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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo compreender como a formacéo de professores indigenas
tem gerado impactos sociais para as comunidades, analisando a Educacgéo Intercultural nas
escolas como promotora de valorizagdo dos seus conhecimentos e dos conhecimentos nédo
indigenas, de autonomia e o fortalecimento das comunidades indigenas. Objetiva também
entender como o Nucleo Takinahaky de Formacg&o Superior Indigena, curso de Licenciatura em
Educacdo Indigena Universidade Federal de Goias- UFG, com sua abordagem pedagogica
intercultural e transdisciplinar, contribui para transformacdes sociais na educacdo escolar
indigena e nas realidades das comunidades indigenas nas quais atua. A pesquisa fundamenta-
se nas perspectivas decoloniais latino-americanas, destacando a importancia da
interculturalidade critica como elemento desarticulador das colonialidades do poder, ser e saber.
S&o adotados os conceitos de Pedagogia da Retomada, Pedagogia da Contextualizagdo e dos
Temas Contextuais, evidenciando a construcdo coletiva das propostas pedagogicas do curso
citado. Esta analise também busca adotar uma abordagem participativa, utilizando a etnografia
colaborativa e a oralidade. A co-teorizacao, envolvendo ativamente os participantes, é aplicada
nas entrevistas, permitindo uma compreensao contextualizada e plural das experiéncias. A
pesquisa se propde também em avaliar os impactos sociais provocados pela formacdo de
professores indigenas, destacando praticas bem-sucedidas e desafios a serem superados.
Retratamos assim a importancia de uma Educacdo Intercultural alinhada com as realidades
vividas pelos sujeitos envolvidos. Por meio de metodologias decoloniais e dialdgicas, busca-se
reconhecer os povos indigenas como co-criadores de seus processos proprios de aprendizagem.
A dissertagdo contextualiza historicamente a Educacdo Escolar Indigena no Brasil, destacando a
influéncia do movimento indigena, a criacdo das licenciaturas interculturais e o papel do Nucleo
Takinahaky nesse processo.

Palavras-chave: Educagdo Intercultural Indigena. Educacdo Escolar Indigena.
Interculturalidade Critica. Decolonialidade. Pedagogia da Contextualizacdo. Impacto Social.
Formacdo de Professores Indigenas.



ABSTRACT

The present study aims to understand how the training of Indigenous teachers has generated
social impacts on their communities, analyzing Intercultural Education in schools as a promoter
of the appreciation of both Indigenous and non-Indigenous knowledge, autonomy, and the
strengthening of Indigenous communities. It also seeks to understand how the Nucleo
Takinahaky de Formacdo Superior Indigena, the Indigenous Intercultural Education Course at
the Universidade Federal de Goids- UFG, with its intercultural and transdisciplinary
pedagogical approach, contributes to social transformations in Indigenous school education and
the realities of the communities in which it operates. The research is based on Latin American
decolonial perspectives, highlighting the importance of critical interculturality as a key element
in dismantling the colonialities of power, being, and knowledge. The study adopts the concepts
of Pedagogy of Retaking, Pedagogy of Contextualization, and Contextual Themes, emphasizing
the collective construction of the pedagogical proposals of the aforementioned program. This
analysis also seeks to adopt a participatory approach, using collaborative ethnography and
orality. Co-theorization, actively involving participants, is applied in the interviews, allowing
for a contextualized and plural understanding of experiences. The research also aims to assess
the social impacts generated by the training of Indigenous teachers, highlighting successful
practices and challenges to be overcome. Thus, it portrays the importance of an Intercultural
Education aligned with the lived realities of the subjects involved. Through decolonial and
dialogical methodologies, the study seeks to recognize Indigenous peoples as co-creators of
their own learning processes. The dissertation historically contextualizes Indigenous School
Education in Brazil, highlighting the influence of the Indigenous movement, the creation of
intercultural teacher training programs, and the role of the Takinahaky Center in this process.

Key Words: Indigenous Intercultural Education. Indigenous School Education. Critical
Interculturality. Decoloniality. Pedagogy of Contextualization. Social Impact. Indigenous
Teacher Training.
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INTRODUCAO

A minha trajetoria de pesquisa sobre a Licenciatura em Educacao Intercultural da UFG
se inicia em 17 de outubro de 2018, ainda na época da minha graduacdo em Licenciatura em
Historia no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goiéds- IFG. O evento
ocorrido nesta data que me despertou grandes provocagdes foi uma conferéncia realizada pelo
Nucleo Takinahaky com a grande presenga de Davi Kopenawa, intitulada “Os saberes indigenas

e a Universidade: palavras de um xama Yanomami”.

Davi Kopenawa é um lider indigena e xama Yanomami gue vive na regido amazonica
do Brasil. Ele é conhecido por seu papel como defensor dos direitos dos povos indigenas,
especialmente dos Yanomami, povo indigena que habita a fronteira entre o Brasil e a
Venezuela. A visita de Davi Kopenawa ao Nucleo Takinahaky foi muito significativa, pois
proporcionou um olhar privilegiado sobre as formas de conhecimentos do seu povo, desafiando

assim as concepcdes predominantes presentes na academia.

As palavras proferidas por Kopenawa provocaram em mim reflexdes profundas sobre a
grande importancia da formacdo de professores indigenas para a reconfiguracdo das bases
epistemoldgicas no ambito académico néo indigena. Além disso, suscitaram uma analise critica
das narrativas histéricas que, por longo tempo, destacaram 0s povos indigenas as margens,
enquanto os colonizadores brancos se apresentavam como protagonistas no processo de
colonizacdo. Este evento motivou-me a questionar a relevancia dessa formagéo ndo apenas para
as comunidades indigenas, mas também para as escolas e universidades como um todo, sendo,
portanto, uma ferramenta poderosa para a constru¢do de uma base educacional e o
desenvolvimento de estratégias pedagoégicas inovadoras, promovendo uma educacgdo
intercultural que reconheca os conhecimentos indigenas, gerando impactos positivos tanto nas

comunidades indigenas quanto nas universidades.

Apbs participar da conferéncia e aprender com as inspiradoras palavras de Davi
Kopenawa no Nucleo Takinahaky, meu interesse pelo tema da formacdo de professores
indigenas foi intensamente agucado. A visdo Unica e aprofundada apresentada por Kopenawa
sobre os saberes indigenas e a urgéncia de incorporar esses conhecimentos nas esferas

académicas e educacionais despertaram em mim uma inquietagdo construtiva.



Diante desse contexto, decidi embarcar em uma pesquisa focada na importancia da
formacdo de professores indigenas e nas transformacgdes decorrentes dessa pratica. Nesse
sentido, esta pesquisa representa uma continuacdo do trabalho que iniciei durante a minha
graduacdo, na qual me dediquei a investigar a trajetoria de resisténcia dos professores indigenas
dentro das universidades. Naquela ocasido, concentrei-me em compreender os desafios
enfrentados por esses profissionais ao buscar espaco e reconhecimento em um ambiente
académico historicamente moldado por perspectivas nao-indigenas. Ao analisar a trajetoria de
resisténcia desses professores, percebi que a elaboracdo de novas préaticas pedagogicas e a
proposicdo de novas bases epistemologicas a partir dos conhecimentos indigenas,
configuravam-se ndo apenas como uma resposta aos desafios enfrentados, mas como um
movimento decolonial significativo. A necessidade de romper com paradigmas académicos
unicamente ocidentais e desenvolver abordagens pedagogicas que refletissem as realidades e

cosmovisOes indigenas tornou-se evidente.

Ao concluir minha graduacéo, percebi que meu interesse pela tematica ia além do que
havia explorado durante a minha pesquisa da monografia. A Licenciatura em Educacéo
Intercultural da UFG despertou em mim um profundo interesse pela sua trajetdria de efetivacdo
e pela importancia de suas abordagens pedagdgicas. I1sso me motivou a buscar novos desafios,
e assim, decidi ingressar no mestrado para aprofundar minha pesquisa e contribuir de forma

mais significativa para a area.

Ao ter conhecimento prévio sobre as notdveis contribuicdes do professor Elias
Nazareno, cuja atuacdo se estende ndo apenas a Educacdo Intercultural, mas também ao
Programa de Pds-graduacdo da Faculdade de Histéria, percebi uma valiosa oportunidade para
dar continuidade a pesquisa. A decisdo de escolhé-lo como meu orientador foi impulsionada
ndo apenas pela trajetéria académica do professor Elias, mas também pela sua grande

experiéncia com os povos indigenas que traria grandes contribui¢des para a minha investigacéo.

Logo que fui aprovada para a sua orientacdo, o professor Elias me incluiu no grupo de
estudos e pesquisa vinculado o CNPq, Historia Indigena: Interculturalidade Critica e
Decolonialidade. Nesse contexto, sob a coordenacdo do professor Elias, a colaboracéo
estabelecida com outros pesquisadores e estudantes inseridos no mesmo grupo tem
proporcionado um lugar de troca de experiéncias e conhecimentos, representando para mim
uma oportunidade singular e altamente relevante para o desenvolvimento e aprofundamento da

minha pesquisa.



No processo de selecdo do programa de pds-graduacao, inicialmente submeti um projeto
de pesquisa que explorava a decolonizacdo da consciéncia e aprendizagem histdrica na
Educacao Intercultural. No entanto, os conhecimentos do professor Elias foram fundamentais
para o redirecionamento deste trabalho, que me aconselhou a trabalhar os impactos sociais da

Licenciatura em Educacdo Intercultural Indigena nas escolas e comunidades indigenas.

A sugestdo do professor Elias revelou-se extremamente pertinente, considerando o atual
estagio de desenvolvimento do curso, que completou 18 anos em 2024. Conhecer os resultados
sociais dessa licenciatura se mostra relevante e oportuno diante das transformagdes que
ocorreram ao longo desse periodo. A escolha desse tema ndo apenas alinha-se aos interesses
atuais da Licenciatura em Educacdo Intercultural da UFG, mas também oferece uma
contribuicdo significativa para a compreensdo dos desafios e beneficios que a formacdo de

professores indigenas traz para as comunidades envolvidas.

Nessa perspectiva, a pesquisa atual expande o escopo, concentrando-se para além da
formacdo de professores indigenas. O objetivo € entender como a formacdo de professores
indigenas reverbera nas comunidades, considerando a importancia desses educadores como
agentes de transformacdo social e cultural. Pretendo investigar de que maneira a presenca da
Educacdo Intercultural nas escolas, promovida pela formacdo de professores indigenas, se
reflete em uma valorizacdo dos seus conhecimentos, na promoc¢do da sua autonomia e no
fortalecimento das comunidades indigenas, gerando, portanto, impactos sociais nas praticas

educacionais, na producdo de conhecimento e no fortalecimento das comunidades indigenas.

Nas ultimas décadas, os povos indigenas tém intensificado suas lutas para garantir que
suas formas proprias de organizacdo social, valores, cosmovisdes e conhecimentos sejam
considerados nas propostas pedagodgicas de formacéo de docentes indigenas e na construcédo de
escolas verdadeiramente interculturais. A escola, historicamente utilizada durante varios
séculos para descaracterizar e destruir as culturas indigenas, é agora vista como um meio
decisivo na afirmacéo das identidades. Isso levanta questdes sobre o papel dos novos agentes
politico-culturais na nova situacdo educativa, as funcdes dos professores indigenas, os saberes
necessarios para uma nova pratica pedagogica e a conexao da escola com os diferentes espacos

educativos dos cidadaos indigenas.

Isso destaca o papel fundamental da educagdo das criancas e dos jovens nas suas
sociedades e na escola, assim como 0s processos de aprendizagem de praticas sociais. A

educacdo indigena é centrada na transmisséo sistematica de conhecimentos em diferentes fases



da vida, com anciéos e ancids desempenhando um papel importante na preparacdo das criangas
para a vida em sociedade.

Diante disso, a compreensdo aprofundada dos impactos sociais da formacdo de
professores indigenas encontra respaldo a partir de iniciativas como o Nucleo Takinahaky de
Formacdo Superior Indigena, uma licenciatura indigena que se destaca por sua relevancia na
consolidagéo da Licenciatura em Educacdo Intercultural. No contexto brasileiro, a criagdo de
licenciaturas interculturais indigenas representa um marco significativo na busca por uma
educacao que respeite e valorize as particularidades culturais dos povos originarios. O Ndcleo
Takinahaky de Formacdo Superior Indigena, criado em 2006 e localizado no Campus
Samambaia da Universidade Federal de Goias, possui um grande papel nesse cenario,
promovendo a interculturalidade e contribuindo para o fortalecimento da educacao indigena no

pais.

A histdéria do Nucleo Takinahaky esta intimamente ligada as transformacdes da
educacdo escolar indigena no Brasil e a luta pela valorizacao das culturas e linguas indigenas
iniciada no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980. As experiéncias vivenciadas em outros
cursos de formacao de professores indigenas em nivel de magistério, promovidos tanto por
organizac¢Bes governamentais quanto nao governamentais, e nas licenciaturas indigenas, como
as da Universidade do Estado do Mato Grosso- UNEMAT e da Universidade Federal de
Roraima- UFRR, foram contribui¢des fundamentais para a elaboracao da proposta do Curso de
Educacao Intercultural da UFG. Dessa forma, a construgéo coletiva da proposta do curso levou
em consideracdo as necessidades, 0s projetos e as propostas educacionais almejadas pelas
comunidades indigenas da etnoregido Araguaia/Tocantins, que engloba os estados brasileiros
de Goiés, Maranh&o, Mato Grosso e Tocantins. Estas comunidades reivindicavam uma escola
diferente, uma escola que estivesse alinhada as suas demandas e ao seu contexto. Dentre 0s
protagonistas desse percurso, destacam-se figuras fundamentais, como o0s professores e
professoras da UFG, Maria do Socorro Pimentel da Silval, Ménica Veloso Borges, Joana

Aparecida Fernandes Silva, Leandro Mendes Rocha entre outros professores, que juntamente

! Maria do Socorro Pimentel da Silva foi um dos grandes nomes da construcdo e fundacdo da Educacdo
Intercultural da Universidade Federal de Goias. Foi uma pesquisadora de renome internacional, responsavel por
pesquisas inovadoras e fundamentais na area de formacdo intercultural de docentes indigenas. Infelizmente ela
ndo resistiu a complicagdes da covid-19 e nos deixou no dia 03 de maio de 2021. Sua trajetoria serd apresentada
de forma detalhada no capitulo 2,



com as diversas liderangas indigenas, contribuiram com os esfor¢os essenciais para a

consolidacdo do Nucleo.

O surgimento do Curso em Educacdo Intercultural na Universidade Federal de Goiés foi
uma resposta a solicitacdo de liderancas indigenas da regido Araguaia-Tocantins. Esse processo
foi impulsionado por meio de didlogos, reunides e seminarios que reuniram indigenas dos
estados de Goias, Tocantins, Maranhdo, Roraima e Rondbnia, professores da UFG,
profissionais da FUNAI, MEC/SESU/SECADI, CTI e representantes das Secretarias de
Educacdo dos estados de Goias, Tocantins e Maranh&o. Essa colaboragdo multidisciplinar e
interinstitucional foi fundamental para a concepcdo e implementacéo do curso, refletindo um

compromisso conjunto com a promocao da educacdo intercultural na regido.

Anteriormente, durante a inauguracgdo, o curso era chamado de "Curso de Licenciatura
Intercultural de Formacgdo Superior de Professores Indigenas”. Entretanto, o Ministério da
Educacdo aconselhou a exclusdo do termo "licenciatura" devido a confusdo com o titulo
conferido aos estudantes apds a conclusdo do curso. Isso levou a reunides entre os professores
para decidir um novo nome, resultando na oficializacéo, a partir de setembro de 2012, do titulo
"Educacdo Intercultural”. Somente em 2014, apds a inauguracdo do predio, 0 curso passou a
ser chamado de "Ndcleo Takinahaky de Formac&o Superior Indigena”.

O curso atualmente conta com aproximadamente 300 estudantes indigenas,
contabilizando cerca de 35 povos diferentes localizados nas regides do Rio Araguaia-Tocantins,
do Parque Indigena do Xingu e da Terra Indigena Xakriaba e no estado de Minas Gerais,
falantes de linguas dos Troncos Tupi, Macro-Jé, Familia Aruak, Familia Karibe, Trumai (lingua
isolada) e lingua portuguesa: 1. Tronco Tupi: a. Familia Tupi-Guarani: Guajajara,
Apyawa/Tapirapé, Kawaiwete/Kayabi, Kamaiura, Guarani; b. Familia Juruna: Yudja/Juruna;
2. Tronco Macro-Jé: a. Familia Jé: Panard, Mémortimre/Canela, Akwé-Xerente, A’uwé
Uptabi/Xavante, Kréka/Xakriaba, Mentuktire, Panhi/Apinajé, Kanela do Araguaia, Kraho,
Pyhcop cati ji/Gavido, Créh cateh catiji/Krikati, Suya, Kajkwakhrattxi/Tapayuna, Timbira; b.
Familia Karaja: Bero biowa mahdadu/Javaé, Iny/Karaja, Karaja de Goias e Ixybiowa/Xambiod;
c. Familia Bororo: Boe/Bororo; 3. Familia Aruak: Mehinaku, Waura, Yawalapiti; 4. Familia
Karib: Kuikuro, Ikpeng, Kalapalo, Matipu e Bakairi; 5. Lingua Isolada: Trumai; 6. Tapuia -
falantes de lingua portuguesa (remanescentes de quilombolas e povos Macro-Jé).



No NTFSI, surgiram novas praticas pedagdgicas conhecidas como Temas Contextuais
que, baseados na interculturalidade critica e na transdisciplinaridade, se inserem no campo da
Educacao Intercultural e referem-se a uma abordagem pedagogica que ultrapassa as fronteiras
tradicionais das disciplinas académicas, promovendo a integracdo de conhecimentos de
diversas areas. Essas novas praticas pedagogicas buscam questionar a disciplinarizacdo dos
saberes e sua fragmentacdo dos conhecimentos que estdo expressos na no¢do moderna de
disciplina. Deste modo, os saberes indigenas entram na escola ndo apenas por meio da
cientificidade ocidental, mas também pela possibilidade de poder produzir outras
epistemologias que tecem o universo cultural sem precisar recortar o saber, mas sim conecta-
los (Pimentel da Silva; Herbetta, 2018).

A educacdo escolar indigena tem experimentado mudancas ao longo das Ultimas
décadas, gracas aos movimentos indigenas e pesquisadores indigenas, com a construcdo de
novas bases epistémicas que valorizam a diversidade de saberes. Nas licenciaturas
interculturais, a formacdo de professores indigenas difere significativamente de outras
licenciaturas, reconhecendo a necessidade da valorizacéo de seus conhecimentos. No curso de
Educagéo Intercultural, temas contextuais abordam questdes cruciais, como fundamentos de
educacdo transdisciplinar e intercultural, cultura, saber e decolonialidade, manejo do mundo e
escolarizacdo, e modalidades e praticas de ensino. 1sso destaca a importancia da criticidade e
da conscientizacdo da responsabilidade social para os professores indigenas na modalidade de

educacéo intercultural.

Considerando isso, esta pesquisa propde-se realizar uma investigacdo a partir das
seguintes questdes: em que medida o Nucleo Takinahaky desempenha um papel significativo
como catalisador de transformacdo, gerando impactos sociais nas realidades da educacao
escolar indigena? Como sua atuagdo, pautada por uma abordagem pedagdgica inovadora e
sensivel as necessidades das comunidades indigenas, pode contribuir substancialmente para a
construcdo de novas bases epistémicas que gerem impactos significativos no contexto da
Educagdo Intercultural? Quais sdo os desafios enfrentados pelo Nucleo Takinahaky na
implementacdo e manutencdo de uma abordagem pedagdgica intercultural, e como esses

desafios impactam seu papel como agente de transformagéo na educacéo indigena?

Ao investigar a extensdo do impacto do Nucleo Takinahaky como catalisador de

transformacéo na educacédo escolar indigena, esta pesquisa pode identificar praticas que estdo



sendo bem-sucedidas e préaticas que precisam de aprimoramento. Isso podera contribuir, salvo
melhor juizo, para a melhoria da Educacao Intercultural, permitindo a adaptacdo de estratégias
pedagdgicas que considerem as caracteristicas especificas das comunidades indigenas. Tais
procedimentos podem orientar decisdes politicas e praticas educacionais para melhor atender
as necessidades especificas das comunidades indigenas. Ao identificar os impactos sociais na
realidade da educacdo escolar indigena gerados pelo Nucleo Takinahaky, buscamos
compreender como a educacdo pode ser um meio de transformacao social e fortalecimento das

comunidades indigenas.

Esta pesquisa fundamenta-se nas perspectivas tedricas decoloniais latino-americanas e
na interculturalidade critica. Procuramos realizar uma abordagem que considere o0 debate
conceitual levantado pelos referenciais tedricos do Grupo
Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade que tem como objetivo partir da problematica das
tendéncias académicas ocidentais e levantar a discussdo acerca da constituicdo do NTFSI a
partir do dialogo com os conceitos de interculturalidade critica (Walsh 2010), colonialidades
do poder, ser e saber (Quijano 2005), decolonialidade e desobediéncia epistémica (Mignolo
2008), modernidade (Dussel 2000, 2010). Quanto aos conceitos de Pedagogia da Retomada,
Pedagogia da Contextualizacdo e Temas Contextuais, recorremos a Pimentel da Silva (2017,
2019, 2020). Por fim, a discussdo conceitual que estara presente somente no terceiro capitulo,
estard baseado no conceito de Impacto Social discutido por Ramon Flécha Garcia (2015, 2018,
2019, 2020) para evidenciar aquilo que as sociedades indigenas esperam e reivindicam da
formacdo de professores e pesquisadores indigenas, como possibilidade para as suas préprias

realidades.

Diante disso, nosso objetivo foi tracar um percurso que nos conduzisse a metodologias
compativeis, portanto, ja trabalhadas com populag6es indigenas. Nesse sentido, buscamos por
meio de metodologias participativas e dialgicas, uma abordagem de pesquisa que enfatiza a
inclusdo ativa e colaborativa dos envolvidos no processo de investigagdo. Nessa pesquisa,
ressaltamos a importancia de os agentes envolvidos ndo serem vistos como objeto de pesquisa,
para coleta e analise de dados, por isso, optamos por uma abordagem em que 0s sujeitos

participantes sejam coautores da pesquisa.

Para tal perspectiva, Rappaport (2007) nos apresenta a abordagem da etnografia
colaborativa, em que envolve a pratica da co-teorizacdo, ou seja, a participacdo ativa de

comunidades ou grupos estudados no processo de pesquisa. Segundo a autora, a co-teorizagéo



desafia as no¢des convencionais de objetividade e autoridade na pesquisa antropoldgica,
abrindo espaco para uma compreensdo mais complexa e contextualizada do conhecimento.
Assim, ha a necessidade de considerar as desigualdades existentes entre pesquisadores e
comunidades estudadas e de promover a inclusdo e a representacao equitativa de todas as vozes
envolvidas. Neste sentido, a co-teorizacdo refere-se ao processo em que pesquisadores e
participantes da pesquisa trabalham juntos para desenvolver teorias e analises que séo
informadas por multiplas perspectivas e cosmologias. Isso pode incluir o compartilhamento e a
coleta de histérias e experiéncias de multiplas perspectivas e a criacdo conjunta de

conhecimento.

Para tal finalidade, iniciei por este método a partir da participacdo e convivéncia no
Nucleo Takinahaky e nas aldeias de alguns estudantes indigenas que integram os Comités de
Orientacdo dos povos Javaé e Karaja. A minha participacdo nos diferentes ambitos da Educacéo
Intercultural se deu gracas ao Professor Dr. Elias Nazareno que me abriu as portas para a
realizacdo da minha pesquisa. Desde julho de 2022, eu tenho participado dos Comités de
Orientacdo Karaja e Javaé, coordenados pelos professores Elias Nazareno e José Pedro
Machado Ribeiro, que acontecem nas Etapas de Estudos na UFG e nas Etapas de Estudos em
Terra Indigena e também dos Temas Contextuais que ocorrem somente durante as Etapas de
Estudos na UFG. A participacdo nos Temas Contextuais ocorre duas vezes por ano e, por meio
delas, tive a grande oportunidade de participar das aulas de varios temas contextuais diferentes
como, Cultura, Saber e Decolonialidade; Tempo, Espaco e Interculturalidade; Povos

Indigenas e Mercado de Trabalho; Manejo do Mundo e Escolarizagio?.

A minha participacdo nesses temas contextuais proporcionou a pesquisa contribuicdes
valiosas dos estudantes indigenas para as reflexdes acerca da grande importancia da Educacéo
Intercultural e formacdo de professores indigenas, revelando a riqueza de perspectivas e
experiéncias que enriquecem o campo da Educacdo Intercultural. Ao mergulhar nos temas
contextuais propostos, os estudantes indigenas trouxeram a tona narrativas e conhecimentos
gue ndo apenas iluminam a diversidade cultural, mas também ressaltam a relevancia de uma
abordagem pedagogica especifica a partir da educacdo escolar indigena. A pesquisa foi
enriquecida pela troca de ideias e pela colaboracdo ativa com os estudantes indigenas,

2 Participei durante as Etapas de Estudos na UFG nos Temas Contextuais ministrados pelo Professor Elias
Nazareno: Cultura, Saber e Decolonialidade em julho de 2022 e janeiro de 2024; Tempo, Espaco e
Interculturalidade em julho de 2022, janeiro de 2023 e agosto de 2023; Povos Indigenas e Mercado de Trabalho
em julho de 2023; Manejo do Mundo e Escolarizagdo em janeiro de 2024.



destacando a importancia da co-teorizacdo para o compartilhamento das diferentes

experiéncias.

Durante o decorrer da minha pesquisa, tive a oportunidade enriquecedora de participar
ativamente nos seminarios de estagios, nos quais os alunos apresentavam os resultados e
reflexdes relacionados aos temas contextuais abordados durante o estagio supervisionado. Foi
evidente que os projetos desenvolvidos pelos alunos ndo apenas atendiam as demandas
pedagogicas, mas também buscavam solucionar questdes pertinentes as realidades locais,
reforgando a relevancia e a pertinéncia dos temas contextuais na realidade escolar, evidenciando

0s impactos que a pratica proporciona as escolas e comunidades.

Além disso, a participacdo nos Comités de Orientacdo também me proporcionou
experiéncias importantes com os discentes Karaja e Javaé nas etapas que ocorreram no més de
outubro dos anos de 2022 e 2023. Ao trabalhar diretamente com eles, pude testemunhar as
particularidades de cada povo e suas especificidades culturais e educacionais. Visitei a aldeia
Txuiri do povo Javaé, localizada no municipio de Formoso do Araguaia- TO e as aldeias
Buridina, Macalba, Itxala e Hawalora do povo Karaja, localizadas nos municipios de Aruana-
GO, Puim- TO e Santa Terezinha-Mato Grosso respectivamente. O trabalho realizado nas
aldeias proporcionaram, a compreensao, ainda que de forma bastante incipiente, da cultura,
tradicdes e modos de vida das comunidades indigenas. Isso foi essencial para contextualizar

adequadamente a realidade desses estudantes aos processos de analise da pesquisa.

Além da metodologia participativa, o percurso de analise que conduzira este trabalho
também recorrera ao uso da oralidade, que serdo evidenciadas somente no terceiro capitulo
deste trabalho. Dessa forma, o uso da oralidade como uma abordagem metodoldgica tem
proporcionado uma maior representatividade e diversidade nas narrativas historicas, permitindo
que diferentes grupos e comunidades tenham suas vozes reconhecidas e valorizadas. Ao
incorporar a oralidade como fonte de conhecimento historico, é possivel romper com 0 Viés
monoldgico e dar espaco para perspectivas subalternas, reescrevendo a historia de forma mais

plural e abrangente.

Durante o periodo de pesquisa de campo, além de registrar diversas observacgdes,
reflexdes, didlogos e experiéncias em meu caderno, realizei entrevistas com estudantes
indigenas e professores do curso, utilizando roteiros semiestruturados. Essas entrevistas tiveram
um papel importante na investigacao, pois possibilitaram um entendimento mais aprofundado

das perspectivas, vivéncias e percepc¢des dos participantes em relacdo aos temas explorados.
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A escolha pelos roteiros semiestruturados foi particularmente estratégica, pois permitiu
aliar direcionamento e flexibilidade. Essa abordagem possibilitou abordar questdes
previamente estabelecidas, garantindo que os objetivos do estudo fossem contemplados,
enquanto ofereceu espaco para que o0s entrevistados compartilhassem suas historias, reflexdes
e experiéncias de maneira espontanea e auténtica. Como resultado, as entrevistas se
configuraram como um espaco de didlogo, onde as vozes dos participantes emergiram de forma

significativa e enriquecedora.

As entrevistas foram essenciais para desvendar as dinamicas e desafios enfrentados no
contexto do curso, tanto do ponto de vista dos estudantes indigenas quanto dos professores. Por
meio delas, foi possivel compreender como as experiéncias educacionais se entrelagam com
questBes culturais, identitarias e estruturais, revelando conflitos, resisténcias e possibilidades
de transformagdo. As falas dos entrevistados trouxeram detalhes que poderiam né&o ser
percebidos por meio da observacéo direta, ajudando a construir um retrato mais completo e fiel

da realidade investigada.

Além disso, essas entrevistas ampliaram a validade e a profundidade do estudo,
permitindo o cruzamento de diferentes perspectivas e a identificagdo de convergéncias e
divergéncias nas narrativas. Essa diversidade de pontos de vista enriqueceu a analise e

contribuiu para uma compreensdo mais contextualizada e abrangente dos fendmenos estudados.

Dessa forma, as entrevistas realizadas com os estudantes indigenas e os professores nao
apenas complementaram as observacdes de campo, mas também serviram como uma fonte
essencial para dar visibilidade as vozes e experiéncias dos envolvidos. Elas fortaleceram o
carater qualitativo da pesquisa, garantindo que a andlise fosse fundamentada em relatos

concretos e significativos.

No total, foram realizadas 19 entrevistas, abrangendo perfis variados a partir do contexto
do curso. Entre os participantes, havia 6 estudantes indigenas mulheres e 11 estudantes
indigenas homens, representando a diversidade de experiéncias presentes no ambiente
académico. Também foram entrevistados dois egressos do curso: Eunice Pikordi Tapuia, que
hoje atua como professora indigena no curso em Educacéo Intercultural da UFG, e Gilson
Tenywaawi Tapirapé, que também egresso do curso e que se tornou professor da Educacdo
Intercultural. Por fim, foi entrevistada a professora Monica Veloso Borges, uma docente,
fundadora do curso e com ampla experiéncia no curso, cuja contribuicdo trouxe insights

valiosos sobre os desafios e dinamicas da educacao intercultural.
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Essas entrevistas foram fundamentais para compreender as diferentes trajetérias e
experiéncias dos participantes, permitindo uma analise mais aprofundada sobre questdes que
permeiam o curso, como a inclusdo indigena, a valorizacdo dos saberes tradicionais e as
relaces interculturais no ambiente académico. Essa abordagem ndo apenas enriqueceu a
pesquisa, mas também reforcou a importancia de escutar as vozes dos sujeitos que vivem e

constroem o espaco da Educacdo Intercultural.

Na presente dissertacdo, exploraremos de maneira abrangente e aprofundada os
diferentes temas que concernem as discussdes conceituais e contextualizac@es historicas acerca
da educacdo escolar indigena e educacéo intercultural no Brasil. Desse modo, a dissertacao esta
organizada em trés capitulos distintos. No primeiro capitulo serdo abordadas as complexidades
associadas a ciéncia moderna e sua provavel interagcdo com o processo de dominacao colonial,
destacando a persisténcia das formas coloniais no sistema capitalista contemporaneo. A
proposta de Quijano (2005) sobre as colonialidades do poder é abordada, sublinhando a
continuidade dessa forma de dominacédo no sistema capitalista. As discussfes de Walsh (2010)
sobre interculturalidade emergem como relevantes, promovendo um diélogo horizontal entre

diferentes culturas e uma reflexao critica sobre as dindmicas interculturais.

Ao longo do capitulo, examina-se a consolidacdo da educacéo intercultural na América
Latina, destacando as influéncias da Teologia da Libertacdo e da perspectiva Freiriana. O
capitulo também busca contextualizar historicamente a Educacdo Escolar Indigena no Brasil,
desde os processos coloniais até as lutas por uma educacdo multilingue e diferenciada, sendo a
Constituicdo Federal de 1988 um marco em relagdo a estas transformacgdes. No contexto
brasileiro, a Educacdo Intercultural emerge como uma ferramenta politica desafiadora das
estruturas de exclusao social, buscando redefinir as relacGes entre diferentes formas de conhecer
e estar no mundo. Destaca-se a importancia da construcdo de curriculos bilingues interculturais
para que as comunidades indigenas assumam protagonismo na construcdo de seus caminhos

educacionais, valorizando suas multiplas formas de conhecimento.

O segundo capitulo busca realizar uma contextualizacdo histérica das licenciaturas
interculturais indigenas no Brasil, comecando com uma analise acerca de suas origens,
destacando o importante papel do movimento indigena e dos defensores dos direitos indigenas
nas lutas pela sua criagcdo. Ao abordar a formacéo de professores indigenas e o surgimento das

Licenciaturas Interculturais, ressalta-se a insatisfagdo do movimento indigena com a
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predominancia de professores ndo indigenas em suas escolas, apontando para a necessidade de

mudancas estruturais na educacao escolar indigena.

A segunda parte do capitulo tem como foco principal o Nucleo Takinahaky de Formagéao
Superior Indigena da Universidade Federal de Goias (UFG), tracando sua historia desde a
criagdo em 2006 até os desafios e conquistas, destacando algumas figuras-chave no processo
de sua consolidacdo e aprimoramento. S&o abordados os principios pedagdgicos que
fundamentam a Licenciatura, a interculturalidade critica e a transdisciplinaridade, com énfase
nas abordagens inovadoras e sensiveis as necessidades das comunidades indigenas. Este
capitulo demonstra que apesar de representar uma transformacdo significativa, o Nucleo
enfrenta desafios continuos, exigindo avaliacdo constante para medir seu impacto, identificar
possiveis melhorias e garantir sua eficacia a longo prazo. Este capitulo tenta proporcionar uma
visdo panordmica do desenvolvimento das licenciaturas interculturais indigenas no Brasil,
delineando seu desenvolvimento historico, desafios enfrentados e contribuicbes para a

construcdo de uma formacéo gque atenda as demandas de cada povo e comunidade.

O terceiro capitulo procura realizar um levantamento quantitativo a partir da coleta de
dados de nimeros de estudantes egressos. Foram realizadas também, entrevistas com discentes,
docentes e egressos do curso para tentar compreender os impactos sociais oriundos da formagéo
de professores nas diferentes realidades da educacdo escolar e das comunidades indigenas. A
partir das reflexdes apresentadas de José Ramon Flécha Garcia acerca do conceito de impacto
social, as andlises quantitativas, qualitativas e as entrevistas orais com os diferentes sujeitos

trardo subsidios para avaliar os resultados alcangados pelo curso.

A utilizacdo do uso da oralidade visa realizar-se por meio de entrevistas com aplicacao
de questionarios semiestruturados, no qual, priorizaremos perguntas que compreendem as
experiéncias dos sujeitos entrevistados na educacdo intercultural e na realidade escolar das
comunidades. As analises das entrevistas foram realizadas tomando por base aqueles critérios
presentes no conceito de co-teorizacdo, de modo que a construcdo do conhecimento ocorra de
maneira colaborativa entre pesquisador e sujeitos entrevistados. A abordagem semiaberta nas
entrevistas possibilitarda uma exploracdo aprofundada das narrativas dos participantes,

permitindo uma compreensdo mais holistica de suas experiéncias.

Além disso, busco embasar minha pesquisa na metodologia de conversacdo defendida
por Harber (2011), que enfatiza a importancia do didlogo como ferramenta central na

construcdo do conhecimento. Essa abordagem valoriza a oralidade como um meio essencial
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para a troca de saberes, permitindo que 0s sujeitos entrevistados expressem suas percepgoes e

vivéncias de maneira mais contextualizada.

A metodologia de conversacdo contribui para a co-constru¢cdo do conhecimento ao
reconhecer a voz dos participantes como elemento central na andlise. Dessa forma, a escuta
atenta e a interacdo dialogica tornam-se fundamentais para captar ndo apenas as respostas
diretas, mas também os sentidos e significados implicitos nas narrativas. Esse processo fortalece
a abordagem colaborativa da pesquisa, alinhando-se aos principios da co-teorizagdo, nos quais
0s entrevistados deixam de ser apenas fontes de informacgdo e passam a atuar como sujeitos

ativos na reflexdo e interpretacdo dos dados.

Assim, ao adotar essa metodologia, busco ndo apenas registrar experiéncias e
perspectivas, mas também promover um espaco de fala que respeite e valorize as trajetorias
individuais e coletivas dos entrevistados no contexto da educacéo intercultural e da realidade
escolar das comunidades.

Além das analises das entrevistas e dos dados quantitativos coletados, buscamos
também aprofundar a partir das experiéncias vivenciadas nos Temas Contextuais e nas visitas
as aldeias indigenas, como também evidenciar as atuais demandas e desafios ainda enfrentados
pela Educagédo Intercultural. Essa abordagem integrada, combinando dados qualitativos e
experiéncias pessoais, enriqueceu esta pesquisa, tornando-a mais relevante e alinhada com as

realidades vividas pelos sujeitos envolvidos na Educacéo Intercultural.

A convivéncia com os sujeitos do curso, as entrevistas realizadas e o acompanhamento
de seminarios e projetos extraescolares revelaram que a formacao desses professores indigenas
tem gerado impactos profundos e transformadores em suas vidas e em suas aldeias. Esses
impactos incluem a revitalizagdo cultural por meio do fortalecimento e da valorizagéo de
linguas e praticas culturais ancestrais, o fortalecimento da participacdo comunitaria em
processos educativos e a transformacéo da educacao escolar indigena em um espaco que reflete
as realidades e necessidades das comunidades. A educacdo escolar indigena, antes dominada
por perspectivas educacionais coloniais, agora se configura como um campo de resisténcia, no
qual professores indigenas desempenham um papel central na construcdo de praticas

pedagogicas que dialogam com suas culturas, tradi¢des e linguas.

A pesquisa também apontou, entretanto, desafios significativos que ainda precisam ser

enfrentados. A insercéo e permanéncia de mulheres no curso, por exemplo, continua sendo uma
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questdo sensivel, pois muitas enfrentam barreiras relacionadas ao acumulo de fungdes como
maées, professoras, estudantes e cuidadoras do lar. Apesar dessas dificuldades, as mulheres tém
ocupado um espaco cada vez mais relevante, trazendo perspectivas e demandas que ampliam
as discussdes sobre género, inclusdo e politicas afirmativas. Foi gragas as reivindicacfes dessas
mulheres que a universidade comecou a repensar seus editais, criando condi¢cbes mais

acessiveis para que elas pudessem ingressar € permanecer nos cursos.

O ultimo edital de 2024, por exemplo, intitulado Tuire Mébéngbkre- homenageando a
lideranga Tuire Mé&béngbkre, simbolo de resisténcia feminina- foi langado com o objetivo de
ampliar a participacdo de mulheres indigenas no curso. Das 40 vagas oferecidas, 30 foram
destinadas exclusivamente a mulheres indigenas, sendo 15 para aquelas que atuam na educacgéo
escolar indigena na rede pablica sem licenciatura e 15 para as que concluiram o ensino médio
ou equivalente, também sem graduacdo em licenciatura. Essas mudancas que ainda ocorrem no
curso demonstram que as lutas das mulheres indigenas tém o poder de transformar ndo apenas

suas realidades pessoais, mas também as estruturas institucionais.

Outro desafio destacado, que inclusive foi ressaltado por Gilson Tenywaawi Tapirape,
é a dificuldade da compreensdo dos principios de interculturalidade e transdisciplinaridade,
especialmente para professores recém-chegados ao curso. Essas dificuldades residem na
necessidade de abandonar modelos educacionais disciplinares tradicionais e adotar praticas que
promovam o didlogo entre diferentes formas de saber e o reconhecimento das epistemologias
indigenas como centrais no processo educativo. Essa transicdo provoca um compromisso
continuo por parte dos educadores e gestores em compreender e respeitar os valores e as

demandas das comunidades indigenas.

Ainda assim, os avancos alcangados mostram o potencial transformador da formagéo de
professores indigenas, tanto nas comunidades indigenas quanto no cenario educacional
brasileiro. Esses professores ndo sdo apenas educadores, mas também pesquisadores, agentes
de transformacdo e lideres comunitarios. Suas praticas pedagogicas e de pesquisa tém
demonstrado ser instrumentos poderosos para a revitalizagdo das linguas indigenas, o
fortalecimento das identidades culturais e a transformacéo das relagdes de poder dentro do
sistema educacional. Ao confrontar imposi¢Oes das Secretarias de Educagéo e ao insistir na
valorizagdo dos saberes indigenas, esses professores criam espagos de resisténcia e inovagédo

que impactam positivamente as comunidades em que atuam.
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Nesse sentido, esta pesquisa reforca a importancia de politicas publicas voltadas a
formagdo de professores indigenas, reconhecendo suas contribuiges como educadores,
pesquisadores e agentes de transformacdo social. E fundamental que as universidades e
instituices de ensino continuem ampliando os espacos para o dialogo intercultural e investindo
em estratégias que garantam a permanéncia e o protagonismo dos povos indigenas na educagao.
Os impactos gerados por esses professores ultrapassam os limites da sala de aula, alcangando

dimensGes culturais, sociais e politicas.
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CAPITULO 1- INTERCULTURALIDADE NA AMERICA LATINA E EDUCACAO
INTERCULTURAL INDIGENA

Este capitulo inicia sua abordagem dissertando sobre as complexidades associadas a
ciéncia moderna, especialmente em relacdo a sua interagdo com a dominacao colonial. Aborda-
se a concepcgdo de superioridade dos conhecimentos da sociedade moderna em relacdo aos
saberes de outros povos, delineando a persisténcia das formas coloniais de dominagdo no
sistema capitalista contemporéneo, conforme proposto por Quijano (2005) e suas
colonialidades do poder, ser e saber, modelos estes que ndo tiveram seu fim na destruicdo do
colonialismo, mas houve uma continuidade das formas coloniais de dominacdo, ainda
estabelecida no sistema capitalista moderno. Nesse sentido, as discussfes acerca da
interculturalidade trazidas por Walsh (2010) séo necessarias, pois propde um dialogo horizontal
entre as diferentes culturas, reconhecendo a diversidade em uma reflexdo critica sobre as

dindmicas de poder que influenciam as relacdes entre diferentes culturas.

No decorrer do capitulo, é trazida uma abordagem mais ampla da consolidacdo da
educacdo intercultural na América Latina, que reconhece nesse contexto as influéncias que
moldaram essa trajetdria. A Teologia da Libertacdo e a perspectiva Freiriana emergem como
forgas propulsoras que contribuiram significativamente para as discussfes da educagdo

intercultural e da valorizacdo das linguas e tradi¢des indigenas.

A partir dessas discussdes conceituais, este capitulo também busca uma
contextualizacdo historica abrangente da Educacdo Escolar Indigena no Brasil, explorando suas
raizes desde os primeiros processos de colonizacdo até o contexto das lutas por uma educacdo
escolar multilingue e diferenciada. O marco da Constituicdo Federal de 1988 é percebido como
um divisor de aguas, sinalizando transformacdes substanciais na construcdo da Educacéo

Escolar Indigena, agora moldada e liderada pelos proprios povos indigenas.

No Brasil, a Educacdo Intercultural também se revela como uma importante
ferramenta politica, desafiando as estruturas de poder que perpetuam a colonialidade na
sociedade e na educacdo. Ademais, ela se posiciona como uma abordagem epistémica que busca
redefinir os fundamentos do conhecimento, integrando os saberes diversos e questionando as
hierarquias que historicamente marginalizaram as perspectivas indigenas. No decorrer deste
capitulo, observa-se que a construcdo de curriculo bilingue intercultural que integre os saberes

indigenas e suas especificidades, é vital para que as comunidades indigenas sejam protagonistas
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na construcdo de seus caminhos educacionais, reconhecendo e valorizando suas multiplas

formas de conhecimento.

1.1 Colonialidade do ser, saber e poder

O processo historico da edificacdo da modernidade estabeleceu sua capacidade de
dominacdo sobre as comunidades subalternas por meio da colonialidade. Dussel (1993) nos
aponta que a colonizacdo da Ameérica pode ser entendida como o gatilho para a construcao da
identidade da modernidade. De acordo com Dussel (1993), ndo se pode afirmar exatamente que
a invencdo da América tenha sido um fator exclusivo da constru¢cdo da modernidade, mas
funcionou efetivamente como um catalizador que deixou marcas profundas nas mudancas da
mentalidade eurocéntrica que se configuraria entre os séculos XV e XVI. Deste modo, ndo
conheceriamos a Europa como centro dos acontecimentos mundiais sem 0 processo de

colonizag&o, na qual ela mesma se edifica como protagonista da historia da humanidade.

A modernidade possui raizes profundas na colonialidade sendo estas, duas faces da
mesma moeda. Segundo Enrique Dussel, a América foi a alteridade essencial para a construcdo
do ego moderno europeu (DUSSEL, 1993), pois foi a experiéncia de invencdo, dominacéo,
conquista e colonizacdo do continente que favoreceu a autoafirmacdo da superioridade
europeia, convertendo 0s povos indigenas em vitimas necessarias perante 0 processo de

“modernizacao”.

Se a modernidade se constréi a partir do Século XVI concomitantemente com a
colonialidade, também a ciéncia moderna estaria relacionada a dominacéo colonial, questédo
esta que é elucidada por Edgardo Lander (2005). Segundo o autor, as ciéncias da natureza, mas
principalmente as ciéncias sociais foram grandes articuladoras para justificar a dominacéo
colonial ndo apenas na América como também na Asia e na Africa a partir do século XIX,
gerando no imaginario do ambiente intelectual a ideia de superioridade dos conhecimentos da
sociedade moderna (ciéncia) em relagdo aos conhecimentos de outros povos do mundo. Como
exemplo disso, podemos citar Hegel (1770-1831), que desenvolveu uma ontologia baseada em
um modelo quadripartite de desenvolvimento linear da historia que nasce no Oriente e culmina
na Europa revelando-se como o fim da historia universal. Além disso, ele descreveu a América
Latina como um estado de imaturidade e inferioridade, negando sua historia e contribuicéo para

0 curso da historia mundial, como argumentado por Dussel (1993).
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As experiéncias vivenciadas pelos europeus na América refletirdo significativamente
nas suas visdes de mundo. Nazareno (2017) destaca a influéncia das ordens religiosas,
principalmente dos jesuitas, na América, no conhecimento cientifico produzido nas grandes
universidades europeias. Destaca-se uma forte influéncia da formacéo jesuitica e dos relatos de
viajantes, como base para figuras como Descartes, Bacon, Hobbes, Locke e Leibniz. No
contexto delineado por Nazareno (2017), surge um notavel questionamento: se a América é
parte constitutiva da Modernidade, podemos observar também, que, os conhecimentos dos
povos subalternizados, principalmente os povos amerindios, também seria parte constitutiva do
conhecimento ocidental moderno. Nessa perspectiva, Nazareno argumenta que a génese da
formacdo da moderna filosofia politica ocidental teve a América como seus parametros

essenciais.

Um dos aspectos do projeto de modernidade esteve baseado na construcdo da
identidade do “outro” como instrumento de controle e dominagdo. Isso ¢ o que Santiago
CastroGomez (2005) define de genealogia do saber-poder. A “invengdo do outro” como um
cidaddo moderno seria possivel somente dentro do contexto da escrita, 0s que ndo cumprirem
com estes requisitos, ficariam excluidos da cidadania letrada, nesse sentido, desde o inicio da
colonizacdo, os povos indigenas foram submetidos ao processo de alfabetizacdo (Cavalcante,
2011). Considerando isso, o silenciamento da historia dos indigenas na escrita historica ndo foi
necessariamente dado a partir da auséncia do acesso a escrita, mas sim em consequéncia da
colonialidade epistémica. “Ao estabelecer o eurocentrismo como perspectiva unica de
conhecimento, essa colonialidade epistémica acaba descartando outras histdrias possiveis e

outras formas de producéo intelectual” (Resende; Moreira, 2017, p.169).

A relacdo hierarquizada na ideia de raca gerou modelos hegeménicos que articulam o
pensamento de superioridade eurocéntrica branca sobre os demais “incivilizados” e
“periféricos”. Esses modelos hegemodnicos podem ser denominados como: colonialidade do
poder, do ser e do saber. Quijano (2005) explica que as relagdes de colonialidade nas esferas
econbmicas e politica ndo tiveram seu fim na descontinuidade do colonialismo, mas houve uma
continuidade das formas coloniais de dominagdo. Esta dominagdo ainda é estabelecida no
sistema capitalista moderno, e € o que podemos chamar de colonialidade do poder, ou seja, séo
formas de controle que partem da questdo racial e da relacdo de trabalho e produgdo como

significativos instrumentos da relacdo de dominagdo. Segundo Maldonado-Torres (2007)
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colonialidade e colonialismo sdo coisas distintas, porém, embora o colonialismo preceda a

colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo.

Colonialidad no signica lo mismo que colonialismo. Colonialismo denota una relacion
politica y econdémica, en la cual la soberania de un pueblo reside en el poder de otro
pueblo o nacién, lo que constituye a tal nacidn en un imperio. Distinto de esta idea, la
colonialidad se refiere a un patron de poder que emergié como resultado del
colonialismo moderno, pero que en vez de estar limitado a una relacién formal de
poder entre dos pueblos o naciones, mas bien se refiere a la forma como el trabajo, el
conocimiento, la autoridad y las relaciones intersubjetivas se articulan entre si, a
través del mercado capitalista mundial y de la idea de raza. Asi, pues, aunque el
colonialismo precede a la colonialidad, la colonialidad sobrevive al colonialismo. La
misma se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio para el buen trabajo
académico, en la cultura, el sentido comun, en la auto-imagen de los pueblos, en las
aspiraciones de los sujetos, y en tantos otros aspectos de nuestra experiencia moderna.
En un sentido, respiramos la colonialidad en la modernidad cotidianamente.
(Maldonado-Torres, 2007, p. 131).

Esta dominacéo da colonialidade ainda é estabelecida no sistema capitalista moderno,
e € 0 que podemos chamar de colonialidade do poder, ou seja, sdo formas de controle que
partem da questdo racial e da relacdo de trabalho e producdo como significativos instrumentos
da relacdo de dominacdo. A colonialidade do poder envolve ndo apenas a dominacgdo politica e
econdmica, mas também a imposicdo de hierarquias raciais e culturais que estruturam as
relacOes entre diferentes grupos sociais, “que, em resumidas contas, significa a racializacao das
diferengas” Nazareno (2017, p. 14). Com base nisso, Quijano (2005) argumenta que a
colonialidade ndo se restringe ao aspecto politico, mas esta intrinsecamente ligada ao modo

como as sociedades modernas séo organizadas em termos de raga, género e classe.

Neste sentido, a constituicdo da América se da efetivamente através da radicalizacdo
das diferencas como instrumento de classificacdo e controle social e também do
desenvolvimento do capitalismo mundial como instrumento de manutengdo das estruturas
hierdrquicas racializadas. A constituicdo da América a partir do olhar do europeu, justifica a
sua “superioridade natural”, pressupondo a eurocentrismo como perspectiva hegemonica. Este
processo violento, Maldonado-Torres (2007) o caracteriza como um processo de
desumanizacdo racial da modernidade, neste sentido, os sujeitos colonizados se tornam

subalternos a medida que a colonialidade retira sua humanidade para desumaniza-los.
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A colonialidade do ser € também um problema colonial que se estende para o plano
ontoldgico da experiéncia vivida e da propria existéncia dos imaginarios simbdlicos (Mignolo
apud Rezende; Moreira, 2017). Ja a colonialidade do saber, tem em seu fundamento a dimenséo
epistemoldgica — o eurocentrismo como seu modelo de conhecimento. Segundo Quijano
(2005), a elaboracéo intelectual do processo de modernidade produziu uma perspectiva de
conhecimento e um modo de produzir conhecimento que demonstram o carater do padrdo
mundial de poder: colonial/moderno, capitalista e eurocéntrico. Neste sentido, a nocdo de
racismo epistémico ou a negacdo da alteridade epistémica sdo ferramentas basicas da

reproducéo da colonialidade do saber.

Catherine Walsh (2009) considera que hd uma outra dimensdo da colonialidade,
embora pouco considerada, que esta interligada andando de méaos dadas com as demais
colonialidades do poder/ser e saber. A autora trata da colonialidade cosmogonica, muito
relacionada as forcas vitais, magicas e espirituais da existéncia dos povos e a relacdo intima
entre homem/natureza e ancestralidade. O processo violento colonizador também foi um
projeto de tentativa de exterminio das cosmovisdes, filosofias, religiosidades e principios de
vida dos povos de comunidades tradicionais indigenas e afrodiasporicas, como também a

negacdo e destruicdo de suas coletividades como razdo e pratica de existéncia.

Ainda segundo a autora, embora a modernidade-colonialidade tenha funcionado ao
longo da histéria como projeto de exclusdo, negacdo e subordinacdo, hoje ela se esconde por
tras de um discurso neoliberal e multiculturalista. Dos Gltimos anos para ca, considerando o
contexto Latino-americano, o reconhecimento da diversidade e a promogéo da inclusdo gerou
uma readaptacdo da colonialidade do poder, que se reacomoda dentro dos projetos de

neoliberalizacdo e das atuais necessidades do mercado.

1.2 Uma contextualizagdo a partir da interculturalidade relacional, funcional e critica

A interculturalidade, originalmente distinguida por Xavier Albé (2005), constitui uma
abordagem que transcende a simples coexisténcia de diferentes culturas. Albo, antropologo e
jesuita boliviano, um dos pensadores fundamentais nas discussdes sobre relagdes interculturais
na América Latina, introduziu o conceito como uma resposta a necessidade de superar
abordagens homogeneizadoras. Segundo Albd (2005), a interculturalidade é descrita como
qualquer interacdo entre individuos ou grupos sociais provenientes de culturas diversas,
englobando as atitudes de pessoas e grupos de uma cultura em relagdo as pessoas e elementos

de outra cultura. O autor destaca que as relagdes interculturais podem assumir uma dimens&o
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positiva se € estabelecida a partir da alteridade e do respeito, provenientes de um intercdmbio
matuo e construtivo. Por outro lado, o que tem acontecido muito durante a colonizacéo, as
relacBes interculturais assumiram uma dimensdo negativa quando conduzidas a destruicdo,

assimilacdo ou diminuicéo do que é diverso.

Desde os primeiros processos de colonizacdo, observamos uma relagédo intercultural
entre o europeu colonizador e os demais povos colonizados. Este primeiro intercdmbio entre as
culturas, Catherine Walsh (2010) denomina como interculturalidade relacional que faz
referéncia ao primeiro contato entre diferentes culturas, saberes, valores e tradi¢des, que podem
se dar em condicdes de igualdade ou desigualdade. A autora destaca que a interculturalidade é
algo que sempre existiu antes e ap0os a colonizacdo da América latina, porém, ela deve ser

problematizada considerando seus usos e intencionalidades.

Quando os europeus chegaram, os indigenas buscaram estabelecer uma alianca
baseada na troca cultural, visando atender suas finalidades tradicionais, assim como ja faziam
com os demais povos. No entanto, foram confrontados com uma postura conservadora por parte
dos colonizadores (Monteiro, 2005).

Eles [os indigenas brasileiros] estavam em contato com diversos povos andinos.
Quando os brancos chegaram, eles foram admitidos como mais um na diferenga. E se
o0s brancos tivessem educacdo, poderiam ter continuado a viver entre todos esses
povos e produzido outro tipo de experiéncia. Mas eles chegaram aqui com a ma

intencdo de assaltar essa terra e escravizar o povo que vivia aqui. E foi isso que deu
errado [...] (Krenak apud Porto, Guerras do Brasil.doc, 2019, 00:12:45).

A partir desta perspectiva de interculturalidade relacional estabelecida entre os povos
indigenas e os colonizadores europeus, se construiu um discurso integracionista difundido no
mito das trés racas. Gilberto Freyre (2003) descreveu em sua obra Casa-Grande & Senzala a
relagdo dos indigenas com os europeus como ‘“hibrida” e “harmoniosa”, um ambiente de
“reciprocidade cultural que resultou no maximo de aproveitamento dos valores e experiéncias
dos povos atrasados pelo adiantado” (FREYRE, 2003, p. 160). A miscigenagdo ¢ retratada pelo
autor como uma relacdo pacifica, ja que o proprio indigena ndo teria nenhuma “capacidade

técnica ou politica de reagdo” ao europeu.

Em um dialogo préximo a este padrdo discursivo, Karl Philip Von Martius (1844), um
antropologo alemdo que pesquisou por longos anos no Brasil, chama a atencdo em sua
dissertacdo com um titulo bem sugestivo: Como se deve escrever a historia do Brasil? Nesta
obra, Martius reforga o mito das trés racas, colocando em evidéncia, como se, a convergéncia

entre as trés “racas”: a branca, a negra e a indigena, formou a grande nagao do povo brasileiro.
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Neste sentido, o elemento branco como o mais forte e dominador, resultaria, a partir desta
miscigenacao, a construcao de uma civilizagéo a partir de parametros europeus. Para o autor, a
miscigenacao seria necessaria para o desaparecimento natural das diferencas raciais, ou seja, 0
desaparecimento de indigenas e negros no cenario do que se constituiria enquanto nacao

brasileira, nagdo que atenderia ao projeto de “branqueamento” da sociedade brasileira.

O mito das trés racas, por exemplo, reforca uma ideia de democracia racial, mas oculta
a violéncia da mesticagem. Kabengele Munanga (1999) demistifica o mito da democracia racial
explicando que a mestigagem tem sua origem no estupro, gerando os produtos de sangue misto:
0 mulato, o pardo, o moreno, o homem de cor, etc. O homem “mulato” prestava servigos de
confian¢a aos senhores, sendo “capitdes do mato” e a mulher “mulata” tornou-se objeto de

fornificagdo, construindo, nesta légica, um simbolo da “democracia racial”.

Para Catherine Walsh (2010), o problema da interculturalidade relacional é que ela
tipicamente acaba ocultando a dominacdo, a colonialidade e os contextos de poder. A
interculturalidade fica reduzida apenas ao campo da relacdo, encobrindo ou deixando de lado
as diferencas culturais que sdo minimizadas e colocadas dentro de categorias binarias como de

superioridade/inferioridade, civilizado/primitivo e racional/ irracional.

J& a segunda perspectiva apresentada por Walsh (2010) é a da interculturalidade
funcional. Neste modelo de relacdo, h& o reconhecimento da diversidade cultural, do didlogo e
da tolerancia. Ela busca a participacdo inclusiva daqueles que foram excluidos, porém mantém
0 carater integracionista. Esse modelo ndo considera aquelas opcGes presentes em sociedades
mais igualitarias, mas configura a manutencdo do controle do conflito étnico e a conservacéao
da estabilidade social. Isso pode ser observado a partir das movimentacdes neoliberais que
surgiram apo6s as ondas de reformas educacionais e constitucionais que cresceram

posteriormente aos anos 1980 na Ameérica Latina e, sobretudo, no Brasil.

De acordo com Nazareno e Aradjo (2013), houve um processo de grande avanco a
partir de reformas constitucionais em virtude da transi¢do dos governos autoritarios para o0s
democraticamente eleitos, que adotaram em suas constituicdes a concepcdo de sociedades
plurilingues e pluriétnicas. Isso gerou uma série de avangos nas politicas identitarias. A
Constituicdo de 1988 representou um marco significativo ao reconhecer a diversidade cultural
e étnica do pais. O artigo 231, por exemplo, estabeleceu os direitos dos povos indigenas sobre
as terras que tradicionalmente ocupam, reconhecendo e respeitando suas formas de organizagéo

social, costumes, linguas e tradigdes.
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No que diz respeito a educacéo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional -
LDBEN, de 1996, trouxe importantes avancos. O Artigo 32 especifica que 0 ensino
fundamental regular deve ser ministrado em lingua portuguesa. No entanto, € garantido as
comunidades indigenas o uso de suas linguas maternas e métodos proprios de aprendizagem.
Isso destaca o reconhecimento da diversidade linguistica e cultural das comunidades indigenas
no contexto educacional. Por sua vez, o Artigo 79 estabelece que os demais sistemas de ensino
tém a obrigacao de compartilhar responsabilidades com a Uni&o no que diz respeito a Educacéo
Escolar Indigena. Além disso, a lei determina o fornecimento de apoio técnico e financeiro para
garantir a provisdo dessa modalidade educacional especifica. Importante ressaltar que tais
programas devem ser planejados com a participacao ativa das proprias comunidades indigenas.

Essas disposi¢bes legais evidenciam um compromisso com a valorizagdo da
diversidade cultural e linguistica no contexto educacional brasileiro, buscando assegurar que as
comunidades indigenas tenham o direito de preservar e transmitir suas linguas e praticas de
aprendizagem, promovendo, assim, uma educacdo mais especifica que atenda as diferentes

realidades culturais no pais.

As reformas significaram uma grande conquista da longa luta popular de movimentos
sociais, dos povos indigenas e indigenistas que resultaram em mudancas significativas em
termos constitucionais e avancos consideraveis em termos de politicas inclusivas. Porém,
Walsh (2010) observa que por parte de algumas estruturas e institui¢cfes, houve um interesse
neoliberal, que usaram dos discursos de inclusdo como estratégia da Idgica multicultural do
capitalismo transnacional beneficiar as corporagdes multinacionais.

Al parecer, no es de mera coincidencia entonces que el mismo tiempo que los
movimientos indigenas estaban despertando, en varios paises latinoamericanos, una
nueva fuerza nacional y regional de serio cuestionamiento de las estructuras e
instituciones del Estado, los bancos multilaterales del desarrollo empezaran a

interesarse por el tema indigena, alentando y promoviendo una serie de iniciativas,
que dieron paso al proceso, proyecto y razén de corte neoliberal (Walsh, 2009, p. 5).

Neste movimento de discursos inclusivos que surgem sucessivamente aos movimentos
legitimos de luta por direitos que se deram a partir dos anos de 1980, podemos perceber como
0S grandes empresarios reagiram com uma nova estratégia geopolitica neoliberal utilizada na
finalidade de integrar os povos tradicionais a sociedade capitalista. Catherine Walsh (2009)
observa isso destacando o “Consenso de Washington”, que juntamente com o Fundo para o

Desenvolvimento Agricola, financiou o Projeto de Desenvolvimento dos Povos Indigenas do
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Equador, na qual os fundos do Banco iam para uma instituicdo administradas por organizagoes
indigenas. Esse processo ilustra como o discurso da inclusdo pode ser usado como uma

estratégia de dominacdo e assimilagéo cultural.

No Brasil, dentro da mesma logica apegada aos parametros neoliberais, podemos citar
0 exemplo de um projeto de iniciativa apoiado pelo ex-governador do Mato Grosso, Blairo
Maggi em 2004. De acordo com Sardinha e Neto (2004), os autores e também estudiosos
idealizadores o referido projeto, propunham a criagdo da Fundacao Universidade Amerindia,
uma grande universidade indigena que estaria destinada a receber alunos de povos do Brasil,
Américas, Africa e Australia, na finalidade de formacdes em cursos nas areas do
Cooperativismo, Administracdo de Empresas Rurais Indigenas, Gestdo Ambiental e Turismo.
No intuito de garantir a sustentabilidade financeira da instituicdo, a proposta previa o
financiamento por meio de parcerias publico-privadas. Notavelmente, o setor do agronegdcio
do Mato Grosso seria um dos principais contribuintes, recebendo, em contrapartida, o direito
de utilizar um selo de qualidade em seus produtos como um reconhecimento do respaldo a
iniciativa (Sardinha e Netto, 2004). Segundo Barroso (2013), a proposta dividiu opinides e foi
duramente criticada. Durante o seminario "Desafios Para uma Educagdo Superior para os Povos
Indigenas” realizado em Brasilia, nos dias 30 e 31 de agosto de 2004, a representante indigena
no Conselho Nacional de Educacdo, Francisca Novantino, expressou suas dendncias em relacdo
ao projeto. Essa discordancia evidenciou as tens@es entre as visdes dos gestores publicos e as
demandas e perspectivas das comunidades indigenas em relacdo ao tipo de educacdo superior

gue desejavam e necessitavam.

Projetos como estes que permeiam de discursos em torno da educacéo inclusiva, da
valorizacdo das diferencas, das transformac@es sociais e do progresso tecnoldgico tém sido
utilizados como estratégia para atrair adeptos a um projeto colonialista que se alinha com os
principios neoliberais e a globalizacdo. Essa abordagem, que se utiliza de uma retérica
aparentemente inclusiva e progressista, é na verdade um mecanismo de dominagao que busca

consolidar a influéncia de um determinado grupo ou nagéo sobre outros.

No entanto, é crucial destacar que, ao longo dos anos, diversos grupos de movimentos
sociais tém se unido em resisténcia ao avango neoliberal. Um dos marcos significativos desse
enfrentamento ocorreu durante as discussdes em torno do Area de Livre Comércio das
Americas-ALCA, um projeto estadunidense de criacdo de um grande bloco econémico que

integraria 34 na¢Ges em uma zona de livre comércio, porém, de acordo com Nazareno (2021),
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seria uma grande armadilha econdémica e um agravamento ainda maior das condic¢des sociais
na América Latina. Em reagdo, grupos de movimentos sociais se levantaram demonstrando
oposicao frontal a forma como todo o processo de formacéo do acordo de livre comércio das
Ameéricas foi conduzido, questionando também, de forma indireta, a hegemonia estadunidense.
Além disso, 0s movimentos passaram a exigir mais democracia €, consequentemente, mais

participacdo nas deliberacdes (Nazareno, 2021).

O surgimento do Férum Social Mundial também desempenhou grandes mobiliza¢Ges
diante da visdo da globalizagdo neoliberal. Esse espago de encontro e didlogo congregou uma
diversidade de movimentos sociais, organizacbes ndo governamentais e ativistas,
proporcionando um contraponto importante as agendas hegemdnicas. E um evento
internacional que redne diversos movimentos sociais, organizagdes nao governamentais,
ativistas e cidaddos de todo o mundo para discutir questdes relacionadas a globalizacéo,
desigualdade social, direitos humanos, meio ambiente, justica econdmica e outros temas afins.
Ele foi concebido como uma resposta critica ao Forum Econémico Mundial, que ocorre
anualmente em Davos, na Suica, e que tradicionalmente reune lideres politicos, empresariais e
representantes de organizagdes internacionais. De acordo com Nazareno (2021) as proposigoes
que surgiram de la demonstram que, 0s movimentos sociais estdo evoluindo para uma posicao
ndo apenas de confronto com a globalizacdo, mas também de formulacdo de propostas

alternativas para esse processo, que pode ser denominado de “alterglobalizagéo™.

Além disso, movimentos engajados na defesa da educacdo intercultural, da valorizacdo
das diferencas e das transformaces sociais tém se organizado para combater as estratégias que
buscam utilizar esses discursos como fachada para projetos coloniais alinhados com 0s
principios neoliberais. Conscientes da necessidade de ndo sucumbir a uma abordagem retorica
supostamente inclusiva, esses grupos tém se dedicado a desmascarar mecanismos de dominacao

que buscam consolidar a influéncia de determinados grupos ou nag¢6es sobre outros.

Nesse sentido, os esforcos e as conquistas dos movimentos indigenas e indigenistas
desempenharam um papel importante na denuncia das estratégias de integracdo neoliberal. A
resisténcia desses grupos ndo apenas evidencia a necessidade de uma abordagem educacional
mais diferenciada em relacéo a educacéo indigena, mas também representa um caminho para a
reivindicacdo de uma universidade propria, fundamentada em seus proprios principios

conceituais e metodoldgicos.
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Gragas & mobilizacdo e articulacdo desses movimentos, tem-se observado um
crescente empoderamento das comunidades indigenas na defesa de seus direitos e na
reafirmacdo de suas identidades. A construcdo de uma educacao inclusiva, valorizacdo das
diferencas e transformacdes sociais, esta sendo redirecionado pelos proprios indigenas em favor
de suas necessidades especificas. E nesse contexto que ganham relevancia iniciativas que
buscam a criagdo de um curso superior ou universidade, com planos conceituais e
metodologicos alinhados as perspectivas e necessidades das proprias comunidades. Essas
instituicbes propdem um modelo educacional que vai além da mera inclusdo superficial,
visando a construcdo de uma educacdo que respeita e valoriza as diferentes cosmovisdes,

saberes e praticas culturais indigenas.

E importante considerar que os povos indigenas possuem sua diversidade cultural,
diversidade de linguas e tradi¢cGes que podem coexistir também com a cultura ocidental sem
perder as suas especificidades. No entanto, dentro das relacGes existentes no ambito da
interculturalidade funcional, é reconhecida a coexisténcia de diferentes culturas, mas
frequentemente mantém uma estrutura hierdrquica, favorecendo a cultura dominante em
detrimento das demais. Essa estratégia ndo busca transformar as estruturas sociais racializadas,

mas administrar a diversidade diante do perigo da radicalizacdo desses povos subalternizados.

Dentro desta perspeciva de guestionamento e critica a interculturalidade funcional,
que Catherine Walsh (2010) defende uma nova pratica de um projeto de reexisténcia e
alteridade: uma interculturalidade que parte da transformacao das estruturas coloniais e raciais.
Segundo a autora, tal caminho da interculturalidade critica ndo pode se limitar apenas as
esferas politicas, sociais e culturais, mas combater a colonialidade do poder, do ser e do saber.
Neste sentido, seria uma luta contra a exclusao e subalternizacdo de sujeitos racializados, um
trabalho desafiador, que procura derrubar as estruturas sociais, politicas e epistémicas da
colonialidade.

A interculturalidade critica e a decolonialidade s&o dois projetos que se intercruzam,
pois a partir desta relacdo, torna-se possivel considerar a construcdo de novos marcos
espistemoldgicos plurais, desafiando a nogdo de conhecimentos Gnicos e universais e incluindo
a revitalizacéo e revalorizagéo dos saberes ancestrais como conhecimentos essenciais para ler
criticamente o mundo. A interculturalidade critica e a decolonialidade, sdo projetos, que juntos,

gerariam iniciciativas de questionamento, transformacao e rearticulacdo das bases estruturais
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vigentes e hierarquizantes, portanto, seu projeto ndo se da simplesmente pelo ato de incluir,
tolerar e reconhecer o diferente, mas vai muito além (Walsh, 2009).

