
em relagdo ao seu destino como povos auténomos, do acesso as
informagoes cruciais a sua sobrevivéncia, da garantia e respeito a
um territério adequado as suas necessidades. Trata, enfim, da liber-
dade desses povos tanto no que se refere a assisténcia médica, juri-
dica e educacional, quanto as formas de organizagao estabelecidas
no contato interétnico, voltadas para a sua existéncia e reprodugdo
cultural. Considerando os miltiplos aspectos tematicos da promo-
cao dos direitos dos indios e as tendéncias assentadas no tratamento
da questao indigena, este trabalho procura discutir uma educagao
que considere as especificidades e os interesses desses povos. Mais
especificadamente, procura verificar os limites e as possibilidades
da implantagao da Educagao Fisica na escola indigena. Inicialmen-
te, apresento um resumo dos principais elementos que determinam
atualmente o sentido e a natureza da questdo indigena e que
posicionam os indios diante de suas perspectivas de agdo politica.
O primeiro desses elementos refere-se a visivel recuperacao
demogréfica da populacao indigena brasileira, que hoje conta com
uma taxa de crescimento superior & média nacional. Outros ele-
mentos igualmente importantes referem-se ao poder de interferéncia
dos interesses econ6micos, dos militares, da Igreja e da sociedade
civil na correlagao de forgas entre os indios e a sociedade nacional
no contexto histdrico brasileiro. Nesse sentido, adentramos a ques-
tdo da articulagado entre o movimento indigena e os movimentos
populares, somatdrio de forgas e idéias que dao novos significados
e diregdo a defesa dos indios brasileiros como parceiros definitivos

da realidade pluriétnica nacional. Em seguida, trato da educacao
escolar indigena a partir dos novos marcos conceituais estabele-
cidos na década de 80 e do significado da escolarizagdo como
reforgo da identidade indigena. A partir da insergao da Educagao
Fisica na histéria da educagao, numa abordagem mais ampla, si-
tuo o objeto deste trabalho, ou seja, como se deu o processo de
discussdo de introdugao dessa disciplina na educacdo escolar
indigena do Acre. Por fim, aprofundo as questdes referentes aos
limites e as possibilidades da Educagao Fisica na educagéao esco-
lar indigena a partir da trajetéria da educadora Nietta Lindenberg
Monte, abordando ainda a dimenséo/de autoria existente no pro-
jeto de educacdo da Comissao Pré-Indio do Acre, bem como o
subsidio fornecido pelo documento Referencial curricular naci-
onal para as escolas indigenas. As conclusdes sugerem a neces-
sidade de assegurar a continuidade da discussédo iniciada, apon-
tando um caminho possivel para a Educagao Fisica: a formacgao
do professor indio como pesquisador das praticas corporais de
seu povo. Seu trabalho resultaria em revitalizagao cultural, re-
forgo da identidade e releitura das praticas corporais da socieda-
de envolvente. Esses elementos serviriam como subsidio para
uma aprendizagem contextualizada e mais efetiva para as comu-
nidades indigenas.

ALMEIDA, Maria Inés de. Ensaios sobre a literatura indigena con-
temporanea no Brasil. Sao Paulo, 1999. 243 p. Tese (Doutorado
em Comunicagio e Semidtica) — Pontificia Universidade Catoli-
ca de Sao Paulo.

E-mail: crenac@terra.com.br
Orientador: José Amélio de Branco Pinheiro

Nos tiltimos anos, movidos por projetos politicos e edu-
cacionais, alguns povos indigenas do Brasil tém se esforgado para
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escrever e publicar livros. Trata-se de um processo coletivo de
producgao simbdlica que nos leva a discussao sobre representagao,
sujeito e estilo, e se aproxima da contemporaneidade artistica. Para
melhor observar esse fenémeno literario, foi necessario perseguir,
na historia e na prética, o trajeto das histérias contadas pelos indios
até se tornarem histérias escritas pelos indios. Lendo cerca de cem
livros publicados por diversas etnias de norte a sul do Pais, coorde-
nando a edigao de seis titulos em Minas Gerais, pude verificar que
a literatura indigena configura-se em projetos graficos que poem
em circulacao as marcas étnicas, mas, sobretudo, através das ima-
gens e do léxico, o pensamento de cada povo.

AMANCIO, Chateaubriand Nunes. Os Kanhgdag da Bacia do Tibagi:
um estudo etnomatematico em comunidades indigenas. Rio
Claro, 1999. 83 p. Anexos. Dissertagao (Mestrado em Educagao
Matematica) — Universidade Estadual Paulista.

Orientador: Ubiratan D’Ambrosio

Estudo centrado na drea de educacdo matematica sob
o enfoque do programa de pesquisa etnomatematica. Realizado em
comunidades indigenas da etnia Kanhgég, localizadas na regido da
Bacia do Tibagi, norte do Estado do Parana. Procura articular contri-
buigoes da drea de Antropologia e de Historia, no que diz respeito
tanto a reflexdes e a metodologia préprias de cada uma delas quan-
to a estudos ja realizados sobre os aspectos tradicionais dessa cul-
tura indigena, e os aspectos historicos envolvidos no contato com a
sociedade nao-indigena. Juntamente com o espago religioso, o es-
paco escolar é um dos mais antigos cenérios criados pelo contato.
As transformagoes ocorrem e levam a reavaliagoes de significados,
que acabam sintetizados em conhecimento mesclado, hibrido. Como
lidar com esse conhecimento no estudo da Matemaética é uma das
contribuigoes que a Etnomatematica pode dar e que o estudo tenta
mostrar.

BONIN, Iara Tatiana. Encontro das dguas: educagao e escola no di-
namismo da vida Kambeba. Brasilia, 1999. 195 p. Dissertacgao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educagéo, Universida-
de de Brasilia.

Orientadora: Iria Brzezinski

Analisa a educacgdo concebida e construida pelos
Kambeba da aldeia Nossa Senhora da Satde, no Estado do Amazo-
nas, tomando como referéncia os dados registrados na historiografia,
na memoria coletiva do povo e nas observagoes sistematicas realiza-
das na aldeia durante a pesquisa de campo. Objetiva compreender o
significado da educagao escolar para os Kambeba e as formas pelas
quais a comunidade se apropria dessa instituigdo e a transforma. A
andlise da organizagao do trabalho pedagégico da escola Kambeba
evidencia o papel conferido ao professor indigena, os processos de
formagao que subsidiam sua pratica e ainda o sentido do conheci-
mento escolar para esse povo indigena. A imposigao da escola oficial
na vida e nos processos educativos do povo Kambeba é comparada,
nesta dissertagao, ao encontro de dois rios. Considerando a comple-
xidade da educagdao em um contexto indigena, a analise construida
fundamenta-se em uma abordagem histérica e no estudo etnografico
da aldeia Nossa Senhora da Satde e ancora-se num referencial teori-
co que articula conceitos de cultura, memoria coletiva e educagao,
permitindo compreender como os Kambeba constroem seus proces-
sos educativos, no dinamismo de sua vida, pela agao-reflexdo-agao.

BORGES, Paulo Humberto Porto. Yma: ano mil e quinhentos. Cam-
pinas, 1999. 190 p. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Fa-
culdade de Educagédo, Universidade Estadual de Campinas.

E-mail: portoborges@bol.combr

Orientadora: Ernesta Zamboni
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Esta dissertacao tem como objetivo discutir as possibili-
dades de ensino e construcao de conhecimentos histéricos na comu-
nidade indigena Guarani-Mbya, da aldeia de Sapuaki, no Estado do
Rio de Janeiro, em um contexto de educagdo escolar intercultural.
Reflete acerca da utilizacao de documentagao imagética — fotografias,
gravuras e iconografias — produzidas por nao-indios como fontes his-
téricas na reconstrugao e no registro de uma memoria indigena.

CAVALCANTI, Ricardo Antonio S. Presente de branco, presente de
grego? Escola e escrita em comunidades indigenas do Brasil Cen-
tral. Rio de Janeiro, 1999. 208 p. Dissertagao (Mestrado em An-
tropologia Social) — Museu Nacional, Universidade Federal do
Rio de Janeiro.

E-mail: riccaval@yahoo.com.br
Orientadora: Bruna Franchetto

Este trabalho se propde como uma investigagao
antropolégica sobre o significado da apropriagao da escola por co-
munidades indigenas brasileiras e, no &mbito desse fendmeno, uma
discussao em torno do lugar da escrita, dos instrumentos e dos con-
textos de transmissao do conhecimento. O foco etnografico sao as
populagoes alto-xinguanas, mais precisamente um grupo Kalapalo
e um grupo Bakairi (povo que deixou definitivamente o Alto Xingu
na década de 20 deste século). As diferentes histérias de contato
desses dois grupos com os diversos agentes brancos servem como
eixos que informam distintos contextos de relagbes com a
institucionalidade (em seus diversos dominios) da sociedade naci-
onal envolvente. Defende-se que as relagoes desses povos com um
dominio institucional como a escola sao conformadas e precisadas
por esses processos. Sao, portanto, relagbes eminentemente “politi-
cas”. Procura-se, de outra parte, debater contra uma perspectiva de
viés pedagogizante, sugerindo-se que uma associagao automatica e

abstrata (e suas subseqiientes expectativas) entre escola, escrita e
transmissdo de conhecimento pode obliterar os termos mais rele-
vantes de uma discussio sobre o fenémeno.

