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O indio hoje

No meio de uma sociedade, em que
todos sé&o brasileiros.

No olhar do ndo-indigena falta
sensibilidade porque eles pensam que
ndo tem mais indios.

Devido alguns sairem da aldeia e
morar na cidade, ou porque tem
celular, usa computadores.

E claro que por isso ndo deixam de
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O indio hoje corre atras de seu direito,
recupera seu territorio para a
sustentabilidade.

No nosso modo de pensar falta
respeito a diferenca com rigor.

A responsabilidade e sem mais nada
que falar, deixamos aqui que a
interculturalidade € a forma de ser

indio hoje.
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RESUMO

PEREIRA, D. R. S. “Temos que ajuntar o conhecimento”: professores indigenas e
interculturalidade. 2015. 122 f. Dissertacdo (Mestrado em Antropologia Social) —
Faculdade de Ciéncias Sociais, Universidade Federal de Goiés, Goiania, 2015.

As Licenciaturas Indigenas no Brasil tem proporcionado a formacdo de muitos professores
indigenas nos dltimos anos. Na Universidade Federal de Goias temos 0 Ndcleo Takinahaky
de Formacéo de Professores Indigenas que desde 2007 vem trabalhando junto aos povos da
Regido Araguaia-Tocantins e desenvolve-se sobre os principios da interculturalidade e da
transdisciplinaridade. Tais principios sdo pontuados nas publicacBes de leis e na oferta de
politicas publicas que passam a valorizar as praticas socio-culturais e a lingua materna de
cada comunidade indigena. Nesse sentido, este trabalho analisa a concepcdo de educacgédo
intercultural do ponto de vista dos professores indigenas e quais sdo 0s caminhos que estéo
sendo construidos para sua pratica. Trata-se de um estudo antropolégico de uma
Licenciatura Indigena que se da através das perspectivas de professores e professoras
indigenas e das suas relacdes com a universidade, a escola e a comunidade. A etnografia se
constitui em entrevistas abertas e a observagdo participante na Licenciatura Indigena da
Universidade Federal de Goias, onde o trabalho de campo esta concentrado nos professores
indigenas que sdo aqui compreendidos como atores-chaves para o desenvolvimento da
escola indigena e os principais articuladores entre escola, comunidade, poder publico e

sociedade.

Palavras-Chave: Interculturalidade, politicas publicas e professores indigenas.

! Orientador: Prof. Dr. Alexandre Ferraz Herbetta. FCS-UFG.



ABSTRACT

PEREIRA, D. R. S. "We have to gather knowledge': indigenous teachers and
interculturality. 2015. 122 f. Dissertation (Master in Antropology) — Universidade
Federal de Goias, Goiania, 2015.%

Indigenous graduation in Brazil has provided training to many indigenous teachers in
recent years. The Federal University of Goias have the Takinahaky Nucleus for Training of
Indigenous Teachers who since 2007 is working with the people of the Araguaia-Tocantins
region and develops on the principles of interculturality and transdisciplinarity. These
principles are scored in the publications of laws and the provision of public policies that
value the socio-cultural practices and the native language of each indigenous community.
Thus, this work analyzes the concept of intercultural education from the point of view of
indigenous teachers and what are the ways that are being built for your practice. This is an
anthropological study of Indigenous Graduation through the perspectives of indigenous
teachers and their relations with the university, the school and the community. This
ethnography is constituted in open interviews and observations within the Indigenous
Graduation of the Federal University of Goias, where the field work is concentrated in the
indigenous teachers who are here understood as key actors for the development of
indigenous schools and the main articulator of school, community, government and

society.

Key words: Interculturality; public politic; indigenous teachers.

2adviser: Prof. Dr. Alexandre Ferraz Herbetta. FCS-UFG
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INTRODUCAO

Nasci e cresci no norte, estado do Pard, e embora, esta regido possua 0 maior
contingente de indigenas do Brasil, desconhecia por completo a realidade destes povos
tanto na minha regido como fora dela. Lembro-me que na graduacéo tive interesse em
pesquisar as linguas indigenas, mas parecia uma tarefa dificil, visto a falta de professores
envolvidos com estes grupos no campus que eu estudava.

Quando me mudei para Goiania, apos o término da graduacdo, meu interesse se
intensificou ao saber que havia uma licenciatura para povos indigenas na Universidade
Federal de Goias. Assim, entrei em contato com o0s grupos participantes do Nucleo
Takinahaky de Formagdo de Professores Indigenas através da monitoria e atualmente
exerco a funcdo de professora formadora na Especializagdo Indigena da UFG como
bolsista do FNDE.

No inicio do meu percurso, a monitoria no NTFSI ajudou-me a descobrir 0
meu apreco pelos estudos antropoldgicos e pela educacdo indigena. E como sempre tive
interesse em trabalhar com os povos indigenas, me inscrevi como aluna especial no
Programa de P6s Graduacdo em Antropologia Social e cursei a disciplina de etnologia
indigena ministrada pelo Prof. Dr. Alexandre Ferraz Herbetta, que viria a se tornar meu
orientador apds a aprovacdo no mestrado em Antropologia. As leituras e as discussdes na
disciplina me ajudaram a “tatear” o campo dos estudos etnologicos e a descobrir o meu
real interesse em desenvolver uma pesquisa com os povos indigenas. Desta forma, comecei
a frequentar mais ativamente o nucleo e procurei conhecer o curso e os indigenas.

O Ndcleo Takinahaky de Formacdo Superior de Professores Indigenas da
Universidade Federal de Goias esta sob a direcdo da Faculdade de Letras e foi criado por
meio da Resolucdo n. 0011/2006/CONSUNI. Iniciou seus trabalhos em 16 de janeiro de
2007 e atualmente € coordenado pelo prof®. Dr. André Marques do Nascimento. O curso
possui espaco fisico proprio e esta localizado no Campus Samambaia, Goiania, Goias.

Atualmente o curso conta com a participacdo de 18 povos indigenas diferentes:
Karaja, Tapuia, Xerente, Apinajé, Javaé, Krahd, Karaja-Xambiod, Guarani, Gaviao,
Krikati, Canela, Guajajara, Tapirapé, Xavante, Kamaiurd, Kuikuro, Juruna, Waura. O
curso possui em seu quadro 11 professores efetivos e 9 professores colaboradores. A
maioria dos discentes indigenas ja sdo professores em suas aldeias.

O Nucleo Takinahaky estd inserido em uma politica pablica, que visa a
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formacdo intercultural de professores e professoras indigenas em nivel superior, para
habilitad-los a docéncia no Ensino Fundamental e Médio. A ado¢do de politicas publicas
inclusivas nas Universidades tem criado um cenario de complexa interagdo, em que 0S
povos indigenas estdo cada vez mais inseridos. Nesse sentido, a academia se tornou locus
produtivo de enunciados culturais, que ndo se restringe a um unico discurso, mas muitos
discursos, que se adaptam e sdo moldados de modo proprio a cada contexto particular de
interlocucdo.

Nesse sentido, creio que o NTFSI tem oferecido aos seus participantes
experiéncias enriquecedoras, que tém permitido uma reflexdo cuidadosa sobre suas formas
de inser¢do no mundo, de reconhecimento de suas alteridades e valorizagdo de suas
identidades. Em diferentes momentos observei a apropriacéo dos professores indigenas de
termos como interculturalidade e transdisciplinaridade em suas discussGes, bem como
utilizacdo de procedimentos de pesquisa e sistematizacdo com o olhar direcionado ao seu
contexto particular de vida, elaborando e ampliando o conhecimento e entendimento sobre
suas proéprias tradicdes culturais.

O interesse pela educacéo intercultural surgiu ao acompanhar o cotidiano dos
indigenas na Universidade Federal de Goiés e de deparar-me com varios debates em torno
da educacdo escolar indigena e suas tentativas de transformar tais conceitos e direitos em
praticas pedagdgicas. Ao longo de minha pesquisa, percebi que com a formacdo dos
professores indigenas no ensino superior a educacdo indigena vem, nos ultimos anos,
tentando se afirmar e (re)afirmar nas comunidades indigenas, entretanto tem-se
apresentado dificuldades no campo pratico. Percebe-se que apds décadas de discussbes e
tentativas de implementacdo de tais principios no ambito das escolas indigenas pouco se
tem avancado. E importante entender que a educacdo diferenciada vai muito além da
inclusdo de alguns contetdos indigenas e ndo indigenas. E preciso uma anélise reflexiva
deste processo e a desconstrucdo de concepg¢des ja consolidadas que permita processos
interculturais dialdgicos no campo das relag@es intersocietéarias.

A partir desta compreensdo, procurei uma bibliografia que discutisse sobre
politicas publicas, licenciaturas interculturais, professores indigenas e areas afins, tanto nas
disciplinas do PPGAS, quanto em seminarios e congressos que discutiam sobre politica
indigenista e educacdo indigena. Nesse sentido, os trabalhos antropologicos e a
convivéncia com os alunos indigenas me ajudaram a refletir e a levantar algumas questdes,

como: Qual € a proposta das politicas publicas educacionais para a educacdo intercultural?
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Como a interculturalidade é compreendida e trabalhada no Nucleo Takinahaky? A que
concepgdes de interculturalidade os professores indigenas tém acesso e estdo dialogando?
Que discurso sobre interculturalidade os indios produzem nesses contextos e em suas
politicas de relacionamento? Esses e outros questionamentos me levaram a perceber que a
questdo da interculturalidade estd ganhando relevancia nos atuais processos de
escolarizacdo dos grupos indigenas no Brasil.

Deste modo, pretendo trazer nesta pesquisa uma andalise dos impactos locais de
uma politica publica nacional e a concepc¢éo indigena de uma discussao global que aponta
para a educacdo intercultural nas escolas indigenas. Gostaria, portanto, de pér em destaque
a concepcao de interculturalidade produzida pelos professores indigenas e suas
experiéncias no contexto de uma licenciatura intercultural, mais precisamente no Nucleo
Takinahaky de Formagéo de Professores Indigenas da UFG. Pormenorizando os objetivos
deste trabalho pretendo: 1) Verificar a execucdo das politicas publicas educacionais para
povos indigenas; 1) Evidenciar a dindmica de um curso de Licenciatura Intercultural de
Formacdo de Professores Indigenas; IIl1) Apresentar a perspectivas dos professores
indigenas acerca da interculturalidade e como a praticam; 1VV) Compreender os diversos
sentidos que se referem a categoria interculturalidade.

A pesquisa se iniciou com um levantamento bibliogréfico sobre o histérico do
movimento indigena; o movimento dos professores indigenas; politicas publicas
educacionais; e a formacdo das licenciaturas indigenas no Brasil. Depois fiz um
levantamento de pesquisas e trabalhos acerca do termo intercultural; producdo dos
professores ndo indigenas do NTFSI; e producdo dos indigenas do NTFSI (projeto
extraescolar, relatério de estagio e outros).

Apds o levantamento bibliografico, realizei entrevistas que sdo frutos de minha
experiéncia com os docentes do NTFSI e com os alunos indigenas que fazem (ou fizeram)
parte deste curso realizado na Universidade Federal de Goias. Para compreender a
dindmica da Licenciatura, o trabalno de campo concentrou-se nas experiéncias dos
professores e professoras indigenas do curso.

As primeiras experiéncias com o curso e com 0s professores indigenas
aconteceram um ano antes de minha entrada no mestrado. Antes do mestrado, n&o sabia o
que era uma pesquisa de campo e ndo fazia ideia de como desenvolver uma pesquisa
etnogréfica. Com a minha inser¢do no mestrado em Antropologia Social pude compreender

mais 0 método etnogréafico e o trabalho antropoldgico. A minha recep¢do no curso foi
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tranquila, pois meus interlocutores j& me conheciam por causa da monitoria que prestei
antes aos professores e na venda de artesanatos. Hoje compreendo que as duas experiéncias
foram importante na minha aproximacdo e na aquisicdo de confianca dos professores
indigenas.

Estes professores sdo aqui compreendidos como sujeitos centrais de uma
politica publica nacional, assim como protagonistas nas escolas indigenas, ou seja, sdo
atores-chave desta politica publica inaugurada em 2005. A pesquisa de campo se
desenvolveu entre Janeiro de 2013 e Janeiro de 2015 e contou com visitas ao Nucleo
Takinahaky, participacdo nas aulas e seminarios dos professores indigenas, entrevistas
abertas com professores indigenas e ndo indigenas e demais envolvidos no curso. Contou
também com a observacdo direta nos espacos de encontros dos professores indigenas e se
concentrou nos estudantes do ultimo ano do curso, assim como 0s egressos do curso. A
escolha por esta populacdo deve-se ao fato destes professores/alunos terem passado por
muitas experiéncias no curso, assim como apreendido conceitos e participado de
discussbes acerca da educacdo intercultural. Deste modo compreendem e estdo aptos a
dialogar sobre concepces de interculturalidade.

Na intencdo de analisar as particularidades e as produgfes discursivas da
Literatura apresento no primeiro capitulo algumas producdes e consideracdes acerca da
educacdo intercultural para povos indigenas, enquanto politica nacional e internacional.
Como fio condutor desta discussdo trago o conceito de interculturalidade enguanto
instrumento politico e como principio da escola diferenciada. A intencdo é apresentar
diferentes conceitos de interculturalidade propostos por diversos autores, assim como as
origens e as derivacdes que tem tomado no contexto da educacdo indigena. Ao final do
capitulo, discute-se como a proposta de educacéo intercultural ganhou espaco no Brasil e
como esta ligada ao desenvolvimento da autonomia indigena, sendo apresentados discursos
dos prdprios professores indigenas que evidenciam esse fato.

No segundo capitulo trago um breve histdrico das mobilizac6es dos professores
indigenas e das legislacdes no campo da educacdo. Neste histdrico temos um panorama das
leis que promovem uma educacgdo indigena diferenciada, assim como o impacto dessas
politicas publicas na sociedade, enfatizando o incentivo a criagdo de Licenciaturas
Indigenas e a formacéo de professores indigenas para a autonomia e “libertacdo” da escola
colonial. Dessa maneira serdo abordados os principais cursos de Magistérios Indigenas e

como estes foram importantes e deram prosseguimento a formagdo de professores
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indigenas no Ensino Superior, destacando a figura do docente como primordial para o
desenvolvimento da escola. No final do capitulo aponto os investimentos governamentais
para a formacdo superior e como foram criados 0s cursos especificos denominados
“Licenciaturas Interculturais” enquanto politica publica educacional brasileira direcionada
a formacdo diferenciada de docentes indigenas. Ainda aponto para os principais desafios,
bem como contrasto as experiéncias de campo com as metas desta politica pablica.

No terceiro capitulo descrevo a minha entrada ao campo de pesquisa e minhas
primeiras aproximacfes com os professores indigenas. Inicio o capitulo apresentando a
criacdo e a organizacao do curso atraves de seu Projeto Politico Pedagdgico, atividades e
objetivo, no intuito de evidenciar como se compreende, produz (e reproduz) a ideia de
educacdo intercultural. Através das entrevistas abertas, da observacdo direta e no
acompanhamento das atividades do Nucleo Takinahaky, construi relatos etnograficos que
estdo dispostos no decorrer do capitulo. Ainda neste capitulo descrevo duas experiéncias
etnogréficas: uma é a observacdo direta nas etapas do Nucleo e a segunda é a minha
participacdo em algumas etapas em Terras Indigenas, na qual tive a oportunidade de
observar as relacdes entre professores indigenas, escola e comunidade. Por fim descrevo a
cerimodnia de formatura tdo esperada pelos alunos.

No quarto Capitulo apresento minha analise, a partir das nogdes indigenas,
busca utilizd-los para compreender a educacdo intercultural e as transformacoes
decorrentes da relacdo dos professores com o curso.

Nesse sentido, o conceito de interculturalidade presente nos diversos projetos
de educacdo escolar indigena tornou-se um dos principios basicos para sua realizagdo e
sera, portanto, a partir desse aspecto que o tema sera desenvolvido. Pretendo trazer as
categorias nativas, analisar e provocar reflexdes acerca do tema, assim como compreender
como estd se desenvolvendo a educacdo intercultural para os professores e suas
comunidades indigenas. Essa e outras questdes em relacdo a escola indigena vém sendo
discutidas no Brasil e se coloca hoje como uma das principais discussdes quando se
pretende transformar a escola colonial em uma escola indigena especifica, diferenciada e

bilingue/multilingue.
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1 CAPITULO: INTERCULTURALIDADE

1.1 AS (IN)DEFINICOES SOBRE O CONCEITO INTERCULTURAL

A interculturalidade é um dos principios basicos que norteiam muitas politicas
publicas que se referem a populacdes tradicionais, dentre essas politicas esta a oferta de
educacdo escolar indigena. Este capitulo problematizard a constru¢do do conceito de
interculturalidade, a partir de alguns autores, que séo referenciais no campo de estudos. Em
seguida, apresentarei como o principio intercultural vem sendo compreendido pelos
professores indigenas da Universidade Federal de Goias.

Para discutir melhor este termo que abriga um leque variado de posicdes
tedricas e politicas, vale a pena considerar quando foi pensado pela primeira vez.
Conforme Collet (2006) no inicio do séc. XX apés a divulgacdo do Relatério Merian®, o
governo americano passou a tomar providéncias tendo em vista a defesa da manutengéo do
modo de vida indigena. Deste modo, segundo Collet, “iniciou-se, entdo, um projeto
educativo “intercultural”, que tinha como principios a valoriza¢do da cultura “nativa” e o
desenvolvimento das populacgdes indigenas. No lugar dos internatos, onde viviam criangas
retiradas do convivio comunitario, comecaram a surgir escolas diurnas integradas a
comunidade, onde os alunos podiam estudar sem deixar seu grupo” (2006, p.117).

Para a diminuicdo da precariedade educacional, o governo americano formulou
um projeto educativo ‘intercultural’ que propunha a valorizacdo da cultura nativa e o seu
desenvolvimento, que conforme Collet (2006) “para essa nova politica, a escola deveria ser
0 centro da comunidade, promoveria antes de tudo, o espirito comunitario” (p. 117).

Com isto, foi formulado um novo curriculo para as escolas que pautava-se no
ensino bilingue e na valorizagdo da cultura indigena. Este principio intercultural foi

pensado inicialmente, como uma valorizagdo do modo de vida indigena e de suas linguas

* O Relatério Merian foi uma pesquisa realizada em 1928 sobre o estado dos grupos indigenas nos Estados
Unidos da América. Este relatorio trouxe a publico a vida precaria em que se encontravam os indios,
principalmente no que diz respeito a salde e a educacdo. Quanto a esta Ultima, foi criticado fortemente o
modelo de internato. Em sua conclusdo, o relatério pedia providéncias para que esse quadro fosse alterado,
sobretudo tendo em vista a defesa da manutencdo do modo de vida indigena.
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maternas, entretanto ndo héa indicios de quando o termo foi usado pela primeira vez e a qué
fazia referéncia.

Com essa nova proposta o 6rgdo indigenista norte-americano enfrentou
dificuldades, devido a novidade da proposta e consequentemente, ao despreparo dos

profissionais para sua realizagéo.

“Os professores ndo eram indios e, portanto, desconheciam completamente a lingua
falada por seus alunos. Além disso, a lingua indigena sempre foi vista como inferior,
bem como um obstaculo a integracdo desses povos a nacdo angldéfona. Tampouco
havia material adequado ao bilinguismo, tal como cartilhas e livros. Com a
justificativa de solucionar tal situagdo, foram promovidos treinamentos voltados para
os professores, com apoio de linguistas e antrop6logos. Os cursos tiveram como
principio a interculturalidade, baseando-se na retorica da troca de conhecimento entre
indios e ndo indios. O curso de 1936, por exemplo, contava com as seguintes
disciplinas: filosofia da educacdo indigena, sociologia rural, administracdo da escola
indigena, corte e costura, psicologia racial, agricultura, lingua Sioux e Navaho,
antropologia, saude e higiene mental” (COLLET, 2006, p.118).

De 1945 a 1965, conforme Collet (2006), o projeto americano de movimento
intercultural ndo foi adiante. O que havia avangado retrocedeu. Apenas em 1969, com o
relatorio Kennedy e a reatualizagdo do Relatorio Merian, o ‘novo projeto’ foi consolidado,
a partir de mudancas politicas no contexto social dos EUA, sendo que setores do
Congresso americano e da Academia passaram a apoiar a causa indigena, falando em
conquista e autodeterminacdo (COLLET, 2006, p.118).

“No que diz respeito a educagdo, o governo passou a implementar projetos visando a
valorizagdo da cultura indigena e a participacdo desses povos nas politicas publicas de
seu interesse. As escolas, segundo esse programa, seriam financiadas pelo governo,
mas controladas pelos nativos. Estes poderiam construir a escola que mais conviesse a
sua realidade e interesse, no tocante tanto a lingua utilizada pelo professor em aula,
quanto ao curriculo e ao calendario, entre outras adequacgdes a especificidade de cada
povo” (COLLET, 2006, p.119).

Entdo, a partir da década de 70, com as mudancgas politicas no contexto
mundial e também nas relacdes internas a sociedade americana, o quadro relativo ao ensino
oferecido aos povos indigenas foi-se modificando, apesar das muitas resisténcias
encontradas entre politicos e parcelas da populacdo (COLLET, 2003). A partir dai a
educacdo para a diversidade étnica e cultural ganhou destaque em Vvarios paises europeus,
assim como nos paises da América Latina a partir da década de 1970. Nos paises europeus

essa politica voltou-se principalmente aos imigrantes.
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“Na década de 1980, organizacfes, como o Conselho da Europa e a Comunidade
Econbmica Europeia, passaram a se preocupar com 0 aumento da imigracdo e
propuseram medidas que objetivavam melhorar a relacdo desses grupos com as
sociedades que os receberam. Assim, em 1983, na Conferéncia Permanente dos
Ministros da Educacdo, em Dublin, capital da Irlanda, foi formulada uma
Recomendacdo, no sentido de serem desenvolvidos programas visando a formacéo de
professores, com énfase na interculturalidade” (PALADINO E ALMEIDA, 2012,
p.16).

Na América Latina, Moya (2007, p. 247) destaca que a nogdo de
interculturalidade emerge nos anos de 1970 e se desenvolve com novas nuances a partir
dos anos 1980. Conforme a autora, a nocdo de interculturalidade surge ligada ao
desenvolvimento da educacéo indigena. E aos poucos, 0 movimento indigena se apropriou
dessa nogéo e a ampliou para outros direitos como o de salde, meio ambiente, a protecdo e
desenvolvimento de seus conhecimentos entre outros.

Assim, devido a amplitude conceitual do termo interculturalidade é necessario
fazer uma distincdo entre as diferentes formas de se conceituar diversidade cultural e as
préticas a ela relacionadas nas sociedades em geral. Nesse sentido, Catherine Walsh (2005,
p.5) destaca que o primeiro passo para que se compreenda o significado da
interculturalidade é distingui-lo de outros conceitos, como multiculturalidade e
pluriculturalidade que, segundo a autora, sdo muitas vezes usados, equivocadamente como
sindnimos.

Conforme apresenta Walsh (2005), a multiculturalidade é um termo
principalmente descritivo e que se refere, normalmente, a multiplicidade de culturas
existentes em um determinado espaco, seja local, regional, nacional ou internacional, sem
que haja, necessariamente, relacdes entre essas culturas (p. 5); ja pluriculturalidade “indica
una convivencia de culturas en el mismo espacio territorial, aunque sin una profunda
interrelacion equitativa.” (p.6); e a nogdo de interculturalidade se distingue dos termos
anteriores ndo s6 pela forma como concebe a diversidade cultural como também ao
estabelecer uma forma de nela atuar. A autora enfatiza que a interculturalidade busca se
constituir como uma forma de relacdo e articulagéo social entre pessoas e grupos culturais
diferentes.

Articulagdo essa que ndo deve supervalorizar ou/e nem erradicar as diferengas
culturais, nem criar necessariamente identidades mescladas ou mestigas, mas propiciar uma

interacdo dialogica entre pertencimento e diferenca, passado e presente, inclusdo e
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exclusdo, e controle e resisténcia, pois nestes encontros entre pessoas e culturas, as

assimetrias sociais, econdmicas e politicas ndo desaparecem (WALSH, 2005, p. 8-9).

“A interculturalidade representa processos (ndo produtos ou fins) dindmicos e de
dupla ou maltipla direcéo, repletos de criacdo e de tensdo e sempre em construcao;
processos enraizados nas brechas culturais reais e atuais, brechas caracterizadas por
assuntos de poder e pelas grandes desigualdades sociais, politicas e econdmicas que
ndo nos permitem nos relacionar equitativamente, e processos que pretendem
desenvolver solidariedades e responsabilidades compartilhadas. E este € o maior
desafio da interculturalidade: n&o ocultar as desigualdades, contradi¢des e os conflitos
da sociedade ou dos saberes e conhecimentos (algo que o manejo politico muitas
Vers trata de fazer), mas trabalhar com eles e neles intervir’ (WALSH, 2005, p. 9-
10)".

Tubino (2004) ressalta que o conceito de interculturalidade pode ser formado

por duas perspectivas diferentes definidas como funcional ou critica.

“As diferengas entre o interculturalismo funcional e o interculturalismo critico sdo
substanciais. O ponto de partida e a intencionalidade do interculturalismo critico é
radicalmente diferente. Enquanto o interculturalismo neoliberal busca promover o
dialogo sem tocar nas causas da assimetria cultural, o interculturalismo critico busca
suprimi-las. [...] Para tornar o didlogo real, ha que se comegar por visibilizar as causas
do ndo didlogo. Em outras palavras, ha que se comecar por identificar e tomar
consciéncia das causas contextuais de sua inoperancia. H4 que se comecgar por
recuperar a memdria dos excluidos, por visibilizar os conflitos interculturais do
presente como expressdo de uma violéncia estrutural mais profunda, gestada ao longo
de uma historia de desencontros e postergacdes injustas” (TUBINO, 2004, p. 6-7,
tradug&o minha)°.

O interculturalismo funcional é reforcado por Catherine Walsh (2009), que

evidencia sua utilizacdo através de medidas politicas adotadas em muitos paises da

* No original: La interculturalidad no puede ser reducida a uma simple mezcla, fusién o combinacién hibrida
de elementos, tradiciones, caracteristicas o practicas culturalmente distintas. Mas bien, la interculturalidad
representa procesos (no productos o fines) dinamicos y de doble o multiple direccion, repletos de creacion y
de tension y siempre en construccion; procesos enraizados en las brechas culturales reales y actuales, brechas
caracterizadas por asuntos de poder y por las grandes desigualdades sociales, politicas y econdmicas que no
nos permiten relacionarnos equitativamente, y:procesos que pretenden desarrollar solidaridades y
responsabilidades compartidas. Y ése es el reto mas grande de la interculturalidad: no ocultar las
desigualdades, contradicciones y los conflictos de la sociedad o de los saberes y conocimientos (algo que el
manejo politico muchas veces trata de hacer), sino trabajar con, e intervenir en ellos.

® No original: Las diferencias entre el interculturalismo funcional y el interculturalismo critico son
sustantivas. El punto de partida y la intencionalidad del interculturalismo critico es radicalmente diferente.
Mientras que el interculturalismo neoliberal busca promover el dialogo sin tocar las causas de la asimetria
cultural, el interculturalismo critico busca suprimirlas. [...] Para hacer real el dialogo hay que empezar por
visibilizar las causas del no-didlogo. En otras palabras, hay que empezar por identificar y tomar conciencia de
las causas contextuales de su inoperancia. Hay que empezar por recuperar la memoria de los excluidos , por
visibilizar los conflictos interculturales del presente como expresion de una violencia estructural mas
profunda, gestada a lo largo de una historia de desencuentros y postergaciones injustas. (TUBINO, 2004, p.6-
7).
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América Latina, como no Brasil, tanto no passado quanto ainda hoje. O Estado vale-se do
principio intercultural como outra forma de tratar a diversidade sem, no entanto, alterar as
relacBes historicas de desigualdade e de dominacdo. Trata-se de uma tentativa de
conciliacdo que funciona muito mais como apaziguamento dos conflitos entre os grupos e
0 Estado, do que uma busca por solucdes reais para estes grupos.

Para Luciano (2011) apesar das mudangas, “os processos de colonizagdo,
catequizacdo e escolarizacdo se confundem e se complementam, desde o inicio até os dias
de hoje” (p.137), pois nem sempre o inicio de uma nova fase significa o término da
anterior. Na mesma diregdo, para Catherine Walsh (2009), a interculturalidade funcional
pode ser interpretada como discurso politico da promoc¢do da diversidade utilizado de
forma estratégica para manipular e ofuscar o sistema colonial e as diferencas étnicas. Esta
estratégia politica objetivaria, apenas, administrar a diversidade com uma forma sutil de
negar a agéncia étnica e as transformacoes sociais.

Por isso, Tubino (2004) ressalta que o conceito de interculturalidade deve ser
tomado por uma perspectiva critica, especialmente num contexto de luta por direitos
historicamente negados, como € o0 caso nas relacdes estabelecidas entre os diversos povos
indigenas brasileiros com a sociedade ndo-indigena.

Moya (2012) reforca, entretanto, que o didlogo parece, as vezes, ser inviavel,

[I¥4LH)

“0O dialogo ndo sé parece, mas, de fato, em determinados momentos ndo “¢” viavel.
No diadlogo sé se negocia o que se pode negociar e 0 que se pode negociar sao
elementos muito mais conjunturais do que estruturais. Em outras palavras, a [...]
reflexdo critica sobre o dialogo ndo contesta a natureza intrinseca deste recurso, mas a
natureza das relagcdes sociais, econémicas, culturais, implicadas na negociacdo; o
dialogo s6 ocorre ou, 0 que é 0 mesmo, sé pode ter os efeitos esperados, quando se
criam e se consolidam os dispositivos sociais, culturais, institucionais que minimizam
a polaridade e a desigualdade [...] (NASCIMENTO apud MOYA, 2007, p. 241).

Collet (2006) corrobora as definicdes de Diaz e Alonso (1998) que chamam
essa politica de apropriacdo neoliberal da diversidade cultural e ressaltam o fato de que a
educacdo que parece voltada para a tolerdncia e o respeito visaria, na verdade, encobrir
profundos conflitos e as estruturas de poder” (COLLET apud DIAZ e ALONSO, 2006,
p.123). A constru¢do de um “didlogo intercultural” estd além do “entre culturas”, como

explica Walsh (2005),

“Como conceito e prética, a interculturalidade significa "entre culturas”, mas ndo basta
entrar em contato entre culturas, mas sim uma troca estabelecida em condigOes de
igualdade. Além de ser uma meta a alcangar, a interculturalidade deve ser entendida
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como um processo continuo de relacionamento, comunicacao e aprendizado entre 0s
individuos, os grupos, os conhecimentos, valores e tradi¢des, destinadas a criar,
construir e promover o respeito matuo, e pleno desenvolvimento as capacidades dos
individuos, além de suas diferencas culturais e sociais” (WALSH, 2005, p.4).?

Conforme Fornet-Betancourt (2007) para que, de fato, haja algum diélogo,
primeiro é preciso desconstruir as imagens dogmaéticas das culturas, ou seja, tirar 0s
estereotipos enrijecidos do imaginario social. Para o autor “el didlogo intercultural exige
una conciencia, un aprecio, una autoestima de |6 mejor de nosotros mismos como
miembros de una cultura.” (FORNET-BETANCOURT, 2007, p.82). No caso dos
indigenas brasileiros, deve-se retirar-lhes a imagem dogmatica de silvicolas ‘parados no
tempo’, “deve-se descontruir o esteredtipo de ‘primitivo’ no sentido de ‘simples’, ‘pobre’ e
‘grosseiro’” (SOUZA LIMA, 2012, p.122).

Sé no momento em que houver, de fato, apontamentos, solucdes e dialogos
“reais”, comegaremos a nos aproximar de uma politica intercultural critica, ou seja, uma
interculturalidade que funcionaria como uma concepg¢do pedagogica que questiona

continuamente a subalternizacéo, inferiorizacéo e seus padrbes de poder.

“Esta politica visibiliza maneiras diferentes de ser, viver e saber, e busca o
desenvolvimento e criacdo de compreensdes e condi¢Bes que ndo sé articulam e fazem
dialogar as diferencas num marco de legitimidade, dignidade, igualdade, equidade e
respeito, mas que — a0 mesmo tempo — alentam a criagdo de modos “outros”— de
pensar, ser, estar, aprender, ensinar, sonhar e viver que cruzam fronteiras”. (WALSH,
2009, p.25)

Esta interculturalidade critica para Mignolo (2007), estabelece um
deslocamento do lécus de enunciacdo, do primeiro para o terceiro Mundo. Para isto, é
necessario primeiro, a descolonizacdo epistemoldgica, para dar um passo a uma nova
comunicacéo intercultural. Em suas palavras “El giro decolonial es la apertura y la libertad
del pensamiento y de formas de vida-otras (economias-otras, teorias politicas-otras); la
limpieza de la colonialidad del ser y del saber; el desprendimiento de la retérica de la

modernidad y de su imaginario imperial articulado en la retérica de la democracia.”

No original: “Como concepto y practica, la interculturalidad significa “entre culturas”, pero no
simplemente un contacto entre culturas, sino un intercambio que se establece en términos equitativos, en
condiciones de igualdad. Ademas de ser una meta por alcanzar, la interculturalidad deberia ser entendida
como un proceso permanente de relacion, comunicacion y aprendizaje entre personas, grupos, conocimientos,
valores y tradiciones distintas, orientada a generar, construir y propiciar un respeto mutuo, y a un desarrollo
pleno de las capacidades de los individuos, por encima de sus diferencias culturales y sociales. (WALSH,
2005, p.4)
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(MIGNOLO, 2007 : 29-30).