A educacdo escolar € um exemplo na qual a aplicabilidade da interculturalidade critica
gera grandes transformacOes estruturais, pois foi dentro do seio da educacdo escolar que os
estados nacionais exerceram no continente latino-americano um papel fundamental de
consolidacdo de uma cultura comum de base ocidental, homogeneizadora e eurocéntrica,

silenciando e inviabilizando as vozes, os saberes e as cosmologias (Candau; Russo, 2010).

1.3 A Educacédo Intercultural na América Latina

Elias Nazareno e Alexandre Araujo (2013) apontam o surgimento da interculturalidade
a partir da emergéncia das identidades indigenas que buscavam defender direitos, originados a
partir do Movimento Zapatista no México e das séries de revoltas indigenas ocorridas na
América Latina pelas reinvindicacbes de retomada de territérios por eles ocupados
ancestralmente. Simultaneamente a luta pelo territério, ha também a luta pela revalorizacdo de
suas linguas, culturas e tradi¢des por meio de programas educativos diferenciados. Vera Maria
Candau e Kelly Russo (2010) também analisam a partir de suas pesquisas em diferentes paises
apontamentos que levam a conclusdes de que o termo “interculturalidade” surge na América
Latina, especificamente no contexto educacgdo, com referéncia a educacéo escolar indigena. Por
conseguinte, é necessario identificar as raizes do movimento intercultural por meio do

desenvolvimento da educagdo escolar indigena na América Latina.

Celia Leticia Collet (2001), em seu trabalhado intitulado O principio da
interculturalidade na educacdo escolar indigena, aponta que uma das primeiras experiéncias
de educacdo escolar bilingue, na qual estaria presente a interculturalidade, foi a partir da década
de 1930, no México. Neste periodo, iniciou-se uma educacao escolar indigena, caracterizada
pela busca da identidade nacional nas tradices indigenas. As linguas e as tradi¢fes nativas
passaram a ser valorizadas e o curriculo escolar foi adaptado as suas culturas, agricultura e
realidade social. Porém, dentro desta perspectiva de formacgdo de uma relacéo intercultural, o
governo mexicano pretendia abrir canais de comunicagdo com esses povos, para implementar

seu projeto de integracgdo e desenvolvimento nacional.

Neste sentido, Collet (2001) destaca que a Sociedade Internacional de Linguistica- SIL
(Instituto Linguistico de Verdo), um grupo de missionarios linguistas vinculados ao

protestantismo, capitaneados por William Cameron Townsend, ficou encarregado de alfabetizar
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e elaborar técnicas mais eficazes para a transposicao das linguas indigenas orais para a escrita.
Esse programa se tornou a base da educacdo indigena intercultural e bilingue que se
desenvolveu no México e logo mais tarde na América do Sul, tendo como uma de suas
principais caracteristicas a figura do linguista, na qual se buscava a traducao da Biblia para a
lingua indigena as linguas indigenas e o letramento dessas populacfes. Este método ficou
conhecido como “bilinguismo de transi¢do” que, segundo Pimentel da Silva (2020), tinha
basicamente a funcdo de facilitar o aprendizado do portugués e a entrada dos indigenas no
ensino nacional, deixando de lado os seus saberes. Para a autora este método, nada mais € que
uma ponte para 0 monolinguismo em lingua portuguesa, sendo uma estratégia para intensificar
0 processo de substituicdo linguistica e o enfraquecimento das linguas indigenas. Nessa
perspectiva, o bilinguismo e a interculturalidade foram utilizados pelo SIL mais como métodos
para alcancar seus propdsitos missionarios e colonialistas, do que como um ideal em si a ser

conquistado.

Desse modo, este método serviu como uma ponte para 0 monolinguismo em lingua
portuguesa, sendo uma estratégia para intensificar o processo de substituicdo linguistica e o
enfraquecimento das linguas indigenas. Esse processo evidencia que, embora ndo fosse o
objetivo declarado do SIL enfraquecer as linguas indigenas maternas, suas a¢des contribuiram,
de forma subjacente, para um projeto colonizador que utilizou a educacdo como ferramenta de

assimilacdo e dominacao cultural.

Em outro texto, La motivacion politica de la educacién intercultural indigena y sus
exigencias pedagogicas, Jorge Gasché (2008) afirma que os primeiros programas de educacao
intercultural para a populacdo indigena na América Latina podem ter surgido na década de
1980, no Peru. Neste programa, priorizavam a educacdo bilingue para povos indigenas e
buscavam a construcdo da formacdo de professores e construcdo de curriculos diferenciados
para as escolas indigenas.

No texto de Luis Enrique Lépez (2009) Interculturalidad, educacion y politica en
América Latina: perspectivas desde el Sur, o autor destaca que no Peru, houve a ado¢éo do
conceito de interculturalidade em um dos primeiros projetos e programas escolares
desenvolvido por linguistas e antrop6logos que trabalhavam com populagGes indigenas e
educacdo escolar bilingue. Lopez (2009) ao abordar o conceito de interculturalidade, o
classifica em dois modelos distintos: o primeiro sendo um prosposta implementada “de cima

para baixo” e a segunda sendo caracterizada por uma execucao que vem ‘“de baixo para cima”.
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A interculturalidade, € identificada por Lopez como aquela direcionada de cima para baixo, esta
vinculada aos produtos de motivacéo estatal, académica ou de ONGs ndo indigenas que buscam
incluir as diversidades. Ja a interculturalidade que marca uma direcdo de baixo para cima, séo
parte de iniciativas que surgem de uma organizacdo de base ou de uma lideranga indigena, na

qual pode ser gradualmente incorporada pelo Estado.

Bolivia, Equador e Colémbia, sdo exemplos de paises em que a interculturalidade
surgiu “de baixo para cima”, ou seja, a partir do olhar dos movimentos indigenas. No contexto
do Equador, por exemplo, no fim dos anos de 1979, o Conselho Regional Indigena de Cauca-
CRIC assume a responsabilidade da educacdo dos povos indigenas, neste sentido, o referido
conselho adota uma posicdo de educacdo popular e intercultural. No Equador, a educacao
intercultural foi adotada entre os anos de 1979 e 1985 pela Pontifica Universidade Cat6lica do
Equador. Neste projeto, em parceria com o Ministério da Educacdo, tinha-se como propoésito a
construcdo de consensos em relacao a escritura quéchua (Lopez, 2009). Em andlise acerca deste
processo do Equador, Catherine Walsh (2009) destaca que

esta construcdo “desde baixo” evidencia-se de maneira particular no contexto
equatoriano, em que a interculturalidade é conceito, aposta e projeto cunhado e
significado pelo movimento indigena, principio ideoldgico de seu projeto politico que
— desde os anos 90 — veio apontando a transformacgdo radical das estruturas,
instituicGes e relacBes existentes. O fato de que seu sentido vem desse movimento
pensado, ndo sé para ele, mas para o conjunto da sociedade, € significativo, tanto pela
diferenca que marca com o projeto hegeménico dominante e sua ideia de que os
indigenas sO se preocupam consigo mesmos, como pela aposta, proposta e projeto
diferentes que sugerem. E esse movimento que amplia e envolve “em alianga” setores
que, da mesma forma, buscam alternativas a globalizacdo neoliberal e a racionalidade

ocidental, e que lutam tanto pela transformacdo social como para a criacdo de
condicBes de poder, saber e ser muito diferentes (Walsh, 2009, p.22).

Na Bolivia, Lopez (2009) destaca que a interculturalidade foi adotada no contexto da
educacdo popular. Posteriormente, nos anos de 1982, periodo do governo da Unidade
Democratico Popular, os indigenas conquistam seus espacos exigindo transformacdo na
educacdo nacional para a diversidade cultural e linguistica. Apds esta conquista, sdo adotados
em ambito nacional mais dois alfabetos oficiais: 0 quéchua e o aimara, consolidando, neste

sentido, a educacéo escolar intercultural bilingue.

Observa-se, no entanto, que a partir dos anos de 1980, os paises da América Latina
passam por grandes transformag6es em relacdo a educacgéo intercultural. No Brasil ndo é muito
diferente, embora inicialmente a interculturalidade tenha se desenvolvido “de cima para baixo”.
A perspectiva Freiriana teve grande peso na influéncia na elaboracao da educacdo intercultural

no contexto brasileiro, além também, que o seguimento da igreja catolica, ligada a teologia da
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libertagdo, foi fundamental para o desenvolvimento de uma educagdo intercultural no pais.
Segundo Lopez (2009), no Brasil, a nogdo de interculturalidade se inscreve em um marco de
educacdo popular indigena que inicialmente estava veiculada atraves da lingua hegemonica- a
lingua portuguesa. Porém, dentro de uma relacdo dialdgica critica, a educacao intercultural
encaminhou-se para a construcdo de uma proposta alternativa de educacdo, havendo, neste
sentido, uma reflexdo interlinguistica, na qual se desenvolveu a o intercAmbio de producao de

conheciementos e a aplicacdo de uma educacao multiétinica e plurilingue.

De acordo com Candau e Russo (2010) uma contribuicdo importante para o
desenvolvimento da educacdo intercultural na América Latina se da principalmente pelas
experiéncias de educacao popular propostas por Paulo Freire, entre outros desdobramentos
processados em diversos contextos. Nesse sentido, seguindo as concepcOes defendidas por
Walsh, as autoras ponderam que a interculturalidade é concebida como uma estratégia ética,
politica e epistémica, que dentro dos processos educativos, é fundamental para questionar a

colonialidade presente na sociedade e na educacéo.

O papel da interculturalidade critica na educacgdo escolar tem, no entanto, um carater
politico. E um instrumento que visa retomar a voz e a dignidade dos povos indigenas,
destacando sua relevancia epistemoldgica ao evidenciar os saberes indigenas (Nazareno;
Freitas, 2013). Seguindo esta mesma perspectiva, podemos destacar o conceito de etnogénese
trazida por Bertley (2009). A autora argumenta que as tradi¢des cultuais sdo moldadas ao longo
da historia a partir de condicGes sociais, politicas e econémicas especificas. No contexto da
educacdo escolar indigena, Bertley (2009) defende que as politicas educacionais devem ser
sensiveis e adaptadas as necessidades e valores Unicos das comunidades indigenas. A imposicédo
de politicas educacionais uniformes pode levar a perdas de identidades cultuais, neste sentido,
€ necessario que a partir de uma pratica intercultural, mais propriamente dentro do que ja
compreendemos de interculturalidade critica, defendida por Walsh (2009), seja consolidada
uma proposta de questionamento das desigualdades raciais e historicas que moldam as relacdes

sociais.

Nessa perspectiva, a ideia da etnogénese, no intimo da educacdo intercultural, se
configura a partir da autonomia dos povos de elabora¢do de politicas educacionais que
expressam suas necessidades especificas e o fortalecimento de suas tradi¢cdes culturais e
fortalecimento da identidade cultural. Este movimento expressa basicamente a ideia de

apropriacéo da escola como meio de preservagédo de suas culturas, portanto, a educacgdo deve
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ser vista como um processo continuo e evolutivo, na qual se deve ser moldado pelas

necessidades e valores das comunidades em quest&o.

1.4 Educacao escolar indigena no Brasil e politicas indigenistas educacionais

A histdria da educacéo escolar indigena revela uma trajetéria complexa que remonta
aos primeiros momentos da colonizagéo, cujo modelo predominante foi em geral alheio, pelo
menos em teoria, aos conhecimentos, culturas e cosmologias indigenas. Ao longo desse
processo, as praticas educacionais adotadas eram muitas vezes marcadas por uma perspectiva
eurocéntrica, resultando em um distanciamento significativo das realidades culturais e
linguisticas das comunidades indigenas. A imposicdo de linguas estrangeiras e a supressdo de

praticas culturais tradicionais foram caracteristicas desse periodo.

No entanto, ao longo do tempo, movimentos de resisténcia e conquistas reverteram
parte desse quadro. Os povos indigenas passaram a lutar por seus direitos a educacao e a
preservacdo de suas identidades culturais. Essas movimentacdes resultaram em transformacées
significativas na forma como a educacdo escolar é concebida e implementada nas comunidades

indigenas contemporaneas que passaram a vivenciar seus proprios modos de educacgéo escolar.

A histéria da educacdo escolar indigena no Brasil revela toda uma trajetoria de
resisténcia desses povos diante de um passado marcado pela imposicao cultural. Mais adiante,
exploraremos mais a fundo a evolucdo da educacdo escolar indigena, desde os primeiros
momentos da colonizacdo até os dias atuais. Analisaremos as nuances dessas transformacoes,
destacando os desafios enfrentados pelos povos indigenas e as conquistas alcancadas ao longo

do tempo.

Grupioni (2006) apresenta uma visao abrangente sobre a historia da educacao escolar
indigena no Brasil, dividindo-a em trés periodos distintos: assimilacionista, integracionista e
intercultural. De acordo com Grupioni (2006), a escola como institui¢do, surge para 0S povos
indigenas a partir do primeiro contato com os representantes da Igreja Catolica e do poder
colonial. Posteriormente, a educacdo escolar indigena para o poder do Estado-nagdo, em que
inaugura o segundo periodo, denominado como integracionista por Grupioni (2006). Este
periodo ficou marcado por internatos de educacdo formal em que criancas indigenas eram

separadas dos seus pais e proibidas de se comunicar em suas linguas. Eram obrigadas a
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aprenderem o portugués e eram introduzidas ao aprendizado de uma serie de oficios como

finalidade de integra-las a sociedade regional.

Por fim, o terceiro periodo, denominado como o intercultural, € marcado a partir da
década de 1980, em que a “escola para o indio” passa a ter uma missao inversa para a construgao
de uma “escola indigena”. Neste terceiro marco, Grupioni (2006) destaca as grandes lutas dos
movimentos indigenas e indigenistas e a Constituicdo Federal de 1988 como um grande divisor
de &guas, pois teve como grande projeto transformar a antiga escola colonizadora para uma
escola de promocao das culturas, linguas, tradi¢cdes, direitos e saberes indigenas. Os direitos
garantidos a partir da Constituicdo Federal, apesar de ainda ser um espaco de disputa,

representam uma importante conquista histdrica dos povos indigenas, resultado de muita luta.

A respeito do primeiro periodo da educacdo escolar indigena no Brasil, Candau e
Russo (2010) expde que o primeiro modelo de educagdo escolar voltado para os povos
indigenas surgiu ap6s o contato destes com o0s europeus, durante o periodo colonial.
Coordenada por missionarios da Companhia de Jesus, a Ordem dos Jesuitas, idealizada por
Indcio de Loyola (1491-1556), a educacdo tinha como finalidade a conversdo dos povos
indigenas a fé cristd e a escolarizacdo. De acordo com Leite (2019) a estratégia politica adotada
pela coroa portuguesa, de cunho religioso, visava estabelecer normas e praticas educativas
destinadas a criancas, jovens e adultos indigenas, alinhando-se aos preceitos estabelecidos pela
monarguia portuguesa. O cerne da educacdo catequética residiu na atencdo voltada a conversédo

dos indigenas, acompanhada da supressao e oposi¢do a sua cultura.

Durante o processo de catequizacao, 0s missionarios se aproximaram dos indigenas,
aprenderam sua lingua e seus costumes com o prop6sito de conquistar sua confianca. De acordo
com Nazareno (2019) dentre as estratégias de colonizacdo utilizadas por meio das praticas
educacionais jesuiticas, estava o aprendizado das linguas indigenas, para em seguida utiliza-las
como correia de transmissdo dos valores cristdos ocidentais. O grande objetivo desta estratégia
era catequizad-los e mudar seus habitos considerados “selvagens” como a antropofagia e a
poligamia. Assim como destaca Nazareno (2019) a aliangca com os indigenas também seria
fundamental para a colonizagdo, pois tornaria possivel a sobrevivéncia dos colonos em um
espaco ainda desconhecido. Com os saberes dos indigenas, conseguiriam conhecer as plantas
comestiveis e com propriedades medicinais, a madeira mais apropriada para a navegacao etc.
(NAZARENO, 2019, p. 5). Nessa perspectiva
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0s jesuitas trataram de estabelecer meios de comunicacdo que facilitassem a empresa
colonizadora, dentre eles a urgente tarefa de homogeneizar (simplificar) esse
pluriverso linguistico. Ainda, tinham como objetivo estratégico o conhecimento, pelo
menos, de parte das linguas indigenas e muito mais intimidade com a “lingua
brasilica” ou linguas gerais originarias do tronco linguistico Tupi. Fazia parte dessas
estratégias a gramatizacdo das linguas indigenas, pois por meio delas poderiam
acessar suas cosmovisdes e, desse modo, desconstrui-las mais habil e facilmente.
(Nazareno, 2019, p. 5)

Em dltima analise, a abordagem educacional jesuitica tinha como principal objetivo
impor a cultura hegemdnica sobre essas comunidades, em um contexto de dominagéo cultural
e territorial (Candau e Russo, 2010). Essa iniciativa representou, em esséncia, um esforco para

subjugar as populacGes indigenas e submeté-las aos interesses e valores dos colonizadores.

A educacéo escolar para os povos indigenas foi uma ferramenta de grande utilidade
de pacificacdo, doutrinacdo e catequizacdo, tornando-os Uteis para o projeto de nac¢do. Segundo
Florenstan Fernandes (2009), o anseio de submeter o indigena ao mundo “civilizado” passou a
ser um elemento central da ideologia dominante no mundo colonial lusitano. Neste sentido,
apesar dos jesuitas contrariarem com frequéncia os interesses dos colonos e da Coroa e também
terem atuado em algumas ocasides na protecao dos povos indigenas contra os colonizadores, a
funcdo da catequizagdo de povos indigenas atingia 0 mesmo fim: destruir as bases de autonomia
das sociedades indigenas e reduzi-los a dominacdo do branco (Fernandes, 2009).

Assim como destaca Nazareno (2019), a educacdo jesuitica foi um instrumento de
assimilacdo dos indigenas a cultura e religiosidade europeia. Aqueles que demonstravam
resisténcia eram duramente reprimidos em a¢6es que visavam pacificar 0s povos nativos em
uma légica do civilizar cristianizando e cristianizar civilizando (Nascimento, 2012, p. 30 apud
NAZARENO, 2019, p. 6). A ideia subjacente a essa abordagem era a crenga na superioridade
da cultura europeia e na necessidade de converter 0s indigenas ao cristianismo como parte do
processo de "civilizacdo". As préaticas educacionais dos jesuitas eram um meio eficaz de
introduzir e consolidar essa perspectiva, moldando as mentalidades e os modos de vida das

comunidades indigenas.

No entanto, é importante considerar que os processos de colonizacgéo e catequizagao
dos povos nédo resultam simplesmente em uma acdo na qual os indigenas sairam completamente
vitimizados. Segundo Monteiro (2001) durante o processo de colonizagéo, existiam grupos
aliados e grupos inimigos dos portugueses, dentro desta experiéncia, 0os grupos de indigenas

aliados criavam uma relagcdo de negociacfes, na qual, aceitavam viver nos aldeamentos em
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troca de terras para a sua prépria subsisténcia. Enquanto os grupos de indigenas inimigos

resistiam e se recusavam a colaborar com o projeto colonial por meio de revoltas e guerras.

A partir das reformas de Marqués de Pombal, no século XVIII, houve significativas
mudancas na educacdo escolar indigena. Com a expulsdo dos jesuitas, a educacéo jesuitica que
possuia sua finalidade na catequizacéo foi substituida para o projeto pombalino de assimilacao
e integracdo dos povos a massa populacional branca e europeia. O projeto de integracao, tinha
por objetivo suprimir as diferengas culturais em um novo modelo de colonizagdo. Para Marqués
de Pombal, “Portugal precisava aproveitar, de forma racional, a riqueza que gerava 0 ouro
subtraido do Brasil para criar industrias proprias e fortalecer seu comércio. A via considerada

ideal para a implantacdo das reformas foi a educacao” (Pin, 2014, p. 47).

De acordo com Almeida (2010), diversas leis foram criadas, entre elas, o Diretorio dos
indios, de 1757, que dispunha de algumas medidas de aldeamento, na qual no qual os costumes
da cultura indigena foram proibidos e a mesticagem, estimulada. Nesse processo, era
incentivada a presenca do ndo indigena dentro das aldeias e 0s casamentos interétnicos, como
tentativa de “civilizar” e embranquecer 0s povos indigenas, integrando-os na sociedade
colonial. Conforme o Diretdrio dos indios (1757)

89 Para facilitar os ditos matrimdnios, empregardo os Diretores toda a eficacia do seu
zelo em persuadir a todas as Pessoas Brancas, que assistirem nas suas Povoacdes, que
os Indios tanto ndo sdo de inferior qualidade a respeito delas, que dignando-se Sua
Majestade de os habilitar para todas aquelas honras competentes as graduacdes dos
seus postos, conseqlientemente ficam logrando os mesmos privilégios as Pessoas que
casarem com os ditos indios; desterrando-se por este modo as prejudicialissimas

imaginacbes dos Moradores deste Estado, que sempre reputaram por infamia
semelhantes matriménios (Portugal, 1757, paragrafo 89).

Neste modelo, além do estimulo dos matriménios entre indigenas e ndo indigenas
observa-se que a proibicdo do uso das linguas maternas e a obrigatoriedade do portugués,
fizeram com que a educacéo passasse a ter como foco a civilizagdo a fim de preparar 0s povos

indigenas para desempenhar papéis na sociedade envolvente (Bittencourt; Silva, 2002).

Os aldeamentos também tinham o objetivo de censurar as culturas dos povos indigenas

e impor uma nova organizacdo social. Nascimento (2019) descreve como os aldeamentos

tinham como objetivo centralizar a politica de gestdo, ocupacéo e defesa do territério, sendo,
portanto, fundamentais para assegurar territérios para a Coroa portuguesa.

Esse modelo vai propor outro tipo de aproximagdo com os indigenas, baseado em

acordos com as suas liderangas; vdo se desenvolver novos tipos de aproximacdo no

processo de reducdo indigenas. No entanto, esse modelo que prima pela vassalagem
e civilizacéo do indigena ndo tem como objeto a valorizacéo da alteridade. Unem-se
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a isso outros elementos relacionados a velhos procedimentos que contrariam a nova
legislacdo como, por exemplo, 0s maus tratos e a subordinagdo. (Nascimento, 2019,
p. 25)

No que tange a educacdo escolar, Pin (2014) descreve que o Diretorio estabelecia duas
categorias de escolas publicas em areas urbanas, uma destinada a meninos e outra a meninas,
abrangendo tanto a populacgéo indigena quanto os filhos dos colonos portugueses nessas regides.
A escola masculina ensinava doutrina crista, alfabetizacéo, leitura e escrita, além de operacdes
matematicas, sendo frequentada exclusivamente por criangas do sexo masculino. Ja a escola
feminina, além dessas atividades, oferecia instrucdo em trabalhos manufatureiros, manipulacéo

de fios, confeccdo de rendas e outros ministérios pertinentes ao sexo feminino.

Apesar de que o Diretério dos Indios tenha sido extinto em 1789, Almeida (2010)
destaca que a sua proposta integracionista vigorou até mesmo ap0s a proclamacdo da
Independéncia, mantendo-se a mesma educacao integracionista e preparando-os como méo de
obra para o trabalho, ja que, a Primeira Constituicéo inaugural de 1824 n&o abordou as questdes
relacionadas aos povos indigenas.

Somente em 1845, foi criado, durante o Segundo Reinado, o Regulamento da
Catequese e Civilizagdo dos indios, que, de acordo com Pin (2014), propunha a criacdo de
oficinas mecanicas e de agricultura nos aldeamentos, como também o alistamento dos indigenas
em companhias militares e de navegacao. Neste sentido, nesta fase, a educacdo escolar indigena

estava muito mais voltada para o ensino da pratica dos oficios.

Hei por bem, Tendo ouvido o Meu Conselho de Estado, Mandar que se
observe 0 Regulamento seguinte:

Art. 1° Havera em todas as Provincias um Director Geral de Indios, que
sera de nomeagdo do Imperador. Compete-lhe:

§ 1° Examinar o estado, em que se achdo as Aldéas actualmente
estabelecidos; as occupacdes habituaes dos Indios, que nellas se conservédo; suas
inclinacdes e propensdes; seu desenvolvimento industrial; sua populagdo, assim
originaria, como mistica; e as causas, que tem influido em seus progressos, ou em sua
decadencia.

§ 2° Indagar os recursos que offerecem para a lavoura, e commercio, 0S
lugares em que estdo collocadas as Aldéas; e informar ao Governo Imperial sobre a
conveniencia de sua conservagdo, ou remogdo, ou reunido de duas, ou mais, em uma
s0.

§ 3° Precaver que nas remog0des ndo sejdo violentados os Indios, que
quizerem ficar nas mesmas terras, quando tenhdo bem comportamento, e apresentem
um modo de vida industrial, principalmente de agricultura. Neste ultimo caso, €
emquanto bem se comportarem, lhes serd mantido, e &s suas viuvas, o usufructo do
terreno, que estejdo na posse de cultivar. [...]

§ 13. Allistar os Indios, que estiverem em estado de prestar algum servico
militar, e acostumal-os a alguns exercicios, animando com dadivas aos que mostrarem
mais gosto e zelo pelo servico, e tendo todo o cuidado em que ndo se desgostem por
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excesso de trabalho. Dard uma conta circumstanciada ao Director Geral das
disposi¢des que encontrar para ser levada ao conhecimento, do Governo Imperial, que
resolvera sobre, a opportunidade de se crearem algumas Companhias, as quaes
poderdo ter uma organizagdo particular (Brasil, 1845, p. 86).

Para Pin (2014) as atividades destinadas aos indigenas compreendiam principalmente
a realizacdo de tarefas em fazendas e a assisténcia na navegacdo, visando atender as
necessidades de escoamento da producdo pecuaria e agricola, que apresentavam problemaéticas,
ja que, os exploradores de terras tinham muitas dificuldades em exercer essa tarefa.

Por volta de 1870, face as dificuldades de manter os indigenas nas escolas dos
aldeamentos, por motivos da dificuldade da adaptacédo a escolariza¢do ou por motivos de méa
administracdo, pois a verba era desviada para a educagdo de ndo-indigenas (Amoroso, 2021)
algumas provincias investiram em institutos de educag&o, internatos e, em orfanatos destinados
a criancas indigenas. Durante o mesmo periodo, sdo documentadas a presenca de internatos
destinados aos indigenas. Na area do rio Araguaia, em Goias, por exemplo, surgiu, em 1870,
um internato oficial destinado aos indios ‘“selvagens”, sendo iniciativa do General Couto de
Magalhées, um militar que fora presidente das provincias de Goiés, Para, Mato Grosso e Sdo
Paulo. No Colégio Isabel, na localidade de Santa Leopoldina, atual municipio de Aruand-GoO,
o0s estudantes eram submetidos a uma formacao que abrangia instrucao elementar, religiosa e
profissional, com a principal finalidade de prepara-los para desempenhar fungdes como
trabalhadores nas areas mecanica e agricola, atendendo as necessidades da regido que estava

em processo de colonizagdo (Rizzini, 2004).

Para Couto de Magalhaes, o internato teria o objetivo também de tornar os indigenas
em intérpretes linguisticos e culturais para auxiliar os missionarios na alegada civilizagéo de
seus parentes. Essas instituicGes de ensino estavam localizadas fora das areas dos aldeamentos
e visavam proporcionar ndo apenas a instrucdo primaria elementar, mas também educacao
voltada para o desempenho de fungdes associadas ao desenvolvimento das provincias e aos

processos de assimilagdo da diversidade dos povos indigenas.

Na memdria Regido e racas selvagens, Couto de Magalhées defendeu a tese de que
era economicamente mais proveitoso deixar os indios selvagens com seu “modo de
vida”, do que tentar aldea-los e for¢é-los a um sedentarismo contrario aos seus
costumes. A transformacdo viria de uma geracao para outra, através da educacao de
seus filhos, ensinadoos a ler e a escrever e mantendo o conhecimento de suas linguas,
pois eles constituiriam o elo de aproximagao entre as duas “ragas”. Com este plano,
Magalhdes esperava poder utilizar numerosos indios da regido do Araguaia, em menos
de quinze anos, pela educacdo de meninos e meninas no internato por ele projetado e
instalado as margens do rio Araguaia, na Provincia de Goias. (Rizzini, 2004, p. 341-
342).



37

Além da experiéncia de Goiés, houve também a criacdo do Collegio dos Indios de
Uruba de Agricultura, e Artes Industriais em 1874, em Pernambuco e o Instituto de Artes e
Oficios e Agricola da “Providencia” em 1883, no Para. Ambas as institui¢des tiveram por
finalidade imediata o preparo de trabalhadores agricolas e mecénicos, porém a de Pernambuco

teve uma missdo mais civilizatoria e a do Pard, uma misséo evangelizadora.

Nos anos seguintes, apos a consolidagdo da republica, o Estado passa a sistematizar
politicas indigenistas na intencionalidade de melhorar sua imagem frente & comunidade
Internacional. Dentro deste cenario, em 1906 os assuntos da educagdo escolar indigena passam
para 0 Ministério da Agricultura Inddstria e Comércio-MAIC, na qual tinha como tarefa a
fixacdo da méo de obra rural (Lima, 1995), em 1910 cria-se 0 Servico de Proteco ao indio e
Localizagdo de Trabalhadores Nacionais-SPILTN, que mais tarde, em 1918, tornou-se o
Servico de Proteco aos indios-SPI. O SPI, assim como afirma Lima (1992), além do interesse
de transformar os indigenas em mao de obra, tinham interesse também na regulamentacdo de
suas terras, pois o Estado brasileiro buscava controlar os territorios dos povos indigenas, com
0 objetivo de assenta-los em reservas delimitadas. Essas reservas eram projetadas para manter

os indigenas afastados de &reas de interesse econdmico, como as regides de expansdo agricola.

Em relacdo a regulamentacdo das terras indigenas, Pacheco de Oliveira (1998) expde
qgue o SPI buscava garantir a posse de terras aos indigenas através da concessdo de terras
devolutas. No entanto, essa atuacdo do SPI foi permeada por contradi¢des. Por um lado, visava
proteger as terras e as culturas indigenas; por outro, promovia a transferéncia territorial dos
nativos para liberar areas destinadas a colonizacdo e impunha alteracbes em seus modos de
vida. Essa situacdo foi chamada pelo antropélogo Pacheco de Oliveira (1998) de “paradoxo da

tutela”.

O papel do SPI era conquistar suas terras sem destrui-los, a fim de que, apds a obten¢édo
de mé&o de obra indigena para os trabalhos agricolas pecuaristas, fosse possivel a execugdo dos
ideais de exploracdo e desbravamento de terras para uma futura ocupacdo por ndo indigenas
(Lima, 1992).

Em tese, o SPI, regulamentado pelo Decreto n® 736/1936, tinha como propdsito da
educacéo, doutrinar 0s povos, fazendo-os entender a grande necessidade do trabalho. Isso se
sustentava a partir da aplicacdo da pedagogia da nacionalidade e do civismo.

Art. 19. Os Postos de Assistencia, Nacionalizagdo e Educacdo, além das attribuicdes
do artigo anterior caracterizam-se:
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a) pelo agrupamento de indios, de uma ou mais tribus, em relacfes pacificas, ja
sedentarias e capazes de se adaptarem & criacéo e a lavoura e & outras occupagdes
normaes;

b) pelo estabelecimento das instituicdes constantes do artigo 26, destinadas a
ensinos e exercicios dos indios, ministrados, uns e outros, sem nenhuma especie
de coacgéo, de accordo com o art. 9° do presente Regulamento.

c) pelainstituicdo de um servico de tratamento das endemias e molestias occorrentes
e ensinamentos hygienicos;

d) peloarruamento de uma Area para séde da administracdo e das familias indigenas
que ahi queiram residir;

e) pela organizacdo da lavoura e da pecuaria, nos moldes e no grao mais intensivo
e mais technico a que os indios possam attingir;

f) pelo culto civico & bandeira e por outras institui¢des destinadas a incentivar o
civismo brasileiro entre os indios, sem distin¢éo de sexo, inclusive o ensinamento
da historia patria e a explicacdo das datas nacionais (Brasil, 1936).

De acordo com o posicionamento oficial do Servico de Protegdo aos Indios (SPI), o
objetivo principal era garantir a protecdo e a tutela dos povos nativos contra a violéncia da
conquista que haviam sofrido até entdo. Todavia, Lima (1995) argumenta que o SPI continuou
a conquistar esses povos, mas agora sob a forma do poder tutelar, que se estabeleceu em um
aparelho estatal de alcance nacional. Os indigenas eram vistos como incapazes e necessitavam

de representantes que administram suas vidas.

Como um érgdo secular, o SPI se concentrava em integrar os indigenas na sociedade
nacional, ndo mais buscando a cristianizacdo ou a civilizacdo, mas sua integracdo. A partir
daqui, surge um projeto de integracdo dos indigenas ao projeto de nacdo, visando transforma-
los em trabalhadores produtivos, ao mesmo tempo em que se desenvolvia um sentimento
nacional, na qual, posteriormente, poderia ser utilizado como uma ferramenta de defesa
territorial (Lima, 1995).

Diante destas concep¢des, Edigio Pin (2014) destaca que para estar presente dentro
das aldeias, o SPI criava postos, na intencdo de formar um contato direto e constante com 0s
indigenas. Nestes postos, além da realizagdo de “aulas” para o ensino dos trabalhos técnicos,

eram ensinados também os fundamentos positivistas em relagdo a pétria.

Entre as décadas de 1940 e 1960, o SPI passa por uma série de acusagdes, de relatos
de violéncias e corrupcdes (Leite, 2019). Nesta 6tica, sobre o preceito de integracdo acelerada
e camuflagem das violéncias praticadas, em 1967 o SPI é extinto e substituido pela Fundagéo
Nacional do Indio-FUNAI. A Fundacdo Nacional do indio- FUNAI foi criada em 5 de
dezembro de 1967, durante o regime militar no Brasil. Sua criacdo ocorreu em um contexto de
mudancas nas politicas indigenistas do pais. De acordo com Luciana Leite (2019) o contexto

que levou a criacdo da FUNAI estava relacionado a uma série de criticas e dendncias de
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violagOes dos direitos indigenas, incluindo questdes de exploragdo econdémica, deslocamento
forcado e falta de respeito a diversidade cultural desses povos. O SPI estava envolvido em
diversos escandalos e era acusado de praticas paternalistas e integracionistas que ndo

respeitavam as especificidades culturais e territoriais dos povos indigenas.

De acordo com Luciana Leite (2019), a Funai serviu como ferramenta importante para
as frentes pioneiras e das frentes de expansdo do agronegécio e do garimpo em regides isoladas,
que segundo a perspectiva do governo federal, seriam margens necessarias para 0
desenvolvimento nacional. No entanto, o discurso integracionista que ainda se fazia muito
presente na Funai tinha como verdadeiro objetivo explorar as riquezas dos territorios indigenas
(Leite, 2019).

O inicio da consolida¢édo da Funai foi marcado por um periodo de intensas violéncias
impostas pelo governo militar. Além disso, neste contexto, a Funai agiu em parceria com
missionarios cristdos, como a Missdo Novas Tribos do Brasil- MNTB, a Missdo Evangélica da
Amazbnia- MEVA, a Associacdo Linguistica Evangélica Missionaria- ALEM, a Alianca
Batista Missionaria da Amazo6nia- ABMA, e a Sociedade Internacional de Linguistica — SIL,
que a época era Instituto Linguistico de Verdo (Summer Institute of Linguistics). Muito depois
se tornou a Sociedade Internacional de Lingusticia. Pinheiro (2023) argumenta que essas
parcerias isentavam o governo de suas responsabilidades, além disso, dava continuidade ao
processo colonizador, desvalorizar as identidades locais e ir contra o fortalecimento da

autonomia dos indigenas.

Nesta relacdo entre missionarios e indigenas que intercalava aprendizagens, tensdes e
conflitos, Ordalia Araujo (2019) destaca que entre as intencionalidades por tras das interacdes,
acordos e concessdes, consistiam na exploracdo de suas terras, conhecendo-as em sua
totalidade, a fim de vincular esses territorios ao progresso e a civilizagao. “Além da conversao,
0s missiondrios almejavam a transformac&o do "habitat” indigena como espaco destinado aos

objetivos do sistema do mundo moderno capitalista” (Araujo , 2019, p. 54).

No entanto, assim como aponta Araujo (2019), estes missionarios, ao se tornarem
observadores dos ambientes indigenas, foram igualmente influenciados em suas visdes de
mundo e cosmologias, gerando, uma relacdo de influéncias muatuas. Dessa forma, houve um
intenso intercdmbio cultural, que acabou por afetar as crencas e os valores tanto dos

missionarios quanto dos proprios indigenas, gerando um intercambio de saberes. Esse processo
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pode ser entendido como uma prética intercultural, na qual diferentes grupos culturais

interagem e se influenciam mutuamente, criando novas formas de pensamento e expressao.

A partir da década de 1970, outras ONGs e associagdes também foram surgindo,
delineando uma pratica indigenista de oposic¢éo as instituicdes oficiais, por meio das quais, eram
realizados trabalhos mais ligados a terra, a saude e as politicas educacionais. Dentro desses
exemplos, podemos apontar as Associacdes Nacionais de Apoio ao indio, o Conselho Indigena
de Roraima- CIR e o Conselho Indigenista Missionario- CIMI, ligado a igreja Catdlica.

Estas associacBes, mesmo que algumas tenham origem em ac¢Bes missionarias,
elaboravam politicas de defesa pela terra, neste sentido, Daniel Munduruku (2012) aponta que
uma das razdes se deve a difusdo da Teologia da Libertacdo, marcadamente Latino- Americana,
na qual novas bases filosoficas exigiam mudancas nas posturas da Igreja. Para Munduruku, esta
nova logica, pelo menos avangou no sentido de apoiar as demandas dos povos indigenas.

Os povos indigenas aprenderam com os ndo indios e estes aprenderam — talvez a
contragosto em alguns casos — que os indigenas conseguiam absorver conceitos
tedricos- como etnia, cultura, autodeterminacdo, autonomia, entre outros — e coloca-

los em préatica nas mesas de negociacdo politica com as autoridades (Munduruku;
2012; p. 216-217).

Neste sentido, ndo seria correto afirmar que esta relacdo ocasionou um processo de
aculturacdo, uma vez que, assim como defende Clifford Geertz (1973) este conceito sugere uma
relacdo de assimilacdo cultural unilateral, na qual uma cultura dominante impde seus valores e
costumes a uma cultura dominada, sem que haja espago para a reciprocidade e a coexisténcia
de diferentes tradi¢bes. De acordo com Clifford Geertz (1973), a nogéo de "aculturacéo” supde
uma visdo estatica e simplista das culturas, como se elas fossem entidades homogéneas e
isoladas umas das outras. Na realidade, as culturas sdo dindmicas e se transformam
continuamente, em decorréncia das relacdes de poder, dos processos migratorios, das trocas
comerciais e dos fluxos culturais em nivel global. Os povos indigenas tiveram em sua esséncia
a capacidade cultural de se mesclarem e produzirem novas formas de expressao, sem que iSso

signifique a perda da identidade ou da autonomia cultural.

Retornando ao que concerne a historia da educacdo escolar indigena, dentro do cenario
nacional da década de 1970, no auge da Ditadura Militar, emergiu um novo movimento de luta
pelos direitos indigenas, principalmente pela demarcacéo de terras, salde e educacdo escolar

indigena. Estruturaram-se as primeiras organiza¢des indigenas, como a formacdo do
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Movimento Indigena Unificado, fundado em 1978, que sinalizava sua luta pelo fim da Ditadura
Militar.

Entre as décadas de 1960 e 1980, o governo militar imp6s um violento processo de
perseguicdo e massacre aos povos indigenas. A Comissao Nacional da Verdade, criada em 2011
por meio da Lei 12.528 no intuito de investigar as violagdes dos direitos humanos cometidos
durante o regime, estima que entre 1964 e 1988, 8.350 indigenas foram assassinados. ApGs
também a abertura do Relatorio Figueiredo -elaborado pelo procurador Jarder Figueiredo em
1968- para 0 acesso ao publico em 2013, documenta diversas violagdes de direitos humanos e
massacres contra povos indigenas durante o regime militar no Brasil. Em um de seus trechos,
Figueiredo se refere aos crimes cometidos de violéncia e corrupcao, afirmando que:

A crueldade com os indigenas sé era suplantada pela ganancia. No primeiro caso nem
todos incorreram nos delitos de maus tratos aos indios, mas raros escaparam dos
crimes de desvio, e apropria¢do ou dilapidacdo do patriménio indigena. N&o se pode
avaliar o prejuizo causado ao SPI e aos indigenas diretamente durante tantos anos de
orgia administrativa. Ndo temos capacidade para estiméa-lo, nem por alto, devido as

circunstancias favoraveis em que os autores o ocasionaram. (Relatério Figueiredo,
1968, p. 4914)

Em outro trecho, Figueiredo relata a grande crueldade violenta contra os indigenas e

a saida de um dos funcionérios do SPI, o Fernando Cruz

saiu de Campo Grande devido ao que ele fez com os indios. Matou um rapaz, 1a; tirou
os olhos, a orelha, decepou o corpo. E ele, chorando, com um revélver na mao, disse
ao Sr. Josias Macedo, que ia deixar uma carta por escrito contando tudo que havia
acontecido no SPI e que ia depois suicidar-se. (Relatério Figueiredo, 1968, p. 411)

O Relatério Figueiredo, portanto, ndo apenas documenta os horrores sofridos pelos
indigenas, mas também revela a faléncia moral e estrutural do sistema encarregado de sua
protecdo. A abertura desse documento histérico ofereceu aos indigenas a oportunidade de
confrontar um passado obscuro, além de enfatizar a importancia de garantir a justica e a
reparacdo para as comunidades indigenas que foram vitimas desse periodo sombrio da histéria

nacional.

Gersem Baniwa (2019) destaca que essas violéncias estariam intimamente envolvidas
ao projeto de desenvolvimento muito pregado pelos militares. Os projetos desenvolvimentistas
de abertura de estradas, militarizacdo das fronteiras e exploracdo mineral em terras indigenas,
ocasionaram a morte de milhares de povos e a expulsao de suas terras que foram entregues aos
grileiros de terras e a algumas empresas nacionais e internacionais. Para o autor, essa pratica

consumaria uma limpeza étnica, na qual os militares pretendiam elimina-los da sociedade
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brasileira “a fim de purificar e homogeneizar a composi¢ao identitaria e racial do povo

brasileiro” (Baniwa, 2019, p. 32).

De acordo com Nascimento (2014), com a ampliacdo das articulagcdes democraticas,
organizagOes indigenas participaram de uma mobilizacdo em nivel federal ocorrida em 1985,
denominado de “o dia D”, comandado pelo Ministério da Educagao, que teve como tema: “que
escola temos e que escola queremos” (Nascimento 2014). Visto isso, “o dia D” foi um momento
muito importante para a educacdo escolar indigena, j& que pela primeira vez puderam
manifestar suas reinvindicagdes. Em uma de suas reinvindicagdes, os indigenas estabeleceram
que suas escolas devessem ter um curriculo especifico e diferenciado, respeitando as
identidades étnicas dos varios grupos indigenas, voltando-se para a realidade e necessidades

das comunidades.

Neste sentido, o papel da articulagdo politica dos movimentos e organizacdes
indigenas foi de fundamental importancia para o estabelecimento dos seus direitos. Foi a partir
dessas mobilizacdes, que em 1988 a Constituicdo Federal do Brasil passou a reconhecer a
especificidade cultural das populagdes indigenas. O Art. 231 reconheceu “aos indios sua
organizacao social, costumes, linguas, crencas e tradicdes, e os direitos originarios sobre as
terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarcé-las, proteger e fazer respeitar
todos os seus bens.” Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, instituiu-se uma
abordagem renovada para a interacdo com as comunidades indigenas presentes em nosso
territdrio, ao reconhecer sua natureza coletiva culturalmente diferenciada. Isso resultou na
inauguracdo de uma perspectiva inédita para o pais em sua totalidade, estabelecendo os
fundamentos para a consagracdo dos direitos de uma sociedade pluriétnica e multicultural
(Araujo et al., 2006, p. 45).

Outro ponto a ser destacado é o Art. 210 da Constituicdo que ao utilizar a expressao
“formas proprias de aprendizagem” aponta para uma série de novas praticas pedagogicas,
assim, como para a producdo da diferenca e a busca por autonomia, indicando uma série de

transformacdes que tem como base a escola indigena. (Herbetta, 2019)

Em 1991, diante do Decreto n® 26/1991, a educacdo escolar indigena passa a ser de
responsabilidade do Ministério da Educacdo, que logo fortalece os Nucleos de Educacdo
Indigenas junto as universidades para a criacdo da Coordenacdo Nacional de Educacédo
Indigena. Ao se vincular a outros &mbitos federais, essa coordenacgéo tinha como objetivo a

regulamentacdo da educacdo escolar indigena e transformacéo da postura integracionista que
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sempre marcou a legislacdo brasileira. A educacdo escolar indigena torna-se pauta diante do
objetivo de protecdo das organizag6es indigenas, do reconhecimento das diferencas e do direito
do uso de linguas maternas nos proprios processos de aprendizagem. Esta portaria também
rompe com o paradigma integracionista e reconhece os direitos dos povos indigenas a uma
escolarizacdo diferenciada que respeite as especificidades culturais. Para tal ruptura, o
documento apresenta as seguintes consideragoes:
que, historicamente, no Brasil, a educacdo para as populacdes tem servido como
instrumento de aculturacdo e destruicdo das respectivas etnias, reivindicando todos os
grupos indigenas, hoje, uma escolarizagdo formal com caracteristicas proprias e
diferenciadas, respeitadas e reforcadas suas especificidades culturais; [...]
Que com tais conquistas as escolas indigenas deixardo de ser um instrumento de
imposicéo de valores e normas culturais da sociedade envolvente, para se tornarem
um novo espaco de ensino-aprendizagem, fundada na construcdo coletiva de
conhecimentos, que reflita as expectativas e interesses de cada grupo étnico: que o
objetivo dessa acdo intergovernamental é garantir que as acgBes educacionais
destinadas as populacfes indigenas fundamentem-se no reconhecimento de suas

organizagOes sociais, costumes, linguas, crencgas, tradicdes e nos seus processos
préprios de transmissao do saber (Brasil, 1991)

De acordo com Grupioni (2006) ao encarregar-se da coordenacdo das iniciativas
educacionais nas terras indigenas, o Ministério da Educacdo-MEC deu prioridade a elaboracéo
de um documento destinado a estabelecer os parametros de uma politica nacional para essa
forma de educacdo. O objetivo era guiar a atuacdo das diversas agéncias envolvidas. Assim, em
1993, viu-se o langamento do documento intitulado "Diretrizes para a Politica Nacional de
Educacdo Escolar Indigena”, o qual fundamenta a pratica pedagdgica em contextos
culturalmente diversos por meio de principios como a especificidade, a diferenca, a

interculturalidade, o uso das linguas maternas e a globalidade do processo de aprendizagem.

Assim como destaca Grupioni (2006) o documento, produzido pelo Comité Nacional
de Educacao Escolar Indigena, composto por representantes de 6rgaos governamentais e nao
governamentais envolvidos na educacgdo indigena, incluindo professores indigenas, baseou-se
em experiéncias inovadoras implementadas por organizagdes ndo governamentais que
trabalham com diversos povos indigenas. Tais experiéncias surgiram no contexto da busca por
alternativas de autonomia diante da politica integracionista do Estado. Elas resultaram em um
modelo exclusivo de formacdo para os professores indigenas, capacitando-os para assumir
funcBes de ensino e gestdo nas suas escolas. Esse modelo foi adotado pelo MEC como uma

proposta a ser difundida em todo o pais.
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Seguindo esta logica de grandes transformac6es, em 1996 surge um grande marco para
a histéria da educacdo: a proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDBEN,
lei n®9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, incluindo a educacéo
escolar indigena, garantindo a participacdo das comunidades indigenas na formulacdo de
programas educacionais, como também o desenvolvimento de programas, curriculos e

materiais didaticos diferenciados (Brasil, 1996).

Antes da Constituicdo Federal de 1988, a educagéo escolar indigena era praticamente
inexistente no Brasil. O Estado brasileiro adotava uma politica de assimilagdo cultural, o que
resultava na negacdo da diversidade cultural desses povos. Segundo Nascimento (2014), havia
uma grande insatisfacdo das liderancas indigenas em relacdo a massiva presenca de professores
ndo indigenas que se se utilizavam de praticas pedagogicas homogeneizantes e excludentes.
Baniwa (2006) aponta para as principais criticas dos indigenas aos processos educativos da
escola:

e O r’r_10de||o de ensino das escolas indigenas reproduz o sistema escolar da sociedade
nacional.

e Normalmente, as diretrizes, 0s objetivos, os curriculos e os programas sao
inadequados a realidade das comunidades indigenas.

e O material didatico-pedagdgico utilizado é insuficiente e inadequado, prejudicando
as ac¢bes educativas.

o Nao existe supervisdo pedagogica adequada e eficaz nas escolas.

e As atividades educacionais nas escolas sdo prejudicadas diante da dificuldade de
fixar os professores nas comunidades, fato que se deve a auséncia de moradias
dignas, transporte e alimentagdo para 0s mesmos e falta de programas de formagéo
de professores indigenas locais.

e O material didatico e a alimentacdo recebidos sdo insuficientes e ndo- convenientes
e 0 seu fornecimento ndo segue uma programacao sistematica.

e Devido a barreira linguistica, os professores encontram dificuldades no
desenvolvimento de seus trabalhos didatico-pedagdgicos e, consequentemente, 0
processo de alfabetizacéo é prejudicado (Baniwa, 2006, p. 134-135).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, que reconheceu e garantiu aos povos
indigenas o direito a diferenca e & autonomia, a educacdo escolar indigena passou a ser
reconhecida como um direito desses povos. A LDBEN, em seu Art. 78, estabelece que “a
educacdo escolar indigena sera oferecida em niveis e modalidades diversificadas, segundo as
caracteristicas e necessidades de cada comunidade, e terd por objetivo o desenvolvimento

integral da pessoa, a valorizagdo de suas linguas e culturas e o fortalecimento de sua identidade
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étnica”. Para garantir a efetivacdo desse direito, a LDBEN estabelece que a educagdo escolar
indigena deve ser diferenciada, isto é, levar em conta as especificidades linguisticas, culturais
e sociais dos povos indigenas. Alem disso, a lei determina que a oferta de educacédo escolar
indigena precisa ser feita em colaboracdo com as comunidades indigenas, por meio de processos

de consulta e participacao.

Observa-se, assim, ao final do Século XX, uma mudanga significativa no tratamento
dos direitos indigenas nos textos legais. Segundo Nascimento (2014) esta portaria além de
garantir a educacdo basica de qualidade, especifica e bilingue, também estimulou a criacdo do

Nucleo de Educacédo Indigena nas Secretarias Estaduais de Educacgéo nos estados brasileiros.

Este processo desencadeou uma onda de movimentos promovidos por liderancas
intelectuais indigenas e indigenistas que criaram setores especificos para a gestdo desta
modalidade, resultando entéo, na criagdo do Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas- RCNEI que foi constituido pelo Comité de Educagdo Escolar Indigena®, formado
por educadores, antropologos, pesquisadores, também pelo Ministério da Educacdo e

participacdo de liderancas e professores indigenas de diferentes povos em 1998.

O objetivo do RCNEI foi o de oferecer subsidios e orientacfes para a elaboracdo de
programas de educacdo escolar indigena que atendam aos anseios e aos interesses das
comunidades indigenas, levando em conta os principios da pluralidade cultural. A publicacéo
fornece referéncias para a pratica curricular de professores indigenas e ndo indigenas
diretamente ligados as acdes de implementacdo e desenvolvimento dos projetos pedagdgicos

de cada escola indigena.

Logo no ano seguinte, diante do cendrio de conquistas da Educacdo Escolar Indigena,

é criado as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena- Parecer

CNE/CEB n° 14/1999, aprovado em 14 de setembro de 1999- que tem como objetivo assegurar

uma educacdo intercultural, especifica e diferenciada, mantendo suas tradi¢cdes e linguas
maternas:

Art. 1° Estabelecer, no ambito da educacdo bésica, a estrutura e o

funcionamento das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a condicdo de escolas com
normas e ordenamento juridico proprios, e fixando as diretrizes curriculares do ensino

3 0 Comité de Educacdo Escolar Indigena foi reconstituido e reestruturado, passando a ser homeado por
Comissao Nacional da Educagdo Escolar Indigena e atualmente sendo formada por representantes de povos
indigenas, da sociedade civil e do governo.
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intercultural e bilingle, visando a valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas
e a afirmacdo e manutencdo de sua diversidade étnica.

Art. 2° Constituirdo elementos basicos para a organizagao, a estrutura e o
funcionamento da escola indigena:

| — sua localizagdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda
que se estendam por territorios de diversos Estados ou Municipios contiguos;

Il — exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

111 — 0 ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas,
como uma das formas de preservacao da realidade sociolingistica de cada povo;

IV — a organizagdo escolar prdpria. Paragrafo Unico. A escola indigena
sera criada em atendimento a reivindicacdo ou por iniciativa de comunidade
interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de representagéo.
(Brasil, 1999, p. 33)

Ao analisarmos toda a histéria da educacdo escolar indigena no Brasil,
compreendemos que ao longo dos processos de luta e resisténcia, foi se consolidando
sistematicamente uma educacdo intercultural, na qual foi estabelecido um processo ativo de
comunicacdo e interacao entre as diferentes culturas (Miranda, 2004). Esta relacdo intercultural
se deu de diferentes maneiras, seja para encobrir ou minizar as diferencas culturais, seja para

incluir e respeitar as diferencas cultuais.

1.5 As discussOes acerca da Educacédo Intercultural no Brasil

A educacdo escolar indigena emergiu como um tema politico de grande relevancia
para 0s proprios indigenas, para 0 movimento indigena e para aqueles que prestam apoio a essa
comunidade. Ela transcendeu, adquirindo destaque a medida que envolve uma variedade de

participantes, instituicdes e recursos.

Diversos encontros, reunides e seminarios tém se tornado eventos frequentes para a
analise da legislacdo educacional, para a proposi¢cdo de curriculos adequados a realidade das
escolas indigenas, para a capacitacdo de professores indigenas e para a defesa do direito de
receberem uma educacéo que esteja alinhada com suas necessidades e aspiracgdes futuras. Nesse
sentido, o foco ndo esta mais na discussdo sobre se os indigenas devem ou ndo ter acesso a

escola, mas sim no tipo de educacdo que melhor atendera as suas demandas.

A alteracdo na direcdo das politicas educacionais nos paises latino-americanos,
incluindo o Brasil, ao final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, foi resultado das intensas
lutas conduzidas por lideres indigenas, intelectuais e educadores, que resultou na proposta de

uma educacao intercultural centrada nas linguas e culturas especificas de cada comunidade.
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A evolugdo da discussao sobre a educacéo escolar indigena reflete um movimento em
direcdo a compreensdo e implementacdo de uma abordagem intercultural. Segundo Pimentel da
Silva (2017), a educacéo intercultural vai além da mera coexisténcia de diferentes culturas na
sala de aula. Ela busca promover uma verdadeira troca de saberes, valores e perspectivas entre
as culturas presentes no ambiente educacional. Nesse sentido, a interculturalidade ndo se limita
ainclusdo de elementos culturais indigenas nos curriculos, mas propde uma transformagdo mais
profunda nos meétodos pedagdgicos, reconhecendo e respeitando as diferentes formas de

aprendizado e conhecimento presentes nas comunidades indigenas.

A partir das contribuicdes de tedricos como Baniwa (2017), observa-se que a
interculturalidade na educagdo indigena visa superar a assimilacéo cultural, proporcionando um
dialogo genuino entre a cultura escolar e as tradi¢des indigenas. Este enfoque busca reconhecer
as especificidades culturais, linguisticas e cosmoldgicas dos povos indigenas, integrando-as de

maneira respeitosa e enriquecedora ao processo educacional.

Diante disso, as demandas atuais dos povos indigenas indicam uma busca por uma
educacdo que ndo apenas respeite suas identidades culturais, mas que também as fortaleca e as
integre de maneira dindmica ao contexto educacional. Essa mudanca paradigmatica reflete um
entendimento mais profundo da importancia da interculturalidade como um elemento essencial

para a educacao.

A concepcdo da Educacdo Escolar Indigena no Brasil tem se desenvolvido com base
na organizacdo de Territorios Etnoeducacionais, conforme estabelecido pelo Decreto n°.
6.861/2009. Segue alguns de seus trechos a seguir:

Art. 12 A educagdo escolar indigena sera organizada com a participagéo

dos povos indigenas, observada a sua territorialidade e respeitando suas necessidades
e especificidades.

Art. 22 S8o objetivos da educacdo escolar indigena:

| - valorizacdo das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e
manutencéo de sua diversidade étnica;

Il - fortalecimento das praticas socioculturais e da lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - formulacdo e manutencdo de programas de formacdo de pessoal
especializado, destinados a educagdo escolar nas comunidades indigenas;

IV - desenvolvimento de curriculos e programas especificos, neles
incluindo os contetdos culturais correspondentes as respectivas comunidades;
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V - elaboracgdo e publicacdo sistematica de material didatico especifico e
diferenciado; e

VI - afirmagdo das identidades étnicas e consideragdo dos projetos
societarios definidos de forma autbnoma por cada povo indigena.

Art. 32 Sera reconhecida as escolas indigenas a condigao de escolas com
normas proprias e diretrizes curriculares especificas, voltadas ao ensino intercultural
e bilingue ou multilingue, gozando de prerrogativas especiais para organizagdo das
atividades escolares, respeitado o fluxo das atividades econémicas, sociais, culturais
e religiosas e as especificidades de cada comunidade, independentemente do ano civil.
(Brasil, 2009, p.1)

Contudo, Silva (2001) destaca um notavel problema na delimitacdo dos territdrios
indigenas onde as praticas educativas e escolares efetivamente ocorrem. Embora seja uma
politica que inaugura um novo momento no processo histérico de protagonismo escolar
indigena, essa proposta, ao ser apresentada, suscitou uma série de criticas por parte de alguns
povos indigenas, 0s quais argumentaram ndo terem sido consultados na formulacdo desse
conceito. Em muitos casos, essas comunidades encontram-se organizadas em territorios que
historicamente conflitam entre diferentes etnias, ou mesmo em areas onde a identificacdo é

desafiadora.

No entanto, durante o processo de desenvolvimento dos Territorios Etnoeducacionais,
observou-se um crescente envolvimento e contribuicdo dos povos indigenas. Na | Conferéncia
de Educacdo Escolar Indigena (I CONEI) realizada em 2009, ocorreram debates intensos
relacionados a sua concepcao. Nesse contexto, diversos grupos étnicos desempenharam um

papel fundamental na consolidacdo de determinadas garantias legais do decreto.

O governo federal somente implantard os Territérios Etnoeducacionais com a
anuéncia dos povos indigenas a partir de consulta ptblica ampla com a realizagéo de
seminarios locais, regionais e/ou estaduais para esclarecimentos sobre a proposta de
implantacdo e implementacdo dos Territérios Etnoeducacionais, avaliando a sua
viabilidade, sua area de abrangéncia em relacéo aos povos e Estados, considerando 0s
novos marcos legais a serem construidos e os planos de trabalho dos Territorios
Etnoeducacionais. O Governo Federal garantird aos povos indigenas que ndo
concordarem em adotar ou que ainda nao definiram o modelo de gestdo baseado nos
Territrios Etnoeducacionais o envio de recursos de igual qualidade para a educacéao
escolar indigena (Documento final da | Conferéncia de Educacdo Escolar Indigena,
2009, p. 5).

Com a efetiva participacdo dos povos indigenas, os Territdrios Etnoeducacionais
tornam-se um mecanismo na busca por métodos educacionais alinhados as especificidades de
cada comunidade. Isso inclui aampliacdo da autonomia na defini¢do de seus proprios curriculos

de ensino, aprendizado e escolarizagédo, conforme ressaltado por Silva (2001).
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Maher (2007) destaca a necessidade de um planejamento mais cuidadoso para
programas educacionais voltados as especificidades linguisticas e culturais de grupos
minoritarios, especialmente os indigenas. Diante desse cenario, ressalta-se a importancia crucial
de as politicas publicas adotarem a interculturalidade como principio norteador. A educacao
intercultural deve transcender a imposicao de modelos externos e ser engendrada pelos préprios
povos indigenas a partir de suas necessidades, valores e perspectivas culturais Unicas. Essa
abordagem néo apenas respeita a diversidade cultural, mas também reconhece a capacidade das
comunidades indigenas de serem agentes ativos na constru¢do de seus proprios caminhos

educacionais.

Ao promover a participacdo efetiva dos povos indigenas no desenvolvimento e
implementacdo das politicas educacionais, a interculturalidade ndo apenas potencializa a
autodeterminacédo dessas comunidades, mas também contribui para superar desafios histéricos
relacionados a imposi¢do cultural e a falta de consulta prévia. Dessa forma, a promoc¢éo da
interculturalidade ndo é apenas uma estratégia educacional, mas uma abordagem
transformadora que reconhece e valoriza as multiplas formas de conhecimento e saberes

presentes nas culturas indigenas.

Nessa perspectiva, surge o Forum Nacional de Educacdo Escolar Indigena- FNEEI
como uma resposta direta aos desafios enfrentados pelas comunidades indigenas no Brasil,
especialmente no que diz respeito a educacdo. Este espaco de interlocucdo é uma manifestacao
do compromisso democratico com a educacdo publica e o respeito a diversidade, preceitos

fundamentais estabelecidos no Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Uma das conquistas mais significativas do FNEEI foi a criacdo de uma ferramenta
propria de mobilizacdo e defesa dos direitos indigenas, impulsionada inicialmente por 120
professores indigenas de 33 povos de 11 estados. Organizado por varios professores indigenas,
incluindo Gersem Baniwa, essa iniciativa representa o resultado de décadas de articulacéo dos
representantes de diversos povos, que enfrentam a precarizacdo da educagdo escolar em suas

comunidades.

Hoje, com quase quinhentos participantes, representando diversos povos e regides do
Brasil, o FNEEI abraca uma ampla gama de vozes, desde estudantes do ensino fundamental até
lideres comunitarios, indigenas e ndo indigenas. Este protagonismo desempenha um papel

fundamental na promogdo da autonomia das comunidades indigenas, tendo voz ativa na
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definicdo de politicas educacionais e na elaboracdo de curriculos que promovam a educacéao

intercultural.

Alinhado a isso, conforme destacado por Nascimento (2014), no Brasil, emergem

pontos convergentes em propostas de educacao bilingue intercultural. Especialmente notavel é

a intersecdo entre concepcOes de cultura, diversidade cultural e educagéo entre os diferentes

povos. Este esforco também se direciona a desestabilizacdo das relagdes coloniais de poder.

Nessa perspectiva, Baniwa (2017) aponta para a necessidade de novos paradigmas
epistemoldgicos no ambito da educacéo intercultural.

Em funcdo disso, a pratica de educacdo bilingue intercultural que valoriza o

pertencimento étnico e cultural é condicio para a promocdo de uma educacéo inter-

epistémica de longa duracgéo, de acordo com reformas do Estado e das politicas

educacionais e culturais da sociedade nacional capazes de superar as limitacGes

tedricas e praticas das nogdes de interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade,

ambas aprisionadas pela visdo fragmentada e colonialista do saber e do poder

disciplinar homogeneizador e autoritdrio. Uma educacdo pautada na perspectiva

ontoldgica de inter-epistemologias e cosmopoliticas abarca a nogdo holistica da

epistemologia intercosmica, prépria das ontologias indigenas. Nesse sentido, a

educagdo bilingue, intercultural, intercosmica aponta para a necessidade de

construcdo de novos paradigmas epistemoldgicos e novas atitudes politicas e sociais
da sociedade dominante e dos povos indigenas (Baniwa, 2017, p. 307).

Nesse sentido, a formacgdo de professores indigenas possui um papel fundamental na
construcdo de uma educacdo intercultural diferenciada e na promogéo de praticas pedagdgicas
e curriculos que respeitem e reflitam as necessidades e especificidades das comunidades
indigenas. Ao participar ativamente na construcdo de suas proprias praticas metodoldgicas e
seus proprios curriculos, os professores indigenas asseguram que os conteudos reflitam a

diversidade cultural e atendam as necessidades locais.

Assim como destaca Nascimento (2014) o desenvolvimento do curriculo bilingue
intercultural requer, adicionalmente, a integracdo de saberes oriundos da sociedade néo
indigena. Essa integracdo, sujeita a decisdo das diversas comunidades e povos indigenas, é
considerada essencial para a sobrevivéncia deles nos contextos de interagdo intercultural. O
autor, ao citar Walsh (2000) ainda ressalta que, diante da necessidade de estabelecer um dialogo
entre conhecimentos provenientes de culturas e posi¢des de poder distintas, o curriculo bilingue
intercultural, assim como todos o0s procedimentos e atividades a ele associados, deve buscar
manifestar-se e consolidar-se em espacos intermédios de encontro e confronto, marcados pela
dindmica entre identidade e alteridade, em vez de simplificar-se a polarizacdo entre o0 eu e 0
outro. (Walsh, 2000, p. 17 apud Nascimento, 2014)
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A interculturalidade surge, nesse sentido, como um principio fundamental,
transcendendo a imposicdo de modelos externos e permitindo que as comunidades indigenas
sejam protagonistas na construcao de seus caminhos educacionais. Ao reconhecer e valorizar
as multiplas formas de conhecimento presentes nas culturas indigenas, a interculturalidade nédo
apenas promove a autodeterminagdo, mas também contribui para superar desafios histdricos

relacionados a imposicao cultural.
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CAPITULO 2: A JORNADA DAS LICENCIATURAS INTERCULTURAIS NO
BRASIL E A HISTORIA DO NUCLEO TAKINAHAKY EM SUA TRAJETORIA DE
FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS

Este capitulo busca realizar uma contextualizacdo histérica das licenciaturas
interculturais indigenas no Brasil. Iniciando com uma analise das origens dessas licenciaturas,
examina-se o papel desempenhado pelo movimento indigena e defensores dos direitos

indigenas nas intensas lutas pela sua criagéo.

Ao abordar a formacdo de professores indigenas e o surgimento das Licenciaturas
Interculturais, o capitulo destaca a insatisfagdo do movimento indigena com a predominancia
de professores ndo indigenas nas escolas, ressaltando a necessidade de uma mudanca estrutural
na educacdo escolar indigena. Explorando o contexto legal, a Constituicdo Federal de 1988
emerge como um marco legal, impulsionando transformagGes substanciais na construcdo da

Educacéo Escolar Indigena liderada pelos prdprios povos indigenas.

A segunda parte foca no Nucleo Takinahaky de Formacdo Superior Indigena da
Universidade Federal de Goids (UFG), destacando sua relevancia na consolidacdo da
Licenciatura em Educacao Intercultural. A histéria do Nucleo é tracada desde sua criacdo em
2006 até os desafios e conquistas enfrentados, enfatizando figuras-chave que desempenharam
papéis essenciais para sua consolidacdo. Sdo explorados os principios pedagdgicos que
fundamentam a Licenciatura, com énfase na abordagem pedagdgica inovadora, sensivel as

necessidades das comunidades indigenas.

O Ndcleo Takinahaky, embora represente uma transformacéo significativa na educacao
indigena, enfrenta desafios continuos que exigem avaliacdo constante para medir seu impacto
nas comunidades, identificar reas de melhoria e garantir a eficacia a longo prazo do programa.
Este capitulo proporciona uma compreensdo abrangente do desenvolvimento das licenciaturas
interculturais indigenas no Brasil, delineando sua evolucgdo historica, desafios enfrentados e
contribuigcdes para a constru¢cdo de uma formagdo que gere impactos sociais e atenda as
demandas e especificidades de cada povo e comunidade. Contribui também, para que cada vez
mais, professores indigenas assumam o seu papel e ocupem o espago da educacéo intercultural

para a consolidacdo de escolas que sejam de fato diferenciadas, bilingues e especificas.

2.1 A formagcéo de professores indigenas no Brasil

As Licenciaturas Interculturais Indigenas no Brasil representam um marco
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significativo na busca pela valorizacdo e preservacdo das culturas e saberes das
populagdes indigenas do pais. No entanto, € importante destacar que a criagdo desses
cursos ndo foi um processo unilateral, mas sim o resultado de décadas de lutas e
mobilizacao por parte dos movimentos indigenas e indigenistas.

Organizagdes indigenas, liderancas e defensores dos direitos indigenas
desempenharam um papel importante ao chamar a atencdo para as deficiéncias do
sistema educacional brasileiro em relacéo as populacdes indigenas. Eles denunciaram a
falta de representatividade cultural nas escolas indigenas, a discriminacao, a perda de
linguas indigenas e a falta de professores qualificados que compreendessem as realidades

das comunidades indigenas.

Nesse cenario, 0s povos indigenas reivindicavam o direito de atuar nas escolas
indigenas, oferecendo uma educacao que atenda suas proprias especificidades. Considerando
o papel dos professores indigenas, sendo eles proprios membros das comunidades indigenas,
e responsaveis em transmitir seus conhecimentos em uma relacdo assimétrica em relacdo aos
conhecimentos do ndo indigenas. A luta desses professores indigenas para atuar nas escolas
indigenas € um passo importante para a realizacdo de uma educacdo escolar indigena

bilingue, especifica e diferenciada.

Durante séculos a maioria dos professores nas escolas indigenas era formada por
professores nao indigenas, este quadro sera gradativamente alterado com a possibilidade de
formacdo de professores indigenas nos cursos de educacdo intercultural a partir dos anos
2000. Estudos do MEC/SECAD (2005) mostram que, até a década de 1980, quase a totalidade
dos professores em escolas indigenas eram ndo indigenas, muitas vezes sem formacéo
especifica para lidar com a diversidade cultural e linguistica dessas comunidades. Segundo o
relatério do MEC/SECAD (2005), apenas cerca de 5% dos professores que atuavam em
escolas indigenas pertenciam as proprias comunidades indigenas naquela época, o que

evidenciava a imposi¢do de uma educacao alheia as realidades locais.