MATA, Tarley da Guia Nunes da. Os professores indigenas e o pro-
cesso de educacgdo escolar dos Xavante de Sdo Marcos (MT).
Cuiab4, 1999. 222 p. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) —
Universidade Federal de Mato Grosso.

Orientadora: Edir Pina de Barros

O objetivo desta dissertacdo é conhecer a posigao de
vinte professores Xavante sobre a implantagao e o desenvolvimento
da Escola Indigena Estadual de I e II Graus Dom Filippo Rinaldi,
na aldeia de Sao Marcos; no Estado de Mato Grosso, com o intuito
de contribuir para o debate sobre a possibilidade de uma educa-
¢ao escolar indigena viavel e efetivamente diferenciada. Investi-
ga-se a educacao escolar salesiana para os Xavante a partir de duas
questoes: 1) Como se tem constituido a continuada agao escolar
religiosa na aldeia?; 2) Como os professores Xavante véem e se
posicionam perante a escola missionaria? Primeiramente descre-
vem-se e analisam-se as fases da escola missionéaria: seu periodo
informal, a implantacgdo e o fechamento do internato religioso, a
ampliagdo das etapas de escolarizacao (Educacgao Infantil, Ensino
Fundamental completo e Ensino Médio Profissionalizante). Em
seguida, mediante entrevistas, obtém-se de varias geracoes de pro-
fessores Xavante suas posigoes acerca do universo escolar a que
estdo submetidos até hoje. Como conclusao, o estudo demonstra
que os professores Xavante vém formando um complexo corpo
docente, numeroso e qualificado, atuante e critico, que participa
da escola missionaria na medida em que esta responde as suas
demandas. Contudo, eles almejam obter o controle politico da es-
cola, completando mais um ciclo de dominio Xavante sobre o
“mundo dos brancos”.
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OLIVEIRA, Silvia Maria de. Formagao de professores indigenas bi-
lingiies: a experiéncia Kaingang. Florian6polis, 1999. 105 p. Dis-
sertagdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade Federal de
Santa Catarina.

E-mail: silviaoliveira@globalite.com.br
Orientadora: Leda Scheibe

Este trabalho tem como pano de fundo a luta do mo-
vimento indigena e de setores aliados da sociedade civil, por di-
versidade e cidadania, que resultou em importantes conquistas
na Constituicao Federal de 1988 e, mais recentemente, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996). Nele descrevem-
se dois esforgos educacionais pioneiros destinados a populagao
Kaingéng: o primeiro, na década de 70, que formou monitores
indigenas bilingiies e o segundo, na década de 90, que habilitou
professores indigenas bilingiies para atuarem no ensino de 12 a
4% série nas escolas das comunidades Kaingang do Sul do Brasil.
Este estudo explicita ainda as diferentes concepgoes de
bilingiiismo em cada um dos processos de formacao e o papel
que o ensino da lingua indigena pode assumir na construgao de
uma escola indigena especifica e diferenciada, intercultural e
bilingte.

WEIGEL, Valéria Augusta Cerqueira de Medeiros. Escolas de bran-
co em malokas de indio: formas e significados da educagéo dos
Baniwa do Rio Igana. Sao Paulo, 1999. 282 p. Tese (Doutorado
em Ciéncias Sociais — Antropologia) — Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo.

E-mails: weigelvaleria@netium.com.br; ppge@fua.br

Orientadora: Carmen Silvya Junqueira

Na bacia do Rio Igana (regido do noroeste amazoénico,
conhecido como Alto Rio Negro), o povo Baniwa esta envolvido
num amplo processo de transformagao das culturas orais, engen-
drado por condigbes materiais de existéncia que resultam de fei-
xes de relagoes politicas, economicas e culturais vividas pelos
Baniwa com os nao-indios, ha mais de trés séculos. Operam-se,
entdo, mudangas na sua cosmologia, concepgoes miticas e estéti-
cas, magia, ritos, bases materiais e lingua. Nesse contexto de con-
tato e conflito entre indios e brancos, tipos diferentes de escolas
foram sendo criados na area dos Baniwa, sempre apontadas como
espagos de dominagao e imposicao cultural e ideoldgica aos indi-
genas. A analise da educagao escolar Baniwa aqui empreendida
partiu de duas perspectivas teéricas: a) apreensao da escola como
um espago social problematico, isto é, conflituoso, ambivalente e
contraditério, em que efeitos multiplos — histéricos e simbélicos
podem ser, dialeticamente, produzidos; e b) determinagao da
heterogeneidade de processos educativos, considerando os mo-
dos diversos como os Baniwa sao inseridos nas estruturas politico-
econOmicas e culturais da sociedade maior; as suas concepgoes
miticas e visdes de mundo; os diferentes interesses, ideologias e
representagoes dos agentes nao-indios; bem como a situagao de
Baniwa e ndo-indios viverem o relacionamento entre cultura indi-
gena e cultura ocidental-crista. Desse modo, as analises mostra-
ram que a escola assumiu diferentes formas e significados para
este povo, de acordo com a especificidade do processo e do
momento historico. Nesse sentido, o conflito e o0 movimento
instaurado por forgas e interesses contrarios que se arranjaram
e rearranjaram no processo histérico, consolidando mudangas e
novas combinagoes de elementos nos varios niveis da realidade,
possibilitaram que, na educacdo Baniwa, houvesse elementos de
imposigao cultural (ligados a interesses de forgas dominantes,
objetivadas por missionarios, agentes do Estado, elites regionais),
mas também caminhos e meios engendrados pelos Baniwa, para
resistirem, ajustarem-se e adaptarem-se as novas condigoes soci-
ais, econdmicas e politicas do momento histérico atual.
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2000

AIRES, Jouberth Max Maranhao Piorsky. A escola entre os indios
Tapeba: o curriculo num contexto de etnogénese. Fortaleza, 2000.
165 p. Dissertagao (Mestrado em Educacao) — Universidade Fe-
deral do Ceara.

Orientadora: Maria de Lourdes Peixoto Brandao

Os indios Tapeba, de Caucaia (CE), desde o final da
década de 80, vém postulando e efetivamente implementando ex-
periéncias na organizagao de escolas em suas “comunidades”. Des-
taco o fato de que escolas entre os indigenas é resultado da visibili-
dade que esta populagao alcanga no cenério local e aparecem com o
aprofundamento daquilo que é denominado, pelos lideres, de “luta”.
A “luta” essencialmente diz respeito a um entrave politico entre os
Tapeba e a sociedade nacional com vistas a garantia dos direitos
sociais, sendo em seus momentos iniciais marcada pela disputa da
terra. Posteriormente, a escola e outras demandas sociais entram na
pauta politica dos lideres diante das possibilidades abertas de ver
os seus direitos reconhecidos. Nesse momento, as escolas sao dese-
javeis nas “comunidades” tendo em vista a alfabetizacéo. Ja no ini-
cio da década de 90, lideres e professores incorporam uma modali-
dade de discurso que enfatiza a inclusdo da diferenga cultural nos
curriculos, sendo a escola denominada de “Escola Diferenciada
Tapeba”. Essa reivindicagdo é mediada pela intervengao das agénci-
as governamentais e nao-governamentais que tém postulado um
repertério de temas a respeito da escolarizagao dos indios. Tais te-
mas sao orientados pelos novos rumos tomados pela politica nacio-
nal de educagao escolar indigena, que, apesar de seus avangos, é
tomada acriticamente pelos técnicos, assim como por saberes e re-
presentagoes a respeito da dinamica cultural e da localizagao espa-
cial dos indigenas. Nesse contexto, a posigao das agéncias tem im-
pelido professores e lideres a atuarem estrategicamente para garan-
tir a manutencao e as demandas de formagao pleiteadas pelos indios,

diante das exigéncias por uma escola “diferente” e “bilingtie”. Ar-
gumento que o tema da diferenca possui vérios significados para
professores e lideres indigenas, pois é um territério de reprodugédo
dualista da idéia ocidental de diferenga que se utiliza a) de um “senso
comum antropolégico”, assim como b) de uma estratégia politica
em inculcar nas criangas temas importantes para a “luta” indigena
e, também, ¢) de um instrumento para garantir a visibilidade diante
das agéncias. Os temas que emergem da “luta” indigena sao referén-
cias para os professores, apesar de a escola ser marcada pelas roti-
nas pedagdgicas da escola tradicional nao-indigena e pela reprodu-
¢do da imagem do indio estereotipado. A escola indigena Tapeba
apresenta dupla face na conquista dos saberes universais e da dife-
renca cultural, uma estratégia para entrar e sair da modernidade, ao
mesmo tempo.

COHN, Clarice. A crianga indigena: a concepgao Xikrin de infancia
e aprendizado. Sao Paulo, 2000. 185 p. Dissertagdo (Mestrado
em Antropologia Social) — Faculdade de Filosofia Letras e Cién-
cias Humanas, Universidade de Sao Paulo.