De algum modo, aceitar a ideia de interculturalidade ou promové-la gera um
processo de mudanga nas estruturas sociais e politicas do pais, mesmo que em maior grau
nas comunidades étnicas. Conforme Paladino e Almeida (2012) “Isto gera uma acao
diferenciada frente as politicas assimilacionistas de antes, pois hd uma reclamagdo maior
das minorias pelo modelo intercultural, uma vez que este propde um tratamento igualitario
da diversidade, sem sobreposicdo da cultura dominante sobre outra subordinada.”
(PALADINO E ALMEIDA, 2012, p. 16).

Nota-se que o indigena tem se transformado através da historia e,
constantemente, constréi e elabora a sua cultura de acordo com diferentes estratégias,
necessidades e circunstancias, caracterizando a diversidade e a dindmica dos processos
culturais e a desconstrucdo dos esterettipos. Em entrevista, o professor/aluno indigena
Xerente descreve seus momentos de transformacdo, a partir de uma iniciativa propria de

aprendizado intercultural.

“Desde minha fase de crescimento meu pai sempre falava pra eu estudar, porque na
época do meu pai ndo tinha escola, entdo meu pai e minha méae eram analfabetos, mas
eles sempre tiveram uma visao para eu estudar e conhecer. Estudar para me sustentar,
porgue muitas coisas estavam mudando, segundo meu pai. [...] Quando terminei o
ensino medio em 2006, a comunidade me chamou para dar aula para as criangas na
escola Salto Kripe e até hoje eu estou atuando. Depois da experiéncia eu fui fazer
magistério que é a formacdo de professores indigenas. [...] No concurso do estado em
2009 eu era diplomado e tudo pelo magistério, ai eu fiz e passei e estou trabalhando
desde 2009, e em 2010 eu passei para o curso de licenciatura. E hoje, gracas a Deus,
eu estou com muita aprendizagem, capturei muita aprendizagem e gostei desse curso,
¢ muito bom a interculturalidade. Eu ndo sabia o que era interculturalidade nem
transdisciplinaridade, entdo eu aprendi. E com isso, eu melhorei muito a minha aula, a
maneira de dar aula, de fazer a li¢do, de correr atras de materiais, de livro didatico. [...]
Eu tenho outra visdo para minha escola, porque a escola indigena é a
interculturalidade” (Afonso Tiikwa Xerente)

De acordo com Collet (2006), o primeiro pais onde a proposta educacional
fundada na interculturalidade e no bilinguismo ganhou status de politica oficial foi no
México, alcancando depois varios paises da América Latina.

No Brasil a educacéo foi, de certo modo, reivindicada pelos indigenas desde a
redemocratizacdo do pais apds o golpe militar, o que culminou na criacdo das organizacoes
indigenas ndo governamentais e mais tarde na formacdo do Movimento Indigena que
focavam a luta pela salde, pela escola e na defesa do territério indigena. Este movimento

buscava mudancas na estrutura politica educacional e o reconhecimento de seu direito a
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manutencdo de suas formas especificas de viver, de seus modos proprios de producao,
reelaboracdo e transmissdao de conhecimentos (SILVA, 2001), assim como a geréncia e a
demarcacao de suas terras e o0 desenvolvimento sustentavel de suas comunidades.

Essas iniciativas de cidadania étnica correspondem ao que Carneiro da Cunha
(1986) denominou como relagéo de etnicidade. Destaca-se que para a autora a etnicidade
abrange a linguagem e a forma de organizacédo politica (1986, p. 101). A linguagem pode
ser entendida como algo constantemente reinventado, recomposto, investido de novos
significados; enquanto a forma de organizacdo politica, ndo se diferede outras formas de
definicdo de grupos do ponto de vista organizatorio. O que a distingue é de ordem da
retrica empregada para se demarcar enquanto grupo, invocando uma origem e uma
cultura comuns.

Nos movimentos indigenas, de acordo com Turner (1991), era surpreendente a
articulacdo de acbes e falas indigenas nas situagGes interétnicas, demonstrando uma
habilidade notavel destes grupos em adquirir e dominar aspectos da cultura nacional. Bruce
Albert (2002) refere-se a esta articulacdo dos povos indigena como uma espécie de
“resisténcia mimética” que, segundo Eni Orlandi (1990), define-se como uma noc¢do “das
regras pragmaticas, ndo s6 do uso da propria lingua, mas também no uso da lingua do
Branco. Eles sabem quem deve falar, em que situacdo, em que lugar”. (p.211). Esta
habilidade para apropriacdo de codigos linguisticos e ndo linguisticos era de fundamental
importancia para afirmar a diferenca e lutar pelos interesses, ndo mais de um unico povo,
mas de todos os povos indigenas brasileiros (MUNDURUKU, 2012).

De acordo com Ferreira (2001), o Movimento indigena e a respectiva
articulacdo com entidades pro-indio da sociedade civil permitiram conquistas significativas
na Constituicdo, promulgada em outubro de 1988. Na area da educacdo fortaleceu-se a
ideia de interculturalidade e a partir dos movimentos sociais e dos direitos sancionados,
Oliveira (2006) afirma que “os indios passaram a assumir sua condigdo étnica com foros de
uma cidadania que até entdo Ihes era praticamente negada.” (p.42).

Diante dessas movimentacdes indigenas por mais respeito, cidadania e por uma
educacdo diferenciada, a escola indigena do Summer (SIL), instituicdo missionaria norte
americana foi desconsiderada pelos indigenas, e a ideia de interculturalidade passou a ser
uma espécie de ponto forte do discurso educacional para as populacfes indigenas dessa
parte do mundo. (COLLET, 2006). Ainda segundo a autora a escola do SIL desenvolvia-se

como método de ‘integracdo’ dos povos indigenas — primeiro no México, depois na
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América Latina — uma educacdo com “os principios do bilinglismo e da
interculturalidade” (COLLET, 2006).

“A escola bilingue do S.IL. é responsavel pelo surgimento de um personagem
essencialmente problematico e ambiguo, o monitor-bilingue, que ndo é outra coisa
sendo um professor indigena domesticado e subalterno. O monitor bilingue foi
inventado para ajudar os missionarios/professores nao indios na tarefa de alfabetizar
na lingua indigena. Muitas vezes esse monitor indigena servia também de informante
sobre sua lingua para os missionarios na tarefa de traducdo da biblia, objetivo
principal do S.LL.” (SILVA & AZEVEDO, 1995, p.151)

Muitos professores indigenas que atuam nas escolas, hoje em dia, passaram por
esses cursos bilingues do Summer, como conta em entrevista a professora/aluna Cintia

Maria Silva:

“Eu fui convidada para trabalhar quando eu ja tinha 18 anos. O cacique me convidou

para lecionar e alfabetizar as criancas, ele achava que eu dava conta quando olhou o

meu perfil, assim eu fiz um cursinho pela Funai de alfabetiza¢&o. Depois fiz um curso

para monitores bilingues indigenas que era dado pelo Summer dos americanos, eles
que deram esse curso para nés, mas foi a Funai que coordenou, e ai ofereceram
materiais para nds, que eram aquelas cartilhas. A minha primeira experiéncia foi
trabalhar com a lingua materna na aldeia Jugaral depois o0 cacique me apresentou para

a prefeitura para eu dar continuidade nesse trabalho de alfabetizagdo e séries iniciais e

nisso a educacao ainda era por conta da Funai, era ela que tratava da educagéo escolar

indigena”.

Percebe-se que a formacdo dos monitores bilingues contribuiu para grandes
mudancas que estariam por vir nas escolas indigenas. Refiro-me, sobretudo, aos indigenas
que comecgaram a assumir as escolas e produzir projetos voltados para a educacao escolar
indigena que se valem do bilinguismo e a interculturalidade como principios da autonomia
indigena.

Nesse sentido, busco neste trabalho entender como estdo sendo compreendidos
estes projetos interculturais para a educacdo escolar indigena. Assim, procurei adentrar
numa licenciatura indigena que discute essas questdes e entender quais as reflexdes que
estdo sendo apresentadas aos professores indigenas e como estes estdo processando essas
nogdes, pois atenta-se que, atualmente, os povos indigenas estdo cada vez mais inseridos
nas universidades, isso auxilia em seus modos de pensar, conhecer e transformar suas
realidades a partir de outras experiéncias.

Inserida nesse locus, levei aos professores indigenas questdes essenciais a

compreensdo das nogbes que permeiam a formacdo de docentes no Nducleo, tais quais:
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como entendem a interculturalidade? Existem escolas interculturais? Como estas
funcionam? De certa maneira, essas e outras questdes nortearam a exposi¢do que farei a

seguir sobre 0 que pensam os professores indigenas.
1.2 E O QUE PENSAM OS PROFESSORES INDIGENAS?

Os professores indigenas que aqui apresentarei, sdo alunos do curso de
Licenciatura Indigena da Universidade Federal de Goias e professores em suas
comunidades. Esta Licenciatura esta em funcionamento desde 2007 em Goiania, e vem
fazendo um trabalho com diversos povos indigenas da regido Araguaia-Tocantins.
Pretendo apresentar o curso com mais detalhes no terceiro capitulo deste trabalho, assim
como trazer sua organizagéo, funcionamento e sua proposta de educacéo intercultural.

O foco desta pesquisa sdo os professores indigenas, diante disso procurei
entrevista-los e acompanha-los em suas atividades e debates diarios, mais precisamente 0s
professores/alunos indigenas concluintes’ do curso, para entao ter acesso ao que eles est&o
entendendo sobre 0 assunto.

De acordo com as entrevistas e observacgdes de campo percebi que alguns dos
meus interlocutores ouviram falar pela primeira vez sobre “interculturalidade” ja no curso.
A narrativa do aluno/professor indigena Werehatxiari Javaé demonstra esse
desconhecimento inicial: “eu ndo sabia o que era interculturalidade ou como acontecia 1a
na aldeia, depois que eu vim pra c& que eu entendi, mas a escola indigena ainda precisa
melhorar, ainda ndo mudou muita coisa, precisa melhorar”.

Outros alunos/professores demonstraram o mesmo desconhecimento, mas
mostravam que ao mesmo tempo em que aprenderam sobre o que era interculturalidade
essa no¢cdo também os ajudou a pensar em novas maneiras de lidar com a escola, como
conta o professor/aluno indigena Afonso Tiikwa: “Em 2010 eu passei pra cd. Eu ndo sabia
0 que era interculturalidade nem transdisciplinaridade, entdo eu aprendi. E com isso, eu
melhorei muito a minha aula, a maneira de dar aula, assim como de correr atras de
materiais e do livro didatico. Entdo, eu estou tendo outra visdo pra minha escola”.

Depois de conhecer sobre o assunto, a aluna/professora Marina C. Guajajara

também despertou para novas ideias: “Foi a partir dos temas que eram totalmente

" A escolha dos alunos indigenas graduandos e graduados se deu por conta destes estarem a mais tempo
envolvidos com o curso, assim como estdo mais acostumados a tais discussdes da Licenciatura Indigena.
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diferentes do que eu tinha estudado antes e do que eu pensava que veio despertar meu
interesse pela educacdo intercultural como uma maneira, uma ideia nova de como estar
trabalhando na comunidade, na escola indigena”. Continuei com as entrevistas e sempre
acompanhava os professores indigenas gque estavam expondo as suas opiniGes ou por
proximidade e amizade. As conversas informais eram mais faceis do que as entrevistas
gravadas, quando pedia para entrevista-los e que para isso haveria uma gravagdo, s6 a
concediam se confiassem em mim, por isso a escolha daqueles com quais mantinha algum
grau de amizade mostrou-se mais pertinente.

O professor/aluno Gilberto P. Apinajé, o qual considerava um importante
interlocutor, sempre foi um avido expositor de suas opinides, assim depois de uma longa
conversa me respondeu no primeiro momento o que pensava sobre interculturalidade: “A
questdo da interculturalidade acontece muito na escola e na comunidade, ndo acontece s
com o povo ndo indigena, mas também com os povos indigenas de outros estados, como
no Maranhdao como o povo Krikati e o Krah6. L& na terra indigena tem diversos povos
juntos com os Apinajé, e la eles se relacionam, constroi familias e suas familias tem que se

envolver com o povo”. Apos algumas pausas continuou:

“E na sala de aula a gente trabalha com varias culturas, a cultura indigena, a cultura
ndo indigena e a cultura de outros povos também. Mostramos que existem diferencas
das culturas indigenas para o povo néo indigena e através dessas diferencas culturais a
gente percebe e quer aprender mais porque sabemos gque o povo ndo indigena esta ao
redor da reserva indigena”.

Quando estavamos chegando ao final da nossa conversa, concluiu dizendo:
“Pra mim, interculturalidade ¢ um conjunto de formacao e busca de saberes. Porque dentro
dessa interculturalidade, como a profa. Socorro sempre fala, a gente aprende, ensina e
pratica ao mesmo tempo”. A fala do professor atenta a trés aspectos da interculturalidade, a
primeira como relacdo e envolvimento entre diversos povos indigenas e ndo indigenas, a
segunda como uma diferente pratica pedagogica e a terceira como uma “formagédo e busca
de saberes”.

A aluna Cintia Maria Silva foi uma das primeiras mulheres indigenas que
conheci, e ¢ uma mulher envolvida na politica indigenista e hoje em dia faz parte da
Comissdo Nacional de Educacao Indigena, enquanto conversdvamos, perguntei a ela sobre
0 projeto de educacdo intercultural e assim me respondeu: “Eu acho que nos temos

exemplos de mudanca aqui, por exemplo, a escola Krikati ja esta fazendo a escola do jeito
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que eles querem, a maioria sdo professores indigenas, entdo ja € um avango. Com a vinda

dos professores pra c4, eles ja vao tendo uma nova visao, essa que nos temos”. Para ela:

“A interculturalidade nos da uma visdo de mundo diferente, onde eu posso continuar
ser 0 que sou dentro da minha realidade, onde eu posso ter os conhecimentos do meu
povo e da minha cultura, como também, eu posso respeitar e valorizar a cultura dos
outros povos. Da importancia a todas as culturas, eu posso conhecer a cultura dos nédo
indigenas, mas sem desvalorizar aquilo que € meu”.

Foi possivel perceber que o ponto de vista da professora esta ligado as
mudancas na escola, como 0 maior nimero de professores indigenas, e com esse maior
namero € possivel fazer “a escola do jeito que eles querem” com bases identitérias, ou seja,
com a valorizagéo e reconhecimento da identidade pessoal e coletiva de seu grupo. Para ela
a formacdo dos professores auxilia na mudanca dessa visdo. Quando a professora
Guajajara me falou das mudancas nas escolas indigenas, procurei perguntar mais a respeito
desse fato para os seus colegas de curso.

Em entrevista com Anténio Samuru Xerente perguntei sobre essa mudanca nas
escolas indigenas e ele respondeu: “Eu sou muito realista nas coisas que fazemos, porque
nos discutimos muito aqui e realmente a escola indigena diferenciada que muitos falam, sé
existe no papel, mas felizmente nds temos “jogo de cintura” para dar aula, porque nds nao
temos um livro didatico que deveria, entdo, no meu caso, eu ndo vejo sé o livro didatico
que vem do Estado. Se hoje eu tenho alguma coisa pra ensinar aqui, eu respeito a nossa
identidade, eu vou ter que ter esse jogo, eu vou ter que pesquisar pra que exista o material”.

E falava-me da responsabilidade do professor:

“Eu acho que cada professor tem sua forma de agir e atuar na sala de aula. Eu acho
gue o curso esta dando outra mentalidade, porgue aqui nds discutimos muito esse eixo
de ter o ensino dos dois lados, e eu acho que a gente ndo deve ensinar s6 0 que é
nosso, porque como eu falei no inicio, 0 mundo tem essa ligagdo, o intercambio. Se eu
tenho internet na minha aldeia, se eu tenho TV na minha casa, isso ndo quer dizer que
eu vou deixar tudo agora, entdo se eu estou em um espago, este ambiente vai me
oferecer algo a mais, um novo conhecimento, uma nova meta pra eu buscar, eu acho
que escola indigena € isso”.

Tirar a escola do “papel” serd uma conquista para muitos professores, pois a
realidade é que sdo os professores que tem que ter esse “jogo de cintura” no repasse dos
conhecimentos das varias culturas. Eles lembram que a priorizacdo deve ser dos

conhecimentos indigenas, assim como a fabricacdo dos materiais didaticos. Ainda para
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Antbnio Samuru Xerente, ndao ha necessidade de “deixar tudo agora”, mas criar
possibilidades de aprender com 0s novos espagos interculturais.

Em entrevista com outro professor Xerente, perguntei a ele como era seu
trabalho na sala de aula, ao passo que falou-me: “Hoje em dia, eu dou aula pras criangas na
lingua materna, por exemplo, eu explico na lingua materna e depois a leitura é em
portugués. Com os adultos na EJA eu tenho mais facilidade, porque os alunos
compreendem mais 0 portugués, por exemplo, a explicacdo pode ser tanto em portugués
como em Akwe e somente a leitura € no portugués. A leitura que eles fazem é do material

cedido pela SEDUC”. Outra observagao que ele fez sobre a interculturalidade:

“Eu acho que a interculturalidade acontece na escola indigena, a minha escola recebe
muita visita, entdo essa é uma interculturalidade de conhecimento, é uma troca de
conhecimento, é um intercAmbio que a gente faz. Entdo a minha escola recebe muita
visita e a gente tem troca de conhecimento, porque os visitantes trazem o
conhecimento e levam o nosso também. E hoje em dia a escola t& aberta para receber
qualquer visitante indigena e ndo indigena. Entdo eu acho importante isso, porque 0s

alunos se envolvem mais, chama atengdo”. (Afonso Tiikwa Xerente).

Depreende-se da visdo de Afonso Tiikwa Xerente que a interculturalidade seria
um espaco de intercambio, ou seja, a escola abre as portas para uma troca mais presencial,
uma troca entre os sujeitos indios e brancos, estimulando de alguma forma “o
envolvimento dos alunos”. Mas por outro lado, o seu trabalho como professor de lingua
materna sem material especifico ainda esta condicionado as cartilhas da Seduc, onde seu
trabalho se resume a traducdo para sua lingua, bem parecido com as dificuldades
apresentadas por Antonio Samuru Xerente, onde 0 professor tem que ter “jogo de cintura”.

O projeto de interculturalidade conforme percebi através dos professores
indigenas é de um projeto que dé sustentabilidade as suas culturas e identidades étnicas,
que reforce o conhecimento e os saberes indigenas dos ancestrais. Compreendi com 0s
professores que o importante é respeitar e valorizar sua cultura, por isso procuram
“mergulhar” na cultura, como observei nesta experiéncia da professora Silvia Krikati: “Na
minha aldeia, n6s comegamos um projeto para alfabetizar os docentes, mas alfabetizar em
termo de qué? Ja que o professor ja sabe ler e escrever. Ndo digo alfabetizar desse jeito,
mas alfabetizar na nossa cultura, muitos ndo sabiam sobre a propria cultura e estdo
aprendendo agora”.

Essa visdo da professora estd de acordo com a perspectiva de Walsh (2005,

p.32) quando a autora coloca que o reconhecimento do que é proprio e a auto estima sao
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critérios fundamentais para o desenvolvimento da pedagogia intercultural, e é isso que a
professora indigena estd buscando quando realiza ao “alfabetizar os docentes”, ela
compromete-se em incentivar a autoestima de todos e valorizar suas varias identidades
culturais e sociais. Para a autora, a interculturalidade deveria partir de bases identitarias
seguras, ou seja, partir da identidade pessoal e coletiva, e incorporando-se a esta dimenséo
experiéncias vivenciais, organizacdo familiar, descendéncias e parentesco, territorio e
comunidade, individualidade e coletividade, as formas de comunicacdo verbais e néo-
verbais, as relacdes sociais, econdmicas, religiosas e as relagdes particulares com a
natureza.

Além dessa busca pela auto estima e pelo reconhecimento de suas identidades,
os professores indigenas assumem uma grande responsabilidade como “mediadores”, pois
sempre procuram articular por uma escola diferenciada com a comunidade e com setores
governamentais, pois nada “mudard” tdo facilmente, visto a dificuldade da burocracia
estatal e da aceitacdo das mudancas por parte do governo. Ainda hd também as
dificuldades que enfrentam com a comunidade ou com o cacique. Conforme Ladeira
(2004) a "educacdo indigena diferenciada™ é compreendido por muitos povos indigenas
como uma discriminagdo, uma restricdo de que tenham acesso aos mesmos conhecimentos
e informacdes das escolas da sociedade nacional, aliada como justificativa da ma qualidade
de ensino oferecido. Ainda segundo a autora, as autoridades indigenas tém denunciado a
reducdo do "diferenciado” na pratica escolar a ma qualidade do ensino, e por outro lado no
aparato da politica publica o discurso da especificidade da questdo indigena vem sendo
reduzido a uma questdo técnica, relativa aos encaminhamentos técnicos-administrativos ou
em relacdo a questdes técnico-pedagogicas. (LADEIRA, 2004, p.145).

Para o professor n&o indigena do curso D18, as vezes, a evolucdo do trabalho
dos professores indigenas depende muito de quem ta na lideranga. “Tem cacique que esta
cobrando muito mais dos nossos alunos”, mas pode haver outros que nio. “Entdo, de certo
modo, se o cacique estiver preocupado e interagindo, para o professor, é ele que vai fazer o
elo entre os professores indigenas e a comunidade. Ele se torna uma pessoa facilitadora do
trabalho pra comunidade”. Para D2 professor ndo indigena do NTFSI uma outra questdo é
que “hd escolas que essa pratica pedagogica por temas contextuais ou o projeto

extraescolar entram e tem um impacto muito interessante, mas ha também resisténcias”.

8 Os professores do NTFSI entrevistados ndo serdo identificados, conforme consta no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, para que possam ser resguardadas as suas identidades.
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Percebi que para ndo haver tantos conflitos os professores indigenas procuram
“mediar” as necessidades da escola que repasse tanto o conhecimento ndo indigena como o
conhecimento indigena, como dizia-me o professor/aluno indigena Gilberto Apinajé: “Eu
debato muito com meu povo e com as liderancas que as disciplinas sdo importantes
também, para os indigenas competir com os nao indigenas, tanto para o lado profissional
como na hora de fazer vestibular”. Essa inter-relacdo do conhecimento é para Catherine
Walsh (2005) um aspecto importante da interculturalidade porque condiz com a exploracéo
do desconhecido para poder inter-relacionar, comparar, contrastar, combinar, associar e
integrar de maneira concreta diversos conhecimentos, praticas e formas de pensar e atuar.

Neste sentido, este critério busca,

“Desenvolver em primeiro lugar, um conhecimento sobre outras culturas e regides do
pais, permitindo um reconhecimento da diversidade cultural e nacional e o
intercdambio de conhecimentos e praticas especificas e distintas de varias
comunidades, grupos e regides [...], buscando, assim, romper estere6tipos, percepcdes
negativas e desinformacdo sobre o ndo conhecido. [...] A partir dos conflitos que tém
existido entre os conhecimentos e os saberes locais e 0s outros, especialmente o
“conhecimento ocidental”, este critério pretende estabelecer um didlogo de saberes
que permite a coexisténcia de uma diversidade de concepgdes de mundo. Neste
sentido, o critério busca um processo de tradu¢cdo muUtua entre conhecimentos locais e
0s sistemas ocidentais de conhecimento, ou seja, mecanismos que permitem ver e
estudar os conhecimentos que vém do mundo urbanizado e ‘desenvolvido’ desde a
Otica do conhecimento local, e passar do conhecimento ocidental aos termos usuais
das comunidades, oferecendo, assim, uma maneira de expandir o sentido comum a um
universo mais amplo (WALSH, 2000, p.31, tradugdo minha).’

A questdo da interculturalidade, apesar de estar pautada na valorizacdo do ser
indigena também pretende que haja uma troca estabelecida em condicGes de igualdade,
tanto do conhecimento indigena como do conhecimento ndo indigena. Assim as

licenciaturas indigenas tém auxiliado nessa pratica intercultural, pois ainda cabe ao

® No original: Este criterio busca desarrollar, primero, un conocimiento sobre otras culturas regiones del pais,
permitiendo un reconocimiento de la diversidad cultural y nacional y el intercambio de conocimientos y
practicas especificas y distintas de varias comunidades, grupos y regiones incluyendo lo andino y lo
amazonico, intentando asi romper estereotipos, percepciones negativas y desinformacion sobre lo no-
conocido. Esta exploracion permite ver las semejanzas y las diferencias como también la presencia muchas
veces inconsciente en lo “propio” de conocimientos y practicas de “otros”. Segundo, intenta introducir
conocimientos y practicas de otros paises vecinos y de otras partes del mundo siempre con el objetivo de
interrelacionar lo ajeno con lo propio. A partir de los conflictos que han existido entre los conocimientos y
saberes locales y los de los otros, especialmente el “conocimiento occidental”, este criterio pretende
establecer un dialogo de saberes que permite la coexistencia de una diversidad de concepciones del mundo.
En este sentido, el criterio busca un proceso de traducciéon mutua entre conocimientos locales y los sistemas
occidentales de conocimiento, es decir, mecanismos que permiten ver y estudiar los conocimientos que
vienen del mundo urbanizado y “ desarrollado ” desde la Optica del conocimiento local, y de pasar del
conocimiento occidental a los términos usuales de las comunidades, ofreciendo asi una manera de expandir el
sentido comdn a un universo mas vasto (WALSH, 2005, p.31).
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professor indigena saber manejar esse novo processo escolar, mas que também deveria ser
responsabilidade das comunidades e do Estado auxiliar nessa “nova escola”.

Apesar das dificuldades, o professor indigena demonstrou que
interculturalidade esta na sua maneira de lidar com a escola, seja no modo como leciona,
no intercambio e nas mudancas decorrentes do contato, enfim, suas observacdes apontam
para uma atividade que ainda lhes parece dificil, mas que estdo aprendendo a lidar. Para
eles, projeto intercultural € uma atitude, uma pratica, uma maneira de fazer educacao.

Neste processo de compreensdo do que pensam os professores indigenas do
curso da UFG, também busquei ler e entrevistar alguns professores ndo indigenas do curso.
Conforme Pimentel da Silva (2010, p.9) nas discussoes que sdo realizadas no curso, “tem-
se buscado caminhos para a construcdo de propostas de educacdo bilingue intercultural que
considerem os projetos que acompanham o movimento dos povos indigenas e as relacdes
com a sociedade ndo indigena”. J4 para Fernandes (2013) “o processo que envolve os
alunos e professores no Curso de Educacao Intercultural vem sendo um processo de pensar
a educacdo e os saberes indigenas sob uma perspectiva critica e com uma intencao de
permitir possibilidades de dessubalternizacao e de descolonizagao” (2013, p.110).

Em entrevista, a profa. ndo indigena D4 pontua: “Entdo, um dos objetivos do
curso é contribuir para as escolas terem seu préprio projeto politico pedagdgico, e que este
contemple a realidade desses povos, as necessidades, 0s interesses e as preocupacoes.
Também é objetivo do curso, contribuir para que essas escolas possam ter seus proprios
materiais didaticos, ou seja, que os proprios professores possam fazer seus materiais
didaticos e paradidaticos™.

No livro Educagédo Intercultural (2013), produzido pelo NTFSI, em sua
apresentacdo Pimentel da Silva expGe como o curso percebe as transformacgoes dos alunos

com o tempo,

“Os alunos indigenas que até entdo desconfiavam do curso, que ndo se organiza por
disciplina, mas se fundamenta nos principios da transdisciplinaridade e
interculturalidade, entenderam que eles também sdo autores das préaticas pedagogicas
em construcdo. Perceberam, assim, que a proposta de educagéo intercultural implica
uma mudanca de paradigmas que envolva a revisdo de concepc¢des de educacdo,
ensino e de mundo, no sentido de incorporar e articular diferentes maneiras de pensar,
sentir e agir em contextos complexos que produzem significados mdultiplos,
especificos, que nos obrigam a reconhecer outras leituras de mundo, outros modos de
ensinar, outros modos de viver, outras formas de colocar a escola em funcionamento.
Quando os alunos, professores e professoras indigenas em suas comunidades,
compreenderam o processo de subalternizacdo da educagdo escolar, e de como eles
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reproduzam essa subalternizacdo do ensino na escola, ficaram motivados para
construir propostas pedagogicas contextualizadas e voltadas para a qualificacdo do
ensino nas salas de aula” (Pimentel da Silva, 2013, p. 6).

As discussdes em sala de aula, segundo D3, professor ndo indigena do curso
sdo importantes e é onde mais se percebe a diversidade de posi¢des e perspectivas de cada
professor indigena, segundo ele: “Trabalhar com a interculturalidade ¢ uma coisa
importante, porque quando vocé entra nesse mundo, percebe que os alunos tém suas
particularidades. Entdo, eu acho muito legal, por exemplo, as discussdes na sala de aula séo
com oito, dez as vezes doze etnias, com isso vocé tem varias perspectivas sobre
determinado assunto em discussdo, Vocé tem varias opinides”.

Para D1 a interculturalidade é percebida quando comecamos a entender as
diferengas: “Eu vejo que funciona a interculturalidade quando percebem e entendem
realmente que cada povo tem a sua cultura, suas ideias, a sua maneira de perceber o
ambiente. Entdo os temas que eu ministro da Ciéncia da Natureza é legal, porque a
natureza para eles estd no dia a dia, desde crianca. Entdo eles percebem que tem muitas
coisas que sdo parecidas e percebem que algumas coisas tém suas diferengas”.

Para Fernandes (2013) “por intercultural também pode ser entendido um
reconhecimento do direito dos povos indigenas a um ensino de qualidade e voltado para
eles, promovendo uma ponte entre epistemologias de uma forma que o conhecimento de
cada um deles seja reconhecido e nao negado” (2013, p.96). Para D4 professora ndo
indigena do curso os indios sempre conviveram com a interculturalidade. Segundo ela “A
interculturalidade esta presente no curso de varias maneiras, porque eles vivem isso no dia
a dia. Eles convivem com duas linguas, convivem com duas culturas, convivem com
colegas de outros grupos e de diferentes lugares, em sintese, eles convivem com a
diferenca o tempo todo”.

Conforme lia e entrevistava os professores ndo indigenas do curso, percebia
que eles acreditam que hd uma diversidade de epistemologias entre os professores
indigenas presentes no curso, e € nesse sentido que para Joana Fernandes (2013) a
interculturalidade estd em consonancia com a ideia de interepistemologias, “O exercicio de
reflexdo e de escritura nas aulas, de projetos de pesquisa, do estdgio docente, podem
indicar o inicio de um exercicio interepistemoldgico que esta sendo realizado pelos alunos
da Educacao Intercultural” (2013, p.96). Segundo os professores entrevistados do NTSFI

os alunos séo levados a refletir sobre as questfes culturais, politicas e linguisticas de suas
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comunidades, assim como a perceberem a diversidade de conhecimento que estdo em suas
terras.

As posicbes dos professores ndo indigenas do curso vém a confirmar esse
processo de reconhecimento das culturas, linguas, cosmologias e identidades indigenas que
0 curso se propde. Os professores indigenas acreditam também que o projeto intercultural
para suas escolas possibilitem um processo de autonomia, tanto de suas escolas como de
suas comunidades. Como veremos na legislacdo brasileira que diz que a escola
diferenciada, bilingue e intercultural em conjunto com a formacédo de professores é um
direito dos povos indigenas e pauta-se no desenvolvimento e autonomia de suas
comunidades.

Pretendo no decorrer do trabalho transparecer esta diversidade de sujeitos
envolvidos nas discuss@es acerca da interculturalidade, além de parecer interessante refletir
sobre a relacdo entre a concepcéo indigena e a concepcdo académica sobre o termo™.
Ainda temos um longo caminho a percorrer, e apesar do termo intercultural ser usado
continuamente, ainda é uma ideia em constante definicdo, que toma uma conotacdo ampla
em diversos movimentos e areas e representa uma variedade de posic¢des, tanto individual
como coletiva, oficiais ou alternativas. E mais atualmente as producgdes dos intelectuais e
professores indigenas passam a colaborar com as discussdes.

Apos tracar um percurso do conceito nacional, internacional e local acerca das
concepcdes de interculturalidade no contexto educacional e politico, trarei como este
processo intercultural adentrou nas leis e programas de incentivo a formacdo de
professores indigenas, apresentarei no préximo capitulo um breve histérico da legislacéo
brasileira para escolas indigenas e professores indigenas, assim veremos como 0 principio
intercultural foi sendo incorporado nas politicas publicas de formacdo de professores
indigenas e de como 0s cursos interculturais foram criados para atender as demandas da

comunidade indigena por uma escola bilingue, intercultural e diferenciada.

19 As concepgdes dos professores indigenas serdo trazidas ao longo da dissertacéo, ou seja, no decorrer dos
capitulos serdo apresentadas ou reapresentadas os discursos indigenas para que possamos entender as
relagGes e as transformacdes nas comunidades que participam de uma licenciatura indigena.
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2 CAPITULO: POLITICAS PUBLICAS INTERCULTURAIS

21 BREVE HISTORICO DA LEGISLACAO ESCOLAR INDIGENA

O contexto da educagdo indigena intercultural ndo aponta simplesmente para o
dialogo entre conhecimentos, mas procura trazer a tona a discussdo de poder e da
desigualdade no pais. Neste capitulo, interessa-me pér em evidéncia as politicas publicas,
leis e normas que balizam o direito a uma educacao escolar diferenciada para 0s povos
indigenas, buscando compreender e evidenciar como foi sendo incorporado a nocdo de
interculturalidade e como esses diferentes documentos legais e normativos possibilitaram a
criacdo dos cursos de formacao de professores indigenas.