A partir da Constituicdo de 1988 e, posteriormente, com a homologagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena em 1999, surgiram
iniciativas voltadas para a formacao de professores indigenas. Conforme Barros (2016), os
cursos de educacgdo intercultural resultaram, até 2015, na formacdo de mais de 20 mil

professores indigenas em todo o Brasil, possibilitando que cerca de 80% das escolas
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indigenas tivessem professores das proprias comunidades.

De acordo com Nascimento (2014), um dos catalisadores para a criagdo das
Licenciaturas Interculturais Indigenas no Brasil foi a crescente insatisfacdo das liderangas
indigenas diante da predominancia de professores ndo indigenas nas escolas, que muitas
vezes recorriam a préaticas pedagogicas homogeneizantes e excludentes. Essa insatisfacéo,
também documentada por Baniwa (2006), se traduziu em uma série de criticas e desafios
enfrentados pelos indigenas em relacdo aos processos educativos nas escolas indigenas.
Segundo o autor, os problemas da educacao escolar indigena persistem quando ofertada por
pessoas nao indigenas, pois carregam consigo a bagagem cultural e epistemoldgica alheia a
realidade dos povos indigenas. Além disso, a gestdo e a educacdo tradicional se chocam

guando nao respeitam os saberes ancestrais, relegando a cultura indigena a um segundo plano.

Conforme observado por Melia (1979), a educacdo indigena sempre foi
caracterizada pela continuidade, enquanto a educacdo voltada para os indigenas
frequentemente adotava uma abordagem de descontinuidade e ruptura. Isso significava que
as criancas indigenas eram muitas vezes consideradas como "tabuas rasas”, sem levar em

conta seus conhecimentos prévios.

A luta pela criagdo das Licenciaturas Indigenas representa, portanto, uma
oportunidade para ressignificar e reconhecer a escola indigena como um espago de
valorizacdo cultural por meio de um diéalogo intercultural. Essa abordagem impulsiona o
desenvolvimento de processos e praticas sociais e serve como um elemento crucial na luta e
empoderamento das populac¢des indigenas em busca do reconhecimento de suas identidades

e saberes (Nascimento, 2014, p. 102).

A necessidade de estabelecer licenciaturas indigenas no ensino superior reflete a
aspiracdo de ampliar as possibilidades de organizagdo das comunidades indigenas em relagéo
a educacéo e ao ensino (Silva e Silva, 2020). Além disso, essas licenciaturas garantem o
processo de valorizacao das culturas indigenas e formam professores e pesquisadores capazes
de atender as diversas demandas sociais, politicas, ambientais e pedagdgicas de suas proprias

sociedades.

Como observa Baniwa (2013), ao longo dos ultimos 25 anos, educadores,

professores, gestores e varias liderangas indigenas tém buscado caminhos para a
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transformacédo da escola indigena. No entanto, ndo existe um modelo Unico ou uma meta
predefinida para o projeto de escola indigena, uma vez que cada povo a concebe
historicamente com base em suas perspectivas contextualizadas e em suas especificidades
culturais e linguisticas. Isso enfatiza ainda mais a importancia das Licenciaturas Interculturais
Indigenas como ferramentas flexiveis e adaptaveis para atender as diversas necessidades e

realidades das comunidades indigenas em todo o Brasil.

Diante dessas dificuldades e da necessidade urgente de proporcionar uma educacao
que respeitasse a identidade indigena, as proprias comunidades indigenas passaram a
demandar a criacdo de um modelo proprio de educacdo escolar. Esse movimento foi
impulsionado por mobilizagbes indigenas que visavam garantir uma educacdo que

preservasse suas culturas e linguas.

Conforme Pereira (2015), a batalha pela garantia do direito a educacdo escolar
indigena diferenciada remonta ao periodo que antecedeu a promulgagdo da Constituicdo
Federal de 1988. Em 1987, representantes de 27 entidades se uniram para elaborar um
documento destinado as autoridades nacionais, um marco que ficou registrado durante o
Encontro Nacional de Educagdo Indigena realizado no Rio de Janeiro. A finalidade desse
documento era leva-lo a Assembleia Constituinte para que fosse incorporado a Carta Magna
da Republica Federativa do Brasil. Mais tarde, essa conquista foi reconhecida no paragrafo
2° do Artigo 210 da CF/88, o qual estabelece que "O ensino fundamental regular, ministrado
em lingua portuguesa, assegurara as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas

linguas maternas e de processos préprios de aprendizagem™ (Brasil, CF., 1988, Art. 210, §2).

A Constituicdo Federal de 1988 trouxe avancos importantes para a educacao
indigena ao reconhecer, em seu texto, o direito a diversidade cultural e o respeito as
especificidades dos povos indigenas. Além disso, destacou a importancia da educacao escolar
indigena como um instrumento de valorizagdo e preservacdo das culturas indigenas, ao
garantir o direito a educacdo bilingue e intercultural e a participagdo indigena na gestdo

educacional.

Apdbs essa importante conquista, diversos dispositivos legais foram criados para
promover uma educacdo escolar indigena mais inclusiva e respeitosa em relacdo as
especificidades culturais e linguisticas dessas comunidades. Porém, assim como destaca

Nazareno e Campos (2020), o que foi estabelecido pela Constituicdo Federal so foi



56

efetivamente implementado quinze anos depois, a partir do ano de 2003. Embora seja
evidente que a educacdo dos povos indigenas, deva ser responsabilidade do Estado, as
politicas publicas para alcancar os objetivos propostos dependeram muito mais da vontade

politica dos governos estaduais e federal, posteriores a 1988.

Um dos primeiros passos significativos para o inicio das transformacdes do cenério
da educacdo escolar indigena foi dado com o Decreto n. 26 de 1991, que transferiu a
responsabilidade pela educac&o escolar indigena da Fundacio Nacional do indio-Funai para
0 Ministério da Educacdo-MEC. Conforme Grupioni (2006), esse movimento representou
uma mudanca significativa, desmontando o modelo tutelar de agéncia Unica que estava em

vigor até entao.

No ano de 1993, as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacédo Escolar Indigena
foram estabelecidas pelo Comité de Educacéo Escolar Indigena, criado no MEC para orientar
essa politica. Essas diretrizes foram fundamentais para garantir a qualidade e a adequacéo da

educacdo oferecida as comunidades indigenas.

Com o objetivo de regulamentar as bases para a educacdo escolar indigena, foi criada
aLein. 9.394 de 1996, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, que
também trouxe importantes dispositivos relacionados a educacgdo indigena. Os artigos n. 26,
32, 78 e 79 dessa lei estabeleceram as bases para a educacéo escolar indigena, reforcando a
importancia do respeito a diversidade cultural e linguistica nas escolas indigenas. De acordo
com Grupioni (2006) a LDBEN constituiu o direito ao uso da lingua materna e dos processos
préprios de aprendizagem, mencionando, pela primeira vez, de forma explicita a educacédo
escolar para povos indigenas. Neste sentido, a LDBEN regulamentou as diretrizes para a
articulacdo dos sistemas de ensino e elaboracdo de programas integrados de ensino e
pesquisa, com a finalidade de desenvolver curriculos especificos e contetdos culturais

correspondentes de cada comunidade.

Em 1998, o Ministério da Educacéo elaborou o Referencial Curricular Nacional para
as Escolas Indigenas- RCNEI, em resposta a Lei de Diretrizes e Bases. Esse documento
definiu as diretrizes que orientariam a politica educacional voltada aos povos indigenas no
Brasil e teve a fungéo de apoiar a formacéo de professores indigenas para a construcao dos

curriculos das escolas indigenas.

A Resolucdo n. 3 de 1999 do Conselho Nacional de Educagdo estabeleceu as
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diretrizes nacionais para o funcionamento das escolas indigenas, assegurando a qualidade do
ensino oferecido a essas comunidades. Tais diretrizes estabeleceram padrfes que abrangiam
diversos aspectos da educacéo indigena, incluindo curriculo, métodos de ensino, formacéo
de professores, gestdo escolar e infraestrutura das escolas. O objetivo principal era assegurar
que as escolas indigenas fossem locais onde a cultura, a lingua e as tradigdes das comunidades
indigenas fossem respeitadas e incorporadas ao processo educacional, contribuindo assim

para a preservacdo da identidade desses povos.

Em 2001, o Plano Nacional de Educacdo incluiu a meta 17, que previa a formulagao
de um plano para a formacdo de professores indigenas em nivel superior. Essa medida
buscava fortalecer a capacitacdo dos professores indigenas, para o fortalecimento de suas
especificidades culturais e linguisticas das comunidades indigenas. A implementacdo da
Meta 17 tinha como objetivo direto abordar uma das principais lacunas na educacéo indigena:
a formacdo de professores qualificados e culturalmente sensiveis. Ao formar professores
indigenas em nivel superior, 0 PNE reconheceu a importancia de ter educadores que
pertencem as proprias comunidades, compartilham suas vivéncias e compreendem

profundamente suas necessidades.

Todos os dispositivos legais demonstraram o esforco dos movimentos indigenas e
indigenistas por uma educacao escolar indigena gerida por indigenas, em que todas as suas
especificidades fossem valorizadas e respeitadas. Essas medidas representaram avancos
importantes para a efetivacdo de uma educacdo escolar indigena bilingue, intercultural e

diferenciada.

Consequentemente, surgiu o desafio de qualificar e habilitar professores indigenas
para atuarem nas escolas de suas préprias comunidades. Essa demanda de formacédo de
professores indigenas ganhou forca a medida que as comunidades indigenas se mobilizavam

em prol de uma educacéo escolar que refletisse sua identidade e cultura.

O processo de mudanca teve seu inicio durante o Il Encontro dos Professores
Indigenas do Amazonas e Roraima, que ocorreu em 1989. Durante esse encontro, 0s
participantes elaboraram um documento que delineou sua visao de uma escola ideal. Segundo
esse documento, a escola ideal deveria ser profundamente enraizada na cultura de cada povo
indigena, demonstrando respeito por seus costumes, tradi¢oes, linguas e crengas (CIMI, 1992,

p. 7). Em resumo, a proposta era transformar a escola em um ambiente de aprendizado que
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também promovesse autonomia, registro e valorizacdo dos saberes tradicionais, rompendo
com a longa histéria de invisibilidade, assimilacdo for¢cada e homogeneizacao das culturas

indigenas nas institui¢bes de ensino.

Em 2004, surge uma grande iniciativa educacional voltada para a educacéo escolar
indigena e a formac&o de professores indigenas. O Projeto Trilhas do Conhecimento foi uma
iniciativa que tinha como objetivo promover melhorias na educagéo bésica indigena e ganhou
destague como uma das politicas publicas que buscaram aprimorar a formacao de professores
para atuarem em suas comunidades. Neste sentido, suas estratégias estavam voltadas para a
inclusdo de indigenas no ensino superior, mediando recursos financeiros e monitorando

projetos de acdo afirmativa em universidades brasileiras.

Antes desse cenario, os professores indigenas do Brasil eram formados
principalmente por meio dos chamados "magistérios”. Durante o periodo de 1995 a 2005,
mais de trés mil professores foram formados em nivel médio por meio desses magistérios,
que eram desenvolvidos por algumas secretarias estaduais de educacdo e apoiados por
organizag6es ndo governamentais (Matos, 2013). No entanto, as Licenciaturas Interculturais
Indigenas representariam uma mudanca fundamental em relacdo a esse modelo. Por este

motivo o Projeto Trilhas do Conhecimento buscou transformar essa realidade.

Ao contrario dos magistérios, as Licenciaturas Interculturais Indigenas tinham a
finalidade de serem concebidas com base na ideia de uma escola indigena verdadeiramente
apropriada pelas proprias comunidades indigenas. Essas licenciaturas visavam dar a escola
um novo significado, transcendendo os parametros das instituicdes de origem ocidental. O
objetivo era transforma-la em um instrumento de praticas interculturais, multilingues e
diferenciadas (Grupioni, 2006).

Além do financiamento, o Projeto Trilhas do Conhecimento organizou eventos,
produziu materiais didaticos e conduziu pesquisas académicas para intervir diretamente nos
processos de participacdo de povos indigenas na educagdo superior. Um dos eventos
significativos foi 0 Seminéario "Desafios para uma educacao superior para 0s povos indigenas
no Brasil,” realizado em 2004, com apoio financeiro do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e da Embaixada da Noruega. Uma das principais discussdes no
seminario dizia respeito a necessidade de modificar a estrutura universitaria para eliminar as

relages hierarquizadas que frequentemente levavam ao afastamento dos estudantes
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indigenas de suas comunidades e povos de origem. Essas relages hierarquicas resultavam
em um distanciamento, integracdo forcada e excluséo social e cultural dos estudantes

indigenas (Filho, 2004 apud Silva; Santos, 2012, p 50).

O seminario representou um importante marco na redefinicdo das discussdes e
reflexdes sobre o0 acesso dos indigenas ao ensino superior e as licenciaturas interculturais.
Durante esse evento, o antropdlogo Jodo Pacheco de Oliveira Filho enfatizou que para
melhorar as oportunidades para os indigenas no sistema universitario ndo se limitava apenas
a questdo do acesso, mas também demandava a criacdo de instrumentos que assegurassem a
permanéncia desses alunos no ensino superior. Esse seminario contribuiu para a formulagéo
do Programa de Apoio a Formacao Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND), uma

importante politica governamental na formagcéo superior indigena.*

Em 2004, esse movimento ganhou forca com a intervencdo da UNESCO, que
promoveu discussdes entre universidades, movimentos sociais e o governo sobre 0 ensino
superior indigena. Em 2005, a Comissdo Especial para Formacéao Superior Indigena (CESI),
formada por entidades governamentais e ndo governamentais, elaborou as diretrizes politico-
pedagogicas que dariam base ao PROLIND. O programa foi oficialmente lancado apos a
publicacdo do Edital n.° 5/2005/SESU/Secad -MEC, como uma iniciativa cooperativa entre
a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -SECAD e de Ensino
Superior-SESU do Ministério da Educacdo-MEC no Brasil. Seus objetivos consistem em
oferecer suporte financeiro para programas de licenciatura concebidos com foco especifico
na preparacdo de educadores indigenas destinados a atuar em escolas indigenas. Tais
programas sdo amplamente reconhecidos como licenciaturas indigenas ou licenciaturas

interculturais. Como expresso no primeiro edital do ano de 2005, visavam

mobilizar e sensibilizar as instituicbes de ensino superior, com vistas a implantagao
de politicas de formacao superior indigena e de Cursos de Licenciaturas especificas;
mobilizar e sensibilizar as instituicbes de educagdo superior, com vistas a
implantacdo de politicas de permanéncia de estudantes indigenas nos Cursos de
Graduagdo; promover a participacdo de indigenas como formadores nos cursos de
licenciaturas especificas. 5 (Brasil, 2005).

A origem do PROLIND envolveu diversos atores e teve inicio quando a Comisséo

4 Informag0es disponiveis em: https://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/nao-humanos/trilhas-de-
conhecimentos/ . Acesso em agosto de 2023.
S Edital Prolind n. 5, de 29 de junho de 2005.
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Nacional de Educacdo Escolar Indigena (CNEEI), passou a pleitear junto ao MEC a
implementacdo de politicas de apoio & formagdo universitéria de professores destinados as
escolas indigenas. Essas demandas surgiram da necessidade de expandir as oportunidades de
ensino superior para as comunidades indigenas, indo além do financiamento de cursos

preparatorios pré-vestibulares.

O programa busca capacitar os professores indigenas para atuarem como agentes de
mudanca em suas comunidades, fortalecendo a educacdo em linguas indigenas e promovendo
a valorizacdo das culturas locais. Isso ndo apenas melhoraria a qualidade da educacgéo
oferecida as criancas indigenas, mas também fortaleceria o sentimento de pertencimento
cultural e étnico entre os alunos, ajudando a preservar as tradicbes e 0s conhecimentos

ancestrais.

O PROLIND ndo opera como uma politica de apoio continuo; seus recursos
financeiros séo disponibilizados por meio da criacdo de editais que selecionam projetos de
universidades publicas interessadas. Desde 2005, trés editais foram lancados (Edital n.°
5/2005; Edital n.° 03/2008; e Edital n° 08/2009) beneficiando um total 20 instituicGes de
ensino superior, incluindo a Educacgdo Intercultural da Universidade Federal de Goias em
2008. Estima-se que, até 2010, 1564 professores indigenas estavam em formacdo em cursos
financiados pelo PROLIND. A selecdo dos projetos é conduzida por um Comité Técnico
Multidisciplinar, composto por representantes da Fundacdo Nacional do indio (FUNALI),
Associacdo Brasileira de Antropologia (ABA), Associacdo Brasileira de Linguistica

(ABRALIN) e o Férum Brasileiro de Pro-Reitores de Graduacao.

Conforme Pereira (2015) em 2006, o MEC realizou o Seminario Nacional de
Avaliacdo do PROLIND, em parceria com o Programa Trilhas de Conhecimentos, a FUNAI,
a Universidade de Brasilia (UnB) e outros parceiros. Nesse evento, foram debatidas as
primeiras experiéncias dos cursos de licenciatura indigena e estabelecidas diretrizes para

politicas publicas futuras na area.

O surgimento das primeiras licenciaturas indigenas no Brasil representa um marco
na busca pela valorizacéo e fortalecimento da educacéo escolar indigena. Inicialmente, esses
cursos foram estabelecidos por meio de iniciativas autbnomas de grupos ligados ao
movimento indigena e indigenista. 1sso ocorreu em resposta a urgente necessidade de atender

ao ensino fundamental e médio nas aldeias, proporcionando uma educacdo mais alinhada
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com as culturas e realidades das comunidades indigenas (Almeida, 2013).

E importante destacar que em 2001 a Universidade Estadual de Mato Grosso
(Unemat) foi pioneira ao implantar o primeiro curso de licenciatura voltado para a formacao
de professores indigenas e em seguida, em 2003, surge a Licenciatura Intercultural na
Universidade Federal de Roraima (UFRR) antes da publicacdo do primeiro edital do
PROLIND. Esse foi um passo crucial na promogéo da formacéo de professores indigenas que
pudessem atuar em suas proprias comunidades, respeitando suas linguas e culturas (Barroso,
2013)

A partir da formulacdo do PROLIND, iniciaram-se discussdes colaborativas
envolvendo representantes indigenas, a Fundagdo Nacional do indio (Funai) e o Ministério
da Educacao (MEC) com o objetivo de expandir a oferta de licenciaturas interculturais em
diversas universidades do pais. Como resultado desse esforco conjunto, surgiram varias
licenciaturas em diferentes estados, com destaque para o Nucleo Insikiran de Formagéo
Superior Indigena da Universidade Federal de Roraima, que se tornou a segunda licenciatura

intercultural do pais.

Desde entdo, vérias universidades brasileiras tém desenvolvido cursos de
Licenciaturas Interculturais Indigenas em parceria com as proprias comunidades indigenas.
Esses cursos sdo estruturados de forma a respeitar os calendarios e ritmos culturais indigenas,
além de incluir conteddos que valorizam os conhecimentos tradicionais e a lingua materna
de cada etnia. A pedagogia utilizada também difere das abordagens tradicionais, promovendo

a participacao ativa dos estudantes indigenas e o respeito pelas suas formas de aprendizado.

A partir disso, a criacdo de licenciaturas indigenas se expandiu consideravelmente
e, atualmente, segundo os dados levantados no e-MECS®, foram contabilizadas 26
licenciaturas de formacéo de professores indigenas no ano de 2023, sendo coordenadas em
diferentes universidades e institutos federais, universidades estaduais e duas licenciaturas

ofertadas em instituicdes de iniciativa privada.

& Informagdes disponiveis em: https://emec.mec.gov.br/. Acesso em agosto de 2023
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Ordem Curso Instituicéo Fundacéo
01 Faculdade Indigena Intercultural UNEMAT 2001
02 Nucleo Isikiran de Formacao Superior Indigena UFRR 2002
03 Curso de Licenciatura Intercultural Indigena UFCG 2005
04 Curso de Pedagogia Intercultural Indigena UEA 2005
05 Nucleo Takinahaky de Formagdo Superior Indigena- | UFG 2006
NTFSI
06 Formagdo Intercultural para educadores Indigenas UFMG 2006
07 Magistério Indigena Tremembé Superior (MITS) UFC 2006
08 Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu UFGD 2006
09 Licenciatura em Educagdo Basica Intercultural UNIR 2008
10 Licenciatura Intercultural Indigena UNOCHAPECO |2009
(Privada
comunitaria)
11 Licenciatura Intercultural em Educagdo Escolar [ UNEB 2009
Indigena
12 Licenciatura Intercultural Indigena UFPE 2009
13 Curso de Licenciatura Intercultural Indigena UNIFAP 2009
14 Licenciatura Intercultural Indigena UECE 2010
15 Licenciatura Intercultural Indigena IFBA 2010
16 Curso de Licenciatura Intercultural Indigena UNEAL 2010
17 Licenciatura Intercultural Indigena das Etnias |UFC 2010
Pitaguary, Tapeba, Kanidé de Aratuba, Jenipapo-
Kanidé e Anacé- LII-PITAKAJA
18 Licenciatura Intercultural Indigena UFMS 2010
19 Nucleo de Formacéo Indigena UEPA 2011
20 Licenciatura Intercultural Indigena do Sul da Mata |UFSC 2011

Atlantica
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21 Curso de Licenciatura Intercultural Indigena IFAM 2013

22 Curso de Licenciatura Intercultural Indigena |UFES 2015
Tupinikim e Guarani

23 Programa de formacdo docente para a diversidade |UEMA 2017
étnica (PROETNOS)

24 Licenciatura Intercultural Indigena Kuaba UFC 2017

25 Licenciatura Intercultural Indigena de Pedagogia |UNIVALI 2018
Guarani .

(Privada
comunitaria)

26 Curso Cuiamba Pedagogia Intercultural Indigena |UVA-CE 2018
Magistério Tremembé

27 Licenciatura Intercultural Indigena UFT 2024

Fonte: e-MEC.Disponivel em: https://emec.mec.gov.br/. Acesso em novembro de 2023

As licenciaturas interculturais, desde a sua fundacdo, vém formando ndmeros
expressivos de profissionais indigenas para atuar na educacdo escolar indigena. Cada
licenciatura possui suas especificidades e programas de formacao. Neste sentido, vale ressaltar
que as licenciaturas podem se diferenciar bastante entre si: algumas podem atender
exclusivamente a um povo como o Curso de Pedagogia Intercultural Indigena da Universidade
do Estado do Amazonas (UEA) que atende apenas os Tikuna, ou também a Licenciatura
Intercultural Indigena “Teko Arandu” da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD)
que atende o povo Guarani e Kaiowa. Ha também as licenciaturas que atendem dezenas de
povos como é o caso do Curso de Educacdo Intercultural do Nucleo Takinahaky de Formacéo
Superior Indigena da Universidade Federal de Goias (UFG) que atende atualmente cerca de
35 povos diferentes. Como também existem licenciaturas que atendem povos indigenas e
quilombolas, como o Programa de Formacdo Docente Para a Diversidade Etnica da
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA). Além disso, entre as licenciaturas interculturais
ja criadas, duas sdo de iniciativa privada comunitaria, como a Licenciatura Intercultural
Indigena da Universidade Comunitaria da Regido de Chapec6 (UNOCHAPECO) e a
Licenciatura Intercultural Indigena de Pedagogia Guarani da Universidade do Vale do Itajai

(UNIVALI) que funcionam sem fins lucrativos.

Dentre as instituicdes que atendem as licenciaturas interculturais, a Universidade

Federal do Ceara (UFC) possui trés diferentes cursos superiores em educacéo intercultural: o
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Magistério Indigena Tremembé Superior (MITS), a Licenciatura Intercultural Indigena das
Etnias Pitaguary, Tapeba, Kanidé de Aratuba, Jenipapo-Kanidé e Anacé (LII-PITAKAJA) e a

Licenciatura Intercultural Indigena Kuaba (LI1-Kuaba).

A criacdo das Licenciaturas Interculturais Indigenas é resultado das demandas
legitimas dos movimentos indigenas e indigenistas. Uma das principais premissas subjacentes
a esses cursos € de que a educacdo escolar indigena deve ser ministrada por professores
indigenas, que possuam um profundo entendimento das culturas, linguas e realidades das
comunidades as quais servem. No entanto, ainda estamos muito distantes de ver essa premissa
plenamente concretizada, diante dos inimeros desafios estruturais, politicos e institucionais

que persistem — questdo que sera discutida mais adiante com maior profundidade.

Cada uma dessas licenciaturas aborda ndo apenas a formacdo de professores
indigenas, mas também a promocdo de préticas interculturais e multilingues. Isso cria um
espaco enriquecedor de interculturalidade, onde estudantes indigenas compartilnam saberes
e conhecimentos, gerando um ambiente de convivéncia e interculturalidade. Em tese, as
Licenciaturas Interculturais Indigenas surgiram como uma resposta a necessidade de
transformar a educacdo indigena no Brasil, capacitando professores indigenas para oferecer
uma educacdo mais inclusiva e sensivel as especificidades culturais das comunidades
indigenas. Esse movimento ndo apenas valoriza e preserva as culturas indigenas, mas também
contribui para a efetivacdo de uma educacgdo escolar indigena coordenada pelos préprios
indigenas. A apropriacdo da educacdo escolar indigena como uma ferramenta de resisténcia
confere um empoderamento a eles, “transformando essa institui¢do de origem ocidental em

um instrumento a seu favor” (Grupioni, 2006 p. 48).

Uma das grandes importancias desses cursos é que desempenham um papel de
grande relevancia na formacao de profissionais preparados para a educacéo escolar indigena,
contribuindo para a valorizagdo da cultura tradicional e fortalecendo a identidade e a

autonomia dos professores indigenas.

A formacdo de professores indigenas qualificados tornou-se, assim, uma
necessidade primordial. Esses professores contribuem na revitalizacdo das linguas indigenas,
na promocédo da autoestima e identidade cultural dos estudantes indigenas, e na construgédo

de uma educacao que seja relevante e respeitosa da diversidade cultural do Brasil.
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A criacdo de escolas proprias para as comunidades indigenas reflete o debate sobre
0 protagonismo e a autogestdo indigena na educagdo. Isso significa que as proprias
comunidades indigenas tém o poder de propor e buscar realizar seus préprios modelos e
ideais de escola, de acordo com seus interesses e necessidades imediatas e futuras. 1sso
representa uma tentativa concreta de transformar a "educacdo escolar para indio" em
"educacdo escolar do indio" (Silva, 2000, p. 102).

E importante destacar que o desafio enfrentado pelas populacdes indigenas em relacio
ao ensino superior ndo se resumia a baixa escolaridade, mas a busca pelo reconhecimento e
promocdo de valores e visdes de mundo diferenciados. A discussdo ndo se limitava a inclusao
social, mas a necessidade de construir uma universidade verdadeiramente intercultural (Trilhas
de Conhecimento, 2004, p.8). Nesse contexto, a transformacdo da estrutura universitaria deve
ser orientada pelas relagdes de interculturalidade.

A sociologa e lider indigena Azelene Kaingang (2004) alertou para as contradicdes
existentes entre um Estado que se declara multicultural, mas que na pratica suprime as
diferencas e ndo respeita a diversidade cultural. Ela defendeu a importancia de politicas
inclusivas de acesso as universidades, como as cotas, para compensar as praticas e politicas de
exclusdo. No entanto, ressaltou que a diversidade deve ser uma constante nas instituicdes de
ensino superior, pois é por meio da introducdo das diferencas que uma verdadeira relacdo
intercultural pode ser estabelecida.

A licenciatura indigena surge como um projeto significativo que permite aos diferentes
povos indigenas avancarem em direcdo aos interesses de suas comunidades. 1sso ocorre porque
as lutas pelo territério ndo podem ser dissociadas da questdo educacional. Para os indigenas, o
territério desempenha um papel crucial nas questdes ambientais, econémicas e culturais.

Nesse contexto, a interlocucdo entre os saberes cientificos e tradicionais facilita e
estimula a criagdo de projetos especificos e diferenciados, planejados e concebidos pelas
proprias comunidades, refletindo suas aspiragdes particulares. A formulacdo de projetos e
programas adequados é realizada com base nas necessidades e contextos naturais, sociais e
culturais das comunidades indigenas. Isso confere autonomia aos membros da comunidade para
definirem suas demandas e abordagens, respaldando a valorizagéo da cultura tradicional (Silva;
Silva, 2020, p. 25).

No entanto, € essencial destacar que, apesar dos avangos, a licenciatura indigena ainda

se depara com desafios persistentes, 0s quais as institui¢cdes precisam buscar agdes afirmativas
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para superar tais problemas. Muitos estudantes indigenas vém de comunidades
economicamente desfavorecidas, o que pode dificultar o acesso a recursos financeiros para a
educacéo superior. Os custos com moradia, alimentacdo e material escolar podem ser altos, e
nesse sentido, as universidades precisam buscar meios de assisténcia financeira adequados para
ajudar esses estudantes a permanecerem nos cursos.

De acordo com Amaral e Baibich-Faria (2012), muitos estudantes indigenas também
enfrentam o problema do isolamento cultural quando ingressam na universidade, ja que
frequentemente sdo inseridos em ambientes predominantemente ndo indigenas. Assim como
destaca os autores, isso pode levar a uma sensacdo de “estrangeirismo” e dificuldades na
adaptacdo. Além disso, suas linguas predominantes ndo € a lingua portuguesa, portanto, as
instituicBes precisam criar métodos efetivos para ser um espago multilingue. E importante
destacar também, que boa parte das populac6es indigenas estdo preocupadas em garantir seus
territorios e assegurar as bases para a sua propria subsisténcia. Levar esses estudantes para as
universidades, que em sua maioria ficam em zonas urbanas, fragiliza os territérios desses povos.

Em uma entrevista concedida para a revista do Nucleo Takinahaky, Articulando e
Construindo Saberes, entrevista realizada pelos professores Elias Nazareno (UFG) e Maria
Paula Menezes (CES/Coimbra) com o pensador e escritor indigena, Ailton Krenak, € destacada
a preocupacdo da fragilizacdo territorial. Krenak ressalta que para ele, a prioridade é fazer uma
retomada de territdrio e que é muito dificil pensar em colocar seus filhos, sobrinhos e netos
dentro das universidades, sabendo que os mesmos estardo ausentes de suas aldeias’. Portanto,
0 que tem se observado, é que as instituicBes de licenciaturas interculturais estdo mediando
essas dificuldades a partir da criacdo de cursos voltados para praticas pedagdgicas que
viabilizam boa parte dos estudos dos discentes indigenas em seus territdrios em que as
aprendizagens também sejam vivenciadas em seu cotidiano, como forma de promover uma
constante troca de conhecimentos com os demais membros da comunidade. Dentro dessas
praticas, os docentes do curso de Educacdo Intercultural da UFG se deslocam até as
comunidades indigenas, enquanto que 0s estudos nos campus universitarios ocorrem apenas
alguns meses do ano.

No caso da Licenciatura em Educacédo Intercultural da UFG, por exemplo, 0 curso é

7 Entrevista “RACS - Revista Articulando e Construindo Saberes entrevista: Ailton Krenak”. Numero Especial:
Epistemologias do Sul e Didlogos Interculturais, Vol. 6, ano 2021.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=_1KgOWvXDkc&t=5s. Acesso em: 11 de novembro de
2023.
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organizado em etapas que se alternam entre o territorio indigena e a universidade. Durante
grande parte do ano, os estudos e atividades pedagdgicas sdo desenvolvidos nas préprias
comunidades, com os docentes se deslocando até as aldeias. J& os encontros presenciais nos
campi da UFG ocorrem concentradamente nos meses de janeiro e fevereiro, e novamente em
julho e agosto, respeitando o calendario das comunidades e permitindo maior permanéncia dos
estudantes em seus contextos socioculturais.

Embora a motivacdo fundamental das praticas de estudos em terras indigenas ndo seja
a seguranca territorial e sim a construcao de matrizes curriculares para as escolas indigenas que
contemplem seus conhecimentos e vivéncias interculturais protagonizadas por sabios e sabias
indigenas e demais membros das comunidades, € importante salientar que os discentes se
sentem mais seguros em realizar boa parte dos seus estudos em seus territorios. Nisso, o Nucleo
Takinahaky de Formacao Superior Indigena da UFG é uma referéncia nacional.

Assim como destaca Lima e Barroso (2013) os desafios sdo muito grandes. Muitos dos
jovens indigenas fazem o curso com muitos sacrificios pessoais, sofrendo grande
discriminagdo. Porém, alguns intelectuais indigenas tém clareza de que o acesso as
universidades € um instrumento valioso para sua propria resisténcia e transformacdo dos
espacos. Nesse sentido, é importante um esfor¢co maior das instituicdes em ouvir os estudantes
e atender suas demandas.

Herbetta e Nazareno (2020) trazem uma discussdo importante sobre a necessidade de
garantir a permanéncia dos estudantes indigenas nas universidades. Ndo basta somente ter um
aumento quantitativo consideravel na inclusdo de indigenas, caso ndo seja resolvido o problema
da permanéncia dos estudantes indigenas nas universidades brasileiras. Além de um espaco
especifico para que os estudantes se sintam pertencentes ao espago académico, € necessario
também o acolhimento. Assim como ressalta Tassinari (2016) apud Herbetta e Nazareno
(2020), o estudante vivencia sentimentos de solidao na vida universitéria e urbana, hostilidade
em circulos de amizades, aléem da saudade da familia que os afetam na concentracdo nos
estudos.

Para Herbetta e Nazareno (2020), as dindamicas universitarias ndo compreendem as
formas proprias de cognigdo e cosmovisdo dos diferentes povos indigenas, causando, neste
sentido, uma violéncia epistémica que desconsidera as diversas ontologias dos povos indigenas.

Leticia Krahd (2019) revela seus enfretamentos da graduacéo a partir da sua fala:

assim que ingressei na UFT, me deparei com muitos obstaculos e dificuldades.
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Primeiro tive que me adaptar ao local longe de minha familia, da minha cultura, o
modo de vida era diferente, muito barulho na cidade, vocé anda com medo na cidade,
todo um conjunto que ndo fazia parte do meu convivio. Na faculdade todas as
disciplinas eram dificeis, teorias complexas, pois 0 portugués é minha segunda lingua.
(Krahé, 2019, p.39 apud Herbetta e Nazareno, 2020, p. 6)

E nesse sentido que Herbetta e Nazareno (2020) ressaltam a importancia da Educacio
Intercultural. Uma educacéo superior diferenciada e multilingue deve ter como objetivo ser um
ambiente acolhedor, ndo somente no ponto de vista humanistico, mas também no ambito
epistémico e politico, favoravel a compreenséo das diferencas.

A ocupacdo de povos indigenas em espagos universitarios pode por sua vez, contribuir
para a construcdo de novas bases epistemoldgicas e inspirar a criacdo de novas praticas
pedagogicas. Este movimento, pode ser visto como o que Mignolo (2008) configura de
desobediéncia epistémica, pois, implica questionar as normas, métodos e perspectivas que
foram estabelecidos pelo sistema hegemonico de conhecimento. Isso envolve uma recusa em
aceitar passivamente as estruturas epistémicas que marginalizam, silenciam ou desvalorizam as
vozes e saberes que ndo se alinham com a visdo dominante, ou seja, uma forma de resisténcia
intelectual e cultural, incentivando a diversidade de epistemologias e abordagens que
reconhecam e respeitem a multiplicidade de formas de compreender o mundo. Isso implica ndo
apenas desafiar as imposicOes epistémicas coloniais, mas também construir novas formas de
conhecimento que se originem das experiéncias e perspectivas das comunidades
marginalizadas.

Isso contribui para o protagonismo e a autonomia das comunidades indigenas na
producdo de sua prépria forma de educacdo escolar. Essa reflexdo é fundamental para
compreender o valor significativo da interculturalidade para as comunidades indigenas, a
medida que buscam desenvolver uma educacdo escolar que se afaste da perspectiva colonial e
caminhe em direcdo a uma abordagem decolonial ou contra colonial. Essa jornada é essencial
para fortalecer suas culturas, promover suas linguas e preservar seus conhecimentos

tradicionais.

2.2 O Nucleo Takinahaky de Formacao Superior Indigena da UFG: contextualizagdo
histdrica e trajetoria de luta pela consolidacido de uma Educacao Intercultural

A partir do contexto de criacdo de Cursos em Educacéo Intercultural, que buscam suprir

a necessidade de formar professores capacitados para a educacéo escolar indigena no Brasil,
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surgiu o Ndcleo Takinahaky de Formacao Superior Indigena da Universidade Federal de Goias
(UFG), fruto das demandas e necessidade dos povos indigenas em relagdo a uma abordagem
educacional mais adequada as suas realidades especificas. Este Curso em Educacgdo
Intercultural desempenha um papel importante na promoc¢do da interculturalidade e no
fortalecimento da educacdo indigena no pais. Sua historia estd intrinsecamente ligada a
evolucdo da educacdo escolar indigena e a luta pela valorizacao das culturas e linguas indigenas.

De acordo com o segundo Projeto Pedagogico de Curso (PPC, aprovado em 2019, p.29)
0 Nucleo Takinahaky foi criado em 2006, como uma resposta as demandas das comunidades
indigenas expressas em reunifes nas aldeias e em seminarios realizados na UFG. Em um desses
seminarios, realizado em 2005, os indigenas debateram sobre as necessidades e propostas

educacionais, influenciando as concepgdes pedagogicas do curso que pretendiam construir.

Esses seminarios tinham o objetivo de apresentar as partes j& elaboradas do Projeto
Politico Pedagdgico - PPP, organizadas por uma comissao de professores designada pela entdo
Reitora da UFG, Profa. Dra. Milca Severino Pereira e, posteriormente, pelo Reitor Prof. Dr.
Edward Madureira Brasil, sob a coordenacdo da Profa. Dra. Maria do Socorro Pimentel da
Silva. As matrizes curriculares, concepgdes sobre o Estagio, projetos extraescolares, temas
contextuais e organizacgdo das etapas foram discutidos e definidos ao longo desses debates, que
duraram dois anos. ApoOs a finalizacdo da proposta, o Projeto Politico Pedagdgico foi
apresentado em todos os conselhos da UFG, comecando pela Faculdade de Letras. A partir da
criacdo desse curso, a Universidade Federal de Goids iniciou um movimento em direcdo a
democratizacdo do acesso ao ensino superior para populacBes historicamente excluidas,

tornando-se referéncia para politicas afirmativas futuras.

O ponto de partida para a institucionalizagdo oficial da Licenciatura Indigena ocorreu
apos a primeira publicacdo do edital do PROLIND em 2008. Apos isso, de acordo com Pereira
(2015), a UFG nomeou uma comissdo de professores competentes na area por meio de portaria,
a fim de criar as condi¢Ges necessarias para elaborar o projeto politico-pedagogico do referido
curso. Nesse sentido, o processo de criagdo do Nuacleo Takinahaky comecgou a partir dos
esforcos dos professores e professoras da UFG, Maria do Socorro Pimentel da Silva, Joana

Aparecida Fernandes Silva, Marco Antonio Lazarin, Dalva Eterna Gongalves Rosa, Monica



70

Veloso Borges e Leandro Mendes Rocha®, além dos dialogos, reunides e seminarios entre a
reitora da UFG daquele periodo, a Profa. Dra. Milca Severino Pereira, e, posteriormente, pelo
Reitor Prof. Dr. Edward Madureira Brasil, liderancas indigenas da regido Araguaia-Tocantins
e representantes de diversas institui¢fes, incluindo professores/as da UFG, profissionais da
Fundacdo Nacional do indio (Funai), do Ministério da Educacdo (MEC), entre outros. Essas
reunides e debates permitiram identificar as necessidades e interesses das comunidades
indigenas em relacdo a educacéo escolar. A comissdo promoveu foruns de debates na UFG e
nas comunidades indigenas, tendo a participacdo de liderancas indigenas e também de

secretarias estaduais responsaveis pelas escolas estaduais (Pimentel da Silva, 2017).

O primeiro Projeto Politico Pedagogico do Curso foi elaborado em 2006 por uma grande
equipe de professores ndo indigenas e liderancas indigenas, incluindo também especialistas e
representantes do MEC e Funai. Atualmente a licenciatura segue o atual PPC que foi elaborado
em 2019 por um grupo bem maior de autores, contando principalmente com a autoria dos

discentes e egressos do curso.

O primeiro PPC nasceu depois de uma longa jornada de seminarios e debates. Muitos
debates foram feitos nas comunidades indigenas, para depois serem levados a instituicdo.
Dentro dessas discussdes, conforme o PPC (2019) nasceram as ideias acerca da composi¢éo

das matrizes curriculares, as concepg¢des de Estagio, a proposta dos Projetos Extraescolares e a

8 E relevante ressaltar a dindmica na participacdo dos professores na elaboragdo deste curso. Alguns docentes
desempenharam papéis ativos e continuam a contribuir até os dias atuais, enquanto outros, embora tenham sido
parte fundamental do processo, permaneceram por um periodo mais curto: Maria do Socorro Pimentel atuou
ativamente no curso e teve um papel fundamental na criacdo do curso, como também na elaboragdo de praticas
pedagdgicas inovadoras que serdo mais detalhadas adiante no decorrer do capitulo. Professora Titular da Faculdade
de Letras (FL) e do Ndcleo Takinahak§ de Formagéao Superior Indigena (NTFSI) da Universidade Federal de Goias
(UFG), onde trabalhou até sua morte, em ensino, pesquisa e extensao desde 2002, foi Coordenadora do Curso de
Licenciatura em Educac&o Intercultural da UFG (2007 a 2012), coordenou o Curso de Especializagcdo em Educagdo
Intercultural e Transdisciplinar (2012 a 2016) e também da Acdo Saberes Indigenas na Escola da rede
UFG/UFT/UFMA (2013 a 2020); Joana Aparecida Fernandes Silva é doutora em Antropologia Social pela
Universidade de Sdo Paulo (1998) e atua na area de Formacédo de professores indigenas, no Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena, da UFG, além de atuar no Programa de Pds-Graduacdo em Antropologia Social da UFG;
Ménica Veloso Borges é doutora em Linguistica (Linguas Indigenas) pela Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP (2006), foi Coordenadora do Curso de Licenciatura em Educacio Intercultural, de 2012 a 2014. E
Membro Titular da Comissdo Nacional de Educagdo Escolar Indigena (CNEEI) do MEC, representando a
Associacio Brasileira de Linguistica (ABRALIN), de 2014 a 2019 até os dias atuais. E atual Coordenadora Geral
da Acdo 'Saberes Indigenas na Escola’ - Rede UFG, UFT, UFMA, e Editora da Revista "Articulando e Construindo
Saberes" - UFG (RACS), além de outras contribui¢des; Leandro Mendes Rocha que possui graduagdo em Histdria
pela Universidade de Brasilia (1984), mestrado em Historia pela Universidade de Brasilia (1988) e doutorado em
Histoire des Societes Latinoamericaines - Universite de Paris 111 (Sorbonne-Nouvelle) (1996). Atualmente é
professor Titular da Universidade Federal de Goids e atuou no curso no Nucleo Takinahaky de Formacédo de
Professores Indigenas da mesma universidade e teve grandes contribui¢fes para a Educacdo Intercultural; Marco
Antoénio Lazarin e Dalva Eterna Gongalves Rosa tiveram importantes contribuicbes no curso, no entanto, suas
participacdes foram breves. Suas contribuicdes foram cruciais para a diversificagdo de perspectivas e
enriquecimento do contetido do curso.
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organizacdo dos temas contextuais e das etapas na UFG e nas aldeias. Toda essa construcdo do
curso durou dois anos. Apos a proposta estar pronta, ela foi levada pela Dra. Maria do Socorro
Pimentel e o Dr. Leandro Mendes Rocha para ser apresentada para todos os conselhos da

universidade (Pereira, 2015).

Essas acOGes foram importantes, pois, marcaram a democratizacdo do acesso ao ensino
superior para aqueles que por tanto tempo foram invisibilizados e discriminados pela exclusao
socioecondmica e epistémica. Este movimento serviu de referéncia paras as politicas de acGes

afirmativas que seriam adotadas mais tarde na UFG.

O Curso de Educacao Intercultural teve sua criacdo formalizada através da Resolugédo
n. 0011/2006/CONSUNI e deu inicio as suas atividades em 16 de janeiro de 2007 (Nascimento,
2012). Conforme o PPC (2019) o Nucleo Takinahaky foi criado com base nas experiéncias de
cursos de formacdo de professores indigenas em nivel de magistérios e nas experiéncias das
primeiras licenciaturas interculturais do Brasil como o da Universidade do Estado do Mato
Grosso (UNEMAT) e da Universidade Federal de Roraima (UFRR).

Vale ressaltar que o nome “Nucleo Takinahaky” dado ao nucleo, foi uma escolha eleita
pelos autores e colaboradores de sua criacdo por conta do seu significado, que na lingua Iny
rybé dos povos Iny (Karajd), significa “estrela grande” (takina “estrela” + haky “grande”), na
fala feminina (PPC, 2019). A histéria do Takinahaky é central na cosmologia Iny. De acordo
com Wahuka (2019), Takinahaky® era uma grande estrela muito desejada por uma moga Iny.
Um dia a estrela desceu até a terra e se apresentou para a moga em forma de um homem, porém,
ja muito velho. Muitos duvidavam da capacidade de Takinahaky por ter a aparéncia de um
homem velho, porém ele demonstrou ter grande habilidade na pescaria e na rogca. Até que um
dia, Takinahaky tirou a sua pele velha, e se revelou como um homem jovem, forte e muito belo.
Todos aqueles que duvidavam de Takinahaky ficaram surpreendidos. Takinahaky, o homem
forte e belo deixou como ensinamento para os Iny o cultivo de muitas plantac6es da roga que
antes ndo existiam, como melancia, abdbora, mandioca, macaxeira, batata-doce, cara, cana-de-
acucar, milho e amendoim e aqueles indigenas que duvidavam de sua capacidade ndo passaram

mais fome.

A escolha do nome do Nucleo como “Takinahaky” nao é apenas uma questdo de

nomenclatura, mas sim um ato de reconhecimento e respeito as linguas indigenas, os saberes e

® Takinahaky é uma referéncia ao planeta Vénus, popularmente conhecido por “Estrela D’alva” em algumas
tradicGes culturais.
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a diversidade cultural dos povos indigenas. Além disso, 0 home "Takinahaky" simboliza a
importancia das estrelas na cosmologia e na cultura dos povos indigenas, onde muitas vezes as
estrelas tém papéis significativos em suas mitologias e tradi¢fes. Portanto, o0 nome "Nucleo
Takinahaky" representa ndo apenas a instituicdo em si, mas também os valores de
interculturalidade, diversidade, respeito e colaboracdo que permeiam seu trabalho na formacéo
de professores indigenas e na promocdo da educacgdo intercultural.

Antes disso, na ocasido de inauguracdo do curso, ele foi originalmente intitulado como
"Curso de Licenciatura Intercultural de Formacdo Superior de Professores Indigenas"”. No
entanto, o Ministério da Educacdo (MEC) aconselhou que os programas de graduacao
evitassem a inclusdo do termo "licenciatura™ em seus nomes, uma vez que esse titulo é conferido
aos estudantes ap6s a sua formatura, ja que a licenciatura é um grau académico do Ensino
Superior. Portanto, houve a necessidade de uma alteracdo, e os professores e professoras
realizaram reuniBes para deliberar sobre um novo nome. A partir de setembro de 2012, o curso

passou a ser oficialmente denominado “Educacéo Intercultural”.

Nos primeiros anos do curso, a coordenacéo ficou sob a responsabilidade de Maria do
Socorro Pimentel da Silva que desempenhou um importante papel na conducdo deste curso de
janeiro de 2007 a junho de 2012. Maria do Socorro Pimentel da Silva, professora e doutora em
linguistica da UFG exerceu um trabalho de grande importancia no Nucleo Takinahaky,
deixando uma grande marca em sua trajetoria. Ao assumir a coordenacdo do curso, de janeiro
de 2007 a junho de 2012, ela ndo apenas orientou a estruturacdo e desenvolvimento da
licenciatura intercultural, mas também contribuiu significativamente para a consolidacdo do
Nucleo Takinahaky como um espaco de referéncia em Educacéo Intercultural. De acordo com
Mesquita (2023), Maria do Socorro Pimentel da Silva revelou um protagonismo no campo da
educacdo escolar indigena, na revitalizacdo das linguas indigenas e nos projetos de bases
epistémicas inovadoras. No entanto, lamentavelmente, ela veio a falecer em 3 de maio de 2021
em decorréncia das complicagdes da Covid-19. Maria do Socorro deixou um legado valioso
através da dedicacdo do seu trabalho na formacéo de professores indigenas e para a educagao

brasileira como um todo.

Posteriormente aos anos de coordenagdo de Maria do Socorro Pimentel da Silva, a
funcdo de coordenacdo foi assumida pela Profa. Dra. Monica Veloso Borges, que permaneceu
no cargo até junho de 2014. Nesta data, o Prof. Dr. André Marques do Nascimento assumiu a

coordenacdo do curso, sendo sucedido pelo Prof. Dr. Carlos Abs da Cruz Bianchi em junho de
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2016. Em 2018, a coordenagéo passou a ser responsabilidade do Prof. Dr. Arthur Angelo Bispo
de Oliveira. Em 2020, a Profa. Dra. Liliam Abram dos Santos assume e em 2022, Profa. Dra.
Aline da Cruz € eleita para a posicdo de coordenadora até 2024, quando € eleito como

coordenador o Professor Andrey Nikulin e ficara até 2026.

Atualmente, o curso tem a participacdo de mais de 35 diferentes povos indigenas
pertencentes a sete Territorios Etnoeducacionais dos estados de Goias, Mato Grosso, Maranhdo,
Tocantins e parte de Minas Gerais, conforme se segue.

1. Tronco Tupi: a Familia Tupi-Guarani: Guajajara, Apyawa/Tapirapé,
Kawaiwete/Kayabi, Kamaiurd, Guarani; b. Familia Juruna: Yudja/Juruna; 2. Tronco
Macro-Jé: a. Familia Jé: Panara, M&mdrtiimre/Canela, Akweé&-Xerente, A’uwé
Uptabi/Xavante, Kréka/Xakriaba, Mentuktire, Panhi/Apinajé, Kanela do Araguaia,
Krahd, Pyhcop cati ji/Gavido, Créh cateh  catiji/Krikati,  Suya,
Kajkwakhrattxi/Tapayuna, Timbira; b. Familia Karaja: Bero biowa mah&du/Javaé,
Iny/Karaja, Karaja de Goiés e Ixybiowa/Xambiod; c. Familia Bororo: Boe/Bororo; 3.
Familia Aruak: Mehinaku, Waurda, Yawalapiti; 4. Familia Karib: Kuikuro, Ikpeng,
Kalapalo, Matipu e Bakairi; 5. Lingua Isolada: Trumai; 6. Tapuia - falantes de lingua

portuguesa (remanescentes de quilombolas e povos Macro-Jé). (PPC, 2019, p. 18-19).

De acordo com Borges (2023, p. 85) “h& no Curso uma enorme diversidade advinda das
distintas situacdes sociolinguisticas, culturais, sociais e politicas dos trinta povos representados,
que falam linguas dos dois Troncos Linguisticos do pais e das maiores Familias Linguisticas”.
Desses sete Territdrios Etnoeducacionais, os povos atendidos sdo falantes de linguas dos
Troncos Tupi, Macro-J&, Familia Aruak, Familia Karibe e lingua portuguesa (PPC, 2019). “Ha,
ainda, alunos/as do povo Trumai, que falam Trumai, uma lingua isolada do Estado do Mato
Grosso” (Borges, 2023, p. 85).

Assim como destaca 0 PPC (2019), o curso busca atender as demandas das comunidades
indigenas dessas regiGes. A escolha dessas regides se deve principalmente as relagdes
econdmicas, linguisticas, matrimoniais e que possuem lacos e histdrias entre si. O referido curso
busca considerar as necessidades, 0s projetos e as propostas educacionais desejadas pelas
comunidades indigenas, buscando criar uma educacdo escolar indigena que atenda demandas

das comunidades.
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2.2.1 Fundamentacdo epistémica e pedagogica da Licenciatura em Educacéo
Intercultural

Conforme o PPC (2019), o curso de Educacdo Intercultural conta com cerca de 300
estudantes indigenas, sendo a maioria professores e professoras atuantes em escolas indigenas

dos estados de Goias, Tocantins, Maranh@o, Mato Grosso e parte de Minas Gerais.

O curso de Educacdo Intercultural aborda de forma aprofundada a realidade
sociolinguistica das comunidades indigenas envolvidas, incentivando uma discussdo critica
sobre dois aspectos fundamentais: as politicas linguisticas voltadas para a revitalizacdo e
fortalecimento das linguas maternas nas proprias comunidades; e as politicas linguisticas

aplicadas nas praticas pedagogicas.

Entre os povos indigenas presentes no curso, destaca-se a complexidade de sua
diversidade linguistica, como por exemplo, para os Tapuia. De acordo com Moura (2005) no
contexto especifico de Goias, os Tapuia resultaram da congregacdo de diversos povos
indigenas, que no primeiro momento historico, foram reunidos os primeiros habitantes
indigenas: Xavante, Xerente, Kayapo e Karaja, e mais tarde foram incorporados indigenas do
povo Javaé e Kayapo durante os séculos XVI11 e XIX. Para os Tapuia, 0 portugués ndo é apenas
uma segunda lingua, mas a lingua mais utilizada no cotidiano, na educacéo e nas interacoes
sociais. Historicamente, os Tapuia falavam linguas indigenas préprias, o entanto, devido as
politicas de assimilacdo implementadas durante o periodo colonial, especialmente com a
criacdo do Aldeamento do Carretdo em 1788, houve uma imposi¢do do uso exclusivo da lingua
portuguesa. Essas politicas visavam a assimilacdo dos indigenas, promovendo o uso do
portugués e a adoc¢do de habitos e crencas europeias, muitas vezes proibindo o uso das linguas

nativas e praticas culturais tradicionais.

De acordo com Nascimento (2019), as reformas implementadas pelo Marqués de
Pombal, incluiram a imposicdo do portugués como lingua hegemdnica nos aldeamentos
indigenas. Essas politicas linguisticas visavam & assimilacdo cultural dos povos indigenas,
substituindo suas linguas nativas pelo portugués. Nascimento (2019) destaca que, embora essas
medidas buscassem integrar os indigenas a sociedade colonial, elas também resultaram na perda
significativa das linguas e culturas originarias. Os aldeamentos funcionavam como uma
ferramenta de controle social, porém, mesmo nesse contexto, os indigenas neles aldeados nédo
se colocaram passivamente diante das imposi¢cOes coloniais, articulando formas de

protagonismo e resisténcia
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Como resultado dessas politicas, os Tapuia passaram a utilizar predominantemente o
portugués, mas desenvolvendo uma variante conhecida como "Portugués Tapuia". Essa variante
incorpora elementos fonoldgicos e lexicais das linguas ancestrais, servindo como um marcador

de identidade étnica e resisténcia cultural (Lopes et al., 2019).

Embora haja no curso povos indigenas com o portugués como primeira lingua, o curso
possui politicas linguisticas voltadas para a pratica pedagogica que valorizam e promovem as
linguas indigenas tradicionais. Essas politicas sdo essenciais para garantir que, mesmo em
contextos em que o portugués é dominante, as linguas indigenas ndo sejam apenas preservadas,

mas também revitalizadas e fortalecidas através de métodos pedagdgicos interculturais.

De acordo com o diagnoéstico sociolinguistico realizado por docentes e discentes do
curso e organizado pelo professor André Marques do Nascimento “Apontamentos sobre a
situacdo sociolinguistica de comunidades indigenas da regido Araguaia-Tocantins e Xingu:
olhares de docentes indigenas™ (2017), as escolas indigenas desempenham uma fungao muito
importante na preservacdo e promogdo das linguas maternas, sendo uma ferramenta essencial
para ensinar tanto a fala quanto a escrita. Tanto o portugués quanto a lingua materna sao
considerados essenciais na formacao dos professores, permitindo a comunicacdo com outros
povos e a defesa de sua cultura. Contudo, o impacto da cultura ndo indigena nas comunidades
é notavel, com a adog¢do gradual de costumes dos ndo indigenas em detrimento dos costumes

tradicionais.

Diante desse cenario, a formacdo de professores indigenas dentro do &mbito da
Educacdo Intercultural, contribui para a valorizacdo de sua lingua materna, costumes e
tradicdes, como também para a apropriacdo da Lingua Portuguesa como instrumento de

comunicagéo e participagdo mais ativa nos diferentes espagos da sociedade.

No ambito das comunidades, a politica linguistica preconizada é a da preservacao e
manutencdo de suas linguas maternas, reconhecendo a grande importancia desse patriménio
cultural. J& nas praticas pedagdgicas, as politicas linguisticas podem assumir diferentes
abordagens, podendo ser bilingues, trilingues ou adotar outras modalidades, tudo isso de acordo
com a realidade sociolinguistica especifica de cada comunidade e as necessidades identificadas

em seu seio.

Essa abordagem flexivel e contextualizada respeita a diversidade linguistica e cultural

das comunidades indigenas, permitindo que as politicas linguisticas sejam moldadas de acordo
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com as demandas e aspiracOes de cada grupo, promovendo, assim, uma educacao intercultural

sensivel as necessidades das comunidades indigenas.

Pimentel da Silva e Rocha (2006), ao detalhar o projeto de Educacgéo Intercultural,
apresentam e delineiam 0s eixos e principios estruturantes do curso. O curso em questdo é
baseado nos eixos da Diversidade e Sustentabilidade, fundamentados na realidade das
sociedades indigenas, no reconhecimento da diversidade étnica, e na situacdo especifica de cada
comunidade em relagdo aos outros povos. O curso leva em conta 0s contextos culturais,
sociolinguisticos, politicos e econdmicos das sociedades indigenas, bem como suas interaces
cotidianas com a sociedade ndo indigena. Também considera os projetos politico-pedagdgicos
das escolas indigenas, as politicas linguisticas realizadas nas aldeias, 0s projetos societarios em
andamento e os projetos de médio e longo prazo para a comunidades. As reivindicacdes das
comunidades para a valorizacdo cultural e o envolvimento dos jovens em projetos societarios
sdo prioritarios. Ja os principios pedagdgicos do curso sdo a transdisciplinaridade e a
interculturalidade, aplicados de maneira dialdgica, integrando diferentes culturas e areas do

conhecimento.

Pimentel da Silva (2017) destaca que a libertacdo intelectual s6 sera possivel mediante
a educacdo libertadora que se opde plenamente a colonialidade do poder, do ser e do saber. A
educacdo libertadora rompe com a concepcdo ocidental e hierarquizada de conhecimento e
ciéncia. Por esse motivo, a autora pensa que para a promog¢do de uma educacao intercultural,
primeiramente se faz necessaria a existéncia de “novos arcaboucgos tedricos, capazes de trazer
para essa construcdo, os saberes indigenas” (Pimentel da Silva, 2017, p. 212) que estiveram por
tanto tempo silenciados. Portanto, é a partir dessa necessidade de elaboracdo de novas bases
epistémicas que surge entdo a concepcdo da Pedagogia da Contextualizacdo. A Pedagogia da
Contextualizagdo nasce a partir deste reconhecimento de diferentes contextos de producgéo de

conhecimento, ou seja, significa “esticar” os diferentes saberes e conecta-los (Pereira, 2015).

Neste sentido que nascem também os Temas Contextuais, que, assim como sua
dindmica, tem origem na histdria de vida da professora do NTFSI, Maria do Socorro Pimentel
da Silva, surgiram por meio de sua experiéncia como professora de uma escola indigena Karaja,
na aldeia Itxala, no Mato Grosso. Ao ministrar uma aula sobre coletivos, resolveu partir do
conhecimento dos alunos Iny /Karaja utilizando os termos usados pelos préoprios Karaja para

nomear contextos pertinentes a cultura indigena Karaja (Herbetta, 2016).
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Segundo as palavras de Pimentel da Silva (2016) o pensamento de Paulo Freire acerca
da ideia da educacdo problematizadora inspirou o grupo de professores responsaveis pela
criacdo do curso para a elaboracdo do ensino por meio de Temas Contextuais.

A filosofia da educacdo problematizadora, que nas palavras de Freire (1980, 2002)
tem um importante papel: o de esclarecer e auxiliar na libertacdo da consciéncia
humana, para que o sujeito tenha condicBes de assumir sua condicdo ontolégica e
social de modo a contribuir para a transformacao da realidade. O estudioso concebe o
processo educativo como um meio para promover a libertacdo da consciéncia e
emancipacao do sujeito humano, diferente daquele que ao domesticar cria uma falsa
realidade, uma falsa crenca aos olhos dos que se tornam objetos. Os fundamentos da
educacdo problematizadora pensada por Freire tiveram e tém por objetivo esclarecer
o0 educando de seu papel no mundo e leva-lo a perceber a presenca da opresséo para
que possa lutar contra ela. O pensamento do estudioso inspirou, ao grupo de
professores responsaveis pela criacdo do Curso de Educacdo Intercultural referido, a

ideia do ensino por meio de temas contextuais. Estes ndo aceitam jamais a
disciplinarizagéo do conhecimento (Pimentel da Silva, 2016, 178).

Para Pimentel da Silva (2017) a ideia da educagdo problematizadora e libertadora,
proposta por Freire, propde de certo modo, uma oposi¢do a colonialidade do poder e do saber.
Deste modo, este modelo de educacdo pode romper com a concepcdo dualista e hierarquizada
que sustentou, desde Descartes, parte da visdo ocidental e cristd. Esta mesma concepgéo
contribuiu também para a pedagogia da retomada, que emerge a partir da “necessidade de
repensar a escola em todas as suas dimensdes, desde sua raiz epistemoldgica até as préaticas
pedagogicas cotidianas, e as vitalidades dos lugares epistémicos e protagonismo indigena”

(Pimentel da Silva, 2017, p.206).

Os Temas Contextuais, inspirados a partir da Pedagogia da Contextualizacao,
potencializam movimentacdes epistémicas e se colocam em um profundo didlogo entre os
saberes do conhecimento ocidental e disciplinar e os saberes indigenas que foram
historicamente silenciados. De acordo com Pimentel da Silva (2017) o conhecimento deve ser
contextualizado, superando possiveis hierarquiza¢cdes oriundas da colonialidade do saber. Isso
significa reconhecer que o conhecimento esta presente em todos os lugares nos quais diferentes
povos e suas culturas se desenvolvem, resultando em uma diversidade epistemolodgica e
diferentes manejos de mundo. Assim como também destaca Herbetta (2019), os Temas
Contextuais colocam em movimento questdes que envolvem a relacdo entre o indigena e a
contemporaneidade, o universo entre a aldeia e a cidade, e a complementariedade entre os

saberes indigenas e ndo indigenas.

De acordo com Nazareno e Araljo (2017), os Temas Contextuais ndo devem ser
limitados ao formato tradicional de conteudos programaticos. Enquanto os conteudos sao Vvistos

como contidos em um espacgo ou tempo especifico, os Temas Contextuais representam uma
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expansao continua do conhecimento, ultrapassando barreiras disciplinares e sendo alimentados
por experiéncias vivenciadas no contexto dos alunos, professores e comunidade. Os autores
ainda sugerem que, nessa perspectiva, a importancia do contetdo programatico diminui, e o
conhecimento contextualizado transcende as fronteiras entre conhecimento pratico e tedrico.
Isso é visto como uma premissa fundamental para a criagdo ou ressurgimento de novas bases
epistemoldgicas ou pluriepistemolégicas, desafiando as limitagcGes impostas por perspectivas

epistemoldgicas unidimensionais.

Conforme o PPC (2019), a nocdo da pedagogia da contextualizacéo se torna central para
a operacionalizacdo do Curso. A contextualizacdo parte do principio fundamental de que a
situacdo em foco deve estabelecer uma conexao direta com as questdes atuais enfrentadas pelas
comunidades indigenas. Nesse sentido, a educacgdo escolar indigena deve estar integralmente
alinhada com as necessidades e demandas especificas de cada comunidade, assegurando que 0s
aspectos contemporaneos da questdo indigena sejam devidamente considerados e incorporados
ao processo educacional. Nesse sentido, quando os temas sdo de pertencimento cultural,
promovem didlogo entre as vozes presentes, que resgatam, amigavelmente, as ausentes,

vitalizando, assim, os saberes milenares nesse movimento pedagdgico. (Pimentel, 2017, p. 208)

Dias (2020) destaca que a tentativa de valorizar os saberes indigenas, atraves da ciéncia
ocidental, acabou por aprisiona-los ao conhecimento cientifico, desvinculando-os de suas raizes
culturais e, consequentemente, descaracterizando-0s. Segundo os intelectuais indigenas, essa
abordagem impede a atualizacdo e preservacgéo desses patrimonios. O resultado desse processo
é a perda de valiosas experiéncias cognitivas e a marginalizacdo das comunidades indigenas
que fundamentaram suas identidades nesses saberes. A experimentacdo de construir
conhecimentos por meio da contextualizacdo, por sua vez, quebra com essa disciplinaridade,
oferecendo uma perspectiva que valorize e articule os diferentes saberes. Conforme Dias
(2020), os temas contextuais se apresentam no contexto da Educagdo Intercultural como
alternativas as limitacGes e enquadramentos disciplinares que foram herdados da ciéncia
moderna e ocidental. Desta forma, este modelo pedagdgico acaba denunciando um padréo de

hierarquizacdo de saberes e individuos estabelecidos pelo modelo eurocéntrico de ensino.

Gilson Tapirapé, egresso do curso e que atualmente faz parte do corpo docente do curso
em Educacdo Intercultural, explica que os Temas Contextuais sdo muito importantes para o

fortalecimento da oralidade e para o fortalecimento do saber.
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Os alunos comecam a perceber o lugar do seu saber, inclusive, o lugar deles. Eles
comecgam a perceber os espagos epistémicos. Comecam a entender que a escola ndo é
0 Unico espaco de ensinar. Comegam a entender que a escrita ndo € o mais importante
para a vivéncia dos seus saberes” (Tapirapé, 2022, p. 106).

E a partir desse contexto que surge no &mbito do curso, ganham destaque as discussoes
sobre transdisciplinaridade. De acordo com Pimentel da Silva (2019), as ideias de complexidade
e transdisciplinaridade se opdem a fragmentacao do conhecimento. Em vez disso, propdem uma
nova maneira de pensar o conhecimento. A teoria da complexidade e a transdisciplinaridade
incentivam a superacao do pensamento dicotdbmico, promovendo uma forma de pensar baseada

na conexao entre saberes.

Maria do Socorro Pimentel da Silva aborda a Teoria da Complexidade no contexto da
educacdo, especialmente ao tratar de temas como saberes indigenas, interculturalidade e a
decolonizacdo do conhecimento. Inspirada nos pressupostos de Edgar Morin em sua obra
Introducdo ao pensamento complexo, sua analise reconhece que a realidade ndo pode ser
compreendida de forma fragmentada, mas exige uma abordagem que considere a interconexao

entre os fendmenos, as multiplas dimensdes do saber e a influéncia dos contextos socioculturais.

Edgar Morin (2005) desenvolve amplamente os conceitos de Teoria da Complexidade
e Transdisciplinaridade, destacando a necessidade de superar o pensamento reducionista e
fragmentado que domina as ciéncias e a educacdo moderna. Para Morin (2005), compreender
0 mundo em sua totalidade requer uma abordagem que conecte diferentes areas do saber,

considerando as inter-relacfes, 0s contextos e as incertezas.

A Teoria da Complexidade, segundo Morin (2005), propde uma visdo sistémica e
integrada da realidade, na qual os fendmenos sdo interdependentes, dinamicos e
contextualizados. Ele critica o pensamento linear e reducionista que busca decompor a realidade
em partes isoladas, defendendo a necessidade de uma abordagem que contemple a interconexao
dos elementos. Morin (2005) afirma que “a complexidade ¢ o tecido de eventos, agdes,
interacdes, retroacdes, determinagdes, acasos, que constituem o nosso mundo fenoménico”
(MORIN, 2005, p. 13).

Essa abordagem implica reconhecer que o todo € mais do que a soma das partes, sendo
necessario considerar as interagfes entre os elementos e as emergéncias que decorrem dessas
interacOes. Para Morin, a complexidade n&o significa desordem, mas sim a coexisténcia de

ordem, desordem e organizagéo.



80

Morin conecta a Teoria da Complexidade a Transdisciplinaridade, um conceito que vai
além das disciplinas isoladas e busca criar pontes entre elas. Ele argumenta que o conhecimento
deve ser construido de forma integrada, conectando diferentes campos para enfrentar os
desafios contemporaneos. Segundo Morin (2000), “a transdisciplinaridade nao ¢ um antidoto
as disciplinas, mas um esforco para ir alem delas, integrando-as em um contexto que lhes d&
sentido” (MORIN, 2000, p. 58).

A transdisciplinaridade reconhece que problemas complexos, como as questdes
ambientais, sociais ou educacionais, ndo podem ser resolvidos com abordagens fragmentadas.
Em vez disso, € preciso combinar conhecimentos cientificos, filosoficos, culturais e artisticos,

promovendo um dialogo entre saberes.

Em relacdo a educacao escolar indigena, Pimentel da Silva (2017) recorre a Teoria da
Complexidade para propor praticas pedagogicas que valorizem as matrizes epistémicas
indigenas como base para a elaboragéo de curriculos escolares contextualizados. Ela argumenta
que a educacao indigena deve considerar as sabedorias ancestrais, compreendidas como formas
de organizacao do conhecimento que se articulam com o meio ambiente, a espiritualidade e a

coletividade.

Em seus estudos sobre a interculturalidade, Pimentel da Silva ressalta:

Os sistemas de saber indigena sdo complexos porque integram multiplos campos —
ecoldgico, espiritual, linguistico e sociopolitico. Essa integracdo precisa ser
reconhecida para que se possa construir uma educacao intercultural que dialogue com
os principios da complexidade" (PFIMENTEL DA SILVA, 2017, p. 212).

Essa articulacdo de saberes, que € central para a teoria da complexidade e a
transdisciplinaridade, é o principio fundamental da concepcdo de Temas Contextuais. Esses
temas se baseiam nas nocbes de complementaridade e expansdo dos conhecimentos. Os
conhecimentos sdo também locais, e a realidade dos alunos é o ponto de partida para o
conhecimento que eles vao construindo sobre o mundo. Para a autora, a partir do conhecimento
local, temos mais oportunidades de expandir, aprimorar e acessar novos e antigos

conhecimentos (Pimentel da Silva, 2019, p. 24).