E-mail: clacohn@uol.com.br
Orientadora: Lux Boelitz Vidal

Essa dissertagdo investiga o modo como os Xikrin do
Bacaja, grupo Kayapé (Jé) que vive no sudoeste do Para, concebem a
infancia e o aprendizado. Para tanto, parte de uma descrigao da ex-
periéncia das criangas, na vida cotidiana e nos rituais, e das ocasi-
6es e modos de ensino e aprendizado, de maneira a perceber o que
lhes ha de especifico. Essa descrigdo é seguida de uma discussdo
sobre a concepgao Xikrin da infincia e do aprendizado, esta
complementada por uma reflexao sobre o que seria para eles o “co-
nhecimento” a ser transmitido e o valor dessa transmissdo. Por fim,
uma andlise da pintura corporal infantil fornece indicagées sobre
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as etapas de crescimento tais como marcadas pelos proprios Xikrin
e, quando contrastada com a dos adultos em seus motivos e situa-
¢oes de uso, um modo de expressar o que ha, para eles, de singular
na infancia. Pretende-se, assim, contribuir para os estudos Jé e
Kayapd, mas também, pelo seu tema, com uma area de pesquisa
que tem se fortalecido e gerado novos debates.

COTA, Maria das Gragas. Educagdo escolar indigena: a construgao
de uma educacéio diferenciada e especifica, intercultural e bi-
lingiie entre os Tupinikim no Espirito Santo. Vitéria, 2000. 194
p- Dissertagdao (Mestrado em Educagédo) — Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade Federal do Espirito Santo.

E-mail: cotaunical@hotmail.com
Orientadora: Edivanda Oliveira Mugrabi

A dissertacao faz um estudo sobre as motivagoes que
levaram o povo indigena Tupinikim ao movimento por uma educa-
¢ao escolar indigena e o processo de construgao desta educagao.
Como esta demanda do povo Tupinikim néo é um fato isolado nem
no tempo e nem no espago, optou-se por fazer este estudo levando-
se em conta o contexto das politicas de educagdo indigena brasilei-
ra ao longo da histéria. A primeira etapa desta pesquisa constituiu-
se de uma anadlise bibliogréfica e documental do periodo histérico
de 1.500 aos dias atuais tentando vislumbrar: 1) as politicas educa-
cionais dentro do contexto das politicas indigenistas; 2) as conse-
qiiéncias sociais, econdémicas e culturais que as politicas indigenistas
acarretaram para os povos indigenas no geral e para os Tupinikim
em particular. A segunda etapa consistiu em uma analise de toda a
documentagao que regulamenta a educagdo indigena hoje: Consti-
tuigdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases de Educagao Nacional,
Referencial Curricular Nacional para Educagao Indigena, etc. e tam-
bém textos de diferentes estudiosos sobre o assunto. Esta analise

teve a finalidade de tragar um perfil do tipo de educagdo escolar
que se tem garantido em lei, hoje, para os povos indigenas. A tercei-
ra etapa consistiu em um estudo sobre toda documentagao disponi-
vel que foi produzida durante o periodo em que foi desenvolvido o
Projeto de Formagao de Educadores Indios Tupinikim. A dltima eta-
pa da pesquisa consistiu na realizagdo de entrevistas com os mora-
dores das quatro aldeias Tupinikim, com o objetivo de se fazer um
levantamento das demandas que os levaram a luta por uma educa-
¢ao diferenciada. A pesquisa de campo realizada demostrou que os
atores do processo de construgido de educagdo escolar Tuinikim
possuem motivagoes variadas. As liderangas e os educadores que-
rem que através da educagao escolar indigena ocorra a recuperagao
e/ou a preservagdo cultural. Ja os pais pretendem que mediante a
escola os seus filhos dominem a leitura, a escrita e as quatro opera-
¢Oes. Para atender a todos os interesses da comunidade, o projeto
de educagdo deverd ser uma educagao especifica e diferenciada,
intercultural e bilingtie.

MAGNANI, Maria da Graga. Imagindrio Araribd: a préatica pedago-
gica a servigo da reconstrugao de valores. Marilia, 2000. 180 p.
Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade de Educacéao, Uni-
versidade Estadual Paulista.

Orientador: Mauro Cherobim

O imaginario Arariba, como possibilidade da pratica
pedagdgica a servigo da reconstrugdo dos valores, foi analisado a
partir da observacgao e da reflexdo sobre o cotidiano educativo co-
munitario e escolar; quando busquei no ambiente, nos contetdos e
metodologias, os vinculos estabelecidos entre a educagao e a cultu-
ra Guarani. As anélises resultaram num quadro em que a educagao
escolar é vista como uma das instituigoes do espago que, mediante
a pratica, colaborou e se mantém como instrumento para o
desmantelamento dos valores comunitarios. A partir do estudo de
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varios casos e fatos cotidianos, interpreto as situagoes de resistén-
cia diante da pedagogia autoritéria estabelecida e elaboro propostas
e recursos que venham colaborar no resgate dos elementos cultu-
rais e do conhecimento Guarani.

MELOQO, Maria Auxiliadora de Souza. Metamorfoses do saber Macuxi/
Wapichana: meméria e identidade. Manaus, 2000. 170 p. Dis-
sertagdo (Mestrado em Educacado) — Universidade Federal do
Amazonas.

E-mail: jas@technet.com.br
Orientadora: Selda Vale da Costa

O presente trabalho procura verificar a dimensao poli-
tico-pedagogica do colonialismo na regiao do Rio Branco (RR), como
espago de poder hegeménico constituido na dindmica das relagoes
interculturais, produtora de campos de estratégias e de lutas por
hegemonias (Gramsci). Nesse sentido, as culturas indigenas néo se
colocam a margem da cultura do colonizador, mas se afirmam e se
reproduzem no contexto das pretensas hegemonias absolutas colo-
nial/nacional/global, também em sentido de hegemonia, ou contra-
hegemonia. A partir da compreensao multidimensional das forgas e
poderes (Eco, Foucault) como elementos constitutivos das relagoes
sociais, a analise da educagéo escolar indigena pauta-se no entendi-
mento das relacoes interétnicas como campo de possibilidades,
resisténcias e interdependéncias sociais. Nessa perspectiva, o con-
sumo dos bens culturais e simbdlicos pelos povos indigenas nao
converge para uma simples reprodugao da ordem dominante, ja que
esses bens sao ressignificados num jogo de estratégias de consumo.
Assim, o uso da escola pelos Macuxi/Wapichana se processa dentro
do espago oficial, porém ressignificado pelo fazer e pensar a educa-
¢ao escolar como projeto social, que se articula com o projeto de
autonomia desses povos, no contexto das lutas globais por garantia

de direitos. O trabalho enfatiza o aspecto politico-educativo do Con-
selho Indigena de Roraima (CIR) e da Organizagao dos Professores
Indigenas de Roraima (Opir), como entidades promotoras de pro-
postas e praticas pedagdgicas de formagao indigena, aliadas a idéias
e a projetos de auto-sustentabilidade, sendo estes discutidos e de-
fendidos como possibilidade de garantia da terra e de afirmacao de
identidades, bem como de participacao alternativa no universo das
economias locais, nacionais e internacionais.

NASCIMENTO, Adir Casaro. Educacao escolar indigena: em busca
de um conceito de educagao diferenciada. Marilia, 2000. 253 p.
Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade de Educacao, Uni-
versidade Estadual Paulista.

E-mail: adirnascimento@terra.com.br
Orientador: Jayme Wanderley Gasparoto

Assim como néo existe o indio genérico, abstrato e es-
tatico, também nao existe um conceito de diferenga preestabelecido
para as escolas indigenas do Brasil. Essa é a conclusao deste traba-
lho, que teve como matriz tedrica a Sociologia do Conhecimento,
na vertente da Sociologia Critica, tendo como referencial basico de
andlise a dialética. Partindo dos preceitos da Constituigcao de 1988 e
do principio de que o conceito é sempre uma construgao inacabada,
a diferenga, como eixo para a definigdo do curriculo da escola indi-
gena e categoria basica de produgdo de conhecimento, significa,
dentro da histéria da educacido escolar indigena, uma ruptura
epistemoldgica, politica e ideoldégica com as pedagogias dominan-
tes. Apoiada nas orientagoes de Bakhtin, Vygotsky e Bardin, desen-
volvi uma leitura critica de depoimentos e uma interpretagao de
documentos oficiais e nao-oficiais, tendo como suporte, para com-
preender a construgao da diferenca de forma mais ampla, as catego-
rias da totalidade, da contradicao e da identidade e, como elementos
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mais particularizados, as condigoes de autonomia, protagonismo e
alteridade. Ao empreender essa analise no contexto de uma socieda-
de capitalista, aberta para os efeitos da globalizacdo e do neoliberalismo
e ndo-preparada para desenvolver politicas ptblicas que atendam aos
principios da diversidade e da interculturalidade, foi possivel detec-
tar alguns impasses que impossibilitam a concretizagao da escola de
qualidade para as comunidades indigenas. Entre elas, os entraves
burocraticos do Estado; a auséncia de dominio conceitual sobre as
categorias que definem a mudanca; o despreparo dos profissionais
em educacao indigena e a auséncia de conhecimento do cotidiano
das escolas indigenas e de conhecimento das expectativas, de cada
comunidade, sobre o papel das escolas na realizagao de seus projetos
de futuro. Por outro lado, é inegdvel o conhecimento que os povos
indigenas tém, por conseqiiéncia do contato, da necessidade da esco-
la como condigéo de sobrevivéncia para a maioria deles.