No caso da educacdo escolar indigena, como afirma Santos (2009), ndo se pode
dizer que as transformacdes se deram em virtude da legislacdo, mas bem o contrério, as
mudangas na legislacdo brasileira a respeito dos direitos indigenas é que sdo frutos de um
grande movimento social que aglutinou liderangas indigenas de todo o pais, com o apoio
de intelectuais e religiosos, ao longo dos anos 1980 (TASSINARI & GOBBI apud
SANTOS, 2009, p.96). Nesse sentido, um importante desdobramento da organizacdo do
movimento indigena no Brasil, foi a articulacdo de professores indios em torno da
elaboracdo de filosofias e diretrizes basicas para a questdo da educacgdo escolar dos indios.
Conforme Ferreira (2001):

“Os Encontros de Professores Indigenas sdo um indicador claro de que professores ¢
comunidades, apoiados por diferentes organizacbes ndo governamentais, tém
procurado criar alternativas de acdo para o processo escolar. Diferentes temas vém
sendo discutidos durantes esses eventos. Em geral, inicia-se pela critica a inadequacao
das escolas implantadas em areas indigenas, justificando a reunido de professores para
encontrar solucfes para as necessidades e expectativas das comunidades. Desse debate
emergem novas concepgdes de educagdo, baseadas nos processos tradicionais de
socializacdo das sociedades indigenas e na reinterpretacdo e criacdo de novas
alternativas de a¢do” (FERREIRA, 2001, p.102).

O Encontro Nacional de Educacdo Indigena realizado no Rio de Janeiro pela

Fundac&o Nacional Pr6-Memaria do Ministério da Cultura, e pelo Museu do indio do Rio
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de Janeiro com representantes de 27 entidades elaborou em 1987, na véspera da
convocacdo da Assembleia Nacional Constituinte, um documento dirigido as autoridades
educacionais, reclamando a criacdo, nos Ministérios da Educacdo e da Cultura, de
‘organismos proprios de educacdo indigena para executar, acompanhar e avaliar a
implementacdo de uma politica de educacdo indigena, nova e qualitativamente diferente,
formulada com a participacdo dos povos indigenas, dos educadores e instituicGes nacionais
realmente comprometidos com o destino desses povos (FERREIRA, 2001, p.90).

Como sabemos nos anos de 1987-1988 é realizada a Assembleia Constituinte e
a Carta Magna da Republica Federativa do Brasil de 1988 que reconhece, conforme o
pardgrafo 2° do Artigo 210 da CF/88, “O ensino fundamental regular que sera ministrado
em lingua portuguesa assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”. (C.F., 1988, Art. 210, §2).
Adicionalmente no capitulo dos “indios” afirma-Se o artigo 231 “S&o reconhecidos aos
indios sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas e tradicdes e o0s direitos
originarios sobre as terras gque tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las,
proteger e fazer respeitar todos os seus bens”. (C.F., 1988, Art. 231)*. De certo modo, a
C.F. propiciou mudangas as concepcdes juridicas ha muito tempo estabelecidas, fazendo
com que a velha pratica da assimilacdo cedesse lugar a proposicdo da afirmacdo da
convivéncia e respeito na diferenca.

De acordo com Grupioni (2008) com os direitos inscritos na C.F., 0s grupos
indigenas no pais foram, entdo, alcados a um novo patamar juridico: o de serem
reconhecidos como coletividades portadoras de modos de organizacédo social préprios, que
tém direito a manterem suas linguas, tradi¢cbes e praticas culturais, em terras
tradicionalmente ocupadas para uso permanente, onde possam reproduzir-se fisica e
culturalmente. Em desdobramento da Assembleia Constituinte, “reunidos em organizagdes
representativas, foruns de discussdes e mobilizacdo e instancias consultivas do governo
brasileiro, representantes indigenas de vérias regifes do pais, com maior expressao na
regido norte e nordeste, passaram a ter um desempenho politico importante ao longo dos

ultimos anos no ambito das politicas publicas de saude e educacdo escolar indigena”

1 A nova Constituicdo trouxe, ainda, outras inovagfes importantes: estabeleceu que cabe a Unido a
incumbéncia de legislar sobre as populac6es indigenas, no intuito de protegé-las (Artigo 22,) que cabe a
Justica Federal a competéncia para julgar as disputas sobre direitos indigenas (Artigo 109) e ao Ministério
Pablico Federal a funcdo de defender judicialmente os direitos e interesses indigenas (Artigo 129),
garantindo a eles, suas comunidades e organizacfes, capacidade processual para entrarem na justica em
defesa de seus direitos e interesses (Artigo 232).
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(GRUPIONI, 2008, p.76).

O movimento dos professores indigenas aconteceu com maior expressao,
inicialmente, na Regido Norte, como afirma Silva & Azevedo (1995), o Movimento dos
Professores do Amazonas, Roraima e Acre, desempenhou um indiscutivel papel de
vanguarda, assim como os professores indigenas Tikuna talvez tenham sido os primeiros a
se organizar e, de certa forma, inspiraram todos os outros. Os primeiros encontros
buscavam a transformacédo da escola indigena e as pautas eram por uma escola bilingue
voltada a cultura de cada povo, professores indios, curriculos necessariamente elaborados
com a comunidade; material didatico elaborado de forma bilingue, calendario escolar,
curriculos diferenciados, defesa dos direitos indigenas, avaliada pela propria comunidade e
regulamentada em nivel federal. (FERREIRA 2001; SILVA & AZEVEDO, 1995).

Em 1991, os professores indigenas da regido Norte reunidos firmaram uma
declaragdo com quinze pontos que foi, no ano de 1994, rediscutida e novamente firmada,
com pequenas modifica¢des, contendo os principios que norteiam este movimento e sendo
0 pontapé inicial para a escola diferenciada (SILVA & AZEVEDO, 1995, p.155).

“Os professores indigenas do Amazonas, Roraima e Acre, dos povos Apuring,
Baniwa, Baré, Desano , Jaminawa, Kaxinawa, Kambeba, Kampa, Kocama, Kulina,
Macuxi, Mayoruna, Marubo, Miranha, Munduruku, Mura, Pira-Tapuia, Shanenawa,
Sateré-Maué, Tariano, Taurepang, Tikuna, Tukano, Wanano, Wapixana, Yanomami,
reunidos em Manaus (AM), nos dias 16 a 20 de outubro de 1994, preocupados com a
situacdo atual e futura das escolas indigenas reafirmam os seguintes principios:

1. As escolas indigenas deverdo ter curriculos e regimentos especificos, elaborados
pelos professores indigenas, juntamente com suas comunidades, liderangas,
organizagoes e assessorias.

2. As comunidades indigenas devem, juntamente com os professores e organizagdes,
indicar a direcdo e a supervisdo das escolas.

3. As escolas indigenas deverdo valorizar as culturas, linguas e tradicBes de seus
poVos.

4. E garantida aos professores, comunidades e organizaces indigenas a participacio
paritaria em todas as instancias consultivas e deliberativas de 6rgdos governamentais
responsaveis pela educagao escolar indigena.

5. E garantida aos professores indigenas uma formacdo especifica, atividades de
atualizacdo e capacitagdo periodica para seu aprimoramento profissional.

6. E garantida a isonomia salarial entre professores indios e ndo-indios.

7. E garantida a continuidade escolar em todos os niveis aos alunos das escolas
indigenas.

8. As escolas indigenas deverdo integrar a saude em seus curriculos, promovendo a
pesquisa da medicina indigena e o uso correto dos medicamentos alopaticos.

9. O estado devera equipar as escolas com laboratérios onde os alunos possam ser
treinados para desempenhar papel esclarecedor junto as comunidades no sentido de
prevenir e cuidar da saude.

10.As escolas indigenas serdo criativas, promovendo o fortalecimento das artes como
formas de expressdo de seus povos.
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11.E garantido o uso das linguas indigenas e dos processos proprios de aprendizagem
nas escolas indigenas.

12.As escolas indigenas deverdo atuar junto as comunidades na defesa, conservacéo,
preservacao e protecao de seus territorios.

13.Nas escolas dos ndo-indios serd corretamente tratada e veiculada a historia e
cultura dos povos indigenas brasileiros, a fim de acabar com o0s preconceitos e 0
racismo.

14.0s Municipios, os Estados e a Unido devem garantir a educacgdo escolar especifica
as comunidades indigenas, reconhecendo oficialmente suas escolas indigenas de
acordo com a Constitui¢éo Federal.

15. A Uni&o devera garantir uma “Coordena¢do Nacional de Educacdo Escolar”

Esta Declaracdo de Principios surge como um importante documento que
reflete as demandas indigenas desde os anos 90 pela criacdo de uma educacao intercultural,
bilingue e diferenciada. Em decorréncia das novas posturas indigenas, ainda em 1991, foi
retirada da Fundagio Nacional do indio e atribuida ao Ministério da Educacio (MEC) a
responsabilidade de garantir o ensino escolar em territdrio indigena e, também, estabelecer
que as acdes de educacdo sejam desenvolvidas pelas secretarias estaduais de educacdo em
possivel cooperagdo com 0s municipios e em consonancia com as Secretarias Nacionais de
Educagdo do MEC. Conforme Paladino e Almeida (2012) a instancia diretamente
responsavel por acompanhar, coordenar e apoiar as a¢fes da educacao escolar indigena no
pais é a Coordenacdo Geral de Educacéo Escolar Indigena.

Sob a responsabilidade do Ministério da Educagdo, novas diretrizes e
referenciais comecaram a ser publicadas apontando para uma educacgédo diferenciada,
bilingue, intercultural e que esse processo de escolarizacdo deveria passar pela formacéo
de professores indigenas. Em 1993 foram publicadas as Diretrizes para a Politica Nacional
de Educacdo Escolar indigena que passa a reconhecer o direito a diferenca e a proteger as
organizagBes sociais, 0s costumes, as linguas, as crencas e as tradigdes proprias das
populacgdes indigenas.

Em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a Lei n° 9394 que estabelece as

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB).

Art. 78°. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragdo das agéncias federais de
fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino e pesquisa, para oferta de educacdo escolar bilingue e intercultural aos povos
indigenas, com os seguintes objetivos:

| - Proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memorias historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas
linguas e ciéncias;

I1- Garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informagoes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
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indigenas e ndo-indias.

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

8 1°. Os programas seréo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.

8 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de
Educacéo, terdo os seguintes objetivos:

| - Fortalecer as préticas sécio-culturais e a lingua materna de cada comunidade
indigena;

Il - Manter programas de formagdo de pessoal especializado, destinado a educacao
escolar nas comunidades indigenas;

Il - Desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os contetdos
culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - Elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.
(BRASIL, 1996)

Outro documento importante no processo de construir definicGes conceituais e
propor modelos do que se pretendia alcancar com a proposta da escola indigena
diferenciada foi o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas — RCNEI,
documento publicado em 1998, que integra a série Parametros Curriculares Nacionais,
produzido para apoiar a formacao de professores indigenas e a construcdo de curriculos das
escolas indigenas em todo territério nacional. Em 1999, é publicado o Parecer CNE/CEB
n® 14, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Escolar, onde consta 0s

seguinte artigos:

Art. 6° - A formacéo de professores das escolas indigenas sera especifica, orientar-se-
a pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e sera desenvolvida no ambito das
instituicGes formadoras de professores Paragrafo Unico. Sera garantida aos professores
indigenas a sua formagdo em servigo e, quando for o caso, concomitantemente com a
sua propria escolarizagdo.

Art. 7° - Os cursos de formacdo de professores indigenas dardo énfase a constitui¢do
de competéncias referenciadas em conhecimentos, valores, habilidades e atitudes, na
elaboragdo, no desenvolvimento e na avaliagdo de curriculos e programas préprios, na
producdo de material didatico e na utilizagdo de metodologias adequadas de ensino e
pesquisa.

Art. 8° - A atividade docente na escola indigena sera exercida prioritariamente por
professores indigenas oriundos da respectiva etnia.

Art. 9° - Sdo definidas, no plano institucional, administrativo e organizacional, as
seguintes esferas de competéncia, em regime de colaboracéo:

| [1 & Unido caberd legislar, em ambito nacional, sobre as diretrizes e bases da
educacédo nacional e, em especial:

a) legislar privativamente sobre a Educacédo Escolar Indigena;

b) definir diretrizes e politicas nacionais para a Educacdo Escolar Indigena;

c) apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento dos
programas de educacdo intercultural das comunidades indigenas, no desenvolvimento
de programas integrados de ensino e pesquisa, com a participagdo dessas comunidades
para 0 acompanhamento e a avaliagdo dos respectivos programas;
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d) apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino na formacéo de professores
indigenas e do pessoal técnico especializado;

e) criar ou redefinir programas de auxilio ao desenvolvimento da educacdo, de modo
que atenda as necessidades escolares indigenas;

f) orientar, acompanhar e avaliar o desenvolvimento de acbes na area da formacéo
inicial e continuada de professores indigenas;

g) elaborar e publicar, sistematicamente, material didatico especifico e diferenciado,
destinado as escolas indigenas.

Il O aos Estados competira:

a) responsabilizar-se pela oferta e pela execucdo da Educacdo Escolar Indigena,
diretamente ou por meio de regime de colaboragdo com seus municipios;

b) regulamentar administrativamente as escolas indigenas, nos respectivos estados,
integrando-as como unidades préprias, autbnomas e especificas no sistema estadual;

c) prover as escolas indigenas de recursos humanos, materiais e financeiros para o seu
pleno funcionamento;

d) instituir e regulamentar a profissionalizagdo e o reconhecimento publico do
magistério indigena, a ser admitido mediante concurso publico especifico;

e) promover a formacdo inicial e continuada de professores indigenas;

) elaborar e publicar sistematicamente material didatico, especifico e diferenciado,
para uso nas escolas indigenas.

I11 [J aos Conselhos Estaduais de Educagdo competira:

a) estabelecer critérios especificos para criacdo e regularizagdo das escolas indigenas e
dos cursos de formacéao de professores indigenas;

b) autorizar o funcionamento das escolas indigenas, bem como reconhecé-las;

c) regularizar a vida escolar dos alunos indigenas, quando for o caso.

8 1° Os municipios poderdo oferecer Educagdo Escolar Indigena, em regime de
colaboragdo com os respectivos estados, desde que se tenham constituido em sistemas
de educacdo préprios, disponham de condi¢Bes técnicas e financeiras adequadas e
contem com a anuéncia das comunidades indigenas interessadas.

8§ 2° As escolas indigenas, atualmente mantidas por municipios que ndo satisfagam as
exigéncias do pardgrafo anterior, passardo, no prazo méaximo de trés anos, a
responsabilidade dos estados, ouvidas as comunidades interessadas.

Art.10. O planejamento da Educagdo Escolar Indigena, em cada sistema de ensino,
deve contar com a participacdo de representantes de professores indigenas, de
organizacOes indigenas e de apoio aos indios, de universidades e Orgaos
governamentais (BRASIL, 1999).

Em 9 de janeiro de 2001, foi promulgado o Plano Nacional de Educacdo

(PNE), a Lei 10.172, incluindo capitulo sobre Educacédo Escolar Indigena, que enuncia:

“A educacdo bilingue, adequada as peculiaridades culturais dos diferentes grupos, ¢é
melhor atendida através de professores indios. E preciso reconhecer que a formagcéo
inicial e continuada dos proprios indios, enquanto professores de suas comunidades,
deve ocorrer em servigo e concomitantemente a sua propria escolariza¢do. A formagao
que se contempla deve capacitar os professores para a elaboracdo de curriculos e
programas especificos para as escolas indigenas; o ensino bilingue, no que se refere a
metodologia e ensino de segundas linguas e ao estabelecimento e uso de um sistema
ortografico das linguas maternas; a conducdo de pesquisas de carater antropol6gico
visando a sistematizacdo e incorporagdo dos conhecimentos e saberes tradicionais das
sociedades indigenas e a elaboracdo de materiais didatico-pedagdgicos, bilingues ou
ndo, para uso nas escolas instaladas em suas comunidades” (BRASIL, 2001).
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Traca também os seguintes Objetivos e Metas em relacdo a formacdo de

professores e professoras indigenas:

“15. Instituir e regulamentar, nos sistemas estaduais de ensino, a profissionalizacao e
reconhecimento publico do magistério indigena, com a criacdo da categoria de
professores indigenas como carreira especifica do magistério, com concurso de provas
e titulos adequados as particularidades linguisticas e culturais das sociedades
indigenas, garantindo a esses professores os mesmos direitos atribuidos aos demais do
mesmo sistema de ensino, com niveis de remuneracgao correspondentes ao seu nivel de
qualificacdo profissional.

16. Estabelecer e assegurar a qualidade de programas continuos de formacéo
sisteméatica do professorado indigena, especialmente no que diz respeito aos
conhecimentos relativos aos processos escolares de ensino-aprendizagem, a
alfabetizacdo, a construcdo coletiva de conhecimentos na escola e & valorizagdo do
patrimonio cultural da populacéo atendida.

17. Formular, em dois anos, um plano para a implementacdo de programas especiais
para a formacdo de professores indigenas em nivel superior, através da colaboracéo
das universidades e de instituigdes de nivel equivalente” (BRASIL, 2001).

Em 15 de marco de 2002, por meio do Decreto Presidencial, foi criada uma
vaga para um representante indigena no Conselho Nacional de Educacdo em decorréncia
dos compromissos assumidos pelo Brasil na Conferéncia Mundial contra o Racismo, a
Discriminacdo Racial, a Xenofobia e a Intolerancia Correlata, realizada em Durban, Africa
do Sul, em 2001. E ainda em 2002, é publicado os Referenciais Curriculares para a
Formacdo de Professores Indigenas, o objetivo foi apresentar orientagdes que pudessem
nortear a tarefa de implantacdo permanente de programas de formacéo inicial e continuada
de professores indigenas pelos sistemas de ensino estadual, de modo a atender as
exigéncias legais de titulacdo do professorado indigena.

Conforme Grupioni (2008) a elaboracdo de documentos referenciais, de
diretrizes e de subsidios, ao longo de mais de uma década, constitui uma faceta importante
da politica implementada pelo MEC no sentido de demarcar seu campo de atuacéo e de
procurar organizar a forma de atendimento as escolas indigenas por parte dos sistemas de
ensino, ou seja, esse aparato legal deu sustentabilidade aos projetos educacionais
indigenas, assim como subsidia a formagdo de professores indigenas. Atenta-se deste
processo legal um respaldo maior as questdes indigenas, mas ainda, atualmente, sdo
timidos os investimentos e o desenvolvimento destas medidas. Entretanto, foram as
iniciativas indigenas e os respaldos legais que fomentaram politicas publicas e agdes

afirmativas que apontarei a seguir.
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2.1.1. Politicas Publicas para Formacao de Professores Indigenas

Antes da criacdo das Licenciaturas Interculturais, eram os magistérios que
formavam os professores indigenas. Aqui apontarei para 0s primeiros programas de
formacéo de professores que surgiram de forma autdénoma, mas logo apds as legislacdes
passaram a ser financiados pelo MEC e influenciaram no surgimento das licenciaturas
indigenas. Como destaca Grupioni (2008) a intencdo do Ministério inicialmente era apoiar
financeiramente somente experiéncias em andamento de formacdo de professores
indigenas, conduzidas por ONG’s. Em seguida, o financiamento foi aberto também para
universidades e passou a contemplar novos projetos de formacéo de professores indigenas.

Os primeiros cursos de magistério indigena que aconteceram com maior
expressao na regido norte foram primordiais para a disseminacdo desses cursos em todo o
pais, mas conforme Matos & Monte (2006), a formacdo de professores indigenas em nivel
médio aconteceu de maneira pioneira através da Comissdo Pro-indio do Acre (CPI/Acre)

que promoveu desde 1983 cursos de formacao de professores indios,

“[...] foi uma das institui¢cdes pioneiras na formacdo inicial de docentes indigenas a
nivel médio, dentro dos principios hoje vigentes, desenvolvendo durante 22 anos seu
trabalho com as caracteristicas de um programa que abarcou grande parte da
Amazodnia Ocidental brasileira: a entidade implementou, a partir de 1983, um curso de
formacédo de professores indigenas abrangendo uma diversidade de 10 sociedades da
regido com a colaboracdo de Orgdos do Estado e agéncias internacionais e o
engajamento pessoal de docentes de uma dezena de universidades. Os principais
resultados do trabalho foram reconhecidamente inovadores no tocante as metodologias
de uso e fortalecimento das linguas indigenas a partir da escola; producao de material
escrito em linguas indigenas e no portugués para registro e divulgacdo dos
conhecimentos tradicionais; metodologias para acompanhamento e assessoramento
aos professores indigenas a servigo nas escolas; em especial a producdo de “diarios de
classe” de professores ¢ dos “projetos politicos pedagdgicos” para a construgdo de
curriculos especificos e diferenciados” (MATOS & MONTES, 2006, p. 83)

Outro destaque também na regido norte foi o programa da OGPTB que €
contemporaneo ao projeto da CPI/Acre, desenvolveu-se na regido do Alto Solimdbes. A
formagdo de professores Ticunas, protagonizado inicialmente pela organizacdo néo
governamental Centro Maguta e mais recentemente pela Organizacdo Geral dos
Professores Ticuna Bilingues (OGPTB). O destaque deste projeto é 0 espaco que as artes,

especialmente o desenho e a pintura, tomaram na formagéo dos professores. (MATOS &
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MONTES, 2006, p. 83). Outra entidade ndo governamental que desenvolveu esforgos
pioneiros desde os anos 80 foi o Centro de Trabalho Indigenista (CTI) que atua entre os
Guarani no sul do pais, os Terena no estado do Mato Grosso do Sul e sociedades Timbira
em Tocantins e Maranhdo. Seu trabalho pauta-se na educacdo escolar, nas estratégias de
gestdo territorial e nos projetos de etnodesenvolvimento dos territérios indigenas.
(MATOS & MONTES, 2006, p.83-84)

Segundo Ferreira (2001) desde 1973, é desenvolvido um trabalho entre os
Tapirapé da Aldeia Santa Terezinha, no estado de Mato Grosso, primeiro a cargo da
Missdo Irmézinhas de Jesus e posteriormente de missionérios leigos ligados ao Conselho
Indigenista Missionario (CIMI). Atualmente o processo de escolarizacdo vem sendo
paulatinamente assumido pela comunidade Tapirapé que se responsabilizou pela
elaboracdo do curriculo da escola e pelo seu regimento escolar (2001, p.92). Outros
projetos surgiram no pais, sobretudo a partir dos anos 90 como h& alguns casos de
execucdo firme da politica de educagdo pelos estados, sobretudo quando instauradas
parcerias e coopera¢fes com universidades, movimentos indigenas, organizacGes nao
governamentais. No estado do Mato Grosso desenvolveu-se, entre 1995 e 2001, o Projeto
Tucum, responsavel pela formacdo de mais de trés centenas de professores indigenas de
quase vinte povos.

No estado de Minas Gerais, a Secretaria de Educagdo criou em 1996, em
parceria com a Universidade Federal de Minas Gerais, e outras instituicdes, um curso de
magistério indigena com curriculo diferenciado, que foi sendo construido e modificado em
didlogo com os professores indigenas. Em Santa Catarina também se desenvolveu um
programa consistente que possibilitou a formacdo de 80 professores dos povos Kaingang e
Xokleng inspirado nas experiéncias de ensino realizadas por organizacdes nao
governamentais como a CPIl/Acre. (MATOS & MONTES, 2006, p. 86)

Nesse sentido vimos a difusdo de diversos Programas de Formacdo de
Professores Indigenas, conhecidos como Magistério Indigena, os quais visavam a formacao
de professores no Ensino Médio, para atuarem nas primeiras séries do Ensino
Fundamental, e muitos alcangaram resultados importantes como um intenso processo de
politizacdo e mobilizacdo durante os cursos de formacdo de professores. Como conta a

aluna/professora Guajajara da L1I:

“O magistério foi bom, tivemos bons professores como a Maria do Socorro. Toda a
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vida ela falava pra gente que o texto € uma coisa e o0 contexto é outra coisa, entdo ela
ja provocava para ter esse entendimento que nds temos hoje. A minha preocupacao
com a lingua materna surgiu das aulas que eu assistia com a professora Socorro e com
o professor Valdir Cabral e vérios professores de outros estados que ja haviam
trabalhado com outros povos indigenas. E toda a vida o professor Valdir dizia que a
gente tinha que mudar, pensar numa educagdo voltada pra nossa realidade”. (Cintia
Maria Silva)

Mas ainda havia algumas dificuldades ap6s o término do Magistério Indigena.
Para ela: “Nos professores levavamos a escola como estava na lei, mas nao havia
supervisao, ndo teve acompanhamento. Muitos de nds terminamos o magistério indigena,
mas ndo teve aquele acompanhamento pra ver se a gente ia praticar aquilo que aprendeu
durante o magistério indigena”. A professora falou-me também de seu trabalho de
conclusao de curso: “Na monografia cada um de nds escolheu um tema e naquela época eu
escolhi os nomes indigenas, fiquei curiosa porque os Guajajara deixaram de usar 0s nomes
indigenas nos filhos, e eu descobri que a influéncia da sociedade envolvente e o cartorio
ndo sabia escrever direito os nomes indigenas porque era na lingua, e pra mim foi uma
libertacdo a gente poder recuperar os nomes”.

Pode-se perceber que o magistério ja impulsionava a valorizagdo dos aspectos
culturais indigenas, e até contava com a participacdo de professores que hoje atuam nas
licenciaturas indigenas, como é o caso da professora Dra. Maria do Socorro Pimentel da
Silva que foi fundamental para a criagdo Nucleo Takinahaky da UFG que iniciou sob sua
coordenacdo. A Universidade Federal de Goias teve participagdo em programas voltados
para a educacdo escolar indigena, conforme Nascimento (2012), trabalhou com énfase na
preparacdo de professores indigenas atuantes nas escolas Karaja, Xerente, Krahd e

Apinajé. Segundo o autor,

“a atuacdo da UFG, em parceria com a Universidade Federal Fluminense e com a
FUNAI, nesses programas, deu-se em funcdo da politica de atendimento a educacao
escolar para os povos indigenas definida em 1987, pela FUNAI, e elaborada e
implementada na regido pela Administracdo Regional de Goiania. De maneira geral,
nestes programas, buscou-se a participacdo efetiva dos professores indigenas, em
consonancia com os interesses de suas comunidades, no que se refere a educacao
escolar”. (NASCIMENTO, 2012, p.47)

Os cursos de magistérios indigenas continuam em andamento em todo o pais e
foi quem impulsionou o processo em que os professores em formagéo passam a ser 0s
divulgadores do novo modelo de educagdo diferenciada. A partir desta formacdo a

comunidade indigena comecgou a acreditar mais na escola, e comecou a cobrar formacao
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superior qualificada e participacdo nos processos politicos. De modo que decorrente deste
processo de formacdo a comunidade acaba “atribuindo ao professor indio um papel de
lideranca importante em sua comunidade, servindo, frequentemente, como um dos
mediadores nas relagbes interétnicas estabelecidas com a sociedade nacional”
(GRUPIONI, 2006, p.81).

Com a crescente procura dos professores indigenas, era necessario um curso
superior e com carater diferenciado. Desse modo, a formacdo de professores indigenas
passou a fazer parte das demandas indigenas e das politicas educacionais publicas
brasileiras, sendo necesséaria a formacdo de professores e professoras em nivel superior,
visando habilita-los para a docéncia nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Como se sabe a constituicdo de uma politica publica ndo se resolve, obviamente,
somente com a proposicao de documentos orientadores; estes precisam vir acompanhados
de programas de investimento de recursos publicos. Apoiar programas de formacdo de
professores indigenas tornou-se, assim, estratégico para o sucesso da nova politica.
(GRUPIONI, 2008)

A primeira discussdo acerca de politicas publicas para as minorias étnicas e
afrodescendentes no Brasil, segundo Paladino e Almeida (2012), aconteceu ligada a
debates no plano internacional, especialmente em relacdo a Conferéncia de Durban, onde o
Brasil procurava estabelecer um novo cenério politico, assim como buscar apoio financeiro
para desenvolver seus projetos. No Brasil, a fase preparatdria para a Conferéncia trouxe
uma serie de discussdes a respeito de adocdo de politicas publicas no pais, realizou-se uma
serie de pré-conferencias regionais, que culminaram na Conferéncia Nacional contra o
Racismo e a Intoleréncia, realizada de 6 a 8 de julho de 2001 nas dependéncias da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro. A Conferéncia contou com a participacdo de
liderancas de ONG’s e governos, parlamentares, académicos, intelectuais e representantes

de movimentos sociais.

“A Conferencia Nacional foi organizada a partir do estabelecimento de Grupos
Tematicos, cada um deles criando recomendacdes especificas. Em comum, 0s grupos
condenaram todas as formas de discriminacdo que marcam a sociedade brasileira,
reconheceram a existéncia do racismo como um fendmeno com origem histérica e
destacaram o papel fundamental do sistema de ensino em todos os seus niveis e da
midia, enquanto formadores de opinido publica, nas manifestacbes de racismo
presentes em nossa sociedade. Além disso, 0s grupos convergiram em relacdo a
necessidade da adocdo de politicas afirmativas que possibilitassem a superagdo de
praticas e politicas socialmente discriminatorias” (PALADINO E ALMEIDA, 2012,
p.30).
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Deste encontro resultou a Carta do Rio — Plano Nacional de Combate ao
Racismo e a Intolerancia, o documento brasileiro que seria encaminhado a Conferencia de
Durban. A 11l Conferéncia Internacional contra o Racismo, a Xenofobia e a Intolerancia
Correlata foi realizada em Durban, na Africa do Sul, em setembro de 2001. Conforme
Almeida (2013) “esta conferéncia foi um marco no desenvolvimento dos debates sobre a
adoc¢do de politicas de acdo afirmativa para populacbes etnicamente diferenciadas, tendo
em vista que a Declaracdo e o Plano de Acdo resultantes do evento incluiam
recomendacdes aos paises para que desenvolvessem este tipo de politica.” (2013, p.164).
Ainda para a autora em muitos dos debates que vinham se travando, inclusive no interior
da Conferéncia Nacional preparatédria para Durban os povos indigenas pareciam constituir
mais uma espécie de adendo ao debate mais amplo que vinha se desenvolvendo em relacao
a situacdo dos afrodescendentes. O mesmo se repetiu em relacdo a proposicdo de cotas
para 0 acesso ao ensino superior ou em concursos no setor publico: comumente as questfes
especificas dos povos indigenas e de sua situacdo escolar — incluindo seu direito, garantido
por lei, a uma educacdo diferenciada, intercultural e bilingue — sdo desconsideradas.
(ALMEIDA, 2013, p.166)

As primeiras medidas formalmente voltadas a promoc¢édo de igualdades de
oportunidades no pais surgiram, no final do mandato do presidente Fernando Henrique
Cardoso, entre os anos de 2001 e 2002 foi criado o Programa de Diversidade na
Universidade (PDU), voltado ao acesso de grupos socialmente desfavorecidos ao ensino
superior. (BARROSO, 2013, p. 82). De acordo com Almeida (2013), o entdo ministro da
Educagdo anunciou o Programa Diversidade na Universidade, como uma tentativa de
solucionar o problema do acesso ao ensino superior com um programa que daria suporte
financeiro a entidades que tivessem experiéncia na organizacdo de cursos pré-vestibulares.
Para isto, buscou apoio do Banco Interamericano de Desenvolvimento. “No entanto, o
Ministro da Educacdo, em vez de cotas para 0 acesso ao ensino superior, ele cria um
programa que iria incidir principalmente sobre o ensino médio” (ALMEIDA, 2013, p.169).

A inclusdo dos povos indigenas no PDU ndo poderia ser diferente das
anteriores, com muitas dificuldades. O programa ndo havia considerado as especificidades
desses povos, como por exemplo, 0 acesso ao ensino médio ainda incipiente (PALADINO
E ALMEIDA, 2012). Assim como destaca Almeida (2013) nos documentos relativos ao

PDU fica claro que a propria sele¢do das unidades de federacdo que seriam contempladas
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pelo PDU s6 se voltaram para os dados estatisticos que apresentavam o percentual da
presenca de jovens negros que tivessem concluido ou cursando o Ultimo ano do ensino
médio. Estados com forte presenca indigena, inclusive em suas capitais, foram descartados
(ALMEIDA, 2013, p.187). Apesar destas dificuldades duas universidades trabalharam com
PDU exclusivamente com povos indigenas — a Universidade Estadual do Mato Grosso do
Sul e o Centro Universitario da Grande Dourados — ambas no Mato Grosso do Sul.

Em 2003, com a entrada do governo Lula, o imperativo da formacdo de
professores indigenas gerou a composi¢cdo de um grupo de trabalho ao nivel da Secretaria
de Educacdo Superior, e houve um convite a Nelson Maculan para a SESU que propiciou
uma maior sensibilidade as questBes indigenas, com a contratacdo como consultora via
UNESCO de Renata Gérard Bondim, que estruturou um programa de acles para a
educacdo superior de indigenas, enfocando em especial, mas nédo so, a meta governamental
de formar professores indigenas. (SOUZA LIMA, 2007)

“No governo Lula, as politicas ligadas a tematica racial iniciadas nos dois governos de
Fernando Henrique tiveram continuidade com a criagdo da Secretaria Especial de
Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (Seppir), em 2003, e as ag¢fes afirmativas
voltadas ao ensino superior passaram a se afinar com os programas estabelecidos sob a
égide da “inclusdo social”. Além de dar continuidade ao programa PDU, seu governo
encaminhou ao Congresso, em 2004, o projeto de Lei n.3627 autorizando as
universidades publicas a adotarem cotas. No mesmo ano, foi lancado o Programa
Universidade Para Todos (Prouni), deslocando os debates sobre as politicas de
inclusdo social no ensino superior da esfera publica para a privada, pois previa o
aproveitamento de vagas ociosas dentro da rede privativa de universidades por meio
de concessdo de bolsas de estudos a estudantes carentes ou pertencentes a minorias
étnicas, em troca da concessdo de isengdes fiscais para aqueles estabelecimentos”
(BARROSO, 2013, p.83).