De acordo com Pimentel da Silva (2020), as cosmovisdes indigenas dialogam com a
pratica transdisciplinar, pois se pauta na proposta de reagrupar saberes para compreender o
universo, conectando informacdes ao seu contexto. Para Pimentel da Silva (2020), a questéo

central € como integrar esse pensamento nas praticas pedagodgicas interculturais. Esse
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guestionamento, em sua contextualidade, oferece desafios e inspiracdo para conceber a
educacdo de maneira ndo compartimentada, diferentemente da tradicdo disciplinar. A
abordagem transdisciplinar é vista ndo apenas como uma oposicao a disciplinaridade, mas,

sobretudo, considera as diferentes realidades socioculturais na producéo do conhecimento.

Durante o século XVII, com a consolida¢do da ciéncia moderna e do racionalismo
assentou-se a perspectiva metddica no qual a finalidade maior era dividir o objeto de estudo.
Foi nesse momento que a disciplina surge e se consolida levando a disciplinarizacdo do
conhecimento e a especializacdo cada vez mais extrema que provoca entdo a hierarquizacao
dos saberes fazendo com que o conhecimento ficasse aprisionado nas instituicbes académicas
(Dias, 2020). Nesta mesma perspectiva, Creuza Prumkwyj Krahd (2019) explica que o saber
disciplinar é completamente descontextualizado com a realidade indigena. Enquanto a

disciplina separa, 0s temas contextuais articulam os diferentes saberes.

Pimentel da Silva e Rocha (2006) destacam que a transdisciplinaridade, assim como
indica o prefixo "trans", refere-se ao que esta entre, através e além das disciplinas, com o
objetivo de compreender o0 mundo atual e as relagdes entre 0s povos e pessoas, promovendo
uma experiéncia intercultural. Na educacdo, a interculturalidade é um processo continuo que
integra teoria e pratica, conceitos e suas multiplas significacdes, resultantes do dialogo entre
diferentes padrdes culturais dos participantes no processo educativo. Para o0s autores, a
verdadeira transdisciplinaridade ocorre quando compartilhamos nosso conhecimento,
abandonamos a seguranca da linguagem técnica e nos aventuramos em um dominio comum e
coletivo. N&o se busca anular o poder do saber, mas partilha-lo, tornando-o explicito, discursivo

e dialdgico

Fazenda (1994) destaca que ap6s os anos de 1970, discussbes de conceitos de
interdisciplinaridade e multidisciplinaridades passam a ganhar espa¢o na producdo do
conhecimento. Conforme Lima e Azevedo (2013), a discussao sobre interdisciplinaridade e
multidisciplinaridade objetiva superar o pensamento positivista da superespecializacéo.
Portanto, uma atitude interdisciplinar se caracteriza pelo vinculo entre o conhecer e o0 pesquisar.
Nesse sentido, Dias (2020) destaca que, a partir desse momento, a interdisciplinaridade se dilui
e nos faz notar que ainda que encoberta por uma fumaca disciplinar, comeca a se fazer a
transdisciplinaridade.

Em uma abordagem transdisciplinar, 0 movimento que se inaugura é centrifugo
afastando do eixo de rotacdo os elementos constituidores dos saberes e apontando para
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outras centralidades. A complexidade das dezenas de culturas em interacdo em
ambientes de saber e aprendizagem favorecidos pelos temas contextuais na Educacéo
Intercultural da UFG somente pode ser apreendida mediante a transdisciplinaridade
(Dias, 2020, p. 44).

Para Nascimento (2019), a pedagogia da contextualizacdo busca aspectos da
transdisciplinaridade e coloca em discussdo a preparacdo dos estudantes indigenas tanto para
dentro como para fora da comunidade. A partir disso, € gerada uma ruptura com o modelo
colonial, pois para os indigenas, ndo se separa homem e natureza. Nesse sentido, assim como
destaca o autor, a busca por uma logica decolonial gera uma nova perspectiva dor organizacao

dos conhecimentos a serem trabalhados no contexto escolar.

Pimentel da Silva (2020) destaca também que a transdisciplinaridade requer a criagcdo
de uma base tedrica da co-teorizacdo, conforme argumenta Rappaport (2007), pois nossas
teorias ocidentalizadas ndo se alinham necessariamente com as praticas pedagdgicas indigenas.
Muito ja se discute sobre as epistemologias indigenas, mas pouco se compreende sobre 0s
modos indigenas de organizar seus conhecimentos. As epistemologias indigenas nos oferecem
uma plataforma para desafiar as fronteiras disciplinares estabelecidas pelas ciéncias modernas,
ja que as primeiras estdo estruturadas de forma interligada, ou seja, ndo seguem a logica da

divisdo e fragmentacdo dos saberes.

Pereira, Aradjo e Nazareno (2018) percebem a transdisciplinaridade como uma praxis
existente no cotidiano indigena, em seus conhecimentos e cosmologias. Para 0s autores, iSso
indica que a transdisciplinaridade é um saber que esta presente entre os povos indigenas muito

antes de estar em evidéncia nos meios académicos.

A partir desse contexto da transdisciplinaridade, a pedagogia da contextualizagdo
(Pimentel da Silva apud Santos, 2020) procura enraizar 0 ensino no contexto local e nas
realidades enfrentadas pelas comunidades indigenas. Ela busca construir pontes entre os saberes
tradicionais e 0s conhecimentos académicos, reconhecendo que o aprendizado deve ser

relevante e aplicavel a vida cotidiana dos estudantes indigenas.

Nesse sentido, os conhecimentos indigenas e outros conhecimentos séo abordados por
meio dos temas contextuais. Assim como ilustra o PPC (2019), a abordagem politico-
pedagogica proposta, através da exploracdo de temas contextualizados, desencadeia a expansdo
do conhecimento. Assim como destaca Pimentel da Silva (2016), quando esses temas sdo

contextualizados com base em fundamentos epistémicos interculturais, eles reforcam a
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importancia do estudo e do ensino da lingua indigena. Para a autora, muitos desses temas, na
realidade, ndo podem ser traduzidos de maneira adequada; alguns sdo de natureza sagrada,
outros guardam segredos profundos. Traduzir esses temas muitas vezes resulta em perda de

significado ou deturpacéo.

Considerando esse ponto de vista, Santos (2002)° apud Zanini, Nazareno e Castelar
(2020) destaca a importéncia da traducdo intercultural, buscando criar inteligibilidade entre
diversas formas de conhecimento e a ndo hierarquizacao entre as diversas formas de saberes.
Porém, Zanini, Nazareno e Castelar (2020) consideram que existe uma grande complexidade e
desafios nas relacGes interculturais, sendo muito mais contraditérias e conflituosas do que
consensuais. E importante destacar isto, pois a traducdo intercultural requer cuidados, ja que as
intraduzibilidades, segundo Zanini, Nazareno e Castelar (2020) exige uma compreensao mais

completa, para evitar certas assimetrias e falsas epistemologias consideradas inconciliaveis.

Por outro lado, abordagens interculturais tém o potencial de fomentar a integracdo de
diversos conhecimentos, promovendo colaborativamente a construcéo de saberes, em situacdes
nas quais professores e alunos se engajam e comprometem, compartilhando seus préprios
conhecimentos enquanto constroem novos em conjunto. Em alguns contextos, esses temas
podem evoluir para uma perspectiva transcultural, devido as mudltiplas interconexdes
epistémicas envolvidas. Sdo topicos que se expandem e contribuem para a criacdo de novas
bases epistémicas (PPC, 2019).

Sendo assim, pode-se considerar que os temas contextuais elaborados pelo NTFSI
revelam toda a poténcia da interculturalidade e transdisciplinaridade quando nos permitimos
percebé-la em toda a sua dimensao transgressora. Essa abordagem possui uma problematizacao
distinta da nogdo da disciplinarizacao, sendo um modo diferenciado de ensinar para atender até
mesmo as demandas da comunidade e contribuindo para uma acdo pedagdgica da libertacéo
cultural e intercultural (PIMENTEL DA SILVA, 2019).

10 A producio textual de Zanini, Nazareno e Castelar (2020) que faz referéncia a Boaventura de Sousa Santos foi
elaborada em data anterior aos casos de denuncias de assedio sexual que vieram a tona. Vale ressaltar que, embora
tenha sido incorporada parte das reflexdes de Boaventura de Sousa Santos acerca da traducdo intercultural, repudio
veementemente quaisquer manifestacdes de assédio moral e sexual no &mbito académico.
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2.2.2 A estrutura fisica: consolidacédo de um lugar e pertencimento académico

Até o0 ano de 2013, o curso de Educacdo Intercultural, que € integrado a Faculdade de
Letras da UFG, tinha grande parte de suas aulas ministradas nas dependéncias do prédio da
Faculdade de Letras, algumas aulas eram ministradas também na Faculdade de Historia. No
entanto, essa situacao apresentou desafios significativos devido a falta de um espaco fisico

proprio e adequado para atender as necessidades especificas do curso.

Nesse sentido, a auséncia de um espaco fisico dedicado ao curso trouxe consigo diversos
problemas. Em primeiro lugar, a falta de uma infraestrutura especialmente projetada para as
demandas da Educacdo Intercultural limitava a capacidade do curso de oferecer uma

experiéncia educacional verdadeiramente intercultural e contextualizada.

Em vista disso, Célia Xakriaba (2018) traz discussdo interessante sobre o sentimento de
pertencimento. Para ela, demarcar o espaco académico é de fato uma importante ferramenta de
luta. Considera ainda, que para demarcar o espago académico como espaco de luta, além de
refletir acerca da acessibilidade a esse espaco, é importante também pensar a nocdao de
pertencimento. Se sentir pertencente ao espaco académico, € 0 que representa a sua
permanéncia na universidade. Pertencer-se, portanto, se da a partir da inser¢éo dos académicos
indigenas no ambito académico, desprovido de um sentimento de estrangeirismo, e
possibilitando a afirmacdo de sua identidade como sujeito indigena. Sem os vinculos de
pertencimento, podem surgir indiferencas e estranhamentos por parte dos membros indigenas,
causando, portanto, a sua evasdo na universidade (Amaral; Baibich-Faria, 2012). Pensando
essas questdes, em 2008, iniciaram-se os debates na UFG sobre a importéncia de se ter um
prédio proprio em que os estudantes indigenas se sentissem em casa, tendo o seu proprio espago
na universidade. Levando a ideia adiante, a entdo coordenadora do curso, Dra. Maria do Socorro
Pimentel da Silva e os demais representantes discentes indigenas, solicitaram junto a reitoria a

construgéo do referido prédio.
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Figura 1-Espago fisico do NUcleo Takinahaky

Fonte: https://intercultural.letras.ufg.br/p/24593-predios-e-espacos

A planta do prédio foi projetada pelo engenheiro Juracy Coelho de Oliveira, ex-
funcionario da Funai, atualmente aposentado desde 2019. Juracy € um profissional com uma
trajetoria marcante, dedicada aos povos indigenas por meio de sua experiéncia em arquitetura
e construcdo. Nascido em Aimorés-MG, aos 6 anos de idade foi morar com o0s seus pais em
uma aldeia Krenak entre os municipios de Resplendor e Conselheiro Pena, a margem direita do
Rio Doce. Sua inféncia foi vivida juntos aos Krenak, pois estudava na mesma escola que as
criangas deste povo, proporcionando-lhe desde cedo um contato direto com o0s povos indigenas.

Sua formacgdo como Engenheiro Civil se deu na década de 1980 pelo Instituto de
Tecnologia do Governador Valadares/ Fundagéo Percival Farquhar, consolidando-se como um
profissional qualificado. A partir dai, sua carreira na Fundagio Nacional do indio-FUNAI em
1986 desdobrou-se em uma série de realizagbes notaveis. Destacam-se seus feitos, como a
autoria do projeto e gerenciamento da construcdo do Centro de Cultura e Convivio Indigena de
Sobradinho-DF. Juracy também exerceu o cargo de Gerente de Contrato e Fiscalizacdo em
projetos relevantes, como a construcéo de escolas nos estados de Alagoas e Bahia, por meio de
convénios com o Banco Mundial, Fundo Nacional de Desenvolvimento- FNDE e FUNAI. Sua
atuacdo se estendeu por diversas regibes do Brasil, envolvendo a elaboracdo de projetos e
construcdo de escolas, postos de salde, centros culturais e fiscalizacGes em aldeias indigenas.

A contribuicdo de Juracy também se destaca em projetos como o Conjunto Cultural
Coroa Vermelha, destinado aos indios Pataxd, em comemoracdo aos 500 anos do Brasil. O
Centro Audiovisual de Goiania-GO, o Museu do Indio, também idealizado por ele, busca criar
espacos para 0 desenvolvimento de projetos culturais, treinamento de indigenas em novas
técnicas de producdo de midias digitais e exposicdes artisticas e cinematograficas de diferentes

culturas, contribuindo assim para a valorizagao cultural desses povos.
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No servi¢o publico, Juracy ocupou cargos de destaque, sendo Assessor de Planejamento
e Superintendente Substituto da FUNAI em Manaus, no Amazonas, e Administrador Executivo
Regional da Administracdo da FUNAI em Goiania. Sua jornada como engenheiro civil na
FUNAI perdurou até sua aposentadoria em 2019, tendo também desempenhado funcdes

relevantes, como Chefe no Centro Audiovisual de Goiania-GO.

Em uma entrevista com Juracy Oliveira, concedida a mim, o engenheiro revela sua
participagdo na elaboracéo da planta do Nucleo Takinahaky da Universidade Federal de Goiés.
O trabalho foi concebido em estreita colaboracdo com os professores da UFG e indigenas.

Fui convidado pelos professores UFG/NUcleo Takinahaky: Professora Doutora Maria
do Socorro Pimentel da Silva, Professor Marco Antbnio Lazarin, Professor Doutor
Leandro Mendes Rocha. Tivemos reunides em momentos diferentes e as primeiras
conversas sobre o projeto de arquitetura do Nucleo Takinahaky. N&o houve um
compromisso formal através de contrato ou portaria e a liberagho foi feita pelo
presidente da Funai em uma reunido com Reitor da UFG. O convite aconteceu pelos
professores da UFG e alguns indigenas que conheciam o meu trabalho em varios
projetos de arquiteturas que haviam sido executados (Oliveira, 2024).

De acordo com Juracy, o primeiro passo da elaboracdo da planta foi antes, realizar
reunides com os professores que estavam envolvidos no projeto e que ja tinham sistematizado
as concepcoes iniciais do prédio o que eles queriam que fosse contemplado por este projeto em

reunides com alunos indigenas e outros professores do Nucleo Takinahaky.

O proposito desse projeto foi estabelecer um programa de necessidades para
0 Nucleo. A arquitetura proposta para o Nucleo Takinahaky UFG se
caracterizou pela busca de um espaco com identificacdo no modelo de
construcdes dos povos indigenas, utilizando materiais e formas tradicionais
aliados as tecnologias atuais. Porém, sempre mantendo a simbologia e a
organizagdo conhecida e identificada pelas comunidades indigenas. Por isso,
os elementos que formam a construgdo, tais como: cobertura, grafismo (em
janelas e pisos), concepgdo espacial, cores e muitos outros elementos
funcionam como tentativas de trazer para o centro a esséncia do significado
das construcgBes indigenas, objetivando, assim, criar um espago para uma
melhor convivéncia para as diversas sociedades indigenas que estudam neste
nacleo, estabelecendo conforto e familiaridade nos espagos construidos
(Oliveira, 2024).

Apbs a planta ser aprovada junto a Reitoria da Universidade e ao Ministério da
Educacao, em 2014 foi inaugurado o prédio do Nucleo Takinahaky, o qual representaria a
importancia de um espaco que reforca a identidade e as especificidades do curso de formagéo

de professores indigenas.
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Figura 2- Vista de cima da planta do prédio

Fonte: https://intercultural.letras.ufg.br/p/24593-predios-e-espacos

O prédio € dividido em duas partes, em um bloco funciona a parte administrativa, sala
de leitura, o Centro de Producdo de Saberes Decoloniais (CPSD), laboratério de
ethomatematica, sala coletiva professores e professoras, uma sala de rede, uma sala de
coordenacao e secretaria, uma sala de apoio e uma sala de reunido. Além disso ha uma copa
para professores e funcionarios. No centro ha um espago coberto em formato de “Oca” indigena,

e a sua frente um outro espaco em formato de teatro de arena.

Do outro lado, ha o bloco de sala de aulas que conta com um miniauditério para 60
pessoas, trés salas de aulas para 50 pessoas, laboratério de informatica, laboratério de
Etnobiologia, laboratério de Estudos Interculturais da Linguagem e Centro de Estudos de
Linguas e Saberes Indigenas (CELSIN), sala de rede, almoxarifado e banheiros para 0s
estudantes. Em julho de 2019 foi inaugurado nessa ala o Espago Cultural, que mais tarde, ap6s
o falecimento de Maria do Socorro, passou a ser chamado de Espago Wekédé Maria do Socorro
Pimentel da Silva, que se tornou um espa¢o de conservagédo e exposicéo de objetos etnograficos
doados por estudantes indigenas e professores do Nucleo Takinahaky, com a finalidade de
manter a memoria da histéria e tradi¢do dos povos indigenas ao longo dos 16 anos da existéncia
do curso, como também em uma importante homenagem a Professora Maria do Socorro, que
deixou um importante legado para o curso.
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Figura 3- Vista externa do Espaco Cultural Wekedé

Fonte: Instagram do Espago Cultural Wekede

Figura 4- Placa de entrada do Espaco Cultural Wekedé

Fonte: autoria propria

Figura 5- Vista interna do Espaco Cultural Weékéde

Fonte: autoria prépria
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Figura 6- Vista interna do Espaco Cultural Weékéde

Fonte: autoria prépria

Atualmente, observa-se uma crescente insuficiéncia de salas de aula para acomodar o
consideravel numero de alunos envolvidos no curso, cerca mais de 300. Embora a preferéncia
dos estudantes seja receber suas aulas no espago do Nucleo Takinahaky, eles frequentemente
enfrentam desafios relacionados a infraestrutura e com a pouca quantidade de salas de aula.
Isso ocorre porque, em muitos casos, eles ainda precisam se deslocar até a Faculdade de Letras,
a Faculdade de Histdria e ao Instituto de Matematica (IME), para ter acesso a salas maiores e
instalagdes mais bem equipadas, como salas com recursos de projecdo, necessarios para 0
aprendizado. Além disso, a busca por auditorios maiores em outras faculdades para a realizacdo
de seminarios e reunides representa um desafio adicional a eficiéncia das atividades académicas

e administrativas do curso.

2.2.3 Estrutura organizacional e pedagdgica

O curso iniciou suas atividades em janeiro de 2007, com a Dra. Maria do Socorro
Pimentel da Faculdade de Letras como a primeira coordenadora. No primeiro ano, a licenciatura
intercultural contou com um total de 59 alunos e alunas dos povos Gavido, Guarani, Javaé,
Karaja, Karaja-Xambiod, Tapirapé, Tapuia e Xerente. A cada ano, o Nucleo Takinahaky
demonstrou um compromisso continuo e crescente com a diversidade, expandindo sua atuacao

para abranger um maior numero de povos indigenas das regifes Araguaia-Tocantins e Xingu.
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H& uma grande demanda dos povos indigenas por formacdo em educacéo intercultural,
e 0 curso esta constantemente trabalhando para atender a essas necessidades. Reconhecendo a
importancia de uma educacdo de grande diversidade cultural e linguistica, o curso se adapta
continuamente para incluir mais comunidades indigenas e responder as suas reivindicacoes.
Esse compromisso é refletido nas estratégias adotadas, que buscam ndo apenas promover a
interculturalidade, mas também garantir que a educacdo oferecida seja relevante e significativa
para 0s contextos especificos de cada povo indigena. Esse esforco de ampliacédo resultou em
uma representacdo mais abrangente das vozes e perspectivas das comunidades indigenas,
permitindo que um namero cada vez maior de povos tradicionais participasse ativamente da

formacao de professores indigenas, contando hoje com um total de 375 egressos no curso.

Conforme o PPC (2019), a licenciatura em educacéo intercultural tem duracéo de cinco
anos, sendo divididos entre a Matriz Bésica, com duracdo de dois anos, e as Matrizes
Especificas, com duracdo de trés anos, que os alunos escolhem ao final do segundo ano do
curso. As Matrizes Especificas sdo constituidas pela Ciéncias da Linguagem, Ciéncias da
Cultura e Ciéncias da Natureza e Matematica. S&o ministradas atraves dos temas contextuais,

estudos complementares, pesquisa, informatica e diversas tecnologias.

A matriz de Formacdo Bésica engloba um conjunto de conhecimentos essenciais para
diversas areas de atuacdo, incluindo a producdo de materiais didaticos, a criacdo de
metodologias de ensino, a defini¢do de abordagens educacionais, a implementacdo de politicas
linguisticas, a pesquisa e o desenvolvimento de projetos societarios alternativos. Além disso,
ela também orienta a elaboracdo de projetos pedagoégicos das escolas, que estejam em sintonia

com as necessidades e a realidade das comunidades indigenas.

Os Temas Contextuais que compdem a Matriz Bésica sao:

Tabela 2- Temas Contextuais da Matriz Bésica

Componente

Conhecimentos Matemaéticos 1

Conhecimentos Matematicos 2

Cultura e Comércio

N Cultura, Saber e Decolonialidade
Matriz Basica

Ecologia do Cerrado

Educacdo Intercultural e Transdisciplinar

Inglés Intercultural 1

Inglés Intercultural 2
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Introducéo a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS

Linguas Indigenas e o Portugués Brasileiro 1

Linguas Indigenas e o Portugués Brasileiro 2

Manejo do Mundo e Escolarizagéo

Multimeios 1

Multimeios 2

Natureza e 0 Mundo Vivo
Portugués Intercultural 1
Portugués Intercultural 2
Portugués Intercultural 3
Portugués Intercultural 4

Introducdo a Metodologias de Pesquisa
Saude Indigena
Fonte: PPC. Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Educacao Intercultural. UFG. 2019.

Assim como destaca 0 PPC (2019), durante esse periodo de formagcéo, os estudos sobre
os principios pedagdgicos da educacgdo intercultural e transdisciplinar, que fundamentam o
processo formativo dos estudantes, sdo iniciados. Isso inclui também os conhecimentos basicos

que compdem os diversos campos do saber.

Ja as Matrizes Especificas, embora busquem o aprofundamento em campos especificos
do conhecimento, ndo sdo isoladas e dialogam entre si, considerando o principio da
transdisciplinaridade. Ao final da formacdo, essas matrizes determinam as habilitacdes

especificas dos estudantes indigenas.

Dentro desse amplo espectro, as matrizes especificas, nomeadamente Ciéncias da
Natureza e Matematica, Ciéncias da Cultura e Ciéncias da Linguagem, desempenham papéis
distintos e complementares. De acordo com o PPC (2019) a matriz das Ciéncias da Cultura se
concentra no didlogo entre as diferentes culturas e aprofunda nas dimensées socio-historicas,
geopoliticas, ambientais, dos direitos indigenas, da justica, economia e sustentabilidades, de
maneira profundamente ligada as perspectivas epistemoldgicas e experiéncias indigenas.
Reconhecendo a escola como um local onde os conflitos se manifestam, mas também como um
espaco privilegiado para a producao de conhecimento, cria novas formas de convivio e reflex@o
no campo da alteridade. Além disso, enfatiza o dialogo intercultural, sendo, portanto,
interepistémico, entre indigenas e ndo indigenas, e se concentra no dialogo entre a valorizagdo
das culturas indigenas, garantida constitucionalmente, e 0s projetos educacionais que visam

aprimorar a qualidade de vida dos povos indigenas.
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Tabela 3- Temas Contextuais da Matriz Especifica das Ciéncias da Cultura
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Matriz Especifica das
Ciéncias da Cultura

Componente

Saberes e Fazeres Sociopoliticos

Alimentagao e Saude Indigena

Conhecimentos Matematicos 3

Cosmologia e Transdisciplinaridade

Cosmopoliticas e Outras Socialidades

Dinamicas e Simbolismos do Corpo

Direitos Indigenas

Préaticas Corporais

Inglés Intercultural 3

Inglés Intercultural 4

Linguas Indigenas 1

Linguas Indigenas 2

Linguas Indigenas 3

Linguas Indigenas 4

Linguas Indigenas 5

Linguas Indigenas 6

Trabalho, Mercado e Interculturalidade

Modalidades e Préaticas de Ensino

Multimeios 3

Musicalidades Decoloniais

Producdo de Material Didatico

Pluriepistemologias e Critica as Dicotomias Ocidentais

Portugués Intercultural 5

Portugués Intercultural 6

Portugués Intercultural 7

Portugués Intercultural 8

Portugués Intercultural 9

Portugués Intercultural 10

Processos de Territorializacdo e Sustentabilidade

Registro e Documentacdo dos Saberes

Projeto Extraescolar 1

Projeto Extraescolar 2

Projeto Extraescolar 3

Projeto Extraescolar 4

Projeto Extraescolar 5

Defesa de Projeto Extraescolar

Fonte: PPC. Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Educacédo Intercultural. UFG. 2019
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Por sua vez, Ciéncias da Linguagem apoia 0 ensino e a aprendizagem de linguas
indigenas e da lingua portuguesa, explorando a relagdo intrinseca entre linguas e culturas na
construcdo da identidade étnica. Essa matriz também promove a alfabetizacdo cultural e
intercultural, bem como valoriza o uso oral das linguas indigenas, reconhecendo a importancia
dessa dimensdo linguistica. Neste sentido, esta matriz possui dimensdes tedricas e pedagdgicas
da educacdo intercultural, documentacdo e descricdo linguisticas, politicas linguisticas e
educacionais, e planejamento e direitos linguisticos. A area de Ciéncias da Linguagem
concentra-se em uma proposta pedagdgica que apoia 0s programas de valorizagéo linguistico-

cultural dos povos indigenas (PCC, 2019, p. 50).

Os Temas Contextuais que compdem a Matriz de Ciéncias da Linguagem sao:

Tabela 4- Temas Contextuais da Matriz Especifica das Ciéncias da Linguagem

Componente
Epistemologias Interculturais
Préaticas Corporais
Grafismos e outras Linguagens

Inglés Intercultural 3
Inglés Intercultural 4

Matriz Especifica da Léxico: Significado e Rela¢des Sociais
Linguagem

Linguagem Escrita e suas Funcfes Sociais
Oralidade e suas Funcgdes Sociais
Linguas Indigenas 1
Linguas Indigenas 2
Linguas Indigenas 3
Linguas Indigenas 4
Linguas Indigenas 5
Linguas Indigenas 6
Linguas Indigenas como 12 e 22 Linguas
Conhecimentos Matematicos 3

Modalidades e Préaticas de Ensino

Multimeios 3

Musicalidades Decoloniais

Producdo de Material Didatico

Politicas Linguisticas e Direitos linguisticos

Portugués como 12 e 22 Linguas
Portugués Intercultural 5
Portugués Intercultural 6

Portugués Intercultural 7
Portugués Intercultural 8
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Portugués Intercultural 9

Portugués Intercultural 10

Processos de Alfabetizacdo

Contatos e Fronteiras Sociolinguisticas

Projeto Extraescolar 1

Projeto Extraescolar 2

Projeto Extraescolar 3

Projeto Extraescolar 4

Projeto Extraescolar 5

Defesa de Projeto Extraescolar

Fonte: PPC. Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Educacao Intercultural. UFG. 2019

Ja a Ciéncias da Natureza e Matematica de acordo do o PPC (2019) se aprofunda nas

dimensGes cientificas, tedricas e praticas da relacdo entre o universo, seus elementos

constituintes e as forgas que interagem para sua existéncia, incluindo a espécie humana e suas

relagbes com o ambiente. A éarea de Ciéncias da Natureza e Matemaética envolve o estudo de

percepcOes culturalmente situadas de cosmos, tempo/espaco, meio ambiente, bem viver e

sustentabilidades, assim como do conhecimento cientifico contemporaneo.

Os Temas Contextuais que compdem a Matriz de Ciéncias da Natureza e Matematica

Sao:

Tabela 5- Temas Contextuais da Matriz Especifica das Ciéncias da Natureza e Matemaética

Matriz das Ciéncias da
Natureza e Mateméatica

Componente

Conservacao da Natureza

Diversidade da Vida

Préaticas Corporais

Estudos Contemporaneos em Etnociéncias

Impactos Ambientais e Gestdo Territorial

Inglés Intercultural 3

Inglés Intercultural 4

Saberes Locais e Ensino de Ciéncias

Linguas Indigenas 1

Linguas Indigenas 2

Linguas Indigenas 3

Linguas Indigenas 4

Linguas Indigenas 5

Linguas Indigenas 6

Conhecimentos Matematicos 3

Modalidades e Praticas de Ensino

Multimeios 3
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Musicalidades Decoloniais

Producéo de Material Didatico
Portugués Intercultural 5
Portugués Intercultural 6
Portugués Intercultural 7
Portugués Intercultural 8
Portugués Intercultural 9
Portugués Intercultural 10

Quantificacdes e Relagdes Socioecondmicas

Saberes e Fazeres Matematicos Locais

Saberes Matematicos Interculturais

Sistema de OrientacOes e Medidas
Transformagfes Quimicas e Saberes Locais
Projeto Extraescolar 1
Projeto Extraescolar 2
Projeto Extraescolar 3
Projeto Extraescolar 3
Projeto Extraescolar 4
Projeto Extraescolar 5
Defesa do Projeto Extraescolar
Fonte: PPC. Projeto Politico Pedagégico do Curso de Educacgdo Intercultural. UFG. 2019

No quadro dos Temas Contextuais do Nucleo Especifico, que sdo desenvolvidos em
cada Matriz Especifica, também sdo trabalhados, em conjunto, os Temas Contextuais do Ndcleo
Comum. Esses Temas Contextuais de Nucleo Comum garantem uma base de conhecimento
para todos os alunos, independentemente de sua area de especializacdo. Sdo Temas Contextuais
como Préaticas Corporais, Musicalidades Decoloniais, Modalidades e Praticas de Ensino,
Producdo de Material Didatico que foram integradas e todas as Matrizes Especificas para

compor na formacao dos professores indigenas.

Além dos temas de Nucleo Comum, ha também os Temas Contextuais de Estudos
Complementares que tém como objetivo fortalecer as atividades desenvolvidas ao longo do
processo de formacdo dos estudantes indigenas. Esses estudos visam proporcionar aos alunos
as condicOes necessarias para expandir e valorizar seus conhecimentos, promovendo a interagcdo

com diferentes realidades.

De acordo com as ementas contidas do PPC (2019), eles sdo compostos por Temas
Contextuais como: Multimeios que sdo temas focados no dominio das tecnologias da
informacdo e comunicacdo pelos estudantes indigenas, com énfase especial na aplicacéo desses

recursos em suas praticas académicas e docentes; O Inglés Intercultural que é destinado ao
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estudo de recursos e praticas da lingua inglesa, com destaque para habilidades béasicas de leitura,
escrita e traducdo, de forma contextualizada e levando em conta as habilidades multilingues
dos estudantes; O Portugués Intercultural que é centrado no estudo da lingua portuguesa como
a principal lingua de relac@es interculturais entre os povos indigenas brasileiros, por meio de
praticas orais, escritas e multimodais, adaptadas as necessidades contemporaneas dos
estudantes indigenas. Visa tanto a ampliacdo de seus repertorios linguistico-discursivos quanto
0 suporte as suas praticas docentes nas escolas indigenas; O Tema Contextual de Linguas
Indigenas que esta focado no estudo das linguas indigenas, com énfase em sua valorizacdo na
contemporaneidade. Tem como principal objetivo criar espagos para 0 conhecimento
aprofundado das diferentes linguas, seus recursos comunicativos e discursivos, bem como para
reflexdes metalinguisticas, fornecendo uma base sélida para suas préaticas docentes; E por fim,
o0 tema de Conhecimentos Matematicos que bordam de forma contextualizada os conhecimentos
relacionados a nimeros e operacdes, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da
informagdo, visando fundamentar o trabalho dos estudantes nos temas contextuais e em suas

praticas docentes nas escolas indigenas.

Dentro dessa estrutura, € fundamental destacar a presenca da Pratica como Componente
Curricular (PCC), um elemento fundamental para a formacédo desses professores na préatica de
elaboracdo didatica e gestdo escolar. Este componente é dedicado a producdo de materiais
didaticos e a criacdo de projetos politico-pedagdgicos que desempenham um papel de grande

importancia no contexto da Educacéo Intercultural.

Através da Pratica como Componente Curricular, os futuros educadores tém a
oportunidade de aplicar os conhecimentos adquiridos nas matrizes de Formacdo Basica e
especificas em contextos reais de sala de aula e gestdo escolar. Isso significa que eles podem
desenvolver e testar estratégias pedagdgicas, criar materiais didaticos sensiveis a cultura e as
linguas indigenas, além de elaborar planos educacionais que atendam as necessidades

especificas das comunidades indigenas.

Essa abordagem pratica e orientada para a aplicacéo efetiva do conhecimento é essencial
para a formacdo de professores interculturais altamente competentes, capazes de enfrentar o0s
desafios complexos que envolvem a educacao em contextos indigenas. Portanto, a Pratica como
Componente Curricular desempenha um papel importante na preparacdo dos professores

indigenas para uma a atuacdo na educacao escolar intercultural indigena.
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O curso estd organizado a partir de um modelo de formagdo que se caracteriza por
alternar periodos de estudo na instituicdo académica com periodos de Estudo em Terras
Indigenas e préatica de vivéncia nas comunidades de origem dos estudantes. Dessa forma, o
CuUrso se organiza em encontros presenciais anuais, sendo as Etapas de Estudos na UFG, que
acontecem nos meses de janeiro-fevereiro e julho e agosto, no Campus Samambaia, em Goiénia
(GO), que duram cerca de um més, e as Etapas de Estudos em Terras Indigenas, que se realizam
nos demais meses do ano, nas aldeias de origem dos estudantes e que duram em média de 7 a

15 dias, dependendo do numero de alunos, turmas e logistica de deslocamento entre as aldeias.

De acordo com o PPC (2019), durante as Etapas de Estudos na UFG, sdo abordados
conhecimentos organizados por temas contextuais, bem como estudos complementares das
Matrizes Bésica e Especificas. Além disso, sdo oferecidas orientacdes sobre Estagio
Pedagdgico, Projetos Extraescolares e outras atividades de pesquisa desenvolvidas em
programas diversos, que nao fazem parte diretamente da matriz curricular, mas sao
complementares, como o Programa de Educacdo Tutorial- PET, Programa Acdo Saberes
Indigenas na Escola e Observatério/Diversidade, entre outros. Seminarios tematicos, no
formato de Atividades Complementares Extracurriculares, séo realizados durante essas etapas

na UFG, nos quais os estudantes indigenas compartilhnam os resultados de seus estudos.

Paralelamente, as Etapas de Estudos em Terras Indigenas ocorrem nas comunidades dos
estudantes indigenas, em periodos intermediarios as Etapas de Estudos na UFG. Essas etapas
tém como proposito fundamental gerar vivéncias interculturais protagonizadas por sabios e
sébias indigenas, suas comunidades e a Universidade. Durante esses periodos, os estudantes
indigenas desenvolvem atividades de pesquisa, Estagio Pedagogico, Projeto Extraescolar,
Pratica como Componente Curricular, entre outras, conforme as especificidades de cada matriz
curricular, por meio dos Comités Orientadores. Em periodos especificos, essas atividades sao
orientadas por docentes do NTFSI, quando se deslocam para as comunidades indigenas.

Segundo avaliacdo feita pelos e pelas estudantes atuais e egressos/as, assim
como por suas comunidades, as Etapas de Estudos em Terras Indigenas, duas
vezes ao ano, configuram-se como um diferencial forte do curso, ao
possibilitar o dialogo intercultural entre as aldeias e seus sabios/as e a UFG,
onde ocorre uma troca relevante de conhecimentos e o estabelecimento de

parcerias que contribuem para uma maior inovacdo pedagogica, tanto nas
escolas indigenas quanto na Universidade (PPC, 2019, p. 20).
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Durante as Etapas de Estudos na UFG os alunos vivenciam as aulas por meio dos Temas
Contextuais e Estudos Complementares, as orientacbes dos Comités de Orientacdo, 0S
seminarios de Estagio e outras atividades, enquanto nas Etapas de Estudos em Terras Indigenas,
os alunos vivenciam as praticas de Estagio, as orientacdes dos Comités de Orientacdo e a

elaboracdo do Projeto Extraescolar (PEE) e Pratica como Componente Curricular (PCC).

Estas etapas alternadas configuram-se como um forte diferencial do curso, pois além de
possibilitarem os conhecimentos adquiridos nas aulas e nas discussdes realizadas na
universidade, possibilitam também um dialogo com as aldeias e seus sabios. Este movimento
promove uma troca de conhecimentos e 0 estabelecimento de parcerias pedagogicas tanto nas

escolas indigenas quanto na universidade.

Amaral e Baibich-Faria (2012) salientam que a permanéncia dos estudantes indigenas
nas universidades s6 se faz possivel mediante a efetivacdo de um duplo pertencimento: o
académico e o étnico-comunitario. De acordo com 0s autores, 0 ingresso e a permanéncia dos
indigenas na universidade podem ser muito desafiadores para esses sujeitos que passam a viver
diferentes experiéncias no meio urbano. Portanto, manter-se articulado as suas redes de
parentesco pode viabilizar melhor o sentimento de pertencimento como indigena e estudante
universitario. A articulagdo entre o pertencimento académico e étnico-comunitario se afirma
entre a socializacdo dos conhecimentos académicos e a frequéncia de relacionamento com suas
comunidades (Amaral e Baibich-Faria, p. 824). Segundo os autores, esses fatores sdo 0s que

determinam os indices de evasao ou desejo de permanéncia.

Levando em consideracdo a Licenciatura em Educacéo Intercultural, pode-se perceber
a relevancia das préaticas pedagdgicas diferenciadas para que o sentimento de pertencimento
deste publico seja menos arduo. Neste sentido, as Etapas de Estudos na UFG e em Terras
Indigenas possibilitam que a interacdo e relacdo entre universidade e comunidade nunca se
perca, e que as aprendizagens nas universidades e as apropriagcdes dos conhecimentos e recursos
tecnoldgicos sejam usados como instrumentos de luta, resisténcia e fortalecimento da
autonomia das comunidades. Além disso, proporciona uma troca valiosa de conhecimentos
entre discentes indigenas em formagdo como professores/pesquisadores, ancidos e ancids,
membros da comunidade e os jovens alunos que estdo em processo de aprendizagem de todo

esses saberes interculturais.

Para a reflexao e relacéo entre as praticas pedagdgicas, as teorias e o cotidiano dentro
da sala de aula das escolas indigenas, o Estagio cumpre um papel importante para favorecer
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esse didlogo. Nos ultimos trés anos do curso, os alunos fazem o estagio. Iniciam no inicio do
terceiro ano o desenvolvimento do Estdgio. O Estagio é desenvolvido durante as Etapas de
Estudos em Terras Indigenas, nas escolas indigenas em que os estudantes atuam como
professores, por meio de Temas Contextuais. Geralmente as tematicas sdo escolhidas em acéo
conjunta com os demais membros da aldeia por meio das demandas da comunidade. Neste
sentido, assim como destacam Nazareno, Magalhdes e Freitas (2019), a opc¢do pelos temas
contextuais é parte de uma estratégia tedrica e metodoldgica, com o objetivo fundamental de
evitar estruturas curriculares com bases em disciplinas, em que os conhecimentos ficam
contidos em compartimentos fechados e isolados. Neste aspecto, por meio dos temas
contextuais, existe a possibilidade de que os conhecimentos ocidentais e indigenas coexistam e

dialoguem sem existir uma hierarquizacao dos saberes.

Herbetta (2018) apud Nazareno (2018) destaca que as experiéncias nos estagios
evidenciam transformacgdes com a adocdo de novas praticas pedagdgicas. Isso gera um
movimento que é enriquecido pelo envolvimento das comunidades com suas escolas na
transformacdo dialdégica dos conteldos adotados por meio do fortalecimento dos
conhecimentos indigenas, que, de forma positiva, passa a integrar parte da matriz curricular e

dos Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas indigenas.

E importante destacar a grande relevancia das praticas do Estagio Supervisionado como
parte central da formacéo dos professores no curso de Licenciatura em Educacdo Intercultural.
De acordo com Nazareno, Magalhaes e Freitas (2019), o Estagio Supervisionado se baseia nos
principios da interculturalidade, transdisciplinaridade e na educacdo bilingue intercultural,
objetivando possibilitar a producdo contextualizada dos conhecimentos ocidentais ou
indigenas, por meio de “novas praticas pedagogicas que questionem as fronteiras
arbitrariamente construidas por meio das disciplinas, favorecendo a criagdo de novas bases
epistemologicas, incentivando, a producdo pelos proprios professores indigenas” (Nazareno,
Magalhaes e Freitas, 2019, p. 20). Ainda segundo 0s autores, as experiéncias nos estagios tém
demonstrado um grande nivel de envolvimento entre os professores, discentes e da comunidade.
Isso traz aspectos riquissimos, pois existe toda uma valorizagao dos conhecimentos tradicionais
em que a pesquisa é realizada junto aos ancidos e ancias que colaboram também na organizacgéo

das aulas.

Além disso, nas praticas dos Estagios Supervisionados, séo desenvolvidos um total de

cinco estagios. No Estagio seis, deve ser entregue um relatorio final que relate os aprendizados
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obtidos nas diferentes etapas do estagio pedagogico. Nazareno e Menezes (2023) detalham
especificamente as a¢Bes que sdo realizadas em cada etapa do estagio:
Estagio I: sdo discutidos principios pedagégicos de transdisciplinaridade,
interculturalidade e decolonialidade do saber, e como essas referéncias orientam as

praticas pedagdgicas por meio de temas contextuais; praticas de sala de aula;

Estagio 1l: debate sobre a metodologia da contextualizagdo e da problematizacéo;
plano de aula; praticas pedagdgicas por meio de temas contextuais; praticas de sala de
aula;

Estagio Ill: apresentacdo das aulas do Estagio Il; debates sobre os desafios
encontrados no planejamento e realizagdo das aulas; inovagdes pedagdgicas; praticas
de sala de aula;

Estagio IV: apresentacdo das aulas do Estagio I11; planejamento das aulas; referéncias
epistémicas construidas nas etapas de Estagio como fundamentos para préaticas
pedagdgicas decoloniais;

Estagio V: constru¢do de matrizes curriculares constituidas por temas contextuais e
fundamentadas nos principios de transdisciplinaridade, interculturalidade e
decolonialidade do saber;

Estagio VI: é obrigatoria a producéo e entrega de um relatdério final de Estagio
problematizando os desafios e contemplando as inovagdes pedagdgicas como
referéncias para a constru¢do de material didatico, produgdo de projetos politicos
pedagogicos e formagdo continuada de professores(as). (Nazareno e Menezes, 2023,
p. 140)

De acordo com Nazareno e Menezes (2023), ao longo dos Gltimos 16 anos de curso, 0s
estadgios produziram conhecimentos sobre mais de cem temas contextuais, resultando em
transformacdes significativas nas matrizes curriculares das escolas indigenas e na adoc¢édo de
praticas pedagdgicas decoloniais. Essa pratica desafia a preponderancia histérica de uma
educacao monoceéntrica e monotopica, um legado persistente desde a era colonial, e representa
uma abertura a paradigmas inovadores na producdo de conhecimento. A analise retrospectiva
desse percurso evidencia uma notavel interacdo e engajamento das comunidades indigenas no
dia a dia das institui¢Ges de ensino. Para essas comunidades, o Centro de Educacéo Intercultural
Indigena (CEII) n&o apenas confere prestigio a seus saberes, mas também valida a vitalidade e
relevancia de suas tradi¢Oes e praticas. Esse movimento ndo so revitaliza a autoestima, mas
também destaca a importancia das linguas indigenas e a riqueza epistémica que permeia a

diversidade brasileira.

Nesse sentido, a importancia do Estagio pode ser evidenciada em um artigo de Kanari
Karaja (2021), que, ao fazer um relato de sua experiéncia no Estagio, considera que o Tema

Contextual interage com diferentes conhecimentos, sem separa-los ou dividi-los. Quando
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Kanari Karaja foi realizar o estdgio em sua comunidade, a primeira coisa que ele fez foi pensar
em escolher Temas Contextuais que refletissem as demandas sociais, ambientais, culturais ou
econdmicas de sua comunidade. O seu primeiro trabalho com o estagio foi realizado por meio
do tema contextual “Mudangas Climaticas”. Segundo Kanari, para a elaboragdo deste Tema
Contextual foi necessario fazer pesquisas na aldeia, como por exemplo com a ancid de sua
comunidade, para obter informacdes sobre o clima e as mudangas vivenciadas durante o tempo
e depois disso, foram realizadas pesquisas na internet e em livros de saberes ocidentais sobre o
tema.

Depois de todas as pesquisas, ele comegou em 2018 a dar aulas no Estagio | com o
Tema Contextual “Mudancas Climaticas” na Escola Estadual Indigena Krumare da Aldeia JK,
na Ilha do Bananal, em Formoso do Araguaia — TO. Nas aulas sobre “Mudangas Climaticas”
os alunos foram chamados para trazerem seus conhecimentos prévios do que eles sabem acerca
de mudancas climaticas e suas experiéncias com o clima durante a vida. Como era uma turma
de Educagéo de Jovens e Adultos — EJA, com alunos com mais experiéncia de vida, muitos
responderam que nos Gltimos anos perceberam chuvas fora de época, aumento da temperatura,
diminuicdo do nivel do rio e aumento das queimadas. Depois de trabalhar com o conhecimento
de seus alunos, Kanari Karaja explicou como ocorrem as mudancas climaticas atraves do que
ele pesquisou na internet e nos livros, e apds isto, os alunos foram levados a realizar pesquisas
na internet e na comunidade acerca do tema e apresentaram fotografias do Rio Araguaia entre
0s anos de 2017 e 2018, evidenciando o seu periodo de seca e sua baixa do nivel durante esse
tempo.

Além do trabalho deste Tema Contextual, Kanari Karaja também trabalhou outros
Temas Contextuais como o “Grafismo do Povo Iny”, “Bebida Alcodlica” e “Lixo na Aldeia”
em outros demais estagios. Nesses Temas Contextuais, Kanari desenvolveu metodologias bem
parecidas aquelas adotadas no tema contextual “Mudancas Climaticas”. A ideia é sempre trazer
primeiramente os conhecimentos indigenas e a partir disso, estabelecer uma relagdo com outros
conhecimentos presentes em livros e na internet. Também com entrevistas com as anciés e
ancidos da aldeia, o professor Kanari consegue trazer para sala de aula os saberes tradicionais,
valorizando sua prépria cultura.

Em suas consideracdes finais, Kanari Karaja (2021) descreve: “em todas as etapas de
estagio, busquei articular os dois conhecimentos. Conhecimento ndo indigena e o conhecimento
Iny”. Para ele, este vinculo entre os diferentes saberes leva os alunos a compreenderem a
importancia dos dois conhecimentos. Nao ha sobreposi¢do de um conhecimento sobre o outro

quando se trabalha com Temas Contextuais e sim “esticamentos dos conhecimentos”. Segundo
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ele, desenvolver pesquisas a partir da participacdo das ancids e ancidos foi importante até
mesmo para 0 seu proprio conhecimento e compreensao acerca da importancia da oralidade.
Sobre o trabalho com os Temas Contextuais, ele considera que contribuiu muito com a escola
onde trabalhou, pois envolveu os alunos no mundo da interculturalidade. Neste sentido, Kanari
acredita que seu desenvolvimento de aulas com Temas Contextuais causou impactos na
comunidade, pois agucou ainda mais o sentido da pesquisa entre os estudantes, além também,
da valorizacdo da oralidade.

De acordo com Herbetta (2016), a contextualizacdo deve estar conectada as demandas
das respectivas comunidades, ou seja, 0s temas devem pertencer ao universo cultural indigena,
que ndo recorta o saber, mas o vive de forma associada e conectada, totalmente oposto as ideias
de fragmentacdo dos saberes, implicita na nocdo de disciplina. Desta forma, os licenciandos
indigenas se apropriam da contextualizacdo e aplicam a mesma ideia de tema contextual

também na construcdo dos curriculos de suas escolas indigenas.

O principio é o da conectividade dos saberes, que na escola realiza-se por meio de
temas contextuais. Quando a gente trabalha com temas contextuais, trabalhamos com
a ideia da complementaridade, pois € impossivel trabalhar temas contextuais com
dualidades, ou seja, com divisdo, com separagdo. E como isso acontece
pedagogicamente? O tema contextual contextualiza o conhecimento, mas também
problematiza a realidade. (PFIMENTEL DA SILVA; SANTOS; HERBETTA, 2019,
p. 30)

Isso é semelhante também a afirmacdo de Elias Nazareno e Ordalia Aradjo (2017) de
que no conhecimento conectado a modernidade ocidental existe uma tensdo fragmentadora e
voltada a especializacdo por meio da utilizacdo de disciplinas. Porém, na perspectiva contextual
e transdisciplinar, o tema contextual esta por toda parte. Logo, ndo pode estar preso aos
conteldos programaticos, mas em expansao ininterrupta do conhecimento em constante
processo de transbordamento que ultrapassa as barreiras disciplinares, sendo que, no contexto
de experiéncias vivenciadas pelos alunos, estes proprios sejam protagonistas do processo de
aprendizagem.

Durante as Etapas de Estudos na UFG, sdo apresentados os resultados nos Seminarios
de Educagc&o Intercultural e Transdisciplinar, realizados aos sabados. E importante destacar que
a importancia dos Seminarios dos Estagios Supervisionados e do Projeto Extraescolar
transcende a mera formalidade académica, representando um espaco significativo para a
reflexdo critica sobre as praticas vivenciadas. Esses seminarios proporcionam um ambiente

propicio para a troca de experiéncias entre 0s estudantes, promovendo discussdes profundas
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sobre os desafios e éxitos enfrentados durante suas préaticas, bem como, relatar o envolvimento

dos alunos, da escola e da comunidade.

Os seminérios dos Estagios Supervisionados tém por objetivo a socializacdo dos
resultados alcancados nos trabalhos realizados pelos professores em suas escolas e
comunidades indigenas no estagio e nos projetos extraescolares. Desde 2007, os estudantes se
relinem para a socializagdo dos trabalhos e isso tem sido uma préatica essencial para a troca de
experiéncias, tedricas e metodoldgicas. Os professores tém a oportunidade de apresentar as
estratégias educacionais e a importancia do envolvimento da comunidade escolar em cada
processo. Além disso, 0s seminarios proporcionam um espaco para discutir as possibilidades e

os desafios nas escolas indigenas.

Os Temas Contextuais dos Estagios Supervisionados sdo escolhidos a partir das
demandas da comunidade. Nas apresentacdes dos seminarios, observa-se varios trabalhos que
envolvem ensino de linguas indigenas, celebracdo de festividades tradicionais, medicina
tradicional, praticas corporais, grafismos, jogos e esportes e 0 uso de histdrias nas atividades
pedagdgicas. Além da socializacdo dos trabalhos, 0os seminarios permitem que os professores

se atualizem sobre o trabalho pedagdgico que pode ser executado na educacéo escolar indigena.

Figura 7- Apresentacdo sobre o Artesanato dos Iny de Buridina por Mariana Malurrereru

A\RTESANATO DOS

INY DE BURIDINA

Fonte: Registro autoral em 21 de janeiro de 2023.
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Figura 8- Apresentacéo sobre Pinturas Corporais do Povo lkpeng do Xingu
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Fonte: Registro autoral em 21 de janeiro de 2023.

Figura 9- Apresentacéo sobre a brincadeira Inima Pe Xema’ E&wa- Cama de Gato, Comité Apiwd, Povo
Tapirapé
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Fonte: Registro autoral em 21 de janeiro de 2023
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Figura 10- Apresentacdo sobre Luta Corporal das Mulheres, por Sam Amilton Seredi do povo Xavante

Fonte: Registro autoral em 22 de julho de 2023

Figura 11- Apresentacdo sobre a Medicina Tradicional Iny: Remédio da Casca do Caju, por Umya Karaja, do
povo Karajé

MEDICINA TRADICIONAL INV: REMEDIO
DA CASCA DO CAJU

Fonte: Registro autoral em 29 de julho de 2023.

Figura 12- Apresentacdo sobre a Primeira Alimentacéo da Crianca Javaé, por Rosilene Werian Javaé, do povo
Javaé
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Fonte: Registro autoral em 29 de julho de 2023.

Figura 13- Apresentacao sobre Crohw Tyt xy ne hacry xy- Manuseio da flecha no povo Gavido, por Ariete.

CROHW TYT XY NE HACRY XY
ma

nanuseio da flecha no povo Gaviao

Fonte: Registro autoral em 13 de janeiro de 2023

Figura 14- Apresentacdo de danca tradicional do povo Ikpeng durante o seminério

—~

Fonte: Registro autoral em 13 de janeiro de 2024

Os seminarios estdo abertos para a participacdo dos estudantes do curso e para 0S
professores docentes atuantes na Educacéo Intercultural, podendo também haver a participacéo

da comunidade académica em geral.

E interessante observar que, durante os seminarios, os discentes sempre se apresentam
com seus adornos e pinturas corporais, valorizando suas tradi¢Ges. Além disso, antes de cada
apresentacdo, realizam cantorias e dancas tradicionais, cada uma com significados especificos
para cada povo. Essas expressdes culturais tornam as apresentacfes de seminarios em

experiéncias muito ricas.
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Além da socializacdo dos resultados dos estadgios nos seminarios, muitos desses
trabalhos também sdo debatidos e publicizados em livros. Grande exemplo dessas obras s&o
Praticas Pedagogicas de Docentes Indigenas, organizado por Maria do Socorro Pimentel da
Silva e Monica Veloso Borges e produzido pelos discentes do curso de Educacéo Intercultural
no ano de 2007 que traz reflexdes importantes sobre os estagios que foram trabalhados nas
realidades de educacdo escolar indigena. Fundamentados nos principios da interculturalidade
e transdisciplinaridade, os relatos dos professores e professoras em formacao sobre as praticas

de estagio, retrata as experiéncias e os desafios da pratica pedagogica.

Figura 15- Capa do livro Praticas Pedagdgicas de Docentes Indigenas

Fonte: autoria de Ménica Veloso Borges

Outra obra importante sobre os relatos dos estdgios é o livro Oferenda Politicas
interculturais de cocriacdo e novos espacos epistémicos de organizado por Alexandre Ferraz
Herbetta e André Marques do Nascimento publicado em 2021, reflete as experiéncias politicas
e didatico-pedagdgicas interculturais desenvolvidas durante as praticas de Estagios
Pedagogicos, que tém como principal objetivo a troca de experiéncias, por meio de uma
metodologia colaborativa, pautada na nogédo de co-teorizagéo. Este livro se torna extremamente
relevante, pois relata os resultados do | Seminario de Estagio que aconteceu em homenagem a
professora Maria do Socorro Pimentel da Silva. Este evento, que ocorreu em 14 e 15 de outubro
de 2021, reuniu docentes indigenas dos povos Apinajé, Bororo, Gavido, Guajajara, Javae,

Karaja, Kalapalo, Krah0, Tapirapé, Xambioa e Xavante. Além dos participantes, o seminario
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teve como convidados especiais, o professor Bruno Ferreira Kaingang, intelectual referéncia no
campo da educacéo intercultural no Brasil e professor da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul- UFRGS, e o professor Stefano Sartorello, de atuacdo destacada na educacao
intercultural da Universidad Iberoamericanay en el Instituto para la Investigacion y Desarrollo
de la Educacién (INIDE), Lomas de Santa Fe, México.

Figura 16- Capa do livro Oferenda:Politicas interculturais de cocriacao e novos espacos epistémicos
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Fonte: autoria de Mdnica Veloso Borges

A publicizacdo e a socializacdo dos resultados dos estagios pedagogicos séo
fundamentais para a construcdo e o fortalecimento de praticas educacionais no contexto da
educacdo escolar indigena. Ao compartilhar os resultados das experiéncias de estagio, é
possivel promover uma troca de saberes e reflexfes que enriquece a formacdo dos futuros
docentes e contribui para a valorizacdo e 0 reconhecimento das diversas culturas e
epistemologias envolvidas no processo educativo. Além disso, a disseminacdo dessas
experiéncias por meio de livros e seminarios permite que os conhecimentos adquiridos e as
metodologias desenvolvidas sejam acessiveis a um publico mais amplo, incentivando a

inovacdo pedagogica e reconhecendo e debatendo os desafios ainda presentes.

Além das Etapas de Estudos na UFG, durante as Etapas de Estudos em Terras Indigenas,

os alunos também comecam a desenvolver a escrita do Projeto Extraescolar (PEE), como um

108
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trabalho final para a formacédo, que pode ser escrito na lingua portuguesa ou na (s) lingua (s)
indigena (s) falada pelo/a aluno/a.

De acordo com as informacdes retiradas no site do Nucleo Takinahaky, diferente dos
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs), que sdo comuns em outros cursos superiores, 0
Projeto Extraescolar adota uma abordagem distinta em termos de perspectiva, metodologia e
suporte de registro. Este projeto destaca a importéncia de valorizar os conhecimentos locais,
culturais e ancestrais, ndo como reliquias do passado, como a visdo colonial tradicionalmente
0s V&, mas como saberes vitais e relevantes para a compreensdo e atuagdo no presente. Ao
acolher esses conhecimentos, o projeto busca libertar-se das imposi¢oes do poder colonial. Os
autores destes trabalhos estdo engajados neste movimento, trazendo a luz metodologias
inovadoras para a educacéo escolar e para a transmisséo de saberes entre diferentes geragdes e
espacos. Assim, promovem um conhecimento descolonizado, capaz de atender as diversas

necessidades dos povos indigenas e contribuir para a atualizacdo da universidade.

O Projeto Extraescolar ¢ uma producdo de pesquisa pedagdgica desenvolvida no
contexto da Educacédo Intercultural, realizada diretamente nas aldeias de origem dos estudantes
indigenas. Ele é construido de forma coletiva, envolvendo ativamente as comunidades,
incluindo liderancas, professores, jovens, criancas e, especialmente, 0s sabios e as sabias —
ancidos e ancias reconhecidos por seu profundo conhecimento sobre a cultura, a historia, a

espiritualidade, o territorio e a lingua de seu povo.

O Projeto Extraescolar também tem seus temas eleitos em acordo com 0s demais
membros da comunidade e em resposta as demandas sociais, culturais e educacionais de cada
aldeia. No desenvolvimento dos Projetos Extraescolares, participam criangas, jovens,
professores, liderancas e demais membros das comunidades que s&o orientados pelos sabios por
meio dos temas contextuais que envolvem toda a comunidade. Esse tipo de pesquisa visa a
documentacdo dos conhecimentos tradicionais indigenas e a valorizagdo das linguas e das
ciéncias indigenas, contribuindo efetivamente para a reconstituicao de espagos de producdo de

saberes especializados.

A orientacdo dos sabios e das sabias é central durante todo o processo, desde a escolha
do tema até a elaboracdo e realizacdo das atividades. Ao final, o projeto é defendido
publicamente na aldeia, preferencialmente na lingua indigena do estudante, diante de uma banca
composta por sabios e sabias, que avaliam o trabalho com base nos critérios culturais e

comunitarios.
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Durante a execucao da pesquisa por meio dos Projetos Extraescolares € observada uma
forte articulacéo entre as diferentes geracdes, além de que, é reconhecido o fortalecimento de
acOes culturais. Adicionalmente, os Projetos Extraescolares possuem uma grande relevancia na
promocdo do estreitamento do didlogo entre as comunidades e a instituicdo universitaria. Eles
também fomentam a integracdo dos conhecimentos gerados tanto pela academia quanto pelos
povos indigenas, promovendo de forma robusta a aplicagio do conceito de
transdisciplinaridade. Essas iniciativas desempenham um papel essencial no fortalecimento e
revitalizacdo dos saberes, linguas e culturas indigenas. S&o documentos predominantemente
redigidos nas linguas indigenas, submetidos a analise e defesa diante de comités compostos por
professores do Comité e um/a professor/as convidado/a , bem como por lideres sabios e sabias
das aldeias, consolidando assim o intercdmbio de saberes e a preservacdo das tradi¢bes

culturais.

Seguindo esse contexto da pratica da pesquisa e estudos em terras indigenas, nasceram
os Comités Orientadores que foram criados para orientar as atividades de Estagio, os Projetos
Extraescolares, as Préaticas como Componentes Curriculares (PPC), além de outras acOes
vinculadas a outros projetos como o Pibid e o Saberes Indigenas na Escola. Os Comités
Orientadores sdo formados por estudantes regularmente matriculados e que frequentam o curso,
egressos do curso, professores orientadores do NTFSI, membros das comunidades indigenas e,
quando pertinente, integrantes da comunidade académica, estudantes de mestrado e doutorado.
Sua organizacdo pode ocorrer com base em critérios como povos indigenas, proximidade
geografica, afinidades culturais e linguisticas entre os povos indigenas, ou ainda outros

parametros definidos pelo Colegiado do curso em Educacéo Intercultural.

De acordo com o PPC (2019), esses Comités buscam promover a interacdo entre a
Universidade e as comunidades indigenas, especialmente no que se refere a formacdo de
professores indigenas, a producdo de conhecimentos e a participacdo em atividades culturais da
escola e da comunidade. Assim, o curso de Educacdo Intercultural busca estabelecer espacos
inovadores de democratizagcdo dentro da universidade, transformando-a em um ambiente
voltado para a criacdo de novas formas de convivéncia e producdo de saberes, baseadas em

dindmicas e epistemologias distintas.

Dessa articulagdo entre a universidade e 0s povos indigenas, emergem novos
conhecimentos, propostas educacionais inovadoras e avangos culturais e cientificos. Nesse

processo, as linguas indigenas sdo priorizadas, especialmente nos projetos realizados fora do
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contexto escolar, reforcando sua importancia no fortalecimento da identidade e diversidade

cultural.

Atualmente o curso é composto por dezesseis Comités Orientadores, sendo eles: Comité
Orientador Apinajé, coordenado por Alexandre Ferraz Herbetta e Joana Fernandes; Comité
Orientador Boe/Bororo, coordenado por Ana Paula Purcina Baumann; Comité Orientador
Canela, coordenado por Andrey Nikulin; Comité Orientador Gavido, coordenado por Luciano
Cardenes Santos; Comité Orientador Guajajara, coordenado por Rosani Moreira Leitéo e Aline
da Cruz; Comité Orientador Javaé e Karaja, coordenado por Elias Nazareno e José Pedro
Machado Ribeiro; Comité Orientador Krahd, coordenado por Alexandre Ferraz Herbetta e
Joana Fernandes; Comité Orientador Krikati, coordenado por Arthur Angelo Bispo; Comité
Orientador Tapuia, coordenado por Alexandre Aradjo Martins; Comité Orientador Tapirapé,
coordenado por Monica Veloso Borges e Gilson Tenywaawi Tapirapé; Comité Orientador
Xakriabd, coordenado por Méario André Coelho da Silva e Andrey Nikulin; Comité Orientador
Xambiod, coordenado por André Marques Nascimento; Comité Orientador Xavante,
coordenado por Carlos Abs da Cruz Bianchi e Arthur Angelo Bispo; Comité Orientador
Xerente, coordenado por Alexandre Aratjo Martins e Mério André Coelho da Silva; Comité
Orientador Xingu, coordenado por Lorena Dall’ Ara Guimaraes, Katia Kopp, Monica Veloso

Borges, André Marques do Nascimento, Andrey Nikulin e Gilson Tenywaawi Tapirapé.

Durante as Etapas de Estudos em Terras Indigenas, todos os Comités Orientadores se
deslocam para as referidas terras indigenas para orientar e auxiliar os alunos em suas praticas
de Estéagio e pesquisa do Projeto Extraescolar, gerando uma participacdo comunitaria e uma

rica experiéncia cultural e pedagogica.

Para evidenciar a relevancia dos Comités Orientadores na producdo dos Projetos
Extraescolares, optei por trazer exemplos de trabalhos realizados por egressos indigenas que
foram orientados por seus respectivos comités. Esses trabalhos foram selecionados a partir de
informagdes disponiveis no site oficial do Nucleo Takinahaky. No entanto, é importante
destacar que o site ndo apresenta a totalidade dos projetos desenvolvidos por todos os estudantes
nem por todos os comités orientadores, o que limita o escopo desta pesquisa. Nesse sentido,
ndo obtive acesso aos Projetos Extraescolares dos comités dos povos Guajajara, Krikati e

Tapuia®l. Além disso, cabe mencionar que ndo foi possivel acessar os Projetos Extraescolares

11 Ha livros com publicacio de alguns desses PEE e de outros, porém, o escopo de analise desta pesquisa se limitou ao
material disponivel no site do curso.
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de todos os Comités Orientadores, pois 0 Unico meio para se obter o acesso é pelo préprio site
da UFG, nos arquivos do Nucleo Takinahaky, porém nédo sdo todos que foram publicados ou

estdo disponiveis para 0 acesso.

Apesar dessas limitacdes, os trabalhos analisados demonstram a importancia dos
Comités Orientadores como mediadores entre os saberes académicos e os saberes indigenas.
Eles evidenciam a riqueza cultural, linguistica e epistemoldgica que emerge dos projetos
extraescolares orientados, reforcando a relevancia de tornar essas produces mais acessiveis e

documentadas para a popularizacdo desses saberes.

Os trabalhos disponiveis no site de Projeto Extraescolar do curso de Educacdo
Intercultural destacam-se por sua diversidade tematica e a profundidade das questBes
abordadas, refletindo as especificidades culturais de cada povo indigena. A seguir, sdo

apresentados alguns desses trabalhos em ordem cronoldgica:

No Comité Orientador do povo indigena Apinajé, Ana Rosa Ribeiro Salvador, em 2021,
explorou A arte e os objetos feitos pelas comunidades Apinajé, destacando a riqueza cultural
desses artefatos. Percilia Dias Morais, também em 2021, abordou o Empréstimo de lingua
portuguesa e lingua materna do povo Apinajé, revelando a complexa interacdo linguistica e
cultural. Sheila Baxy Pereira de Castro Apinajé, no mesmo ano, escreveu sobre Panhi kot tam
mé amnhipéx hda kaga -formas de tratamento e de respeito entre os Apinajé, enfatizando os
valores e as normas sociais do seu povo. Silivan Oliveira Apinajé, também em 2021, investigou
os Impactos ambientais no entorno do territério Apinajé, apontando as consequéncias das

atividades externas na sustentabilidade do territorio.

Figura 17- Trecho do Projeto Extraescolar de Ana Rosa Ribeiro Salvador, em 2021, que explorou A

arte e os objetos feitos pelas comunidades Apinajé.
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MARACA ( GOHTAX )

E um tipo de instrumento musical muito usado nas festas nas dangas e nos rituais
funerarios. O maracd (gohtax) geralmente ¢ mais usado pelos homens, desde principio

passando de pai para o filho.

Fonte: disponivel em: https:/files.cercomp.ufg.br/weby/up/116/0/Apinaje_Ana_Rosa-PEE.pdf. Acesso
em novembro de 2024.

O Comité Orientador Boe/Bororo apresentou trabalhos igualmente relevantes como o
de Adelina Ikuietaga, em 2022, discutiu os Kodoro boe enoroe nure ema- Trancados Boe, que
sdo técnicas artesanais importantes para a comunidade. Lauro Lopes Leandro Pariko Ekureu,
também em 2022, abordou os pronomes de tratamento Boe em Inoba boe emagomode tuwobe
ewugai, destacando aspectos da linguagem e da etiqueta social Bororo e Agostinho Eibajiwu,

em 2023, que pesquisou sobre a Ceramica Boe, um elemento tradicional significativo da cultura
Boe/Bororo.

Figura 18- Projeto Extraescolar de Agostinho Eibajiwu, em 2023, que pesquisou sobre a Ceramica Boe
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Capitulo 05

Pratica de Ceramica Boe Bororo

5.1 Oficina Estagio sobre Aria - Pratica com estudantes

Eu escolhi por causa de que € uma pega que existia antigamente, e atualmente
nao existe mais, para que os alunos tenham o conhecimento desta ceramica,
saber da importancia que estes fabricos tem, pois eram usadas para fazer a
oferenda para as almas. Para eles saberem e repassarem as futuras geragoes.
Por conta de que no Rio Barreiro tem o barro dai escolhi la por conta de que &

perto e de facil acesso.

Y

-
e

S -
i o .

Imagem 15: Ceramica fabricadas em forma de tigela

Fonte: Disponivel em https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/116/0/Bororo_Agostinho-PEE.pdf. Acesso
em novembro de 2024.

No Comité Orientador Canela, Ricardo Capérk6é Canela, em 2023, explorou a
Mémortiimre Catéjé Cuhtyj pyr xa- a formacgdo do corpo bom do povo Mémortiimre Canela,
refletindo sobre as praticas de salde e cuidados com o corpo. Armando Prefet Capérkd Canela,
também em 2023, tratou do territorio Mémortimre-Kanela em seus slides de defesa,

apresentando uma visao detalhada sobre a relacdo do povo com sua terra.

O Comité Orientador Gavido contou com o trabalho de Marcélia Guard Gavido Haprex,
em 2022, que investigou a alimentagéo tradicional do povo Gavido em Pyhcop jo’ cati ji,

destacando a importancia dos alimentos nativos e das praticas alimentares tradicionais.

No Comité Orientador Javaé, Junio Berewy Javaé, em 2023, realizou sua pesquisa sobre

Heérerawo: festa cultural do povo Javae, celebrando as tradigdes festivas da comunidade.

O Comité Orientador Karaja trouxe diversos trabalhos importantes. Dibexia Karaja, em
2021, escreveu sobre Ritxoko, uma pratica cultural relevante para o povo Karaja. Raquel
Xandiary, em 2022, tratou da medicina Iny-Karaja em Iny luahi, revelando o conhecimento
tradicional em praticas de saude. ljararu Gedeon Karaja, em 2023, discutiu as Flechas

tradicionais Karaja para capturar caca, pesca e aves, sublinhando a habilidade e o
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conhecimento tradicional em técnicas de subsisténcia. Josué Sarikina Karaja e Willian Lawauri
Tapirapé, no mesmo ano, exploraram o0 tema Axiororo, destacando um aspecto de uma

brincadeira tradicional especifica do povo.