RECENDIZ, Nicanor Rebolledo. Escolarizacion y cultura: un estudio
antropolégico de los Palikur del Bajo Uaga, Brasil. México, DF,
2000. 356 p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidad
Iberoamericana.

E-mail: nrebolle@upn.mx

Orientadora: Alba Gonzalez-Jacome
(Universidad Iberoamericana)
Co-Orientador: Raymond Padilla
(Arizona State University)

El trabajo consta de seis capitulos, ademas de una
introduccién y un capitulo de conclusiones. En la introduccion se
plantea el objetivo y alcance de la investigacion; en el primer capi-
tulo se analizan conceptos de la antropologia de la educacién
(interculturalidad, multiculturalismo, trasmision cultural, diversidad
cultural, bilingtiismo, etnicidad y pluralismo educativo), asi como

también se describe la metodologia; el segundo capitulo esta dedi-
cado a describir la etnografia de los Palikur (viven en el Oiapoque,
en el Estado de Amapa), incluye la organizacion social, vida cotidi-
ana, infraestructura, economia, organizacién politica, procesos de
socializacion, rituales, cosmogonias y educacion formal e informal;
el tercer capitulo aborda de manera general la historia de la educacion
escolar, la cual esta centrada en los procesos de conversién religio-
sa, contacto y resistencia cultural, organizacién y lucha étnica,
escolarizacién y demarcacion de la tierra indigena en Oiapoque; en
el cuarto capitulo se describe el entorno escolar, el ambiente
educativo, las corrientes intelectuales que dominan el discurso pe-
dagégico, las actitudes lingliisticas que permean la escuela, los
patrones de adaptacion escolar y la formacion de un ethos escolar;
en el quinto capitulo se tocan el tema de los indios profesores y los
problemas de su formacion en la docencia; el capitulo seis esta de-
dicado a analizar los problemas de globalizacion, escolarizacion
indigena y repliegiie nativo, asi como algunos elementos de discusién
acerca de la relevancia de los temas educativos en antropologia.

SCANDIUZZI, Pedro Paulo. Educacdo indigena/educagdo escolar
indigena: uma relagdo etnocida em uma pesquisa etno-
matematica. Marilia, 2000. 206 p. Tese (Doutorado em Educagao)
— Faculdade de Educacao, Universidade Estadual Paulista.

E-mail: pepe@edu.ibilce.unesp.br
Orientador: Claude Lépine

Esta tese é proveniente de uma pesquisa qualitativa
realizada no periodo de abril de 1995 a novembro de 1996, cujos
resultados foram obtidos a partir do método etnografico em um pro-
grama de etnomatemética. Minhas observagoes analisaram as for-
mas geomeétricas existentes no conhecimento do povo Kuikuro (Mato
Grosso) — povo falante da familia Karib autodenominados de Lahatua
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Otomo - e quais os conflitos gerados pela introdugao da geometria
euclidiana, utilizando o sistema escolar indigena proposto pela nossa
sociedade. Os dados foram coletados durante cursos de formacao de
professores indigenas em postos indigenas e na aldeia do povo Kuikuro.
A andlise/discussao foi feita em duas das formas geométricas coletadas
—a hipérbole e o losango — , mostrando o povo Kuikuro como possui-
dor de um amplo conhecimento astron6mico e matematico, construido
mediante a observacao sistemética do sol e da lua, que fazem parte do
mito dos gémeos desse povo. A conclusao aponta conflitos decorrentes
da introducao do sistema escolar indigena, comegando pelo desrespeito
ao sistema de educagao indigena existente até o etnocidio gerado pelo
Estado e suas parcerias por meio de um sistema continuo que transfor-
ma o multiplo em Um. Para que esses conflitos possam ser superados,
aponta o programa etnomatemético como proposta metodolégica que
reconhece a capacidade social de decisao e de participagao na progra-
macgao dos processos de formagao dos povos indigenas, aceitando a
pluralidade cultural e o direito de manejar, de maneira auténoma, os
recursos de sua cultura. Os povos indigenas devem decidir seu futuro
de acordo com seus interesses e suas aspiragoes.

SILVA, Vera. Mbokuaxian: uma leitura etnografica da escola
Amondava. Recife, 2000. 121 p. Dissertagdo (Mestrado em An-
tropologia) — Universidade Federal de Pernambuco.

Orientadora: Judith Chambliss Hoffnagel

A dissertagdo apresenta uma etnografia da Escola In-
digena Amondava. A sociedade Amondava pertence ao tronco
lingiiistico Tupi-Kawahib e foi recentemente contatada a partir dos
anos de 1984. Sua populagao esta estimada em 72 individuos que
residem no Posto Indigena Trincheira na area Indigena Uru-Eu-
Uau-Uau, localizada no Estado de Ronddénia. Procuramos neste
estudo descobrir o significado e a importancia da escola para os
Amondava e descrever os aspectos de sua organizacgdo social e

todo o processo de contato com a sociedade nacional. Essa descri-
¢ao permite uma melhor compreensao do mundo Amondava e pro-
curamos relacionar com a educagao tradicional expressa pelos
Amondava, a politica governamental da educagao indigena e a tra-
jetoria politica da implantagao da Escola Indigena Amondava. Re-
alizamos uma avaliagdo da Escola Amondava descrevendo o con-
texto de criacao e o material didatico utilizado, refletindo sobre os
resultados alcangados na 4rea Amondava e inserindo a escola no
contexto do movimento indigena para uma escola diferenciada e
especifica.

SOUSA FILHO, Sinval Martins de. A aquisi¢do do portugués oral
pela crianga Xerente. Goiania, 2000. 180 p. Dissertagao (Mestrado
em Lingliistica) — Universidade Federal de Goias.

E-mail: smartins@letras.ufg.br
Orientadora: Silvia Lucia Bigonjal Braggio

Neste trabalho, analisamos o processo de aquisigao do
portugués oral pela crianga Xerente da aldeia Salto, no periodo de
abril de 1999 a fevereiro de 2000. Nosso objetivo foi compreender
como se da esse processo, através da observagao de eventos de fala
que propiciam a crianga a aquisigdo da lingua portuguesa oral e de
como esses eventos sdo constituidos. Adotamos como perspectiva
tedrica a visdo sociolingiiistica da aquisigao da linguagem, que ad-
voga a natureza social desta. Ao adotarmos essa perspectiva, utili-
zamos as teorias sobre a aquisigdo de primeira e de segunda linguas
em situagao de bilingliismo, que partem do pressuposto de que o
uso da lingua decorre de um processo sociointeracional entre o in-
dividuo e o Outro. A partir desses pressupostos, e utilizando o mo-
delo de etnografia da comunicacao proposto por Hymes e o de
diglossia, reelaborado por Hamel, mostramos, mediante a analise
dos dados, que a aquisigao do portugués oral pela crianga Xerente
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estd relacionada a maneira como a comunidade adulta organiza a
politica lingtiistica de aquisigao de linguas da comunidade de fala
dessa sociedade. Para a discussao sobre o que representa a aquisi-
¢ao do portugués oral para o povo Xerente, apoiamo-nos nos estu-
dos de Braggio, Brice-Heath, Goffman, Grosjean, Gumperz, Hamel,
Melia, Mori e Romaine. Esperamos que este trabalho possa contri-
buir com as ciéncias da linguagem, no que diz respeito ao tema das
linguas em contato, mais especificamente de linguas minoritarias
com linguas majoritarias e sua aquisigdo pelas comunidades indi-
genas; com a educagao escolar indigena; e com as pesquisas realiza-
das com sociedades indigenas do Brasil.

TINOCO, Silvia Lopes da Silva Macedo. Jovifia, cacique, professor e
presidente: as relagoes entre o Conselho Apina e os cursos de
formacéao de professores Waidpi. Sao Paulo, 2000. 206 p. Disser-
tacao (Mestrado em Antropologia Social) — Faculdade de Filoso-
fia Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo.

E-mail: sillopestinoco@uol.com.br
Orientadora: Dominique Tilkin Gallois

O Conselho das Aldeias Waiapi/Apina foi registrado
em cartério no ano de 1996. Seu registro é apenas uma fase do
processo histérico que teve inicio com as discussoes sobre a de-
marcagao da Terra Indigena na década de 80. A intensificagao do
contato desse grupo indigena com os nao-indios fez com que essa
populagao se organizasse com auxilio de assessores nao-indios e
fundasse um instrumento de reivindicagdo politica legitimado
pelos nao-indios, o Conselho. Nesta dissertagao, discuto o lugar
desse Conselho na politica interna Waiapi, sua relagdo com o
projeto de formagao de professores indios e a incorporagdo e
ressignificagoes que os Waiapi vém fazendo sobre o Conselho
indigena.

2001

COLLET, Celia Leticia Gouvéa. Quero progresso sendo indio: o prin-
cipio da interculturalidade na educagao escolar indigena. Rio
de Janeiro, 2001. 107 p. Dissertagao (Mestrado em Antropolo-
gia) — Museu Nacional, Universidade Federal do Rio de Janeiro.