As cotas e 0 Prouni foram programas que facilitaram o acesso a diversos cursos
do ensino superior nas universidades publicas e privadas, mas ainda era necessario uma
formacédo diferenciada que desse continuidade aos magistérios indigenas, e em torno do
debate sobre a formacédo de professores indigenas, o governo acordou a realizacdo de duas
experiéncias-piloto de cursos de formacdo de professores indigenas, os chamados Projetos
Inovadores de Cursos — Professores Indigenas (PIC-PI), a serem realizadas no ano de 2004.
“Este pleito partiu da CGAEL/Seif que apresentou ao BID o fato de que o grande gargalo
da educagdo escolar indigena estava no ensino medio, sendo necessario, para supera-lo,
investir prioritariamente na formacgdo de professores indigenas que pudessem atuar em
escolas de ensino médio”. (ALMEIDA, 2013, p.188). Ainda de acordo com a autora,
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“Se o PDU foi, em alguma medida, percursor das politicas de valorizagdo da
diversidade étnico-racial no interior do MEC, ao longo dos anos ele foi perdendo seu
espaco. Mas foi apenas com a entrada de Tarso Genro na gestdo da pasta que de fato
houve um encaminhamento mais organico e preciso e foi se delineando mais
claramente a opcdo pelas politicas de cotas para 0 acesso de negros e indigenas ao
ensino superior” (ALMEIDA, 2013, p.193).

Logo com a reestruturacdo do MEC, houve a criagdo da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), que reestruturou a
Comissdo Nacional de Professores Indigenas enquanto Comissdo Nacional de Educacéo

Escolar Indigena, ampliando seu escopo e esfera de acdo. (SOUZA LIMA, 2007).

Os recursos do “Diversidade” conjugaram-se a recursos orcamentarios da SESU para
permitir uma agédo conjunta SESU-SECAD: o langamento do primeiro edital de apoio
a iniciativas de formacdo de indigenas no nivel superior. O Programa de Formacao
Superior e Licenciaturas Indigenas — PROLIND, fortemente marcado pela
necessidade de formar e titular professores indigenas no terceiro grau, mas com uma
abertura para pensar na formacgdo de profissionais indigenas em outros cursos.
(SOUZA LIMA, 2007, p.14)

Desde 2005, foram abertos editais para a promogdo dos cursos de educacao
superior indigena especifica e seus objetivos estdo sobre: Mobilizar e sensibilizar as
instituicGes de ensino superior, com vistas a implantacdo de politicas de formacao superior
indigena e de Cursos de Licenciaturas especificas e a implantacdo de politicas de
permanéncia de estudantes indigenas como formadores nos cursos de licenciaturas
especificas (SOUZA LIMA E BARROSO-HOFFMANN, 2007, p. 14). Vale destacar que
antes do edital de apoio a criacdo das licenciaturas indigenas, a Universidade Estadual do
Mato Grosso — UNEMAT foi & primeira universidade a criar de forma autbnoma a
licenciatura Indigena no ano de 2001 antes da divulgacdo dos editais de apoio as
Licenciaturas Indigenas. Elias Januario apresenta como se deu o contexto da formacao do
3°grau indigena na UNEMAT:

“Nasceu no contexto dos projetos de formagao de professores leigos, como o Inaja, o
homem- Natureza e geracdo, em meados da década 80, até tomar corpo, em 1996, na
forma de cursos de Magistério especifico e Diferenciado, como o Projeto Tucum e o
Urucum/Pedra Brilhante. Das reflexGes advindas das etapas do Projeto Tucum,
floresceram as discusses acerca da formacdo de professores indigenas em nivel
superior. Um trabalho arduo e ousado de mais de quatro anos, realizado pela
Comissdo Interinstitucional e Paritaria, que tinha a participacdo efetiva de
representantes indigenas. A partir desse esforco coletivo, surgiram as trés primeiras
Licenciaturas Especificas e Diferenciadas para a Formacdo de Professores Indigenas
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do pais, através do Projeto 3° Grau Indigena, uma proposta implementada pela
SEDUC, UNEMAT e FUNAI no estado de Mato Grosso,,que atende 200 professores
indigenas de 36 etnias e 13 estados da Federagdo” (JANUARIO, 2002, p.15-16).

Desde a inauguracdo desta politica publica, as universidades pablicas vém
desenvolvendo e criando mais Licenciaturas Indigenas em varios estados
brasileiros*?.Segundo pesquisa realizada por Paladino e Almeida (2012) no final de 2010,
estavam em andamento no pais 24 licenciaturas indigenas, localizadas em 17 estados,
namero este que atualmente deve ter aumentado. As universidades federais coordenam
dezessete licenciaturas e as universidades estaduais apenas sete, ofertando um total de
2.781 vagas.®

Conforme se percebe nos projetos de outros programas de licenciaturas
indigenas h& semelhancas em alguns objetivos, mas esses cursos sdo extremamente
heterogéneos, ndo s6 em termos do tipo de formacdo oferecida, mas também por
propiciarem contextos muito particulares em que a reflexdo sobre pertencimento étnico e
diferenga cultural se tornam possiveis. (GRUPIONI, 2008, p.201). O auxilio para dar apoio
e fornecer subsidios para a entrada e permanéncia das popula¢des indigenas se da através

de programas de bolsas para os estudantes indigenas, como:

“A criagdo da Rede de Educagdo para a Diversidade, associada a Universidade Aberta

do Brasil/Secretaria de Educacdo a distancia/MEC. Outra importante iniciativa da
Secad, em articulagdo com a Capes e o Inep, criou o Observatério da Educacdo
Escolar Indigena, onde as universidades vao formar grupos de pesquisa para subsidiar
a implementacdo dos Territérios Etnoeducacionais. Outra articulagdo importante foi a
criacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) para a
formacdo de professores indigenas, criando uma politica de formacdo docente
ancorada nas especificidades dos povos indigenas e na consulta as suas perspectivas
politicas e culturais” (GUIMARAES, 2013, p.205).

12 Destacando-se entre as principais: Licenciatura Intercultural para Educadores Indigenas, da Universidade
Federal de Minas Gerais; o Curso de Licenciatura Indigena no Contexto dos Guarani e Kaiowa (Projeto Teko
Arandu), da Universidade Federal da Grande Dourados, Mato Grosso do Sul; o Curso de Licenciatura
Especifica para Professores Indigenas do Alto Solimdes, da Universidade do Estado do Amazonas, articulada
com a Organizacéo Geral dos Professores Ticunas Bilingues; o Curso de Licenciatura em Educagdo Escolar
Indigena da Universidade Federal do Amapa e o Curso de Magistério Superior da Universidade de S&o
Paulo, dentre varias outras experiéncias em andamento ou em fase de implantacéo.

13 «“Universidade Federal de Roraima; Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade Federal de
Grande Dourados; Universidade Federal do Mato Grosso do Sul; Universidade Federal de Goiés;
Universidade Federal de Pernambuco; Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia;
Universidade Federal do Amapa; Universidade Federal do Ceard; Universidade Federal do Amazonas;
Instituto Federal do Amazonas; Universidade Federal do Acre; Universidade Federal de Rondbnia;
Universidade Federal de Campina Grande; Universidade Federal de Santa Catarina; Universidade Federal do
Espirito Santo; Universidade Estadual do Mato Grosso; Universidade Estadual do Amazonas; Universidade
Estadual da Bahia; Universidade de S&o Paulo; Universidade Estadual de Alagoas; e Universidade Estadual
do Ceara” (PALADINO E ALMEIDA, 2012, p.116).
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A licenciatura indigena da Universidade Federal de Goias é resultado desta
politica publica para povos indigenas e conforme se I&é no PPP (2006, p.13) a formag&o
superior de professores indigenas em diferentes areas do saber é condi¢do bésica para a
melhoria da qualidade da educacdo escolar nas comunidades indigenas. Uma vez
capacitados, poderdo ajudar suas comunidades e a se libertar da politica de dominacao
cultural. Em conversas com os alunos indigenas, € possivel perceber como a licenciatura
da UFG tem ajudado a pensar mais na cultura. O professor indigena Afonso Tiikwa
Xerente dizia: “o curso ta ensinando muita coisa que a gente nao sabia, assim, por
exemplo, a nossa lingua t4 ameacada, 0 curso ensina a praticar a nossa lingua, entdo esse
curso é voltado para cultura e pra lingua, porque eu ndo sabia que a lingua tava ameagada”.

Ja o outro professor Xerente acrescentou falando:

Entdo, a licenciatura ta abrindo assim o caminho né, ta abrindo a nossa mentalidade da
gente buscar mais, valorizar mais a nossa educacdo. Hoje através desse curso de
licenciatura a gente tem conquistado de volta o que estava sendo esquecido, como 0
conhecimento, tradi¢do, danca, comida. E esses conhecimentos a gente ndo pode
perder, porque o conhecimento que vem de fora ndo se encaixa com a nossa realidade
(Armando S. Xerente.)

Para as professoras indigenas ¢ um sentimento de voltar os olhos para dentro,
como falava-me a jovem Guajajara: “E uma formagdo adequada porque traz de volta para a
realidade a gente passa a conhecer mais, porque nés estamos ali dentro, mas ndo vemos o
que esté ao redor, o conhecimento que ta na tradi¢do, na cultura, na lingua e em tudo”. Ela
continua: “Entdo eu acho que a licenciatura hoje tem contribuido bastante no
desenvolvimento do meu conhecimento sobre o meu povo e sobre saber classificar o
conhecimento indigena e o conhecimento ndo indigena”. (Marina Guajajara.). A professora
Apinajé corrobora com esta afirmacdo e dizia-me: “Antes eu ndo me interessava pela
minha cultura, eu ndo sabia as histérias tradicionais, mas como esse curso ta ligado com a
nossa realidade, me fez bem, me fez me interessar mais, eu quero sair daqui e pesquisar
mais sobre meu povo e sobre minha cultura e os pais ndo contam mais”. (Maria dos Reis
Apinajé)

Outros dois professores perceberam que a consciéncia cultural esta presente
ndo apenas em si, mas nos colegas também: “Eu vi que os outros alunos, ndo é so6 eu. Eu

vejo muito os outros colegas falando, falando na palestra de sabado, mudou a preocupagéo
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pelo povo, que hoje em dia os indios estdo deixando a cultura, mas quando a pessoa vem
aqui pra esse curso ai ja pensa no povo, e quer resgatar o que ta quase acabando” (Samuel
Saburua Javaé). Para seu colega Apinajé: “A licenciatura, no meu ponto de vista € nos
relatos de outros colegas, estd sendo importante na vida de cada professor que esta aqui,
porque através dessa licenciatura eles estdo buscando dentro da sua cultura o que ja perdeu
e o que ta se perdendo” (Gilberto Apinajé.).

Desta forma, percebe-se que a universidade configura-se como um lugar
estratégico para discutir as questdes de identidade e pertencimento étnico, assim como
obter conhecimentos fundamentais do “mundo ocidental” que revertam para a defesa dos
direitos, a gestdo do territorio e para a concretizagdo da autonomia (SOUZA LIMA E
BARROSO-HOFFMAN, 2007, p.42). Foram as conversas com os alunos e minha
aproximacdo com o trabalho do curso que possibilitaram experiéncias fundamentais para a
minha pesquisa. Nesse sentido, no proximo capitulo apresentarei as minhas primeiras
experiéncias de campo com meus interlocutores, assim como sera descrito o

funcionamento do curso de licenciatura indigena da Universidade Federal de Goias.

2.2 ALGUNS DESAFIOS

O projeto da Secad/MEC foi inovador quando propds as licenciaturas
interculturais como um curso voltado para os povos indigenas e que trabalhasse a
afirmacdo das identidades étnicas, a recuperacdo da memoria histérica e a valorizacdo das
linguas e conhecimentos, marcou assim o protagonismo dos indigenas no processo de
construcdo desta politica publica.

Entretanto no decorrer dos anos, estes ideais tem se chocado com os entraves
burocraticos do aparelho estatal, dificuldades de didlogo por conta da alta rotatividade na
coordenacao do Ministério da Educacdo e nas Secretarias Educacionais também marcam
desafios nesta politica. Nota-se que apesar desta politica pablica favorecer a autonomia e a
valorizacdo dos povos indigenas, ainda entra em choque com a estrutura dos governos,
como, por exemplo, no caso de praticas pedagdgicas e ppps diferenciados que entram em
conflito com a gestdo da educagdo da Seduc. Para o aluno Armando S. Xerente: “por
enguanto ainda ndo estamos conseguindo dizer ao pessoal que é responsavel, que cuida da
educacdo indigena, porque la dentro tem hierarquia né, alguém ta em cima ainda. Entdo

eles tem que entender que a educacdo indigena tem que ser do indigena e ndo para o
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indigena”. Outro aluno do NTFSI revelam também suas dificuldades em sala de aula, “E
dificil a gente trabalhar com tema contextual. Sabe por qué?. Porque a gente é mandado
pela SEDUC ainda, a gente ndo esta fazendo a nossa escola do jeito que a gente quer, mas
a gente vai fazer, porque a lei garante”. (Afonso Tiikwa Xerente)

Outra questdo € a invisibilidade dos cursos e dos participantes do curso, apesar
dos cursos de licenciaturas indigenas se fortalecerem cada vez mais dentro das
universidades, a maior parte da academia ainda desconhece esses cursos, assim como
pouco participam de seus eventos. Durante a realizacdo desta pesquisa foi comum
encontrar pessoas que ndo tinham conhecimento do curso ou de qualquer licenciatura
indigena, assim como desconheciam a participacdo de indigenas na Universidade Federal
de Goias, mesmo estudando na mesma instituicdo e a poucos metros de onde acontece o
curso. Entretanto, segundo o prof. D1, o Nucleo vem procurando buscar solucdes para o
maior envolvimento dos alunos no campus, assim como a propria UFG vém trabalhando

com esta ideia.

Quando eu entrei no curso, eu vi como se o curso de educagdo intercultural fosse um
paralelo dentro da universidade, a partir de 2013 isso mudou bastante. Com a turma de
2013, n6s adotamos os trés dias iniciais como uma recep¢do para os alunos, nos
explicamos como o curso funcionava, questes de bolsa, alojamento e apresentamos a
universidade. Entdo demos uma volta pelo campus e mostrdvamos como era a
biblioteca, como fazia carteirinha, mostramos os laboratorios, os institutos, o R.U., a
reitoria, isso tudo pra mostrar que eles estavam fazendo parte da universidade e todo
esse espago era espaco deles. E percebemos uma diferenga mesmo, a gente comecou a
ir pra biblioteca e encontrar aluno nosso, comegamos a encontrar aluno nosso usando
realmente a universidade. Conforme eles comecaram a se espalhar e a usar a
universidade, nos percebemos que a comunidade académica comega a vé-los como
alunos. No final das contas a universidade comegou a entender que eles faziam parte
de um curso, da comunidade e dos alunos, comecgaram a aperceber que sdo colegas e
fazem um curso de graduagdo, claro, alguns preconceitos continuam, mas a grande
maioria se abre e estd entendendo realmente essa inclusdo. (D1)

Ainda conforme o professor ndo indigena D1 “a universidade agora tem um
espaco no Centro de Convivéncia que €é direcionado as agdes afirmativas, e essa equipe
tem se preocupado com moradia, com as bolsas permanéncia e as dificuldades”. Segundo o
professor sdo oferecidos alguns nucleos livres, entre eles ha um nuacleo livre de lingua
portuguesa, nucleo livre de calculo e um ndcleo livre chamado Cidadania na Universidade,
gue busca exatamente mostrar a diversidade na universidade e como as culturas estdo
integradas. Observei que algumas aulas do Nucleo Livre de lingua portuguesa foram
ministradas no prédio do Nucleo Takinahaky e nesta turma tinha um ex-aluno rikati do
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Nucleo que optou pelo curso de Ciéncias Biologicas.

Este aluno Krikati, pelo que me contou D1, “no final de 2014, ele tinha feito o
Enem e queria fazer biologia de qualquer maneira. Ele viu que tinha a possibilidade de
entrar pela UFG Inclui e no sistema de cotas, mostrou a nota, passou e entrou no curso”. A
desinformacdo e a ndo criagcdo de outros cursos especificos além das L.I. restringe as
opcOes e limitam as escolhas dos indigenas no ensino superior, nas conversas com 0S
alunos e professores do NTFSI, os jovens indigenas ainda possuem muitas davidas. Como

contava-me o professor:

Nessa Ultima etapa nds fizemos um seminario com os alunos do Ensino Médio. Eu
levei um professor de cursinho do estado de S&o Paulo de colégio ndo indigena de
segundo grau. Os nossos alunos participaram explicando a experiéncia de como era
entrar na universidade e qual era o caminho e eu mostrei quais as opgdes pra eles.
Hoje inclusive tem o sistema de cotas e esse professor falou da experiéncia dele, de
como funciona a escola ndo indigena, nds explicamos como funciona o Enem, o Sisu e
etc. Fizemos isso porque 0S jovens comegaram a ver 0 nosso curso de educagdo
intercultural como canal de saida de aprender coisas, mas nem todos os alunos ali tem
o perfil de ser professor e nem todos querem ser professor, eles s6 estavam vendo
como caminho pra melhorar e voltar pra aldeia, vendo isso como se fosse a Unica
opcdo. Na etapa passada, por exemplo, tinha quatro alunos de segundo grau que
tinham feito técnico agricola e eles fizeram uma horta na aldeia, entdo eles cuidam,
eles vendem as coisas pra escola, vendem as coisas pra comunidade, e a horta esta
bonita e bem cuidada. Mas eles queriam entrar no curso de educacéo intercultural
porgue € a Unica saida que eles acharam, e eu mostrei pra eles que ndo, tem engenharia
florestal, tem uma agronomia, tem outras op¢des que vao ser dentro da area que eles
queriam. (D1)

Essa experiéncia € interessante quando pensamos que deveriam haver mais
esclarecimentos das politicas de acesso ao ensino superior para os jovens indigenas, assim
como facilitar mais o0 acesso ao espaco universitario, como Segundo Souza Lima (2007), é,

sobretudo, importante pensar numa politica de interiorizacdo das universidades.

O deslocamento de estudantes indigenas pode significar mudancas ndo s6 dentro de
perimetros urbanos ou de periferias para zonas centrais de cidades; podem significar,
por exemplo, cruzar distancias de suas areas até centros urbanos onde estdo unidades
universitarias equivalentes a toda extensdo do estado do Rio de Janeiro. A mudanga
pode significar ainda, que o aluno ndo se deslocard sozinho, mas ira junto com sua
familia, pois mesmo sendo um jovem de idade préxima a dos que entram para
universidades em grandes centros, pode estar casado, dados os costumes de seus
povos. Nesses termos, mais que criar cotas é muito importante que exista uma politica
de interiorizacdo das universidades orientada para perceber e dialogar com a realidade
dos povos indigenas, que a partir dela surjam campi universitarios dotados, por
exemplo, de alojamentos, bibliotecas, acesso a internet etc; e docentes equipados com
treinamento intelectual — e formacéo cultural — capazes de reverter os preconceitos que
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em geral avultam em regides interioranas. E preciso que surjam, também, outros
modelos de cursos especificos em outras areas do saber. (SOUZA LIMA, 2007, p.26)

Ainda segundo o autor deveriamos levar a sério a presenca de alunos indigenas
dentro das universidades, isso implicaria em criar interfaces para o dialogo, por exemplo,
incorporando cursos sobre Direito indigena nos curriculos das universidades, ou oferecer
cursos de linguas indigenas, mas ministrados por indigenas que nao necessariamente
precisariam ser portadores de graus universitarios, ou contar com xamas dentro de
faculdades da area de salde, reconhecendo a autoridade intelectual dos portadores de
conhecimentos tradicionais. (SOUZA LIMA, 2007, p.27). Ou seja, que de fato,
estabelecamos um dialogo com os povos indigenas, que a interculturalidade tantas vezes
dita e repetida, e aqui tratada, seja praticada nas universidades e, também, fora dela.

Assim como a proposta da interculturalidade seja que as escolas ndo indigenas
possam dialogar mais com as escolas indigenas e 0s materiais produzidos por elas estejam
ao alcance da sociedade nacional e seja material de leitura e conhecimento sobre os povos
indigenas. Como propde a lei n°® 11.645 de 2008 tornando-se obrigatério o estudo da
historia e cultura afro-brasileira e indigena. Conforme Collet et. al.(2014) sdo poucos 0s
textos utilizados no ambito escolar que mencionam lutas e demandas atuais dos povos
indigenas, seus projetos de futuro e a importancia e a contribui¢do de seus conhecimentos e
praticas para o Brasil de hoje. Nesse sentido a autora e demais antropélogos elaboraram
um livro™ que serve para sugerir pistas para que o professor crie e recrie atividades e
projetos com seus alunos sobre a temética dos povos indigenas brasileiros.

A questdo da interculturalidade deveria compreender ndo apenas o principio da

escola indigena e o falatorio das politicas publicas, mas uma pratica de vida.

“Antes de cobrar da escola indigenas praticas pedagdgicas interculturais ou
multiculturais, é necessario que as sociedades como um todo, inclusive 0s povos
indigenas, assumam essa responsabilidade e adotem como modo de vida. Tanto as
sociedades ndo indigenas quanto as ndo indigenas precisam levar a sério e a fundo esta
possibilidade de construcdo de sociedades multiculturais e interculturais. (...) Entre as
sociedades ndo indigenas é necessario superar a visao de que essa questdo da e para as
minorias ou maiorias dominadas. Pouco adianta que apenas as comunidades e as
escolas indigenas se tornem interculturais ou multiculturais se as sociedades nacionais
ou regionais e as escolas ndo indigenas também ndo forem”. (LUCIANO, 2011, p.341)

4 Collet, Célia. Paladino, Mariana. Russo, Kelly. Quebrando preconceitos: subsidios para o ensino das
culturas e histérias dos povos indigenas. Rio de Janeiro: Contra Capa Livraria; Laced, 2014.
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A prética intercultural deveria abranger toda a sociedade e ndo estar ligada
somente a um termo. Deve ir além do reconhecimento a pluralidade dos povos indigenas, é
preciso transformacfes historicas, onde todos assumam com responsabilidade e
compromisso uma acéo dirigida a transformacao e a criagdo de um projeto politico, social,
epistémico e ético da interculturalidade.

A experiéncia no Nucleo Takinahaky me possibilitou uma aproximagdo da
vivéncia dos povos indigenas no meio académico, assim como em grupo. A busca pela
educagdo intercultural ¢ uma luta constante entre os povos indigenas, o curso ajuda-os a
pensar, refletir e elaborar uma pratica pedagdgica que facilite o processo intercultural de
ensino-aprendizagem.

No proximo capitulo, apresentarei o curso de licenciatura da Universidade
Federal de Goias, e como em nivel local esta politica intercultural esta afetando as
comunidades indigenas e seus participantes. Como faz parte de uma politica publica que
visa a formacdo de professores indigenas, procurei entender como seu trabalho tem sido
abordado com os estudantes indigenas e como abordam os projetos interculturais propostos

para as escolas indigenas.
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3 CAPITULO: ETNOGRAFIA DO NUCLEO TAKINAHAKY

31 ONUCLEO TAKINAHAKY

Neste capitulo ser4 descrito, primeiramente, o Nucleo Takinahaky de
Formacdo de Professores através da leitura de seu Projeto Politico Pedagogico, assim como
a partir de entrevistas com os professores indigenas e ndo indigenas do NTFSI. No
segundo momento, apresentarei uma breve etnografia e sua relacdo com a
interculturalidade junto aos seus trabalhos com os professores indigenas da regido
Araguaia-Tocantins.

A licenciatura de Formacéo Superior de Professores Indigenas da Universidade
Federal de Goias estd sob a direcdo da Faculdade de Letras, foi criado por meio da
Resolugdo n. 0011/2006/CONSUNI e iniciou-se em 16 de janeiro de 2007
(NASCIMENTO, 2012). Atualmente é coordenado pelo prof. Dr. André Marques do
Nascimento. O curso possui espago fisico proprio e estd localizado no Campus
Samambaia, Goiania, proximo ao CEPAE e da Faculdade de Educacédo Fisica. O prédio é
chamado por alunos e professores de “Oca indigena”, pois possui uma arquitetura singular
com disposi¢do circular, comumente vistas nas terras indigenas. O prédio é composto de
duas alas laterais, onde se encontra as salas de aulas e as secretarias e no centro ha um
enorme patio, com teto coberto de palhas e que é o bastante apreciado pelos alunos.

A “oca indigena” foi inaugurada em julho de 2014, mas j& estava em
funcionamento desde julho de 2013. Antes de sua construcado, as aulas do curso foram, e
ainda sdo realizadas no prédio da Faculdade de Letras, assim como em outros prédios da
universidade. A utilizacdo de outros prédios além do prédio préprio ocorre devido o

namero excedente de turmas.
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Figura 1. Espaco fisico do Nucleo Takinahaky (ao lado do estacionamento).

Figura 2. Espaco fisico do Nucleo Takinahaky (ao lado da mata).

O passo inicial para a criacdo da Licenciatura Indigena ocorreu quando a UFG
nomeou por portaria uma comissdo de professores competentes na area para criar as
condicBes necessérias a producdo do projeto politico pedagdgico do referido curso. “A
comissao estabeleceu, em primeira instancia, féruns de debates dentro da UFG e nas
comunidades indigenas, convocando para essas acles, além dos indigenas e suas
liderancas, as secretarias estaduais, que sdo as mantenedoras das escolas indigenas; e o
MEC (SICAD e SESU)”. (PIMENTEL DA SILVA, 2012) Em entrevista com a profa. ndo
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indigena D4 ela conta sua experiéncia e os dialogos entre a comunidade académica e 0s
povos indigenas: “Embora ndo tenha feito parte da equipe que escreveu o projeto, fui
assessora. Estava em Campinas/SP fazendo doutorado, entdo lia algumas coisas e
respondia. Nesta época as liderancas foram ouvidas, teve seminarios nas aldeias com
participacdo de professores daqui e também houve seminéarios aqui em Goiénia no qual
liderangas indigenas vieram. Eu participei de dois seminérios, que foram momentos muito
interessantes, porque as liderancas falavam o que elas queriam da escola, como era a
formacdo que elas queriam para o professor e os problemas que elas detectavam na
escola”.

A equipe da UFG responsavel pela elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico
do curso foi constituida pelos professores: Dr® Maria do Socorro Pimentel da Silva, Dr?
Joana A. Fernandes Silva, Dr. Leandro Mendes Rocha e Ms. Marco Antonio Lazarin e Dr?
Dalva Eterna Gongalves Rosa. Contou-se, também, com 18 consultores e 7 colaboradores,
entre professores e especialistas representantes do Ministério da Educagdo, Fundagdo
Nacional do indio e Centro de Trabalhos Indigenistas. Houve ainda, como citado acima, a
participacdo de professores e liderancas indigenas dos estados de Goids, Tocantins,
Maranhdo, Roraima e Rondbnia. Desta forma, o Curso de Educacédo Intercultural Indigena
da UFG foi construido de forma coletiva, partindo da experiéncia com cursos de formacéo
de professores indigenas em nivel de Magistério de varios estados brasileiros e também das
experiéncias do curso “3° grau Indigena”, da Universidade do Mato Grosso — UNEMAT e
do curso “Licenciatura Intercultural” da Universidade Federal de Roraima — UFRR (PPP,
2006, p.3).

Atualmente o curso conta com a participacdo de 18 povos indigenas diferentes:
Karaja, Tapuia, Xerente, Apinajé, Javaé, Krah6, Karaja-Xambiod, Guarani, Gaviao,
Krikati, Canela, Guajajara, Tapirapé, Xavante, Kamaiura, Kuikuro, Juruna, Waura.
Segundo 1é-se no PPP a motivagdo inicial para a criagdio do Curso de Educacéo
Intercultural foi atender a uma demanda solicitada pelos indigenas do territério Araguaia-
Tocantins, que compreende os estados de Goias, Tocantins, Maranhdo e Mato Grosso. Os

mapas abaixo evidenciam a localizagdo destes grupos:
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Figura 3. Povos indigenas desta regido (a); e Regido Araguaia-Tocantins (b) (Fonte PPP, 2006).

De acordo como o Projeto Politico Pedagdgico (2006, p.8), a escolha por esta
regido foi, principalmente, devido as relacGes entre os povos indigenas que vivem
préximos aos rios Araguaia e Tocantins. Desde Goiés até o Norte do Para, 0s grupos que
ali vivem mantém relagdes econdmicas, matrimoniais, linguisticas e muitas outras ha
muito tempo. Tais caracteristicas facilitam o trabalho, pois estes grupos apresentam

relacBes amistosas entre si e se entendem mutuamente. De acordo com a Prof.2 D4:

“O curso contempla, a regido Araguaia-Tocantins, estado de Goias, Mato Grosso e
Tocantins. Agora em 2013 entraram alguns alunos do Xingu, entdo nao ha restricéo,
mas nds abrangemos essa regido Araguaia-Tocantins porque esses povos mantém uma
relacdo muito préxima como casamentos, comercios, cursos de formacdo, entdo, séo
muitas relagdes que se estabelecem entre esses povos dessa regido por isso 0 curso €
pra esse universo de indigenas”.

Soma-se o fato destes povos manterem relagdes histéricas com Goiania, que se
tem constituido, ao longo dos anos, em um espaco de encontro desses indigenas, que
procuram essa capital, ora buscando tratamento de salde, ora comercializando artesanato,
participando de pesquisas das universidades, realizando exposicOes, palestras, etc. Essas
observacdes sdo importantes para o desenvolvimento de projetos educacionais baseados
nos principios da pluralidade cultural e no respeito a diferenca.

Para o0 ingresso dos alunos o curso langou seu primeiro vestibular indigena no
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ano de 2006 conforme explicacGes da professora D4: “Nosso edital é um edital especifico,
ou seja, somente para o curso de educacgdo intercultural. Nds precisamos da declaracdo do
diretor da escola comprovando que o candidato é professor e da declaracdo do cacique ou
da lideranca dizendo que apoia o professor em fazer o vestibular e estudar na UFG”.

No inicio o vestibular era realizado na UFG em Goiania, mas como 0S povos
tinham dificuldade no deslocamento, o local de realizacdo das provas foi transferido para
duas cidades mais acessiveis a estes povos, Palmas/TO e Sdo Félix do Araguaia/MT.
Atualmente as provas, também, podem ser realizadas na cidade de Imperatriz/MA. A

professora D4 do NTFSI descreve o Vestibular Indigena que acontece em dois dias:

“Normalmente, nosso vestibular ¢ no final do ano e ¢ realizado em 2 dias, geralmente
no sabado e no domingo. No sabado na parte da tarde aplicamos a prova escrita. Essa
prova é uma redacdo que tém sempre um tema relacionado as quest@es indigenas. Ja
tivemos provas sobre, por exemplo, educacdo bilingue intercultural, meio ambiente e
cosmologia indigena. O candidato tem que ler pequenos textos e interpreta-los,
discuti-los, trazer pra realidade deles, explicitar com exemplos, ilustrar com dados da
escola, da comunidade e da vida deles.”

O segundo dia:

“No domingo ¢é realizado uma entrevista. Os candidatos passam por uma banca,
geralmente com duas pessoas, que 0s entrevistam sobre questdes relacionadas ao povo
deles, o envolvimento deles com o povo, com a escola, com a comunidade, com 0s
projetos sociais e a relagdo deles com o0 meio ambiente. Também sdo questionados em
relacdo a suas formacdes, o porqué deles quererem ser professores, porque eles
pretendem fazer o curso, 0s objetivos deles nesse curso, o envolvimento deles com
projetos sociais, com projetos relacionados a manutencdo da lingua, da cultura ou de
aspectos culturais. E uma entrevista curta feita, normalmente, na lingua portuguesa,
mas também pode ser feita na lingua indigena, caso o candidato comunique antes.”

Entretanto, o vestibular indigena tem se modificado. No Gltimo ano ndo houve
prova de conhecimentos, somente uma producgdo escrita e analise de titulos.

O curso comecou suas atividades no ano de 2007 e teve como primeira
coordenadora a Prof.2 Dr*. Maria do Socorro Pimentel da Faculdade de Letras. “As aulas
do Curso de Educacdo Intercultural iniciaram-se na UFG em 17 de janeiro de 2007 com 59
alunos, sendo 12 Karaja, 11 Xerente, 05 Xambioa, 06 Tapuia, 02 Gavido, 01 Javaé e 12
Tapirapé” (PIMENTEL DA SILVA, 2014, p.8). Atualmente o curso possui em seu quadro
onze professores efetivos e nove professores colaboradores, sendo que o corpo docente

estd familiarizado com estas comunidades, o que permite o redimensionamento das
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praticas pedagdgicas, adequando o planejamento as necessidades dos seus alunos.

“Atualmente sdo 265 alunos cursando e 100 j& formados™. (idem, 2014, p.8).

Conforme o Projeto Politico Pedagogico (2006, p.12), o curso tem como

objetivo formar e habilitar professores indigenas em Educacdo Intercultural, para lecionar

nas Escolas do Ensino Fundamental e Ensino Médio, com vistas a atender a demanda das

comunidades indigenas no que toca a formacao superior de seus professores, nas areas de

concentracdo de Ciéncias Da Linguagem, Ciéncias Da Natureza E Ciéncias Da Cultura.