Figura 19- Trecho do Projeto Extraescolar de ljararu Gedeon Karaja, em 2023, discutiu as Flechas

tradicionais Karaja para capturar caga, pesca e aves
COMO CONSTRUIR AS FLECHAS
Délétyhymy btore rahdwimyhyre txutotéé-o

Pnmeiro passo ¢ colocar as taquan bambuzinho no sol
B - B0 WS
.. '.'. |

»

Ihdwdi rexthudi tahé heéoty roomyhyre btoré rarytodyykremy.Iny nore tby téboube-

o ritdimyhyre teboube roohény.

Segundo passo alinhar no fogo.

Fonte: disponivel em https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/116/o/Karaja_ljararu_Gedeon-PEE.pdf.
Acesso em novembro de 2024.

O Comité Orientador Tapirapé elaborou o trabalho coletivo de Arokomyo’i Fabulo
Tapirapé, Cezil Awararawoo Tapirapé, Kanio Djaminho Tapirapé, Lademir Mae’yma Tapirapé
e Waromati’i Tapirapé, em 2020, que escreveram sobre Apyawa marakd re xema’eawa,

abordando os eventos culturais, as musicas e as celebragdes do povo Tapirapé.
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No Comité Orientador Xakriaba, Ana Flavia Tkadi Xakriaba, em 2018, tratou da
Politica linguistica de valorizagdo da lingua Akwé-Xakriabd, destacando os esforgos para

preservar e promover a lingua tradicional.

O Comité Orientador Xambioa teve Pedro Filho de Jesus, em 2021, explorando A
importancia cultural do Karalahu para o povo Xambioa, sublinhando um aspecto central da
identidade cultural da comunidade.

No Comité Orientador Xavante, diversos trabalhos foram realizados. Berenice Redzani
Toptiro, em 2021, abordou o Conhecimento tradicional ancestral e a nomeacao da mulher em
Abadziraihidiba ou Pibnhitsi, refletindo sobre os papéis sociais e as tradi¢cfes. Damaso
Tsere’ubuni Pini’aw€, no mesmo ano, escreveu sobre 4 ‘uwé Uptabi potodzé, abordando a
origem do seu povo por meio das narrativas oriundas da tradicdo oral. Outros trabalhos
importantes incluem os de Romulo Tsereru’d, sobre O uso do cinto de buriti tradicional,
da’awadzi, apés o parto, e Eliseu Tseretsdmrio Wa Omopté Tseretdmodzatsé, sobre o Pronome
de tratamento social do povo Xavante.

No Comité Xerente, diversos trabalhos relevantes foram realizados. Adalto Pizumékwa
Pereira Xerente, em 2021, escreveu sobre Ktawankoé Nimro katé Akwé nim romkrtabi -
Empreendedores e Comerciantes Indigenas Akwé Xerente no Territorio, refletindo sobre as
praticas economicas e comerciais dos Akwe no contexto local. Anderson Simrihu Xerente,
também em 2021, abordou o tema Akwé krsi ssanamr pré mnoze - Formas de tratamento entre
os Akwé, destacando as relagdes sociais e 0s modos tradicionais de interacdo entre os membros

da comunidade.

Outro trabalho importante foi realizado por Gilmar Smisuite P. Xerente, que em 2020,
abordou Os meios de comunicagdo usados pelos Akwé atualmente, analisando a adaptagéo e o
uso de tecnologias de comunicacdo no cotidiano do povo Akwe. Genivaldo Romkre Xerente,
que escreveu sobre Alimentos tradicionais dos Akwé-Xerente, também em 2021, resgatando
saberes culindrios ancestrais e a relacdo entre alimentacdo e identidade cultural. Wesley
Kupsind Xerente, no mesmo ano, explorou o tema Akwé romkmadka pé sima tkré ndmr psé
mndze - Formas tradicionais de solugdo de conflitos entre o povo Akwé, discutindo as préaticas
de mediag&o e resolugdo de conflitos utilizadas pela comunidade. Noel Dakawazréwa Pereira
Xerente escreveu, no mesmo ano, sobre Gestacao da mulher pikd Xerente: os cuidados na fase

inicial, destacando os saberes e praticas de cuidado com a saude materna no inicio da gestacéo.
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Por fim, Elivaldo Wakuke Xerente, também em 2020, abordou A4 vida dos Akwé antes e depois
da usina do lajeado: os impactos cultural, social e econdémico, refletindo sobre as

transformagdes vividas pelo povo Akwé em decorréncia desse empreendimento.

Também no Comité Orientador dos povos do Xingu, diversos trabalhos significativos
foram realizados. Amuneri Kamaiura, em 2021, explorou a Luta huka-huka tradicional,
destacando os aspectos culturais da pratica da luta tradicional no Xingu. No mesmo ano,
Kemenha Mehinako escreveu sobre o Piihuikdkiindpai yamukundu titulii - Ritual de furacéo de
orelha do povo Mehinako, abordando o simbolismo e a importancia desse ritual de passagem
na construgdo da identidade comunitéaria. Outro trabalho relevante foi realizado por Munuri
Yawalapiti, também em 2021, que tratou de WipU Inapa Ipuka - O surgimento da musica Wip(i
(Flauta) para o povo Yawalapiti, resgatando as narrativas orais que explicam a origem desse
importante elemento cultural. Em 2022, Hitsi Kuikuro escreveu sobre o Ritual Uluki do povo
Kuikuro na aldeia Afukuri — Alto Xingu, analisando os significados cerimoniais e a preservacao
das tradigdes no contexto da aldeia Afukuri.

Entre os trabalhos desenvolvidos pelos estudantes dos diferentes Comités Orientadores,
alguns temas se destacaram pela frequéncia e pela riqueza de abordagens. A cultura material e
a arte tradicional aparecem como um dos focos principais, com pesquisas sobre artefatos e
objetos Apinajé, trancados e ceramica Boe, flechas tradicionais Karaja, o Ritxoko Karaja, a
festa cultural Hérérawo do povo Javaé, além das praticas da luta Huka-Huka do Xingu e da
musica Wipl dos Yawalapiti. Esses trabalhos evidenciam a valorizacdo dos saberes ancestrais

ligados a producéo artesanal e as expressdes culturais.

Outro tema muito escolhido foi a lingua e as formas de tratamento social. Estudantes
investigaram o empréstimo linguistico entre a lingua portuguesa e a lingua materna Apinajé, as
formas de tratamento e respeito entre os Apinajé, os pronomes de tratamento Boe e Xavante,
bem como as formas tradicionais de interagdo entre os Akwe-Xerente e a politica de valorizagéo
da lingua Akwe-Xakriaba. Essas pesquisas ressaltam a importancia da linguagem nao apenas

como meio de comunicacao, mas como expressdo de identidade e de organizacéo social.

O territério e os impactos ambientais também foram abordados com atencdo. Estudos
sobre os impactos ambientais no territorio Apinajé, a relacdo do povo Mémartiimre-Kanela com

sua terra, e as transformacOes sofridas pelos Akwé com a constru¢do da usina do Lajeado
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revelam a preocupacao dos estudantes com a preservacao ambiental e a defesa dos seus espacos

tradicionais.

A alimentacdo tradicional foi outro tema presente, com pesquisas sobre a alimentacao
nativa do povo Gavido e os alimentos tradicionais Akwé-Xerente, reforcando o vinculo entre
0s modos de vida e a preservacdo cultural. A medicina tradicional e os cuidados com a saude
também foram explorados em estudos sobre o conhecimento médico Iny-Karaja, a formacao do
corpo entre os Mémortiimre Canela, o uso do cinto de buriti apds o parto entre os Xavante, € 0s

cuidados maternos entre os Xerente.

Eventos, rituais e celebragdes ocuparam espago significativo, com investigacdes sobre
0s eventos culturais do povo Tapirapé, o ritual de furacdo de orelha do povo Mehinako e o ritual
Uluki do povo Kuikuro, além de festas tradicionais como a Hérerawo dos Javaé. Essas
pesquisas evidenciam como os rituais e as festas sdo fundamentais na manutencao das tradigdes

e no fortalecimento das identidades coletivas.

Também surgiram temas ligados & memoria, as narrativas e as historias de origem, como
no estudo sobre a origem do povo Xavante e o trabalho sobre o Karalahu do povo Xambio4,

reforcando a centralidade da oralidade e das tradigdes narrativas.

Por fim, ainda que em menor nimero, destacaram-se pesquisas sobre economia,
comunicacdo e resolucdo de conflitos, como os estudos sobre empreendedores indigenas Akwé
Xerente, 0s meios de comunicacao utilizados pelos Akwe atualmente e as formas tradicionais
de solugéo de conflitos entre os Akwg. Esses temas refletem a dindmica contemporanea dos
povos indigenas na busca por fortalecer suas praticas tradicionais em dialogo com 0s novos

desafios.

Esses projetos extraescolares do curso de Educacdo Intercultural evidenciam a riqueza
epistemoldgicas, as tradicdes e os desafios enfrentados pelos povos indigenas, contribuindo

para a valorizacéo e a preservacédo de suas identidades.

Para visualizar melhor a relevancia e a repeticdo na escolha dos temas abordados pelos
estudantes, foi criada uma nuvem de palavras. Essa ferramenta grafica permite perceber, de
maneira imediata, quais temas se destacam por serem mais frequentes nas pesquisas realizadas.
Como as escolhas dos temas sdo feitas em dialogo com os sabios das comunidades e a partir

das demandas coletivas, é possivel observar a grande relevancia dos assuntos trabalhados.
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Figura 20- Nuvem de palavras de relevancia dos temas de Projeto Extraescolar

MEDICINA TRADICIONAL
ALIMENTAGCAO RITUAIS
ECONOMIA

HISTORIA DE =
ORIGEM CELEBRAGOES EMPRESTIMO

LINGUISTICO
MEIOS DE
COMUNICAGAO

Fonte: autoria prépria

Através da nuvem de palavras, percebe-se que temas como cultura material, arte
tradicional, lingua materna, empréstimos linguisticos, impactos ambientais, alimentacdo
tradicional, medicina tradicional, rituais, historias de origem e economia ocupam um espaco
central. Esses temas ndo surgem por acaso: eles refletem preocupacgdes profundas das
comunidades indigenas em relagdo a preservagdo de seus conhecimentos ancestrais, a protecao

de seus territdrios e modos de vida, e a valorizacdo de suas linguas e expressdes culturais.

A escolha desses temas demonstra 0 compromisso dos estudantes em fortalecer suas
raizes e em dar visibilidade aos saberes tradicionais muitas vezes invisibilizados. Além disso,
revela a capacidade das comunidades de atualizar suas préticas e conhecimentos frente aos
desafios contemporaneos, como as ameacas ambientais, as mudancas sociais e a incorporagdo

de novas tecnologias.

2.2.4 O processo de sele¢éo por meio do vestibular
O processo seletivo para o ingresso de estudantes é realizado por meio de um vestibular,

sendo destinado prioritariamente para os professores e professoras indigenas atuantes na area
da Educacdo Escolar Indigena da Rede Publica de Ensino. O processo de selecdo geralmente
ocorre ao final de todos os anos e € composto por trés fases distintas: a prova de titulos, a
redacdo e uma entrevista. As fases de selecdo podem ser realizadas na lingua portuguesa,
existindo também a possibilidade de os/as candidatos/as usarem palavras, exemplos, masicas,
em suas linguas, considerando também que candidatos de alguns povos tém como sua lingua

materna a lingua portuguesa.
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Nos primeiros anos o vestibular era realizado na UFG em Goiania, porém, diante das
dificuldades do deslocamento dos estudantes, o local de realizacdo das provas foi transferido
para outras cidades para ficar mais proximo aos diferentes povos, como Palmas/TO, Sao Félix
do Araguaia/MT e ImperatrizZMA. O processo seletivo era voltado prioritariamente para
aqueles professores j& atuantes nas escolas indigenas, portanto, era necessario que o candidato
apresentasse uma declaracdo do diretor ou diretora da escola comprovando que o candidato é
professor e também uma declaracéo de permissdo do cacique ou lideranga, declarando apoio do
professor em fazer o vestibular e estudar por durante cinco anos na Licenciatura em Educacéo

Intercultural Indigena.

Porém, durante e ap6s a pandemia de 2020, causada pelo Covid-19 e a insercdo maior
do modelo remoto na realidade académica, atualmente, o vestibular acontece de maneira remota
e é dividido em diferentes fases. De acordo com o Edital N° 07/20232, o Processo Seletivo para
ingresso no curso de Educacdo Intercultural destina-se ao preenchimento de 40 vagas, sendo 30
vagas direcionadas a professores(as) indigenas que atuam na area de educacdo escolar indigena
da Rede Publica de Ensino, e 10 vagas destinadas aos(as) indigenas que concluiram o Ensino
Médio ou curso equivalente e pretendem ingressar e atuar na area da educacdo escolar indigena
da Rede Publica de Ensino. O atual processo seletivo compreende em trés etapas: Analise de

Curriculo ou Carta de Intencdo, Entrevista e Prova de Redacéo.

A decisdo de abrir espaco para o0s estudantes mais jovens que concluiram o Ensino
Médio, veio por meio dos docentes do curso, diante das reinvindicacdes dos indigenas para dar
oportunidade aos que pretendem atuar na area da educacdo, como também para formar
liderancas. Neste sentido, para conseguirem ingressar no curso, € Necessario escrever uma carta
de intencdo apresentando o envolvimento do candidato com projetos comunitarios, culturais,
politicos, linguisticos e educacionais, como também apresentar as razbes pelas quais o

candidato deseja fazer parte da Educacéo Intercultural.

Assim como destaca o Edital N° 07/2023, uma vez aprovado na etapa de Analise de
Curriculo e da Carta de Intencdo, o candidato passa para a fase de entrevistas, realizada de
forma remota. Nessa etapa, o(a) candidato(a) € avaliado(a) com base em diversos critérios, que
buscam compreender suas habilidades linguisticas, seus conhecimentos sobre a educacdo

escolar indigena e sua relacdo com a lingua e a cultura de seu povo. O(a) candidato(a) pode

12 Universidade Federal de Goias (UFG). Edital N°07/2023. Processo Seletivo para Ingresso no Curso de
Educacéo Intercultural. Goiénia, 2023. Disponivel em: https://sistemas.institutoverbena.ufg.br/2023/ps-
intercultural/. Acesso em: novembro de 2023.
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optar por realizar a entrevista em lingua portuguesa ou utilizar sua lingua materna — seja uma
lingua indigena ou o portugués indigena — para fazer referéncia a eventos, rituais, nomes e

outros aspectos de sua cultura.

Na terceira e Gltima etapa, os candidatos selecionados, passarao pela prova de redagéo
que acontece no mesmo dia. Nos tdpicos do Edital N° 07/2023, ressalta que ao concluir a etapa
da Entrevista, o(a) candidato(a) recebera o tema da Redac&o como parte do processo seletivo.
Na fase subsequente, o(a) candidato(a) deve elaborar um texto em Lingua Portuguesa, seguindo
o tema fornecido, com uma extensdo maxima de 30 (quinze) linhas. E importante ressaltar que
o(a) candidato(a) tem a flexibilidade de utilizar em seu texto referéncias na lingua do seu povo,
podendo alterna-la conforme julgar adequado para expressar suas ideias no texto. Essa
abordagem visa proporcionar ao candidato(a) a liberdade de utilizar ambas as linguas de
maneira contextualizada, evidenciando suas habilidades linguisticas e expressivas e

valorizando as linguas indigenas.

E interessante destacar que o processo seletivo oferece avaliacdes diferenciadas para
pessoas com deficiéncias, como também, para aqueles que nao conseguirem realizar a entrevista
e a prova nos dias agendados por questdo de problemas de conexdo com a internet, é possivel
agendar outras datas para a realizacdo das mesmas.

Todas as etapas do processo seletivo, como a analise do curriculo dos candidatos,
entrevista e correcdo das redacdes séo realizadas por uma banca composta pelos professores do
curso em Educacao Intercultural e colaboradores. A composicdo da banca por professores do
curso é fundamental por diversas razdes. Esses professores tém um conhecimento aprofundado
das especificidades de cada povo e cultura abordados no contexto da Educacdo Intercultural.
Eles estdo familiarizados com os desafios, necessidades e nuances que podem surgir ao lidar

com diferentes povos com especificidades linguisticas e culturais.

A inclusdo de estudantes mais jovens no processo seletivo, por meio da analise de
curriculo e carta de intencdo, representa uma resposta assertiva as reivindicacbes das
comunidades indigenas em proporcionar oportunidades educacionais para aqueles que desejam
dedicar-se a area da educacdo ou a serem liderancas em suas comunidades. Essa decisdo
demonstra a flexibilidade do curso em adaptar-se as necessidades em constante evolucdo das
sociedades indigenas. Essa iniciativa reflete ndo apenas uma resposta as demandas crescentes
das comunidades indigenas, mas também um compromisso constante em fortalecer e enriquecer

a educacao intercultural oferecida pelo curso.
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No entanto, cabe ao curso avaliar o desempenho desses novos estudantes mais jovens
no que tange ao retorno de sua formagdo as comunidades indigenas. Essa avaliacdo é
fundamental para garantir que a inclusdo de uma geracdo mais jovem ndo apenas amplie o
escopo da formacdo intercultural, mas também cumpra sua missao mais ampla de contribuir
efetivamente para o fortalecimento das comunidades indigenas por meio da educagdo. A
avaliacdo do retorno a comunidade é um aspecto importante para verificar a eficacia do curso
em preparar 0s estudantes para enfrentar os desafios especificos da educacgéo escolar indigena.
Isso inclui a capacidade de aplicar os conhecimentos adquiridos de maneira significativa nas
préticas pedagdgicas, respeitando e valorizando a cultura e os saberes tradicionais. Além disso,
a avaliacdo deve considerar o impacto mais amplo da formag&o desses estudantes nas dindmicas

sociais, culturais e educacionais de suas comunidades em longo prazo.

2.2.5 A importancia do papel docente e o propésito da formacédo de um quadro docente
também indigena

Conforme o PPC (2019) professores e professoras que compdem o quadro de docentes
do curso de Educacao Intercultural s&o efetivos, concursados e lotados na Faculdade de Letras,
Instituto de Matemaética, Faculdade de Ciéncias Sociais e Faculdade de Historia da UFG. Além
desses, ha diversos educadores provenientes dessas e de diferentes unidades académicas, tais
como o Instituto de Estudos Socioambientais, o Instituto de Quimica, a Faculdade de Educacao
Fisica, a Escola de Engenharia Civil e Ambiental e o Instituto de Ciéncias Bioldgicas,
desempenham um papel fundamental ao abordar questdes especificas relacionadas aos
contextos de ensino. Alguns deles também contribuem de maneira significativa nos Comités

Orientadores.

O Nucleo Takinahaky beneficia-se da valiosa colaboracdo de professores e professoras
com vinculos temporérios e de outras instituicdes de ensino. Adicionalmente, recebem também
a presenca de docentes convidados de renomadas instituicbes de ensino superior, como a
Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Federal do Tocantins (UFT), além também
de universidades estrangeiras, sobretudo da Universidade Auténoma do México, Universidade

Intercultural de Puebla, também no México, entre outras.

O papel dos docentes é fundamental para a estruturacdo do Nucleo Takinahaky. Os
professores e professoras do curso de Educacdo Intercultural desempenham maultiplas funcées
no ambito do ensino, pesquisa e extensdo, em uma ampla gama de programas de graduacéo e

pos-graduacdo na Universidade Federal de Goids (UFG). Os docentes que também atuam em
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programas de pds-graduacdo tém um grande destaque na participagdo na orientacdo de
monografias, dissertacdes e teses relacionadas a educacgdo escolar indigena e temas correlatos.
A producao académica desses educadores resultou na criacdo de diversos livros, capitulos de
livros, artigos, materiais didaticos e paradidaticos, além de jornais académicos, além de
inimeros volumes da Revista Articulando e Construindo Saberes, muitos dos quais elaborados

em colaboracdo com estudantes atuais ou ex-alunos do curso.

Conforme o PPC (2019) as suas reflexdes sobre suas experiéncias pedagdgicas em terras
indigenas, sdo compartilhadas através de publica¢Bes. Toda essa produgdo académica tem sido
um catalisador de inovacdo tedrica e metodologica, que tem contribuido desde a criacdo do
curso em 2007, para a implementacdo de novas praticas pedagdgicas em outros cursos da UFG.
Como exemplo, a obra Cidadania, Interculturalidade e formacéo de docentes indigenas (2010),
organizado por Leandro Mendes Rocha, Maria do Socorro Pimentel da Silva e Ménica Veloso
Borges que traz reflexes e debates realizados nas etapas de estudos na UFG e em Terras
Indigenas que buscam caminhos de propostas pedagogicas para a educacdo bilingue
intercultural, que levem em conta os projetos que considerem o0 movimento dos povos indigenas
e suas interagdes com a sociedade ndo-indigena. Esse foi o primeiro livro desenvolvido para
contar as experiéncias do curso, reunindo reflexdes e debates realizados nas etapas de estudos

na UFG e em Terras Indigenas.

O livro Dialogos Interculturais: reflex6es docentes (2018), organizados por Pimentel
da silva e Lorena lIsabella Pereira Souza, também traz uma coletdnea dedicada aos
professores/as indigenas e ndo indigenas da educacdo basica com o objetivo de abrir espacos
de didlogos e superar desafios, na educacdo escolar indigena. A obra Novas Praticas
Pedagdgicas: considerac6es sobre transformacdes escolares a partir da atuacdo de docentes
do Ndcleo Takinahaky (2018), organizada pelo professor Alexandre Ferraz Herbetta, em que
varios discentes do curso retratam sua trajetéria como professor/pesquisador, refletindo sobre
as praticas pedagogicas da escola indigena e da vida académica, identificando sobre as
transformacdes dos processos educacionais na comunidade a partir da atuacéo dos professores

e professoras formandos do NTFSI.

Figura 21- Capa do livro Cidadania, Interculturalidade e formacao de docentes indigenas (2010)
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Figura 22- Capa do livro Dialogos Interculturais: reflexdes docentes (2018)
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Figura 23- Capa do livro Novas Praticas Pedagdgicas: consideracdes sobre transformacdes escolares
a partir da atuag¢do de docentes do Nucleo Takinahaky (2018)

: 5
e | (o - o FoihgS

oBREES

-

| O L | ‘
\.‘*\ . = w.‘.........l...wmgkw._l.._
AR TORN NN

<>

F ~
4 Sy
=

- e e
SRR LT TR n UL T T
4 5
Alexandre Herbetta (0rg ) iU
L B 8 = §

Fonte: autoria de Manica Veloso Borges

Em uma colaboracdo com o Nucleo Takinahaky, os egressos do curso tém a
oportunidade de atuarem na Educacdo Intercultural. Como professores colaboradores, eles
assumem uma posicdo fundamental ao abordar os Temas Contextuais da Matriz Basica e
Especifica durante os estagios realizados em Goiania. Além disso, sua participacdo se estende
aos Comités Orientadores, onde assumem responsabilidades essenciais, agindo como
organizadores e coordenadores das atividades, bem como mentores de estagio e Projetos

Extracurriculares.

A presenca ativa dos egressos nao apenas complementa, mas também enriquece
consideravelmente as atividades mencionadas. Seja nas praticas realizadas em Goiania ou nas
Terras Indigenas, sua experiéncia e perspectivas trazem uma dimensao valiosa ao processo
educacional. Os egressos ddo aulas e contribuem com as orientacfes de estagio e de Projeto
Extraescolar, tanto na UFG quanto nas aldeias. Nesse sentido, ao compartilharem suas
vivéncias e conhecimentos adquiridos durante o curso, contribuem para elevar a autoestima e a
confianca dos alunos em formacg&o. Essa conexdo direta com profissionais que ja trilharam o
mesmo caminho inspira os estudantes, mostrando-lhes possibilidades concretas de sucesso e

realizacdo pessoal.
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Além disso, a presenca dos egressos fortalece o0s lagos entre a universidade, as escolas
indigenas e as comunidades locais. Ao atuarem como pontes entre essas esferas, promovem
uma colaboracdo significativa, alinhada com os objetivos da Educacdo Intercultural. Essa
interacdo direta e continua ndo sO enriquece o ambiente educacional, mas também contribui
para a construcdo de relacionamentos solidos e duradouros, essenciais para o desenvolvimento

da educacdo escolar das comunidades indigenas.

Por um extenso periodo, o curso de Licenciatura Intercultural enfrentou o desafio de
consolidar seu corpo docente. Composto exclusivamente por professores ndo indigenas,
somente no dia 13 de fevereiro de 2023 que um marco significativo foi alcangado, com a
nomeacao do professor mestre Gilson Ipaxi’awyga Tapirapé como o primeiro docente indigena
do curso e da histéria da UFG, através do Edital n° 17/2022'%, que o nomeou. Esse
acontecimento representa avanco significativo em direcdo a diversificacdo do quadro docente,

bem como a promogdo de uma perspectiva auténtica e enriquecedora da Educacao Intercultural.

E importante reconhecer que, embora esses avancos sejam celebrados, eles demandaram
muita luta e um tempo e esforco consideravel para se concretizarem. A longa espera para a
inclusdo de um professor indigena evidencia os desafios enfrentados na busca pela
representatividade e pelo fortalecimento da perspectiva intercultural no ensino. No entanto, essa
conquista demonstra 0 comprometimento continuo da instituicdo em superar esses obstaculos
e enriquecer a formacéo intercultural oferecida aos estudantes, refletindo um compromisso com

a construgdo de uma educagdo intercultural de indigenas para indigenas.

Figura 24- Posse do Professor Gilson Tenywaawi Tapirapé

13 Universidade Federal de Goias (UFG). Edital n° 17/2022 - Edital Especifico para realizagdo de Concurso
Puablico de provas e titulos para preenchimento de vaga(s) de Professor do Magistério Federal. Publicado pelo
Sisconcurso em 18 de Setembro de 2023, Goiania-GO. Disponivel em:
https://sistemas.ufg.br/lCONCURSOS_WEB/informacoes/concurso/cd_concurso/2870. Acesso em mar¢o de
2025.
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Fonte: https://bc.ufg.br/n/165042-empossado-1-docente-efetivo-indigena-da-universidade. Acesso em
marco de 2025

O ingresso do professor mestre Gilson Ipaxi’awyga Tapirapé como o primeiro docente
indigena é um passo fundamental rumo a um objetivo maior. Ao longo dos anos, a aspiracao é
que o quadro de docentes do curso de Educacao Intercultural seja predominantemente composto
por professores indigenas. Essa visao reflete ndo apenas a importancia da representatividade
dentro do contexto académico, mas também a necessidade de incorporar e valorizar as vozes,
0s conhecimentos e as experiéncias dos povos indigenas na formagdo de futuros educadores

interculturais.

Ademais, com o proposito de reforcar o compromisso continuo de incorporar novos
professores indigenas ao curso, € importante destacar que, pouco antes do encerramento de
2023, foi aberto um novo concurso publico para a docéncia na UFG, por meio do Edital n°
29/2023. A Professora Eunice Pirkodi Tapuia foi selecionada nesse processo e se tornou a mais
nova membra do corpo docente do curso, sendo empossada em 20 de maio de 2024. Eunice
Tapuia é a primeira professora indigena a assumir uma vaga como docente efetiva na UFG.

Figura 25- Posse da professora Eunice Pirkodi Tapuia

Fonte: https://www.poderqoias.com.br/materia/18778/ufq—tem—primeira-professora—indiqena—
concursada. Acesso em marco de 2025.

Embora o edital ndo tenha sido exclusivo para candidatos indigenas — ja que a
legislacdo ndo permite concursos publicos com esse tipo de restricdo —, os professores do
Nucleo Takinahaky atuaram diretamente na construcao do perfil da vaga. Assim, nas exigéncias
de formacdo estabelecidas para os candidatos, foram incluidas especificidades que contemplam
experiéncias e trajetorias formativas que somente pessoas indigenas possuem, como a vivéncia
em contextos comunitarios e interculturais, e a formagao em cursos de graduacéo voltados para

0s povos indigenas. Dessa forma, ainda que o edital tenha permanecido juridicamente aberto a
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todos, foi possivel assegurar um perfil de candidatura coerente com a proposta pedagdgica e
politica do curso, viabilizando a inclusdo de docentes indigenas no corpo da universidade.

A transicdo para um quadro docente com expressiva presenca indigena ndo apenas
enriquecerd a perspectiva intercultural do curso, mas também fortalecerd a ligacdo entre a
academia e as comunidades indigenas, promovendo uma educacdo mais auténtica e
contextualizada. Um dos grandes objetivos da ampliacdo e diversificacdo do quadro docente é
que a Educacao Intercultural seja liderada e moldada pelas proprias comunidades indigenas, de
modo que esses povos reivindiquem os diferentes espagos e os diferentes conhecimentos,
inclusive aqueles ndo indigenas. Isso define, portanto, a importancia da complementariedade
dos saberes que se alicercam na conexao, atualizacdo e contextualizacao dos saberes. (Morin,
2008)

Gersem Baniwa (2023) faz uma defesa de uma universidade indigena, ndo
necessariamente exclusivamente indigena, pois causaria 0 mesmo efeito de uma universidade
eurocéntrica e excludente, mas de uma universidade que esteja assentada nas bases ldgicas,
cosmoldgicas, epistemoldgicas e pedagdgicas dos povos indigenas, mas também, aberta a
outros sistemas de conhecimentos de outros povos e civilizacbes, em que os diferentes
conhecimentos se complementam e interajam de forma igualitaria, coexistindo um ao lado do

outro.

A presenca de professores dentro da universidade indigena, de certa forma, constroi
bases para uma interculturalidade critica como um olhar capaz de minimizar as desigualdades
sociais. 1sso possibilita que os professores e as comunidades indigenas digam o que pensam e
0 que consideram importante para suas realidades. A escola e a universidade se tornam espacos
de negociacao, se ressignificando continuamente (Nazareno, Magalhaes e Freitas, 2019, p. 16).

2.2.6 Fomentos de pesquisa e formacéao continuada: a formacéo de professores e
pesquisadores indigenas

Além de oferecer uma formacédo académica solida e sensivel as realidades culturais das
comunidades indigenas, esse programa educacional se destaca por promover ativamente a
participacdo dos estudantes em uma serie de programas de fomento a pesquisa e a formacéo

docente. Essas iniciativas, amplamente reconhecidas por sua importancia no contexto
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educacional, ttm como objetivo enriquecer a experiéncia académica dos estudantes e prepara-

los para atuarem como professores interculturais competentes e engajados.

Segundo Pereira (2015), o curso conta com o apoio da Universidade e também
estabelece colaboracdes com instituicdes externas, tais como CAPES e FNDE, através de
programas e acordos institucionais. Essa cooperacdo viabiliza a obtencdo de recursos
destinados a capacitacdo de professores indigenas, bem como ao suporte financeiro de projetos
de pesquisa e atividades de extensao.

Um dos seus programas ja oferecidos é o Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia

— Pibid-Diversidade. Esta iniciativa oferece aos estudantes da Licenciatura em Educagéo

Intercultural Indigena a oportunidade de se envolverem ativamente em atividades de pesquisa

e ensino, contribuindo para o aprimoramento de suas habilidades pedagogicas e para o

enriquecimento da educacdo escolar indigena. De acordo com Nazareno (2017) também

coordenador do projeto entre os anos 2011 a 2018, a aprovacgédo do Pibid-Diversidade se deu

em 2011 com seu subprojeto “Documentacao de saberes tradicionais: subsidios para a formagao

pratica de docentes indigenas para o exercicio do magistério em educacdo bilingue
intercultural”. Os seus objetivos centrais era a

1. A construcdo de projetos politico-pedagdgicos para as escolas indigenas; 2.

Producdo de textos de orientacdo de praticas pedagdgicas em docéncia bilingue

intercultural; 3. Articulacdo politica entre os etnoterritérios educacionais da regiao

Araguaia-Tocantins; 4. Articulacdo das ac¢fes de desenvolvimento socioeconémico

entre os etnoterritorios educacionais da regido Araguaia/Tocantins e 5. Producdo

académica dos alunos do Curso de Educacéo Intercultural, como meio de autonomia
pedagdgica dos docentes indigenas (Nazareno, 2017, p. 496).

Este projeto subsidiou pesquisas por meio de bolsas fornecidas aos estudantes, e seu
trabalho de orientacdo foi realizado pelos Comités Orientadores de cada povo, na qual, poderia
também, ser vinculado as atividades de Estagio Pedagdgico ou as Projetos Extraescolares
(Nazareno, 2017).

Assim como destaca Nazareno (2017), o Pibid-Diversidade contribui para a
continuidade das reflexdes e acBes produzidas pelos professores e professoras indigenas,
cumprindo com as expectativas de formagdo docente. Foram grandes ganhos em termos de
formagéo docente, pois os resultados foram efetivamente alcancados dentro de sala de aula,
contribuindo também para o envolvimento entre as escolas indigenas e as comunidades, com o

apoio as acdes do Programa, porem, conforme o PPC (2019), a inciativa foi encerrada 2018 e a
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partir de 2019 uma pequena parcela dos estudantes foi incorporada a nova proposta politica do
Pibid.

Do Pibid-Diversidade, como resultado uma dezena de publicacdes de livros e artigos
sobre as praticas realizadas durante o programa. Os dez volumes da colecdo Documentacdo de
Saberes registram diversas pesquisas realizadas por estudantes e docentes do curso sobre o
desenvolvimento das atividades do Pibid como também dos Projetos Extraescolares, e cada
volume tem seu titulo se dedicando a diferentes povos em que suas pesquisas Sa0
documentadas: Vol. | Apinajé, Kraho, e Akwe; Vol. Il Tapuia, Javaé e Karaja; Vol. Il Tapirapé
e Karaja; Vol. VI Guarani, Karaja e Javaé; Vol. V Tapirapé e Xerente, Vol. VI Tapuia e Pyhcop
Cati Ji - Gavido; Vol. VII Karaja e Tapirapé; Vol. VIII Xerente; Vol. IX Povo Javaé; Vol. X

Gavido.

Tabela 6- Capas dos dez volumes da colegdo Documentacdo de Saberes

DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

ERENTE

Documentacdo de Saberes Indigenas -
. Vol I — Apinajé, Krahd e Akwe-Xerente.
) ad & | Léia de Jesus Silva; Alexandre Ferraz
Herbetta; Joana Aparecida Fernandes
Silva; Monica Thereza Soares Pechincha
(Orgs.). Goiania: Gréfica UFG, 2015.




DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol. Il - TAPUIA, BERO BIAWA MAHADU - JAVAE E KARAJA XAMBIOA

ORGANIZACAD
LEIA DE JESUS SILVA; TANIA FERREIRA REZENDE
ELIAS NAZARENO E ANDRE MARQUES DO NASCIMENTO

[Documentacéo de Saberes Indigenas —
\/ol. Il — Tapuia, Bero Biawa Mahadu —
Javaé e Karaja Xambioa. Léia de Jesus
Silva; Tania Ferreira Rezende; Elias
Nazareno; André Marques do Nascimento
(Orgs). Goiania: Grafica UFG, 2015.

DOCUMENTAGAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol. IIl - TAPIRAPE E KARAJA

1agho
LEIA DE JESUS SILVA; MARIA DO SOCORRO PIMENTEL DA SILVA;
MONICA VELOSO BORGES E THEMIS NUNES DA ROCHA BRUNO

[Documentacéao de Saberes Indigenas —
\Vol. 11 — Tapirapé e Karaja. Léia de
Jesus Silva; Maria do Socorro Pimentel da|
Silva; Ménica Veloso Borges; Themis
[Nunes da Rocha Bruno (Orgs.). Goiania:
Imprensa Universitaria, 2018.
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DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol. IV - KARAJA XAMBIOA E BERO BIAWA MAHADU - JAVAE

LEIA DE JESUS SILVA; ANDRE MARQUES DO NASCIMENTO;
ELIAS NAZARENO E JOSE PEDRO MACHADO RIBEIRO

[Documentacédo de Saberes Indigenas —
\Vol. IV — Karaja Xambioa e Bero Biawa
Mahadu — Javaé. Léia de Jesus Silva;
André Marques do Nascimento; Elias
Nazareno; José Pedro Machado Ribeiro
(Orgs.). Goiania: Imprensa Universitaria,
2018.

DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol.V - TAPIRAPE E AKWE - XERENTE

ORGANIZACAD
LEIA DE JESUS SILVA; JOANA APARECIDA FERNANDES SILVA;

MONICA VELOSO BORGES E THEMIS NUNES DA ROCHA BRUNO

[Documentacao de Saberes Indigenas —
\Vol. V: Tapirapé e Akwe-Xerente. Léia de
Jesus Silva; Joana Aparecida Fernandes
Silva; Ménica Veloso Borges; Themis
[Nunes da Rocha Bruno (Orgs.). Goiania:
Imprensa Universitaria, 2018.
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DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol. VI - TAPUIA E PYHCOP CATI JI - GAVIAO

oRGAN:

[Documentacéo de Saberes Indigenas —
\/ol. VI — Tapuia e Pyhcop Cati Ji —
Gavido. Léia de Jesus Silva; Kénia
Gongalves Costa; Tania Ferreira
Rezende; Christiane Cunha de Oliveira
(Orgs.). Goiania: Editora Imprensa
Universitaria, 2017.

‘-
DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol. VIl - KARAJA ETAPIRAPE

ORGANIZACAO
MARIA DO SOCORRO PIMENTEL DA SILVA
AUTORES
MANAIRI TAPIRAPE KLEBER KAXIWERA KARAJA HARITXANA KARAJA
> EDI MATOLORI. GUIDO HIWE KARAJA IYKANA KARAJA
IPAREWAO TAPIRAPE JURANDIR MABULEWE KARAJA JOSE URIAWA KARAJA
KLEBERSON IAKYMYTYWYGI MOISES BELEHIRU KARAJA AXIAWA KARAJA
TAPIRAPE IXYJUWEDU KARAJA BISMAEL IPAARAMY TAPIRAPE

1\,\‘ '

[Documentacédo de Saberes Indigenas —
\Vol. VIl — Karaja e Tapirapé. Maria do
Socorro Pimentel da Silva (Org.).
|Goiénia: Editora Universitaria, 2018.
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DOCUMENTACAO DE
SABERES INDIGENAS

Vol. VIIl - AKWE - XERENTE

[Documentacéo de Saberes Indigenas —
\Vol. VIII - Akwe - Xerente. Elias
[Nazareno; Léia de Jesus Silva; Joana
Aparecida Fernandes Silva (Orgs.).
|Goiania: Editora Imprensa Universitaria,
2017.

DOCUMENTACAO DE

SABERES INDIGENAS

Vol. X - BERD BIAWA MAHADU — JAVAE

oreaNIzZACAe

[Documentacéo de Saberes Indigenas - Vol.
IX: Bero Biawa Mahadu — Javaé. Colecao
Conhecimentos Indigenas na UFG. Elias
Nazareno; José Pedro Machado Ribeiro
(Orgs.). Goiania: Editora da Imprensa
Universitaria, 2017.
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DOCUMENTACAO DE

SABERES INDIGENAS [Documentacédo de Saberes Indigenas —

\Vol. X: Pyhcop Cati Ji — Gavido. Colecao
Conhecimentos Indigenas na UFG. Elias
Nazareno; Luciana de Oliveira Dias
(Orgs.). Goiania: Editora da Imprensa
Universitéria, 2017.

Vol. X - PYHCOP CATI I - GAVIAQ

ORGANIZAGAO.

Fonte: Catalogacdo dos livros da sala de leitura Mg Ihkaare- por Ménica Veloso Borges

Essa documentacéo é especialmente notavel, uma vez que a maioria dos registros € feita
nas linguas maternas dos povos indigenas envolvidos. Cada volume é dedicado as pesquisas de
povos especificos que capturaram ndo apenas os métodos e resultados das atividades, mas
também as narrativas, histérias, culturas, e cosmologias, revelando que o registro e a
documentacdo dos sabres também contribuem para a preservacdo e valorizacdo dos

conhecimentos indigenas.

O Programa de Educacdo Tutorial/Licenciatura Intercultural — PET/LI é outra iniciativa
que complementa a formacdo dos estudantes, promovendo atividades de pesquisa, ensino e
extensdo, consolidando seu conhecimento e habilidades e também subsidiado com incentivo de

bolsas.

Outro programa que auxilia na formagdo continuada é o Programa Acgdo Saberes
Indigenas na Escola. Conforme o PPC (2019), atualmente, é notavel o envolvimento de muitos
estudantes matriculados e ex-alunos, juntamente com outros professores indigenas e sabios de
diversas aldeias, na participacéo ativa da iniciativa. O principal objetivo dessa acéo é contribuir
significativamente para o desenvolvimento das habilidades de letramento e numeramento dos
professores indigenas, oferecendo uma formacao continuada especialmente direcionada aqueles

que atuam nos anos iniciais da educagéo basica nas escolas indigenas, como também produzir



136

material didatico. Essa colaboracdo representa um compromisso valioso com a promocéao da

educacao de qualidade e o fortalecimento das praticas pedagdgicas nas comunidades indigenas.

Maria do Socorro Pimentel da Silva foi Coordenadora Geral deste programa na rede
UFG/UFT/UFMA de 2013 a 2020 e Ménica Veloso Borges foi Coordenadora Adjunta.
Atualmente, Monica Veloso Borges ocupa o cargo de Coordenadora Geral e o Coordenador
Adjunto é o Prof. Gilson Tenywaawi Tapirapé, e a rede sofreu alteracdes, sendo composta hoje
por UFG/UFT/IFMA/UNEMAT, atendendo dentro do programa quatro diferentes Territorios
Etnoeducacionais: Vale do Araguaia, Akwe, Timbira, Guajajara que abrangem os estados de
Goiés, Tocantins, Maranhao e parte do Mato Grosso, compreendendo um total de dez povos
como os Karaja, Tapirapé, Javaé, Xerente, Tapuia, Guajajara, Gavido, Canela, Krikati e Krahd.

Apinajé, Xambioa, Ava-Canoeiro.

Este programa também resultou em importantes publicacbes refletindo os seus
resultados. Uma dessas publicaces se trata do livio Guardando memérias e construindo
saberes (2017), organizados por Lilian Abram dos Santos e Maria do Socorro Pimentel da Silva.
Este livro traz em sua documentacdo debates, reflexdes e producdo de conhecimentos sobre as
memorias dos seminarios da Ag¢do “Saberes Indigenas na Escola” e também de seminarios
realizados em terras indigenas. Desses encontros surgiram significativas inovacoes
educacionais, o desenvolvimento de politicas para revitalizacdo das linguas indigenas e dos
conhecimentos associados a elas, novos métodos de alfabetizacdo baseados nos saberes
indigenas, programas de letramento em linguas indigenas focados no fortalecimento da
oralidade, e a documentacao através das praticas culturais.

Figura 26- Capa do livro Guardando mem@rias e construindo saberes (2017)

GUARDANDO

MEMORIAS E

CONSTRUINDO
SABERES
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Fonte: autoria de Mdnica Veloso Borges

Segundo Pimentel da Silva (2017), a riqueza desse programa € que conta com a
orientacdo dos sabios e sdbias indigenas, em parceria com as universidades envolvidas, trazendo
também descobertas e inovagdo de paradigmas. A pluralidade dos saberes € colocada em
destaque, evidenciando a busca de bases epistémicas necessarias para o desenvolvimento de

educacdo escolar indigena em perspectivas interculturais.

E interessante destacar também que o Nucleo Takinahaky adota uma politica inclusiva
para egressos, integrando-os nas atividades regulares do Curso de Educagdo Intercultural. Esta
politica de integracdo se da através da participacdo em seminarios, projetos de ensino, pesquisa,

extensdo e cursos de especializacao.

Os egressos podem colaborar com o NTFSI atuando como professores em temas
contextuais da matriz basica e especifica durante as etapas de estudos em Goiania, € como
membros dos comités de orientacdo, onde organizam e coordenam atividades, além de orientar
estagios e projetos extraescolares. A presenca dos egressos enriquece essas atividades, tanto em
Goiania quanto em Terras Indigenas, aumentando a autoestima e a confianga dos estudantes em
formacao e fortalecendo a relacdo entre universidade, escola indigena e comunidade. A inclusdo
dos egressos nos contextos de ensino e aprendizagem do ndcleo é considerada essencial para o

desenvolvimento das atividades da Educacéo Intercultural.

Além disso, o NTFSI promove uma politica editorial voltada para a publicacdo de
textos, ensaios e reflexGes de intelectuais indigenas formados no curso. Essa politica se
manifesta na publicacdo de livros didaticos, paradidaticos, de inovacdo teorica, de pesquisa

académica, e nas revistas eletrénicas PIHHY e Articulando e Construindo Saberes**.

Figura 27- Capa da Revista Articulando e Construindo Saberes

14 Site da Revista PIHHY: https://www.gov.br/cultura/pt-br/assuntos/revista-eletronica-conexao-cultura-e-

pensamento
Site da Revista Articulando e Construindo Saberes: https://revistas.ufg.br/racs/issue/archive




138

ISSN ELETRONICO 2525-830%
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Fonte: https://revistas.ufg.br/racs/issue/view/2456. Acesso em margo de 2025.

Figura 28- Capa da Revista PIHHY

REVISTA

PIHHY

PROGRAMA

CoNeXAO, CuLTURA E PENSAMENTO

Fonte: https://www.gov.br/cultura/pt-br/assuntos/revista-eletronica-conexao-cultura-e-pensamento.
Acesso em marco de 2025.

Egressos também ministram palestras em cursos de graduacéo e pos-graduacao da UFG
e outras universidades, além de escolas municipais e estaduais, participando de comités
orientadores e ensinando, principalmente nas etapas em Terras Indigenas, em colaboragdo com

os professores do curso.

Os egressos ainda desenvolvem atividades de extensdo cultural nas comunidades,
especialmente através de Projetos Extraescolares. Estes projetos abrangem estudos, pesquisas
e extensdo, envolvendo conhecimentos tradicionais orientados pelos sabios das comunidades,

com o objetivo de envolver os jovens em praticas culturais das tradi¢fes indigenas, a formagéo
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de professores com a participacdo dos sabios, a revitalizagdo de espacos culturais e linguas

maternas, e a valorizacdo dos conhecimentos tradicionais.

Como parte dessa politica, o curso criou uma especializacdo com a finalidade de atender
as proprias demandas dos egressos. Em 2012, o Nucleo Takinahaky promoveu o curso de
especializacdo em “Educagdo Intercultural e Transdisciplinar: gestdo pedagdgica” como parte
da politica de egressos para a construgdo de Projetos Politico-Pedagdgicos. Em 2012 teve a
primeira turma e em 2014 teve a segunda turma. Muitos professores formados pela Educacéo
Intercultural enfrentaram grandes desafios em sua atuacdo na educagdo escolar indigena.
Secretarias de Educagéo e instituicOes estatais ndo estavam de fato cumprindo com a garantia
dos direitos de uma escola especifica e diferenciada, previstos na Constituicdo Federal, de 1988,
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996. Visto isso, 0s proprios egressos
recorreram ao curso reivindicando a criacdo da especializacdo, sendo efetivamente criado por
Maria do Socorro Pimentel da Silva e Alexandre Ferraz Herbetta, buscando construir
especificamente Projetos Politico-Pedag6gicos - PPPs, para as escolas indigenas,
contextualizados em suas formas proprias de educacdo, em suas experiéncias, em seus planos

comunitarios.

Esta especializacdo resultou em grandes seminarios e a publicacdo do livro Saberes
Pedagdgicos organizados por Maria do Socorro Pimentel da Silva, Lilian Abram dos Santos e
Alexandre Ferraz Herbetta que trazem suas importantes discussdes e resultados:

As reflexdes feitas e os conhecimentos produzidos durante o curso de Especializagéo,
uma experiéncia inédita de articulacdo de saberes na qual emerge um novo repertério
conceitual para se pensar a escola indigena, forneceram as bases politicas e pedagogicas
para a construcdo da proposta do curso de mestrado em Educagdo Intercultural e
Transdisciplinar, em andamento na UFG. Essa proposta dara continuidade a um projeto
de educacdo bem estabelecido de ensino, extensdo e pesquisa realizado no Nucleo
Takinahak¥, que necessita de uma expansio para fortalecer suas agdes de pesquisa e de
construcdo de uma base de conhecimento intercultural necessarias a inovacdo da
universidade e das escolas indigenas. A caminhada ja percorrida pelos indigenas
durante a Especializagdo gerou uma base solida para implementacdo de praticas
politicas e pedagdgicas em suas escolas. (PIMENTEL DA SILVA et al, 2019, p. 12)

Figura 29- Capa do livro Saberes Pedag6gicos (2019)
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Fonte: autoria Ménica Veloso Borges

Com uma formacdo abrangente, 0s egressos possuem conhecimentos especificos e
interculturais, além de uma formacdo como professores pesquisadores e articuladores sociais.
Isso lhes permite atuar no desenvolvimento e aprendizagem de criangas e jovens indigenas, bem
como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade apropriada. Eles podem
trabalhar em espagos culturais, escolares e ndo-escolares, promovendo uma aprendizagem que
reforca e valoriza as especificidades de seu povo, criando uma educacdo efetivamente

diferenciada.

Além dessas praticas importantes, o curso também recebe e promove politicas
afirmativas para a manutencdo de estudantes no curso. Em 2008, o PROLIND, por meio do
Edital de Convocacdo n.° 03 de 24 de junho de 2008, contemplou a UFG para receber recursos
e financiamentos para a Licenciatura em Educacdo Intercultural®® . Este programa foi
extremamente importante ao fornecer suporte financeiro e académico aos estudantes,

garantindo que eles possam se dedicar aos estudos.

Além deste, os estudantes também recebem um auxilio financeiro de até R$ 1.400 reais
do Programa Bolsa Permanéncia (MEC). O Programa de Bolsa Permanéncia (PBP) é uma agéo
do Governo Federal para concessao de auxilio financeiro aos discentes indigenas e quilombolas,
regularmente matriculados em institui¢es federais de ensino superior. Este programa tem sido
uma importante politica publica, contribuindo para a permanéncia dos estudantes indigenas na

universidade com auxilio em despesas essenciais ao desempenho académico, como transporte,

15> Informagdes disponiveis em: https://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/nao-humanos/edital-de-
2008-do-prolind/. Acesso em agosto de 2025.
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alimentacdo, moradia, participacdo em eventos, livros, fotocopias, transporte para as etapas do

curso, dentre outros.

Outro programa importante foi o "Observatério da Educacdo Escolar Indigena™. Este foi
um projeto da Universidade Federal de Goids (UFG) que se dedicou ao estudo e monitoramento
da educacéo indigena. Ele foi criado pela CAPES em 2009 e se concentra na historia, materiais

didaticos, condicGes das escolas indigenas e na valorizacdo da identidade e cultura indigena.

Em conjunto, esses programas constituem um apoio fundamental para os estudantes da
Licenciatura em Educacdo Intercultural Indigena, capacitando-os para se destacarem em seu
papel como educadores interculturais comprometidos com a valorizagao das culturas indigenas
e a promocado de uma educacéo inclusiva e diversificada. Essas oportunidades de formacao e
pesquisa ndao apenas enriquecem suas experiéncias académicas, mas também contribuem para

o fortalecimento das comunidades indigenas e para a preservacdo de seus saberes e tradi¢des.

2.2.7 A revista “Articulando e Construindo Saberes” do Nicleo Takinahaky: construcgéo
de novas referéncias epistémicas

O Nucleo Takinahaky de Formacgdo Superior Indigena tem desempenhado um papel
significativo na promocdo da educacdo intercultural e na valorizacdo das tradi¢bes culturais
indigenas no Brasil. Uma das iniciativas mais notaveis é a criacdo da Revista "Articulando e
Construindo Saberes”. Esta revista representa um marco significativo na promocédo do
conhecimento indigena e no incentivo a pesquisa de pesquisadores indigenas e de outros

pesquisadores na area.

Criada e idealizada por Maria do Socorro Pimentel da Silva, a Revista "Articulando e
Construindo Saberes" é uma iniciativa do Nucleo Takinahaky de Formacdo Superior Indigena
(NTFSI) da Universidade Federal de Goias (UFG), que surge em 2016 no ambito da Ac¢édo
"Saberes Indigenas na Escola".'® Este programa tem como principal objetivo preservar e
promover os direitos educacionais das comunidades indigenas, reconhecendo a diversidade
sociocultural e sociolinguistica, como também promover a autonomia e o protagonismo desses

povos, por meio da formagao continuada, bem como, incentivar a pesquisa nesse contexto.

A revista conta com a professora Ménica Veloso Borges (UFG) como Editora-Chefe.
Os editores sdo Andrey Nikulin (UFG) e Lilian Abram dos Santos (Unicamp). A Comissao

16 Informagdes disponiveis em: https://revistas.ufg.br/racs/issue/archive . Acesso em agosto de 2025.
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Editorial é composta por Fernanda Cardoso da Cunha Gomes (UFG), Gilson Ipaxi‘awyga
Tapirapé (UFG), Sinvaldo Oliveira Wahuka (UFG) e Suety Libia Alves Borges (UFG), todos
comprometidos com a valorizacéo das epistemologias indigenas e com a construcéo coletiva de

saberes.

As publicacgdes cientificas de pesquisadores indigenas incentivam um dialogo entre os
povos indigenas e outros segmentos da sociedade brasileira. No entanto, essa abertura ndo
ocorre sem seus desafios, notadamente a necessidade de superar os paradigmas da educacgéo
tradicional, que muitas vezes negligenciam os conhecimentos indigenas ou 0s encaixam em

estruturas escolares que ndo levam em consideracdo suas raizes culturais.

Contanto com um total de oito volumes ja publicados, a revista se destaca por ser uma
plataforma dedicada a publicacéo de pesquisas académicas que abordam temas relacionados as
culturas, sociedades e perspectivas indigenas tendo grande parte de suas publicacdes realizadas
em lingua indigena. Nessa perspectiva, sua pratica promove a quebra de barreiras entre o
conhecimento tradicional indigena e o conhecimento académico convencional, criando um
espaco onde essas duas formas de saber podem coexistir e enriquecer uma a outra. De acordo
com a plataforma virtual da revista, o primeiro nimero da Revista abordou o tema da
"alfabetizacdo pelos conhecimentos indigenas™ mesmo tema abordado nas pesquisas da Acao
Saberes Indigenas na Escola, adotando uma abordagem inovadora orientada pelas pedagogias
e filosofias intrinsecas aos processos de ensino e aprendizado das comunidades indigenas. A
partir do segundo numero, devido ao amplo alcance e a recepcdo tanto nacional quanto
internacional, a Revista consolidou seu compromisso de articular diversos saberes, criando um
espaco para a valorizacdo das diferencas. Nesse processo, foram inaugurados diversos marcos
epistémicos por meio de um dialogo continuo e colaborativo, contribuindo assim para a

construcdo coletiva de bases epistémicas solidas.

Tabela 7- Capas dos oito volumes publicados da Revista Articulando e Construindo Saberes
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Fonte: Catalogacéo dos livros da sala de leitura M& Ihkaare- por Monica Veloso Borges

Nesse sentido, o proposito de promover a disseminacdo de trabalhos originais em forma
de artigos. Seu foco principal é a promocdo da articulagcdo e construcdo de conhecimentos,
adotando uma abordagem decolonial e abordando temas transdisciplinares e interculturais que
visam valorizar e fortalecer as epistemologias historicamente subalternizadas, bem como

revitalizar os saberes e linguas indigenas (Manrique, Carvalho e Nascimento, 2023).
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A revista busca efetivar uma politica de intercambio interétnico, especialmente entre os
povos amerindios e pesquisadores interessados em sua proposta. Ao fazer isso, reforgca seu
compromisso de articular saberes, abracando a diversidade e trabalhando na construcéo
conjunta de bases epistémicas por meio de processos de co-teorizagdo. Esse didlogo tem sido

um ponto de partida para a criacdo de varios marcos epistémicos.

Alicercada em teorias pedagdgicas plurais, a revista se destaca por dar voz as auséncias
e emergéncias epistemoldgicas, bem como &s vozes que representam sobrevivéncia e
resisténcia. 1sso se traduz em uma abordagem inovadora que transcende os referenciais tedricos

eurocentrados, abracando perspectivas pluriepistémicas.

Conforme Pimentel da Silva e Borges (2018), os resultados alcancados pela revista
revelam um aumento significativo do intercambio de ideias, conhecimentos, culturas e linguas,
que revelam os contextos de lutas e conquistas da educacdo intercultural. A revista propde
romper com hierarquias entre os diferentes saberes. Por esse motivo que ela aceita a composicao

de diversos tipos de textos e de linguas, de modo que abra espaco para o plurilinguismo.

Ao longo das publicacBes de seus sete oito volumes, debates académicos na area da
educacdo intercultural foram intensificados. Além disso, a revista tem estabelecido dialogos
com outras demandas educacionais de diversos povos, comunidades e grupos sociais,
demonstrando um compromisso constante com a inovacdo cientifica. A partir de 2019, a revista
adotou um sistema de publicacdo continua, garantindo um volume anual consistente de

contribuicdes académicas.

Considerando tais pressupostos, uma das principais maneiras pelas quais o Nucleo
Takinahaky promove o incentivo & pesquisa indigena € garantindo que os proprios indigenas
tenham espago e tragam suas vozes para compartilhar suas experiéncias e conhecimentos. A
revista serve como um veiculo para que pesquisadores indigenas possam publicar suas,

pesquisas e reflexdes, destacando a importancia de suas perspectivas Gnicas.

Além disso, a revista "Articulando e Construindo Saberes" também abre suas portas
para pesquisadores ndo indigenas que desejam contribuir para o entendimento e a valorizagdo
das culturas indigenas. Isso cria um ambiente de colaboracdo intercultural, onde diferentes
visdes de mundo se encontram e se complementam. Através deste intercAmbio, a revista ajuda
a construir pontes de entendimento e respeito mutuo. Ao incentivar a pesquisa voltada para

questdes que afetam diretamente essas comunidades, a revista ajuda a identificar solucoes
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baseadas no conhecimento e na sabedoria indigena. Isso pode contribuir para a melhoria das
condicBes de vida, a o fortalecimento das linguas e tradicdes, bem como para a luta pelos

direitos indigenas.

A Revista "Articulando e Construindo Saberes” representa, portanto, um importante
passo em direcdo a valorizacao e ao fortalecimento das culturas indigenas no Brasil. Ela serve
como um efetivo caminho para a coexisténcia entre as diferentes formas de sabedoria e

contribuindo para a construcéo de pesquisas descolonizadas e interculturais.

2.3 O papel significativo do Nucleo Takinahaky e a formacgéo de professores indigenas
na valorizacdo da educacao intercultural.

A formacéo das licenciaturas interculturais no Brasil foi um passo significativo em
direcdo a construcdo da educacao escolar indigena. A constituicdo da educacdo escolar indigena
bilingue, intercultural e diferenciada ocorreu por meio de uma longa trajetoria de lutas e
resisténcias das mobiliza¢des indigenas e indigenistas durante os anos 1980, no contexto da
redemocratizacdo brasileira p6s Ditadura Civil-Militar. Essa luta envolveu reivindicacGes pelo

territorio, saude e educacdo escolar.

Assim, a concretizacao das licenciaturas indigenas resultou principalmente das lutas e
mobilizacdes indigenas nas Gltimas décadas. A formacdo de professores indigenas possui uma
atuacdo de grande relevancia na busca pela autonomia das comunidades, transformando a
educacdo escolar que resulta a ocupacao desse espaco pelos proprios indigenas. 1sso é essencial
para a consolidacdo da identidade do indigena como sujeito formador no contexto da educacéo

escolar.

Este capitulo teve como objetivo apresentar propostas que concebem a formacdo de
professores e educacéo escolar, além das praticas pedagogicas e educativas, hierarquizadas e
monoculturais. O Nucleo Takinahaky de Formacdo Superior Indigena prople praticas

pedagdgicas inovadoras baseadas nos principios da interculturalidade.

O percurso historico e a trajetoria da Licenciatura em Educacao Intercultural do Nucleo
Takinahaky da Universidade Federal de Goids (UFG) revelam uma importante contribuicao
para a educacéo escolar indigena no Brasil. A contextualizacdo histdrica apresentada destaca a

criagdo do Nucleo em 2006 como resposta as demandas das comunidades indigenas, marcando
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um movimento significativo na democratiza¢do do acesso ao ensino superior para aqueles que

foram historicamente subalternizados.

A criacdo do curso, permeada por diélogos, reunibes e seminéarios entre a UFG,
liderancas indigenas, Secretarias de educacdo estaduais, Funai, MEC e outros, reflete um
esforco conjunto para compreender as necessidades e interesses das comunidades indigenas em
relacdo a educacdo escolar. Esse processo democratico de construcdo culminou na formalizagdo
do Ndcleo Takinahaky em 2007, representando uma grande referéncia para a construcdo das

demais licenciaturas interculturais no Brasil.

A diversidade representada pelos mais de 35 povos indigenas participantes, abrangendo
diferentes territdrios etnoeducacionais, evidencia o compromisso do curso em atender as
demandas especificas dessas comunidades. A fundamentacao epistémica e pedagdgica destaca
a relevancia da preservacao das linguas maternas e a abordagem contextualizada para garantir
uma educacdo intercultural sensivel as necessidades de cada povo e na valorizagdo de seus

saberes.

Ademais, considerando sua relevancia, no sentido de valoriza¢do enquanto importante
instituicdo, é importante ressaltar que o Curso de Educacdo Intercultural passou por uma
avaliacdo do Ministério da Educacdo- MEC, em 2022, recebendo nota conceito 5 em todas as
em todas as habilitagdes: Ciéncias da Linguagem, Ciéncias da Cultura e Ciéncias da Natureza,
destacando-se pela exceléncia na formacdo de professores indigenas e na promocao da

educacdo intercultural®’.

Ao longo das discussdes desse capitulo, foi observado que a formacéo de intelectuais
indigenas contribui para a construcdo de novas praticas pedagogicas especificas, considerando
0s modos de vida da comunidade indigena, como também o fortalecimento da resisténcia e
defesa de seus direitos e territorios. Nesse sentido, com a abertura do espa¢o académico para a
formacdo de professores indigenas, o processo de construg¢do do conhecimento pode considerar
o0s saberes desses sujeitos, suas resisténcias e trajetdrias para ocupar o ambiente académico,
como o ensino superior. A formacao de professores indigenas intercultural e plurilingue tornou-
se um mecanismo de resisténcia contra o silenciamento dos saberes das ancestralidades de seu

povo. Nesse sentido, as propostas presentes nos Temas Contextuais possibilitam uma nova

17 Informagdes disponiveis em: https://emec.mec.gov.br/. Acesso em agosto de 2023




150

perspectiva de formacgédo de professores baseada na pesquisa e investigagdo, incorporando

aspectos dos conhecimentos indigenas e construindo novos conhecimentos nao colonizados.

A introducgdo dos Temas Contextuais, inspirados na Pedagogia da Contextualizacdo e
na filosofia de Paulo Freire, representa uma abordagem que busca conectar os saberes
tradicionais e académicos. Essa préatica pedagdgica desafia a hierarquizacao de saberes e busca
uma transdisciplinaridade que respeite a diversidade cultural, promovendo a construcdo
colaborativa de conhecimento.

No entanto, é crucial destacar que o curso ainda enfrenta grandes desafios a serem
superados. O desafio de trilhar os caminhos interculturais € significativo, mas é importante
reconhecer que ainda estd em processo de construcdo. Conforme Pimentel da Silva (2017),
poucas mudancas ja possibilitaram novas experiéncias educativas escolares e comunitarias,

visando um destino melhor para a educacéo escolar indigena

nesse caminhar, primeiro, ha de se desconstruir o que foi enraizado pela colonialidade
do saber, esvaziar o que enche nossas mentes, para nos disponibilizarmos a aceitar a
diferenga em um grande abrago humano, e em produces de solidariedade™ (Pimentel
da Silva, 2017, p. 213).

A adaptacdo continua do curso as demandas em constante transformacdo das
comunidades indigenas e as mudancas sociais se torna um desafio, pois reflete a constante
transformacéo das realidades sociais, culturais e educacionais dessas comunidades, que estdo
em processo de mudanga ao longo do tempo. A dindmica dessas demandas exige abordagens
igualmente transformadoras por parte do curso de Licenciatura em Educacdo Intercultural. A
capacidade de se ajustar e inovar em resposta as necessidades emergentes é fundamental para

garantir sua relevancia continua e, consequentemente, seu impacto positivo nas comunidades.

A necessidade continua de adaptacdo do curso as demandas apresentadas pelas
comunidades indigenas € ilustrada, por exemplo, pelos ajustes recentes que 0 curso teve que
realizar ao repensar as estratégias de selecdo de candidatos mais jovens. A compreensao de que
as comunidades indigenas enfrentam desafios e dinamicas especificas, incluindo questdes
relacionadas ao acesso a educacdo superior, destacou a importancia de repensar a abordagem

de selecdo dos candidatos no vestibular do curso.

Nesse contexto, a capacidade do curso em ajustar suas estratégias de sele¢cdo demonstra
uma resposta ativa as necessidades emergentes. Pode envolver a criagdo de iniciativas
especificas para incentivar jovens a participarem do processo seletivo, considerando, por

exemplo, programas de preparacéo, orientacédo e suporte educacional.
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Essas mudancas refletem o compromisso do curso em superar desafios especificos,
adaptando-se as realidades das comunidades e buscando solugdes inovadoras para garantir que

a oferta educacional seja inclusiva e sensivel as necessidades diversas dos potenciais estudantes.

A articulacgdo entre a universidade, as Secretarias Estaduais de Educacdo- SEDUCSs e as
comunidades indigenas também é um ponto que deve ser destacado posteriormente no préximo
capitulo. Isso envolve a criagdo de mecanismos eficazes para a participa¢do das comunidades
no desenvolvimento do curriculo e dos Projetos Politicos Pedagdgicos, bem como na avaliacdo
e aprimoramento constante do curso. Estabelecer parcerias sélidas é o cerne desse processo.
Isso implica na construcdo de relacdes baseadas na colaboracdo ativa entre as diferentes partes,
desde as fases de planejamento do curso até sua implementacdo nas escolas indigenas.

Configurando-se como algo essencial para garantir a efetivacdo da Educacéao Intercultural.

A Licenciatura destinada a formacdo de professores indigenas que se propde o
desenvolvimento de professores pesquisadores, especializados em aspectos relevantes nas
diversas areas do conhecimento, bem como em elementos significativos da histéria e cultura de
Seus povos, emerge uma perspectiva que vai além: a formacao de intelectuais indigenas que

passam a construir conhecimento a partir de seus préprios saberes e visdes de mundo.

A partir desse ponto, conforme Dias (2020) destaca, podemos considerar que a pratica
pedagoégica executada no ambito desta licenciatura que articulam educacdo, autonomia,
diversidade, dialogo e protagonismo no campo dos saberes, pode ser interpretada como algo
gue questiona as estruturas e as bases da colonialidade do ser, do saber e do poder. Isso se da
ao denunciar as raizes colonizadoras e a colonialidade do saber que fundamentam os
conhecimentos ocidentais, a0 mesmo tempo em que revela a multiplicidade e diversidade dos
saberes indigenas sob uma perspectiva cosmoldgica distinta. Nessa abordagem, construir uma
licenciatura que visa formar professores pesquisadores conscientes de sua capacidade para
difundir seus préprios saberes no meio académico representa efetivamente um modelo

inspirador para repensar e transformar os fundamentos da educagéo no contexto indigena.
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CAPITULO 3- OS IMPACTOS SOCIAIS DA EDUCACAO INTERCULTURAL NO
CONTEXTO BRASILEIRO DA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E SUAS
COMUNIDADES

Este capitulo tem como objetivo evidenciar os impactos sociais que a Educacdo
Intercultural Indigena tem gerado na educacdo escolar indigena, nas comunidades e nas
universidades. A relevancia desse tema estd no potencial transformador da formacéo
intercultural para professores e pesquisadores indigenas, que assumem um papel ativo na
construcdo de conhecimentos, praticas pedagogicas decoloniais e agdes que fortalecem a

educacdo escolar indigena.

Para evidenciar esses impactos sociais, foi realizado um levantamento de dados
quantitativos e qualitativos que corroboram as contribuicdes significativas desse modelo
educacional. Para a analise dos dados quantitativos, foram investigados alguns indicadores
relacionados ao nimero de estudantes ingressantes e egressos, a fim de tragar um panorama
sobre a abrangéncia e a efetividade do modelo educacional em questdo. Entretanto, é importante
destacar que algumas informac6es obtidas se apresentaram de forma superficial, tendo em vista
a auséncia de acesso a dados mais detalhados e abrangentes, o que configura uma limitacao
para a presente pesquisa.

No que se refere aos dados qualitativos, utilizou-se como metodologia as entrevistas
orais, possibilitando um aprofundamento nas vivéncias e percepgOes dos participantes. Ao
longo das entrevistas realizadas, foi possivel reunir depoimentos de 19 individuos que
representam diferentes perfis dentro do contexto do curso. Entre os participantes, estavam 6
mulheres indigenas'® e 10 homens indigenas?®, refletindo a diversidade de experiéncias e
perspectivas dentro do ambiente académico. Além disso, foram entrevistados dois egressos que
atualmente atuam como professores indigenas na Educacdo Intercultural, a Eunice Pirkodi
Tapuia e o Gilson Tenywaawi Tapirapé. Nunca se usa 0s dois, proporcionando uma visdo mais
aprofundada sobre os impactos do curso em suas trajetorias profissionais. E foi entrevistada
também a professora Monica Veloso Borges, uma das fundadoras do curso, contribuindo com

uma andlise valiosa sobre a dindmica e os desafios enfrentados na educagéo intercultural.