E-mail: cleticia@uol.com.br
Orientadora: Bruna Franchetto

Este trabalho aborda o principio e a pratica da
interculturalidade no universo da educagao escolar indigena dife-
renciada. Com o intuito de esclarecer o sentido dado a esse termo
nos atuais projetos governamentais e nao-governamentais, sdo ana-
lisadas nogoes-chave como didlogo, troca, respeito a diferenca,
relacdo entre etnoconhecimentos e conhecimentos “ocidentais”,
participagdo indigena. Antes de empreender o exame da situagao
brasileira, um breve histérico situa a questdo da “educagao
intercultural” no panorama americano, dos Estados Unidos ao
Meéxico. Aprofundando o contexto brasileiro, um capitulo é dedi-
cado ao discurso da interculturalidade no Referencial curricular
nacional para as escolas indigenas, documento oficial no qual
constam as diretrizes que balizam a “nova” politica educacional
para povos indigenas no Brasil. Passando da retdrica discursiva a
pratica, a dltima parte da dissertacdo expde uma pequena
etnografia, ou estudo de caso, da tltima etapa do curso de forma-
¢do de professores indigenas do Projeto Tucum desenvolvido pelo
governo do Estado do Mato Grosso. Contradigoes e tensoes perce-
bidas na analise tanto do discurso oficial como do evento local
desvendam a idéia de cultura que parece estar subjacente a nogao
de interculturalidade: uma concepgao essencialista e simplificadora
mediante a qual sao elegidos e selecionados tragos ou elementos
do que poderiamos chamar de “modo de vida” para compor um
objeto emblemético chamado “cultura”.
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CORREA, Roseli de Alvarenga. A educacdo matemdtica na forma-
¢do de professores indigenas: os professores Tikuna do Alto
Solimées. Campinas, 2001. 410 p. Tese (Doutorado em Educa-
¢do Matemaética) — Faculdade de Educacéo, Universidade Esta-
dual de Campinas.

E-mail: rcorrea@feop.com.br
Orientador: Antonio Miguel

Investigar e explicitar quais sdo as visdes que orienta-
ram e orientam a criagao e construgdo de estratégias de agao peda-
gobgica na educacgao escolar indigena/indigena Tikuna foi o escopo
deste trabalho. Nesse sentido, busquei interrogar o meu préprio tra-
balho desenvolvido no Curso de Formacado de Professores Indige-
nas Tikuna do Alto Solimées. Esta investigagao, embora tenha uma
finalidade e um compromisso de natureza pedagdgica, pelos seus
desdobramentos, define-se, a rigor, como uma pesquisa de natureza
histérico-filoso6fica, uma vez que toma como objeto de investigagdo
os pontos de vista politicos, ideoldgicos, teleolégicos, axioldgicos e
didatico-metodologicos que vém orientando a minha agao pedagé-
gica na educagao escolar com os Tikuna. Como elementos de anali-
se, busquei pesquisar os pontos de vista dos sujeitos que se ocupam
da educagao indigena: os da pesquisadora, trazendo para discussao
alguns elementos didatico-metodolégicos de sua agao pedagégica;
os de alguns professores indigenas; os de educadores matematicos
que atuam na educacao escolar indigena; os de pesquisadores e
docentes de outras dreas que pesquisam e trabalham na area indige-
na; os de tedricos da educagdo, os dos documentos oficiais, etc.
Busquei também constituir uma breve histéria da educagao indige-
na no Brasil, para ser devidamente problematizada no presente, a
luz dos pressupostos, das convicgoes e das crengas que orientaram
e orientam as praticas pedagogicas nessa area. Considerando que o
povo Tikuna é um povo com seu espago préprio, sua cultura, sua
histéria, e que a forma como os Tikuna pensam e querem a escola

em suas aldeias esta diretamente relacionada com as caracteristi-
cas proprias deles e com o modo como tém se relacionado com o
nao-indio nesse longo contato de quase trezentos anos, muitos
questionamentos se colocaram quando se pretendeu criar estraté-
gias pedagbgicas especificas, na drea de matemaética, para esse gru-
po étnico. Conhecer melhor o povo e o professor Tikuna foi, por-
tanto, uma das metas a serem alcangadas no trabalho de pesquisa
realizado, quando se tinha em mente que algumas das respostas
para os questionamentos levantados estariam embasadas na fala
do préprio professor Tikuna, na expressao de suas visoes sobre a
educacao escolar e de suas aspiragoes para o futuro de seu povo.
As questoes que denominamos “mediadoras” tiveram, na elabora-
¢ao deste trabalho, um papel delimitador, orientador e analitico,
por meio do qual se buscou interrogar e dialogar com as fontes
que se constituiram documentos desta investigagdo. A busca de
respostas para as questdes mediadoras permitiram-me ampliar ho-
rizontes conceituais ao fazer, com base nas falas dos vérios seg-
mentos pesquisados, uma retomada e um aprofundamento das/
nas concepgodes que hoje estruturam a educagédo escolar indigena
e a educagdo matematica na escola indigena. Permitiram-me, tam-
bém, a conscientizacao e a explicitagdo de alguns pontos de vista
que, enunciados como principios norteadores, esclarecem e justi-
ficam o modo como procurei desenvolver o meu trabalho na érea
de Matemética e de Metodologia da Matematica em cursos de
formagao de professores indigenas. Com base nesses principios,
abriram-se novas possibilidades de criar e desenvolver estratégias
visando ao ensino e a aprendizagem da Matematica, as quais con-
siderei as mais adequadas para cada momento, para o projeto
especifico do curso e para a prépria situacao local de trabalho. A
produgao dos alunos para a sala de aula nas etapas finais do curso
podem atestar tais afirmagdes.

CORTES, Clelia Neri. Educacdo diferenciada e formagao de profes-
sores/as indigenas: didlogos intra e interculturais. Salvador, 2001.
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328 p. Tese (Doutorado em Educacgao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal da Bahia.

E-malil: cleliac@ufba.br
Orientadora: Teresinha Fr6es Burnham

Nesta tese buscamos descrever e analisar como as so-
ciedades indigenas, visando a valorizagao dos seus conhecimentos
e 0 acesso a outros, vém construindo e consolidando referenciais
significantes para uma educacgao escolar especifica, diferenciada,
inter e pluricultural, enfocando a formagao de seus/suas professo-
res/as. A pesquisa assumiu a perspectiva epistemolégica
multirreferencial, tendo a abordagem etnometodélogica como las-
tro, e desenvolveu-se a partir de trés bases intercomplementares: 1)
analise bibliografica de estudos em educacao, sociedade e cultura,
pertinentes a nosso objeto de pesquisa; 2) analise de documentos,
publicamente acessiveis, produzidos por movimentos indigenas,
organizagdes nao-governamentais, 6rgaos oficiais e pesquisadores/
as, indigenas e nao-indigenas; 3) trabalho de campo: na Bahia —
pesquisa-acao-formativa de longa duragéo, incluindo a construgao
coletiva do Programa de Formagao para o Magistério Indigena e acoes
pedagogicas — e em Minas Gerais e Mato Grosso — observagao parti-
cipante de curta duragao. Observamos que os movimentos
socioculturais indigenas, a luta pelo direito a terra, pela afirmagao
étnica e pela melhoria da qualidade de vida, sdo componentes fun-
damentais na construgao da sua educagao escolar. Nesse processo,
o grande desafio foi, e continua sendo, fazer dialogarem o especifi-
co e o global nas reflexdes e agoes educativas, tendo como referencial
a diferenga e, consequentemente, seu re-conhecimento nos diélo-
gos intra e interculturais. Foi particularmente importante analisar
os significados de educagao e espagos de aprendizagens acentua-
dos pelos/as participantes da pesquisa. Constatamos que os/as pro-
fessores/as e demais membros das sociedades indigenas, ao assu-
mirem a escola em seus territorios, na busca de autodeterminagao e

num didlogo intercultural, reivindicam, propdem e participam de
transformagoes de um conjunto de leis e de formulacao de politi-
cas, bem como da definigdo de diretrizes para a educagdo escolar
indigena e a formagao de seus/as professores/as. Ao mesmo tempo,
no processo de co-autoria de seus cursos de formagao e nas escolas,
esses/as professores/as vém trans-formando e re-significando curri-
culos e agoes pedagdgicas, reconhecendo-se, cada vez mais, como
professores/as-pesquisadores/as e, assim, legitimando-se junto aos
demais membros de cada sociedade indigena e fora delas.

FERREIRA, Marivania Leonor Furtado. A passos de meninos: uma
anélise da politica educacional indigenista. Fortaleza, 2001. 158
p- Dissertagao (Mestrado em Sociologia) — Universidade Federal
do Ceara.