Os objetivos especificos sao:

Propiciar a formacdo de professores indigenas da regido
Araguaia/Tocantins para o desenvolvimento de seus trabalhos docentes;
formar professores indigenas para lecionar no Ensino Fundamental e Médio
das escolas indigenas;

possibilitar aos professores indigenas a aquisi¢do de conhecimentos tedrico
e metodoldgico necessarios para o desenvolvimento de pesquisas;
contribuir com a insercdo dos professores indigenas na comunidade
cientifica e em redes das quais participam pesquisadores de diferentes areas
do saber, favorecendo a esses docentes a leitura do conhecimento de forma
transdisciplinar e intercultural,

promover debates tedricos e politicos que contribuam com a construcéo de
propostas educacionais que respeitem e incluam os projetos propostos pelas
comunidades indigenas;

criar condi¢bes de produzir materiais didaticos, que contemplem o0s
conhecimentos produzidos pelos indigenas e a diversidade linguistica em
que eles estdo envolvidos;

proporcionar condicGes tedrica e pratica para a elaboracdo do curriculo
pleno das escolas indigenas, em conformidade com a realidade, com 0s
projetos sociais e reivindicagoes das comunidades;

adotar politicas de valorizacdo das linguas e culturas maternas;

propiciar condi¢des para o desenvolvimento de projetos de sustentabilidade
econdmica e de politicas de revitalizagdo/manutencédo das linguas e culturas
indigenas. (PPP, 2006, p.12)
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O curriculo da Educacao Intercultural constitui-se da matriz de Formac&o
Bésica e das trés matrizes de Formacdo Especifica. A duragdo total do curso é de cinco
anos, sendo que a formacdo bésica do professor tem uma duracdo de dois anos e a
especifica de trés. Ja a formacao pedagdgica acontece em todas as fases do curso.

Conforme o Projeto Politico Pedagdgico (2006, p.35), 0s conteudos a serem
estudados na Matriz de Formacdo Baésica tém como proposta fornecer subsidios para a
producdo de material didatico, construcdo de metodologias de ensino, defini¢do de tipo de
ensino a ser implementado, adocao de politicas linguisticas, desenvolvimento de pesquisa e
de programas alternativos econémicos e de construcdo de projetos pedagdgicos que
contemplem a realidade social do povo indigena.

As matrizes especificas sdo Ciéncias da Natureza, Ciéncias da Cultura e
Ciéncias da Linguagem.

A éarea de Ciéncias da Cultura almeja a discussdao e reflexdo sobre a
preservacao das culturas e das linguas maternas, que consistem em elementos importantes
de identificacdo étnica; a importancia da valorizacdo das culturas indigenas; as possiveis
relacBes de projetos de educacdo escolar com o resgate cultural e a melhoria de vida da
comunidade; e prioriza também o dialogo interétnico e intercultural entre indios e néo-
indios, em uma perspectiva de respeito a diversidade e também como um contexto de
aquisicdo de conhecimentos e de tecnologias importantes que podem ser adquiridos na
convivéncia com os ndo-indios (PPP,2006).

A area da Ciéncias da Linguagem objetiva apoiar 0s programas de protecdo e
manutencdo das linguas e culturas indigenas da regido Araguaia-Tocantins. Pretende-se
contribuir para: o desenvolvimento de ensino e aprendizagem de linguas indigenas e do
portugués; o entendimento da relacdo entre linguas e culturas na constituicdo identitaria; a
promocdo do ensino da escrita; o estudo e a producao do letramento cultural e intercultural
em contextos formais, informais, especializados e cotidianos; a valoriza¢do do uso oral das
linguas indigenas; e contribuir para o incentivo de a¢fes que visam a modernidade das
linguas indigenas (PPP, 2006, p.46).

A area de Ciéncias da Natureza envolve o estudo do espago geografico, de suas
paisagens e alteracfes temporais; dos seres vivos e de sua inter-relagdo com esse espaco;
da composicéo e das transformacfes quimicas na biosfera, na atmosfera e na litosfera; das
dindmicas e forcas resultantes dos processos da interagdo do espaco fisico e bioldgico; e,

ainda, a explicacdo numérica e a representacdo grafica de todo esse conhecimento da
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Natureza. Busca-se contemplar os conteddos que tratam dos homens, suas sociedades e
meio ambiente de modo integrado e respeitando a especificidade das interpretacdes
indigenas sobre o mundo (PPP, 2006, p.53).

O curso é subsidiado em primeira instancia pela propria Universidade e por
agentes financeiros externos como CAPES e o FNDE. Através de editais e de parcerias
institucionais, o curso tem captado recursos de incentivo para qualificacdo de docentes
indigenas e financiamento para projetos de pesquisa e de extensdo. Além da Licenciatura
em Educacéo Intercultural ha, ainda, O Curso de Especializacdo em Educacéo Intercultural
e Transdisciplinar: gestdo pedagogica, e a acdo Saberes Indigenas na Escola. Conforme
Pimentel da Silva explica (2014);

“A Especializacao tem por finalidade a construg¢do de projetos politicos pedagdgicos
das escolas indigenas, reivindicada pelos indigenas no desejo de produzir uma
educacdo escolar para atender as demandas de suas comunidades. A fundamentacao
tedrico-metodologica da proposta desse curso e todas as suas agdes tém como
referencial a base de conhecimento construida no Curso de Educagdo Intercultural,
assim como os estudiosos que defendem uma educacéo contextualizada, humana, que,
na esteira do pensamento freireano, volta-se para a necessidade de dialogar com os
varios saberes que circundam o universo de possibilidades de compreensdo do mundo.
Ja a acdo Saberes Indigenas na Escola “é um projeto de extensdo e pesquisa de
formacdo continuada de professores indigenas, com o proposito de inclusdo, de fato,
dos saberes na escola, iniciando-se pela alfabetizagdo e se estendendo por toda
escolarizacdo dos indigenas na educacao basica” (PIMENTEL DA SILVA, 2014, p.9).

O curso de Educacdo Intercultural tem uma carga horéria de 3646 horas,
distribuida da seguinte forma: Estudos presenciais de 2146 horas; Ensino em Terras
Indigenas de 500 horas; Pesquisa e seminario de pesquisa de 200 horas; Estagio
Supervisionado de 400 horas; e Pratica de 400 horas (PPP, 2006, p.69). As etapas de
estudos correspondem aos periodos de aulas e estdo subdivididas em quatro encontros
anuais: dois encontros de estudos presenciais na UFG, que sdo realizados nos meses de
janeiro/fevereiro e julho/agosto, com duracdo de aproximadamente 30 a 35 dias; e dois
encontros de estudos presenciais nas aldeias que acontecem uma no primeiro semestre e
outra no segundo semestre. Em entrevista a prof.2 D4 esclarece que as etapas nas aldeias
ocorrem no primeiro semestre entre abril/junho e no segundo semestre entre
setembro/novembro, pois depende da quantidade de alunos, das turmas, do deslocamento,

da distancia entre as aldeias e etc. Essas etapas nas aldeias variam de 7 a 20 dias.
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3.1.1. Encontros na Universidade Federal de Goias

Neste item procurei fazer uma etnografia de algumas etapas que ocorrem na
Universidade Federal de Goids, trazendo uma narrativa da experiéncia que tive com o
Nucleo e com os professores indigenas entre os anos de 2012 e 2015. A minha participacao
nos encontros™ em Goiania foi fundamental para entender a dinamica do curso.

Minha primeira visita a Universidade Federal de Goias ocorreu em dezembro
de 2011. Foi nesta ocasido que tive oportunidade de conhecer e conversar, pela primeira
vez, com Maria do Socorro Pimentel, professora com curriculo extenso junto aos
indigenas, especialmente com os indios Karaja e que foi uma das entusiastas para a cria¢ao
da Licenciatura Indigena na Universidade Federal de Goias. Foi nesta época, mais
precisamente em janeiro de 2012, que tive minha primeira experiéncia como monitora do
curso de Licenciatura Indigena. Lembro-me que fui orientada, pela professora Maria do
Socorro, a fazer um minicurso introdutério sobre o trabalho que se desenvolvia no curso e
como auxiliar os professores e os alunos indigenas. Assim, comecei a acompanhar as aulas
da professora Maria do Socorro no tema contextual “Modalidades de Ensino Bilingue”,
mas ndo acompanhei até o fim, pois fui convidada a assumir as vendas de artesanatos
indigenas.

A venda de artesanatos me proporcionou uma relacdo de maior proximidade
com os alunos. No inicio os alunos quando entregavam 0s objetos sempre estavam sérios e
me olhavam com desconfianga. Depois de alguns dias na “lojinha” os alunos comegaram a
sentar ali perto de mim, perguntar de onde eu vinha, o que eu fazia na UFG, se eu era
professora e etc. La, também, conheci a maioria dos professores da L.lI, eram eles os que
mais compravam artesanatos.

Fiquei quase um més nesta fungdo. Assim conheci a maioria dos alunos,
principalmente os fornecedores dos artesanatos. Sempre que podiam estavam passando por
la para conversar e perguntar se ja haviam sido vendidos seus produtos. Os principais
produtos eram colares, pulseiras, brincos e cestaria. Os artesanatos que levavam eram da
producdo de suas esposas, filhas, mées e outras. Eles diziam que “as mulheres sdo as que
produzem mais artesanatos”, mas depende da etnia. Geralmente a produgdo dos homens se

restringe a arco e flecha, remos e esteiras. Os artesanatos € uma renda extra para eles, por

> Chamarei “encontros”, pois percebo como um momento de socializagdo entre os grupos indigenas,
momento de confraternizagdo, de conversas e de trocas.
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isso, de vez em quando, passavam e pegavam os produtos na lojinha para vender nas feiras
de Goiénia. Depois da inauguracdo do prédio do Nucleo Takinahaky, foi organizado um
espaco para que os artesanatos sejam expostos e vendidos. A divulgacdo acontece de varias
formas: verbalmente pelos alunos e professores e, principalmente, por meio das redes
sociais e cartazes na universidade.

Destaca-se que as vindas a Goiania ndo é compreendida apenas como momento
das aulas, é também uma oportunidade para vendas, compras e passeios. Por isso, € comum
os alunos trazerem cénjuges e filhos. Na cidade de Goiania, o setor mais visitado por eles é
Campinas por ter muitos objetos, vestuarios e eletronicos de baixo custo. Em varios
momentos era requisitada a ajuda-los com as compras. Geralmente me pediam para ir aos
mercados para comprar ora materiais para artesanatos, ora tecidos para fazerem roupas, ora
maquiagem para realizarem pinturas corporais e outros.

Um diferencial do curso que me chamou atencdo, logo no inicio, sdo os
chamados “temas contextuais”. N&o entendia, a principio, o trabalho com temas
contextuais ja que o sistema educacional brasileiro ¢ fundamentado em disciplinas e na
divisdo por areas de conhecimento. Procurei ler o projeto politico pedagdgico do curso e

destaca-se que:

“Os principios do Curso de Licenciatura sdo interculturalidade e
transdisciplinaridade, entendidos de forma dialdgica, tanto no que se refere a relagdo
entre as diferentes culturas quanto & interacdo entre as véarias areas do saber. (...)
Tampouco estardo separados os conhecimentos produzidos pelos indigenas daqueles
considerados universais” (PPP, 2006, p.33).

Ainda se 1é no projeto politico pedagdgico que 0s eixos de sustentacdo do
curso de Licenciatura Indigena sdo a Diversidade e a Sustentabilidade, definidos com base
na realidade das sociedades indigenas, no reconhecimento da diferenca étnica, na situacéo
em que cada comunidade vive e no seu relacionamento com outros povos (PPP, 2006,
p.11).

Lé-se no PPP que tanto os principios quanto os eixos supracitados foram
definidos com base na realidade das sociedades indigenas, no reconhecimento da diferenca
étnica, na situacdo em que cada comunidade vive e no seu relacionamento com outros
povos. Conforme Nascimento (2012) devido a excessiva fragmentagdo e a
compartimentalizagdo do conhecimento, refletida nos curriculos e na préxis educativa da

educacdo contemporanea, a opcao pela préatica transdisciplinar, no &mbito da Licenciatura
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Intercultural da UFG, se apresenta como uma alternativa viavel num contexto em que
busca-se a integracdo entre os conhecimentos produzidos pela sociedade ndo-indigena e

em/por diversas culturas indigenas (2012, p.168). Continua:

“A partir de uma concepgdo transdisciplinar, busca-se criar novas formas de
atividades, que sdo antes de tudo temaéticas em sua orientacdo e nao disciplinares. (...)
Esta tendéncia a uma orientacdo temaética se reflete na forma como foram elaboradas e
organizadas as matrizes curriculares da Licenciatura Intercultural da UFG, nas quais
0s conhecimentos sdo organizados em grandes areas, delinedveis, mas ndo isoladas, e
abordados a partir de Temas Contextuais relevantes para as diferentes comunidades
indigenas brasileiras, de maneira geral, e, mais especificamente, para as comunidades
atendidas pelo curso”. (NASCIMENTO, 2012, p. 170-171)

Os professores indigenas do NTFSI tém apreciado esta forma de abordar o
conhecimento e consideram o tema contextual uma possibilidade de conhecer mais de sua
cultura, seu territdrio, sua arte e lingua. Quando questionei Cintia Maria Silva sobre como

ela trabalhava os temas contextuais na escola, ela respondeu:

“Esses dias 1a na aldeia eu trabalhei a musica que se canta na festa dos rapazes e os
meninos gostaram muito do mito gavido que € cantado na musica. Eu pedi uma
producdo textual deste mito. Uns produziram texto e outros produziram desenho
mostrando por meio do desenho o gavido na arvore e os Guajajara. Alguns nunca
tinham ouvido falar aquela histéria, mas outros sim, mas la na cidade vocés ndo véo
ouvir como vocés estdo ouvindo aqui. Eu vi que 0s meninos gostaram muito desse
jeito e pra nds é algo muito novo trabalhar por temas contextuais, ou seja, trabalhar
por tema € muito inovador”.

De fato, trabalhar com Tema Contextual remete a nocdo de
transdisciplinaridade, para Pimentel da Silva (2012) estd inter-relacionando com as
ciéncias, os conhecimentos tradicionais, a realidade cultural, a histéria de vida, o
compartilhamento de experiéncias e a producdo coletiva de saberes sem fronteiras. Ainda
segundo ela: “O ensino por meio de temas contextuais propde transcender o universo
fechado da ciéncia e trazer a tona a multiplicidade fantastica dos modos de conhecimento,
da valorizacdo das linguas, e da adocéo de diferentes tipos de bilinguismo”. (2012, p.84)

A proposta do curso de se trabalhar com temas contextuais, segundo conta a
professora D4: “foi a partir da realidade deles, foi escutando os indigenas, por exemplo,
eles falam pra gente, “ndo, a gente ndo separa o conhecimento, vocé€ separam o
conhecimento, a gente ndo separa 0 conhecimento, pra nés o conhecimento € um so, é tudo

junto, o mundo é junto”. Entdo como eles trabalham assim, eles foram nos ensinando a
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trabalhar assim”.

Conforme se 1€ no Projeto Politico Pedagdgico (2006), os temas contextuais do
curso sdo distribuidos da seguinte forma:

Os Temas Contextuais da Matriz de Formacéo Basica sdo: Territdrio e Terras
Indigenas; Cultura e Trabalho; Natureza, Homem e Meio Ambiente; Linguas Indigenas e o
Portugués Brasileiro I; Linguas Indigenas e o Portugués Brasileiro Il; Cultura e Comércio;
Meio-Ambiente: Ecologia do Cerrado; Educacdo Bilingle e Intercultural; Esporte e Lazer.

Os Temas Contextuais da Matriz Especifica Ciéncias da Cultura séo:
Modalidades de ensino bilingue; Cultura e turismo; Percepcédo cultural do ambiente; Arte e
artesanato indigena; Corpo e saude; Cosmologia e vis@es religiosas; Cultura e sistemas
comerciais; Terra, Territorio e ocupacdo; Direitos indigenas; Etnicidadade e diversidade
cultural; Museologia e documentacdo de saberes; Organizacdo e reproducdo social;
Patrimdnio cultural; Povos indigenas e mercado de trabalho; Ritos sociais; Tempo e espaco
(PPP, 2006, p. 43-45).

Os Temas Contextuais da Matriz Especifica Ciéncias da Linguagem séo:
Modalidades de ensino bilingue; Direitos sobre os conhecimentos tradicionais; Fronteiras
linguisticas: vida e morte de linguas; Léxico: significado e relagbes sociais; Jogos e
brincadeiras e suas fungdes sociais; Linguagem oral e suas fung¢des sociais; Linguagem
escrita e suas funcdes sociais; Letramento cultural e letramento intercultural; Linguas da
regido Araguaia-Tocantins; Processos de alfabetizacdo; Documentacdo de saberes
tradicionais em linguas indigenas; Linguas indigenas como 12 e 22 linguas; Portugués como
12 e 22 linguas; Grafismo e outras linguagens artisticas; Imagem: pintura, fotografia e
cinema; Narrativas orais e escritas (PPP, 2006, p. 50-52).

Os Temas Contextuais da Matriz Especifica Ciéncias da Natureza sao:
Modalidades de ensino bilingue; Saberes e fazeres matematicos locais; Ambiente e
transformacdo; Seres vivos e diversidade; Transformacdes quimicas e saberes locais;
Tempo, espago e interculturalidades; Corpo e salde; Sistema de orientagBes e medidas;
Saberes matematicos interculturais; Energia e reservas energéticas; Recursos naturais e
ambiente; Quantificacdes e relagdes socioecondmicas; Cosmos: saberes locais e universais;
Impactos ambientais e salde; Corpo e alimentacdo: transformagdes da natureza;
Conhecimentos tradicionais, patriménio e gestdo de recursos naturais (PPP, 2006, p.57-
59).

Os estudos complementares fazem parte da Matriz de Formacéo Basica e das
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Matrizes de Formacéo Especifica dos alunos/professores indigenas, e tém por objetivo
oferecer-lhes mais condigdes para ampliar seus conhecimentos e acesso a outras realidades,
mas também para valorizar os conhecimentos proprios (PPP, 2006, p.59). CompBGem esses
estudos: 0 acesso as tecnologias da informagéo bésica; o estudo do inglés, que oferece aos
alunos oportunidades de ampliacdo de seus conhecimentos e de acesso a0 mundo
globalizado; o estudo mais aprofundado da lingua portuguesa na sua modalidade escrita; e
0 estudo das linguas indigenas com énfase em sua manutencdo e em sua modernidade.

Na Matriz de Formacdo Bésica temos 0s seguintes temas: Portugués
Intercultural I, 11 e I11; Inglés Intercultural I, Il e 111; Informatica | e 1l; Introducédo a Lingua
Brasileira de Sinais — Libras (PPP, 2006, p.59-60).

Na Matrizes de Formacdo Especifica temos os seguintes temas: Portugués
Intercultural 1V, V, VI, VIl e VIII; Linguas indigenas I, Il, I, IV e V; Inglés Intercultural
IV, V, VI, Vil e VIII; Informética Il e IV (PPP, 2006, p.60-63).

Em 2013, tive a oportunidade de participar de outros temas contextuais. Os
temas foram “Ritos Sociais”, “Direitos Indigenas” e “Arte e Artesanato Indigena”,
ministrados pelo professor Alexandre Herbetta. Nestes temas, auxiliava o professor no que
ele necessitasse bem como ajudava os alunos na compreensao de palavras e na elaboragao
dos textos em portugués.

Em uma conversa com Fabinho Tapirapé, no intervalo do tema “Ritos
Sociais”, perguntei sobre sua relacdo com a universidade e como via a relacdo
intercultural. Ele me disse: “apesar dos problemas que o contato [com a sociedade nédo
indigena] traz como a mudanca no costume e do perfil indigena, criou-se um caminho de
interacdo, que retira os indios do contexto de isolados e a partir do contato a cultura fica
mais forte, o povo indigena aparece e socializa ativamente sua cultura e sua arte”. Ele
prosseguiu falando sobre a busca e uso de informacdo e tecnologia de outras culturas:
“Estamos sempre em busca de informagdes, para ter dominio do que aprendemos,
fortalecendo o conhecimento para defender nossa cultura. Se a era digital chegou pra todo
mundo, porgue os indigenas também ndo podem possuir celular ou computador? O acesso
¢ dado a todos, disponivel para qualquer um que queira”.

Logo nos chamaram para retornar para a sala de aula para continuar o tema
contextual e no final da aula o aluno me chamou e, enquanto colocava o casaco e a mochila

nas costas, disse-me,
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“ainda sobre aquela sua pergunta, nds indigenas apesar de estarmos vestidos, usando
computador, celular e morar na cidade, isso ndo transforma o indio em branco. Apesar
de falar portugués tenho minha lingua prépria e minha cultura. Admito que sou indio,
admito que os outros falem que os indios ndo deveriam perder sua cultura, mas os
outros tem que conhecer minha histdria, ver que também posso ser universitario,
trabalhador e ajudar a minha cultura a partir do contato em vez de criticarem como eu
vivo”. (Fabinho Tapirapé)

Foi a partir dessa conversa que comecei a refletir sobre relagbes interculturais.
Decidi, entdo, compreender como os professores indigenas do NTFSI entendem o termo
intercultural, bem como obtém resultados na area da educacdo quando se leva em conta as
relacBes interculturais. Tal estudo me levou a elaboragédo da presente pesquisa. Parecia uma
tarefa dificil, pois conforme conversava com eles, o “entre culturas” me parecia mais
complexo que apenas 0 contato entre culturas diferentes. Tratava-se de relagdes
historicamente construidas com uma variedade de aspectos, diferentes posicdes,
abordagens e perspectivas.

Nos diferentes temas contextuais lecionados no NTFSI, compreendi que a ideia
de interculturalidade complementa a transdisciplinaridade e vice versa, tanto que sua maior
expressdo esta na criagdo dos temas contextuais e na ideia de integrar o conhecimento, sem
separa-lo ou dividi-lo. Nas entrevistas e conversas informais com os professores indigenas,
é impressionante a todo momento se referem aos temas contextuais, acreditam que esta
forma de aprender e ensinar € a maneira adequada para eles.

Para Pimentel da Silva (2014) é do reconhecimento de diferentes contextos de
producdo de conhecimento que nasce a ideia da Pedagogia da Contextualizacdo, que é
segundo seu proprio esquema o resultado da soma de: projeto extraescolar + estagio +

temas contextuais = epistemologia intercultural. Conforme a figura abaixo:

Projeto Escolar Estagio Temas
Documentagéo
Oficinas Metodologia Conhecimentos
Politicas Linguisticas Temas Contextuais Intra e Interculturais

Manejo do Mundo

Epistemologia Intercultural
Pedagogia da Contextualizagéo

Figura 4. Pedagogia da contextualizacdo (Pimentel da Silva, 2014, p. 72).

Ou seja, “¢ o entendimento de que o conhecimento estd em todos os lugares
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onde os diferentes povos e suas culturas se desenvolvem e, assim, sdo mdultiplas as
epistemes com seus muitos mundos de vida” (PIMENTEL DA SILVA, 2013, p.73).

Acredito que a ideia de tema contextual cria uma dindmica maior entre 0s
conhecimentos, influenciando na relagcdo intercultural proposta pelo curso. Os alunos
indigenas sentem que o curso influencia em seus trabalhos. Percebi isto depois de uma
entrevista que fiz com um professor Tapirapé. Os Tapirapé pelo que observei é um grupo
bem articulado dentro do Nucleo e ja desenvolveu muitas mudangas em suas escolas. Esse
professor me contou: “L& nds ndo chamamos de disciplina, nds falamos de Tema Gerador,
porque entendo que todas as &reas sdo fragmentadas, mas quando eu estou aqui na
licenciatura intercultural eu estou descobrindo novas préticas pedagogicas, transdisciplinar
e que nenhum conhecimento é separado do outro”. (Samuel Oparaxowa Tapirapé)

Também procurei os professores do NTFSI para me falarem como € trabalhar
com tema contextual. Para a professora D4, “trabalhando com o tema contextual ndo ha
fronteiras, trabalha-se com o conhecimento do aluno, expandindo-o e ampliando-0. Numa
aula com tema contextual, sabe-se como vai iniciar sua aula, mas ndo se sabe como vai
terminar. E a participacdo dos alunos que vai te levando e o conhecimento que eles

trazem”. Ja o professor D3:

“os temas contextuais eles te ddo mecanismo ou te forcam a explorar outras areas,
entdo vocé ndo pode simplesmente chegar e falar, por exemplo, se eu for falar da
preservacdo da agua, posso adentrar os conceitos aprendidos na ecologia, na geografia,
na geologia ou vocé vai passar por salde, por desmatamento, por esgoto, pela cidade

grande e pela aldeia”.

Essa ideia de relacdo entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas é
sempre trazido nos temas e as producdes textuais com reflexdes dos alunos é uma das
atividades mais trabalhadas nos temas, quando acompanhei o tema sobre “Direitos
indigenas” foi pedido que os alunos, em grupo, elaborassem um texto sobre um artigo da
Constituicdo Federal Brasileira. A maioria dos alunos preferiu pensar e escrever sobre o
assunto no patio. Nesta etapa - Julho de 2013 - algumas aulas ja estavam acontecendo na
“Oca indigena”, embora as obras ainda ndo tivessem acabado. Como era monitora, fui até a
“Oca” para auxilia-los no que fosse preciso. Sentei-me com um grupo que conversava

sobre a dificil conquista dos direitos indigenas. O aluno Fernando Xerente exclamou
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“vivemos misturados, ndo existe barreiras para vivermos com os outros, também fazemos
parte da sociedade e temos nossos direitos. Direito de ter acesso, direito a possuir
computador, a se vestir ¢ chegar a universidade”.

Esta afirmacdo demonstra como estas novas formas de relagdo com o mundo
néo subtraem a identidade do indio, conforme Carneiro da Cunha, “querer a integragdo nao
é, pois, querer assimilar-se: é querer ser ouvido, ter canais reconhecidos de participagdo no
processo politico do pais, fazendo valer seus direitos especificos” (CARNEIRO DA
CUNHA, 1986, p.162). Ao observar os alunos em diferentes situacdes, percebi que a
formacdo escolar e universitaria eram espagos centrais para as discussdes, planejamentos,
apontamentos, e novas posi¢cdes em relacéo a escola, comunidade indigena e sociedade ndo
indigena.

Para esclarecer mais as discussdes sobre o que os indigenas entendiam por
interculturalidade tentei acompanhar a rotina dos alunos em Goiania'®. Fui a casa de
algumas alunas e a entrevista foi descontraida. Conversamos do final da tarde até o final da

noite. Ela me disse, entre muitas coisas, as contribui¢des do curso,

Hoje as escolas indigenas ndo sdo reconhecidas porque nao esta trabalhando nem o
especifico e nem trabalhando igual a escola da cidade, estd no meio do caminho. O
curso ajuda como temos que trabalhar, de como realmente queremos ensinar pras
nossas criangas que é trabalhar com a realidade, ensinar nossos costumes e ensinar
também o que a escola do ndo indio ensina, preparar 0s nossos alunos pra competir
com o0s ndo indigenas, preparar 0s nossos alunos pro vestibular, mas sem sair da
realidade. Primeiro conhecer o nosso, valorizar aquilo que é nosso pra depois valorizar
o alheio, aquela cultura que vem de fora. (Cintia Maria Silva)

Depois de um tempo de entrevista, ela me convidou para jantar com eles.
Fomos, entdo, para cozinha e enquanto ela preparava a janta, conversamos sobre diferentes
assuntos. Depois do jantar perguntei a filha da aluna se ela também gostaria de contribuir
com minha pesquisa. A moga meio timida respondeu que sim. Deste modo, passamos a
conversar todas juntas, mae, filha e eu. Logo a sobrinha também quis participar de nosso

“bate papo”. A filha que também é professora contou-me como se tornou professora;

16 na etapa de 2014, combinei com uma aluna Guajajara, uma visita para conversarmos. Por
volta de 19h sai de minha residéncia para encontra-la. Depois de quase uma hora procurando o endereco da
casa onde estava hospedada, resolvi voltar para casa. No outro dia, ela me perguntou por que néo tinha ido
Vé-la e ainda acrescentou “Eu comprei lanchinho para vocé”. Sem saber explicar como tinha me perdido,
combinamos que eu a levaria até sua casa no final da aula. Depois da aula, dei carona a aluna Guajajara e a
sua sobrinha até uma pequena casa alugada, que ela dividia com outros alunos Guajajara, nha sua maioria
parentes
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Quem me incentivou a ser professora foi minha mae, porque ela viajava muito e eu
ficava substituindo ela, como ndo tinha outra pessoa, foi o jeito eu comecar a substituir
ela. Depois eu comecei a gostar e surgiu a ideia de fazer o magistério que também foi
ela que me incentivou a fazer. Acho que eu ndo tinha uma decisdo prépria, um
interesse de fazer alguma coisa, ela dizia vai fazer isso, vai estudar isso, ai eu ia.
Depois ela fez pedagogia e eu também, quando estdvamos pra terminar a pedagogia
teve a oportunidade de conhecer a licenciatura e ai ela fez a minha inscricéo. Entdo, eu
tive a oportunidade de conhecer a licenciatura intercultural e eu ndo tinha muita
experiéncia, assim eu achava que meu conhecimento néo era suficiente para fazer uma
licenciatura intercultural, mas era uma coisa diferente, era uma coisa nova, que antes
de chegar eu ndo pensava que era isso tudo que eu t6 conhecendo. (Marina Guajajara)

Nas duas entrevistas percebi que as duas, mée e filha, se surpreenderam com o
curso ¢ adotaram uma nova forma de trabalhar, mesmo com dificuldades ou por “a escola
indigena ainda estd no meio do caminho”, procuram meios de exercer uma didatica
diferenciada e tentam tratar as relagdes dos conhecimentos de forma que ndo desvalorize o
conhecimento indigena por isso a utilizacdo dos materiais produzidos no NTFSI.

Essas entrevistas com as duas alunas foram bem informais, sinto que talvez
seja porque estivesse em um ambiente mais ‘caseiro’ com amigos € parentes. Antes, n0O
inicio do curso, quando os alunos vinham a Goiania, todos ficavam no alojamento do
Centro de Treinamento da EMATER no Campus Samambaia, alguns gostavam outros nem
tanto. E notdvel tanto nas entrevistas com os professores indigenas quanto com 0s
professores do NTFSI uma interculturalidade entre os professores indigenas, ou seja, entre
eles ha uma relagdo marcada pela troca de conhecimento e experiéncias.

Atualmente os alunos preferem alugar quartos e Kitnets nos bairros proximos
ao Campus Samambaia, geralmente, no conjunto Itatiaia, Pompéia ou Sdo Judas. Esta
escolha se baseia no custo-beneficio desses lugares. Os precos das Kitnets sdo mais baixos,
assim eles economizam para outros gastos na cidade e ficam entre amigos e parentes,
geralmente, da mesma etnia. Outra vantagem € poderem cozinhar seu proprio alimento.
Entretanto, os pontos negativos das kitnets é que muitas ndo sdo mobiliadas, isto é, ndo ha
colchdes, cobertores e eletrodomésticos, assim acabam sofrendo com essas faltas.

Em outro momento acompanhei o tema contextual “Grafismo e outras
linguagens artisticas”, ministrado pela prof.? Socorro. No primeiro dia do tema a
professora pediu para os alunos passearem pelo prédio do Nucleo para identificar os
grafismos ali presentes. Depois voltamos a sala e todos falaram a respeito de sua
percepcdo. Aqui transcrevo algumas definigdes de grafismo dado Por alguns alunos: “O

grafismo € um tema contextual no mundo indigena e ndo indigena, que transforma as
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ideias, ou seja, que expressa o sentimento” (Aluno Karaja Xambioa), “grafismo ¢ tudo
aquilo que vemos em volta, as artes, as pinturas, € a forma de buscar e construir a sua
propria identidade por meio de suas representagdes” (Aluna Xerente), “grafismo para a
nossa sociedade ¢ muito relevante, porque sem grafismo nds ndo somos ninguém, &
também a escrita particular de cada povo indigena (Aluna Tapirapé), “o grafismo ¢ o
movimento € a sensacdo de cada povo, representacdo de pintura, arte e a histdria” (Aluno
Karaja) “Grafismo transmite ideias, criticas drasticas e até romance, ela tem suas formas,
sentidos, cores ou ndo, grafismo mostra o poder da existéncia de ser, podemos dizer que
pode ser uma identidade pessoal, coletiva estética ou natural” (aluno Krikati).

Depois de exporem a sua posicdo em relacdo ao grafismo na conversa em sala
de aula, a professora Maria do Socorro pediu para que fizessem pesquisas na internet para
conhecerem mais sobre os grafismos. Na sala de informatica na biblioteca, os alunos
indigenas enquanto pesquisavam sobre o tema, também estavam interagindo nas suas redes
sociais, como sabemos as redes sociais sdo interessantes espacos de relacdes e os indigenas

tém se inserido cada vez mais nesses espacos.

Figura 5: Apresentacdo Krahd sobre o grafismo.

Depois desta tarde de pesquisa, na manhd@ do dia seguinte, houve uma

discussdo interessante entre os alunos que resultou na formulacdo de uma oficina voltada a
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arte do grafismo para suas comunidades. A tarde, alguns alunos trouxeram imagens de
animais e insetos para desenha-los a partir da estética grafica propria de sua etnia; outros

pensaram no grafismo em artesanatos; e outros decidiram por trabalhar o grafismo através

de pinturas corporais.