18 Nomes das estudantes entrevistadas: Ana Paula Parikokurereudo Apo, Claudineia Borobo Kiakia, Luciene
Jakomearegecebado, Mariana Malurrereru Karaja, Nadirene Narubia Karaja, Rosilene Werian Javaé,

19 Nomes dos estudantes entrevistados: Antonio Jukureakireu, Kussugi Bruce Kuikuro, Durkwa Kré&ka, Junio
Berewy de Oliveira Javaé, Lenovaldo Srapte Xerente, Mabiore Karaja, Sam Amilton Seredi, Sariuri Yawalapiti,
Talles Huryty Tapirapé, Umya Karaja,
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N° Nome Data Duracéo Modelo Género | Docente/Discente
1 Ana Paula 16/07/2024 | 00:41:46 | Presencial | Mulher Discente
Parikokurereudo
Apo
2 Antbnio 17/07/2024 | 04:58:51 | Presencial | Homem Discente
Jukureakireu,
Kussugi Bruce
Kuikuro
3 Claudineia Borobo | 16/07/2024 | 00:41:43 | Presencial | Mulher Discente
Kiakia
4 Durkwa Kréka 26/07/2024 | 00:27:35 | Presencial | Homem Discente
5 Eunice Pirkod 09/01/2024 | 01:19:20 Online Mulher Egressa e
Tapuia Docente
6 Gilson Tenywaawi | 17/02/2025 | 02:59:57 Online Homem Egresso e
Tapirapé Docente
7 Junio Berewy de | 04/10/2022 | 00:33:23 | Presencial | Homem Discente
Oliveira Javaé
8 Kussugi Bruce 10/07/2024 | 01:24:31 | Presencial | Homem Discente
Kuikuro
9 Lenovaldo Srapte | 15/07/2024 | 00:31:12 | Presencial | Homem Discente
Xerente
10 Luciene 12/07/2024 | 01:32:52 | Presencial | Mulher Discente
Jakomearegecebado
11 Mabiore Karaja 13/07/2024 | 00:17:17 | Presencial | Homem Discente
12 Mariana 05/10/2022 | 00:30:18 | Presencial | Mulher Discente
Malurrereru Karaja
13 Mbonica Veloso 19/12/2024 | 01:35:21 Online Mulher Docente
Borges
14 Nadirene Narubia | 24/07/2024 | 01:02:41 | Presencial | Mulher Discente
Karaja
15 Rosilene Werian | 04/10/2022 | 00:25:21 | Presencial | Mulher Discente
Javaé
16 Sam Amilton 10/07/2024 | 00:34:35 | Presencial | Homem Discente
Seredi
17 Sariuri Yawalapiti | 12/07/2024 | 00:26:02 | Presencial | Homem Discente
18 Talles Huryty 13/07/2024 | 00:50:38 | Presencial | Homem Discente
Tapirapé
19 Umya Karaja 13/07/2024 | 00:28:17 | Presencial | Homem Discente

Fonte: autoria propria

A realizagéo dessas entrevistas possibilitou uma compreenséo mais detalhada sobre as

trajetdrias dos participantes e as complexidades inerentes ao curso, abordando questées como

a incluséo indigena, a constru¢do do conhecimento e as interagdes interculturais no contexto

académico. O método empregado baseou-se na abordagem da co-teorizacgao, conforme proposta
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por Rappaport (2007), priorizando a colaboracdo ativa dos participantes na construcdo do
conhecimento. Essa metodologia enfatiza a importancia da interagdo mutua entre pesquisador
e entrevistados, transformando o processo investigativo em um espaco dialdgico que enriquece
a compreensdo dos fendmenos estudados. Dessa forma, a pesquisa ndo se limita a coletar
informacdes, mas busca promover um ambiente de troca de saberes que contribui para a

ressignificacdo de conceitos e categorias analiticas.

Segundo Rappaport (2007), essa abordagem rompe com os modelos tradicionais de
pesquisa, que frequentemente posicionam o pesquisador em uma posi¢do hierarquica em
relacdo aos participantes. Em vez disso, prop8e-se um processo mais horizontal, no qual os
interlocutores sdo reconhecidos como agentes ativos na producao do conhecimento. A pesquisa
colaborativa, nesse sentido, amplia as perspectivas tedricas e metodoldgicas, favorecendo
interpretacdes mais alinhadas as realidades sociais e culturais dos grupos estudados.

Além disso, a co-teorizacdo estimula um questionamento continuo das categorias
analiticas utilizadas ao longo da investigacdo. Muitas dessas categorias sao formuladas em
contextos distantes das realidades estudadas e, por isso, podem ser ressignificadas quando
submetidas ao olhar critico dos prdprios participantes. Essa dindmica ndo apenas fortalece a
pesquisa, mas também promove um didlogo mais profundo entre teoria e prética, trazendo

contribuicdes tanto para a producdo académica quanto para a esfera social.

A perspectiva adotada por Rappaport reflete uma abordagem antropoldgica voltada ndo
apenas para a analise dos fendmenos sociais, mas também para a constru¢cdo de novos
entendimentos e relacdes. Ao incluir os participantes como coautores do processo investigativo,
a pesquisa se torna um espaco mais democratico e sensivel as especificidades culturais e sociais.
Como destaca a prépria autora, "a colaboracdo transforma o trabalho de campo de um mero
exercicio de coleta de dados em um processo de conceitualizacdo, exigindo uma mudanca de
foco da escrita etnogréfica para a ressignificagdo da pratica investigativa" (Rappaport, 2007, p.

201, traducdo nossa).

Ao longo desse capitulo, os dados quantitativos e qualitativos serdo analisados a partir
do conceito de Impacto Social, fundamentado, sobretudo, nas referéncias tedricas do professor

José Ramon Flecha Garcia®® (2015, 2018, 2019, 2020), que ressalta a importancia de avaliar as

20 José Ramon Flecha Garcia é um soci6logo espanhol, nascido em Bilbao em 22 de fevereiro de 1952. Atualmente,
é professor emérito de sociologia na Universidade de Barcelona e foi agraciado com o titulo de Doutor Honoris
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contribui¢bes sociais das pesquisas para aléem da producdo de conhecimento académico,
destacando a transformacéo real nas condi¢Ges de vida das comunidades envolvidas. Sob essa
perspectiva, observa-se que, embora o curso de Educacdo Intercultural Indigena enfrente
desafios significativos, os impactos sociais gerados pela formacdo de professores e
pesquisadores sdo profundamente relevantes, ndo apenas para a valorizacdo das culturas
indigenas, mas também para a reconfiguracdo de espacos educativos e académicos de maneira

mais plural e inclusiva.

Ao longo deste capitulo, serdo apresentados os dados coletados, acompanhados de
analises que buscam evidenciar como a formacdo intercultural ndo sé empodera 0s sujeitos
envolvidos, mas também promove mudancas sociais, educativas e epistemoldgicas que

fortalecem as comunidades indigenas.

Através dessas analises, observa-se a grande relevancia do curso de Educagdo
Intercultural e seus impactos sociais significativos, que vdo além da educacdo escolar indigena.
Os reflexos dessa formacao alcancam a comunidade como um todo, fortalecendo identidades,
promovendo o reconhecimento e a valorizacdo dos saberes tradicionais e contribuindo para a
construcdo de epistemologias indigenas em didlogo com o conhecimento académico. Além
disso, a presenca e atuacdo dos estudantes e egressos do curso impulsionam a ampliacédo de
politicas publicas voltadas a educacao indigena e fomentam transformacdes dentro da propria
universidade. Dessa forma, a Educacdo Intercultural se configura como um caminho possivel
ndo apenas para o fortalecimento dos povos indigenas, mas também para a construcdo de um

ensino superior mais comprometido com a diversidade cultural e epistemoldgica.

3.1 Uma abordagem acerca dos impactos sociais a partir da perspectiva de Ramon
Flecha Garcia

Por meio de dados quantitativos e entrevistas realizadas com os membros do curso de
Educacdo Intercultural, busca-se evidenciar os impactos sociais gerados pelo curso para a
educacdo escolar indigena, as comunidades envolvidas, a pesquisa indigena e a propria

universidade e como a formacdo de professores indigenas, com énfase na producdo de

Causa pela Universidade Oeste de Timigoara. Seus campos de pesquisa abrangem a teoria socioldgica, impactos
sociais, discurso de 6dio e questdes de género. Flecha é reconhecido por suas contribuicfes significativas em
diversas areas, incluindo metodologia de pesquisa comunicativa, educacdo e estudos culturais. Além disso, ele é
amplamente citado em estudos sobre impacto social em todo o mundo.
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conhecimento e na construgdo de praticas pedagdgicas interculturais, pode gerar mudangas
significativas nas condi¢Oes de vida dos sujeitos envolvidos e nas dindmicas sociais das

comunidades indigenas.

Para essa andlise, adotamos a abordagem sobre impacto social proposta por José Ramon
Flecha Garcia, que nos fornece um referencial tedrico para entender como a pesquisa pode
transcender os limites da academia e atuar efetivamente na transformacgdo das realidades

sociais.

Nos ultimos anos, as pesquisas cientificas tém sido cada vez mais reconhecidas por seu
potencial para provocar mudangas significativas nasociedade. José Ramon Flecha Garcia
(2015; 2018; 2019; 2020) educador e pesquisador, defende que a pesquisa deve ser uma pratica
voltada para a acdo e a transformacdo social, enfatizando a importancia de uma abordagem

participativa.

Ramoén Flecha Garcia argumenta que a pesquisa deve ser um instrumento a servigo da
sociedade, ndo apenas uma atividade académica isolada. Em seu artigo Evaluacion del impacto
social de la investigacion, Flecha Garcia (2018) destaca a importancia de avaliar o impacto
social da pesquisa cientifica, afirmando que a tarefa de avaliar o impacto social da pesquisa
cientifica é fundamental para garantir que os resultados da pesquisa sejam utilizados para

resolver problemas sociais.

Ele propde que a pesquisa participativa, que envolve os sujeitos de estudo no processo
de investigacdo, pode gerar resultados mais relevantes e aplicaveis a realidade social. Flecha
Garcia (2018) destaca que a inclusdo das comunidades na pesquisa ndo apenas legitima os
resultados, mas também empodera os individuos, promovendo a autonomia e a capacidade de

acao.

Um exemplo significativo do impacto social da pesquisa promovida por Flecha Garcia
por meio do Community of Research on Excellence for All — CREA ¢ o projeto INCLUD-
ED?, que identificou Atividades Educativas de Exito no contexto europeu. No artigo
Comunidades de Aprendizaje: um projeto de transformacéo social e educativa, Flecha Garcia

e Diez-Palomar (2010) demonstram como intervencgdes educacionais baseadas em evidéncias

21 O Projeto INCLUD-ED foi uma pesquisa coordenada por Ramon Flecha Garcia e financiada pelo 6°
Programa-Quadro da Unido Europeia (2006-2011). Ele investigou quais estratégias educacionais contribuem
para a inclusdo social e quais perpetuam a exclusdo, com foco em grupos vulneraveis, como minorias étnicas,
imigrantes e pessoas de baixa renda.
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cientificas podem melhorar significativamente os resultados académicos e sociais. A pesquisa
revelou que envolver a comunidade e valorizar o conhecimento cultural pode levar a uma

educacdo eficaz, beneficiando principalmente grupos historicamente marginalizados.

Nesse contexto, o projeto INCLUD-ED é um exemplo emblematico de como a pesquisa
participativa pode gerar impactos sociais significativos. No artigo citado de Flecha Garcia e
Diez-Palomar (2010), eles demonstram como a implementacdo de atividades educativas
baseadas em evidéncias pode transformar as comunidades, proporcionando melhorias no
desempenho académico e na integracdo social de grupos marginalizados. As atividades
Educativas de Exito identificadas pelo projeto revelaram que a educacio ndo deve ser vista
apenas como um processo formal, mas como um fenémeno social, no qual o contexto e as

condigdes de vida dos alunos influenciam diretamente seu aprendizado e desenvolvimento.

Flecha Garcia também enfatiza a importancia de evidéncias quantitativas e qualitativas
para demonstrar 0s impactos sociais da ciéncia. Ele argumenta que os cientistas tém a
responsabilidade de comunicar claramente os beneficios sociais de suas pesquisas, tornando 0s
resultados acessiveis e compreensiveis para o publico em geral. Além disso, o autor ressalta
que os impactos sociais da ciéncia vdo aléem da divulgacdo do conhecimento em revistas
cientificas ou da transferéncia desse conhecimento para setores da sociedade. Para ele, 0
verdadeiro impacto social ocorre quando o conhecimento, ap6s ser validado e transferido,
resulta em melhorias concretas na vida das pessoas e na sociedade como um todo. Em uma
conferéncia aberta que ele disponibilizou a UFG para o Programa UFG Doutoral, ele afirma:
"Quando temos que apresentar evidéncias de impacto social, temos que apresentar as evidéncias
cientificas de melhoras na vida das pessoas e da sociedade. Temos que entender que estamos a

servico da cidadania” (Flecha Garcia, 2022).

De acordo com a visdo de Ramén Flecha Garcia (2018), a pesquisa social ndo deve se
restringir & producdo académica, mas deve ser orientada para a acao e transformacé&o social. Por
meio de uma abordagem participativa, busca-se ndo apenas a geracdo de conhecimento, mas
também a mudanca concreta das condicdes de vida dos sujeitos envolvidos, promovendo a
autonomia e o empoderamento das comunidades. Nesse sentido, no artigo Effective strategies
that enhance the social impact of social sciences and humanities research de Emilia Aiello,
Ramon Flecha Garciaet al de 2021, o conceito é mais bem definido ao explicar que,

impacto social ndo é a disseminacéo de resultados, que ocorre quando os resultados

da pesquisa sdo tornados publicos, nem é a transferéncia de conhecimento, quando
resultados publicados sdo usados como base para politicas ou a¢fes. Em vez disso,
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impacto social refere-se a resultados de pesquisa que levaram a melhorias
mensuraveis em objetivos sociais (Aiello, E; Flecha, R. et al, 2021, p. 133, traducéo
nossa).

A visdo de Flecha Garcia (2018) sobre o impacto social das pesquisas cientificas
também envolve a ideia de que a sociedade deve ser parte ativa do processo investigativo. Ele
argumenta que, ao incluir os sujeitos na investigacéo, a pesquisa ganha em relevancia e eficéacia,
pois passa a refletir as necessidades e aspiragdes reais das comunidades. Ao adotar esse modelo,
a pesquisa deixa de ser uma prética exclusivamente académica e se torna uma ferramenta de
empoderamento, permitindo que os participantes tomem decisdes informadas sobre as questdes

que os afetam diretamente.

O autor também alerta para a importancia de estabelecer mecanismos claros para medir
0 impacto social da pesquisa. Ele aponta que, para a pesquisa seja transformadora, é essencial
que os resultados sejam avaliados ndo apenas em termos académicos, mas também em sua
capacidade de promover mudangas sociais significativas. Essa avaliagdo deve considerar tanto
os efeitos imediatos quanto os de longo prazo da pesquisa sobre as comunidades envolvidas na

pesquisa, com a finalidade de garantir que os beneficios gerados sejam inclusivos.

Em suas obras, Flecha Garcia (2020) também sublinha a necessidade de integrar
diferentes tipos de conhecimentos — como o conhecimento académico e o saber popular — para
promover solucGes mais abrangentes e eficazes. Dessa maneira, a pesquisa se torna uma via de
mdo dupla, na qual a troca de saberes e experiéncias enriquece os resultados e fortalece a

autonomia das comunidades envolvidas.

Aiello, Flecha Garcia, et all (2021) ressaltam a importancia da co-criacdo e a construgdo
de relacbes que permitam o intercdmbio e a producdo colaborativa de conhecimentos e que
possibilitem oportunidades mais abertas para a reflexdo. Esta abordagem, ao enfatizar a
colaboracéo ativa dos participantes na constru¢ao do conhecimento, contribui diretamente para
a ampliacdo do impacto social das pesquisas. Ao romper com modelos tradicionais e promover
um diélogo horizontal com as comunidades envolvidas, promove a valorizagdo de saberes

locais, gerando transformagdes sociais efetivas.

Nesse sentido, a formagéo de professores pesquisadores indigenas, como serd melhor
abordada neste capitulo, se insere no contexto colaborativo que busca envolver ativamente os
sujeitos da pesquisa na producdo e aplicacdo do conhecimento. Flecha Garcia (2015) destaca

que a participacdo ativa das comunidades no processo investigativo ndo sé legitima os
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resultados, mas também fortalece a autonomia dos individuos, permitindo que tomem decisdes
informadas sobre as questdes que os afetam diretamente. Esse modelo colaborativo, centrado
na participacao e no empoderamento, é um dos pilares desta investigacdo, que visa compreender
como a Educacgdo Intercultural Indigena pode contribuir para grandes transformacdes na

educacao escolar indigena e para as comunidades dos povos indigenas.

Ao focar nas andlises que serdo realizadas no decorrer do capitulo, buscamos mensurar
o impacto da formacéo de professores indigenas, investigando se essa formagdo gera melhorias
no desempenho académico e nas praticas educacionais nas escolas indigenas. Além disso, as
entrevistas realizadas com os participantes do curso de Educacdo Intercultural da UFG
fornecem uma perspectiva qualitativa, revelando como a formacdo impacta as percepcbes dos
professores sobre sua pratica pedagogica, o papel da pesquisa indigena e a relacdo com suas
comunidades. A analise conjunta desses dados nos permitira avaliar de maneira abrangente 0s
impactos sociais dessa formacdo, ndo apenas no campo educacional, mas também nas

dindmicas sociais e culturais das comunidades indigenas.

A formacdo de professores pesquisadores indigenas, portanto, ndo se limita a
capacitacao técnica e académica, mas busca gerar mudancas profundas nas condi¢fes sociais
das comunidades. Segundo Flecha Garcia (2021), a pesquisa deve ser orientada para a acao e
para a transformacao social, e a formacdao de professores indigenas se configura como uma acéo
estratégica para fomentar essa transformacgdo. Ao capacitar professores para serem agentes
ativos da pesquisa e da mudanca social, o curso de Educacao Intercultural tem o potencial de
gerar impactos significativos, tanto no fortalecimento da educacdo escolar indigena quanto no
empoderamento das comunidades, que se tornam protagonistas da construcdo do seu proprio
conhecimento. Assim, através da abordagem de Impacto Social, busca-se analisar como a
formacdo de professores indigenas, ao promover uma abordagem participativa, pode gerar
impactos sociais significativos, alinhados com a proposta tedrica de Flecha Garcia.

3.2 Um olhar por meio dos didlogos interculturais: a pesquisa a partir da abordagem
participativa e colaborativa

Pesquisar juntamente com estudantes indigenas, especialmente no contexto do Curso de
Educagdo Intercultural do Nucleo Takinahaky da Universidade Federal de Goids (UFG),

apresentou-me como um campo amplo de muitas possibilidades. Compreender suas vivéncias
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e desafios, a partir de perspectivas interculturais e de suas proprias l6gicas e referenciais, exigiu

um esfor¢o continuo e sensivel ao longo destes anos de pesquisa.

Essa pesquisa foi um grande desafio, mas também uma experiéncia de imenso
aprendizado. Ao longo do percurso, deparei-me com questionamentos que ampliaram minha
compreensdo sobre as dinamicas interculturais, exigindo ndo apenas uma escuta atenta, mas

também uma postura reflexiva diante das realidades compartilhadas pelos estudantes indigenas.

Este trabalho, portanto, carrega em si 0 movimento ciclico e continuo que caracteriza
ndo apenas o fazer académico, mas também o préprio cotidiano dos estudantes indigenas, suas
culturas, saberes ancestrais e os desafios da formacdo universitéaria. Ao final, o resultado nédo é
apenas um produto académico, mas um entrelacamento de histdrias, vozes e resisténcias que

conferem consisténcia e profundidade ao que aqui se apresenta.

O contato com os estudantes indigenas do Curso de Educacdo Intercultural da UFG
envolveu diferentes contextos formativos, proporcionando uma dindmica baseada nos
processos de observar, escutar e vivenciar suas experiéncias. Essa abordagem permitiu
compreender e interpretar os sujeitos em suas especificidades, bem como as complexas relaces

que estabelecem entre as culturas de cada povo e o ambiente académico.

Nesse sentido, os encontros formativos e as reunides forneceram indicios importantes
sobre a realidade investigada, permitindo uma compreensdo mais aprofundada para esta
pesquisa. Tais momentos foram registrados em anotagdes, elaboradas a partir de diversas
experiéncias: participagdes em aulas dos Temas Contextuais do curso, idas as aldeias,
orientacdes realizadas pelos Comités Orientadores dos povos Karaja e Javaé, convivéncia, e

participacdo nas apresentacdes dos seminarios de estagio e dos projetos extraescolares.

Essa pesquisa envolveu uma participagdo ativa em diversas atividades promovidas pelo
Nucleo Takinahaky, o que permitiu uma maior aproximag&o no contexto do Curso de Educagéo
Intercultural. Ao longo do percurso, estive presente em algumas atividades do curso, sempre
buscando compreender as dindmicas e os desafios que atravessam as trajetorias de formacgéo

dos professores indigenas.

Participei de atividades dos Temas Contextuais, que trouxeram reflexdes sobre
identidade, territorialidade, politicas educacionais e 0s desafios enfrentados pelas comunidades
indigenas no ensino superior. A pesquisa também contou com minha participacdo nos comités

de orientagdo Javaé e Karaja , espacos fundamentais para 0 acompanhamento das demandas
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académicas e culturais dos estudantes, possibilitando um didlogo mais proximo com suas

perspectivas e experiéncias.

O professor Elias Nazareno foi fundamental ao abrir portas para que essa pesquisa se
tornasse possivel. Foi por meio dele que tive a oportunidade de me aproximar do Nucleo
Takinahaky e mergulhar nesse campo de investigacao, que se revelou tdo desafiador quanto
enriquecedor. Além disso, recebi o convite tanto dele quanto do professor José Pedro Machado
Ribeiro para participar das atividades dos Comités Orientadores do povo Javaé e Karaja, que
foi essencial para acompanhar de perto a trajetoria académica dos estudantes indigenas

pertencentes a esses povos.

Ter essa oportunidade foi importante para o desenvolvimento desta pesquisa, pois
possibilitou um contato mais proximo com os estudantes, permitindo-me conhecer melhor suas
historias, ouvir suas vivéncias e compreender os desafios que enfrentam ao longo da formacéo
superior. O acompanhamento dessas atividades também me proporcionou uma Visdo mais
ampla sobre os processos educativos no contexto intercultural, reforcando a importancia do

dialogo e do respeito as epistemologias indigenas dentro da universidade.

A participacdo nos Comités Orientadores representou uma experiéncia de aprendizado
mutuo, onde pude ndo apenas observar, mas também refletir e construir, junto aos estudantes e

orientadores, um olhar mais sensivel com as demandas educacionais dos povos indigenas.

Figura 30- Reunido do Comité Orientador dos Povos Karaja e Javaé

won won
e sew

Fonte: Registro do autor em janeiro de 2024

Figura 31- Reunido do Comité Orientador dos Povos Karaja e Javaé
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Fonte: Registro do autor em janeiro de 2024

Outro aspecto essencial desse processo foram as visitas realizadas as aldeias indigenas,
que proporcionaram um contato direto com as realidades vividas pelos estudantes em seus
territorios. Essas experiéncias foram fundamentais para compreender como o0s saberes
indigenas, os desafios da escolarizacdo e as expectativas em relacdo a formagdo académica se
entrelacam no cotidiano das comunidades. Dessa forma, a pesquisa ndo se limitou ao ambiente
universitario, mas buscou estar presente nos espacos de vivéncia dos estudantes, respeitando e

valorizando suas narrativas e formas de conhecimento.

Durante as etapas de estudos em terras indigenas, tive a oportunidade de desenvolver
atividades académicas em cinco aldeias, cada uma com suas particularidades e dindmicas
préprias. Em outubro de 2022, estive na aldeia Txuiri, do povo Javaé, no municipio de Formoso
do Araguaia (TO), e na aldeia Buridina, do povo Karaja, em Aruand (GO). Em outubro de 2023,
realizei atividades nas aldeias Macalba, Itxala e Hawalora, pertencentes ao povo Karaja,
localizadas, respectivamente, nos municipios de Pium (TO) e Santa Terezinha (MT).
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As etapas em terras indigenas representam um longo percurso, exigindo planejamento
detalhado e grande dedicacgdo por parte das equipes envolvidas. Boa parte da logistica dessas
viagens € custeada pelos recursos do PROLIND que sé@o geridos pela Fundagdo de Apoio a
Pesquisa — FUNAPE da UFG, garantindo que professores e pesquisadores possam chegar as

aldeias situadas em diversas regides do Centro-Oeste e a Minas Gerais no Sudeste do Brasil.

Os deslocamentos ocorrem tanto por via terrestre quanto aérea, dependendo da
localidade. Os professores partem de Goiénia e seguem viagem até as comunidades indigenas,
seja por avido ou em veiculos alugados via FUNAPE. No caso especifico dos Comités Javaé e
Karaja, nos quais fui convidada a participar, as viagens foram realizadas de carro, utilizando
caminhonetes. Os trajetos sdo extensos e pode levar cerca de dois dias para alcancar as aldeias
mais distantes, localizadas na regido da Ilha do Bananal, na divisa entre Mato Grosso e
Tocantins.

Dada a longa duracdo do percurso, é necessario pernoitar na estrada, retomando a
viagem no dia seguinte. Esses deslocamentos exigem resisténcia e compromisso, pois fazem
parte do esforco continuo para garantir o acesso a educacéo superior e fortalecer o dialogo com

as comunidades indigenas.

Quando finalmente chegamos as aldeias, somos recebidos com grande hospitalidade
pelas comunidades indigenas. A acolhida pela comunidade demonstra a importancia desses
intercambios, que representam ndo apenas um momento de aprendizado académico, mas
também um encontro de saberes e vivéncias. Muitas vezes, somos recebidos pelos caciques,
pelos estudantes, pelas mulheres e até mesmo pelas criancgas das escolas, que nos dao as boas-
vindas. Essa recep¢do demonstra a importancia do acompanhamento dos docentes do curso tém
para a comunidade. A presenca da universidade nesses territdrios fortalece os lacos entre o
ensino superior e 0s povos indigenas, reafirmando o compromisso com a educacdo. Para 0s
estudantes indigenas, a chegada dos professores representa a continuidade de sua formagéo
académica, essencial para que possam levar adiante seus projetos e contribuir com suas
comunidades. Para as liderangas e demais membros da aldeia, essas visitas simbolizam o

reconhecimento da importancia do ensino superior indigena para a valorizacao das culturas.

Figura 33- Colégio Estadual Indigena Maurehi, Aldeia Buridina, Aruand-GO
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Fonte: autoria propria em outubro de 2022

Figura 35- Colégio Estadual Indigena Maurehi, Aldeia Buridina, Aruand-GO
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Fonte: autoria propria em outubro de 2022

Figura 36- Escola Indigena Txuiri-Hina, Aldeia Txuiri, Formoso do Araguaia-TO

Fonte: autoria prépria em outubro de 2022

Essas experiéncias de pesquisa foram essenciais para compreender mais profundamente
o cotidiano dos estudantes indigenas em seus territorios, permitindo um olhar mais atento sobre
os desafios da educacdo escolar indigena, os impactos da formacao desses professores em suas
comunidades e a importancia da valorizacdo dos saberes tradicionais no processo formativo.
Durante essas experiéncias, pude testemunhar como a educacdo formal se entrelaca com as
praticas culturais e as realidades comunitarias, e como 0s estudantes constroem suas trajetorias

académicas a partir de multiplas referéncias.



166

Figura 37- Etapa de Estudos na Aldeia Txuiri, Municipio de Formoso de Araguaia- TO

Figura 38- Etapa de Estudos em Terras Indigenas na aldeia Macalba- defesa do Projeto Extraescolar de

Umya Karaja

Fonte: autoria prépria em outubro de 2023

Figura 39- Etapa de Estudos em Terra Indigena na aldeia Macalba, defesa do projeto extraescolar de
Leandro Wokudidi Karaja
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Figura 40- Etapa de Estudos em Terra Indigena na aldeia Hawalora

Em todas essas vivéncias, estive acompanhada pelo professor Elias Nazareno, que foi
um guia fundamental nesse percurso. Sua orientacdo, apoio teérico e metodoldgico e conselhos
foram indispensaveis para o desenvolvimento da pesquisa, oferecendo ndo apenas
direcionamentos académicos, mas também uma compreensao mais sensivel sobre o ato de
pesquisar juntamente com pessoas indigenas. Sua experiéncia e conhecimento sobre o contexto
indigena foram fundamentais para que eu pudesse conduzir a pesquisa com respeito,
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responsabilidade e comprometimento, fortalecendo ainda mais o aprendizado adquirido ao

longo desse processo.

Devido a algumas particularidades da minha vida pessoal, infelizmente ndo pude
realizar uma imersdo mais profunda na pesquisa como inicialmente desejava. As experiéncias
nas aldeias foram poucas, apesar dos inimeros convites que recebi do professor Elias Nazareno
para participar dessas etapas de estudos em terras indigenas. Essa limitacdo reduziu algumas
possibilidades de aprofundamento na investigacao, restringindo o contato direto e continuo com

as comunidades indigenas.

Reconheco que, nesse aspecto, 0 modelo de pesquisa inicialmente planejado nédo foi
plenamente executado em sua totalidade. No entanto, é importante destacar que os principais
objetivos da investigacdo foram alcancados, contribuindo significativamente para a
compreensdo do contexto estudado. Assim, mesmo com as limitagdes enfrentadas, a pesquisa
conseguiu atender as suas finalidades essenciais, oferecendo uma contribuicéo relevante para o

campo de estudo.

Nesse sentido, dentro das condi¢cBes que me foram possiveis, procurei aproveitar ao
méaximo cada oportunidade de participacdo. Em todos os encontros, busquei me aproximar dos
estudantes da melhor forma possivel, ouvindo suas histérias, compreendendo suas vivéncias e

construindo dialogos que permitissem trazé-los como participantes ativos desse processo.

Mesmo com as limitac@es, tentei explorar ao maximo cada interacéo e cada espaco de
troca, garantindo que a pesquisa refletisse, as experiéncias, desafios e perspectivas dos
estudantes indigenas no ensino superior. Essa busca por conexdo e entendimento foi essencial
para que, dentro do que foi viavel, eu pudesse construir um trabalho respeitoso, comprometido

e alinhado com os principios da interculturalidade.

No Nucleo Takinahaky, também tive grandes oportunidades de me aproximar do
contexto de formacdo dos professores indigenas. Uma dessas experiéncias foi minha atuacao
como monitora nas atividades de Temas Contextuais, a convite do professor Elias Nazareno.
Esse papel me permitiu ndo apenas acompanhar mais de perto as discussdes sobre
interculturalidade e ensino, mas também interagir diretamente com o0s estudantes,

compreendendo suas perspectivas e desafios na trajetoria académica.

Ao lado do professor Elias Nazareno, Tamara Manrique da Costa e Tamiris Maia

Gongalves Pereira, que também atuavam como monitoras, realizamos diversas atividades que



169

contribuiram significativamente para aprofundar as reflexdes sobre a importancia do curso na
formacao dos professores indigenas. Nessas atividades, pudemos discutir questdes centrais para
a educacdo intercultural, trocar experiéncias com os estudantes e perceber, na pratica, como o

curso impacta suas vidas e comunidades.

Essas vivéncias foram extremamente enriquecedoras, pois me proporcionaram uma
visdo mais ampla do papel da Educag&o Intercultural na valorizagdo dos saberes indigenas e na
construcdo de um ensino que respeita e dialoga com diferentes epistemologias. A experiéncia
como monitora fortaleceu minha compreensdo sobre os desafios e potencialidades dessa
formacéo, reafirmando a relevancia do curso para a luta e a autonomia dos povos indigenas no

campo da educacéo.

A participacdo nos Temas Contextuais ocorreu duas vezes por ano, durante as Etapas
de Estudos na UFG. Através dessas atividades, tive a grande oportunidade de acompanhar e
participar de aulas que abordaram diferentes tematicas, todas essenciais para a compreensdo
das dinamicas interculturais e dos desafios enfrentados pelos povos indigenas no campo da

educacéo.

Nesta trajetoria, participei de varios Temas Contextuais conduzidos pelo professor Elias
Nazareno. Entre os temas abordados, participei das aulas de Cultura, Saber e Decolonialidade
em julho de 2022 e janeiro de 2024; Tempo, Espaco e Interculturalidade em julho de 2022,
janeiro de 2023 e agosto de 2023; Povos Indigenas e Mercado de Trabalho em julho de 2023;

e Manejo do Mundo e Escolarizagdo em janeiro de 2024.

Os Temas Contextuais foram planejados em colaboracdo com o professor Elias
Nazareno que convidou, Tamara Manrique, Tamiris Maia e a mim, para elaborarmos de forma
coletiva os planos de ensino dos temas contextuais. A construcdo dos planos foi realizada de
acordo com os principios pedagdgicos e eixos do curso, e essa experiéncia foi importante para
que eu compreendesse melhor o processo de elaboragdo dos planos e a pratica dos Temas

Contextuais.

Cada um desses temas trouxe reflexdes, permitindo o debate sobre colonialidade,
territorio, economia, conhecimento tradicional e a relacdo entre os saberes indigenas,
decolonialidade, interculturalidade, escolarizacéo, entre outros. A oportunidade de acompanhar

essas discussdes fortaleceu ainda mais minha percepcdo sobre a importancia do curso e seu
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impacto na formacgdo de professores indigenas, bem como a necessidade de praticas
pedagogicas que dialoguem com as realidades e epistemologias dos diferentes povos.

Ao longo dessas participacdes, pude observar a riqueza dos debates e a relevancia dessas
tematicas para os estudantes, que trouxeram suas experiéncias e perspectivas, contribuindo para
a construcgdo coletiva do conhecimento. O aprendizado adquirido nesses momentos se tornou
essencial para o desenvolvimento desta pesquisa, consolidando minha compreensao sobre o

importante papel do Curso de Educacéo Intercultural.

Durante a pesquisa, além de fazer vérias participagdes, registrando reflexdes, dialogos
e situacOes vivenciadas, também realizei entrevistas com estudantes indigenas e docentes do
curso, utilizando roteiros semiestruturados. Essas entrevistas tiveram grande relevancia para
esta pesquisa, pois me permitiram acessar de forma mais profunda as perspectivas, experiéncias

e percepcOes dos participantes sobre os temas investigados.

A escolha por roteiros semiestruturados foi especialmente relevante, pois proporcionou
uma combinacéo entre direcionamento e flexibilidade. Esse formato permitiu que eu abordasse
questdes previamente definidas, garantindo que os objetivos da pesquisa fossem contemplados,
mas, a0 mesmo tempo, ofereceu espaco para que os entrevistados pudessem trazer suas proprias
narrativas, reflexdes e vivéncias de forma mais espontanea e auténtica. Assim, as entrevistas se
tornaram um espaco de dialogo, no qual as vozes dos participantes emergiram de forma rica e

significativa.

As entrevistas também foram fundamentais para compreender as dindmicas e 0s desafios
enfrentados no contexto do curso, tanto do ponto de vista dos estudantes indigenas quanto dos
docentes. Por meio delas, foi possivel captar como as experiéncias pedagogicas se conectam
com questbes culturais, identitarias, revelando tensdes, resisténcias e possibilidades de
transformacdo. As falas dos participantes trouxeram a tona nuances que poderiam passar
despercebidas em uma observacdo direta, ajudando a construir um panorama mais completo e

da realidade pesquisada.

Além disso, essas entrevistas contribuiram para ampliar a validade e a profundidade da
pesquisa, ao permitir o cruzamento de perspectivas distintas e a identificacdo de pontos de
convergéncia ou divergéncia nas experiéncias relatadas. Esse processo enriqueceu a analise e

proporcionou uma compreensdo mais contextualizada daquilo que estava sendo investigado.
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Portanto, as entrevistas realizadas com os estudantes indigenas e o0s docentes
complementaram as minhas observacdes de campo como também se tornaram uma fonte
essencial para dar visibilidade as vozes e narrativas dos sujeitos envolvidos. Elas fortaleceram
o0 carater qualitativo da pesquisa e garantiram que a analise fosse fundamentada também nos

relatos analisados.

Nas entrevistas, consegui entrevistar um total de 19 pessoas, abrangendo diferentes
perfis dentro do contexto do curso. Entre os entrevistados, estavam 6 estudantes mulheres
indigenas e 10 estudantes homens indigenas, representando a diversidade de vivéncias e
perspectivas presentes no ambiente académico. Além disso, entrevistei uma estudante egressa,
a professora Eunice Pirkodi Tapuia, que atualmente atua como professora indigena do curso, e
um estudante egresso, o professor Gilson Tenywaawi Tapirapé, que também se tornou professor
indigena da Educacéo Intercultural em 2023. Por fim, entrevistei a professora Ménica Veloso
Borges, uma das fundadoras do curso, trazendo uma visdo extremamente valiosa sobre a

dindmica e os desafios enfrentados no contexto da educacéo intercultural.

Essas entrevistas foram fundamentais para compreender as diversas experiéncias e
trajetorias dos sujeitos envolvidos, permitindo uma analise mais aprofundada sobre as questdes
que atravessam 0 curso, como a inclusdo indigena, a construcdo dos saberes e as relaces

interculturais presentes no espaco académico.

Evidenciar as vozes dos sujeitos entrevistados, nos proporcionou 0 acesso a narrativas
historicamente silenciadas. Nesse contexto, ao compartilhar suas experiéncias de vida, o0
narrador transmite seus saberes mais profundos, muitas vezes até ocultos ou sagrados
(Domingues; Pinto; Docema, 2019). Conforme ressaltam Domingues e Carroza (2013),
trabalhar com a oralidade aprofunda bastante nos estudos sobre as vivéncias de diferentes

povos, abrindo caminhos para o reconhecimento e a valorizacdo de grupos sociais.

A prética das entrevistas orais tornou possivel uma aproximacdo com as vivéncias
daqueles que comp6em a Educacdo Intercultural Indigena e teve como proposta metodologica

focar no que a Rappaport (2007) chama de co-teorizacdo, ou pesquisa colaborativa.

Essa metodologia propde uma reflexdo mais ampla sobre o papel da colaboragdo no
enriquecimento da pesquisa ao longo do processo investigativo (Rappaport, 2007, p. 198-201).
Trata-se, portanto, de uma abordagem que ndo se limita a tratar os sujeitos participantes da
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pesquisa como meros objetos, mas visa explorar as possibilidades de interacdo mutua como

ferramenta para aprofundar as analises e 0s entendimentos na pratica etnogréfica.

Essa metodologia busca criar um ambiente de dialogo e de troca de saberes em que tanto
os interlocutores quanto os pesquisadores possam desenvolver novas ferramentas conceituais
que ajudem a interpretar e dar sentido as complexidades das realidades contemporaneas. A
colaboracgéo, nesse sentido, ndo se configura apenas como um meio, mas como um fim em si

mesma, ampliando as perspectivas tedricas e praticas da investigacao.

Nas palavras da propria autora, a intera¢do colaborativa permite que os participantes do
estudo ndo sejam vistos apenas como fontes de informagdo, mas como coautores do
conhecimento produzido. Essa metodologia propde a construgdo conjunta de sentidos,
rompendo com modelos metodoldgicos que colocam o pesquisador em uma posicao hierarquica
sobre os pesquisados. Tal abordagem contribui para a democratizacdo do processo de producgéo
de conhecimento, abrindo caminhos para interpretacfes que emergem diretamente das

vivéncias e experiéncias compartilhadas durante o trabalho de campo.

Além disso, a pratica da co-teorizacdo sugere um repensar continuo das categorias de
analise utilizadas na pesquisa. Essas categorias, muitas vezes desenvolvidas em contextos
distantes das realidades estudadas, podem ser ressignificadas a medida que sdo submetidas ao
crivo dos interlocutores, resultando em uma préatica de pesquisa mais sensivel as especificidades
culturais e sociais. Essa dindmica possibilita uma maior integracdo entre teoria e pratica,

promovendo avancos tanto no ambito académico quanto na esfera social.

A pesquisa colaborativa proposta por Rappaport reflete um movimento em direcdo a
uma perspectiva antropoldgica que ndo apenas estuda os fenémenos sociais, mas também
contribui para a constru¢do de novos entendimentos e relagdes. Essa perspectiva enfatiza a
importancia de incluir os sujeitos pesquisados como agentes ativos no processo, enriquecendo
as possibilidades de analise e ampliando o alcance dos resultados obtidos. Ao incorporar as
vozes e 0s saberes locais, a pesquisa transcende os limites da academia e passa a dialogar de
forma mais direta com as demandas e os desafios enfrentados pelos grupos estudados. “Em
outras palavras a colaboracao converte o espaco de trabalho de campo entendido como de coleta
de dados em conceitualizacdo forgando-nos a transferir a énfase colocada na etnografia como
escritura para a reconceitualiza¢do do trabalho de campo”. (Rappaport, 2007, p.201, tradugéo

nossa).
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Durante 0 processo de pesquisa, busquei estabelecer um dialogo proficuo com as
vivéncias dos estudantes, priorizando a escuta atenta e a troca de experiéncias. Minha presenca
nas aulas ndo se limitou a uma postura observadora; ao contrario, procurei participar
ativamente, interagindo com os estudantes, ouvindo suas histérias e compartilhando momentos
que iam além do ambiente académico. Essas intera¢fes incluiram conversas informais, trocas

de risadas, partilha de presentes e afetos.

Os almogos compartilhados, seja na mesa da lanchonete ou no Restaurante Universitéario
(RU), foram ocasifes marcantes de conexdo e aprendizado. Sentar-se & mesma mesa e dividir
uma refeicdo criou um espaco de aproximacdo e confianga, permitindo que os estudantes se
sentissem a vontade para compartilhar suas perspectivas, desafios e sonhos. Nessas trocas,
percebi a riqueza das narrativas individuais e o quanto elas carregam saberes que, muitas vezes,

ndo encontram espaco nas estruturas formais de ensino.

Cada conversa, por mais simples que parecesse, foi carregada de significados e
aprendizados. Houve momentos em que apenas ouvir foi suficiente para entender melhor suas
trajetdrias e os desafios enfrentados por cada um. Outros momentos exigiram mais sensibilidade
e empatia, especialmente quando confidenciavam suas angustias e lutas pessoais. Essas
interacbes ndo sé enriqueceram minha pesquisa, mas também ampliaram minha propria

compreensdo sobre o0s contextos que permeiam a vida académica e cultural dos estudantes.

A troca de presentes, como por exemplo, uma sandalia de capim dourado que ganhei da
Valnice Kuzadi Xerente e a retribui com um colar, revelou-se como um gesto simbdlico e
afetuoso, refletindo a reciprocidade que permeou a esta e outras relacfes estabelecidas. Esses
pequenos atos de generosidade ndo apenas fortaleceram os lagos criados, mas também
trouxeram a tona a importancia de construir uma pesquisa que respeite e valorize a humanidade

e o lugar de sujeito de cada interlocutor.

Ouvi-los, em suas multiplas dimensdes, proporcionou-me licGes que transcendem o
campo académico. Suas histdrias, desafios, conquistas e saberes foram uma fonte inesgotavel
de inspiracdo, que ndo apenas enriqueceram minha pesquisa, mas também me transformaram
como pessoa. A convivéncia diaria e as trocas vivenciadas reafirmaram a importancia de
construir uma pesquisa baseada no respeito matuo, na empatia e na valorizagdo das vivéncias

de cada sujeito envolvido.
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A metodologia das tertllias dialégicas, tal como apresentada por Aguileta e Flecha
(2021), oferece uma abordagem inovadora e colaborativa que pode ser ricamente associada ao
conceito de co-teorizacdo de Joane Rappaport. Para Rappaport, a co-teorizacdo emerge da
construcdo conjunta do conhecimento entre pesquisador e participantes, reconhecendo que
ambos tém contribui¢bes igualmente relevantes para a producdo tedrica. Essa perspectiva
desafia as hierarquias tradicionais na pesquisa e valoriza o papel dos participantes como

coautores, nao apenas informantes ou sujeitos pesquisados.

As tertllias dialdgicas se fundamentam no principio do diélogo igualitario, no qual o
conhecimento é construido de maneira horizontal por meio de conversas abertas e reflexivas
entre todos os envolvidos. Essa dindmica coaduna-se com o conceito de co-teorizacdo, pois
reconhece que tanto o pesquisador quanto os participantes trazem saberes, experiéncias e
perspectivas que enriquecem a compreensao mutua. Aqui, ndo ha hierarquias, promovendo uma
interacdo em que cada voz € ouvida e respeitada, alinhando-se a proposta de Rappaport de criar

conhecimento de forma compartilhada e colaborativa.

Durante as conversas e entrevistas realizadas com os sujeitos colaboradores da pesquisa,
buscou-se aprofundar tanto na metodologia das tertdlias dialdgicas quanto no conceito de co-
autoria, que segundo Aguileta e Flecha (2021) democratizam a producdo do conhecimento,
garantindo que as vozes e experiéncias de todos os participantes sejam valorizadas e
incorporadas nos resultados da pesquisa. Esse processo teve como objetivo central criar um
espaco de escuta ativa e didlogo horizontal, reconhecendo os participantes como interlocutores

fundamentais na construcdo do conhecimento.

A dindmica das entrevistas e conversas variou significativamente de pessoa para pessoa,
refletindo as particularidades de cada participante. Em alguns casos, o processo foi marcado
pela timidez dos entrevistados, o que exigiu maior dependéncia de perguntas mais estruturadas,
para orientar e facilitar a troca de ideias. Ja em outros momentos, as interagcbes assumiram o
formato de longas conversas, muitas vezes se assemelhando a verdadeiras tertulias, com
contacOes de historias sobre a infancia e sobre as vivéncias dos participantes. Algumas dessas
conversas se estenderam por até cinco horas, cheias de risadas, lagrimas e momentos de
acolhimento que culminavam em abracos. Essa experiéncia revelou a profundidade das relacGes
humanas envolvidas, mas tambeém reforcou o carater afetivo e transformador desse processo

colaborativo.
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Por outro lado, em situagOes em que as entrevistas ocorreram remotamente, o formato
também foi ajustado as limitacdes do meio digital. Nesses casos, as perguntas semiestruturadas
desempenharam um papel ainda mais relevante para garantir o fluxo e a profundidade do
dialogo. Ainda assim, mesmo no ambiente virtual, esses momentos se mostraram essenciais
para estabelecer uma aproximacao significativa com os sujeitos interlocutores da pesquisa,
permitindo que suas perspectivas fossem ouvidas e incorporadas ao trabalho de maneira

sensivel e respeitosa.

Essas diferentes abordagens reforcam a flexibilidade e a adaptabilidade da pesquisa, que
reconheceu as singularidades de cada participante e se moldou de acordo com suas necessidades
e contextos. O processo de escuta ativa, independentemente do formato, revelou-se como um
espaco potente para a construgdo coletiva de conhecimentos, ampliando a compreensdo dos
temas investigados e fortalecendo os lacos entre pesquisador e participantes.

O processo de escuta ativa e dialogo horizontal realizado durante as conversas e
entrevistas com os sujeitos colaboradores da pesquisa pode ser associado ao conceito de
pesquisa indisciplinada, conforme discutido por Harber (2011). Essa abordagem rompe com 0s
limites rigidos das disciplinas académicas tradicionais e prop6e uma investigacdo fluida, que
valoriza a interdisciplinaridade, a colaboracdo e a flexibilidade metodolégica para captar a

complexidade das experiéncias humanas.

A pesquisa indisciplinada, segundo Harber (2011), busca desafiar hierarquias e
estabelecer praticas que considerem os sujeitos participantes como coautores ativos no processo
de producédo de conhecimento. Essa perspectiva esteve presente em cada etapa das entrevistas
e conversas realizadas. Por meio da aplicacdo de metodologias como as tertulias dialégicas e a
coautoria, foi possivel construir um espaco onde os interlocutores pudessem compartilhar suas
historias, perspectivas e emoc¢fes de maneira espontanea, sem as restricdes impostas por

metodologias excessivamente estruturadas ou enquadradas em paradigmas tradicionais.

Além disso, 0 método da conversacdo, conforme descrito por Harber (2011), enfatiza a
criagdo de um ambiente dialogico baseado na troca de ideias, onde os participantes ndo apenas
respondem a perguntas, mas contribuem ativamente para a direcdo e construgdo do
conhecimento ao longo da interacdo. Essa abordagem permitiu que as vozes dos colaboradores
fossem valorizadas em sua totalidade, proporcionando uma compreensdo mais ampla e sensivel

das experiéncias vividas no contexto da pesquisa.
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As diferentes dindmicas observadas durante as entrevistas sao exemplos claros de como
a pesquisa indisciplinada se manifesta. Em vez de seguir um Unico caminho metodoldgico, a
investigacdo adaptou-se as necessidades e caracteristicas de cada sujeito, promovendo uma

relacdo mais sensivel.

Além disso, o proprio formato das tertalias dialogicas reflete o espirito da pesquisa
interdisciplinar. Elas se baseiam no dialogo igualitario e na criacdo conjunta de conhecimento,
desafiando o modelo tradicional que posiciona o pesquisador como detentor exclusivo do saber.
Essa prética reflete a proposta de Harber (2011) ao buscar ultrapassar as fronteiras da
"disciplina” e fomentar interacfes intersubjetivas que enriqguecem a pesquisa de maneira

significativa.

Por fim, ao incorporar essas praticas, a pesquisa ndo se limitou a obtencéo de respostas
formais, mas também se abriu a profundidade das narrativas pessoais € aos pProcessos
emocionais que emergiram das interagcdes. A pesquisa indisciplinada, nesse sentido, vai além
de construir conhecimento tedrico: ela cria pontes, humaniza os envolvidos e promove
mudancas tanto no pesquisador quanto nos participantes, ressignificando a propria pratica de

investigar.

Nessa proposta metodoldgica de pesquisa, 0 pesquisador deixa de ser visto como o Unico
detentor do saber e se posiciona como um mediador que facilita o dialogo e a reflexdo conjunta.
A pedagogia das tertdlias dialdgicas, portanto, ndo apenas promove a criagdo coletiva de
conhecimento, mas também possibilita uma transformacéo intersubjetiva entre os participantes.
Essa transformacéo ocorre porque o didlogo aberto permite que diferentes pontos de vista e
experiéncias sejam trazidos a tona, gerando novas interpretacdes, compreensdes e, em muitos

casos, agdes concretas.

Além disso, ao integrar a co-teorizacdo a metodologia das tertalias dialogicas, é possivel
ampliar o impacto social da pesquisa. As discussdes dialdgicas ndo apenas buscam adquirir
conhecimento, mas também atuar como catalisadoras de mudancas sociais. A troca de
experiéncias e reflexdes durante a pesquisa pode inspirar sensibilizacdo, engajamento e acGes
em torno de questdes relevantes para o grupo. Dessa forma, o processo de pesquisa se torna um
espaco de transformacdo, no qual o conhecimento ndo € um fim em si mesmo, mas um meio

para promover emancipacao, reconhecimento e a¢0es significativas para os participantes.
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Assim, ao articular a co-teorizagdo com a pedagogia das Tertulias Dialdgicas, a pesquisa
transcende a simples coleta e analise de dados. Ela se torna um movimento dialdgico e
transformador, onde pesquisador e participantes coautores se encontram para construir saberes
que refletem ndo apenas suas perspectivas individuais, mas também as possibilidades coletivas

de transformacé&o social.

A minha aproximacdo aos diferentes sujeitos de diferentes vivéncias, evidenciou
experiéncias e cosmologias de alunos representantes de diversos povos indigenas, enfatizando
as suas diferentes maneiras de vivenciarem os espacos e as temporalidades e em como suas

narrativas se estruturam a partir dessas concepcades.

Neste sentido, busca-se aqui descrever as experiéncias de trocas interculturais obtidas
durante o desenvolvimento da pesquisa, que colaboraram para uma intensa reflexdo e debates
acerca das discussdes intersisttmicas que evidenciam a importancia da oralidade em uma
pesquisa colaborativa. Durante o desenvolvimento da pesquisa, percebemos a grande presenca
da oralidade. Em cada etapa, 0s estudantes entrevistados usavam 0 espago para contar suas
historias do passado, sobre suas tradi¢des e ancestralidades. Em varios momentos de suas falas,
os alunos relatavam em como a meméria dos ancidos sdo importantes para a preservagdo da

cultura indigena.

Durante o processo de escuta, uma das experiéncias mais enriquecedoras foi ouvir as
historias de origem de cada povo. Essas narrativas, compartilhadas com profundidade e
cuidado, sdo muito mais do que relatos sobre o passado; elas carregam os fundamentos das

cosmologias, valores e modos de existir de cada comunidade.

Em julho de 2023, durante uma participacdo no tema contextual “Tempo, Espaco e
Interculturalidade”, em que participei com o professor Elias Nazareno e Tamara Manrique da
Costa, estudantes dos povos Xavante, Boe Bororo, Gavido, Kaiabi e Karaja apresentaram as
histrias de origem de seus respectivos povos. Cada relato trouxe visfes singulares sobre a
criacdo do mundo, as relagBes com a natureza, a organizacao social e os vinculos espirituais
que fundamentam suas culturas. Essas historias sdo um convite para compreender o lugar que
0 tempo e 0 espago ocupam em suas cosmologias, muitas vezes transcendendo as nogoes

lineares e materialistas da sociedade ocidental.

Por meio das narrativas, foi possivel acessar camadas complexas de significado que

explicam a relacdo entre os seres humanos, 0s espiritos, 0s animais, as plantas, os rios e as
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estrelas. Essas cosmologias sdo fontes de conhecimento e sabedoria que orientam praticas
sociais, espirituais e ecoldgicas, além de reforgarem a identidade coletiva de cada povo.

A escuta atenta dessas historias também representa um ato de respeito e reconhecimento.
Para os povos indigenas, compartilhar suas narrativas de origem €, muitas vezes, um gesto de
confianga, um convite para que 0s ouvintes se aproximem de seus mundos com sensibilidade e
empatia. Nesse sentido, 0 momento vivido com o0s estudantes foi uma vivéncia intercultural

bastante profunda.

Durante a prética da pesquisa participativa, os estudantes indigenas tiveram a
oportunidade de compartilhar suas historias, cantar, falar sobre suas tradicGes e lendas,

colocando em pratica suas oralidades indigenas.

As praticas dos temas contextuais no Nucleo Takinahaky oferecem um ambiente
propicio para que os alunos indigenas expressem suas Vvivéncias, sabedorias e memorias
coletivas. Contar historias € uma tradicdo ancestral presente em muitas culturas indigenas,
sendo uma forma de transmitir conhecimentos, valores e identidades. Ao compartilhar suas
historias, os alunos estdo retomando e fortalecendo suas proprias narrativas, a0 mesmo tempo

em que contribuem para a construcdo de uma nova historia pelos olhos dos povos indigenas.

Além das narrativas, as cantorias também sdo muito presentes nas aulas dos temas
contextuais, nas apresentacGes dos seminarios de estdgio e nas apresentacbes do Projeto
Extraescolar. Por meio da mdsica e de suas narrativas, 0s alunos indigenas expressam sua
cultura. Neste sentido, as cantorias proporcionam um espaco para a transmissao oral de

conhecimentos, além de fortalecerem a identidade coletiva e o sentimento de pertencimento.

Em muitos casos, o0s indigenas traziam em seus relatos historias milenares,
evidenciando, neste sentido, como a oralidade, entre os povos indigenas, é um fator constituinte
da preservacdo da memoria. Memorias que datam, por exemplo, do século XVII, dos primeiros
contatos dos bandeirantes paulistas com as populagdes indigenas da regido do Rio Araguaia,
foram transmitidas de geracdo em geragdo por meio da oralidade. Em muitas narrativas, ficou
evidente a presenca dos indigenas mais velhos na transmissdo das histérias que sdo contadas
em diferentes geracGes. Destaca-se que, entre 0s povos Xavante, 0s mais velhos contam suas
historias antigas no centro da Wara e na educacéo escolar indigena, na qual tém participacdo na

formacé&o dos jovens indigenas.
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Outro aspecto que evidencia a importancia da oralidade dos ancidos no campo da
educacao escolar indigena é que, na maioria dos trabalhos realizados em sala de aula, os
professores indigenas sempre fazem questdo de levar os mais velhos para ensinar as criancgas e
contar as historias de seu povo por meio das praticas da tradicao oral. A partir dessa perspectiva,
tivemos muitos relatos de alunos que destacaram a importéancia da educacéo intercultural como

forma de valorizacéo da oralidade, assim como a valorizacao das histérias indigenas.

Porém, de acordo com relatos dos estudantes indigenas, com os atuais tempos
globalizantes, os indigenas mais jovens estdo se sentindo atraidos pelas tecnologias e pelo
mundo do consumo, 0 que gera grandes preocupacdes entre 0s mais velhos, principalmente os
professores que relataram narrativas semelhantes em relacéo a isso. Nesse sentido, 0s povos
indigenas enfrentam um grande desafio em lidar com essas transformagdes e criar estratégias
para a permanéncia e valorizagdo da cultura, das tradi¢gdes e das memdrias indigenas. Durante
minha participacdo, alguns estudantes Ikpeng relataram a importancia da valorizacdo das
tradicdes orais. Eles destacaram que, na educacdo escolar indigena, os ancidos sdo convidados
a participar das aulas para transmitir os conhecimentos das geracdes passadas. Essa pratica ndo
apenas preserva os saberes tradicionais, mas também permite sua atualizacdo por meio de novas

estratégias educacionais.

A oralidade teve um papel muito importante nesta pesquisa, permitindo uma imersao
mais profunda no universo que eu estava investigando. Passei a maior parte do tempo entre 0s
indigenas com o objetivo principal de ouvir e aprender. A convivéncia e as conversas cotidianas
foram fundamentais para compreender as vivéncias dos estudantes, especialmente das

mulheres.

Aprendi muito com elas, que frequentemente compartilhavam suas histérias sobre o que
significa ser mde, mulher e professora. Um momento marcante dessa trajetéria aconteceu em
janeiro de 2023, quando participei do Tema Contextual “Tempo e Espaco” e presenciei a
apresentacdo de um grupo de alunas Boe Bororo. Elas narraram suas experiéncias como
mulheres de uma cultura matrilinear, destacando como os papeis e direitos das mulheres no seu

povo foram se transformando ao longo do tempo.

Essas historias despertaram meu interesse, e me aproximei dessas mulheres para
dialogar e aprender mais sobre suas perspectivas. A partir dessas interagdes, construimos uma
relacdo de respeito matuo, que ndo sO enriqueceu a pesquisa, mas também proporcionou uma

nova compreenséo sobre as relagdes culturais.
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O convivio com os estudantes foi o0 elemento central que deu vida a esta pesquisa. Suas
falas, historias e percepgdes ndo foram apenas fontes de informag&o, mas sim o alicerce sobre
o qual todo o trabalho foi construido. Cada relato, cada conversa e cada troca de experiéncias
moldaram os caminhos da pesquisa, trazendo profundidade e autenticidade ao que foi
investigado. E toda essa experiéncia foi possivel, gracas aos convites do professor Elias ao me

proporcionar fazer parte desses momentos importantes.

Esses estudantes, com suas vivéncias Unicas, sdo coautores deste trabalho. Suas
contribuicbes vao além de depoimentos; elas representam saberes compartilhados que
enriqueceram e transformaram o processo de construcdo do conhecimento. A pesquisa ndo seria
0 que € sem a generosidade com que abriram suas memorias e perspectivas, permitindo que eu

aprendesse com eles.

Reconhecer essa coautoria é essencial. Mais do que sujeitos pesquisados, eles séo
parceiros ativos no processo de compreender, narrar e ressignificar as realidades que
compartilhamos, trazendo perspectivas que desafiam olhares externos e enriquecem a
compreenséo sobre suas culturas, lutas e trajetorias. E nesse dialogo constante que a pesquisa
ganha significado, transformando-se em uma construgéo coletiva de saberes que transcende o

papel tradicional da academia.

3.3 Vozes e Vivéncias: A Educacao Intercultural sob a perspectiva dos sujeitos e sujeitas
do Nucleo Takinahaky

Como foi visto no capitulo 2, a construcdo do curso de Educacdo Intercultural foi
marcada por uma ampla participacdo das comunidades indigenas, liderancas e estudantes,
evidenciando a relevancia do protagonismo coletivo nesse processo. Desde o inicio, houve um
esforco conjunto para assegurar que o curso refletisse as necessidades, os valores e as
especificidades culturais dessas comunidades. Nesse sentido, busca-se aqui trazer por meio dos
relatos das pessoas que compdem o curso os seus olhares e suas perspectivas sobre o papel, as
possibilidades, os impactos e os desafios da Educacao Intercultural e a formacao de professores

indigenas.

Ao entrevistar a professora Monica Veloso Borges, uma das professoras presentes no

curso mesmo antes da sua criacgdo, ela destacou sua participacao desde as primeiras reunides e
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seminarios para a construcdo do curso em Educacdo Intercultural. Mesmo nédo tendo
contribuido diretamente para a escrita do Projeto Politico Pedagdgico do Curso devido ao
doutorado, ela participou das primeiras reunides que foram extremamente relevantes para
levantar os primeiros esbo¢os de como funcionaria o curso. Segundo a professora Monica, a
participagdo das liderancas indigenas, das comunidades, dos professores e dos estudantes foi
essencial para a estruturacéo da Educacéo Intercultural e da defini¢cdo de seu funcionamento.

E entfo foi sempre tudo muito dialogado, né dialogado com as liderancas indigenas
com os professores e depois a o dialogo se seguiu no curso com os alunos, né? com
as liderancas a conversa a conversa foi sempre muito assim de respeitar a lingua, de
respeitar a cultura um curso que valorizasse né? A lingua valorizasse a cultura deles.
Que que ndo fosse né? Um curso que contemplasse s6 lingua portuguesa e a nossa
cultura, mas que as culturas deles as linguas deles tivessem espago, né um curso que
que possibilitasse formacao de professores. Mas também de liderangas que preparasse
né para mercado de trabalho que preparar os professores, mas que preparar as
liderangas que preparasse pessoas voltadas para defender sua lingua sua cultura, né?
(Ménica Veloso, entrevista concedida em dezembro de 2024)

Ela ressaltou que muitas vozes foram ouvidas durante o processo, e, com a entrada dos
primeiros estudantes, eles também se engajaram ativamente nas discussdes e na organizagdo do

curso, consolidando uma construcdo verdadeiramente coletiva.

Em 2005 houve seminarios no museu (Museu Antropoldgico da UFG), houve
semindrio nas comunidades que foram as liderangas indigenas pedindo um curso,
pedindo um curso na universidade que tivesse um curso superior para eles, né? Que
eles pudessem ter acesso a um curso na UFG. Entdo, eles demandaram da Socorro? e
a Socorro comecgou a fazer seminario, juntar quem na universidade trabalhava com
povos indigenas, fazendo levantamento nas diversas reas, quem trabalhava, quem
tinha alguma experiéncia, quem tinha alguma relagdo com essa tematica? E ai 2006
foi 0 ano todo de conversas de elaboracdo do projeto, eu ndo participei da elaboracéo
do projeto eu fui consultora, mas eu ndo participei porque eu tava no doutorado, eu
participei de semindrios aqui, né, mas ndo participei da escrita porque eu tava
licenciada para fazer o doutorado. E ai eu defendi minha tese em 2006 e o curso logo
comegou né em 2007. Quando o curso comegou, foi assim uma mudanga, né? Uma
mudanca brusca assim na vida de todo mundo porque a gente comegou um curso que
era um curso totalmente diferente e que a gente sabia onde a gente tava comegando,
mas a gente tinha sonhos e propdsito, né? A gente nao sabia onde que ia chegar e a
gente foi construindo muito essa turma de 2007. Ela ajudou demais a construir o curso,
né fazer o curso nés fomos construindo juntos o curso entdo, por exemplo a proposta
que a gente tem hoje de Projeto Extraescolar, de defesa de Projeto Extraescolar, tudo
isso foi muito conversado. Tudo isso foi muito detalhado, né? E com essa turma é foi
tudo muito pensado muito discutida, até mesmo a proposta de estdgio [...] 0s
principios do curso foram sendo construidos entre nds com as liderancas e depois com
os alunos, né? E ai nisso, além dos principios, os eixos da diversidade o eixo da
sustentabilidade, né? (Monica Veloso, entrevista concedida em dezembro de 2024)

Os estudantes, ao ingressarem no curso em 2007, se reuniram em grupos para discutir e

debater os principios pedagogicos e 0s eixos estruturantes da formacgédo. Essas discussoes

22 Mo6nica se refere a Maria do Socorro Pimentel da Silva.
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possibilitaram uma construcdo colaborativa, resultando em uma abordagem que respeitasse as

particularidades culturais e atendesse as demandas locais.

O processo de formulagdo do curso envolveu diversas reunides e seminarios, momentos
que foram importantes para definir aspectos essenciais, como a organizacdo dos estagios, as
etapas da formacdo e os temas contextuais que seriam abordados ao longo do percurso
formativo. Esse dialogo constante entre os envolvidos garantiu que o curso fosse uma resposta

efetiva as necessidades reais das comunidades atendidas.

Desde o inicio foi dialogado o principio da interculturalidade. Foi muito discutido
assim com as liderancas, porque as liderangas sempre disseram: a gente quer uma
troca, a gente quer aprender lingua portuguesa, mas a gente quer também valorizar
nossas linguas, documentar nossas linguas. A gente quer aprender lingua portuguesa,
mas a gente quer manter nossas linguas fortes, né? A gente quer aprender a cultura de
vocés, mas a gente quer manter a nossa. Entdo a gente precisa da lingua portuguesa,
porque a gente precisa escrever para o governador, a gente quer um curso gue seja um
curso em que as duas linguas e as duas culturas vao ser fortalecidas. Esse principio foi
sempre colocado desde o inicio, da interculturalidade, né? Agora o principio da
transdisciplinaridade no inicio assim, ele ndo estava tdo claro para todo mundo, assim
0 que as liderangas sempre diziam é: a gente quer um curso que respeite nossas
linguas, respeite nossas culturas nossos modos de aprender. Né? Nds queremos um
curso que vai ensinar do nosso modo que vai respeitar nosso modo de aprender nosso
modo de ensinar nds queremos uUm Ccurso que ensine como se ensina nas escolas
indigenas, né? E foi ai que veio entdo a Proposta né da transdisciplinaridade e muito
também ai a partir do Paulo Freire, né? Uma parte muito também, né dos temas
geradores?®, Claro que a transdisciplinaridade vai muito além disso, mas assim os
temas geradores eles contribuiram muito para que a gente pensasse né entre as
disciplinaridade. Entdo essa proposta da transdisciplinaridade, ela foi muito baseada
no Paulo Freire, muito baseada na forma dos indigenas aprendem, né? Isso foi muito
baseado na vivéncia da Socorro, né que a Socorro viveu em comunidades indigenas
trabalhou com comunidade (Ménica Veloso, entrevista concedida em dezembro de
2024).

Todo esse trabalho teve como figura orientadora a professora Maria do Socorro
Pimentel da Silva, cuja dedicacdo foi imprescindivel para orientar as discussdes e consolidar a
estrutura do curso. Sua atuacdo e estudos por anos junto com o povo Karaja contribuiram
significativamente para a criacdo da Educacdo Intercultural em um espaco de formacéo que
valoriza e respeita 0s conhecimentos indigenas, ao mesmo tempo que promove uma educagao
intercultural contextualizada. Segundo Ménica Veloso, a Socorro e as liderangas indigenas
tiveram um importante papel para a estruturacéo do curso.

Ela ja deu aula para indigenas. Ela vivenciou isso. A partir dessa vivéncia, ela foi

trazendo essa proposta que foi colocada pelas liderangas. Assim como um principio
que eles quisessem, eles disseram ‘a gente quer um curso que vai valorizar a nossa

2 Os temas geradores de Paulo Freire (2005) sdo conceitos ou questdes retiradas da realidade dos educandos e
utilizadas como ponto de partida para o processo educativo. Eles emergem da vivéncia individual, sendo
identificados por meio do didlogo e da escuta ativa, para que a aprendizagem seja significativa e contextualizada.
Esses temas possibilitam a problematizagdo da realidade, incentivando a reflexdo critica e a conscientizagao.
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forma de aprender e nossa forma de ensinar. A gente quer um curso na universidade,
um curso de graduacgdo, que vai ensinar 0s nossos professores mais ou menos como a
gente ensina nossas criancas: valorizando nosso conhecimento, valorizando nossa
vida, nossas culturas, nossos rituais, nossas cosmologias, né? Entao foi isso que que
as liderangas colocaram (Mo6nica Veloso, entrevista concedida em dezembro de
2024).

Desde o inicio da proposta do curso em Educacdo Intercultural, a ideia central foi
oferecer uma formacéo baseada em temas contextuais, em vez de ser organizada de maneira
tradicional por disciplinas. Essa abordagem buscava valorizar as experiéncias e 0s saberes dos
povos indigenas, criando um espaco de aprendizagem que dialogasse diretamente com seus

conhecimentos e com as realidades vivenciadas por eles em seus contextos socioculturais.

No entanto, essa proposta inicial gerou certo estranhamento entre os estudantes da
primeira turma. Muitos chegaram ao curso com a expectativa de encontrar uma estrutura
tradicional de ensino, centrada em disciplinas académicas convencionais. Eles esperavam
estudar contetdos que acreditavam ser exclusivamente académicos, mas se depararam com uma
metodologia completamente diferente, que ndo apenas abordava os temas contextuais como
também reconhecia e legitimava os seus proprios conhecimentos e praticas como parte
fundamental do processo educativo.

E ai desde o inicio do curso a proposta dos temas contextuais veio de ndo ser um curso
por disciplinas, mas um curso por temas contextuais, né? E por qué? Porque as
disciplinas elas separam, as disciplinas elas separam o conhecimento. Os temas
contextuais ndo, né? N&o ha Fronteira, ndo ha barreira, ndo ha divisdo, ndo ha limite.
Entdo vocé ndo tem divisdo entre matematica geografia portugués lingua indigena,
vocé ndo tem essas fronteiras no tema contextual e nas disciplinas, sim. Claro que
isso, trouxe um choque. A turma de 2007, quando ela chegou no curso, ela levou um
susto [...]e varios deles disseram assim ‘ndo eu vou embora eu vou embora porque
esse curso ndo é o que eu queria, ndo. Eu vim aqui pensando que eu estudava lingua
portuguesa que eu ia estudar conteldos do ndo indigena e ai eu vim aqui, t6
aprendendo coisa da minha lingua da minha cultura. Vim aqui para estudar. N&o quero
assim, ndo’. E varios tiveram estranhamento assim porque pensavam na disciplina,

né? Vieram para estudar disciplina e quando? chegaram aqui a proposta era outra, né?
(Mbnica Veloso, entrevista concedida em dezembro de 2024)

Esse contraste entre as expectativas e a realidade do curso exigiu dos estudantes uma
compreensdo sobre a nova proposta, que, ao longo do tempo, mostrou-se enriquecedora por

proporcionar um aprendizado alinhado as suas vivéncias e necessidades.