E-mail: marivania@elo.com.br
Orientadora: Elza Maria Franco Braga

Esta dissertagdo analisa as bases da politica educacio-
nal indigenista como uma politica social especifica que, historica-
mente, tem passado por significativas mudangas em sua concep-
¢do. Pretende esbocar questoes quanto as possibilidades e aos
impasses na implementagao dessa politica especifica, tendo em vista
a singularidade do “publico-alvo”, isto €, as nagbes indigenas que
habitam o “territério brasileiro”. A discussdo da questdo educacio-
nal indigena levanta a problematica da viabilidade do conceito de
Estado-Nagao, ou seja, permite refletir sobre a questao da diversi-
dade dentro dos marcos estabelecidos por uma instituigao
homogeneizadora, como é o dito Estado Nacional. Levanta a pro-
blemética da formagao da “nacionalidade comum”, imperativa na
formagao desse tipo de Estado. Faz uma abordagem da politica edu-
cacional indigenista desenvolvida pelo Estado brasileiro, tendo como
foco as mudancas de paradigmas estabelecidos no plano da legislagdo
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e da condugao dessa politica especifica. A partir da compreensao
do paradigma da pluralidade cultural, principio norteador da poli-
tica indigenista atual, faz uma anéalise de como tem sido a
implementagao dessa politica nos Estados da Federagao. Toma como
recorte a atuagdo da Secretaria de Estado da Educacao no Maranhao,
atualmente denominada Geréncia de Desenvolvimento Humano,
que, ao longo de dez anos, vem implementando acdes na area da
educagao escolar indigena tendo como pardmetro as diretrizes na-
cionais para a politica educacional indigenista.

LADEIRA, Maria Elisa Martins. Lingua e histéria: anélise
sociolingiiistica em um grupo Terena. Sao Paulo, 2001. 179 p.
Anexos. Tese (Doutorado em Semidtica e Lingiiistica Geral) —
Universidade de Sao Paulo.

E-mail: ctieduc@tba.com.br
Orientador: Erasmo D’Almeida Magalhaes

Esta tese é uma analise sociolingiiistica do uso da lin-
gua terena e sua manutencgao através da histdéria de um grupo famili-
ar terena da aldeia de Cachoeirinha (MS). Procura verificar como o
uso da lingua Terena responde a mudanga na histdria recente deste
povo e, conseqiientemente, como a exigéncia do dominio da lingua
portuguesa, indispensavel nas suas relagées com a sociedade nacio-
nal, determina as condigoes do uso da lingua Terena. Os Terena sao
hoje uma populacgao de aproximadamente 13 mil pessoas, a maioria
vivendo em pequenas glebas de terra reservadas pelo governo fede-
ral. Sua organizagdo social tradicional foi profundamente alterada
pelos acidentes do contato com a sociedade nacional. Tradicional-
mente agricultores, os Terena que vivem nas chamadas “reservas”
tiram sua subsisténcia de pequenos rocados que produzem peque-
nos excedentes de mandioca e feijao. Vivem também do emprego de
sua mao-de-obra nas destilarias de alcool de cana-de-agticar e do

trabalho temporario nas fazendas da regiao. Existe ainda um grande
nimero de familias vivendo nos grandes centros urbanos, princi-
palmente na cidade de Campo Grande. As questdes centrais que
nortearam a pesquisa foram: Qual a relagdo entre uma referéncia
tradicional, cultural e lingiiistica, e a construgdo de um estilo de
vida, e de uma identidade, em circunstancias totalmente distintas?
Como os Terena preservam a sua unidade social e lingiistica
continuando a existir como uma realidade social etnicamente dife-
renciada? A pesquisa partiu do levantamento de como através do
tempo e em contextos diversos um grupo familiar Terena, em uma
profundidade genealdgica de trés geragoes, estabeleceu arranjos
diferenciais na utilizagdo da lingua Terena e na garantia de sua
manutencao, ou nao, como um sistema operante. Por isso,
metodologicamente, esta tese esta centrada em um significativo tra-
balho de campo de uma perspectiva da “observagao participante”,
englobando as atividades necessarias para o levantamento
genealdgico e outras técnicas como a entrevista e a histéria de vida.
Procura demonstrar como ao converter a dominagdo a que estdo
sujeitos em uma ordem interna, os Terena conseguem criar uma
autonomia politica que transparece no esforco de manter uma par-
ticipacao autocontrolada no processo de integracdo com a socieda-
de nacional e na configuragao de uma politica lingtiistica prépria.
Em resumo, esta tese procura apreender certas tendéncias no pro-
prio processo de mudanca da situagao de uso da lingua Terena, fo-
calizando o modo como os Terena mantém e transmitem a sua lin-
gua e representam a sua identidade. Procura, ainda, contribuir para
a discussdo sobre a questdo do bilingiiismo pela anélise de como
um grupo de falantes pensa e atua diante de sua prépria lingua.

MENDES, Jackeline Rodrigues. Prdticas de numeramento-
letramento dos Kaiabi no contexto de formagao de professores
indios no Parque Indigena do Xingu. Campinas, 2001. 243 p.
Tese (Doutorado em Lingliistica Aplicada) — Universidade Es-
tadual de Campinas.
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E-mail: rodrigues@mpc.com.br
Orientadora: Marilda do Couto Cavalcanti

O objetivo deste trabalho consiste em apresentar uma
discussao sobre as praticas de numeramento-letramento do grupo
Kaiabi no contexto de formagdo de professores indios do Parque
Indigena do Xingu (PIX), procurando estabelecer uma relagao entre
essas praticas e a pratica dominante representada pela instituigao
escola, do ponto de vista dos professores indios e da professora-
formadora-analista. O conceito de numeramento adotado neste
estudo é apresentado a partir de relacoes tragadas entre as areas de
estudo de Letramento (Street), Antropologia Social Cognitiva (Lave)
e Etnomatematica (D’Ambrésio, Sebastiani-Ferreira e Knijnik). Os
dados que compdem a anélise sdo provenientes de registros,
coletados etnograficamente, compostos por didrio de campo;
gravagoes em audio das aulas, das entrevistas com os professores
Kaiabi, das avaliagoes dos cursos e das assembléias com as lideran-
cas; textos produzidos para o livro de matematica em lingua indigena,
na parte de elaboracdo de problemas, e diarios de classe dos
professores Kaiabi. A andlise das praticas de numeramento-
letramento dos professores Kaiabi no contexto de formagao no PIX
aponta um caréter de apropriagao da préatica dominante no sentido
proposto por Certeau e indica também a afirmagdo de identidade
étnica (Cunha, Maher). Na analise da construgdo dessas praticas,
sdo focalizados atitudes, significados, valores e formas de uso que
estdo relacionados ao ntimero, a escrita alfabética e ao desenho. Os
resultados deste trabalho levantam questoes para reflexdo sobre
letramento e numeramento no contexto brasileiro de formacéao de
professores indios.

PALADINO, Mariana. Educacdo escolar indigena no Brasil contem-
pordneo: entre a “relativizagdo cultural” e a “desintegracao do
modo de ser tradicional”. Rio de Janeiro, 2001. 132 p. Dissertagao

(Mestrado em Antropologia Social) — Museu Nacional, Univer-
sidade Federal do Rio de Janeiro.

Orientador: Antonio Carlos de Souza Lima

O trabalho procura abordar a educacao escolar indi-
gena no Brasil contempordneo como objeto de discurso e pratica.
Nessa perspectiva, os caminhos escolhidos foram tanto a anélise
da bibliografia produzida sobre a tematica nos Gltimos vinte anos,
como a descrigdo de um curso de formagao especifico para profes-
sores indigenas Guarani, na qual se véem colocados em jogo os
fundamentos e as bases ideoldgicos do “politicamente correto” e
os conflitos suscitados. Trata-se também de refletir sobre a parti-
cipagdo da antropologia nesta area e discutir a relagao entre pes-
quisa e militancia politica. Apresentam-se algumas caracteristicas
dessa intervengao, que teriam dificultado o desenvolvimento teé-
rico dessa temética, e sugerem-se algumas abordagens alternativas
inovadoras.

PAULA, Eunice Dias de. Os Tapirapé e a escrita: indicios de uma
relagdo singular. Goiania, 2001. 176 p. Dissertacao (Mestrado
em Lingiifstica) — Universidade Federal de Goias.

E-mail: xeretyma@persogo.com.br
Orientadora: Silvia Lacia Bigonjal Braggio

Neste estudo, analisamos o processo de aproximagao
da modalidade escrita da linguagem vivenciado pelas criangas indi-
genas do povo Tapirapé, no Estado do Mato Grosso, buscando com-
preender como acontece esse processo, uma vez que as teorias que
tratam da aquisigao da linguagem néao ofereciam respostas convin-
centes para fatos intrigantes observados em nossa pratica pedagégi-
ca com essas criancas. Com essa finalidade, consideramos os dados
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que surgiram em textos produzidos por alunos das primeiras séri-
es da Escola Estadual de Primeiro Grau “Indigena Tapirapé”,
coletados entre margo de 1999 e junho de 2000. Assumimos como
pressuposto bésico da pesquisa a concepgao de linguagem como
produto da interagdo entre os seres humanos e, como tal, de natu-
reza intrinsecamente dialdgica, marcada por contextos socioistéricos
e contradigées inerentes a esses contextos (Bakhtin, Braggio). Em
coeréncia com essa concepcgao, adotamos o paradigma indicidrio
como referencial tedrico-metodolégico, uma vez que esse
paradigma, tal como recuperado por Ginzburg no 4&mbito de pes-
quisas qualitativas em Ciéncias Humanas, permite o desvelamento
da realidade que, por natureza, é opaca. Indicios, sinais, detalhes
constituem pistas relevantes que levam a hipo6teses que, por sua
vez, possibilitam intuir explicagoes a respeito de aspectos enig-
maticos. Abaurre tem destacado a pertinéncia desse paradigma
em pesquisas sobre a aquisigao da linguagem escrita, mediante o
estudo de marcas refactivas presentes nos textos elaborados pelas
criangas em seus trabalhos com a linguagem. Essa abordagem per-
mitiu-nos visualizar uma singular relacao entre o grafismo, a arte
representacional, extremamente significativa para os Tapirapé, e a
escrita alfabética, objeto cultural que estda sendo apropriado por
esse povo. Essa hip6tese nos leva a repensar praticas pedagdgicas
rotineiramente aceitas em programas de educacgao escolar indige-
na, fundadas em teorias que ndo levam em conta as especificidades
socioculturais das criangas indigenas.