Figura 6: (a esquerda) producdo de artesanatos e (a direita) pintura corporal.

Ainda em 2014, acompanhei o tema contextual “Museologia e documentacio
de saberes”, com as professoras Rosani Leitdo e Luciana Dias. Neste tema estava
programada uma viagem para a cidade de Goias com os alunos indigenas. Fui encarregada
de ligar para alguns museus da cidade e marcar uma visita para os alunos. Fomos de micro-
Onibus da Universidade. A viagem foi rapida, durou cerca de duas horas. Assim como 0s
alunos, eu ndo conhecia a cidade de Goias.

Ao chegar a Goias Velho iniciamos 0 passeio a pé por uma praca central
proxima ao Museu das Bandeiras onde funcionava a antiga Casa de Camara e Cadeia. Este
museu estava fechado para reforma, entdo continuamos caminhando enquanto as
professoras explicavam sobre os monumentos ali presentes, como o chafariz de Cauda. Ao
chegarmos a ponte ao lado da Casa de Cora Coralina, onde passava um corrego caudaloso,
os professores indigenas ficaram todos extasiados com 0s peixes e para nadar. Todos
pareciam empolgados com o cOrrego que atravessava a cidade de Goias.
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Entdo, visitamos a Casa de Cora Coralina que é um museu permanente com
objetos pessoais da poetisa. Nesta casa tivemos um guia que explicava sobre os cémodos e
sobre sua vida pessoal. Logo ap0s essa visita fomos almocar no Mercado Municipal da
cidade. Depois do almoco, descansamos um pouco nas cal¢adas e seguimos para a sede do
Instituto do Patriménio Histdrico e Artistico Nacional (IPHAN). L& uma guia nos explicou
0s principais pontos da cidade, mas nos informou que no momento, infelizmente, ndo havia
nenhuma exposicdo. Estava quente neste dia e os alunos indigenas estavam ansiosos para

nadar, entretanto isso nao foi possivel.

- -
nad e

Figura 7: Turma 2010 em visita ao IPHAN na cidade de Goiés.

Por altimo, visitamos o Palacio Conde dos Arcos que tem um acervo de livros
com obras do século XVIII, utensilios domésticos, artes decorativas e mobiliario dos
antigos governantes. Neste museu os alunos sentiram-se a vontade com a recepgao do guia,
pois ora ou outra, fazia brincadeiras, 0 que tornou a visita mais descontraida. Antes de
voltar passamos pela pracinha do coreto. Nela havia uma sorveteria tradicional da cidade
com picolés de frutas regionais de Goiads. Os alunos indigenas registravam tudo com
anotacdes e fotos para produzir o trabalho final do tema. A maioria dos alunos possuia

celulares com cameras fotogréaficas e registravam ndo somente para o trabalho, mas como
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registros pessoais, caprichavam nas poses e selfies na cidade.

Acompanhei também o tema contextual “Introducio a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras”. Nas primeiras aulas, os alunos pareciam timidos quanto a lingua de
sinais, pois ndo conseguiam usar os dedos com facilidade. Mas no decorrer das aulas
sempre 0s via praticando, e para demonstrar se estavam aprendendo a professora pediu
como uma das atividades uma conversa em lingua de sinais. Todos estavam nervosos e a
toda hora treinando a conversa. Os rapazes pareciam mais empolgados, estavam a toda
hora usando a lingua dos sinais em suas conversas e pareciam nao se importar em errar ou
acertar. Por outro lado, as mogas quase ndo se manifestavam. Sempre timidas, treinavam
pouco a lingua de sinais.

Nesse tema percebi que os professores indigenas se esforcam para aprender,
mesmo com dificuldades eles prestam atencdo, erravam e acertavam, mas isso parece nao
significar um impedimento, isso é percebido também em outras atitudes, como o modo de
se vestir, 0 uso das tecnologias, 0s comportamentos, isso tudo é aprendido e adequado aos
seus modos culturais. Em entrevista o professor Afonso Tiikwa Xerente contava-me de

suas dificuldades:

“Néao ¢ facil vir pra ca, porque a gente fica longe da familia, longe de casa, por
exemplo, essa semana passada faleceu um Xerente e logo depois faleceu o irmao, e
nos ficamos muito abalados com a morte, e essa etapa foi ruim pra nés, por causa
disso. E foi dificil pra mim, entender como era o estagio, mas agora no final, eu
entendi tudo. Antes eu misturava os cadernos, ai a minha orientadora falava que o
estagio a gente faz dentro da sala de aula, a gente pesquisa e planeja e faz dentro da
sala de aula e depois Vvé o resultado, e o projeto é quando € feito na comunidade. Era
diferente. Eu também nao sabia fazer plano de aula, era tudo bagungado, mas agora eu
aprendi e ta tudo organizado”.

E é no estagio e no projeto extraescolar que os alunos tentam refletir e
desenvolver aquilo que aprenderam nos temas contextuais. Esse estagio supervisionado
tem carater diferenciado daquele normalmente estabelecido nos cursos de Licenciatura.
Como a maioria dos estudantes ja sdo professores das escolas indigenas, esse estagio nao
tem apenas a dimensao de preparacdo para a pratica docente, constituindo-se também em
um instrumento de formacdo em servigo. O estagio tem como meta a reflexdo da pratica
pedagdgica e a relacéo teoria e o cotidiano da sala de aula (PPP, 2006, p.67).

O Relatério de Estagio consiste em um diario de trabalho, que contém todas as

aulas e experiéncias escolares dos professores. Nele os alunos escrevem todas as préaticas



77

pedagogicas, as experiéncias nos seminarios, as aulas praticas, os trabalhos com os temas
contextuais e o desempenho destas atividades. O estagio é geralmente desenvolvido na
escola que os professores lecionam. Essas anota¢des sdo discutidas nas etapas presenciais
na universidade e servem de base nos debates sobre metodologia de ensino e producéo de
material didtico.

Quanto ao projeto extraescolar, baseado na pesquisa e na area que o aluno
escolheu se especializar, deve ser apresentado, no final do curso. Ndo se trata de uma
monografia, mas de um projeto de extensdo que visa um ensino de qualidade nas escolas
indigenas, vinculado aos projetos das comunidades em que se inserem (PPP, 2006, p.66).
O tema do projeto extraescolar vai ser definido entre eles e também se o trabalho serd
individual ou em grupo como explica a profa. D4 do NTFSI, “A escolha nunca é so deles,
0 que nos reparamos, fazendo um levantamento, é que sdo temas que sdo importantes para
a comunidade deles”.

Esse projeto almeja atender uma das seguintes metas: 1) a producdo de
atividades culturais tradicionais especializadas; 2) a conservacdo e uso sustentavel dos
recursos naturais do territorio indigena; 3) a documentacdo escrita dos saberes
tradicionais/especializados e das ciéncias; 4) a producdo de documentérios e pequenos
filmes; e outros (PPP, 2006, p.64).

Através desses trabalhos desenvolvidos pelos alunos do Nucleo Takinahaky
percebemos através do olhar do indio as suas manifestacfes culturais, artisticas, politicas,
ludicas e religiosas. Como autor, o professor indigena passa a ser “realizador” também
dessas préticas culturais, que é o caso do estagio do curso, como disse o aluno Habudia
Karaja: “Hoje temos a liberdade de ensinar os conhecimentos tradicionais na escola da
comunidade por meio das pesquisas de estagio e do projeto extraescolar, associando 0s
conhecimentos do in¥y aos conhecimentos ocidentais”.

Para a Pimentel da Silva (2014, p.66) “A grandeza da experiéncia em
movimento no curso (...) sdo as bases de conhecimento construidas e em construcao pelos
universitarios indigenas, rompendo com o colonialismo da escola, por meio do estagio
pedagogico e dos projetos extraescolares”. A aluna indigena Marina Guajajara explica o

que a motivou e como escolheu o tema de seu projeto extraescolar:

O tema que eu escolhi para o projeto foi 0 mesmo para fazer a redagdo que passei no
vestibular. Era do meu interesse, porque foi uma coisa que despertou minha
curiosidade e eu queria ter mais conhecimento sobre o tema, porque eu ndo tinha
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muito conhecimento. Entdo, eu estou fazendo sobre a festa do mel, que era uma festa
gue eu nao conhecia, que ndo estava sendo muito praticada, que estava sendo
esquecida, mas a partir do momento que eu escolhi, foi exatamente na época que
estava voltando a ser praticada, entdo eu comecei a participar da festa, porque eu ndo
participava antes, eu ia pra |4, achava bonito, mas ndo tinha aquele interesse de olhar
mais de perto e participar. Entdo quando eu escolhi eu comecei a ir até nas aldeias
mais distantes que estava sendo realizada a festa, ai eu comecei a ir e pesquisar mais,
tanto nos rituais que estava acontecendo quanto na internet e em alguns livros que ja
foram publicados que fala sobre os rituais do povo Guajajara. Eu tenho feito algumas
entrevistas e alguns cantores também tem participado do meu trabalho e da minha
pesquisa e tem contribuido bastante.

De acordo com o relato da aluna o “despertar” de seu interesse foi o
“desconhecer” aquela prética cultural de seu grupo, de modo que ao participar da festa
gerou um processo de respeito de si, da sua cultura, assim como mobilizou os parentes para
contribuirem com a pesquisa. Esse movimento Cardoso de Oliveira (2006) o chamou de
moral do reconhecimento, “¢ quando a busca pelo respeito de si pelos outros comega com a
descoberta do auto-respeito, encontrando nele a dignidade e a honra indigena tdo
vilipendiada no passado, e hoje, ao que tudo vem indicando, encontra-se em pleno
processo de recuperacgdo” (2006, p.55)

Conforme o aluno Karaja “a pesquisa nao é sé escrever e deixar ali quieto a
gente tem que praticar, e mostrar esse trabalho para a comunidade e para os alunos
também.” (aluno Karaja). Este comentario do aluno traz a pratica como um componente
complementar a escrita, onde é possivel reafirma a respeitabilidade de seus valores e de
suas formas de ver o mundo com todo o grupo. A apropriacdo da escrita tem auxiliado
nessa divulgacdo e perpetuacdo das pesquisas indigenas. Como explica a aluna Krahd “Eu
quero falar com meu trabalho final, que ndo havia esse pensamento, poder falar da
comunidade, do povo, das coisas que a gente ja perdeu e fica guardado para as criancas,
porque hoje estdo puxando mais a cultura do branco. Acho que é importante ter tudo, a
nossa tradicdo e a escrita, pra ficar para o nosso povo”. (Creuza Prumkroi Krahd).

Notei que os professores indigenas pensam no projeto ndo apenas para “ficar
para o povo”, mas também disseminarem em outros espagos, como pressupde o principio
da interculturalidade. Por exemplo, a divulgacdo por meio de midias digitais e redes sociais
dao maior visibilidade aos trabalhos escritos ou audiovisuais, 0 aluno Samuel Saburua
Javae esta trabalhando com a festa de Hetohoky do povo Javaé e afirma que “Futuramente,
a nova geracao vai procurar la na internet, no livro ou uma gravacéo ai vai ver la. Ai vai

ver como se realiza até o final. Como meu trabalho ta escrito na lingua e em portugués,
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tem video, tem foto. Ai qualquer ddvida os da nova geracdo vao consultar no livro. O
aluno ainda estima que as coisas vao mudar ndo apenas em relacdo a rituais e dangas, mas
em outros modos como a alimentacdo de sua comunidade, para ele: “A comida tradicional
quase o pessoal ta esquecendo, ai alguns dos meus colegas chega aqui e ja tem essa viséo,
e ja tem um que trabalha com a comida tradicional” (Samuel Saburura Javaé).

Outro aluno Javaé afirma que abriu a visdo da cultura Javaé e “com esse
projeto ja realizei em dois semestres a atividade. E hoje os pais falam que é importante
porque nos perdemos duas dancas. Assim eu pego entrevistas e falo que é pra minha
formagdo”. (Werehatxiari Javaé). Como vimos além de haver a pesquisa com ancifes e a
comunidade, a pratica deste estudo é fundamental para o reconhecimento dos alunos dessas
praticas culturais e o envolvimento da comunidade.

E importante salientar que o trabalho final dos alunos indigenas tem entrado no
acervo da biblioteca das escolas indigenas como material de consulta e informagdes sobre
seu grupo ou mais, para Grupioni (2008), nesse processo de construcdo e producédo de
conhecimento, além de livros e outros materiais didaticos para suas escolas, surgem CDs,
videos, performances de dancas e rituais sobre estas culturas como meio de divulgacao de
seus conhecimentos. E assim que paulatinamente praticas e produtos antes restritos
exclusivamente ao ambiente escolar, passam a circular também fora deles, atingindo outros
publicos e contextos. No quadro a seguir constam alguns dos temas escolhidos pelos

alunos para o desenvolvimento de seus projetos extraescolares:

Autor/ano Temas de Projetos Extraescolares

A vida da dgua: um estudo sobre a agua, seus Donos e a poluicdo
nos dias de hoje na &rea Akweé
Sinval Waikazate De Brito Xerente Estudo de palavras e varia¢cdes sonoras na lingua — Xerente
Julio Kamér R. Apinajé A relacdo entre queimadas e cantorias no territorio Apinajé
O lixo nas antigas aldeias Akwé
e nas aldeias atuais

Maria Helena Xerente

Davi Samuru Xerente

Carmelita Krtidi Xerente Empréstimos do Portugués para a lingua materna Akwé
Agripino Wakuke Frutos do cerrado na area Akwé-Xerente

Euzebio Srézé da Silva Xerente O uso de bebidas alcodlicas entre os Akwé

Gilberto Antdnio de Brito Xerente Artesanato tradicional Xerente e artesanato confeccionado
atualmente

Eunice da Rocha Moraes Rodrigues Processo Socio-Histérico de formagéo do portugués tapuio

Silma Aparecida da Silva Costa Narrativas tradicionais do povo tapuio

Lazaro Lopes do Roséario Tapuio A importancia do rio Javaé para o povo Javaé

Ana Cristina Kawinam dos S.,

Aparecido Caetano de Aguiar e As nascentes do territorio tapuia

Marcio José de Jesus

Figura 8. Exemplos de Projetos Extraescolares.
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Esses materiais ndo surgem apenas como uma cartilha com textos e exercicios,
mas tem uma func&o social de apresentar aos alunos indigenas a histéria e o conhecimento
do seu grupo. No curso os materiais didaticos estdo em processo de producdo, mas ja
foram publicados livros de autoria dos professores Karajd Xambioa, Tapuio, Karaja,
Xerente e Krahd, assim como serve de material didatico, também, as publicacdes dos
professores do NTFSI. (Anexos). “A escrita agora é utilizada para que a oralidade seja
registrada, sendo assim, através de material didatico pode-se repassar para as geracoes
futuras aquilo com que elas ndo conviveram”. (SALVARO, 2012, p.152).

O encontro na Universidade Federal de Goids em Goiania tem aulas de
segunda & sexta-feira, que comegcam no periodo da manha as 8hs e terminam as 11hs e no
periodo vespertino das 14hs as 17hs. Os alunos que estdo concluindo chegam a ter outros
temas a noite durante a semana, assim como orientacdes aos sadbados pela manhd. Os
Temas Contextuais, geralmente, duram de sete a dez dias.

A partir da segunda semana de aula, todos os sdbados, a tarde, acontecem 0s
seminarios dos alunos concluintes. Nestes seminarios é obrigatoria a presenca de todos 0s
alunos, pois este dia conta como letivo para o curso. Dois ou trés alunos expdem resultados
parciais dos projetos extraescolares, assim como apresentam suas experiéncias do estagio,
as oficinas que estdo promovendo na comunidade e os temas trabalhados. A abertura das
apresentacdes é festiva. Os palestrantes comparecerem pintados com os grafismos de sua
etnia, com colares e outros aderecos. Cantam-se musicas e 0s alunos chamam colegas da

mesma etnia para dancar. Este € um momento de interacéo entre todos.

Figura 9. Apresentacdo de musica/danga da etnia da palestrante.
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Figura 11. Auditério da Faculdade de Letras no sabado.

3.1.2. Encontros em terras indigenas

As etapas de estudos em Terras Indigenas também fazem parte da Matriz de

Formacdo Baésica e das Matrizes de Formacdo Especifica. Na formacdo basica, esses

estudos visam favorecer a interacdo dos docentes do curso de Educacdo Intercultural com

as comunidades indigenas. Ja na formacdo especifica, propdem desenvolver projetos de
educacéo extraescolar e relatdrios de estagio em cada comunidade.

Estes projetos sdo coordenados pelo aluno/professor indigena de cada escola,

sob & orientacdo de um comité, que sdo definidos por etnia e, geralmente, é constituido de

um a dois professores do Ndcleo que vao até as aldeias. Conforme explica Pimentel (2014,

p.18) “o Comité Orientador do Curso de Educagdo Intercultural coordena as etapas em
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Terras Indigenas e é responsavel pela orientacdo dos estudos do estagio e dos projetos
extraescolares. Cada povo indigena pertence a um comité”.

Segundo a profa. D4 “as atividades dos comités sdo definidas antes em
reunides de planejamento que fazemos aqui em Goiania”. Os Comités orientadores sao:
Comité Apinajé; Comité Gavido; Comité Guajajara; Comité Javaé; Comité Karaja do
Araguaia; Comité Karaja de Buridina; Comité Karaja de Xambioa e Guarani; Comité
Krahd; Comité Krikati e Kanela; Comité Tapirapé; Comité Tapuio; Comité Xerente. Estes
comités vdo as aldeias e acompanham os trabalhos dos alunos indigenas de perto. Em

entrevista, profa. D4 explicava-me como séo realizadas as atividades dos comités:

“As atividades dos comités sdo definidas antes em reuni®es de planejamento que
fazemos aqui em Goiania, ou seja, em cada etapa seja Ufg ou aldeia, nés temos
reunides de planejamento pra definir as atividades que precisam ser desempenhadas
pelos alunos e por nds, mas algumas atividades sdo repetidas, como orientar as turmas
que estdo nas matrizes especificas que desenvolvem estagio e projeto extraescolar.
Também participamos de reunides com a comunidade e auxiliamos no
desenvolvimento das oficinas dos alunos, por exemplo, os Tapirapé tem o tema que
envolve alimentacéo, entdo sempre tem oficinas e palestras sobre alimentacdo. Nas
aldeias as aulas sao mais praticas ndo sdo iguais as desenvolvidas na Ufg, séo eles que
dao as aulas, os professores assistem, nés lemos o cadernos de estagio, os relatérios de
pesquisa, os relatorios de projeto, as etapas de aldeia nos fazemos muita orientagdo”.

Essa conexdo entre UFG e comunidades, como afirma Pimentel da Silva
(2014), se realiza por meio dos professores e dos alunos indigenas, que também sdo, na sua
grande maioria, professores em suas comunidades, é o grande diferencial do curso. O que
garante uma relacdo de troca entre os alunos-professores indigenas e os professores da
Licenciatura Intercultural. A professora D5 do NTFSI explica como se d& a escolha do

tema e a realizacdo do estagio.

O que nés temos feito é planejar algumas aulas, primeiro seleciona um tema, porque
pra vocé oferecer uma aula vocé tem que selecionar um tema contextual. N&s partimos
da ideia de tema gerador 1a do Paulo Freire, descola um elemento da cultura, um tema
da cultura que o professor queira transformar em aula e trabalha esse tema. Como se
trabalha esse tema? Por exemplo, a aluna escolheu a festa do mel do povo Guajajara,
esse vai ser 0 tema das cinco aulas que ela vai oferecer no formato de estagio. A aluna
que selecionou esse tema, ela vai ter que fazer uma pesquisa anterior porque ela ndo é
uma profunda conhecedora da festa do mel, entéo ela faré entrevistas na aldeia dela e
nas aldeias vizinhas com especialistas e sabios, ela vai fazer uma pesquisa pra garantir
profundidade sobre a tematica, pra transformar esse tema em cinco aulas. Como
sabemos esse tema nédo é difundindo amplamente em material escrito, entdo ela ndo
consulta livros, ela consulta sabios, ancidos e especialistas sobre a tematica. Esses
especialistas vao oferecer pra ela material pedagodgico suficiente pra que essa aluna
pense nessas cinco aulas que serdo oferecidas, entdo ela pega esse tema e subdivide
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em cinco subtemas, sobre cada um desses subtemas ela constréi um plano de aula e
cada um desses subtemas vai virar uma aula. Como ela vai oferecer essa aula?. Ela vai
fazer algumas opcdes, ela pode oferecer em forma de oficinas, ela pode fazer em
formato de visita se for na época da festa, por exemplo, ela tira os alunos da sala de
aula e leva pra participacdo, ela pode instigar os alunos a fazerem entrevistas. A cada
aula que ela oferece ela vai construindo relatério no caderno de estagio e entrega esse
caderno pra professora coordenadora do comité acompanhar a execucao do estégio.

Nesse processo de estdgio, explicado pela professora D5 é importante fazer
uma pesquisa para garantir a profundidade, ou seja, a escolha por tal tema demanda dos
professores indigenas uma pesquisa cuidadosa sobre a tematica, para assim transforma-las
em aulas. Observa-se que a série de atividades desenvolvidas pelos alunos como promogéo
de oficinas pedagdgicas, producdo de material didatico e seminarios de pesquisas faz parte
da sua Préatica Educacional. Das atividades da pratica sdo convidados a participar dessa
acao especialistas indigenas de diferentes areas do saber, bem como as liderancas
indigenas, de forma a atender a demanda de atuacdo de cada Projeto Social. N&o se trata
de criar projetos especificos para a formacgdo, mas de se engajar naqueles existentes ou
desejados (PPP, 2006, p.67-68).

Nas etapas que se ddo na aldeia, sdo os professores indigenas 0s responsaveis
pela preparacdo do periodo de estudos. Eles escolhem qual serd a comunidade onde serdo
realizadas as aulas, organizam os alojamentos e alimentacdo dos professores, assim como
fazem reunifes para garantir a presenca de todos na comunidade escolhida. Percebi que
alguns povos indigenas escolhem aldeias diferentes a cada etapa, mas outros preferem as
“aldeias maes”, como chamam. Essa escolha por aldeias diferentes deve-se ao fato da
entrada de calouros ou porque querem gue seus amigos e parentes conhegam o curso.

Tive a oportunidade de acompanhar dois comités: Comité Tapuio e Comité
Krahd. O primeiro foi o Comité Tapuio formado pela profa. Tania Rezende, profa. Kénia
Costa e prof. Alex Ratts. Houve, também, a participacdo de cinco alunos da P6s Graduacao
em Letras. Esta viagem ocorreu no segundo semestre de 2012 para a aldeia Carretdo. A

etapa durou em torno de uma semana.*’

7 Saimos de Goiénia as 8h da manh& em um micro-6nibus da UFG e paramos somente para
almogar em Rubiataba. Ao chegarmos a Aldeia Carretdo, fomos recepcionados por agentes da FUNAI, que
tem um pequeno posto na aldeia. O posto era uma casa simples com quatro comodos, utensilios domésticos
basicos, moveis e eletrodomésticos. L& faziamos as refeicdes e hospedaram-se os professores da UFG, os
alunos hospedaram-se na escola da aldeia.
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Figura 12. Escola Cacique José Borges (T.l. Carretdo).

Um dia apds a chegada, foi realizada uma reunido com os alunos indigenas
Tapuio, os professores da UFG e os académicos, para definir as atividades e as equipes de
trabalho do outro dia. Uma equipe acompanharia os alunos indigenas na escola e a outra
equipe sairia com os alunos para auxilid-los nas pesquisas do projeto extraescolar. Fiquei
na equipe para auxiliar o aluno indigena na pesquisa, junto a prof.2 Kénia e outros dois
alunos. Como a Terra Indigena Carretdo é grande, os moradores se deslocam com moto
para todos os lados, assim, no dia seguinte nos deslocamos de carona com 0S
alunos/professores indigenas em suas motocicletas para iniciar a pesquisa. Passamos pelas
casas, especialmente, dos mais velhos da aldeia. As casas dos moradores da aldeia Tapuio,
embora sejam de alvenaria, sdo simples e no mesmo lote sempre moram filhos e netos.
Todos possuem hortas e pomares, assim como criacdo de animais como suinos, aves e
bovinos. Numa manha visitamos cinco casas. Quando chegadvamos, 0s ancides ou seus
parentes sempre ofereciam café e cadeiras para nos acomodar. Assim o aluno/professor
indigena realizava a entrevista, cujo tema era o uso de plantas medicinais e a metodologia
de preparacdo de remédios, bem como outros procedimentos utilizados pela etnia nos
tratamentos de doencas e ferimentos.

As pesquisas desenvolvidas pelos professores indigenas, durante o curso, tem
inicio na Matriz de Formagdo Baésica e continuam nas Especificas. No segundo semestre do

quinto ano de curso, segundo Pimentel da Silva:

Cada turma de universitarios apresenta, em lingua materna, os resultados desses
estudos, a uma banca avaliadora, formada por trés professores do Curso de Educacao
Intercultural, e por sabios da comunidade, como requisito parcial para obtencdo do
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titulo de licenciado em Educacdo Intercultural em Ciéncias da Natureza, ou em
Ciéncias da Cultura, ou em Ciéncias da Linguagem. As linguas oficiais dos projetos
extraescolares, segundo regimento do curso de Educacdo Intercultural, sdo as
indigenas. (PIMENTEL DA SILVA, 2014, p.47).

Os projetos extraescolares servem para dar sustentacdo as politicas linguisticas,
a luta pela cidadania, & participacdo politica nos diversos contextos interculturais, a
producdo de material didatico e a construgdo de projetos pedagdgicos e da gestdo escolar
(PPP, 2006, p.66). Sdo cinco linhas de pesquisa que podem ser escolhidas: Educacao
Indigena e Educacao Escolar; Meio Ambiente e Auto-sustentacdo; Politicas Linguisticas e
Ensino Bilingue; Arte, Tradicdo e Mercado; Politicas Indigenistas, Interculturalidade e
Movimentos Indigenas (PPP, 2006, p. 66).

Apdbs as visitas para entrevistar os ancifes, o comité Tapuio realizou outra
reunido para definir questdes relacionadas as apresentacfes dos alunos, assim como foram
feitas as ultimas correcdes em seus trabalhos, para entdo realizar a apresentacdo de sua
monografia. A etapa, entdo, finalizou-se com a apresentacdo dos Projetos Extraescolares
dos alunos/professores da turma 2009. Neste dia os familiares e os amigos dos formandos
se reuniram na escola e comecgaram a limpar, ornamentar e preparar os alimentos para a
noite. Por volta de 17h os alunos/professores indigenas, seus parentes e outros moradores
ja estavam na frente da escola para a apresentacdo dos trabalhos. Neste dia foram trés
apresentacdes que duraram até 10h da noite. Os trabalhos extraescolares apresentados eram
pesquisas de embasamento para o fortalecimento da identidade Tapuia, pois sabe-se que 0s
povo Tapuia por muitos anos nao foram considerados indigenas por varios fatores que nao
adentrarei neste trabalho. Entretanto, a Licenciatura Indigena tém auxiliado este grupo a
levantar dados etnogréficos, historicos e linguisticos para o fortalecimento de sua
identidade indigena.

Nas apresentacGes os alunos emocionavam-se bastante, tanto por concluirem
esta etapa da vida repleta de dificuldades quanto por receberem o reconhecimento de sua
comunidade e festejarem esta vitoria. Na mesa de avaliacdo estava presente o cacique e 0s
professores da UFG. Na plateia estavam os familiares e alguns amigos dos alunos. Como a
sala de aula era pequena, poucos puderam entrar e acompanhar as apresentacgdes, assim
reuniu-se muitas pessoas da comunidade do lado de fora que esperavam para parabenizar
os alunos. Apo0s a finalizacdo dos trabalhos fomos para o jantar que havia sido preparado

pelos parentes dos alunos e nesta noite ainda houve um pequeno baile.
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Figura 13. Comité Tapuia na apresentagéo dos P.E.

No ano de 2013, acompanhei o Comité Krahd que tem como prof. orientador
Dr. Alexandre Herbetta. Os Krahd vivem no nordeste do Estado do Tocantins, na Terra
Indigena Kraolandia, situada proxima aos municipios de Goiatins e Itacaja. Fomos de
avido de Goiania a Palmas. No dia seguinte pela manhd, o chamador Krahé avisou a
todos sobre nossa presenca e reuniu-os na escola. Assim, fizemos nossa apresentacédo e
explicamos a razdo do trabalho. Essa apresentacdo a comunidade ocorre em etapas que a
aldeia esta sendo visitada pela primeira vez, como era o caso da Aldeia Nova.

Apo6s a reunido encontramos com uma aluna/professora Krahd para orienta-la
na construcao de seu relatdrio de estagio e seu projeto extraescolar. Neste dia foi repassado
para aluna um roteiro de producdo do projeto com algumas questdes e apontamentos para o
desenvolvimento do trabalho.

A professora/aluna era uma figura importante na aldeia. A toda hora apareciam
pessoas na escola para falar com ela, pedir ajudar e etc. Além de ser professora e diretora
da escola tinha contato com agentes externos como o prefeito de Goiatins, agentes da
Funai, agentes de salde e outros ndo indigenas. Também ja havia dado palestras em varios

outros estados como ela mesma descreve, “fui ao Rio de Janeiro da uma palestra sobre

'8 Chegamos a Palmas por volta das 14h, j& havia um carro da SEDUC a nossa espera para nos
levar até a Aldeia Nova. Logo pegamos a estrada e s6 paramos ao anoitecer para descansar na cidade de
Colinas. Na manhd seguinte continuamos a viagem. Esta aldeia fica bem distante da cidade e para chegar 14 é
preciso atravessar um rio. Esperamos por algumas horas alguém aparecer, até que um jovem Krahd nos
ajudou a atravessar. Chegamos a Aldeia Nova por volta de meio-dia. Na noite anterior havia ocorrido uma
festa, entdo, alguns indigenas estavam ainda dormindo. Alojamo-nos numa sala do posto de salde e o primo
da aluna/professora Krahd nos trouxe dgua e comida
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como aprendi a estudar” (Creuza Prumkroi Krahd).

Em conversas com a aluna, ela explicou que a Aldeia Nova havia se dividido
em trés novas aldeias e, por isso, a populacdo diminuiu bastante. Segundo ela “a divisdo da
aldeia acabou por enfraquecer alguns costumes, ninguém se mobiliza para fazer esses
costumes, apenas eu e o Krate estamos nos mobilizando para manter as caracteristicas
Krah6”. Na etapa de estudo pude conversar com Roberto Krate Krah6 que concorda com a
nossa aluna e dizia que a comunidade anda sem praticar as coisas da cultura, porque muitos
estdo se mudando da comunidade e com essa divisdo acabou enfraquecendo as festas.
Segundo ele: “Falta uma participacdo maior da comunidade, as pessoas estdo se afastando,
ndo se rednem mais no patio, ndo fazem mais corrida de tora. Estou tentando me tornar
cacique para quem sabe unir novamente a nossa comunidade”.

A escola que estavamos trabalhando com a aluna/professora Kraho era pequena
com apenas duas salas e duas secretarias. Conforme a professora “a Escola Indigena Panra
funciona do 5° ao 9° ano de manha e a tarde, e as séries iniciais (pré-escola e alfabetizacéo)
funcionam fora da escola por falta de sala de aula, e os professores da escola fazem

formag¢do continuada no més de junho”.

Figura 14. Escola Indigena Panrd (Aldeia Nova/ Krah).

A etapa de estudos ocorreu no periodo de 24 a 30 de junho de 2013. Durante
uma semana acompanhamos a aluna de manh@ e a tarde na producdo de seu Relatorio de
Estagio e do Projeto Extraescolar. A aluna estava trabalhando com as parteiras do povo
Krahd, pois a comunidade estava aos poucos deixando de lado essa pratica. No final da

etapa a aluna conseguiu entregar seu relatério de estagio parcialmente concluido e ficou
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para definir o més de apresentacdo de seu projeto extraescolar. Infelizmente ndo pude ir a
sua apresentacdo, mas apos a sua defesa visualizei varias fotos da sua apresentacdo nas

redes sociais.

Figura 15. Apresentacédo de P. E. na Aldeia Nova (fonte: Creuza Krahd)

O curso como falam alguns professores indigenas tem auxiliado nessa pratica
docente e possibilitado que os professores indigenas se transformem em sujeitos ativos,
participativos e dindmicos no processo escolar. Em uma dessas conversas Gilberto Apinajé
falava-me que “com a interculturalidade aprendemos a leitura e a escrita, que hoje € uma
arma principal na cultura indigena em forma de defesa, porque ndo podemos nos defender
contra 0 povo nado indigena se apenas escrever na lingua materna, € preciso portugués no
documento para que o governo brasileiro possa entender a demanda indigena”. Se
historicamente, conforme Grupioni (2008), falar sobre a cultura indigena coube a diversos
outros atores como missionarios, museus etnograficos, antrop6logos e outros
pesquisadores, hoje a educacdo diferenciada tornou-se um lécus importante onde o0s
proprios indios séo instados a produzirem discursos sobre suas culturas. (2008, p. 194).