Conversei com o professor Gilson Tenywaawi Tapirapé, também conhecido como
Gilson Ipaxi‘awyga Tapirapé. Ele é reconhecido por ambos 0s homes; no entanto, de acordo
com as regras culturais de seu povo, seu nome atual é Tenywaawi — € assim que ele prefere

ser chamado, embora nos documentos oficiais ainda conste como Ipaxi’awyga.
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Tenywaawi foi um dos estudantes da primeira turma do curso de Educacéo Intercultural
em 2007 e, atualmente, orgulhosamente ocupa o posto de primeiro professor indigena da
Universidade Federal de Goias (UFG), atuando como docente na mesma no curso em Educacéo
Intercultural da UFG. Em seu relato, ele destacou que, ao ingressar no curso, sentiu um grande
estranhamento em relacdo a forma como a proposta do curso era organizada, pois ele esperava
estudar sobre antropologia, mas percebeu que a Educacao Intercultural era algo completamente
diferente do que ele ja tinha visto.

Entdo, cheguei aqui com esse desafio e dificuldades, ja sabia o que enfrentar por aqui,
mas a minha vontade era estudar. S que dai me deparei também com esse problema:
eu era totalmente é? dominado pela ideia disciplinar. Pela cultura disciplinar,
mentalmente falando. Eu cheguei aqui estranhando com esse principio pedagogico do
curso que é totalmente diferente, que era o contrario do que a gente costumava
trabalhar. nas escolas. Entéo, ndo vi aqui a Antropologia, por isso até eu pensei em
desistir. E um curso que ndo tinha a disciplina que eu queria me formar. Mas ai ndo
demorando um pouco, fui percebendo o movimento aqui do curso e dei conta de
perceber esses principios pedagdgicos e sua importancia para as escolas indigenas e
para as comunidades indigenas. E no sentido de preservar e manter culturas. E dai eu
decidi permanecer entendi que a transdisciplinaridade é um principio que pode na
verdade trazer uma mudanca enorme nao sO na questdo pedagdgica, mas também na
sustentabilidade da Cultura. E porque através da idade entendemos que a gente temos
essa metodologia que pode fazer com que os sabios participem mais da acdo
pedagdgica dentro da escola e também explorar diferentes espagos epistemologicos.

Entdo, nesse sentido, esqueci, abandonei essa ideia de querer ser antropélogo.
(Tenywaawi Tapirapé, entrevista concedida em janeiro de 2025).

Para Tenywaawi, ao superar o estranhamento inicial, comecou a enxergar a riqueza da
proposta pedagdgica da Educacdo Intercultural, que valoriza a transdisciplinaridade e o dialogo
entre saberes académicos e 0s conhecimentos tradicionais indigenas. Essa abordagem permitiu
que ele reconhecesse a importancia de trazer os "sabios" — ancidos e guardides dos saberes
tradicionais — para o contexto escolar, ampliando os horizontes da educacgdo nas comunidades
indigenas. Essa compreensao o fez abandonar o desejo inicial de se formar em Antropologia e
abracar a Educacédo Intercultural como um caminho para promover mudancas significativas,

tanto no ensino quanto na preservacao das culturas indigenas.

Hoje, como docente do curso de Licenciatura em Educacéo Intercultural na UFG,
Tenywaawi destaca que essa experiéncia inicial foi fundamental para que ele se tornasse um
defensor dessa abordagem pedagdgica, entendendo que ela pode ndo apenas transformar
escolas indigenas, mas também contribuir para a valorizacdo e continuidade das tradigdes e

epistemologias indigenas.
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A Educacdo Intercultural vem ganhando grande relevancia ao longo dos anos,
especialmente & medida que o nUmero de ingressos do curso continua a crescer. Essa expansao
ndo apenas reflete o fortalecimento da proposta pedagdgica do curso, mas também evidencia o

impacto positivo que a formacéo tem gerado nas comunidades indigenas.

Desde 2007, o curso de Educacdo Intercultural ja ingressou cerca de 800 estudantes
indigenas®*ao longo dos anos. O nimero de alunos admitidos variou de acordo com cada edital
do processo seletivo, havendo anos em que 60 estudantes ingressaram, enquanto em outros anos
o numero foi de 40 estudantes. A reducdo do nimero de vagas ofertadas foi discutida diversas
vezes no colegiado até a decisdo final. Alguns professores ndo eram favoraveis a diminuicéo,
por acreditarem que diminuiria consideravelmente a possibilidade de acesso dos indigenas ao
curso, enquanto outros a apoiavam, principalmente devido as dificuldades em garantir a

estrutura e 0s recursos necessarios para atender um nimero maior de estudantes.

De acordo com o Analisa UFG, uma plataforma que apresenta dados quantitativos da
guantidade de estudantes matriculados, atualmente, o curso possui 310 estudantes indigenas de
cerca de 32 povos diferentes, um nimero bastante expressivo, pois demonstra a relevancia e a
confianca que as comunidades indigenas depositam nessa formacdo. Esse quantitativo reflete
ndo apenas a consolidacdo do curso ao longo dos anos, mas também o impacto que ele tem

gerado.

Do total de 310 estudantes matriculados no curso de Educacdo Intercultural, 226 séo
homens e 84 sdo mulheres, evidenciando uma maior presenca masculina na formacao.
Reconhecendo essa desigualdade, a UFG criou o Edital 32/2024 - Tuire M&béngokre,
viabilizado por meio do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Baésica
Equidade (Parfor-Equidade), uma agdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes). Esse tltimo edital de processo seletivo tomou medidas significativas
para ampliar a inclusdo de mulheres no curso, reservando 30 vagas exclusivamente para

mulheres indigenas e destinando outras 10 vagas para candidatos de ambos 0s sexos.

Esse edital teve uma grande importéncia, pois busca corrigir um desequilibrio historico
na participacdo feminina no ensino superior indigena, garantindo que as mulheres tenham

acesso a uma formacao que reconheca e valorize suas experiéncias e saberes. Além disso, essa

240 niimero de ingressantes foi estimado com base na quantidade de vagas ofertadas ao longo dos anos nos processos seletivos,
pois ndo obtive acesso aos dados exatos sobre esses nimeros. Além disso, é importante considerar que nem todos os
ingressantes concluiram o curso, havendo casos de desisténcia, porém, os dados especificos sobre evasao tambhém néo estavam
disponiveis.
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iniciativa fortalece o papel das mulheres como protagonistas em suas comunidades,
promovendo uma maior representatividade feminina em espagos de decisdo, ensino e

preservacdo cultural.

Durante varios anos, a presenca masculina no curso de Educacdo Intercultural foi
significativamente mais marcante, o que se reflete nos nimeros expressivos dos egressos do
curso, que desde a formagédo da primeira turma em 2011, foi majoritariamente composto por
homens. Esse cenario € resultado de um histérico em que, cultural e socialmente, os homens
indigenas tinham mais oportunidades ou facilidade de acesso a espacos de formag&o académica,
enguanto as mulheres enfrentavam barreiras adicionais, como responsabilidades domésticas,
cuidado com os filhos, falta de incentivo ou apoio para prosseguir nos estudos ou machismo
pura e simplesmente. Esses dados mostram como essa disparidade de género se consolidou ao
longo do tempo, reforgando a importancia de iniciativas como a reserva de vagas para mulheres

no processo seletivo mais recente.

Gréfico 1- Quantidade total de Egressos (2011 a 2024)

Vaoltar ao relatorio EGRESS0S
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Fonte: Analisa UFG. Disponivel em: https://analisa.ufg.br/p/25629-paineis-de-indicadores. Aceso em novembro
de 2024.
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Gréfico 2- Quantidade de Egressos divididos por sexo (2011 a 2024)

EGRESS0S POR SEXO
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Fonte: Analisa UFG. Disponivel em: https://analisa.ufg.br/p/25629-paineis-de-indicadores. Aceso em novembro de 2024.

O Gréfico 1 representa a quantidade total de egressos ao longo dos anos. J& o Grafico 2
apresenta a distribuigdo por género, utilizando a cor azul para indicar a quantidade de egressos

homens e a cor amarela para a quantidade de egressas mulheres.

Os dados apresentados no grafico 2 indicam a distribui¢do dos egressos do curso de
Educacao Intercultural por sexo, evidenciando uma predominancia masculina ao longo dos
anos. Observa-se que, desde 2011, os homens (representados pela linha azul) tém formado a
maior parte dos concluintes do curso, enquanto as mulheres (representadas pela linha laranja)

apresentam um ndmero bem menor.

Nos primeiros anos, entre 2011 e 2014, a diferenca é bastante acentuada, com nimeros
masculinos significativos, como em 2011/2, quando 38 homens se formaram, contra apenas 11
mulheres. Essa disparidade se mantém nos anos seguintes, com variagdes que mostram um
namero expressivo de homens entre 0s egressos, enquanto as mulheres raramente ultrapassam

10 concluintes por semestre.

Embora a partir de 2017 haja um pequeno aumento na presenca feminina
proporcionalmente em relacdo aos homens, o nimero ainda é inferior. Mesmo nos periodos
mais recentes, como 2019 e 2020, em que se registra um maior nimero de egressos, a diferenca
entre 0s géneros permanece evidente, com 20 homens formados no semestre 2019/2,

comparados a apenas 6 mulheres e no semestre 2020/1 nédo teve nenhuma mulher egressa.

Essa andlise reforca a tendéncia historica de maior presenca masculina no curso e reflete
os desafios enfrentados pelas mulheres indigenas para acessar e concluir a formagéo académica.

O menor numero de mulheres que se formam no curso de Educacdo Intercultural também pode



188

ser explicado por questdes que vdo além das dindmicas académicas, envolvendo barreiras
sociais, culturais e de género que afetam diretamente sua permanéncia nos estudos. Muitos
relatos apontam que algumas mulheres acabam desistindo do curso devido as responsabilidades
relacionadas a maternidade, especialmente pela falta de redes de apoio para cuidar dos filhos
durante o periodo de formacgdo. Além disso, ha casos em que maridos proibem suas esposas de
continuar os estudos, reforcando um cenério de desigualdade que ainda persiste em algumas

comunidades.

Essa tematica serd discutida com maior profundidade no subtopico a seguir, onde seréo
analisadas as dindmicas sociais e os desafios enfrentados pelas mulheres indigenas no acesso e
na permanéncia no ensino superior, bem como estratégias para superar essas barreiras e

promover maior equidade de género na educacao.

No entanto, esses nimeros reiteram a necessidade de a¢des afirmativas, como a reserva
de vagas especificas para mulheres, implementadas no edital mais recente do curso em 2024,
para promover uma maior equidade de género e garantir que as mulheres indigenas tenham

mais oportunidades de ingressar e concluir seus estudos.

Muitos indigenas, ao conhecerem a proposta do curso, demonstram grande interesse em
participar da formagdo em Educacdo Intercultural. Esse interesse € motivado por diferentes
razGes: alguns buscam revitalizar e fortalecer seus conhecimentos. Além disso, ha aqueles que
escolhem o curso com o propoésito de revitalizar suas linguas maternas e, ao mesmo tempo,
aprimorar o dominio da lingua portuguesa. Este ultimo objetivo esta historicamente associado
ao objetivo de apropriar o portugués como ferramenta estratégica na defesa de seus territérios,
dos direitos de seus povos e de negociacdo com a sociedade envolvente. Essa diversidade de
motivacdes reflete a complexidade das demandas e necessidades das comunidades indigenas,
gue enxergam na Educacdo Intercultural um espaco de fortalecimento cultural, politico e

pedagdgico.

Bruce Kuikuro, estudante que ingressou no curso em 2021 curso, explicou suas
expectativas ao ingressar no curso. Seu maior desejo é aprender bem a lingua portuguesa, na
finalidade de fortalecer e defender seu proprio povo. Segundo ele, para defender o seu povo, €
necessario ter uma atuacao politica, e para se conseguir uma maior atuacéo politica, para ele, é
necessario saber se comunicar na lingua portuguesa.

minha expectativa era aprender a lingua portuguesa. A gente até fala bem, agora
escrever, a gente tem muita dificuldade, mas eu continuo insistindo para os
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professores corrigir a nossa escrita eu fico insistindo, porque para a gente, pra entrar
aqui quem assinou foi a lideranca, o cacique®, porque eles confiaram a gente pra
entrar aqui, entdo pra isso, a gente se cobra muito, eu particularmente, eu me cobro,
eu eu t6 aqui ndo é a toa, eu t6 aqui por minha comunidade com meu povo, entdo tem
que levar alguma coisa pra eles, ou seja, o resultado. Eu td aqui, por exemplo, pra
aprender a falar com prefeito, com autoridades, o presidente outras coisas, né. [Para
isso] vocé tem que dialogar bem, vocé tem que saber se comunicar bem, vocé tem que
oficializar alguma coisa quando vocé pede alguma coisa pra comunidade, e que o
vereador e prefeito pedem um documento oficial: ‘vocé tem de? oficializar pra mim
0 que voceés estdo precisando’, entdo pra isso a gente tem que aprender a escrever o
portugués corretamente (Bruce Kuikuro, entrevista concedida em julho de 2024).

Com os anos, Bruce percebeu que o curso poderia também lhe proporcionar outras
coisas que sdo fundamentais para a sua formacdo. Para ele, entrar na universidade, abriu para
ele grandes possibilidades. Com o tempo, Bruce passou a compreender que 0 curso ndo se
limitava apenas a ensinar contetdos académicos, mas também a fortalecer sua identidade
cultural e a ampliar sua visdo de mundo. Segundo ele, entrar na Educacéo Intercultural o fez
enxergar o seu mundo de outra forma:

E, entrando aqui, abriu a minha cabeca. Eu sempre falo para os jovens la. Quando a
gente ta aqui no nosso territorio, € como se a gente estivesse no chao, né? Quando
vocé entra na universidade, ai, vocé comeca a voar. Como se fosse aguia. Ai, vocé vé

a nossa riqueza de 4. A nossa cultura, que no mundo inteiro ndo existe (Bruce
Kuikuro, entrevista concedida em julho de 2024).

Em outra fala, Junio Berewy de Oliveira Javaé, que ainda estudava no curso na data da
entrevista, mas hoje é egresso do curso e mestrando em Histdria pelo Programa de Pds-

graduacdo- PPGH em Historia da UFG, também relata algo bem parecido:

O curso de educacéo intercultural eu acho muito importante para os professores
indigenas, na quest&o de valorizagdo cultural. E fortalecimento da cultura. Acredito
que se tivesse mais professores la cursando, seria muito melhor para as escolas
indigenas. As escolas indigenas iam ter um fator muito positivo na questdo da
aprendizagem cultural, na lingua, entre outros. Acredito que varios alunos véo
ingressar ainda no curso de Educago Intercultural. E algumas pessoas tém uma viséo
diferente, né? Mas quando comeca a cursar a Educagdo Intercultural parece que
comeca a ver e ter uma outra visdo da realidade, né? Porque a propria Educacao
Intercultural, ela visa valorizar a cultura e as tradi¢cbes (Junio Javaé, entrevista
concedida em outubro de 2022).

Essas falas de Bruce Kuikuro e Janio Javaé destacam a importancia da Educacéo
Intercultural e sua capacidade de ampliar horizontes. Ao comparar o processo de entrada na
universidade com o ato de voar como uma &guia, Bruce transmite a ideia de que a Educacéo
Intercultural permite aos estudantes indigenas enxergarem suas culturas sob uma nova

perspectiva, valorizando ainda mais suas riquezas e singularidades.

% Ao se inscrever para o vestibular do curso, o candidato deve apresentar uma autorizacdo das liderancas da
comunidade, confirmando que sua candidatura estd em conformidade com a vontade da comunidade.
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Mariana Malurrereru Karaja, estudante indigena que ingressou no curso em 2019,
destacou que sua entrada no curso foi gracas ao incentivo da professora Maria do Socorro
Pimentel da Silva. Para ela, a Educacdo Intercultural tem grande relevancia para a sua

comunidade e que ela entrou no curso pensando na educacgdo de sua comunidade:

Eu comecei em 2018, tinha tentado ja duas vezes fazer o vestibular e ndo passava. Ai
na terceira vez eu fiz. Consegui sempre com o incentivo da Maria do Socorro, que ela
sempre vinha aqui e falava para gente, né? Ai. A gente quase ndo interessava muito,
ndo que achava que era dificil, ndo ia dar conta. Mas quando eu comecei 14, eu gostei
muito mesmo. Vi que era diferente dos outros estudos, que uma vez eu fiz pedagogia,
era completamente diferente. Ai quando eu cheguei 14, eu gostei, porque era varias
etnias que tinha 14, varios povos. E eu achei bem diferente. E, esse curso a gente so
tem que agradecer, porque é muito importante para a gente. Antes a gente ndo tinha,
né? N&o tinha era possibilidade nem de pensar em fazer uma faculdade que era tudo
pago. Ai depois que que surgiu essa faculdade para a gente indigena daqui de
Buridind? Eu mesmo, particularmente, eu gostei muito, que eu sempre tive vontade
de fazer uma faculdade. Comecei a pedagogia mesmo que eu tinha parado, porque eu
ndo tinha condicdo de estar pagando. E ai quando eu comecei a fazer a intercultural,
para mim foi muito bom para p mim e para comunidade também, que 0s meus parentes
também, os mais idosos, eles sempre falavam pra gente. Para a gente estar estudando
que a educacdo era o caminho certo, para a gente poder estar ensinando os filhos da
gente, o sobrinho, e dar continuidade, né? Na educagdo. E ai essa educacdo
diferenciada, que serve para fortalecer o os conhecimentos, os a cultura, a lingua. E
também é ta buscando outros conhecimentos de fora, que é importante para a gente
também, né? (Mariana Malurrereru, entrevista concedida em outubro de 2022)

Em outro didlogo com Durkwa Kréka, estudante do povo Xakriaba, ingressante no ano
de 2019, ele destaca que, ao entrar na Educacao Intercultural, uma de suas finalidades era a de

colaborar para a revitalizacdo da lingua materna do seu povo.

A minha vida sempre foi muito ligada mesmo com a questdo do povo, Xacriaba, com
0s anseios que o povo tem, e um deles foi a situagdo da lingua do povo que a gente
perdeu devido ao retrocesso que teve historicamente, o sofrimento do povo, foi
acabando por perder um pouco o idioma, ndo totalmente, pois ainda existe, Xacriaba
falando. Entdo, é uma lingua que esta em recuperacdo, a gente busca revitalizar a
lingua. E eu s6 vim parar aqui na UFG justamente por causa disso, porque foi a Gnica
universidade que eu vi que oferecia um curso de licenciatura intercultural em linguas.
L& nas outras eu ndo tinha visto, eu acabei vendo o que na UFG tinha, e que tinha
também os diferentes falantes, um pessoal que ja sdo falantes fluentes, e que a lingua
é do mesmo tronco, que do Macro Jé, e era muito parecido, alias, ¢ igual a linguagem
do povo. Ai eu me interessei, achei legal, acabei vindo estudar, porque também eu ja
dava aula l& para os meus alunos sobre linguas. Entéo, quando eu vim, eu fiquei mais
interessado ainda, porque é onde eu buscaria mais conhecimento (Durkwa Kréka,
entrevista concedida em julho de 2024).

A fala de Durkwa Kréka demonstra a importdncia da Educacéo Intercultural na
valorizacéo e revitalizagdo das linguas indigenas e no fortalecimento das identidades culturais.
O povo Xacriaba, ao longo dos anos, devido a processos de colonizagdo e contato com a
sociedade ndo indigena, praticamente perdeu sua lingua ancestral, passando a utilizar

majoritariamente o portugués em seu cotidiano.
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Em 2013, por meio do curso, houve uma iniciativa de revitalizagdo linguistica com o
ingresso de duas estudantes Xakriabd. Como parte desse processo, elas passaram um periodo
vivendo com o povo Xerente, cuja lingua pertence a mesma familia linguistica dos Xakriaba.
A experiéncia buscou fortalecer o conhecimento e a valorizacdo da lingua indigena do povo

Xkriab4, promovendo um resgate cultural dentro da comunidade.

A escolha pela Licenciatura em Educacédo Intercultural revela ndo apenas o desejo de
aprofundar conhecimentos, mas também o compromisso com a luta pela sobrevivéncia da

lingua materna, garantindo que as proximas geracGes tenham acesso a esse legado cultural.

Lenivaldo Srépte Xerente, um estudante do povo Akwen Xerente, relata a importancia

da Educacdo Intercultural para o fortalecimento da cultura da sua comunidade.

E hoje eu estou aqui, comecei em 2018. E, de |4 para c4, minha trajetéria aqui na
faculdade, aqui da UFG, nesse curso de Licenciatura Intercultural Indigena, fortaleceu
muito a nossa cultura. Sabe, porque é um curso que, além de vocé ter, assim, sua
cultura, sua lingua diferente, 0 ambiente aqui é muito diferente porque vocé tem a
oportunidade de conhecer outras linguas, né. Sdo, por isso que séo interculturalidade,
né, porque tem uns povos diferentes, tem as culturas diferentes, as linguas diferentes,
a convivéncia diferente. Entéo, é uma aprendizagem muito, assim, rica para mim. E é
um curso que me levou também na minha comunidade para me fortalecer mais a
minha cultura, porque é um curso que vocé conversa com a comunidade, buscando a
historia, buscando nossas tradi¢Ges, buscando nossa cultura. E para fazer isso, vocé
tem que chegar nas pessoas que tém esse conhecimento sobre a nossa cultura, que é
0S nossos ancidos, sabe, nossos ancidos de hoje em dia, sdo nossa biblioteca, como a
gente diz, né, porque eles que sdo guardiGes de todas as coisas que nOSSOS
antepassados nos deixaram, né? (Lenivaldo Srapte Xerente, entrevista concedida em
julho de 2024)

O depoimento de Lenivaldo Srépte ressalta a riqueza do aprendizado em um ambiente
intercultural, no qual a relacdo entre diferentes povos, culturas e linguas enriquece a formacéo
dos estudantes. Essa convivéncia ndo apenas amplia perspectivas, mas também reforca o senso

de pertencimento e a valorizacdo das préprias identidades culturais.

Além disso, ao destacar a importancia do didlogo com os anciaos, descritos como "nossa
biblioteca", o narrador aponta para o papel desses guardides da memoria coletiva. Esse processo
de buscar historias, tradicbes e conhecimentos diretamente com o0s detentores desses

conhecimentos, contribui para a revitalizacdo dos saberes.

Em outro relato importante, Sam Amilton Seredi, estudante do povo A"uwe Uptabi,
descreve que a sua preocupagdo € com 0S mais jovens que estdo mais imersos a cultura nao

indigena. Para ele, a Educacdo Intercultural indigena possibilita que suas pesquisas e seus
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registros contribuam para a valoriza¢ao dos conhecimentos do seu povo e que 0s jovens tenham

acesso a esses conhecimentos no contexto da educagdo escolar indigena.
E aqui assim, é muito bom esse curso que eu estou aqui, né? E o que eu estou
percebendo, que na verdade, a maioria dos nossos parentes e a cultura ja esta quase
adormecendo, bem fraca. Porque 0 nosso o conhecimento dos nossos ancestrais, do
passado, dos nossos bisavés, estamos sempre valorizando e respeitando. Mas o que
eu posso dizer no [que vem] futuramente? A minha preocupacgdo que eu tenho é a
sociedade do nao indio e ja esta entrando também na nossa a cultura. A Juventude que
ndo pensa e eles querem que ser igual, do jeito que como o ndo indio vive. Mas como
eu cresci no meio dos nossos ancides, que sabe a histdria tradicional que eles
preservam e valoriza. E eu estou aprendendo muitas coisas também. Da nossa cultura,
eu estou aprendendo também. E esse curso, na verdade esta ajudando bastante, né? E
para fortalecer as nossas culturas, né? Como nas cultura do povo A" uwe Uptabi vivia
bem forte, as linguas é bem forte, mas ainda bem que estou aqui e relatar e registrar
a nossa realidade. E eu estou registrando também o conhecimento dos nossos ancidos
da aldeia para que um dia, quando 0 meu povo aumentar a juventude, chegar aqui no
Nucleo e vao ver a minha pesquisa, tudo que foi registrado e vai complementar mais,
né? 1sso é muito bom. N&o é s entre meu povo que estd ajudando. Vendo todos os

nossos parentes que falam um pouco nas linguas, eles estéo revitalizando a cultura e
as linguas (Sam Amilton, entrevista concedida em julho de 2024).

Ao mencionar o enfraquecimento de elementos culturais e o desejo de parte da
juventude de se adaptar ao modo de vida ndo indigena, Sam Amilton evidencia os desafios
enfrentados pelas comunidades na manutencao de suas identidades tradicionais em um mundo

cada vez mais globalizado.

Durante a pesquisa, foi bastante observado que esse argumento é recorrente entre quase
todos os estudantes do curso. Eles falam sobre a juventude, como se estivessem distantes dessa
realidade, porém, eles também foram ou ainda sdo jovens. Assim, parecem desconsiderar que,
em algum momento, provavelmente tiveram os mesmos desejos e enfrentaram dilemas

semelhantes em relacdo a adaptacdo ao modo de vida ndo indigena.

No entanto, o depoimento ainda € carregado de esperanca e de acdes concretas para o
fortalecimento cultural. A valorizacdo dos saberes dos ancidos, descritos como guardides da
memoria e da tradigdo, e 0 compromisso com 0 registro e a pesquisa sobre a cultura A"uwe
Uptabi demonstram um esfor¢o consciente para garantir que esses conhecimentos sejam

revitalizados e transmitidos as futuras geragoes.

A Educacgédo Intercultural tem se mostrado cada vez mais relevante no contexto
educacional indigena, especialmente com o crescente nimero de estudantes, tanto homens
qguanto mulheres. Esse aumento de participacao esta diretamente ligado a um movimento de

ampliacdo do espaco de representacdo, em que as diferentes vozes e experiéncias das
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comunidades indigenas sdo mais expressivas e reconhecidas dentro do ambiente escolar. Assim,
a Educacéo Intercultural ganha ndo apenas relevancia, mas também um impacto significativo
na formacgdo dos alunos, quando combinada com a organizacdo do curso baseada em seus
principios pedagogicos da Interculturalidade, da Transdisciplinaridade e também nos Temas

Contextuais que sdo fundamentais para a formacao desses professores.

No caso das comunidades indigenas, a ampliacdo da participacdo de homens e mulheres
indigenas no curso proporciona uma representacdo mais rica, em que as distintas experiéncias
e papéis desempenhados dentro das comunidades sdo reconhecidos e valorizados. A presenga
crescente de mulheres indigenas do ultimo edital do vestibular, por exemplo, reflete a
importancia de um ensino que promova o empoderamento feminino, proporcionando a elas a
oportunidade de se inserir de maneira significativa na construgdo do saber e no fortalecimento

de sua identidade cultural.

Esses impactos se tornam ainda mais significativos quando analisamos a forma como o
curso é organizado. A organizacdo curricular deve ser construida de maneira a integrar 0s
saberes tradicionais indigenas em interculturalidade com os demais contetdos académicos, sem
hierarquizar os saberes, mas permitindo que os estudantes se conectem com sua cultura de
origem enquanto adquirem os conhecimentos necessarios para promover a revitalizacdo de seus
conhecimentos. A adaptacdo do curriculo para incluir os Temas Contextuais, como questdes de
identidade, territorio, direitos e sustentabilidade, € um dos principais fatores que garantem a
relevancia e o impacto da educacdo escolar indigena. Esses temas, diretamente ligados a
realidade vivida pelas comunidades, proporcionam aos alunos um aprendizado mais

contextualizado, que dialoga com suas préprias experiéncias e desafios cotidianos.

Os conhecimentos indigenas ndo sdo adquiridos apenas por meio das disciplinas, como
ocorre no modelo de ensino convencional que separa o conhecimento em areas especificas. 1sso
reflete uma visao holistica do conhecimento, em que todas as areas de saber estdo interligadas
e sao compreendidas como partes de um todo, que esta relacionado diretamente ao ambiente, a

cultura, a tradigéo e a vivéncia cotidiana da comunidade.

Ao contrario da organizacao disciplinar da educacdo convencional, o conhecimento
indigena é vivido e aprendido de forma prética, por meio de experiéncias diretas com a natureza,
com as relagdes sociais e com as praticas espirituais. Por exemplo, o aprendizado sobre a terra,
o cultivo, as plantas medicinais ou a historia da comunidade ndo sdo abordados de maneira

isolada, mas integrados, considerando suas interdependéncias e a importancia de cada elemento
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a partir de um sistema maior. Essa abordagem é profundamente transdisciplinar, pois ndo ha
uma fragmentacdo do conhecimento em areas distintas; ao contrario, 0s conhecimentos
indigenas transcendem os limites das disciplinas académicas e se configura como um conjunto

de saberes que se entrelacam e se complementam.

Ao entrevistar os diferentes estudantes, foi possivel identificar um aspecto central em
suas falas: os conhecimentos s&o adquiridos na prética, por meio de vivéncias diretas e da
integracdo com a vida cotidiana da comunidade. Essa forma de aprendizado, segundo os relatos,
ndo se limita a sala de aula e tampouco segue a logica disciplinar tradicional. Ao contrario, o
processo de ensino-aprendizagem acontece de forma integrada, onde teoria e pratica caminham
juntas, refletindo uma presente caracteristica dos saberes indigenas. Antdnio Jukureakireu, um
estudante do povo Boe Bororo que cursa a Matriz de Ciéncias da Natureza e Matematica, traz

em seus relatos a forma como os conhecimentos sdo organizados para os indigenas.

quando eu comecei a planejar os estagios, os professores gostam quem fala tema, né?
[Temas Contextuais] Eu falava outra coisa, eu falava médulo. Entdo assim, ai eu
comecei a entender que existe alguns professores que pensem igual eu, né? Por
exemplo, eu falei ‘professor, pra mim ¢ dificil’ [professor do curso de Técnico em
Agronomia que Antdnio fez] porque ele enquadrava o0s conhecimentos, ele
encaixotava os conhecimentos, né? Entéo pra vocés é muito facil fazer isso, pra nés
ndo. E do mesmo jeito que é dificil vocé vir para ca e dar aula perante a minha otica,
onde esta tudo conectado, é muito dificil para vocé. VVocé vai ser historiadora [falando
com a pesquisadora] e a Histdria est4 aqui dentro, s6 encaixotadinha aqui dentro. [...]
ndo existe no meu mundo, ndo existe, tudo é conectado, tudo interligado. Como que
vocé, vocé é historiadora, como que vocé trabalharia? Trabalharia os marcos da
historia, as datas, as contagens? E se ndo existisse matematica, né? [...] Ai vim prac4,
eu comecei a ver que os professores daqui via essas coisas, né? Falei, ‘que legal’.
Entdo assim é os conhecimentos, eles caminham junto isso. Eu aprendi isso (Ant6nio
Jukureakereu, entrevista concedida em julho de 2024)

Mbonica Veloso também destaca a importancia da transdisciplinaridade. Os indigenas
entrelacam os conhecimentos e ndo os separam. Em sua fala, ela destaca que,

os indigenas, por exemplo, eles falam ‘vamos discutir roga hoje’. E ai com o tema

roga, eles vdo trabalhar tudo né? V3o trabalhar com os assuntos que nés trabalhamos

em Geografia; 0s assuntos que nés trabalhamos em matematica; assuntos que nés

trabalhamos em Histdria, né? Agora eles trabalham tudo junto ndo tem essa ilha e

hierarquizacdo essa diferenga, né? Nao tem o melhor ou pior (Mbnica Veloso,
entrevista concedida em dezembro de 2024).

Para os indigenas, o aprendizado ocorre, frequentemente, em contextos reais e
cotidianos. Por exemplo, atividades como o cultivo da terra, a coleta de plantas medicinais, a
construcdo de moradias, 0s rituais e as cerimonias sd0 momentos em que os conhecimentos sao
transmitidos de geracdo em geracdo. Essas praticas ndo estdo separadas por areas especificas,

mas interligam conhecimentos que, no ensino convencional, seriam classificados como
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biologia, histdria, geografia ou artes. Isso reforca a importancia da transdisciplinaridade, que

reconhece a conexao entre os diferentes saberes.

Durante as pesquisas realizadas nos estagios e nos projetos extraescolares, os estudantes
tém a oportunidade de explorar e desenvolver temas que emergem diretamente das demandas e
necessidades de suas proprias comunidades. Esse processo € fundamental, pois conecta a
aprendizagem tedrica ao contexto real, permitindo que o conhecimento adquirido na escola seja
aplicado na resolugéo de problemas e na promogéo de melhorias locais.

Essas demandas frequentemente refletem desafios sociais, culturais, econdémicos ou
ambientais que as comunidades enfrentam, como questBes relacionadas a preservacdo da

cultura local, sustentabilidade, inclusdo social, saude publica, entre outros.

Esse vinculo entre escola e comunidade é especialmente valioso no contexto da
Educacdo Intercultural, onde a valorizacdo dos saberes locais e das experiéncias culturais
desempenham desempenha um papel central. Dessa forma, os estudantes ndo apenas aprendem
sobre sua realidade, mas também ajudam a revitaliza-la e enriquecé-la. Ana Paula Pariko Apo,
estudante do povo Boe Bororo traz em seus relatos esses aspectos que interligam a Educacao

Intercultural e sua comunidade:
Para nds, o territdrio é a base de tudo, e nés enquanto mulher, a gente compreende
isso de uma forma bem mais ampla. Porque se ndo tem territério, ndo tem canto, ndo
tem danca, a gente ndo tem como criar 0s nossos filhos, ndo tem o bem viver, né. E a
universidade, o nucleo, ele faz a gente se sentir mais fortalecida em relagdo a isso. A
universidade impulsionou, o ntcleo impulsionou a gente. Com certeza que os estudos
aqui foram muito importantes para gente ta estar falando sobre a questdo politica,

sobre o territorio, sobre demarcacdo, né. Que I& a gente ainda tem terras pra ser
demarcada (Ana Paula, entrevista concedida em julho de 2024).

Os estagios e 0s Projeto Extraescolares desenvolvidos nas escolas tém um papel
transformador ao conectar a educacdo com a realidade das comunidades. Por meio dessas
iniciativas, os estudantes tém a oportunidade de analisar as demandas locais, identificando
necessidades, desafios e aspectos culturais que, por vezes, estdo adormecidos ou em risco de
desaparecer. Esse processo busca revitalizar saberes e praticas que sdo importantes para a
identidade e o funcionamento da comunidade, mas que podem ter sido perdidos ao longo do

tempo devido a mudancas sociais, econémicas ou culturais.

Um exemplo claro da importancia dos estagios e projetos voltados para a revitalizagdo

cultural pode ser encontrado no trabalho de Bruce Kuikuro. Durante um de seus estagios, ele
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buscou retomar o costume de tomar banho no rio as 4h da manh&, uma pratica tradicional do
seu povo Kuikuro. Segundo Bruce, esse habito faz parte dos costumes e da identidade cultural
de sua comunidade, mas, com o passar do tempo, 0s jovens comegaram a se distanciar dessa

pratica.

Ele observou que os jovens estavam acordando mais tarde e, com isso, deixaram de
exercer a tradigdo de tomar banho no rio logo cedo, algo que simboliza ndo apenas um momento
de conexdo com a natureza, mas também com a coletividade e os valores culturais do povo
Kuikuro. Percebendo essa mudanga, Bruce desenvolveu atividades voltadas para conscientizar
a juventude sobre a importancia de manter vivas as tradi¢des que fortalecem sua identidade

cultural.

L4 na escola alguém comentou que ja fazia muito tempo que ndo praticava esse
conhecimento. VVocé percebe que esta resgatando mesmo que esté valorizando esses
conhecimentos, né. Primeiro estagio trabalhei com adolescente banhando pela manha.
E que na cultura Kuikuro, [temos o costume de] banhar quatro horas ou cinco horas
da manha, ai a gente levanta da rede e toma banho. Eu falei do cotidiano do povo
Kuikuro. Al, 14 eu vi que esta funcionando. Eu juntei alunos de ensino médio regular
e da EJA. Alunos de EJA, todos adultos, né? Agora, de regular, adolescentes. Al,
juntei com eles. Al, durante isso, expliquei, né? Ai, adultos acharam interessante isso.
Falaram que, muito tempo, ndo praticava isso. A cultura do Kuikuro € isso. Sé que,
criancas e jovens de hoje, né? Nao sabem mais se existe isso. Ai, entramos na pratica,
aula de prética, e fomos tomar banho trés, quatro horas de manha. Ai, eu fui 1&
também, com eles. E, para mim, foi, assim, também foi novidade. Porque, muito
tempo, quando eu tinha oito anos, professores trabalhavam com isso. Ai, a gente ia,
né? Era disputa, né? De quem banhava primeiro. Com esse estagio, abriu a cabega
deles. Ai, isso motivou os mais velhos. E um aluno meu, que € mais velho, ele falou
que ele ficou de ver o filho dele e se levantou de madrugada sem pedir para ele. Ele
falou, como assim ‘meu filho levantando nessa hora? Eu ndo mandei ele’, porque a
aula, minha aula no meu estagio motivou o aluno e achou que interessante. Porque
crianca é curiosa.

Al, cada casa comentaram: ‘nossa, muito tempo ndo ouvia isso. Que saudade de ouvir
isso’. Porque durante banho, eles fazem barulho, cantando, né? Se ensaboam,
cantando. Ai, ouvindo esse relato eu fiquei feliz, pois pensei: nossa, meu estagio, eu
como professor, eu estou contribuindo, né? (Bruce Kuikuro, entrevista concedida em
julho de 2024)

Essa iniciativa demonstra como o0s estagios podem se tornar ferramentas poderosas para
resgatar praticas que estdo sendo gradativamente abandonadas, revitalizando saberes e
costumes que compdem uma comunidade. Ao promover esse tipo de projeto, os estudantes ndo
apenas valorizam suas culturas, mas também despertam nos jovens o orgulho de pertencer a

uma cultura rica e Unica.

Em outro relato, Umya Karaja, que fez um dos seus estagios sobre a medicina

tradicional, contou como a sua pesquisa sobre o remédio feito por meio da casca de caju gerou
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impactos positivos. Segundo ele, as pessoas do curso comegaram a mandar mensagens e ligar

para ele pedindo receitas de remédios tradicionais.

Depois de uma semana, nosso parceiro Xavante. Filho dele é estudante, né? ai tava
com diarreia. Ai ele falou para mim, ‘como ¢ que vocé apresentou no seminario sobre
casca de remédio?’ Ai fiz a explicacdo de como fazia o remédio, ai depois a familia
dele ligou e disse que ele se curou rapido. Sara, rapido, né? Até hoje o pessoal nunca
esquece, até hoje o pessoal consulta para pedir informagdes do meu estagio (Umya
Karaj4, entrevista concedida em julho de 2024).

Além de evidenciar o impacto pratico que essas iniciativas podem ter na vida das
pessoas a pesquisa de Umya sobre 0 uso da casca de caju na medicina tradicional ndo apenas
recuperou um conhecimento ancestral, mas também promoveu sua aplicacdo direta, resultando
em beneficios concretos. Esse exemplo mostra como os estagios podem fortalecer o vinculo
entre o conhecimento tradicional e a Educagédo Intercultural, criando um espaco de troca e
aprendizado mutuo. Isso também reforca a importancia de documentar, compartilhar e

preservar praticas tradicionais.

Em outro relato da Ana Paula Pariko Apo, ela descreve como foi realizado um de seus

estagios e 0s impactos significativos do seu estagio para a comunidade.

Os estagios que eu fiz foram sempre partindo dessa probleméatica mesmo da questéo
de estar adormecido, né. Eu lembro que meu primeiro estagio foi sobre a esteira. O
meu primeiro e o Ultimo estdgio, agora pra mim foi significativo todos na verdade,
mas o primeiro porque 14 a gente tinha mulheres que sabia fazer a esteira, mas a gente
ndo tinha esteira. Nas casas ninguém tinha esteira e falei ‘mas como assim?’ Se a
gente tem uma sabia, se a gente tem as mulheres que ainda sabem fazer, por que nao
trabalhar isso. Ai foi partindo dessa problematica que eu resolvi. Foi um desafio
porque la, a matéria prima a gente faz a esteira com babagu, mas 14 na nossa regido
ndo tinha. A eu tive que ir 1a na outra aldeia pra buscar. Passei trés dias la. A gente
veio e consegui fazer o estagio. O primeiro [estagio] foi bem desafiador também.
Além da problematica que tinha da questdo da logistica, de ir pra outra regido pra
buscar, mas eu ndo deixei de fazer, e a gente conseguiu. E vocé percebe que entre as
criancas ta gerando grandes resultados. [...] As vezes as criancas pequenas ja estio
aprendendo, entdo ta tendo resultado. Hoje a gente tem esteira nas casas, abanador,
banqueta (Ana Paula, entrevista concedida em julho de 2024).

Sua iniciativa, partindo da constatacdo de que o conhecimento sobre a confeccdo de
esteiras ainda existia, mas ndo era mais praticado, reflete um olhar atento e comprometido com
a valorizagao de saberes ancestrais. Essa sensibilidade, aliada ao esforgo para superar desafios
logisticos, como a busca pela matéria-prima em outra aldeia, demonstra a forca do
protagonismo comunitario e a importancia da persisténcia em preservar ou reativar praticas

culturais. O impacto do estagio vai além da retomada da confeccédo das esteiras. Ele promoveu
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resultados palpaveis, como a presenca de esteiras, abanadores e banquetas nas casas, e abriu

caminhos para a transmissao desses conhecimentos as criancas.

Talles Huryty Tapirapé?, estudante do curso e pertencente ao Comité de Orientagdo do
povo Karaja, relatou que o seu estagio foi desenvolvido a partir de uma demanda essencial de
sua comunidade: a preocupac¢do com o0 esquecimento da cultura tradicional entre os jovens. Ele
identificou que as novas geragdes estavam se desconectando de um dos aspectos mais
simbdlicos da identidade cultural de seu povo — a prética da pintura corporal. Segundo ele, as
criangas nao apenas desconheciam as técnicas adequadas para realizar as pinturas, mas também
ignoravam os significados e a importancia cultural de cada traco, forma e cor, realizando as

pinturas de maneira aleatdria, sem respeitar os padrdes e simbolismos tradicionais.

Quando eu fiz a pesquisa, primeira pesquisa e eu apliquei com os alunos, foi sobre a
pintura, né? Eu vou falar assim, a pintura foi mais interessante do meu trabalho porque
0s jovens, principalmente as mulheres, né? Os jovens, aqueles ndo sabe pintar, ndo
sabe o significado da pintura. Atraveés da minha pesquisa e junto com os alunos fui
fazendo a pesquisa e eles, os alunos foram achando o trabalho interessante. Por que
que eu estou falando isso? Elas falaram que ndo conhecia a pintura. Quantos tipo de
pintura que nds temos? Nao conhecia o significado. Através da pesquisa venho
mostrando tipo o significado da pintura, quem pode usar, quem nao pode usar. Eu fiz
a pesquisa na minha comunidade, né? No meu estagio, alguns compareceram para
compartilhar com os alunos e tem aquela pessoa que conhece a pintura e foi ensinando
as meninas. Vou dizer com aquela felicidade de trabalhar sobre a pintura corporal do
povo, porque é muito importante também. A valorizagéo da nossa pintura dentro da
nossa cultura. E que tem algumas pinturas que esta adormecida, né? Que nio s&o
praticadas. [...] E explicando, porque é importante valorizar, porque é que no
podemos deixar, porque atualmente a gente usa a pintura de qualquer forma. N&o é
igual antigamente que usavam com as regras. Hoje ja vem com aquela mudanca. Tem
aquelas pinturas que entram de outros povos dentro da nossa cultura, principalmente
dentro da minha comunidade. Eu vejo quando eu vou la na outra aldeia também. Eu
vejo assim quando eu participo da festa cultural, né? Eu faco aquela observacéo, eu
vejo a pintura de outros povos. Eu vejo aquele cocar que ndo faz parte da nossa cultura.
Eu vejo os jovens que ndo querem mais saber da festa cultural. Eles sé querem ficar
assim iguais os brancos, quer dizer. Assim, usando roupa chique, quando a festa
cultural acontece, usando ténis chique, usando celular, fone de ouvido, nem liga para
as masicas [tradicionais], ele mais se interessa ver as masicas do touri, dos brancos,
quer dizer. Ento o resultado da minha pesquisa foi assim, ndo é? Foi muito importante
esse compartilhamento dos saberes da nossa nacionalidade para ndo adormecer e para
ndo deixar de praticar a nossa pintura, porque tem algumas pinturas que foram
deixadas de ser praticadas, que ndo sdo mais usadas e tem aquela pintura que esta
sendo mais usada, entdo € isso (Talles Huryty Tapirapé, entrevista concedida em julho
de 2024).

Ao perceber esse problema, Talles decidiu que seu estagio seria um espaco para

valorizar esse conhecimento e reaproximar os jovens das tradicdes do povo Karaja. Por meio

% Talles Huryty Tapirapé nasceu na Aldeia Majtyry do povo Tapirapé, pertencente ao municipio de Santa
Terezinha- MT. Na mesma regido, 0s aos 7 anos de idade foi morar na aldeia Hawalora do povo Karaja e passou
boa parte da sua vida e escolarizacdo com o povo Karaja. Atualmente estad casado com uma mulher Tapirapé e
vive na Aldeia Tapi’itawa, do territorio indigena da Serra do Urubu Branco, municipio de Confresa-MT.
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de atividades praticas e explicativas, ele buscou dialogar sobre as técnicas corretas de pintura
corporal e, mais importante, transmitir os significados profundos associados a cada pintura, que
vao muito além da estética, representando historias, valores e a prépria cosmoviséo de seu povo.
O trabalho de Talles evidencia a importancia de preservar os saberes, garantindo que eles sejam

compreendidos, respeitados e perpetuados pelas novas geracoes.

J& Antonio Jukureakireu , em um de seus estagios, optou por abordar uma questao que
vai além da revitalizacdo cultural, focando em um problema urgente que afeta sua comunidade:
0 alcoolismo. Reconhecendo os impactos negativos dessa realidade, como a desestruturacao
familiar, a perda de vinculos comunitarios e os problemas de satde, Anténio direcionou seu
trabalho para conscientizar as pessoas sobre os perigos do consumo excessivo de alcool e buscar
formas de enfrentamento coletivo desse desafio.

E das problematica do meu estagio, foi sobre o alcoolismo, né, que é um problema
muito sério nas comunidades. Nas comunidades indigenas, até agora eu ndo conheci
uma que ndo tenha problema [com o alcoolismo]. Independente do histdrico, do
contato ou ndo, independente da religido ou ndo, se é mais da cultura, se ndo €, entéo
é um problema muito sério. Entdo o meu dltimo estdgio eu trabalhei com isso. Eu
perdi um primo meu, acho que ele tinha 23 anos, que afogou no rio, né? Acho que deu
hipotermia, eu acho que foi mais por causa do é&lcool que eles ficaram, beberam e
dormiu 14, né? E se ndo fosse o alcool, ele dormiria em casa e também perdi meu
irmdo, né? Deu ‘afogamento’, o bombeiro 14, o médico colocou no laudo
‘afogamento’. Nao foi afogamento. Foi o dlcool que matou meu irméo, que se ele ndo
tivesse ingerido tanto o alcool, ele ndo ia se afogar. Entdo assim, eu vejo que é uma
problematica nossa, dos povos indigenas e da qual a outra sociedade, a sociedade
europeia, a sociedade do europeu, né, que hoje esta no Brasil, que invadiram o Brasil,
né? Eles tentam tampar mais esse problema, né? “Ah, Ant6nio, seu irmdo morreu foi

de afogamento”. Entao ele ndo vai para o indice de alcoolismo (Antonio Jukureakireu,
entrevista concedida em julho de 2024).

Ao escolher trabalhar esse tema em seu estagio, Antdnio trouxe a tona uma questdo que
muitas vezes é silenciada ou negligenciada. Sua experiéncia pessoal, ao perder familiares de
forma tdo tragica, reforca a urgéncia de abordar esse tipo de problema. Antonio ndo apenas
reconhece o alcoolismo como uma heranca negativa do contato historico com a sociedade
europeia, mas tambem denuncia como esse problema ¢ invisibilizado pelas narrativas externas,
que frequentemente evitam conectar essas tragédias ao consumo excessivo de alcool. Nesse
sentido, o trabalho de Antdnio em conscientizar sua comunidade e buscar estratégias para

enfrentar o alcoolismo é de extrema relevancia.

Sariuri Yawalapiti, estudante do povo Yawalapiti, traz a tona uma questdo importante
sobre a preservacao e valorizacdo das tradi¢Ges culturais, especialmente no que diz respeito ao

conhecimento pratico que esta sendo perdido pelas novas geragoes.
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O exemplo que a gente, tem algumas culturas que a gente ndo fazia mais, como a
cultura que a gente chama de adormecido, que a gente ndo pratica mais. A gente
escolhe esses temas para a gente dar aula para as nossas criangas, e jovens praticarem
na comunidade. E isso esta tendo muito bom. Assim, a gente vai valorizando as nossas
culturas para que nao fique adormecido as nossas linguas mesmo. Tem alguns jovens
que nao pensam mais nas linguas, tipo escrever na lingua, falar na lingua propria. Isso
eu estou achando muito interessante e estou levando esses conhecimentos dentro da
escola e dentro da comunidade. [...] Escolhi o estagio sobre construcdo da casa do
povo Yawalapiti, que é a casa tradicional alca. Eu j& apliquei algumas partes, porque
demorou a construcdo da casa. Leva uns trés, quatro meses ou cinco, depende das
pessoas, para construir e ficar pronta. Mas na escola eu s6 apresentei algumas partes,
tipo 0s nomes dos materiais que a gente utiliza, quando a gente vai pegar madeiras no
mato, embiras, varinhas, tem nomes. A gente ndo pega qualquer arvore para a gente
construir a casa, tem madeira especifica para isso. Sapé também que a gente usa para
colocar 1a em cima. Tem varios tipos de embiras também que a gente usa para amarrar.
E achei interessante porque alguns jovens ndo estao sabendo os nomes, né? Nem estéo
sabendo mais amarrar direito, tudo errado. Por isso que eu escolhi esse estagio. Sobre
construgdo da casa. [...] E as criangas ja praticam. Praticam quando a gente constroi
uma casa em mutirdo, né? A gente sempre trabalha em mutirdo. Ai todos os alunos
vao la trabalhar com a gente, com os velhos. S6 os homens. Ai as meninas ficam em
casa mesmo. Ai sé quando tem um mutirdo para tirar sapé, ai que as meninas podem
participar também. Isso foi bom, né? Foi trabalhoso. Mas agora a gente sempre esta
construindo nossas casas la. (Sariuri Yawalapiti, entrevista concedida em julho de
2024,

O exemplo escolhido, sobre a construcdo da casa tradicional do povo Yawalapiti, é

particularmente significativo, pois reflete um processo cultural complexo que envolve técnicas

especificas, nomes de materiais e rituais que conectam a comunidade a sua historia e a natureza

ao redor. A escolha desse tema como estagio € uma forma de resgatar praticas que estavam

"adormecidas" e de educar as novas geracdes sobre a importancia de preservar esses saberes. O

fato de alguns jovens ndo saberem mais os nomes dos materiais ou ndo conseguirem realizar as

tarefas corretamente evidencia a necessidade urgente de revitalizar e transmitir esse

conhecimento para que a tradigdo ndo se perca.

Lenilvaldo Srapte Xerente explica que suas pesquisas geram impactos sociais

significativos em sua comunidade e as pessoas de sua aldeia acham seus estagios extremamente

importantes.

Eles acharam de super importante as pesquisas que foram feitas. Porque cada pesquisa
que vocé faz sobre a nossa cultura, eles acham muito importante porque é uma coisa
que ajuda muito nossa escola, ajuda muito nossas criangas. Eu fiz e eles também
gostaram muito (Lenivaldo Srépte, entrevista concedida em julho de 2024).

Talles também destaca as devolutivas que sua comunidade da sobre as préaticas de

estagio e as pesquisas que ele desenvolve.

Sim, as comunidades, principalmente os ancidos, eles elogiam muito os trabalhos dos
professores, que eles fizeram os trabalhos aqui. Eles elogiam muito porque os alunos
da nossa escola séo elogiados porque eles ndo estudam com a nossa cultura mesmo.
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Sobre conhecimentos, sobre as musicas, sobre as dancas, sobre formacao das palavras,
que é evitando aquele trabalho dos trabalhos outros professores. Sao elogiados pelos
ancidos, pelas pessoas da comunidade também séo elogiados muito porque os alunos
estdo cada vez mais enfrentando o ensino de outros professores [professores ndo
indigenas] na minha observacdo, né? E, eu observo porque eu ndo sou professor.
Quando eu vou Ia, eu observo os professores dando aula e os alunos assim tém que
ficar assim, ouvindo calado. Eles falam que o trabalho dos professores indigenas é
muito importante para ser aplicado 14 na comunidade. Entéo sdo elogiados elogios. O
curso dentro da minha comunidade é muito elogiado (Talles Huryty Tapirapé,
entrevista concedida em julho de 2024).

Gilson Tenywaawi, em outro relato, também revela a grande relevancia do curso e seus
impactos sobre as comunidades indigenas, e em como as comunidades recebem bem essas
pesquisas.

A mogca que t& fazendo curso aqui, que vai formar, trabalhou a arte feminina e néo so
desenvolvia falando de desenhar, mas fazia mesmo, tocando e ensinando mesmo.
Entdo primeiro antes de iniciar a pesquisa, ela conversava com os sabios, fazia
entrevista e ia aprendendo a fazer, aprendendo a confeccionar primeiro antes de ir para
oficina. Entdo no tempo da oficina, ela é professora e ndo tinha sentido de so falar
sobre aquilo, mas ensinar de fato. Entdo dessa forma a gente ganha conhecimentos, a
formacdo de novas geragdes também aumenta, e nds renovamos novos sabios para
nossa cultura. Os rituais também ganham com isso porque tem arte que esta
relacionado diretamente. Entdo o Gltimo ritual que tiver. esses objetos que esses
nossos alunos confeccionaram durante esse Projeto Extraescolar era justamente
pensado neste ritual, entdo foi aonde foram utilizados. Entdo a comunidade agradece
a comunidade fica feliz e assim o curso é bem avaliado e quando a equipe do comité
chega 4 todos participam querem ter contato com a equipe do comité. Entdo dessa
forma esse é o diferencial que temos (Gilson Tenywaawi, entrevista concedida em
janeiro de 2025).

A Educacdo Intercultural Indigena tem gerado impactos sociais significativos, tanto na
educacdo escolar indigena quanto nas prdprias comunidades indigenas. Essa proposta de
educacao intercultural é fundamental porque reconhece a diversidade cultural como um valor
importante, respeitando os saberes, as linguas e as praticas tradicionais dos povos indigenas.
Ao promover a integracdo entre o conhecimento académico e as experiéncias culturais
indigenas, a Educacdo Intercultural busca criar um aprendizado que fortalece as identidades
culturais e permite aos estudantes se conectarem com suas raizes, a0 mesmo tempo em que tém

acesso ao conhecimento formal.

Um dos principais impactos da Educacdo Intercultural € a valoriza¢do das culturas
indigenas dentro do espaco escolar. Quando a educacgdo respeita e incorpora as linguas e
tradicdes dos povos indigenas, ela se torna mais significativa para os alunos. O curriculo se
adapta para incluir temas, praticas e saberes que sdo essenciais para a identidade das
comunidades indigenas. Isso ndao s6 melhora o engajamento dos estudantes, mas também

fortalece sua autoestima, ao verem suas culturas sendo valorizadas no processo educacional.
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Além disso, a Educacdo Intercultural Indigena tem um impacto direto nas comunidades
indigenas, pois as escolas se tornam espagos de resisténcia e de preservacdo de seus
conhecimentos. A pratica de ensinar e aprender na lingua materna, por exemplo, permite que
as novas geracdes mantenham suas linguas vivas, evitando a perda de um dos aspectos mais
importantes da identidade cultural. A educacéo, ao ser contextualizada para as necessidades da
comunidade, também contribui para o fortalecimento da autonomia das comunidades,
permitindo que elas se tornem protagonistas no seu préprio processo de aprendizagem e

desenvolvimento.

A relevancia da Educacao Intercultural, portanto, reside na sua capacidade de promover
uma formacéo, que ndo apenas transmite conhecimentos académicos, mas também preserva e
valoriza as culturas indigenas. Ela oferece aos estudantes uma educacdo que é tanto
culturalmente significativa, preparando-os para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo
sem perder suas referéncias culturais. Assim, a Educacdo Intercultural Indigena se torna
fundamental para o fortalecimento das comunidades, como também contribuindo para a
construcdo de universidades nas quais as diferentes culturas e saberes sdo igualmente

valorizados.

3.4 Caminhos de Re-existéncia: a trajetoria das mulheres indigenas na ocupacao dos
espacos académicos e da Educacao Intercultural Indigena
Iracema tabajara

[...]

Filha da mae Natureza,
Mulher guerreira eu sou,
Com a forca feminina
Cinco séculos galgou.

Cada vez mais sabia e forte,
Meu medo é somente a morte
Que o preconceito gerou.
Hoje essa mulher levanta
Com letra e voz autoral
Contra toda violéncia

Por um amor ancestral

De um corpo ensanguentado,
Usado sem ser amado,

Com espirito imortal.

E baseado na Biblia,

O homem veio ditar,

Sua fé diz que € pecado

O mesmo género amatr,

E com massacre e doenca,
Nossa lingua, nossa crenga,
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Vem tentando assassinar.
Essa forca feminina

Traz um sagrado poder,
Nascemos com a natureza,
Com ela vamos morrer,

A nossa ancestralidade,

E a nossa diversidade,

Nos fazem sobreviver.
Minha avo é referéncia,
Desde o tempo de menina,
Até me tornar mulher,

Das histdrias que ela ensina,
Me ensinou a falar

Que a mulher tem seu lugar
E raiz que ndo termina.

Eu ndo sou como Iracema
A de José de Alencar,

Sou do povo TABAJARA
Onde canta o sabia

Minha aldeia tem imburana
Minha terra é soberana
Pelo toque do maraca.

-Por Auritha Tabajara

A educacdo intercultural indigena é um campo que reflete a complexidade e riqueza das
interacdes culturais e o papel central das mulheres nesse contexto é inegavel. No Nucleo
Takinahaky, elas desempenham um grande papel, ndo apenas como estudantes e professoras,
mas também como mées e lideres comunitérias. Ser mulher neste espaco significa enfrentar
desafios Unicos, equilibrando os estudos, o trabalho em sala de aula e os cuidados com a familia.
A trajetoria dessas mulheres € marcada por um profundo comprometimento com a educacéo de
suas comunidades, enquanto lidam com as exigéncias da vida familiar e profissional. Esse
equilibrio delicado reflete a resisténcia e a capacidade de adaptacdo dessas mulheres, que
encontram forca na conexdo com suas raizes e no desejo de promover uma educacdo mais
sensivel as especificidades culturais das mulheres indigenas. Assim, o papel da mulher no
Nucleo Takinahaky vai muito além da sala de aula, estendendo-se a valorizacdo de saberes

indigenas, ao mesmo tempo em que enfrentam os desafios do mundo contemporaneo.

Muitas vezes, essas mulheres precisam navegar por dois mundos — o indigena e 0 nao
indigena — 0 que exige uma habilidade particular para transitar entre diferentes formas de
conhecimento. Elas enfrentam a dificil tarefa de lidar com os desafios da modernidade, como a
discriminacdo, a marginalizacdo e a falta de recursos, a0 mesmo tempo em que permanecem

enraizadas em suas tradigdes e culturas.



204

Durante minha pesquisa no Ndcleo Takinahaky, tive a oportunidade de dialogar com
varias mulheres que participam do curso, buscando entender suas vivéncias, tanto como mées
guanto como professoras. Esses dialogos foram essenciais para captar as huances e os desafios
que elas enfrentam ao conciliar a vida académica com suas responsabilidades familiares e
profissionais. Realizei algumas conversas de forma mais espontanea e informal, em momentos
de convivéncia cotidiana, nos quais as mulheres se sentiam a vontade para compartilhar suas
experiéncias e sentimentos. Além dessas interacfes cotidianas, também conduzi entrevistas
gravadas, com o objetivo de registrar e sistematizar esses relatos. Durante as entrevistas, pude
explorar questdes mais especificas da trajetdria dessas mulheres, como elas lidam com a dupla
jornada de trabalho, cuidado dos filhos e estudo, e como enxergam sua trajet6ria dentro do curso
e da comunidade. Essa combinacdo de conversas e entrevistas formais me permitiu ter uma
visdo, compreendendo tanto os aspectos mais subjetivos e emocionais quanto os desafios
concretos que elas enfrentam no curso. Esses relatos constituem uma base rica para esta
pesquisa, fornecendo uma visdo das experiéncias dessas mulheres dentro do Nucleo
Takinahaky.

As entrevistas gravadas ocorreram no més de julho de 2024, durante a etapa de estudos
na UFG. Alguns encontros foram breves, durando cerca de uma ou duas horas apenas, enquanto
outros se estenderam por mais tempo. Nesses momentos, muitas mulheres se abriram e, ao

compartilhar suas experiéncias de vida e falar sobre seus filhos, chegaram a se emocionar.

O curso do Nucleo Takinahaky reiine mulheres de diversos povos indigenas, cada uma
trazendo consigo um conjunto Unico de culturas, tradi¢des e costumes. Essa diversidade cultural
é um dos aspectos mais ricos e complexos do curso, pois reflete a pluralidade de vivéncias e
visdes de mundo presentes nas comunidades indigenas. As mulheres que participam do curso
carregam consigo ndo apenas o conhecimento académico, mas também saberes profundamente

enraizados em suas histérias, costumes familiares e préaticas culturais.

Diante dessa diversidade, as mulheres enfrentam desafios especificos e singulares, que
estdo diretamente ligados as realidades de seus respectivos povos. Suas trajetorias no curso ndo
s&o homogéneas, pois cada uma lida com os dilemas de conciliar a educacéo formal com suas
responsabilidades culturais e familiares de maneiras que variam de acordo com suas tradigoes.
Em algumas culturas, os papeis das mulheres sdo fortemente definidos, o que pode exigir dessas
mulheres um esforco adicional para equilibrar os estudos com as tarefas domeésticas e

comunitarias. Em outras, a educacdo e a transmissdo de conhecimento sdo vistas de forma
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coletiva, e isso influencia como as mulheres percebem seu papel como educadoras e lideres em

suas comunidades.

Além disso, cada povo tem praticas distintas em relacdo a maternidade, ao cuidado com
os filhos e as funcBes desempenhadas pelas mulheres no contexto familiar e comunitario. Esses
fatores culturais afetam diretamente a maneira como elas vivenciam o curso e como se inserem

no ambiente de ensino.

A presenca de mulheres de diferentes povos também favorece um ambiente de relacGes
interculturais no Ndcleo. Elas ndo apenas aprendem com os professores, mas também umas
com as outras, compartilhando préaticas, e modos de vida que fortalecem a identidade coletiva
indigena e enriquecem o processo formativo. Essa interacdo continua entre as diversas culturas
representadas no curso cria um espacgo de didlogo que vai além do conteddo formal, onde as
mulheres podem refletir sobre seus préprios papéis e construir uma visao mais ampla e coletiva

sobre o que significa ser mulher, mée e professora no contexto indigena.

Ao longo da pesquisa, envolvendo conversas e observagGes no Nucleo Takinahaky,
ficou evidente que as mulheres que integram o curso estdo em uma busca constante por
representatividade. Nesse processo, tém se posicionado de maneira ativa, lutando por seus
direitos e exigindo o espaco que lhes é devido, tanto no contexto educacional quanto nas

estruturas mais amplas da sociedade.

Algumas dessas mulheres que estdo no curso, muitas vezes marginalizadas
historicamente, tém consciéncia da importéancia de sua voz. Elas falam e se posicionam quando
sentem que precisam ser ouvidas, seja para reivindicar melhores condi¢des no curso, seja para

afirmar sua identidade como mulheres indigenas.

Durante o curso, essas mulheres ndo apenas aprendem, mas também ensinam,
contribuindo com suas perspectivas e experiéncias para ampliar o entendimento coletivo sobre
a educacdo intercultural. Elas tém transformado o Nucleo Takinahaky em um espaco de
resisténcia e empoderamento, onde a busca pela representatividade é uma das principais forcas
que impulsionam suas agdes. O curso se torna, assim, um local de articulagdo politica e cultural,
no qual essas mulheres reivindicam seu direito de existir e de ser ouvidas em uma sociedade

que muitas vezes as invisibiliza.
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Essas atitudes de resisténcia e luta por representatividade tém marcado a trajetéria
dessas mulheres no curso. Elas estdo constantemente batalhando para que suas vozes ndo sejam

silenciadas, e sua busca por reconhecimento é um reflexo de sua forca e resiliéncia.

Inicialmente, o curso do Nucleo Takinahaky era composto em sua maioria por
estudantes indigenas homens, refletindo uma realidade comum na educacéo escolar indigena,
onde a participagdo masculina era mais expressiva. No entanto, com o passar do tempo, o
cenario comegou a mudar, e 0 curso passou a receber uma presenca feminina cada vez mais
significativa. Esse aumento na participagdo das mulheres trouxe novas dindmicas e perspectivas
para o ambiente académico, enriquecendo 0 processo de ensino e aprendizagem com as

contribuicdes e vivéncias especificas das mulheres indigenas.

A maior presenca feminina no curso também foi acompanhada por uma intensificacao
das discussbes sobre igualdade de género, representatividade e o papel das mulheres na
educacdo intercultural e nas comunidades indigenas. Com isso, 0 espago antes dominado por
vozes masculinas foi transformado em um local no qual as mulheres puderam expressar suas
demandas, reivindicar seus direitos e reforcar seu papel nas suas comunidades e no processo

educativo.

A implementacdo de politicas de inclusdo voltadas para as mulheres indigenas mées
estudantes no Nucleo Takinahaky foi um processo gradual, que levou alguns anos para comecar
a ser efetivado. Um dos grandes desafios enfrentados se relaciona ao fato de que o curso recebe
essas mulheres durante uma etapa de suas vidas, em que elas desempenham papéis importantes
como maes, professoras e alunas. Desde o inicio, essas mulheres expressavam a necessidade de
levar seus filhos consigo para o curso, mas a universidade, até entdo, ndo possuia uma estrutura

adequada para acolher essas criancas.

Com o tempo, no entanto, o Nucleo Takinahaky comecou a obter apoios e a criar
solugbes para atender essa demanda crescente. Um avanco importante foi a abertura da
possibilidade de acolher as criancas na creche da universidade, permitindo que as maes
pudessem se concentrar nos estudos enquanto seus filhos eram cuidados em um ambiente
seguro. Mais tarde, a professora Ana Paula Purcina Baumann cria um projeto de acolhimento
de mulheres em que disponibiliza uma brinquedoteca para as criangas ficarem enquanto as mées
estudam. Isso representou um passo significativo no reconhecimento das necessidades dessas
mulheres, contribuindo para que elas pudessem continuar sua formagdo académica sem

abandonar suas responsabilidades maternas.
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De acordo com as falas de Ana Paula Pariko Apo e Luciene Jakomearegecebado, que
serdo vistas posteriormente, apesar desse progresso, a questdo da alimentacdo, do leite e das
fraldas para as criangas ainda se apresenta como um grande desafio. O Ndcleo vem lutando para
garantir esses direitos de maneira continua, mas até o0 momento tem conseguido oferecer esse
apoio de forma temporaria. A falta de recursos permanentes para suprir essas demandas é uma
das dificuldades enfrentadas, e isso reflete a complexidade de proporcionar um suporte integral
as mulheres maes no contexto universitario. Contudo, o empenho do Nucleo em buscar solucdes
mostra o compromisso em atender as necessidades dessas mulheres, possibilitando que

continuem suas trajetérias académicas enquanto cuidam de suas familias.

Além disso, as mulheres indigenas enfrentam barreiras de género que tornam sua
permanéncia na universidade ainda mais desafiadora. Muitas vezes, essas barreiras se
manifestam em forma de discriminagdo e invisibilizacdo. A auséncia de politicas especificas
contribui para que essas mulheres se sintam isoladas, sub-representadas e, por vezes, silenciadas

no ambiente académico.

Desde a criacdo do curso, as mulheres indigenas foram, aos poucos, ocupando esse
espaco académico, embora no inicio o nimero de mulheres fosse bastante inferior ao nimero
de homens. Esse cenério refletia ndo so6 a realidade das comunidades indigenas, onde os homens
costumavam ter mais acesso a educacdo formal, mas também as dificuldades enfrentadas pelas

mulheres, especialmente as que ja eram maes, para conciliar a vida familiar com os estudos.

Na pesquisa realizada no Nucleo Takinahaky, conduzi entrevistas com seis mulheres
estudantes do curso, com o objetivo de aprofundar a compreensdo de suas vivéncias e
trajetorias. Durante essas entrevistas, exploramos diversos aspectos de suas vidas, comegando
pela infancia e pelos primeiros contatos com a educacéao. A partir de suas historias, foi possivel
compreender como as experiéncias escolares se entrelagam com o contexto cultural e social da

aldeia, revelando os desafios e conquistas que moldaram seus caminhos até o presente.

Outro ponto importante das entrevistas foi a discusséo sobre a vida familiar e os papéis
que elas assumem como mées e professoras indigenas. As entrevistadas compartilharam suas
experiéncias sobre a maternidade, desde o0 momento de terem filhos até os desafios diarios de
conciliar os cuidados com a familia e as demandas do curso. Suas narrativas evidenciaram como
ser mde no contexto do curso envolve ndo apenas esforco individual, mas também uma

resisténcia coletiva para assegurar direitos e espacos de representatividade.
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Além disso, as entrevistas trouxeram reflexdes profundas sobre o significado de ser
mulher, estudante e professora indigena. As entrevistadas relataram como lidam com os
desafios do machismo e das desigualdades, tanto dentro das aldeias quanto nos ambientes
educacionais. Essas mulheres destacaram as dificuldades de navegar por espacos muitas vezes
marcados por preconceitos, mas também compartilharam estratégias de enfrentamento que
demonstram sua forca e resiliéncia. Suas histdrias ndo apenas revelam a complexidade de suas
jornadas, mas também reforcam a importancia de suas vozes como protagonistas em um

contexto de luta por educacdo, identidade e reconhecimento.