PAULA, Luiz Gouvéa de. Mudancas de cédigo em eventos de fala na
lingua Tapirapé durante interagées entre criangas. Goiania, 2001.
205 p. Dissertagao (Mestrado em Lingiiistica) — Universidade
Federal de Goiés.

E-mail: xeretyma@persogo.com.br

Orientadora: Silvia Lacia Bigonjal Braggio

Neste estudo foram analisadas insergoes de itens
lexicais ou expressoes do portugués, na forma de empréstimos ou
mudangas de cédigo, em enunciagdes produzidas por criangas in-
digenas Tapirapé. Nosso objetivo foi analisar alguns processos
fonolégicos, morfolégicos e sintaticos, bem como fatores pragmati-
cos presentes nos dados, relacionando-os com possiveis desloca-
mentos que podem levar o portugués a substituir definitivamente a
lingua indigena. Nesta andlise, estabelecemos conexdes entre os
processos de deslocamentos e as mudangas sociais experimentadas
pelos indigenas Tapirapé, em conseqiiéncia da distribuigao
assimétrica de poder entre as sociedades. Os aportes tedricos que
fundamentam o estudo sdo provenientes de teorias sobre o
bilingliismo e da abordagem socioistérica proposta por Hamel para
o estudo do conflito existente entre as linguas das sociedades indi-
genas e a das sociedades dominantes. Os resultados da pesquisa
apontam para uma tendéncia de deslocamento da lingua Tapirapé,
caracterizada, no nivel lingiiistico, pelo discurso marcado por in-
sergoes do portugués. Por outro lado, ha, também, sinais de resis-
téncia da lingua indigena, sustentada pelas praticas tradicionais e
pelos valores identitarios.

SILVA, Maria do Socorro Pimentel da. A fungao social do mito na
revitalizagdao da cultura da lingua Karaja. Sao Paulo, 2001. 242
p. Tese (Doutorado em Lingtistica Aplicada) — Pontificia Uni-
versidade Catolica de Sao Paulo.

E-mail: barbalhopimentel@uol.com.br

Orientadora: Roxane Helena Rodrigues Roxo

Este estudo tem como objetivo principal analisar a fun-
¢do do mito na revitalizacdo da lingua e da cultura Karaja. Nele,

descrevemos a situagao sociolingiiistica das aldeias Santa Isabel do
Morro, Tytema e Buridina, comunidades participantes desta

234



Em Aberto, Brasilia, v. 20, n. 76, p. 197-238, fev. 2003.

pesquisa, detalhando as realidades de usos da lingua Karaja em suas
esferas sociais de produgéo cultural nessas comunidades, bem como
as influéncias positiva e negativa do bilingiiismo para esse povo.
Mostramos as situagoes de ampliagao e de perdas da lingua Karaja,
assim como de sua revitalizagao. O estudo sociolingtiistico é a base
da analise dos mitos e de seu papel na revitalizagao da lingua Karaja.
Na realizacgao desta pesquisa observamos a situagao de produgao dos
géneros do discurso, inclusive do mito, e as interagoes entre os dis-
cursos do cotidiano e das esferas especializadas. Para a anélise da
situagdo sociolingiiistica, apoiamo-nos em Hamel e Sierra, Grosjean,
Fishman, Toral, Vale e Borges, entre outros. J4 as anélises dos mitos
realizaram-se, principalmente, a luz de Bakhtin. Pretendemos, com
este trabalho, colaborar com as pesquisas sobre linguas indigenas
brasileiras e nao-brasileiras, como também, e principalmente, com a
formagao dos professores Karaja, fornecendo-lhes subsidios para es-
tudo e reflexao sobre a lingua materna deles, capazes de auxiliar na
construgdo de uma metodologia de ensino bilingiie pluralista, de fato.
Em nosso ponto de vista, essa metodologia deve considerar os usos e
as fungoes dessa lingua dentro e fora da escola, nas comunicagoes
orais e escritas, atribuindo-lhe grande valor de prestigio, para que
assim haja a sua revitalizagao no dia-a-dia da vida do povo Karaja.

2002
AMORIM, Eliene. A politica de educacgao escolar indigena: limites e
possibilidades da escola indigena. Recife, 2002. 196 p. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Pernambuco.
E-mails: tamain@bol.com.br; eliene@cclf.org.br

Orientadora: Maria Eliete Santiago

Este estudo procurou compreender a politica de edu-
cagdo escolar indigena desenvolvida pelo Estado brasileiro, na

década de 90, nas esferas nacional, estadual e municipal, e como
pratica politica pedagégica do povo Xukuru da Serra do Ororuba,
em Pesqueira, na regiao do agreste pernambucano. A nogao de cul-
tura e suas relagoes com escola e educagao indigenas foram cate-
gorias de anélise fundamentais para a compreensao dos processos
educacionais vivenciados por esse povo, bem como a legislagdo e
a documentacao oficiais. A analise documental e a observagao par-
ticipante nos espagos educativos do povo Xukuru e da politica
educacional foram instrumentos bésicos desta pesquisa. Na déca-
da de 90, o governo brasileiro incorporou na legislagao e na docu-
mentagdo oficial grande parte das reivindicagoes feitas pelo movi-
mento indigena e pelas entidades de apoio a causa indigena,
redefinindo objetivos, diretrizes e principios da sua agao. Os limi-
tes sdo verificados quando sao tomadas medidas administrativas
e normativas para a efetivagao do direito a educagao diferenciada,
que terminam sendo procedimentos iguais aos que sdo desenvol-
vidos para a populacgao em geral. No caso de Pernambuco, obser-
vamos o esforgo que tem sido feito pela Secretaria Estadual de
Educagao para executar agdes de uma politica educacional dife-
renciada; entretanto, na prética, sdo as atividades parcelares, in-
termitentes, que tém sofrido as descontinuidades causadas pelas
mudancgas eleitorais. No que se refere ao povo Xukuru, no seu pro-
cesso de reelaboragao cultural, esse povo incorporou a escola no
seu projeto de vida, atribuindo-lhe a fungao de formar “guerreiros
indigenas” e, nesse sentido, a instituigao escolar soma-se aos ou-
tros “lugares de ensino” desse povo para desenvolver o papel de
fortalecer-lhe a identidade étnica, valorizando os seus saberes e
contribuindo para o seu projeto de social.

JANUARIO, Elias Renato da Silva. Educagdo e diversidade em escolas
da fronteira Brasil-Bolivia (Cdceres-MT). Cuiaba, 2002. 428 p. Tese
(Doutorado em Educagéo) — Universidade Federal de Mato Grosso.

E-mail: eliasrsj@terra.com.br
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Orientadora: Maria de Lourdes Bandeira de Lamonica
Freire

Este estudo tem como objetivo conhecer a realidade
educacional das escolas situadas na fronteira do Brasil com a Boli-
via, no municipio de Caceres (MT). Nessa regiao de fronteira exis-
tem quatro escolas da rede municipal de Caceres que atendem a
uma quantidade expressiva de alunos pertencentes a diferentes gru-
pos étnicos, fazendo da sala de aula um espago de conflito de valo-
res e pertencimento. Engendrado numa perspectiva etnografica,
coloca em relevo a dindmica sociocultural dos moradores da fron-
teira, descrevendo com riqueza de detalhes o universo das comuni-
dades da fronteira, na expectativa de conduzir o leitor a inteirar-se
com os sujeitos da pesquisa, a mover-se neste espago permeado de
signos e simbolos que compoem a diversidade cultural das familias
locais. As relacoes de alteridade entre coletivos culturalmente dife-
renciados presentes na regiao sao evidenciadas, permitindo conhe-
cer os sinais diacriticos constitutivos da produgdo da identidade
étnica dos grupos da fronteira, mediante os processos de incluséao-
exclusdo que estabelecem as fronteiras culturais entre esses gru-
pos. A diversidade étnico-cultural presente nos grupos locais faz
com que a construgao da identidade se manifeste por meio de pro-
cesso de selegao de praticas culturais especificas, tomadas como
sinais definidores do pertencimento ou ndo ao grupo social. Essa
realidade tem ressonincia no contexto escolar, fazendo com que a
sala de aula se configure um palco de conflito de valores de
pertencimento, interferindo no sucesso escolar dos educandos. Os
dados empiricos revelam uma nitida implicagao entre diferenga ét-
nico-cultural e fracasso escolar. A diferenca é colocada como foco
do insucesso na escola. O sistema de ensino, que nao se encontra
preparado para lidar com a multiculturalidade, transforma a dife-
renga em desigualdade, imputando unicamente ao educando a res-
ponsabilidade pelo seu insucesso na escola. Nas agoes cotidianas
de ensino-aprendizagem das escolas da fronteira prevalece o
monoculturalismo do curriculo escolar, sobretudo com praticas

assimilacionistas, reprodutivistas, adestradoras de atitudes e
comportamentos. Como desdobramento, encontramos um quadro
marcado por evasao, repeténcia, discriminagao e invisibilidade da
diferenca. Nesse contexto, dificilmente teremos um ensino de qua-
lidade, dialégico e problematizador, que conceba a educagao como
pratica da liberdade. Raramente teremos a escola como um espago
de reflexdo e de construcao coletiva do conhecimento, onde as
diferencas étnicas e culturais sejam respeitadas.