Ainda segundo o autor o contexto de formacdo multiétnico propicia ndo sé
reflexdes a respeito da diferenca cultural, mas produzem, inclusive, novos sentimentos de
pertencimento étnico. Assim como promover a pesquisa voltada a realidade dos grupos
indigenas pelos proprios indigenas gera auto estima e motivacdo para continuar

aprendendo, como pude perceber no discurso dos professores indigenas: ‘“como



89

pesquisadora eu pude me aproximar da comunidade e a comunidade se aproximou de
mim” (Miracema Krikati); “Eu estava distante do que eu era, parece que eu ndo queria ser
0 que eu era, parece gque nos acordamos e passamos a valorizar a cultura” (Marina
Guajajara); “A pesquisa é como o rio, vocé mergulha dentro dele e descobre coisas novas”
(Raimundo Krikati); “A universidade faz a gente buscar o que a gente tem na nossa propria
casa” (José Krikati); “No extraescolar ndo me vejo como professor, me vejo como aluno,
porque vou aprender com os mais velhos” (Orokomoyo Tapirapé)

Apbs a conclusdo de todo o processo do curso, os alunos aguardam
ansiosamente pela formatura que finaliza toda trajetéria de estudo, viagens a Goiania,
elaboracOes de relatorios de estagios, escrita da monografia, enfim, a formatura é o

momento da celebracéo.

32 FORMATURA

Para a grande maioria dos estudantes do Ndcleo que conheci, a formatura é um
evento muito esperado. Escutei e participei de conversas a respeito do assunto durante as
etapas, e as referéncias aumentam a medida que se aproxima a data da ceriménia. As
conversas dos alunos rondavam especificamente sobre os trajes, 0s gastos, 0s parentes e
etc. Destes trés, 0 mais preocupante para eles é o dinheiro que teriam que providenciar para
a cerimdnia, geralmente gastos com trajes e passagens, as roupas de formatura — Beca e
Capelo —, habitualmente sdo solicitados pelo Nucleo Takinahaky e sua locacdo é paga
pelos alunos. As passagens também devem ser providenciadas pelos alunos, assim como as
passagens de seus parentes.

A cerimonia de formatura do Nucleo Takinahaky acontece todo ano no Centro
de Cultura e Eventos Prof. Ricardo Freua Bufaical da Universidade Federal de Goias no
campus Samambaia, normalmente nos més de marco. Acompanhei trés formaturas ao
longo de minha passagem pelo curso. As formaturas das turmas de 2008 e 2009 foram
6timas, mas a formatura da turma de 2010 foi especial para mim, nesta turma fiz varios
amigos e amigas, os ajudei nos trabalhos da universidade, visitei a casa de alguns na aldeia
e em Goiania, assim como a maioria deles foram interlocutores da minha pesquisa, entdo
ndo havia emocdo maior do que vé-los se formando e alcancando uma grau escolar téo
sonhado por muitos indigenas.

Como a cerimdnia ocorre em Goiania nem todos os alunos comparecem, por
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varios motivos: mortes, rituais, nascimentos e questdes financeiras, mas 0s que participam
trazem consigo maridos ou esposas, filhos e filhas e outros parentes mais proximos,
também ha alunos que véo sozinhos. A cerimdnia divide-se em uma série de etapas, 0
discurso do orador da turma, agradecimentos na lingua materna feita por um aluno de cada
etnia, a entrega do diploma pelos professores dos comités e o momento cultural. Este
ultimo foge das formalidades e é o mais esperado, pois é neste momento que os indigenas

cantam, dancam e celebram a sua maneira a graduacéo alcancada.

e 7 -
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Figura 16. Formatura da turma 2010. (foto UFG)

Conforme Paladino (2006), a formatura significa a passagem para um status
mais alto, para uma situacdo entendida e expressa como de progresso e melhoria. Segundo
a autora, a formatura € o momento em que os estudantes mostram tanto para as suas
“comunidades” quanto para os “brancos” que eles “conseguiram” e ¢ muito importante no
processo para se tornarem ‘“alguém na vida”. Através da cerimdnia e do diploma, eles
afirmam que “mesmo sendo indios” sdo capazes de adquirir conhecimentos da mesma
forma que os ndo indigenas. (PALADINO, 2006, p.240)

Na representacdo dos Ticuna, segundo Paladino (2006), depois de anos de

estudo, adquirem “outra visdo”, “mais experiéncia e sabedoria”, “outros costumes”, a partir

do esfor¢o e da capacidade pessoais e através do “sofrimento” e do “sacrificio”
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atravessados exitosamente por eles. (2006, p. 240). O esforco e o sacrificio sdo marcas de
perseveranca para muitos indigenas do Ndcleo e é através deles que a conquista do
diploma é um momento de reconhecimento particular, como se percebe na narrativa do

professor Antdnio Samuru Xerente:

Antes desse curso, eu ingressei atraves de cotas na Universidade Federal do Tocantins
pra fazer o curso de Pedagogia e, hoje, ja conclui o curso. E eu fico muito grato com
meu esforgo, porque ndo foi facil vim da aldeia pra estudar na cidade e voltar no
mesmo dia, era noite ou dia, era sol ou chuva, era tudo. Porque na UFT o curso é
normal, ai eu vinha de bicicleta da aldeia, dava uns 20 km, ida e volta d4 40. Mas o
sofrimento compensa, porque quando eu peguei meu certificado, meu diploma, eu
fiquei assim imaginando “tudo que eu passei, eu acho que eu ndo passei nada”, assim
nada téo dificil pra eu ter esse papel tdo importante que nem todos tém. Eu imagino
que muitos desejam, as vezes até comeca e desiste ou para no meio do caminho, por
isso que quando eu peguei aquilo l& eu fiquei refletindo toda a dificuldade que eu
passei pra chegar na faculdade, ndo sei, eu acho que eu venci aquilo la.

Entdo, conclui o professor Anténio Samuru Xerente, “o estudo ¢ uma
recompensa pra quem tem paciéncia, entdo aqui a gente tem que ter paciéncia e vencer
obstaculos que vao aparecer mesmo”. Estas dificuldades, muitas vezes inerentes a busca
por “maior formagao” esta relacionada também a qualificacdo profissional, ja que o papel
do professor indigena adquiriu com o tempo grandes responsabilidades com a escola e com
a comunidade. Assim, segundo Luciano (2011), os “graduados” formam uma intelligentsia
indigena, capaz de realizar o adequado empoderamento de todo o grupo. Segundo ele, “E
isso que as liderancas e 0s académicos representam para Seus povos, engquanto atores
responsaveis pela busca por novos parceiros, assessores, apoiadores, projetos, recursos,
politicas e acbes que possam ampliar suas capacidades e possibilidades de resolver seus
problemas” (LUCIANO, 2011, p.296).

Apbds o término da Licenciatura, os professores indigenas presentes na
pesquisa, até o final desta dissertacdo, continuavam lecionando nas escolas de suas aldeias.
A professora Creuza Prumkroi Krah6 formou-se e esta cursando a Especializagdo Indigena
no NTFSI, e neste ano foi aprovada no Mestrado Profissional em Desenvolvimento
Sustentavel na Universidade de Brasilia. Maria dos Reis Apinajé formou-se e também esta

cursando a Especializacdo Indigena no NTFSI. Os demais continuam lecionando.
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4 CAPITULO: REFLEXOES DE CAMPO

41 TRAJETORIAS: PROFESSORES INTERCULTURAIS

Nesta pesquisa tomei os professores indigenas do curso como meus principais
interlocutores, pois constatei atraves de minhas entrevistas e etnografia que as histérias de
vida e a trajetdria escolar dos professores acabaram afetando, de alguma maneira, 0s rumos
da educacdo escolar indigena no Brasil. (GRUPIONI, 2006; COLLET, 2006). Assim
como, se tornaram atualmente os principais expoentes ¢ “articuladores” em diferentes tipos
de atuacdo local, regional e nacional pela escola indigena intercultural.

Nesse sentido, percebi que meus entrevistados que pertencentes as etnias
Karaja (1), Javae (1), Tapirapé (1), Apinajé (2), Xerente (3), Guajajara (2) e Krah6 (1),
muitos em atuacdo em escolas indigenas e integrantes de movimentos de professores
indigenas no Brasil compartilham trajetorias semelhantes de escolarizagdo na cidade ou em
escolas agricolas. Ha& alguns que iniciaram sua escolarizacdo na aldeia, mas logo saiam
para as cidades porque as escolas nas aldeias ndo tinham todas as séries. Essa saida da
aldeia foi marcada por dificuldades, geralmente de cunho econdmico (condi¢Ges para
garantirem a sua manutencdo na cidade), ou as de aprendizagem, pelo fato de néo
dominarem bem o portugués.

Dos meus entrevistados, somente os homens passaram pelas instituicdes
“agricolas”, segundo eles a escola exigia além do “estudo” um grande “esfor¢o fisico” dos
alunos, como conta Afonso Tiikwa Xerente “na escola agricola, eu estudei do sexto ao
nono ano e la eu sofri né. Eu tinha que trabalhar pra comer, eu tinha que fazer algumas
plantacdes, fazer hortalicas, cuidar dos animais. Eu morava numa fazenda, a aula era cedo
e depois do almoco eu ia trabalhar. Todo dia”. O professor Samuel Saburua Javaé também
chegou a escola agricola para cursar o ensino fundamental: “Eu consegui uma vaga em
Cataldo (GO), na escola agricola. Nessa época eu ja sabia escrever, s6 ndo sabia falar
normal que nem os ndo indigenas falam, mas falava como eu falo até hoje. A escola

agricola era no mato, ndo podia sair pra cidade, so saia pra aldeia nas férias de dezembro e
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janeiro. Eu chorava muito e o professor castigava nos e tinha que capinar, porque la
também tinha que trabalhar. L& a gente capinava, cuidava dos animais”.

Os relatos dos professores indica um periodo dificil tanto para sua familia
quanto para eles, esse afastamento da aldeia e da familia fez com que sofressem como
disse Samuel S. Javaé “eu chorava muito” e ainda recebessem “castigos” por mal
comportamento. E apesar das dificuldades apresentadas por eles, como o0 ndo dominio da
lingua portuguesa, nada era facilitado. Tinham que estudar e trabalhar em todas as fungdes.
Ainda nas entrevistas eles falavam que queriam ‘fugir’ ou ‘abandonar’ a escola agricola,
ndo aguentavam a distancia de casa e as obrigacdes da escola. Entretanto, essa experiéncia
de sofrimento fez com que o professor Antbnio Samuru Xerente a transformasse em

superacao:

“Eu ndo tinha experiéncia de nada quando eu cheguei na escola interna (...) Ai eu
ficava ‘e agora? Eu estou em outro mundo’, mas o estudo me motivava a continuar eu
fiquei muito animado, eu aprendi muito a conviver, quando eu voltei depois de 7 anos
eu ja estava com outra mentalidade. Ai eu comecei a atuar na escola e hoje eu me
alegro muito quando eu ajudo minha familia ou meu povo né, na minha aldeia”.

A satisfacdo que o professor sente em ajudar a familia e povo, acredito que
advém do condicionamento a que foram submetidos, que transformou-se em substrato para
o trabalho que foram desenvolver, posteriormente, como professores em suas comunidades
de origem. Como professores nas escolas de sua comunidade, a educacdo passou a ser
menos opressiva, pois embora os indigenas considerem importante aprender a lingua
portuguesa e outros conhecimentos escolares, acreditam que ndo deve haver sobreposicao
de um conhecimento sobre o outro, por isso acham que um “novo olhar” deve ser langado
para a realidade da comunidade e as caracteristicas culturais da etnia.

Essa relacdo com o mundo ndo indigena serve para pensar, em parte, a
literatura etnoldgica que produziu modelos particulares de relacdo de alteridade. Tomarei
como exemplo a etnografia de Turner (1991) e Vilaca (2000) que demonstram estratégias
préprias de elaboracdo e sociabilidade no mundo de hoje que indicam maneiras de se lidar
com o diferente.

Turner (1991) demonstra que a situagdo vivida pelos Kayapo, em relagdo ao

4 [3

sistema capitalista, ¢ encarada como uma nova “visdo de mundo” que ndo substitui a
antiga, que se baseia nos mitos e na cosmologia, mas implica em novas formas sociais,

atitudes e retdrica que se relacionam com a sociedade brasileira, em particular no uso de
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mercadorias brasileiras. Para o autor, a relacdo dos Kayap6 com a sociedade nacional e
suas mercadorias estimulou a conscientizacdo da “cultura kayap6” que se atentaram que
somente através de sua propria acdo coletiva politica e social é possivel as formas de
relacionamento transformarem-se. (TURNER, 1991, p.84) Ainda segundo o autor, para 0S
Kayap6 a aquisi¢cdo dos “objetos de valor” da sociedade brasileira ndo os transforma em
brancos, apenas adquirem aspectos ou dimensfes complementares para sua sobrevivéncia.

Vilaca (2000) também apresenta em sua etnografia que a relagdo dos Wari’
com 0s brancos deriva-se de “uma abertura fisioldgica”, ou seja, ativam experiéncias
outras ligadas ao corpo, “tornam-se brancos & medida que hoje comem arroz e macarréo,
usam shorts e se lavam com sabdo, do mesmo modo que um xamé-jaguar se sabe jaguar
qguando tem pélos em seu corpo, come animais crus e anda em companhia de outros
jaguares” (2000, p.67). A roupa ¢ parte constitutiva de uma predagdo simbolica do outro
que se revela através de um conjunto de habitos que formam o corpo. Os Wari’ ndo
desejam incorporar 0s brancos plenamente (troca de substancia, comensalidade), na
verdade, querem continuar a ser Wari’ sendo brancos.

Assim como no caso dos Kayapé e dos Wari’, os professores indigenas em sua
trajetoria escolar buscaram apreender aqueles conhecimentos que sdo necessarios e
complementares para a sua educa¢do para assim retornarem as suas comunidades. Trazer a
tona a trajetdria desses professores me ajudou a entender as dificuldades: “Eu chegava la
(cidade) e ficava perdido”, assim como suas motivagdes: “quem estuda vive melhor, pode
arrumar emprego fora da aldeia ou na aldeia” (W. Java€é). Para a professora C. P. Krahd a
educacao ampliou suas ideias: “Eu pensava que educacdo era so ler e escrever, mas ndo é
sO isso, € muito mais, e vem muita dor de cabeca, porque vocé amplia seus planos, suas
ideias e cada vez mais que vocé estuda vocé sabe mais as coisas, e se eu ndo estudasse ndo
saberia dos problemas dos indios, porgue eu pensava que s6 viviamos nés, Krah6”.

Com o relato da professora Creuza Prumkroi Krahd, percebemos que o
conhecimento amplia o seu campo de visdo para os problemas dos povos indigenas e com
ele também vém as responsabilidades. Quando estive em sua aldeia, ela falava-me de suas

responsabilidades, pois agora era diretora da Escola Indigena Panr4, e dizia assim:

“Antes eu me sentia mehi (indio) mesmo, ia para o mato, fazia cofo, cacava, eu
gostava de cantar no patio, mas hoje o papel me segura. O estado cobra demais de
mim, tem que fazer planejamento, tem que fazer relatério, tem que estar na sala de
aula, entdo vocé acaba adquirindo muita responsabilidade e ndo tem tempo de ser s



95

indio. Eu queria poder pegar palha e fazer um cofo sem me preocupar com horério e
datas, mas quando vocé adquire o conhecimento vocé ganha muita tarefa, muitas
responsabilidades”™.

Segundo Collet (2006) para os Bakairi “¢ emblematico dos professores uma
certa proeminéncia social, tanto por serem assalariados, tendo, portanto, maior capacidade
de adquirirem bens que conferem prestigio; quanto por serem considerados ‘donos’ de
importantes conhecimentos do mundo dos karaiwa [ndo indigena] (2006, p.342). Hoje os
professores acreditam que ja houve uma melhora nas condi¢des para frequentar as escolas,
hoje ndo é preciso mais sair da aldeia para a cidade. Para o professor Antdnio Samuru
Xerente “a escola atual da muito mais espago, porque tem carro pra ir € buscar os alunos,
tudo isso ¢ uma melhora nessa parte”. Conforme Grupioni (2006) a maior qualificacdo dos
professores indigenas possibilitou tanto a seriacdo nas escolas indigenas, como a
apropriacdo da escola que os permitiu tracar caminhos possiveis para a construgdo de uma
educacdo intercultural, bilingue e diferenciada sem a interferéncia de professores nédo
indios.

Em minhas experiéncias de campo, percebi em diferentes momentos que o0s
professores indigenas do Nucleo Takinahaky discutiam a ideia de “equilibrio”: “equilibrio
entre saberes mehin (indios) e kupé (branco)”, “equilibrio entre tema contextual e
disciplina” e principalmente “equilibrio entre indios e brancos”. Nesse sentido, me parece
que h& na nocdo de equilibrio uma critica aos sistemas educativos que subordinam um
conhecimento sobre o outro, assim como fizeram com os conhecimentos indigenas. O
equilibrio aqui revela uma posicdo mais humana, solidaria e dialdgica entre os dois
saberes, indigena e nao indigena.

De modo geral, os professores indigenas do NTFSI estdo defendendo uma
escola que possa “formar um aluno critico, capaz de pensar o0 mundo através da
comunidade” (Creuza Prumkroi Krahd) e essa pratica advém de um trabalho conjunto entre
comunidade e professores indigenas. A convivéncia com outros povos indigenas e com 0s
professores universitarios do curso da UFG tém possibilitado um didlogo que movimenta e
atualiza os saberes indigenas por meio de uma educacdo contextualizada e complementar.
(PIMENTEL DA SILVA, 2015). Como por exemplo, atualmente, com o uso dos temas
contextuais, suas aulas sdo mais praticas e envolvem a demonstracdo da cacada, da pesca,
da fabricacdo de artesanatos e essas aulas praticas devem desenvolver-se no contexto da

comunidade, da realidade indigena. Essas metodologias envolvem mais acdo, mais
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envolvimento com o conhecimento, como disse 0 aluno Gilberto Apinajé: “Dentro dessa
interculturalidade a gente aprende, ensina e pratica a0 mesmo tempo”.

Atualmente os professores indigenas esforcam-se para a promocao de uma boa
educacdo e para desempenhar seu papel. Para Gilson Tapirapé: “Ser professor indigena ndo
€ apenas ser conhecedor da escrita e da leitura, e sim, conhecer também a escrita da terra
(relacdo do povo com a natureza, comunicagao da natureza com o0 povo etc.), conhecer a
histéria do seu povo, acompanhar o movimento do povo etc.” (PIMENTEL DA SILVA
apud GILSON TAPIRAPE, 2015, p.100). Para o professor Karaja, “o professor nio tem
que ser so profissional e pensar no dinheiro, mas no desenvolvimento da educacdo e tem
que ser um educador, um conselheiro e companheiro de seus alunos”. J4 para a professora
Maria dos Reis Apinajé “ser professora tem que saber dar aula, saber o assunto”. Ela

complementa com orgulho:

“Hoje me sinto feliz em ser professora, pois antes eu ndo queria, porque eu ndo sabia
como era, tinha medo de errar algum trabalho com medo de ser criticada pela
comunidade. Com o tempo o estado quis contratar os professores indigenas e entrou
eu e minha cunhada, somente nds duas somos professoras indigenas na comunidade. E
foi a comunidade que me indicou para ser professora”.

Nesse sentido, o papel do professor indigena agrega na visdo de meus
interlocutores uma variedade de obrigagdes, como ser “conhecedor da escrita ¢ leitura da

2% e

terra”, “ndo pensar s6 no dinheiro, mas ser um companheiro de seus alunos” e “saber dar
aula, saber o assunto”, além de se destacar, como dito anteriormente, pelo seu carater
relacional e de importancia nas articulacdes, tanto em nivel local, como supralocal.

O seu maior destaque estd na relacdo com o poder publico, pois sdo eles, 0s
professores indigenas, na maioria das vezes os eleitos por suas comunidades para
discutirem e produzirem documentos publicos que reclamem atencdo do governo para a
demarcacdo do territério, salde e educacdo de sua comunidade. Por conta disto, muitos
grupos indigenas acreditam que a realizacdo de uma educacdo de qualidade s6 sera
possivel se a sua frente estiverem, como professores e como gestores, indigenas.
(GRUPIONI, 2006, p.51).

Na sua relacdo com a comunidade o professor tem que se envolver. Existem
comunidades que apoiam e as que ndo apoiam a questdo da educacdo diferenciada, como
vimos no primeiro capitulo. Algumas ajudam no trabalho dos professores, acompanham,

participam, mas havera outras que nédo. Por isso a figura do professor surge como um
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articulador dos impasses, dialogando com a comunidade para que haja um direcionamento
das atividades escolares de acordo com o desejo local. Muitas dificuldades encontradas na
comunidade sdo discutidas nas reunibes dos professores, relacdo do tipo professor-
professor, este € 0 momento onde se organizam, compartilhnam experiéncias e discutem
projetos para as escolas indigenas. Também se utilizam do espaco virtual (facebook,
instagram e blogs) para trocar informacg6es, divulgar noticias e comunicar-se com 0s
parentes de outras regides. Em um discurso sobre a convivéncia entre 0s povos a
professora Guajajara exclamou: “Aqui na licenciatura ¢ bom conviver com as culturas
diferentes. Eu amo todos que conviveram comigo ¢ compartilharam seu conhecimento”
(Marina Guajajara).

Hoje os professores indigenas tem tentado produzir “didéaticas proprias” e
“interculturais” que levem em consideracdo aspectos sociais, culturais e linguisticos de sua
propria etnia. Neste sentido, os considero “professores interculturais” pela busca do
“equilibrio” e por tentarem transformar a escola em um espago aberto e relacional. De
acordo com Tassinari (2001) a escola deveria ser considerada como espaco de fronteira
gue ndo se ajusta a alguns desejos e expectativas dos povos indigenas, mas também nao se
configura numa instituicdo alheia, externa e opressora. E, assim, um espago de interagio e
contato entre populacdes, onde ha fluxos de pessoal e conhecimentos. N&o €, portanto, um
espaco onde as situacdes se cristalizam, mas constroem-se e fluem, ha conhecimentos da
escola e expectativas do mundo indigena que permitirdo encontros e aberturas para

condicdes de igualdade entre os conhecimentos.

42 TRANSICOES: “A EDUCACAO INDIGENA TEM QUE SER DO
INDIGENA E NAO PARA O INDIGENA»*®

Dando prosseguimento a discussdo iniciada acima sobre os reflexos da
formacdo dos professores indigenas para dar rumos aos projetos educacionais, gostaria
aqui de explorar um pouco mais esta questdo, a fim de que possamos entender o processo
de afirmacdo da ‘nova proposta’ de educacdo indigena. Nesse sentido, quero enfatizar a

descaracteriza¢do do modelo escolar opressor e pretendo trazer aqui, 0s caminhos possiveis

19 Fala do aluno Armando S&pre Xerente do Nucleo Takinahak§ quando o perguntei sobre a escola indigena
em entrevista.
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que estdo sendo construidos por esses estudantes/professores indigenas do Ndcleo
Takinahaky para um novo processo de ensino e aprendizagem intercultural que toma como
base a apreensdo de novas praticas educativas indigenas.

Nesse sentido, os professores indigenas do Nacleo comecam a repensar
algumas escolas indigenas no qual a educacdo deixa de ser “para o indio” (apreensdes de
habilidades, ler, escrever, contar), e passa a ser “do indio”, na qual integra a cultura
indigena e os processos de socializacdo e de transmissdo de conhecimentos proprios e
internos a cada etnia. (Kahn e Francheto, 1994).

Este levante do professor indigena marca também a importante reconsideracao
da leitura de mundo dos povos indigenas, que por muitos anos 0s ocidentais
desconsideraram. Conforme Munduruku (2006) a leitura dos povos indigenas “ndo ¢ ler as
palavras dos livros e, sim, 0s sinais da natureza, sinais que estdo presentes na floresta e que
sd0 necessarios saber para poder nela sobreviver”. A compreensdo de mundo dos povos
indigenas dispensou a escrita, pois entendiam que “para ser conhecedor dos mistérios do
mundo, era preciso ouvir a voz carinhosa da mae-terra, 0 suave murmdrio dos rios, a
sabedoria antiga do irméo-fogo e a voz fofoqueira do vento” (ibidem). Ele aponta assim
para outras epistemologias, outros modos de conceber e produzir o mundo.

Era através da oralidade que aprendiam e ensinavam, como exp8e o professor
Xerente: “nossos antepassados ensinavam através da oralidade, porque a oralidade pra nos,
antes, era como se fosse uma aula ou uma escola cheia de conhecimentos, mas tudo
mudou” (aluno Armando S. Xerente). E quando “tudo mudou” o ndo indigena
“desvalorizou outras formas de leitura e de escrita do mundo e impds seus proprios olhares
e metodos cientificos fazendo-nos crer que sua escrita era mais perfeita que aquela
infinitamente mais antiga” (MUNDURUKU (2006). Para Munduruku, portanto, 0 modo
como 0 governo e a universidade trata os indigenas ainda faz ressoar davidas sobre as reais
intengdes dessas politicas oficiais, “seriam muito diferentes dos projetos de “inclusdo” que
faziam os militares em sua politica de incorporagdo a sociedade brasileira?” (ibidem). Ha
uma outra maneira de se ler o mundo que esta excluida da universidade e da educacao
escolar ndo indigena e indigena de maneira geral.

Seguindo o raciocinio, trata-se, portanto, de pensar atualmente uma Educacéo
Escolar diferente da l6gica do dominador, assim como adequar métodos cientificos a sua
realidade e reescrever a escrita e a leitura de mundo antes impostas. E isso ndo corresponde

a insercdo de uma ou outra disciplina descontextualizada na escola indigenas como assim
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pretende o Estado, e se realmente se preocupam, como aparece nas legislacbes e nas
politicas publicas, com a autonomia dos povos indigenas, é preciso como afirma
Munduruku (2006) permitir que num futuro préoximo, “os povos indigenas possam criar
sua prépria pedagogia e seu modo unico de trafegar pelo universo das letras e do
letramento”. Segundo o autor € preciso que as instituigdes ocidentais se abram para
diferentes epistemologias.

Nesse sentido, é preciso comecar a considerar as nogdes e as iniciativas das
populacgdes indigenas que assim como qualquer outra sociedade participam desta realidade
global, e conferem a partir de sua agéncia indigena significados e valores que sdo mais
condizentes com suas tradi¢cbes, cosmologias e sociologia. Aparentemente deste novo
processo educacional emergem no¢6es indigenas acerca do que seja educacao intercultural.
Tais nocBes sdo importantes para se pensar no sentido que se da para o termo e nas
transformacbes concretas efetivadas na escola indigena, parte-se, portanto, para uma
andlise estritamente local de algo que tem discussao e &mbito internacional.

No contato com os estudantes indigenas, percebi que eles tém procurado elaborar
a partir dos encontros nas etapas e dos diversos contextos de producdo de conhecimento
(projeto, estagio e temas) novos caminhos de autonomia e novas praticas educativas que
possibilitem a construgido de uma educacdo intercultural equilibrada. E claro que o
processo reflexivo, critico e conceitual que os professores indigenas passam a elaborar s6
pode acontecer a partir de um contexto que favoreca e traga tais discussdes. E o dialogo
entre professores, alunos e colaboradores do Nucleo, bem como das discussdes realizadas
nas comunidades escolares indigenas que possibilitam o desenvolvimento de préaticas
pedagogicas pautadas em uma nova concepcao educacional.

Segundo os professores ndo indigenas do Nucleo Takinahaky “os professores
indigenas tem despertado pra algumas questdes da propria escola deles ou da propria
vivéncia deles, onde eles podem ajudar a melhorar” (D3). Outro professor afirma que eles
entendem muito melhor o papel deles, pois “eles comecam a perceber que podem sair da
aldeia e se capacitar e voltar para aldeia. Isso faz com que eles figuem mais maduros de
certo modo, porque eles acabam tendo mais voz, sdo pessoas que estdo saindo e fazendo
uma universidade, entdo a comunidade acaba dando uma voz a mais para eles”. (D1). Para
a professora D5 é perceptivel a mudanca no perfil das escolas indigenas depois desse

exercicio da educacdo intercultural na aldeia, as escolas estdo mudando.
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“Os nossos alunos professores estdo levando pro seus alunos 14 na aldeia concepgoes
relacionadas a interculturalidade, a transversalidade de temas, a multiplicidade de
temas, possibilidades de percursos transdisciplinares. Eles tem conseguido fazer isso
sim, tem mudangas, tem um efeito muito positivo nas escolas das aldeias, obviamente
gue a gente ndo vé mudancas na estrutura dos prédios das escolas por exemplo,
continuam os prédios precarios, ainda enfrentam muitas dificuldades com
procedimentos conservadores, até porque isso ndo se quebra de um dia pro outro,
entdo a gente ainda vé escolas disciplinares nas aldeias, mas h& pequenas
movimentacdes que tem abalado essas estruturas e introduzido uma nova concepgao
de educagdo”. (D5)

A percepcdo dos professores indigenas acerca de seu devir esta ligada a busca por
um didlogo que considere novas epistemologias e inovacdes metodoldgicas propostas em
novos paradigmas educacionais. Se antes o repasse do conhecimento indigena se dava
através da oralidade, tendo como imperativo a memoria e a historia do povo, atualmente
esta memdria esta sendo reelaborada e repassada através da escola e de professores
indigenas que usam metodologias que tem como ponto de partida uma convivéncia
dialogica e complementar entre saberes, tradi¢cdes e culturas. Na etnografia de Grenand &
Grenand (2002, p.162) “os pais waidpi concebem a escola apenas como um meio de
completar o saber enciclopédico que todos os adultos transmitem o dia inteiro as criangas
das aldeias”. A escola ¢ vista como uma fonte de conhecimentos complementares a
educacdo indigena, segundo os Waidpi, o ensino escolar deveria naturalmente resultar num
maior dominio do saber dos brancos, sem obriga-los a abandonar seu préprio universo
cultural.

Como pontua o professor Karaja: “hoje a escola ¢ onde a nova geragao aprende
sobre a realidade do povo, porque antes a educacdo do iny era livre e ndo na escola. Antes
era acompanhada pela familia, dentro de casa, dentro da familia, aprendia-se com a pesca,
cacada, festas, isso era a educagdo do iny” (Bismael Ipa’aramy Tapirapé). Decorrentes
destas mudancas e de uma necessidade da escola de ‘ajuntar’, mais adiante tratarei essa
no¢do, 0os conhecimentos tradicionais aos conhecimentos ndo indigenas, “comegamos a
trabalhar com o ensino intercultural bilingue, porque entendemos que a intercultural €
positiva. Porque os conhecimentos estdo entrando junto com o vento, vamos dizer assim, e
a globalizagdo esta ai entrando com o vento na aldeia, entdo ndo tem como fugir, tem que
trabalhar a interculturalidade”. (Bismael Ipa’aramy Tapirapé).

As préticas interculturais indigenas vém, entdo, se desenvolvendo através de
métodos tradicionais que revisitem espacos culturais, dancas, cantos e a lingua materna

tornando-a significativa no aprendizado das criangas. E também através do conhecer na
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pratica, como conta a professora Apinajé: “Sou professora de lingua materna e outras
disciplinas, com essas disciplinas a gente pode trabalhar na prética, ndo precisa s6 ficar na
sala de aula escrevendo” (Maria dos Reis Apinajé). Conforme a professora Guajajara, com
a educacdo intercultural e bilingue adquire-se mais consciéncia da importancia da sua
lingua: “o indigena estd mais ciente que a lingua materna é a lingua mae deles, entdo se
eles entendem mais a lingua materna ndo tem porque ter vergonha de ndo saber o
portugués” (Marina Guajajara).

Para meus interlocutores indigenas a no¢édo de educacdo escolar indigena passa
pela consciéncia da importancia da lingua, das pinturas, das festas, das musicas e pelo
respeito ao conhecimento dos mais velhos e da articulagdo com os saberes ndo indigenas.
Ao mesmo tempo que se revelam eximios pesquisadores, coordenam novas praticas
pedagdgicas e reelaboram novas no¢fes que ddo mais sentido ao contexto da educagédo
escolar indigena.

Tomarei como exemplo dessas novas préaticas, primeiramente o estagio dos
professores Tapirapé e o projeto extraescolar escrito de Julio Apinajé. Os Tapirapé da
turma 2007 escolheram o tema “roga tradicional e roga atual Tapirapé” para iniciar sua
pratica de estagio. O tema, nesse sentido, foi desenvolvido por todos os alunos/professores
Tapirapé com pesquisas e atividades em suas respectivas comunidades.

Da pesquisa que fizeram, percebi que apesar de ser um tema Unico, cada
professor trouxe diversas informacgdes e produziu aulas diferentes com seus alunos. O
professor Arapaxigi Tapirapé junto com seus alunos comegou a pesquisar com 0s sabios da
aldeia o “tempo de rocar, o tempo da queimada e o término da roga (...) assim como
escolhi realizar aulas sobre os tipos de plantacdo que séo plantadas pelos homens e pelas
mulheres” (PIMENTEL DA SILVA & BORGES, 2015, p.95-94). Ja o professor Arnaldo
Xaripy acrescentou aos dados pesquisados o calendéario tradicional, os marcadores de
tempo, o tamanho da roga, o local da roga, os tipos de plantagcdo para cada roca e afirma
“Isso ndo aconteceu somente na teoria, também aconteceu na pratica” (PIMENTEL DA
SILVA & BORGES, 2015, p.97). Assim o professor Koxapao verificou o plantio das
sementes e mudas, o tamanho das covas, a contagem das sementes, a distancia entre as
covas; Ja o professor Korimaxo’i acrescentou a ideia de conservagdo tradicional dos
alimentos antes da utilizacdo de geladeira. O professor Arakae Tapirapé também percebeu
que grande parte de sua alimentac&o tradicional foi substituida pela industrializada e diante

disto entendeu o quanto a farinha de puba é essencial na alimentacéo de sua comunidade, e
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que entdo seus alunos deveriam aprender seu preparo. Na sua pesquisa sobre a roga ele
percebeu que “a roga ¢ a raiz das nossas festas, dos nossos rituais” (PIMENTEL DA
SILVA & BORGES, 2015, p.87).