PAES, Maria Helena Rodrigues. Na fronteira: os atuais dilemas da
escola indigena em aldeias Paresi de Tangara da Serra (MT), num
olhar dos estudos culturais. Porto Alegre, 2002. 134 p. Disserta-
¢ao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul.

E-mail: mhninha@terra.com.br
Orientadora: Rosa Maria Hessel Silveira

O trabalho apresenta algumas reflexdes inspiradas nos
estudos culturais, a partir da anélise textual das vozes indigenas
sobre os atuais dilemas da escola indigena em aldeias Paresi de
Tangaré da Serra (MT), tendo em vista a alternativa de se propor um
modelo de escolarizagao formal, de valorizagao da diferenca diante
do atual modelo de principios homogeneizantes. O grupo Paresi é
habitante natural da regido noroeste do Estado de Mato Grosso e
caracteriza-se por habitar intimeras aldeias de baixa densidade
demogréfica espalhadas por seu territério. Embora tenha estabele-
cido contato com os nao-indios a partir do século 17, e incorporado
intmeros elementos da cultura ocidental, ainda mantém fortes seus
costumes culturais tradicionais. Com o freqiiente e inevitavel con-
tato com a sociedade ao redor, novos instrumentos e tecnologias
sdo incorporados, quase que diariamente, a rotina tradicional,
ressignificando o “ser Paresi”. Utilizando-se conceitos de Stuart Hall,
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Nestor Canclini e outros autores pés-estruturalistas, aborda-se a cul-
tura numa perspectiva dindmica de movimento continuo de
(re)construgoes de identidades, principalmente sob os efeitos do fe-
nomeno da globalizagdo, quando o avango da tecnologia da
comunicacao e do transporte permitem com maior freqiéncia as
relagoes e os fluxos migratorios entre as diversas culturas, construin-
do identidades e culturas hibridas. A escola concretizou-se na histdria
dos Paresi ainda no inicio do século 20, sob principios integracionistas,
com o objetivo de preparar essa populagdo para o “bom convivio”
com a sociedade dos ndo-indios. Considerando a escola — espaco pri-
vilegiado no qual os significados e representagées de mundo sao
acionados no sentido de produzir sujeitos —, ela aparece como impor-
tante ferramenta para a apreensao dos c6digos simbélicos da sociedade
ao redor, os quais redimensionam as rotinas e a identidade Paresi
com fins claros, segundo os relatos do grupo, para a circulacao e a
negociagdo com o mundo ocidentalizado. Nesse sentido, a lingua por-
tuguesa, a segunda lingua do grupo, adquire significado de importante
ferramenta para a construcdo do pertencimento ao mundo da
sociedade ao redor. O dominio dos cédigos da lingua portuguesa,
nesse sentido, é compreendido como instrumento de poder, mediante
o qual o Paresi entende que marca e negocia seu espaco, como cidadao
brasileiro, na sociedade ocidentalizada.

REPETTO, Maxim. Roteiro de uma etnografia colaborativa: as orga-
nizagoes indigenas e a construgdo de uma educagao diferencia-
da em Roraima, Brasil. Brasilia, 2002. 297 p. Tese (Doutorado
em Antropologia Social) — Universidade de Brasilia.

E-mail: maxim@technet.com.br
Orientador: Stephen Grant Baines

O presente trabalho relata e analisa uma pesquisa an-
tropolégica e etnografica de carater colaborativo desenvolvida com

as organizagoes indigenas do Estado de Roraima, no norte do Brasil.
Nesse contexto, centro minhas atengdes nos povos Makuxi e
Wapichana, habitantes dos lavrados e das serras circundantes do
Monte Roraima. Para tanto, exploro os processos politicos de cons-
tituigao das organizagoes indigenas locais, bem como suas reivindi-
cagoes, para estudar o processo histérico vivido pelos povos indige-
nas e suas relagoes com os diferentes setores da sociedade regional
e nacional, entre os anos 1970 e 2000. No centro das atengbes e
conflitos, entre grupos indigenas e entre indigenas e ndo-indigenas,
encontram-se as terras indigenas, sobre as quais surgem diversos
discursos de poder e sérios conflitos devido a sua indefinigao formal.
Entretanto, outras preocupagoes também movimentam as varias
organizagoes, entre elas a necessidade de produgao e de melhora
das condigoes de vida das comunidades. Assim, focalizo as discus-
soes relativas a educagdo escolar indigena para abordar aspectos
referentes a produgao de conhecimentos e as disputas pelo saber e
pelo poder que se manifestam no processo de escolarizagao.

VIANNA, Fernando Fedola de Luiz Brito. A bola, os “brancos” e as
toras: futebol para indios Xavante. Sao Paulo, 2002. 377 p. Disser-
tagao (Mestrado em Antropologia) — Universidade de Sao Paulo.

E-mail: vianna@socioambiental.org
Orientadora: Beatriz Perrone Moisés

A parceria do povo indigena Xavante (familia lingiiis-
tica Jé) que vive na drea de Sangradouro (sudeste do Estado do Mato
Grosso) esta no centro da situagao etnogréfica abordada neste tra-
balho. Cambiante e “expansionista”, a situagdo confere sentido a
propria relacdo com o pesquisador: trata-se de Xavantes que atra-
vessam processo de fissdo politica resultante da criagao de nova
aldeia, que ampliam seus lagos de sociabilidade em Sao Paulo, que
formam uma ONG sediada nessa capital e que convidaram o autor,
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ex-jogador profissional, para conciliar seus proprios interesses
etnol6gicos com uma espécie de “assessoria futebolistica” a eles. E
esse o ponto de engate entre a investigagao aqui resumida e a espe-
cifica realidade Xavante de Sangradouro. Com base numa aproxi-
magcao inicial dessa realidade que assim se condicionou, a disserta-
¢ao caminhos para o tratamento tedrico de um fenémeno de larga
recorréncia, mas pouco estudado até o presente: a atragao de povos
indigenas pelo conhecido esporte de penetragao mundial. Esforga-
se por situar o futebol em termos histéricos, e do ponto de vista
desses Xavantes, e descreve a multifacetada presenga da pratica
esportiva na vida contemporanea deles. O futebol organizado, pra-
ticado e assistido cotidianamente, campeonatos dentro da terra

indigena e nas cidades vizinhas, encontros interaldeias, o horizon-
te do profissionalismo e a relagao estabelecida com o pesquisador
integram, com diferentes niveis de aprofundamento etnogréfico, o
texto apresentado. Os destaques, porém, vao para: 1) os modos como
os Xavante formam equipes esportivas; 2) os nexos de sentido, por
eles sugeridos, entre a corrida de toras, célebre instituigao dos Jé, e
a atividade fisica que aprenderam e tém aprendido com nédo-indios;
3) o lugar que o futebol ocupa, j4 ha algum tempo, no universo de
relagoes sociais estabelecidas com os “brancos” e outros indios. Um
tripé de meio-campo que leva a repensar a circunscrigao etnografica
e os parametros comumente utilizados para analisar a entidade
chamada “sociedade Xavante”.
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Instrugdes aos colaboradores

A linha editorial do Inep constitui-se atualmente por
dois tipos de produtos:

1 - os periédicos Revista Brasileira de Estudos Pedago-
gicos (RBEP), Em Aberto e Série Documental; e

2 — as publicagoes ligadas as temaéticas institucionais
do Inep, como avaliagao e estatisticas educacionais, fornecedoras
de subsidios para a formulagdo de politicas educacionais.
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seus leitores e colaboradores na elaboragdo de alguns de seus pro-
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propostas de trabalho para os seus periédicos.
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as quais serao julgadas pelo Inep.

Mais informagoes sobre as formas de apresentacao e
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normas e os compromissos envolvidos na elaboragao do Em Aberto,
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Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(Inep/MEC)

Coordenacdo-Geral de Linha Editorial e Publicacoes
Esplanada dos Ministérios, Bloco L, Anexo I, 4° Andar,
Sala 418

CEP 70047-900, Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 321-7376 e (61) 224-7092

Fax: (61) 224-4167

E-mail: editoria@inep.gov.br
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