Este estagio dos professores Tapirapé demonstrou que a partir de uma pesquisa
nédo apenas de um, mas de todos os professores, trouxe ao tema um leque de informagdes.
E esse contetdo proporcionou tanto um aprendizado intercultural sobre a roca tradicional
Tapirapé e da roca ndo indigena, como abriu o espaco para a colaboragédo dos alunos e dos
ancides e da comunidade em geral para a pratica. Mesmo os professores Tapirapé com
dificuldades na pratica da atividade, demonstraram que um conhecimento ndo exclui o
outro, mas o complementa. Ou seja, 0s conhecimentos da roga tradicional s&o importantes
para manutencdo da cultura Tapirapé assim como para outros relevantes assuntos que
tratam da conscientizacdo de sua alimentacdo, territorio e sustentabilidade cultural.

Nesse sentido, o projeto extraescolar de Julio Apinajé, demonstra o0 quanto a
sustentabilidade da natureza é importante para a sustentabilidade cultural de sua etnia. Ao
longo do trabalho I1é-se a mobilizacdo que o aluno produziu no Territorio Apinajé com sua
pesquisa, buscou os alunos para a producdo de desenhos sobre queimadas, trouxe 0s
ancides para ensinar 0s canticos e incentivar essa préatica, exp0s em seminarios 0s prejuizos
que o territdrio sofre com as queimadas e como ela também prejudica a relagdo com os
cantos Apinajé. Seu projeto destaca que a “sem o territorio ndo existimos e ndo praticamos
0s nossos conhecimentos material e imaterial” (2012, p.5). O professor Julio trouxe em seu
trabalho a relacdo entre queimadas e cantorias no territorio Apinajé. Destaca a importancia
da conscientizacdo da comunidade para o controle das queimadas e da preservacdo da
natureza, de modo que com essa conscientizagdo a vida cultural Apinajé se mantém viva,
pois conforme o professor Julio é da natureza que vem a matéria prima para os rituais e 0s
artesanatos, é ela que fornece alimento, mantém os cdrregos e incentiva 0s cantos Apinaje,
pois para expressar 0 saber da natureza usa-se a linguagem dos cantos.

Seu projeto incentivou a pratica dos canticos entre 0s ancifes, assim como
mobilizou todos da escola, alunos e professores, e algumas comunidades para participarem
dos eventos culturais que estavam sendo promovidos, como a “Festa de Méhkinh e “Festa
de Tora Grande”, aponta que o apoio da comunidade ¢ fundamental para o
desenvolvimento de estratégias para o cuidado com o territério, assim como para a

sustentabilidade das praticas culturais Apinajé. Conclui seu projeto afirmando que:
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“A principio o povo Panhi Apinaye tem o seu procedimento proprio e especifico de
compreender o mundo, resolver e definir tais coisas conforme o seu epistemologia de
conhecimento e sabedoria. 1sso existe em qualquer sociedade indigena no Brasil e nos
exteriores. Antigamente no passado as decisGes politico da aldeia era tomado as
providencias no péatio até porque ndo existia a sociedade kupé entdo ndo precisava se
preocupar nas relaces interculturais, mas ja havia relacdes interectinicos indigena .
Em pleno século 21 a globalizagéo esta cada vez mas forte a nivel mundial. A funcéo
social da escola indigena atual em relacdo a globalizacdo é de se trabalhar com os
conhecimentos das duas realidades de mundo tanto da sociedade indigena quanto da
sociedade ndo indigena, até porque a escola é como péatio ,mas além do pétio ela
participa de decisdes politicos e burocraticos onde envolve a questdo da globalizacéo e
interculturalidade. A escola e comunidade Panhi jamais pode abandonar os seus
principios de ensinamento proprio, ou seja, ndo focar s6 no conhecimento da tradicao
,e sim contextualizar , ou melhor prepara-los para enfrenta-los os desafios a partir do
ponto de vista cultural”. (APINAJE, 2012, p.45)

Podemos verificar que o trabalho desenvolvido tanto pelos professores
Tapirapé como por Julio Apinajé revela uma relacdo de cooperacdo entre 0s
conhecimentos, mas destaca a importancia dos conhecimentos indigenas e sua pratica
cultural. Demonstram que apesar da globalizacdo e da modernizacdo apresentarem outros
modelos de vida a cultura de seu povo ndo padecera. E necessario um trabalho conjunto,
onde estejam todos dispostos a descobrir novos manejos e novas préaticas para lidar com o
conhecimento, indigenas e ndo indigenas.

Nesse sentido, entendo que o Nucleo Takinahaky tém alcancado niveis de
dialogos importantes com os professores indigenas e suas comunidades e que, de fato,
parece favorecer as novas reflexdes, praticas e nogdes indigenas que se destacam aqui. E
claro que devemos compreender que cada licenciatura indigena desenvolvida no pais
envolve-se e trabalha de modo particular com os grupos indigenas, mas aqui saliento uma
nova postura encontrada no Nucleo que passa a considerar que cada grupo indigena tem
processos préprios de educacdo e um modo criativo de pensar e entender o mundo de
forma particular. Nesse sentido, os estudantes indigenas sentem-se mais a vontade para
refletir, discutir e reelaborar novos métodos e novas categorias ou nogoes indigenas que
acordem com seu modo de vida, visdo de mundo e educacao.

Percebi, durante meu trabalho de campo, que h& uma série de nocles
elaboradas e expressa pelos professores e professoras indigenas que apontam para o
processo de apropriacdo do repertorio conceitual ndo indigena e académico e que acabam
por serem levadas as praticas constituidas nas escolas e nas aldeias. Herbetta (2014), por
exemplo, destaca que a percepcdo dos professores indigenas sobre o papel da escola,

praticas educacionais e uma pedagogia nativa vem a tona em algumas oportunidades do
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curso, na propria UFG ou em etapas nas aldeias. Segundo o autor, percebe-se que a no¢éo
de contextualizacdo, por exemplo, € apropriada pelos professores e professoras e €
expressa a partir do termo ‘esticar’. A palavra ‘esticar’ designa uma pedagogia da
contextualizacdo, e aponta para a ideia de deve-se conseguir relacionar os temas
comunitarios e de ensino, conectando-0s a suas conjunturas. Assim, nada esta isolado, mas
associado a causas, consequéncias, e a outros elementos culturais importantes a cada
grupo.

Neste sentido, esticar aparece nas falas dos referidos professores sempre em
relacdo a ideia de conexdo de saberes. Segundo o0 pensamento indigena um elemento ndo
pode ser visto desconectado de outro em uma série especifica. Entre os Krahd, por
exemplo, percebe-se que ao se falar das festas tradicionais - tema de trabalho extraescolar -
esta ndo pode ser entendida se ndo estd em relagdo com a alimentacéo tradicional, com 0s
cantos, com a organizagdo social e com outros elementos da cultura mehi (indio).

O professor Renato Krahd, por exemplo, acredita que a escola deve
“multiplicar os conhecimentos” o0u, no sentido de movimentacdo, ‘“esticar” o

conhecimento. O verbo “esticar” aponta entdo para multiplos sentidos.

“Em primeiro lugar, ele pode indicar uma agdo que € efetivada no plano geografico.
Isto quando define um movimento entre dois lugares, por exemplo, entre aldeia e
Goiania. Em seguida, define também uma acgdo social, quando estende a rede de
relacdes entre sujeitos, como mencionou Yahé. Além disso, esticar define igualmente
uma acdo simbdlica. Isto ocorre quando marca uma agdo que indica uma
movimentag&o entre ideias que representam itens importantes do universo em quest&o.
Dodanin, por exemplo, associa o verbo esticar ao tema de sustentabilidade, presente
em um repertorio da educacdo contemporanea. Segundo ele, seu projeto sobre
utensilios tradicionais evidencia isso, pois ‘sem esteira, ndo tem casamento...onde vao
dormir...n3o tem indio’. Para ele, sem casamento ndo tem parente, sem parente ndo
tem festa, sem festa ndo tem alimenta¢do, ndo tem saude, ndo tem Krah6”
(HERBETTA, 2014, p.52)

Pimentel da Silva (no prelo) identifica na mesma direcdo a nocdo de atualizar.
Para ela atualizar se refere ao processo pelo qual tais professores e professoras buscam a
partir e através da cultura promover o processo de formacgéo dos alunos e alunas indigenas.
As préticas pedagdgicas estabelecidas nas escolas passam sempre pela cultura, ou seja, 0
rito, a musica, a danca e a tradicdo sdo sempre o mote do processo de educagdo. Para a
autora “as demandas de formacdo de criancas e jovens indigenas podem ser mais bem
atendidas com a articulagdo entre 0 espacgo escolar e 0s comunitarios, nos quais se realizam

praticas educativas importantes na formacdo do cidaddo e da cidada indigena” (no prelo).
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Sendo assim, reativa-se novamente praticas culturais antes ndo mais usadas, e
estabelecendo dindmicas de relacdo entre geracBes, com o territério e com entidades
espirituais.

Outro momento que tem se revelado importante no debate e na promogédo de
novas nogdes e pedagogias indigenas para uma escola autbnoma e motivadora é o encontro
da especializagdo indigena no NTFSI. O curso lato sensu Educacdo Intercultural e
Transdisciplinar: gestdo pedagogica comecou seu trabalho em 2012 e estd em sua segunda
turma. Estas turmas tém encontros tanto nas aldeias indigenas como na Universidade
Federal de Goias e a maioria dos alunos que cursam a especializacdo sdo ex-alunos da
licenciatura indigena. O objetivo do curso de especializa¢do é dar continuidade aos debates
e a producdo dos projetos politicos pedagogicos para as escolas indigenas da Regido
Araguaia-Tocantins. Nesse sentido busca-se produzir mudancas no modo de se conceber 0s
processos de ensino e de aprendizagem e nos modos de organizar 0s ambientes
educacionais. O Trabalho de Final de Curso sera a producdo de Projetos Pedagdgicos das
escolas indigenas por povo indigena ou por comunidades.

Em 2014 me tornei bolsista FNDE para o auxilio na formacdo de professores
indigenas no Nucleo Takinahaky, atuando no comité do grupo indigena Xavante do curso
de especializagdo. O grupo Xavante? é recente tanto no curso de Especializacdo quanto na
Licenciatura indigena, os primeiros alunos entraram em 2013 na L.I, mas a cada ano o
namero de ingressos no curso tem crescido.

Os encontros da especializacdo nas aldeias e na Universidade Federal de Goias
tém gerado debates e apontamentos interessantes na construcdo de novas concepgoes
educacionais. Em um dos encontros na UFG o grupo Akwe elaborou uma interessante

concepcao:

“A gente percebe que a escola esta fora da aldeia ou de costas para ela, enquanto as
casas e até o posto de salde estdo em volta do pétio, a escola esta a parte. Entdo os

20 Os Xavante somavam, em 2007, cerca de 13.000 pessoas abrigadas em diversas Terras Indigenas que
constituem parte do seu antigo territério de ocupacdo tradicional ha pelo menos 180 anos, na regido
compreendida pela Serra do Roncador e pelos vales dos rios das Mortes, Kuluene, Couto de Magalhaes,
Batovi e Gargas, no leste matogrossense. Afora as Terras Indigenas Chdo Preto e Ubawawe que sdo
contiguas a Tl Parabubure, as demais terras xavante - Marechal Rondom, Maraiwatsede, Sdo Marcos,
Pimentel Barbosa, Aredes e Sangradouro/Volta Grande - sdo geograficamente descontinuas.
Os 4 uwe contemporaneos incorporaram a designagdo ‘“Xavante” e é por meio dela que se referem a si
proprios ao lidar com os waradzu (“brancos”). Entre si, porém, os diversos sub-grupos locais que compdem
essa sociedade indigena se identificam como a ‘uwe ou a ‘uwe uptabi (“gente de verdade”). A lingua materna
€ mantida e retransmitida para as novas geracfes — agora também através de espagos novos como o da escola
- com extrema vitalidade. (Fonte: http://pib.socioambiental.org/pt/povo/xavante/1159)


http://pib.socioambiental.org/pt/povo/xavante/1159
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Akwe ndo querem mais essa escola que nao dialoga com a comunidade, entdo a gente
utilizou o termo akwenizar a escola, a ideia € akwenizar a escola que ainda ndo é
akwenizada, isso por meio do ppp” (2014, p.18-19).

O processo de “akwenizar” do grupo refere-se a uma mudanca no perfil da escola
e exige uma inclusdo, participacdo e contextualizacdo com a realidade da comunidade, na
qual a escola passa a ter mais a “cara do indio”. Trata-se, indiscutivelmente, de pensar em
escolas que possuam um fluxo de conhecimento em vérios espacos de saber, dentro da
escola ou fora dela.

Percebi no primeiro encontro com os estudantes Xavante, na Terra Indigena
Sangradouro em setembro de 2014, que eles também possuem uma visdo particular de
educacdo, e relataram que existem muitas dificuldades ainda presentes na escola indigena
de suas aldeias. Para eles é prejudicial tanto ndo aprender aspectos da cultura néo
indigena, como lingua portuguesa, escrita na lingua portuguesa, matematica, informatica, e
até nocoes de higiene, assim como é prejudicial as criancas ndo aprenderem aspectos da
cultura indigena, como dangas, cantos, regras sociais, rituais e a lingua materna.

Todas essas questdes 0s preocupa e caracterizavam essa realidade como uma hora
de mudar e escrever 0 que queriam para suas escolas. No primeiro momento, apresentamos
0s principios da interculturalidade e transdisciplinaridade para o0s estudantes e
contextualizamos com a producéo dos Projetos Politicos Pedagdgicos. Depois de nos ouvir
um dos estudantes definiu de maneira sintética e clara o que para ele parecia ser a
interculturalidade na escola, levantou a mao e disse “Eu acho que nds temos que ajuntar o
conhecimento” (José Lauricio Tseretd). Esse ajuntar acabou me remetendo ao mundo
desconectado em que se encontram, especialmente no contexto escolar. E claro que
desejam uma escola que os ensine a ler e escrever em portugués e todos os conhecimentos
ocidentais, como ja diziam, mas também querem uma escola que ensine, pratique e
obedeca suas regras, sua lingua e cultura, procuram por uma valorizacdo e uma
aproximacao que pode ser alcancada pela juncéo desses saberes.

Nesse sentido, pude perceber como o ajuntar do aluno xavante € importante para
compreensdo de uma realidade dindmica e articulada entre o mundo indigena e nao
indigena. O que quero ressaltar € que os indigenas com quem convivi sempre procuraram
ajuntar ou melhor colocar no mesmo status os conhecimentos dos dois mundos (indigena e
ndo indigena), por isso a importancia desta categoria. Se formos ler as etnografias,

perceberemos que a maior parte dos grupos indigenas 0s niveis se autocomplementam,
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como o corporal e o espiritual, e agora procuram complementar com a escola e
comunidade, na teoria e pratica, como afirma o professor xavante José Lauricio Tsereto;
“posso dizer que a teoria e préatica se relacionam na interculturalidade e se valoriza a visao
intelectual, a sabedoria ¢ a filosofia do a’uw€ uptabi (povo verdadeiro) e waradzu (ndo
indigena)”.

Da mesma forma para a professora Krikati a relacdo ‘escola’ e ‘patio’ estdo
interconectados: “hoje vemos o péatio e a escola como parte do conhecimento” (Silvia
Krikati). A importancia desta conexdo esta em serem complementares na formacéo do
conhecimento. Esta referéncia ao patio aponta para a tradicdo, ja que é o local de reunido
dos mais velhos e dos rituais, e a escola passa a estar conectado com este local.

A nocdo do ajuntar, entdo, ndo é s6 uma concepcdo xavante da interculturalidade,
mas uma percep¢do de muitos professores indigenas, que sempre formulam e acreditam
numa educacdo de valor igual e equilibrio entre os saberes. Para o professor Karaja
atualmente junta-se a oralidade e escrita: “nds devemos ensinar ¢ aprender sem dicotomia,
vamos estudar a oralidade e a escrita, porque as duas fazem parte do mesmo corpo social.
E quando vocés forem executar o projeto de voceés, vocés tem que fazer oficinas, vocés tem
que fazer a oralidade e a escrita, como um ajuntamento”.

Jé& para a professora Cintia Maria Silva esta na hora de ajuntar o velho e o novo:
“no encontro entre os parentes ndés lembramos do passado porque precisamos do
conhecimento dos mais velhos. Tem indigena que pergunta se ndo pode renovar. Eu
respondo que sim, mas para inovar € preciso ter referéncia, respeitar essas pessoas”.

A promogdo da interculturalidade é pensada de maneira mais integral e dindmica
na realidade indigena, assim como o0s aspectos da transdisciplinaridade séo trazidas como
no¢Oes de movimento e atualizacdo do conhecimento. Nesse sentido, trarei a perspectiva
de “resiliéncia”, primeiramente, e logo depois a perspectiva de “complementariedade”,
ambas apresentadas por Luciano (2011) para iniciar uma analise desta categoria. Em sua
etnografia o autor afirma que os grupos indigenas do Alto Rio Negro ndo pretendem se
manter indiferentes, distantes ou resistentes ao mundo moderno. Isso porque, segundo o
autor, esses povos nao estdo presos ao passado, mas também ndo o estdo abandonando.
Desejam interagir e integra-se a0 mundo moderno, mas continuando a viver segundo as
suas raizes. Nesse sentido o0 mais adequado é compreender este processo com a nogéo de
“resiliéncia” e ‘“‘complementariedade” e superar as nocdes de “diferenciacdo” e

“resisténcia”’.
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A nocdo de resiliéncia, conforme o autor, valoriza exatamente a capacidade ativa
e reativa dos sujeitos indigenas, na qual transcendem a posi¢do de vitima e procuram
extrair licbes e recuperar o autocontrole ou autonomia diante de novos contextos e
perspectivas. Aproxima-se daquilo que Levi-Strauss denomina de habilidade de
bricolagem. “Pode ser definida como um tipo de inventividade, camuflagem ou habilidade
para improvisar uma solugdo para um problema sem ter a disposi¢do as ferramentas ou
materiais proprios ou 6bvios” (LUCIANO apud LEVI-STRAUSS, 2011, p.270).

E nessa perspectiva que a nogdo de ajuntar advém do processo criativo proprio e
inventivo do professor indigena xavante. O ajuntar, que é uma derivacao do verbo juntar,
aqui aparece como uma readequacdo do termo intercultural no discurso do professor
indigena. Desse modo, o professor conseguiu definir claramente que o ajuntar, palavra esta
que pode ter outras defini¢bes no pensamento do professor, mas acredito que no contexto
em que foi pronunciada esta mais proximo da sua maneira de lidar com o mundo. A sua
maneira particular de valorizar por igual os dois conhecimentos na pratica, ultrapassando o
nivel discursivo e subjetivo das inimeras indefini¢cdes da nocao de interculturalidade.

O termo utilizado pelo professor indigena revela ndo s6 uma “concep¢do” ou uma
“pratica” contextualizada com sua realidade como nio se limitou a uma repetigao/tradugao,
mas sim, uma apropriacdo que aponta para modos indigenas de pensar 0 mundo e se
propds a um ajustamento criativo que permite revelar o pensamento indigena.

Ao relembrar os discursos dos professores indigenas no primeiro capitulo, ndo
visualizamos um processo criativo com termos diferenciados, porém se nos atentarmos as
perspectivas que levantam acerca da interculturalidade, perceberemos um carater pratico e
uma realidade indigena que sempre esteve junta da realidade ndo indigena. Por exemplo, a
convivéncia de varios povos indigenas e ndo indigenas, trazido pelo professor Gilberto
Apinajé ou o jogo de cintura do professor Antbnio Samuru Xerente e o intercambio
levantado pelo professor Afonso Tiikwa Xerente.

Todos os trés professores trouxeram aspectos que sempre aconteceram e
acontecem ha muito tempo. Os indios sempre conviveram com 0s ndo indigenas e sempre
desenvolveram um certo jogo de cintura na relacdo com os brancos, e finalmente o
intercambio foi a possibilidade de gerar autonomia enquanto povo indigena, s6 que hoje
em dia essas atitudes e situacfes sdo contextualizadas junto ao processo escolar. Por isso,
concordo com a professora do NTFSI quando diz que eles sempre conviveram com duas

linguas, duas culturas e dois espagos diferentes.
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No capitulo um também descrevi que alguns professores indigenas comegaram a
ouvir sobre interculturalidade somente apds a entrada no Nucleo Takinahaky. Ou seja, o
fato do professor indigena ndo conhecer o conceito de interculturalidade ndo diminui o seu
conhecimento da ciéncia ou de mundo globalizado, pois existem outras concepc¢des em
nivel local que devem ser consideradas como a propria nogdo/agdo de ‘ajuntar’, utilizada
pelo professor Xavante. Nesse sentido, entendo que a abordagem indigena tende a adequar-
se as suas percepcdes de mundo e realidade, e que nem sempre conseguiremos capturar ou,
as vezes, os indigenas falardo conforme o contexto, o espaco, a linguagem e o ouvinte.

Como podemos perceber cada grupo indigena procura ajuntar o que €
importante para si e para Seu povo, ou seja, é operacionalizada de maneira particular com
base no respeito. Essa questdo do respeito € sempre pontuada nos discursos dos professores
indigenas, esta ligada, principalmente, as regras sociais de cada povo. Essa capacidade
criativa de lidar com os dois mundos, passa pela afirmacdo de que “eu posso conhecer a
cultura dos ndo indigenas, mas sem desvalorizar aquilo que é meu” (Cintia Maria Silva), e
tem levado os professores a uma perspectiva bem mais otimista de participacdo e
reproducdo do conhecimento que tem como base a complementariedade.

Para Luciano (2011) a nogdo de complementariedade viabiliza novos paradigmas
para a educacdo e escapa do pensamento dicotbmico e fragmentario da ciéncia ausente de
qualquer dinamismo. A nocdo de complementariedade configura-se como uma articulagéo
e agregacao de novos saberes, valores e praticas. Segundo o autor, a complementariedade é
parte integrante do saber intercultural e articula as concepcGes e apropriacdes das
diferentes culturas que comp&em a histdria.

A nocdo de complementariedade apresentada pelo autor estd intimamente
relacionada a nocdo de ajuntar os conhecimentos aqui defendida. E como se aprender
estivesse relacionado a percorrer todos os mundos (indigena e ndo indigena). E como se
ajuntar permitisse um trajeto para o conhecimento que esta no “aproximar-se” ou “ligar-
se”, ou seja, o conhecimento indigena e ndo indigena estariam sempre se interligando ou se
aproximando. A nocdo de ajuntar revela-nos, também, um método particular de ensino
indigena que busca o intercruzamento e a complementariedade de perspectivas.

Pode-se pensar, portanto, que percorrer todos os mundos (indigena e néo
indigena) permite uma reaproximagdo da memoria dos ancies e o surgimento de novas
nogOes basilares para a educacgéo. Isso tem propiciado uma pedagogia singular que afeta a

dindmica da escola, uma pedagogia que junta a teoria e a pratica, tradicdo e moderno,
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oralidade e escrita, que junta tudo e a partir desse ajuntamento cria possibilidades de
construir novas descobertas e novas praticas, assim como uma prépria pedagogia étnica.
Pimentel da Silva (2014) compreende que o imperativo do conhecimento e das atividades
pedagdgicas dos povos indigenas que participam do curso € que o saber esta em todos 0s
lugares, sem hierarquia das ciéncias e das linguas. Na verdade, em boa parte da pedagogia
indigena tudo é contextualizado e conectado. Para os indigenas o ato de aprender € viver.

De acordo com a autora;

“Ha, assim, uma diversidade epistémica, que comporta todo o patrimonio da
humanidade acerca das plantas, das flores, do sol, das arvores, das aguas, dos animais,
dos insetos, da terra, do sol, do fogo, dos minerais, do ar, da arquitetura, dos homens,
das mulheres, da chuva, crenca, fé, masicas, dancas, da vida etc. Ndo importa 0 nome
da ciéncia na qual os saberes estdo vinculados, se Fisica, Biologia, Matematica,
Geografia, Historia, Arte, Quimica etc. O que importa € o conhecimento a servigo da
vida, da cidadania, da solidariedade. Do amor pelo outro. Do bem viver. Da boa
convivéncia. E nesse contexto que nasce a pedagogia da contextualizagdo do
conhecimento através dos temas contextuais que se concretiza, de fato, a partir do
estagio pedagogico da Educagdo Intercultural” (PIMENTEL DA SILVA, 2014, p.73-
74).

De modo geral, os professores propdem hoje uma educagdo baseada na sua
realidade, socialidades e temporalidades, hd um movimento para que a educacdo ndo se
restrinja a reproducgdes inférteis do conhecimento, mas a uma transmissdo do conhecimento
que produza movimentos, atualizacfes e uma aproximacao continua da comunidade, dos
espacos culturais, das histérias, dos mitos, das cosmologias, dos mais velhos e dos
padrinhos como é o caso do povo xavante. Tudo isso, se prestarmos atencdo, faz parte de
uma pedagogia nativa que corresponde a nocdo de complementariedade do saber e huma
pedagogia contextualizada com a realidade.

Os povos indigenas, segundo o professor xavante José Lauricio Tseretd estdo
entrando nas universidades e mostrando seu conhecimento e suas ciéncias, mesmo com
preconceito e discriminacdo, eles entram porque as autoridades precisam ouvir as
liderancas e os educadores indigenas sobre a proposta de escola indigena. Segundo o

professor:

“No6s nascemos como indigenas, crescemos como indigenas € morreremos como
indigenas. O que aprendemos na escola serve para educar as comunidades e fortalecer
os valores da cultura e da tradicdo e das crencas do espirito. Os indigenas nunca serdo
waradzu, o waradzu nunca sera A’uw€, mas juntando os dois, o conhecimento &
considerado bem-vindo, assim como um irmdo, tia, e € abengoado pelo nome do
guerreiro”. (JOsé Lauricio Tseretd)
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E evidente que os professores indigenas ainda trilhardo um longo caminho, mas é
possivel acreditarmos que com a presenca indigena nas universidades, livros e artigos de
autoria indigenas sendo publicados e a insercdo de liderancas indigenas em contextos
politicos possibilitem uma superacdo de uma realidade injusta e que se (re)construa
caminhos interculturais que promovam mais diadlogos. E se antes o imperativo para a
promocdo do dialogo se dava atraves dos codigos da nossa ciéncia, hoje os indios
procuram dialogar atraves de suas proprias categorias culturais que ordenam seu mundo,
enfrentando ainda hoje varios obstaculos e preconceitos que regem o discurso hegemonico
e dificultam a concretizacdo da nova escola indigena.

V€ ainda que uma discussdo de ambito internacional, como a da interculturalidade
que surge em espacos ndo indigenas - politicos e académicos — e se coloca como base de
politicas publicas federais do pais e a partir dai se difundem para espacos locais como o
Nucleo Takinahaky e principalmente para as centenas de aldeias que constituem o ndcleo.
Percebe-se que o curso busca ainda de forma pontual se abrir para outras epistemologias e
as incorporar em sua estrutura pedagdgica. Como por exemplo, a matriz curricular vem
passando por um processo de reformulacdo e um dos principios dela é a de se tomar como
base estas outras nogdes que emergem no contexto do dialogo intercultural. Assim busca-
se ndo se repetir os erros vinculados a uma nocéo de tutela e sim criar um outro presente,
baseado na ideia da autonomia, como postula Munduruku (2006).

Se de fato a universidade por meio do Nucleo Takinahaky tiver como propdsito
reconhecer outros lugares de producdo de saber, epistemologias, filosofias e seu modo
unico de trafegar pelo universo das letras, hd o estabelecimento de uma interculturalidade
mais pratica dentro das universidades, onde o ensinar e aprender torna-se uma via de mao

dupla.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, objetivou-se analisar como os estudantes indigenas do Ndcleo
Takinahaky pensam o conceito de interculturalidade, a fim de compreender o modo
particular e criativo que se apropriam e operacionalizam a educacéo intercultural para suas
comunidades. Buscou-se identificar quais as principais mudancas e dificuldades na viséo
do professor indigena na préatica deste principio nas escolas.

Nesta direcdo, em primeiro lugar fiz uma descricdo histérica do surgimento
das primeiras politicas interculturais para os povos indigenas e a partir disto uma revisdo
acerca das discussfes contemporaneas sobre o conceito que teoricamente é desenvolvido
por pesquisadores e autores ndo indigenas, assim como apresentei uma breve perspectiva
dos estudantes indigenas para complementar tais discussdes.

Em seguida, apds o termo ganhar relevancia no contexto internacional,
procurei identificar em contexto nacional a presenca da nocdo de interculturalidade, assim
descrevi a inclusdo do termo na legislacdo brasileira acerca da educacgéo para a diversidade
e como principio fundamental para as escolas indigenas. Nesse sentido, vimos um maior
incentivo de politicas publicas para a criagdo de Licenciaturas Indigenas, para que assim
haja a formacdo de professores indigenas que estejam de acordo com essas legislacGes e
principios escolares.

A partir desta realidade, demonstrei que a interculturalidade se tornou um dos
conceitos chave do curso de Licenciatura Indigena da Universidade Federal de Goias - ele
mesmo uma politica publica decorrente da discussdo inicial. Com o método observacgéo-
participante procurei compreender esse trabalho empreendido pelo Nucleo Takinahaky que
orienta a formacédo dos professores indigenas.

A partir de tal perspectiva trouxe as experiéncias dos professores indigenas e
nas entrevistas procurei assuntos pontuais que evidenciassem a percepcdo de cada
professor, tais como: 0 que pensam sobre interculturalidade; interculturalidade como
principio escolar; quem eram e sua formacdo; formacdo escolar e formacgdo superior —

aproveitamento, dificuldades e suas rotinas - ; ser professor na escola de sua aldeia —
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curriculo, materiais didaticos, pedagogia, atividades curriculares e extra curriculares, temas
contextuais - ; mudangas e ndo mudancas da realidade escolar, experiéncias interculturais.

A pesquisa permitiu evidenciar que a interculturalidade para os professores
indigenas é uma pratica, uma acéo, e conforme o pensamento e a realidade dos professores
indigenas mudam as escolas também podem mudar. Nesse sentido, a busca pelo
“equilibrio” do conhecimento indigena e ndo indigena aponta para um novo olhar sobre a
escola indigena, um olhar e uma préatica que vém dos professores indigenas e geram novas
pedagogias, novas praticas educacionais. Assim, conforme analisado nesta dissertacao,
para meus interlocutores a interculturalidade primeiramente revela-se como a valorizagéo e
o reconhecimento de sua cultura, lingua e cosmologia, e assim posteriormente had um
‘ajuntar’ que equilibre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas, de modo que a
convivéncia tanto dos individuos como dos seus conhecimentos sejam, de fato, com
respeito.

Embora, ao longo da pesquisa tenhamos identificado que essa proposta de
educacdo intercultural ainda é um desafio para muitos professores indigenas, na aldeia
verifiquei o ativismo e a criatividade dos professores indigenas, assim como percebi 0
quanto é importante o trabalho em conjunto com a comunidade para pensar nesse processo
intercultural. Ainda é um “processo lento”, mas hoje algumas escolas indigenas estdo se
constituindo de préaticas e a¢gdes que movimentam os saberes indigenas e ndo indigenas,
pois o objetivo hoje ndo € s6 o “letramento”, mas o movimento de ‘ensinar e praticar’ que
estdo conectadas com as realidades indigenas e seu processo proprio de aprendizagem.

Vale destacar, ainda, que 0s meus entrevistados sdo professores em suas
aldeias e tiveram histdrias sofridas no processo escolar ndo indigena, mesmo assim, nao
desistiram e continuaram buscando pela formacdo até a chegada ao ensino superior. A
Universidade Federal de Goias encontra-se hoje frequentada por uma diversidade de etnias
indigenas que estdo trazendo suas questdes para dentro das universidades, ampliando
debates interculturais e interétnicos ndo s6 de cunho educacional, mas também territoriais,
de salde e politicas indigenas.

A presencga dos professores indigenas na Universidade Federal de Goias foi
uma das questdes que me levaram a pesquisar o contexto do Nucleo Takinahaky e assim
descobrir 0 quanto o convivio com outras culturas, com outra lingua, com outras histdrias,
sdo importantes para a abertura de um locus de conhecimento multicultural dentro da

universidade. Com essa experiéncia, ndo tenho a intencdo de generalizar a realidade de
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formagdo de todas as Licenciaturas ou de todos os professores indigenas, na verdade, essa
pesquisa visa contribuir com uma percepcao local, do que os professores indigenas da
Universidade Federal de Goias vém apreendendo e realizando a partir da formacdo, mas
em especial, o que estdo compreendendo do que seja ‘intercultural’ para suas escolas ¢ sua
realidade. Todos os entrevistados tém o Ndcleo Takinahaky com muita estima e
consideracdo, esse sentimento foi revelado nas entrevistas e conversas informais,
perceberam o quanto ‘mergulharam’, ‘voltaram os olhos’, ‘acordaram’, termos utilizados
por eles, para dizer que obtiveram uma nova visdo a respeito da sua cultura e isso
possibilitou a criacdo de novas pedagogias para a realidade escolar.

Busquei demonstrar com a pesquisa que 0s povos indigenas anseiam por
mudancas na escola indigena e quando ingressam na universidade ou nas licenciaturas
interculturais estdo procurando desenvolver e perpetuar suas identidades e culturas através
dos conhecimentos cientificos, para formar outros individuos conscientes e comprometidos
com seu grupo. Assim, com os dados obtidos e as analises desenvolvidas, foi possivel criar

uma percepcdo sobre o tema investigado e, assim, lancar bases para futuros estudos.
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