Ao realizar a pesquisa no Ndcleo Takinahaky, tive a oportunidade de dialogar com
diversas estudantes, e essas interacfes foram essenciais para aprofundar a compreensdo sobre
suas vivéncias e perspectivas. Muitas compartilharam comigo histérias marcantes de suas
trajetorias de vida, experiéncias no curso e reflexdes pessoais, 0 que trouxe uma riqueza de
detalhes e significados a pesquisa. No entanto, nem todas se sentiram a vontade para participar
de entrevistas formalizadas e gravadas. Embora algumas tenham demonstrado abertura durante
conversas informais, ficou evidente uma certa inseguranca ou hesitagdo em se envolver de

forma mais estruturada.

Para a realizacdo das entrevistas, foi fundamental estabelecer um contato prévio e uma
aproximacdo gradual com as participantes, criando um ambiente de confianca para que se
sentissem a vontade. Esse processo envolveu dialogos informais, participacdo em atividades do
curso e respeito ao tempo e a disposicdo de cada uma. Algumas mulheres optaram por nao
participar da pesquisa, e essa decisao foi acolhida com respeito e compreenséo. Por outro lado,
varias se prontificaram a colaborar, compartilhando suas vivéncias e percepcdes, enriquecendo

significativamente o trabalho.

Com essa abordagem, também abrimos espaco para que outras mulheres, que nédo
puderam ser nossas interlocutoras diretas, pudessem contribuir indiretamente, seja por meio de
relatos coletivos ou pelo ambiente de troca que se formou durante o processo. Assim, o estudo
ndo apenas registrou as vozes das colaboradoras diretas, mas também se conectou com o
contexto mais amplo do curso, valorizando a pluralidade de perspectivas e experiéncias

presentes entre as estudantes.

Esse cuidado na conducédo das entrevistas reforgcou o compromisso ético da pesquisa,
assegurando que cada contribuicdo fosse voluntaria e genuina, além de garantir que todas as

participantes, diretas ou indiretas, se sentissem respeitadas e representadas de forma justa.
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Percebi, ainda, que a adesdo a pesquisa variou entre as mulheres dos diferentes povos
representados no curso. Estudantes dos povos Xavante, Karajé e outros demonstraram maior
resisténcia ou cautela, o que pode estar associado a aspectos culturais, histéricos ou mesmo a
experiéncias pessoais. Por outro lado, as estudantes do povo Boe Bororo se destacaram pelo
interesse e disposicdo em contribuir, participando ativamente das entrevistas gravadas e
formalizadas. Essa dindmica evidenciou tanto a diversidade existente no grupo quanto os
desafios de realizar uma pesquisa em um contexto intercultural. Sobretudo, reforcou a
importancia de respeitar as decisbes e os limites de cada participante, valorizando a

singularidade de suas contribuicdes e experiéncias.

A maior adesdo e participacdo das alunas Boe Bororo na pesquisa esta diretamente
relacionada a aspectos culturais especificos do seu povo. Como demonstra Campos (2021) povo
Boe Bororo é marcado por uma cultura matrilinear, na qual as mulheres desempenham um papel
central na organizacdo social e na transmissdo de saberes e tradicdes. Esse protagonismo
feminino se reflete em diversas esferas da vida comunitaria, incluindo a educacdo e a

representatividade em espacos de dialogo e pesquisa.

De acordo com Campos (2021) as sociedades indigenas brasileiras possuem formas
singulares de organizacédo social, espiritual e cultural, que se distinguem profundamente dos
modelos ocidentais. Mais do que garantir a continuidade de sua tradicdo, as mulheres Bororo
assumem a centralidade na construcdo de uma educacdo coletiva que molda ndo apenas o
individuo, mas toda a dindmica social do grupo. A matrilinearidade se estrutura na transmissdo
de saberes e préticas na cosmologia Bororo, destacando o papel das mulheres como guardias e
mediadoras desse conhecimento essencial para a manutencdo de sua identidade e de suas

relacdes sociais.

Sobre o papel da mulher na organizacdo social Bororo, Novaes (1979, p. 65) destaca
que a flexibilidade ¢ um dos pilares dessa educagao. Ele aponta que “E através delas que sio
fixadas as categorias sociais que tem no plano da aldeia um espago especifico”. Adugoenau
(2015, p. 22) reforca esse posicionamento, afirmando que as mulheres Bororo “tem um papel
principal em toda a cosmologia e para a qual assume espacos sociais diversificados ndo presos

as categorias ocidentais de idade ou maternidade biologica”.

Assim, as analises evidenciam que, na cosmologia Bororo, cabe a mulher a tarefa de

transformar o corpo individual em um corpo coletivo, socialmente integrado, funcéo essa que
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se alicerca na estrutura matrilinear da sociedade Bororo (GRANDO, 2004; ADUGOENAU,
2019).

Para Campos (2021), o povo Bororo, ao estabelecer uma relagdo com o outro
fundamentada em uma consciéncia coletiva e individual, ancorada em praticas educativas
matrilineares, elaboram um modo de educacao vivenciado no corpo e na experiéncia cotidiana.
Isso contrasta profundamente com os valores do capitalismo, que frequentemente reduzem as
relacbes humanas a interagdes descartaveis e mercadoldgicas, promovendo uma perspectiva

desumanizadora.

Essa forte valorizacdo da participagdo das mulheres na cultura Boe Bororo foi um
elemento importante para o interesse e 0 engajamento das estudantes do povo na pesquisa. Elas
demonstraram uma grande disposi¢cdo em compartilhar suas vivéncias, histérias e reflexdes,
contribuindo ativamente para a historia do protagonismo das mulheres do curso. Esse aspecto
cultural Gnico ndo apenas enriqueceu 0s resultados da pesquisa, mas também reforgou a
importancia de compreender as diferentes perspectivas e formas de engajamento dos povos

indigenas, respeitando suas especificidades e suas formas de protagonismo.

Conforme Campos (2021), a historia das mulheres Boe Bororo € marcada por uma forte
presenca feminina em papéis de lideranca, refletindo o protagonismo que elas exercem em sua
cultura matrilinear. Tradicionalmente, as mulheres Bororo desempenham fungdes essenciais na
organizacéo social e na revitalizagdo dos saberes e tradi¢fes do povo, sendo reconhecidas como

figuras de grande influéncia dentro de suas comunidades.

Esse histérico de lideranca feminina se manifesta em diversas areas, incluindo a
educacdo, a politica e a vida comunitaria, evidenciando o papel ativo das mulheres Bororo na
construcdo e no fortalecimento de suas sociedades. Essa tradi¢cdo de protagonismo contribui
para que as mulheres Boe Bororo, incluindo as estudantes do Nucleo Takinahaky, demonstrem
maior engajamento em iniciativas que promovem didlogo, pesquisa e representatividade,
reafirmando a importancia de suas vozes na luta por direitos e pelo reconhecimento de suas

identidades.

A sociedade Bororo é organizada sob um sistema matrilinear, no qual a mulher ocupa
uma posicédo central na estrutura familiar e social. Na cultura Bororo, a mulher é considerada a
chefe da casa e tem o papel de transmitir o nome a sua descendéncia, consolidando sua

importancia no ndcleo familiar. Além disso, os lagos afetivos entre maes e filhos(as) sdo



211

profundamente valorizados, sendo mais fortes do que os vinculos estabelecidos com os

cOnjuges, mesmo apos 0 casamento.

Outro aspecto marcante da organizacdo social Boe Bororo € o respeito e a autoridade
conferidos aos ancidos. Os ancidos desempenham um papel fundamental na governanca da
aldeia, sendo membros permanentes do “conselho executivo”, onde suas experiéncias e
sabedoria sdo reconhecidas e valorizadas como essenciais para a tomada de decisdes e a
manutencdo da harmonia comunitaria (Enawuréu, 2001). Essa combinacdo de lideranca
feminina e respeito pelos mais velhos reflete a complexidade e a riqueza da cultura Bororo,

destacando valores de coletividade e respeito matuo.

Entre as mulheres entrevistadas Boe Bororo, todas destacaram a significativa
participacdo das mulheres em sua comunidade e a importancia dos papéis de lideranca que elas
desempenham. Elas enfatizaram que, em seu povo, as mulheres tém uma presenca marcante
nas decisdes coletivas e sdo reconhecidas por sua capacidade de lideranca, tanto em contextos
tradicionais quanto nas demandas contemporaneas que enfrentam. Essa lideranca ndo se
restringe apenas a questdes internas, mas também se estende para fora da comunidade, onde as
mulheres tém assumido posi¢Oes de destaque na luta por direitos, representatividade e na
preservacdo de sua cultura e identidade.

Esse protagonismo reflete a organizacéo social dos Boe Bororo, na qual as mulheres néo
sdo apenas participantes, mas agentes ativas que influenciam e guiam os rumos de sua
comunidade. As entrevistas revelaram um forte orgulho dessas mulheres em relacdo ao papel
gue desempenham, bem como um compromisso coletivo em manter viva essa dinamica, que

valoriza e reconhece sua forca e sabedoria.

Entre as alunas Boe Bororo entrevistadas, foi ressaltado o papel de destaque que as
mulheres desempenham em contextos pedagdgicos e escolares. A maioria dos professores que
atuam nas escolas pertencentes a comunidade s&o mulheres, evidenciando uma forte presenca

feminina na area da educacao.

Em suas falas, elas destacaram que muitas mulheres Boe Bororo optam por realizar o
curso de Magistério como primeiro passo em sua formacéo, e, posteriormente, buscam ingressar
em faculdades para cursar licenciaturas, com o objetivo de se tornarem professoras. Esse
movimento reflete o protagonismo das mulheres na transmisséo de conhecimento e na formagéo

das futuras geracoes.
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as mulheres da nossa aldeia, elas comecaram a se manifestar justamente no ano 2000,
onde que a aldeia Tadarimana, que eu passei uma boa parte como professora também,
comecou a ter mais mulheres, né? Como professora, €, na época, teve uma época que
s0 era eu de professora no periodo da tarde, né? Era trés professores e uma professora,
né? E, da matematica era um professor, de geografia e historia era um professor. E
eram professores indigenas? Professores indigenas. Ah, indigenas. E eu a Unica
professora que era do periodo da tarde que pegava o pessoal do quinto a oitavo, a
oitava série na época, né? E era s6 eu na época, pegava a disciplina da linguagem, das
artes e da lingua materna, né? Entdo, assim, ai depois disso a gente a aldeia
Tadarimana foi a aldeia que mandou mais mulheres pra esse magistério intercultural,
né? L& tivemos dois homens, se ndo me falha a memoria, e uma, duas, trés, se ndo me
engano, cinco ou seis mulheres, né? Entdo, assim, a gente tinha sempre um nimero
significativo quando saia, né, pras reunides, pro curso mesmo, né? E, assim, as
mulheres comegaram j& querer, né, sempre ter, assim, elas veem a gente como uma
forga também, né? Uma pessoa que puxa a frente pra poder elas também buscar, né,
tem falar pra si mesmo, né? Também posso, né? Entdo, assim, eu sempre gostei de
estar & frente, né? E eu, assim, quando uma mulher sei I, arruma um emprego, ou
cursa uma faculdade, assim, eu fico muito feliz, ndo s6 as mulheres, mas, assim, os
jovens também, né? (Luciene Jakomearegecebado, entrevista realizada em julho de
2024).

A escolha pela docéncia reforca a importancia que essas mulheres atribuem ao ato de
ensinar como um meio de fortalecer a cultura, promover o desenvolvimento e ampliar as

oportunidades tanto para si quanto para sua comunidade.

O expressivo nimero de mulheres indigenas Boe Bororo que atuam na educacao tem
uma importancia fundamental, tanto para sua comunidade quanto para a sociedade em geral.
Essas mulheres ndo apenas assumem papéis pedagdgicos essenciais, mas também se tornam
pontes entre os saberes indigenas e o conhecimento formal, promovendo uma educacgdo que

respeita e valoriza a diversidade cultural e linguistica.

O protagonismo das mulheres Boe Bororo na educacdo reflete uma valorizacdo da
sabedoria ancestral e uma preocupacao com o futuro de seu povo. Elas desempenham um papel
estratégico ao valorizar a cultura, ensinar sua lingua e reforcar os valores comunitarios,
garantindo que as préximas geracfes crescam conscientes de sua identidade e orgulhosas de

suas raizes.

Além disso, a presencga feminina predominante no ensino inspira outras mulheres e
meninas a buscar a educagdo como um caminho para o empoderamento e a transformacéo
social. Ao optarem por carreiras como professoras, essas mulheres também desafiam
estereotipos de género, mostrando que a lideranca e a formacdo intelectual ndo apenas

pertencem ao espago feminino, mas o enriquecem.
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Apesar do expressivo protagonismo das mulheres Boe Bororo na educacao, a trajetoria
de Luciene, uma das entrevistadas, evidencia os desafios especificos enfrentados por ser mulher
e mae. Desde cedo, Luciene encontrou dificuldades que marcaram profundamente seu percurso

educacional.

Ela teve filhos ainda muito jovem, o que trouxe responsabilidades e desafios
significativos em sua rotina. Conciliar os cuidados maternos com os estudos tornou-se uma
tarefa &rdua, exigindo forca, resiliéncia e organizacgao para continuar sua formacdo académica.
Para Luciene, o fato de ser mde em uma fase inicial da vida ndo apenas representou um
obstaculo pratico, como também trouxe desafios emocionais e sociais, ja que muitas vezes ela
precisou lidar com julgamentos e pressdes externas.

S6 que assim, a minha vida era um pouco complicada, por causa do, porque eu tive

filhos muito cedo também. Entéo assim, eu, é, &, eu ndo tinha, eu ndo tinha terminado
nenhum ensino médio, né?

Entdo, assim, eu vim, é, eu enfrentei muita dificuldade, assim, como mée, né? Entéo,
assim, esse primeiro curso que eu fiz, do magistério intercultural, assim, foi bastante
dificil, porque era trés turnos, né? Periodo da manha, um periodo da tarde, e a noite
até nove horas, né? Era bastante puxado, eu tinha um, quando eu entrei no ano 2012,
tinha um curso de gestdo, né? Eu tinha uma crian¢a de um ano, eu tinha uma menina
de um ano, né?

Al depois veio outro, até para me terminar, eu ja estava com um menino de dois anos
ainda. Tive outro filho, ai quando eu terminei o magistério em 2018, é, eu tinha esse
bebé, entdo, praticamente, assim, eu enfrentei essa vida de formacéo, é, sempre com
filhos, né? (Luciene Jakomearegecebado, entrevista realizada em julho de 2024).

Essas dificuldades, porém, ndo a impediram de persistir. Sua trajetéria € um exemplo
de determinacdo, que reflete a realidade de muitas mulheres indigenas que, mesmo diante de
adversidades, buscam na educagdo uma ferramenta de transformacéo pessoal e coletiva. A
histéria de Luciene destaca a importancia de politicas e iniciativas que considerem as
especificidades das mulheres mées nos contextos educacionais, promovendo apoio e condi¢des

para que possam conciliar suas maltiplas funcdes sem comprometer seus sonhos e objetivos.

Ao ingressarem no curso de Educagéo Intercultural da UFG, as mulheres Boe Bororo
entrevistadas destacaram uma diferenca marcante na relacéo entre homens e mulheres quando
comparadas a outras comunidades indigenas. Elas observaram que, entre alguns povos
indigenas com quem compartilham o curso, as relagdes entre homens e mulheres s&o
frequentemente mais influenciadas por comportamentos machistas, com menor espaco para a

participacao ativa das mulheres em esferas educacionais e de lideranca.
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Esse contraste reforca o reconhecimento de que, entre os Boe Bororo, as mulheres tém
uma presenca significativamente mais forte e participativa, especialmente no ambito
educacional. Essa realidade se reflete no fato de que, no curso de Educacdo Intercultural, a
maior presenca feminina é composta por mulheres Boe Bororo. De acordo com a Luciene
Jakomearegecebado, atualmente possuem 7 mulheres e 2 homens Boe Bororo no curso. 1sso
demonstra que entre os Bororo, as mulheres ocupam esse espago com protagonismo,
diferentemente de mulheres de outros povos, que enfrentam desafios adicionais em virtude das

relacGes desiguais de género em suas comunidades.

Esse ponto foi inclusive destacado pela estudante Luciene Jakomearegecebado em uma
de suas falas da entrevista gravada em julho de 2024: “A gente sabe que tem varias culturas,
ainda assim tem uma restricdo das mulheres sairem para a faculdade, das mulheres terem uma
profissdo, das mulheres sairem das suas comunidades. E aqui [no Curso] a gente vé bastante

isso também, que a gente assim precisa de incentivar.”

A fala de Luciene evidencia o contraste entre 0s povos Boe Bororo e outros povos
indigenas presentes no curso, ao destacar que as mulheres Boe Bororo ocupam espacos

académicos se destacando pelo maior posicionamento. Em outro momento ela ainda cita:

Porque, assim, 14 na nossa regido [aldeias do povo Boe Bororo) a gente tem mais é
cacique mulher, né? E como lideranca, a gente se confronta se com os homens, né?
Principalmente quando a gente vai em algumas reunides a gente, a maioria das
liderangas sdo homens, né? Entéo, assim, € um conhecimento que as vezes a gente
leva pra vida inteira, pra poder ter uma voz reconhecida, uma voz atendida né? Nao
somente dos homens né? Mas eu consegui tudo isso através do conhecimento que eu
tive aqui né? Através dos desafios também (Luciene Jakomearegecebado, entrevista
concedida em julho de 2024)

Isso destaca que 0 acesso ao conhecimento académico e as vivéncias no curso
possibilitaram a ampliacdo de suas vozes e o fortalecimento de sua atuagdo como lideres. O
fato de as mulheres estarem ocupando espacos que historicamente eram dominados por homens
reflete transformagdes sociais importantes. A educagdo possibilita 0 acesso a conhecimentos
que fortalecem suas vozes, estratégias e formas de atuacéo, tanto em suas comunidades quanto
fora delas. Esse fortalecimento contribui para que elas assumam papéis decisivos em suas
aldeias, como caciques ou liderancas politicas, questionando e transformando estruturas onde a

predominancia masculina ainda é visivel.
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Luciene acredita que a presenca marcante das mulheres Boe Bororo pode servir como
inspiracéo e incentivo para que mulheres de outros povos superem as barreiras culturais que

restringem sua participacdo na educacédo superior e em outros espacos de lideranca.

Na Educacdo Intercultural Indigena, que busca valorizar os saberes indigenas aos
contextos escolares, o protagonismo das mulheres Boe bororo emerge como um reflexo direto
de sua posicao central na sociedade. Sua experiéncia em educar para o coletivo e em mediar a
relacdo entre o corpo biolégico e o corpo social, conforme destacado pela matrilinearidade,
fornece uma base sélida para préaticas pedagogicas e da importancia da atuacao dessas mulheres
na educacdo escolar indigena. Isso pode ser evidenciado na fala de Luciene, que explica que,
quando se trata de Educacdo, a mulher se destaca nesse papel.

A aldeia Tadarimana foi a aldeia que mandou mais mulheres pra esse magistério
intercultural, né? L4 tivemos dois homens, se ndo me falha a memaria, e uma, duas,
trés, se ndo me engano, cinco ou seis mulheres. Entdo, assim, a gente tinha sempre um
numero significativo quando saia, né, pras reunides, pro curso mesmo. E as mulheres
comegaram veem a gente como uma for¢a também, né? Uma pessoa que puxa a frente
pra poder elas também buscar [...] E eu, assim, quando uma mulher arruma um
emprego, ou cursa uma faculdade, eu fico muito feliz, ndo s6 as mulheres, mas 0s

jovens também, né? (Luciene Jakomearegecebado, entrevista realizada em julho de
2024).

Além disso, a matrilinearidade que caracteriza a cosmologia Boe Bororo é, muitas
vezes, liderada por mulheres. Essa flexibilidade permite que os processos de ensino e
aprendizagem sejam adaptados as necessidades do grupo e as demandas contemporaneas, sem
perder de vista os valores e saberes ancestrais. Ao assumir espacos diversificados e transcender
categorias ocidentais, como idade e maternidade bioldgica, as mulheres Boe Bororo ampliam
as possibilidades de uma educacdo que integre perspectivas indigenas com as demandas da

interculturalidade.

O protagonismo das mulheres Boe Bororo no curso possui uma relevancia significativa
que transcende o ambiente académico e reverbera na interculturalidade, incentivando as
mulheres de outros povos e criando um ambiente em que essas mulheres se sintam encorajadas
a participar ativamente das decisdes coletivas, a reivindicar seus direitos e a desafiar condutas

que limitam sua voz e participacao.

Além disso, 0 movimento dessas mulheres fortalece a ocupacéo de espacos politicos
dentro do curso, seja no ambito das liderancgas, nas discussdes ou nas praticas pedagogicas.
Durante as conversas e entrevistas com essas mulheres, foi observado que o protagonismo

feminino no curso ndo é apenas uma questdo de ocupacao, mas um ato politico e transformador
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que impulsiona uma nova forma de pensar, viver e educar nas relagdes sociais e no contexto
indigena. Nesse contexto, as falas dessas mulheres, frequentemente ressaltam que elas foram
inspiradas ou influenciadas por outras mulheres. Isto ficou claramente ilustrado na fala de
Nadirene Narubia Karaja, que destaca como o0 apoio de sua irméa- egressa do curso- foi decisivo
em sua trajetoria:
Eu ndo estava me sentindo bem dentro da aldeia. Ai as minhas irmas me convidavam
para participar de reunides, para participar, dar o apoio para as mulheres. Porque na
minha aldeia ndo, ndo é muito valorizado a vivéncia das mulheres e o direito das
mulheres. E ela me incentivou demais. Porque ela foi uma das primeiras que saiu da
aldeia para estudar. Ai ela voltou depois que terminou o estudo dela. Incentivou
muitas meninas para sair, para estudar, para trabalhar. Entdo ela sempre esta com a
gente, dando apoio, dando forca. E eu estou aqui gragas a ela. Eu agradeco ela.
Primeiramente eu agradego a minha mée, por ter deixado a gente sair para estudar fora

da aldeia. Que ndo € facil para a gente sair de I4. E segundo ela, que sempre esta
apoiando (Nadirene Narubia Karaja, entrevista realizada julho de 2024).

Embora as mulheres estejam cada vez mais ocupando diferentes espagos no curso e
demonstrando resisténcia e protagonismo, elas continuam enfrentando inumeros desafios,
sendo 0 machismo um dos mais persistentes. Rosilente Wlerian Javaé, uma estudante do povo
Javaé, explicou que, até o dia em que concedeu sua entrevista, era a tnica mulher Javaé no
curso. Isso por conta de alguns aspectos culturais do seu povo.

Mas é muito importante eu estar 14 dentro [do curso] representando meu povo, pois
eu sou a Unica Javaé de mulher que tem 1a4%’. Acho que a nossa cultura é muito
diferente dos outros indigenas para se casar, né? Se uma delas fizer e passar [na
Educacéo Intercultual] o marido, ndo vai permitir que a esposa va para |4 sozinha,
digamos assim. Na época que eu passei, era casada, mas eu fui mesmo assim. Eu

continuo ainda e em momento nenhum pensei em desistir. Estou firme e forte 1a
(Rosilene, entrevista concedida em outubro de 2022).

O problema de os maridos ndo permitirem que suas esposas estudem na Educacdo
Intercultural reflete questbes profundas sobre o controle da autonomia feminina. Esse tipo de
comportamento perpetua a ideia de que o espago da mulher deve se limitar ao lar ou a papéis
tradicionalmente impostos, negando a ela o direito de buscar o conhecimento e o crescimento
pessoal. Eunice Pirkodi Caetano Moraes Tapuia demonstra que as comunidades indigenas nao
estdo isentas da violéncia contra a mulher. Inclusive, ela ressalta que no Gltimo edital, algumas
mulheres Tapuias foram impedidas pelos maridos de realizarem a matricula no curso:

a gente ndo tinha mais nenhum ingresso de Tapuia aqui na Licenciatura Intercultural.

Esse ano, a gente ja conseguiu que trés alunas fizessem a inscri¢do e fossem aprovadas
quatro fizeram inscricdo, trés foram aprovadas. Entdo ja é um grande avancgo. A gente

27 E importante destacar que no curso ja se formaram trés mulheres indigenas pelo comité Javaé, Izamar Karaja,
a Roséngela Rodrigues de Oliveira e também Samanta Javaé, uma estudante transgénero.
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teve problema dos maridos ndo querer deixar elas virem fazer a matricula. A gente
teve problema, mas eu estando aqui conhecendo e sabendo o que ta acontecendo na
comunidade juntamente com a coordenacdo e com as colegas, a gente conseguiu
parece né? Até agora resolver isso e vai dar certo. Elas vao vir para estudar. Entdo j&
é um grande avango, entdo. (Eunice Tapuia, entrevista concedida em janeiro de 2025)

Os problemas relacionados a violéncia de género também se manifestam dentro do
curso, tanto em atitudes explicitas quanto em formas mais sutis de desvalorizacéo e excluséo,
que colocam barreiras no caminho dessas mulheres e tentam silenciar suas vozes, conforme

relatado por Luciene Jakomearegecebado:

para fazer as apresentac@es, teve momentos que tinha apresentagdes e a escolha era
mais masculina. E como 14 na aldeia sdo mais mulheres que sdo professoras, mais
mulheres que atuam como cacique, eu a minha prima Ana Paula, a gente ja tem essa
ideia de falar ‘ndo a gente tem que participar, ndo é s6 os homens’. Inclusive teve um
momento que a gente viveu, quando eu estava gravida de seis meses, ai tinha uma
apresentacdo do trabalho ai o professor falou ‘olha vamos escolher uma pessoa para
poder representar, quer dizer para apresentar o nosso trabalho de filmagem para as
pessoas da faculdade que vai ser 14 no auditorio’- agora ndo me lembro o home do
auditorio 14 onde que faz o seminério. Ai o pessoal tudinho votou num colega meu e
a Ana Paula pegou e falou ‘ndo vamos ter que ser dois entdo vai ser uma mulher e um
homem’ e eu gravida daquele jeito sem forca para nada, falou ‘ndo entdo vai ser a
Luciene’, falei: ‘ ndo tem outra pessoa ndo?’, ‘ndo vai ser vocé mesmo’, ‘falei, ndo
tranquilo’, ai a gente assim sempre buscando 0 nosso espago mesmo de impor dentro
da sala mesmo porque s6 os homens vdo poder apresentar as coisas nés também
podemos, nds também conseguimos entdo eu ndo sei se eu consegui perfeitamente
mas € isso que a gente viveu aqui e hoje temos um respeito muito grande pelos nossos
colegas, ndo so6 por eles, mas por muitos aqui. Eles ndo veem a gente mais s6 como
mulheres que fazem a vontade dos homens. A gente ndo é mais aquele objeto, ndo é
mais aquela coisa deles falarem e a gente cumprir, deles falarem e a gente abaixar a
cabeca. Entdo eu acho que foi assim um desafio que a gente conseguiu também
reverter um pouco essa ideia de muitos aqui. N&o sdo de todos também, porque cada
ano a gente vé que esta entrando gente nova por aqui, mas ainda com um ndmero
muito pequeno das mulheres (Luciene Jakomearegecebado, entrevista realizada em
julho de 2024).

A iniciativa de Ana Paula Pariko Apo em propor a inclusdo de Luciene
Jakomearegecebado na apresentacdo, mesmo em condi¢des adversas (como a gravidez
avancada), é emblematica de uma estratégia de resisténcia que valoriza a representatividade
feminina em ambientes de poder, como o curso que possui uma maior presenca masculina. A
narrativa tambem destaca a forca coletiva das mulheres da aldeia, que, mesmo em contextos de
adversidade, se organizam para garantir que suas vozes sejam ouvidas. A historia de Luciene e
de sua prima Ana Paula revela como agdes individuais e coletivas podem promover mudangas
significativas. Suas experiéncias revelam que pequenas a¢des cotidianas, como questionar uma

escolha ou reivindicar um espaco de fala, tém potencial para desencadear mudancas mais
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amplas nas relacfes de poder, ressaltando como suas ac¢des, por mais simples que possam

parecer, ttm um impacto simbdlico e prético significativo.

No ambiente académico, algumas mulheres relatam sentir a estranheza de colegas diante
de sua presenca em espacos de lideranca ou participacao ativa. Comentarios machistas, ainda
que velados, refletem a dificuldade de muitos em aceitar que mulheres indigenas,
especialmente, possam ocupar papéis de destaqgue como estudantes, professoras ou
pesquisadoras. Essa resisténcia, por parte de alguns, é um reflexo de estruturas patriarcais que
foram inculcadas pela cultura ocidental no contexto colonizador, e que ainda insistem em
limitar as mulheres a papéis secundarios. No entanto, é importante reconhecer que, embora a
imposicdo de valores patriarcais tenha sido intensificada pelo processo colonial, algumas
sociedades indigenas também apresentam estruturas patriarcais proprias, ainda que

manifestadas de formas diversas.

Ao falar sobre isso, Nadirene Narubia Karaja trouxe um relato que evidencia como essas

ideias patriarcais ainda circulam e influenciam o pensamento de alguns colegas:

eu escutei de um parente [...] e ele falou assim que quando as mulheres vém pra ca ou
saem pro estudo e pegam emprego elas pensam em largar o marido [...] que as
mulheres se colocam muito na frente dos homens que o papel da mulher seria s6 cuidar
dos filhos, cuidar da casa e cuidar do marido. Isso foi um parente, de estudante para
estudante, que estuda que falou pra mulher dele e pra outras meninas (Nadirene
Narubia Karaj, entrevista concedida em julho de 2024).

O comentéario do estudante, ao reforcar que o lugar da mulher é restrito ao espaco
doméstico e ao cuidado com a familia, demonstra como essas ideias impactam diretamente a
forma como as mulheres que decidem buscar estudos e autonomia sao vistas e julgadas. Ainda
assim, é perceptivel que o enfrentamento dessas ideias exige um esforco constante e coletivo,
tanto para questionar esses discursos dentro das comunidades quanto para criar espagos que
respeitem e fortalecam as decisGes e trajetorias dessas mulheres. Em outro depoimento da
Luciene Jakomearegecebado, também sdo evidenciados esses discursos por parte dos
estudantes homens que estranham a chegada das mulheres no curso.

Aqui também, no primeiro momento ndo foi diferente, a primeira vez que eu levantei
e fui me apresentar, vi os homens eu me senti, tipo, eu me senti pequena ali no meio
de um monte de homens quando a gente ingressou. E ainda somos quatro mulheres na
verdade somos seis somos trés Bororo, duas Gavides e uma Krikati dentro [de uma
turma] de 40 alunos, uma sala com 40 alunos. Entdo num primeiro momento, eu
sempre sento na primeira fila eu me sentia diferente, ai quando fui me apresentar eu
vi aquela multiddo falando tipo ‘nossa ¢ mulher’ e nao sei o que, e assim eu peguei e

me impus eu sou da aldeia e tal sou diretora de escola e aqui eu estou para estudar
(Luciene Jakomearegecebado, entrevista realizada em julho de 2024).
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O ato de Luciene de se impor e afirmar sua identidade como mulher, mée, professora,
diretora de escola e estudante é um gesto poderoso de resisténcia e reivindicagdo de seu lugar.
A situacdo descrita por ela ndo ¢ isolada, € um reflexo de um contexto mais amplo no qual
mulheres precisam constantemente legitimar sua presenca e sua capacidade em ambientes
académicos e de trabalho. O fato de serem apenas seis mulheres em uma turma de 40 estudantes
reforca a desigualdade existente nesse espaco, mas também evidencia a forca e a determinacéo

dessas mulheres que, mesmo em minoria, lutam para abrir caminhos e desafiar essas estruturas.

Em outro ponto da entrevista, Ana Paula falou sobre o assédio.

Aqui as vezes aconteceu, de as vezes 0s homens quererem passar a frente e apresentar
os trabalhos. Ou quando a gente vai apresentar algum trabalho, tem aquela piadinha,
e assovios, né. Nao sou um pedaco de carne, sou uma mulher que merece ser
respeitada e aqui todos n6s estamos estudando para ser. Muitos sdo professores e a
maioria j& atua como professor. Inclusive eu falei com a professora do comité. Acho
que a questéo do assédio tem que ser mais trabalhada. O nucleo [Nucleo Takinahaky]
e a universidade, a gente tinha que promover mais conversas em relacdo ao assedio.
E a violéncia aqui sdo varios tipos de violéncia, ai as vezes a gente chega na frente
[para uma apresentacdo ou semindrio] ai tem aquelas piadinhas, tem assovio e
particularmente eu me sinto desconfortavel em relacdo a isso (Ana Paula, entrevista
concedida em julho de 2024).

O relato de Luciene revela a persisténcia de comportamentos assediadores e atitudes
machistas em ambientes académicos, mesmo em espagos nos quais a formacdo e o respeito a
diversidade deveriam prevalecer. As piadinhas, assobios e a tentativa de homens de tomar
protagonismo em apresentac6es refletem um padréo de violéncia simbolica e desrespeito que
afeta diretamente a experiéncia das mulheres no curso, fazendo com que elas se sintam
desconfortaveis e, muitas vezes, desvalorizadas. A fala dela, a0 mesmo tempo que denuncia
essas praticas, também traz uma importante reflexdo sobre a necessidade de acdes concretas

para combater o assédio dentro do Nucleo Takinahaky e na universidade como um todo.

O Ndcleo Takinahaky tem buscado constantemente trabalhar a questdo do assédio de
forma aprofundada promovendo rodas de conversa, palestras e politicas internas que abordam
0 tema da violéncia de género e os diferentes tipos de assédio enfrentados pelos estudantes do
curso, tanto dentro quanto fora do espago académico. Além disso, a UFG tem uma resolucao

sobre assédio, sendo realizados, inclusive, seminarios com estudantes para tratar do tema?®.

28 A Resolugdo CONSUNI n° 12/2017 da UFG institui diretrizes para prevenir e enfrentar o assédio moral, sexual
e a importunacdo sexual. A UFG também possui a Resolugdo CONSUNI 280/2024, que cria a Comissao
Permanente de Prevencéo e Enfrentamento ao Assédio e Discriminacéo.
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Essas atividades tém como objetivo ndo apenas conscientizar os participantes, mas também
criar um ambiente seguro para que os estudantes, independentemente do género, possam

compartilhar suas experiéncias sem medo de retaliacdo ou julgamento.

A exemplo das iniciativas promovidas pelo Nucleo Takinahaky, participei de uma roda
de conversa voltada para mulheres indigenas e quilombolas da universidade, realizada no dia
11 de julho de 2024. Esse encontro foi um espago potente de dialogo, conscientizacdo e
empoderamento, no qual foram debatidos temas fundamentais relacionados ao lugar das

mulheres na universidade e os desafios que enfrentam diariamente.

Figura 41- Roda de conversa com mulheres indigenas e quilombolas

Fonte: autoria propria, Nucleo Takinahaky, em julho de 2024

Entre os topicos discutidos, destacaram-se questdes como o machismo e 0 assédio
presentes no ambiente académico, a luta pelos direitos das mulheres, a importancia do
empoderamento feminino e a construcdo de um senso de pertencimento nesses espacos muitas
vezes excludentes. A roda de conversa foi conduzida por quatro debatedoras de grande
relevancia: Mirna Kambeba, uma artista visual, performer, atriz, arte-educadora e ativista
indigena do povo Kambeba Omégua, do Amazonas. Doutora em Arte e Cultura Visual pela
Universidade Federal de Goiads (UFG) e integra a Coletiva de Mulheres Indigenas e Negras
Quilombolas; Ana Kariri, € uma lider indigena, artista plastica, poeta, muralista, professora e
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escritora brasileira da etnia Kariri-banabué, originaria da Paraiba. Idealizadora e presidenta do
Coletivo Nacional TUXAUA — Rede de Saberes Indigenas e Cultura Popular; Marta
Quintiliano, antropdloga, artista visual e lider da Comunidade Quilombola VO Rita, em
Trindade, Goias. Doutoranda e mestra em Antropologia Social pela Universidade Federal de
Goias (UFG); e Vangri Kaigang, autora, ativista, artista plastica, educadora e lider indigena do
povo Kaingang.

Esse momento coletivo foi essencial para fortalecer as vozes das mulheres indigenas e
quilombolas na universidade, proporcionando um espaco de escuta e troca de vivéncias que
reafirma a importancia de iniciativas como essa. Mais do que discutir problemas, a roda de
conversa serviu como um ponto de articulacdo para estratégias de resisténcia e construcéo de

caminhos que assegurem um ambiente académico mais seguro e respeitoso para as mulheres.

A partir dessa roda de conversa e das entrevistas realizadas com as mulheres, ficou
evidente que os desafios enfrentados por elas na universidade ainda sdo muitos. No entanto,

também foi possivel observar que esses obstaculos estdo sendo superados aos poucos.

A troca de experiéncias, o fortalecimento dos lacos entre mulheres de diferentes
comunidades e a presenca de mulheres lideres sdo exemplos concretos de como essas mulheres
estdo criando caminhos para enfrentar os desafios de maneira coletiva e assertiva. Essas a¢oes
demonstram que, apesar das dificuldades, elas ndo apenas ocupam os espacos académicos, mas
também transformam essas realidades, reafirmando que o lugar das mulheres é onde elas

decidirem estar.

Na etapa de 2025/1, foi organizado o coletivo "Mulheres do Takinahaky", uma iniciativa
construida em conjunto entre as professoras do Nucleo e as estudantes do curso, coordenado

pelas professoras Ana Paula Purcina Baumann e Eunice Pirkodi Tapuia.

O coletivo tem como principal proposta criar um espaco de escuta e acolhimento, no
qual as mulheres do curso possam compartilhar suas vivéncias, fortalecer-se mutuamente e
construir redes de apoio. Diante dos desafios enfrentados no ambiente académico,
especialmente aqueles relacionados a desigualdade de género e as dificuldades de conciliar 0s
estudos com outras responsabilidades, o coletivo surge como um espaco fundamental para
incentivar a troca de experiéncias, a valorizacdo de suas trajetérias e o fortalecimento da

presenca feminina no Nucleo Takinahaky.
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O Nucleo Takinahaky também enfrenta grandes desafios relacionados ao alojamento
das mulheres, que sdo significativamente mais complexos do que aqueles enfrentados pelos
homens. Muitas dessas mulheres, além de lidarem com o peso do deslocamento e da adaptacéo
ao espaco académico, precisam trazer seus filhos, o que eleva ainda mais o nivel das
dificuldades. A auséncia de uma estrutura adequada para atender mulheres que sdo maes, como
creches ou alojamentos familiares, torna a permanéncia dessas estudantes ainda mais

desafiadora.

Quando a mulher € solteira, os desafios se agravam. O relato de Claudinéia Borobo
Kiakia exemplifica como o machismo e 0s preconceitos sociais tornam o simples ato de

conseguir um lugar para morar um obstaculo imenso.

Pra vir, eu acho que a minha maior dificuldade, é arrumar um lugar pra ficar, por ser
solteira. Porque quando, esse ano mesmo, eu ndo consegui ficar na casa do meu irméo,
eu precisei arrumar um aluguel, ai minha colega ja tava contando, ela falou, ‘9, se
prepara, porque quando eles te perguntarem que vocé ¢ solteira, eles ndo vao aceitar’.
E foi mesmo, eles faziam essas perguntas, ai quando chegava na parte de falar, ‘ndo,
eu sou solteira’, entdo, ai eles falavam que ndo ia dar mais, que isso, que aquilo. ISSO
por parte das pessoas que alugam os iméveis. E como mulher solteira, t6 falando,
entdo esse ¢ um dos maiores desafios que eu enfrento. Ai pra conseguir eu tive que
conversar com uma outra amiga minha, e ela me ajudou bastante a me instalar
(Claudinéia, entrevista concedida em julho de 2024).

O relato de Claudinéia Borobo Kiakia evidencia um dos grandes desafios enfrentados
pelas mulheres, especialmente as solteiras, que precisam se deslocar para estudar. A
discriminacdo por parte de quem aluga imdveis, que associa a condi¢do de ser mulher solteira
a preconceitos e julgamentos morais, reflete como a violéncia de género se manifesta em

situacOes do dia a dia, restringindo ainda mais as op¢oes e oportunidades dessas mulheres.

Em outro relato da Ana Paula, ao perguntar se as mulheres recebem algum auxilio para

o0 alojamento de seus filhos ou acompanhantes, ela respondeu:

N&o, né? Os projetinhos que a gente tem aqui no Nucleo Takinahaky é feito pelos
professores, s40 muito importantes, mas néo é nada duradouro. E s6 para aquela etapa,
ai é outro desafio para a etapa seguinte. Ndo é uma coisa garantida a longo prazo. E
uma coisa assim: para essa etapa tem, ai no outro a gente nao sabe. Mas a ajuda ¢é
assim, as vezes com marmita ou um espago pequeno para as criangas. Ndo é uma coisa
que a gente vai fazer ou é uma coisa fixa que seja daqui do ndcleo mesmo. Ainda mais
a gente, ndo tem como ficar em uma cidade que vocé nao conhece, vocé ndo esta no
seu ambiente familiar. Porque quando a gente esta gestante, a méde [mée da gestante]
ela é para nds, ela é fundamental para toda a gestacdo. Para toda a nossa gestacdo, até
quando vocé ganha um bebé, é ela que te ajuda a criar, € ela que te ajuda a educar seu
filho, né? E a avo ela faz parte de toda a educacdo, né? Dos netos. Entdo ela é uma
das principais para educar os nossos filhos (Ana Paula, entrevista concedida em julho
de 2024).
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O relato de Ana Paula evidencia a fragilidade das estruturas de apoio oferecidas nao
somente as mulheres que estudam no Nucleo Takinahaky, como também para as mulheres
indigenas que estudam em outros cursos da universidade, especialmente aquelas que sdo maes
ou estdo gravidas. A auséncia de politicas duradouras e garantidas para o alojamento dos filhos
e 0 acompanhamento das gestantes reforca os desafios enfrentados por essas mulheres, que ja
lidam com a sobrecarga de responsabilidades e a distancia de seus ambientes familiares.

Na fala da Ana Paula, ela relata também esses grandes desafios e que para as estudantes
que sdo mées e precisam do apoio de um acompanhante.
a gente enquanto mulher enfrenta esse desafio, né. Porque ele [0 estudante homem]
pode trabalhar, pode fazer isso ou aquilo, pode viajar, mas a gente ndo. Eu tenho que
me programar pra vir, entdo essas trés etapas que eu faltei foi porque realmente eu ndo
tinha ninguém com quem deixar os meus filhos E eu ndo tinha por questbes
financeiras. Eu ndo tinha como trazer porque a gente sozinha ja é um gasto, imagina
com duas criangas e ainda mais 0 acompanhante que eu tinha que trazer pra cuidar,

né. Hoje eles j& sdo grandinhos: tem dez e doze, os meus filhos. Mas esses foram os
maiores desafios que eu vi aqui. (Ana Paula, entrevista concedida em julho de 2024).

Nesse contexto, é essencial olhar para as especificidades de cada povo, respeitando as
particularidades culturais e sociais que moldam as necessidades dessas mulheres. No caso das
mulheres Boe Bororo, por exemplo, a presenca da mée como acompanhante durante a gestacao
e nos primeiros meses de vida da crianca é fundamental. Essa pratica, profundamente enraizada
na cultura Boe Bororo, vai além do suporte emocional; ela representa um pilar essencial para o
cuidado, a educacédo e o0 bem-estar da mée e do bebé. A mée da gestante, nesse cenario, ndo é
apenas uma figura de apoio, mas também parte integrante do processo de criagao e transmissao
de saberes dentro da familia.

Claudinéia, por exemplo, ndo traz os seus filhos e nem acompanhante em funcéo dos
altos custos. No entanto ela enfrenta o desafio emocional de conciliar sua trajetoria de formacéo
ou trabalho com o papel de ser mée, especialmente em um contexto em que precisa se ausentar
fisicamente da convivéncia com os filhos. A principal dificuldade relatada por ela é a
necessidade de deixar os filhos na aldeia, devido ao alto custo de trazé-los consigo. Essa
limitacdo financeira ndo apenas restringe sua possibilidade de manté-los préximos, mas
também intensifica o sentimento de saudade, que se torna o maior desafio em sua rotina.

Eu acho que que meu maior desafio é o emocional, né, porque meus alunos falam:

‘ndo chora, professora’. Eu falo assim, emocional porque eu ja conhego, né, tipo, esses
desafios, porque a minha mée enfrentou. Minha mée teve que levar meus irméos pro
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curso, pra fazer a faculdade dela. A gente assistiu de perto, eu fui baba para a minha
mae, meu irmdo foi babé para a minha mée. Ai, quando eu me inscrevi, a minha mée,
ela ¢ a primeira pessoa a falar bem assim: ‘0, vocé ndo vai levar eles porque eles
precisam realmente de vocé, mas vocé vai e volta. E eu td aqui, eu vou ficar aqui, eu
vou cuidar deles aqui. Eu vou fazer de tudo, mesmo que falte o lado emocional, mas,
é, eu te dou todo esse apoio, eu vou cuidar deles pra vocés. Vocé levando eles, vai ser
muito mais gasto’, ela falou, porque eu ja vi isso de perto. Ai, entdo, ela me apoia em
tudo. E, eu falo que eu sou mée solo, s6 que ndo, eu tenho minha mée que me apoia
muito. Entdo, eu acho, apenas o desafio com meus filhos que eu enfrento é o
emocional. A saudade de ndo poder chegar la no quarto deles e eles estarem la. Sé que
eu fico imaginando se eu trouxesse eles, minha mée nao estivesse 14 pra cuidar deles,
t&? Eu acho que, assim, eu ndo confiaria em outra pessoa pra cuidar deles também
(Claudinéia, entrevista concedida em julho de 2024).

Por isso, pensar na importancia dos acompanhantes para essas mulheres significa
reconhecer e valorizar as dindmicas culturais especificas de cada povo indigena. A falta de
estruturas que considerem essas particularidades ndo apenas dificulta a permanéncia dessas
mulheres na universidade, mas também ndo prioriza suas formas tradicionais de organizacdo
familiar e cuidado. O acompanhamento por parte de suas maes ou familiares € mais do que uma
necessidade individual; € uma demanda coletiva que reflete a maneira como essas comunidades

compreendem e vivenciam a maternidade.

O Ndcleo Takinahaky tem, contudo, buscado alternativas para minimizar essas
dificuldades, mas as barreiras estruturais e sociais ainda sio enormes. E evidente que politicas
publicas mais robustas e inclusivas sdo urgentes, principalmente no que diz respeito a moradia
estudantil, para que possam atender as necessidades especificas das mulheres, especialmente

aquelas que sd@o maes e/ou solteiras.

Um momento de grande importancia, que marcou o inicio dos didlogos para a
construcdo de um local de alojamento para estudantes indigenas, ocorreu durante o contexto
desafiador da pandemia de COVID-19. Em 10 de agosto de 2022, docentes e estudantes se
uniram em uma manifestacdo, realizando uma passeata pelo campus até a reitoria da
universidade. Esse ato foi impulsionado pela urgente necessidade de garantir condi¢cdes dignas
para a permanéncia estudantil, especialmente para os indigenas, que enfrentavam enormes

dificuldades financeiras e estruturais agravadas pela crise pandémica.
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Figura 42- Manifesta¢do de estudantes e docentes do Nucleo Takinahaky em frente a Reitoria da UFG
(No registro, Luciene Jakomearegecebado realiza fala ao microfone).

Fonte: fotografia tirada em matéria da UFG -Noticias. Disponivel em: https://ufg.br/n/158600-
estudantes-indigenas-fazem-manifestacao-no-predio-da-reitoria-da-ufg. Acesso em novembro de 2024.

Gracas as reivindicagdes constantes dos estudantes e dos professores docentes do curso,
foi aprovado recentemente um projeto para a constru¢do da casa do estudante indigena,
destinada a alojar estudantes indigenas durante as etapas do curso. Esse projeto, que teve sua
pedra fundamental lancada em 10 de fevereiro de 2025, é um marco importante na luta por
melhores condicBes de permanéncia académica para esses estudantes, sendo fruto direto de

mobilizagdes coletivas.

A casa do estudante indigena é o resultado de esforcos conjuntos de professores e
estudantes — homens e mulheres — que reconheceram a urgéncia de um espaco adequado para
acolher aqueles que precisam se deslocar de suas comunidades para participar do curso. A falta
de um alojamento estruturado vinha sendo uma barreira significativa para muitos,
especialmente para mulheres que precisam trazer seus filhos ou que dependem da presenca de

acompanhantes, como mées ou familiares proximos.

E importante destacar novamente que as especificidades das mulheres indigenas é um o
desafio da maternidade no contexto académico. As mulheres maes indigenas enfrentam uma
dupla jornada ao equilibrar os estudos com a criagéo de seus filhos, muitas vezes sem a estrutura
necessaria para apoia-las durante esse processo. Essa realidade é ainda mais complexa quando

analisamos as barreiras culturais, sociais e institucionais que atravessam suas experiéncias.
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No caso de Claudinéia, essa complexidade é ampliada pela conexdo profunda com a
cultura e os valores comunitarios da aldeia. Ela teve a escolha de deixar os filhos na aldeia sob
os cuidados de sua mae- uma pessoa de confianca-, pois acredita que a universidade nao oferece
um espaco adequado para as criancgas. 1sso reflete ndo apenas uma decisdo pratica diante dos
custos financeiros, mas também uma preocupacdo em preservar o modo de vida que considera
essencial para o desenvolvimento saudavel e pleno das criangas.

E outra é que eu acredito, meus filhos, todos eles cresceram livres dentro da aldeia.
Entdo, eles seguem uma rotina, sé que eles saem pra ir, pra brincar la fora, a hora que
eles querem, eles entram a hora que eles querem. Tudo bem, tem horario de dormir,
essas coisas, s6 que eles vém e vao. Ai, eu falei que eu ndo queria roubar essa parte
deles. De trazer eles e ficar me esperando aqui no corredor, porque eu t6 estudando.
Eu sinto muito, eu sinto as mées também. Ent&o, eu penso assim, quando eu vejo uma
crianga aqui sentada, apenas com o celular, ai, as vezes, me doi essa parte da crianca
estar perdendo o momento dele la fora, que ele deveria aproveitar conhecendo mais
coisas, tipo, conhecendo o corpo dele mesmo ali fora, s6 que ai ela ta aqui
acompanhando a mae ainda. Eu acho que esse é um desafio que eu enfrento, porque
eu estudei um pouco, né, sobre os direitos, tipo, sobre as habilidades das criangas,
tudo o que eles aprenderam, tudo o que eles tém que aprender em certas fases, e essa

fase, as vezes, quando ela ndo aprende, é mais complicado mais tarde (Claudinéia,
entrevista concedida em julho de 2024).

A liberdade de brincar, explorar e aprender no ambiente da aldeia representa, para
Claudinéia, uma vivéncia unica que ela ndo deseja subtrair de seus filhos, mesmo diante do
peso emocional da separacdo. Claudinéia se vé imersa em um dilema que muitas mulheres
indigenas enfrentam: como conciliar a busca por formacéo, que pode trazer beneficios para a
familia e a comunidade, com o cuidado e a preservacao das experiéncias infantis que acredita
serem fundamentais para o crescimento dos filhos. Esse conflito evidencia a falta de suporte
estrutural que permita as mulheres indigenas levar seus filhos consigo sem comprometer a
qualidade de vida e as oportunidades de desenvolvimento das criangas. Nesse sentido, o
ambiente académico, ao ndo oferecer politicas de apoio como espa¢os adequados para crian¢as

e uma escuta sensivel as necessidades das maes, se torna excludente e reforca desigualdades.

Esses desafios ndo dizem respeito apenas a conciliacdo entre estudo e maternidade, mas
também a luta por representatividade, respeito e politicas que contemplem suas especificidades.
Para muitas dessas mulheres, estudar € uma forma de resistir e buscar melhores condicdes para
si e para suas familias, mas essa luta sO pode ser efetiva se houver suporte institucional

adequado que leve em consideracéo as suas realidades.

Em um trecho do depoimento da Ana Paula, ela destaca esses desafios:

Nossa, € um grande desafio. Tanto é que o meu Projeto Extraescolar estd um
pouquinho atrasado por conta disso. Eu sou mae, sou professora, as vezes eu vou ali
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ajudar meus parentes, eu vou ali e eu estou em todos os cantos, e para mim é bem
desafiador. E eu acredito que se vocé for colocar essa questéo, se vocé perguntar para
0s colegas nossos, quem estd com o projeto atrasado, eu acredito que sdo mais as
mulheres, mas ndo por conta de que ndo fez porque ndo quis, mas por conta mesmo
dos desafios, das tarefas que a gente tem, mas a gente tenta conciliar a universidade,
o trabalho e a familia. Por mais que seja desafiador, mas a gente tenta e esta dando
certo algumas coisas, sim, mas poderia ser menos desafiador (Ana Paula, entrevista
concedida em julho de 2024).

Ana Paula ressalta que o atraso em seu Projeto Extraescolar ndo é resultado de
desinteresse ou falta de compromisso, mas sim das multiplas responsabilidades que enfrenta
diariamente. A afirmacéo de que, provavelmente, séo as mulheres que mais enfrentam atrasos
nos projetos por conta dessas circunstancias indica como o peso do trabalho doméstico e do
cuidado ainda recai, em grande parte sobre elas. Apesar dos desafios, Ana Paula demonstra
resiliéncia ao afirmar que "esta dando certo algumas coisas", mas reconhece que 0 processo
poderia ser menos extenuante. Essa fala expde a necessidade de suporte institucional que leve
em consideracdo as especificidades dessas mulheres, desde politicas de assisténcia estudantil

até acbes que promovam mais apoios a essas estudantes.

Luciene também ilustra a complexidade da experiéncia de conciliar a maternidade com

0 compromisso académico.

Mas, assim, em 2019, eu engravidei da Marcela, minha penultima filha, e eu vinha
pra faculdade mesmo na barra, né? Inclusive, alguns temas que eu reprovei, que eu
Vou repor agora, nessa semana. Foi de quando eu faltei pra fazer os exames antes de
eu vir pra ca. Eu vim pra c4, eu ja tava com seis meses de gestacdo da Marcela, né? E
eu fazia minhas manobras aqui também pra ndo reprovar, porque era muito cansativo
pra mim, né? E assim, eu faltava uma manha pra eu poder, assim, repor minhas
energias, né? A, tipo, na segunda-feira eu vinha, na terca, na quarta, ja descansava na
parte da manh4, s6 vinha no periodo da tarde. [...] Chegava seis horas, quando chegava
no alojamento, eu queria era dormir e acordar no outro dia. S6 que, eu tinha que chegar
ainda, lavar a roupa das criangas, né? Que elas, assim, aqui [na UFG] o barro é
vermelho, né? E suja bastante, assim, quando elas brincavam, principalmente ali, né?
No prédio ali, atrds do prédio, sujava bastante. E a gente que vem de longe, até na
viagem, a gente acaba, assim, sofrendo bastante, porque eu com uma mala e minha
filha com uma mala, tinha que carregar as duas, né? Que eram pequenas, uma de dois
anos e outra, de um ano. Ai, eu, assim, falei entdo, vamos levar pouca coisa.

Entéo, eu tinha que ficar lavando as roupas delas, quase todo dia. Um dia sim, um dia
ndo. Um dia sim, um dia ndo. Entdo, assim, e fora a marmita também, né? A
alimentacdo da minha filha que eu tinha que bancar também, né? Mesmo assim, a
gente recebendo a bolsa, mesmo tendo o salarinho de professor. S6 que, assim, e ela
ficava bastante doente por causa do frio, que a gente tinha voltado era no més de julho,
né? Entdo, assim, o gasto com elas aqui foi bastante, né? A gente Ai, naquela depois,
logo, meu marido comecou a trabalhar também, assim, sempre ele me ajudava, né?
Com dinheiro pra comprar remédio, fraldas, coisinha dela vim pra cé e ja comecou a
melhorar um pouquinho. Em 2020 a aula era remota, né? Entdo, o trabalho tinha
dobrado no cuidado das criancas. E eu, assim, quando voltou as aulas, eu pensei em
desistir, né? Ou trancar a faculdade. Falei, vou trancar, porque eu preciso fazer com
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que as criancas crescam mais um pouco, né? (Luciene Jakomearegecebado, entrevista
realizada em julho de 2024).

Sua narrativa reflete o impacto fisico e emocional da maternidade no contexto
universitario, bem como as estratégias adotadas para lidar com a sobrecarga. Luciene descreve
uma rotina extenuante que ndo se encerrava ao final do dia académico. Apds as aulas, ela
precisava cuidar das roupas das criangas, preparar marmitas e lidar com os cuidados basicos de
seus filhos, incluindo as doengas causadas pelo frio e pelas condi¢bes de moradia no

alojamento.

Infelizmente, a sobrecarga relatada por Luciene ndo é uma experiéncia isolada. Muitas
estudantes em situacdes semelhantes acabam desistindo do curso devido a falta de suporte
adequado e a dificuldade em conciliar as exigéncias da vida académica com as
responsabilidades familiares, financeiras e pessoais. O relato de Luciene também nos apresenta
as razoes pelas quais tantas mulheres acabam desistindo. O cansago extremo, as condig¢des
inadequadas de moradia, a falta de lugar para as criancas ficarem no horario de aula, o
adoecimento dos filhos e os gastos excessivos sdo obstaculos que muitas ndo conseguem

superar sozinhas, especialmente sem uma rede de apoio robusta.

Teve maes minhas colegas de quarto que desistiu do curso, né? Por causa de crianga
também. teve mae que desistiu do curso por causa dessa dessa rede de apoio mesmo,
né? Eu assim, eu fui na marra mesmo porque no ano 2000 fazendo balan¢o do ano
2022, do ano 2019 para ano 2022 eu tinha assim, compensava eu terminar do que
desistir, né?

Eu falei, gracas a Deus, eu consegui. Mas assim, sdo coisas que sao dificuldades que
eu passei, né? Ndo s6 eu, as mdes aqui, a minha irma mesmo sofreu bastante aqui,
também tinham dois filhos pequenos. Teve mée que ja desistiu teve mée que perdeu
a etapa que estd na reposicdo e assim, para a nossa comunidade, isso é bastante
importante, esse curso que eu, toda vez que tem um tema o projeto escolar toda vez
que tem um estagio, eu levo ao conhecimento deles, né? (Luciene
Jakomearegecebado, entrevista concedida em julho de 2024)

Ana Paula também destaca esses problemas, apontando para a urgéncia de se revisar a
forma como a universidade trata a questdo da maternidade e que o caso da desisténcia de
mulheres revela que o discurso de acolhimento promovido pela universidade nem sempre é
suficiente quando as praticas ndo se traduzem em acdes concretas.

E inclusive no nosso Comité [Boe Bororo] ja teve maes, se for pesquisar, que a maior
parte da desisténcia é por parte das mulheres, porque o desafio € bem maior. No nosso
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comité teve uma colega nossa que desistiu porque ela falou ‘eu ndo tenho forgas, eu
ndo sou igual a Luciene’ e também a gente ndo ¢ obrigada a ter forgas. Também tem
horas que ndo da realmente ndo d4. Ela falou eu ‘ndo sou igual a Luciene, a Luciene
veio com duas bebés, eu ndo tenho a for¢a da Luciene’. E é normal, cada uma tem o
seu jeito de lidar. E a gente tem que entender. Entdo eu acho que a questdo da
maternidade, ela tem que ser revista aqui pela universidade, pelo menos a questéo- se
eu ndo me engano, eu acho que elas ndo tém nem direito- da licenca maternidade.
Porgue todas as mulheres que vieram- porque descer aquela ladeirinha ali [ladeira de
terra que da acesso a outros lugares do campus] é dificil. Vocé com o barrigéo ali, eu
nunca desci ali, mas eu vejo esse parente, entdo essa colega nossa desistiu por conta
disso. A universidade fala que acolhe a gente, mas serd que na pratica esta
acontecendo isso realmente? Ainda tem muitos desafios a serem superados. (Ana
Paula Pariko Apo, entrevista concedida em julho de 2024).

A desisténcia de maes no curso?, conforme evidenciado pelos relatos de Ana Paula e
Luciene, é um reflexo direto das dificuldades enfrentadas por essas mulheres em conciliar as
multiplas responsabilidades que carregam. Essas desisténcias ndo se dao por falta de vontade
ou dedicacdo, mas sim como consequéncia de uma sobrecarga e da auséncia de suporte

institucional adequado.

A mencdo a dificuldade de "descer a ladeira com o barrigdo", citada por Ana Paula,
refere-se a uma ladeira de terra localizada atrés do prédio do Nucleo Takinahaky, que conecta
essa area a outras partes do campus. Esse detalhe, embora pareca apenas uma questdo menor, é
simbolico em relacdo aos desafios diarios enfrentados pelas mulheres gestantes no ambiente

universitario.

O campus, como destacado, € um espaco extenso, no qual o meio para a mobilidade
ideal seria com o uso de veiculos. Contudo, a maioria dos estudantes, especialmente aqueles de
menor poder aquisitivo, deslocam-se a pé para acessar diferentes locais, como o Restaurante
Universitario, a Faculdade de Letras, a biblioteca e outros prédios do campus. Para mulheres
em fase de gestacdo, esse deslocamento é ainda mais complexo, considerando o esforco fisico
exigido para caminhar longas distancias e, especificamente, para enfrentar a ladeira de terra que
conecta o Nucleo Takinahaky a outras partes do campus.

Essa situacdo se torna quase insustentavel para as mulheres gravidas, que precisam lidar
com o cansago, o desconforto fisico e, em muitos casos, a falta de alternativas viaveis de
transporte. Como resultado, as dificuldades de mobilidade no campus contribuem diretamente

para a desisténcia de alunas gestantes, como o caso relatado por Ana Paula. Sua colega, que

29 Infelizmente, ndo foi possivel obter acesso aos dados de desisténcia ou abandono do curso. Tanto a Secretaria
do Curso quanto a Pro-Reitoria de Graduagdo informaram que ndo conseguiram fornecer essas informacdes.
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enfrentava desafios semelhantes, acabou abandonando o curso porque "ndo tinha forcas" para

continuar enfrentando essas barreiras diarias.

Esse exemplo ressalta a importancia de se repensar a infraestrutura e as politicas de
mobilidade no campus da UFG. A falta de acessibilidade e de suporte adequado para mulheres
gestantes, como transporte interno eficiente ou adaptacdes estruturais, evidencia um grande

problema que pode causar a exclusao.

Embora ainda haja problemas institucionais relacionadas as politicas internas da
Universidade Federal de Goids (UFG), é importante destacar o papel fundamental que os
professores docentes tém desempenhado no enfrentamento dessas dificuldades. Os relatos das
estudantes evidenciam que, mesmo diante de limitaces institucionais, os professores e a
coordenacao do curso tém se esforcado continuamente para criar condi¢cGes minimas de suporte

e acolhimento aos estudantes, especialmente as mées.

E importante mencionar que os alunos, juntamente com os docentes do curso, ja
solicitaram varias vezes a construcdo de uma passagem, um caminho, que va direto do Ndcleo
até a Faculdade de Letras, que trara mais conforto aos alunos, que ndo precisardo enfrentar a
ladeira mencionada por Ana Paula, nem andar na terra, que, quando chove, faz barro, e, quando
ndo chove, faz poeira. Devido as reivindicacdes dos estudantes e professores, a reitoria

comprometeu-se em construir essa passagem.

As alunas relataram que os docentes estdo sempre em busca de parcerias e alternativas
para atender as necessidades dos estudantes e suas familias. Um exemplo significativo foi a
conquista de um espaco para as criancas brincarem, resultado direto do esforco da professora

Dra. Ana Paula Purcina Baumann.

Aqui ndo tinha um espaco pra elas [filhas de Luciene] também, né? A gente ficava ali,
ali atras da parede, na calcadinha ali, a guria ficava o dia inteiro 14, e a pequena nem
andava, ainda, né? Ela so arrastava. Foi ai que a professora conseguiu um espacinho
ali, do outro lado, na sala de matematica, se ndo me engano, conseguiu alguns
brinquedos.

Eu falei, ‘professora, a senhora pode arrumar um cantinho s6 pras meninas dormirem,
né?’ Porque até entdo, a Maiana era bem bebé ainda, ela nem andava, sé arrastava. Ai
ela [a professora Ana Paula], ‘gente, eu vou conseguir uns colchdes, pode deixar que
eu vou dar um jeitinho’, ela falou, né? Ai na outra semana, passando duas semanas, ai
ela avisou, que a gente tinha conseguido uns colchdes de doacdo e alguns brinquedos,
né? Que eu tinha colocado 14 na sala. E foi um espaco muito, assim, muito bom, né?
Bem organizadinho 14, com alguns brinquedos, né? E as meninas ficavam la com a
mais velha. Ai eu ja fiquei um pouco menos preocupada do que ficar deixando elas la
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na calgada la do prédio, porque ai, assim, eu ficava mais tranquila, né? (Luciene,
entrevista concedida em julho de 2024)

Esse espaco, embora ainda pequeno, representa uma conquista importante para as maes
que frequentam o curso e precisam de um local seguro e apropriado para seus filhos enquanto
participam das atividades académicas. Esse tipo de acdo, que pode parecer pequena a primeira
vista, € uma das formas pelas quais os docentes estdo conseguindo amenizar as dificuldades
enfrentadas por maes estudantes. Ela reflete um esfor¢co continuo de adaptacéo e acolhimento,

tentando suprir as falhas nas politicas institucionais e promover um ambiente mais acessivel.

Além disso, os professores tém buscado solu¢Bes para minimizar as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes. O professor Dr. Alexandre Ferraz Herbetta, a época vice-
coordenador do curso, por exemplo, conseguiu em 2023, estabelecer parcerias para fornecer
marmitas destinadas aos acompanhantes dos estudantes, como filhos ou familiares que os
acompanham durante as atividades no campus. Essa iniciativa ndo apenas aliviou a carga
financeira dos estudantes, mas também demonstra um compromisso com o bem-estar das
familias envolvidas.

Entdo, assim, ai eu sempre falava ‘professora arruma tal coisa, professora as criancas
precisam de um espago. A gente vé se ndo consegue?’ O professor Alexandre, que
depois era coordenador, né? Falar com o professor Alexandre também ‘professor, sera
que o senhor ndo consegue uma parceria ai com a alimentacdo das acompanhantes,
né?’ Afi, porque o nosso comité € o que mais tem crianga, né¢? S6 de contar eu acho
que na época a gente era quatro mées logo quando a gente voltou, éramos quatro maes
e cinco criancas, né? E fora as que ja estavam, né? Que é a Verdnica e a minha irma
que ja tinha as criancas que ja estavam frequentando, mas de bebé tinha a gente que
precisava de fralda, precisava de remédio, disso e daquilo, né? Eu falei se conseguir
alimentacdo j& vai ser assim, menos peso no gasto da gente. Ai naquela época eu
lembro que o professor tinha conseguido, né? Pelo menos para 0s acompanhantes

tinha conseguido uma parceria para trazer a marmita para 0s acompanhantes aqui
(Luciene, entrevista concedida em julho de 2024).

Essas ages pontuais, embora ndo substituam politicas institucionais solidas, tém feito
uma diferenca significativa na vida das mées e de seus filhos, garantindo um suporte minimo

em situacOes de vulnerabilidade.

Os professores e 0s estudantes do curso, portanto, tém desempenhado um papel ativo na
luta por melhores condigdes, engajando-se em agdes concretas para superar as lacunas deixadas
pela institui¢do. Essas iniciativas mostram que, mesmo diante de desafios estruturais, o esforgo
coletivo de docentes e discentes pode conquistar avangos importantes, ainda que gradativos,

minimizam os impactos das deficiéncias institucionais
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No entanto, essas conquistas pontuais evidenciam também a necessidade urgente de que
a universidade assuma um papel mais abrangente na criacdo de politicas que garantam
condicdes basicas para todos os seus estudantes, especialmente aqueles em situacdes de maior

vulnerabilidade, como as maes.

Além das importantes conquistas mencionadas, estudantes e docentes do curso também
conseguiram assegurar direitos fundamentais dentro das politicas internas e afirmativas da UFG
que tém contribuido significativamente para melhorar a permanéncia e as condigdes de vida das
alunas maes e de outros estudantes em situacdo de vulnerabilidade. Uma dessas vitorias foi o
acesso ao Restaurante Universitario (RU), ndo apenas para os estudantes matriculados no curso,
mas também para seus filhos e acompanhantes. Esse direito garante uma alimentacao acessivel
e de qualidade, aliviando os custos financeiros das familias e proporcionando uma maior
seguranca alimentar. Além disso, gracas aos esforcos e as reivindicacdes de docentes e
estudantes, o Restaurante Universitario (RU) passou a oferecer um cardapio adaptado a
alimentacdo tradicional indigena alimentacdo tradicional dos povos indigenas, incluindo itens

como peixe, mandioca, milho, vegetais, entre outros.

Outro ponto importante € a oferta de bolsas de auxilio permanéncia, como a Bolsa
Moradia, que auxilia os estudantes e acompanhantes no custeio do alojamento enquanto
aguardam a conclusdo da Casa dos Estudantes. Esse auxilio é essencial para garantir que
aqueles que vém de longe possam permanecer no curso sem enfrentar dificuldades extremas
relacionadas a moradia. Esse suporte financeiro permite que os estudantes concentrem seus
esforgos nas atividades académicas, minimizando o impacto das despesas basicas no orcamento

familiar.

Existe também o Programa de Alimentacdo que garante a isenc¢do total do pagamento
das refeicbes nos Restaurantes Universitarios para estudantes selecionados por meio do Edital
Unificado. A UFG oferece a Bolsa Apoio Pedagdgico e fornece auxilio financeiro mensal para
estudantes que necessitam de recursos para custear suas necessidades académicas e basicas,
contribuindo para sua permanéncia na universidade. Além disso ha o Programa de Instrumental
Odontoldgico (P1Odont) atende estudantes de Odontologia, disponibilizando instrumentais e
materiais por meio de empréstimo e bolsas para a aquisi¢do de itens de menor durabilidade.
Também existe o Programa Acolhe UFG, vinculado a Politica de Assisténcia Social Estudantil
(PASE), apoia ingressantes regularmente matriculados nos campus da Regido Metropolitana de

Goiania, auxiliando na adaptacdo ao ambiente universitario. Por fim, o Programa de
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Atendimento Especial a Estudantes Indigenas e Negros Quilombolas (PAEIQ) oferece suporte
a estudantes desses grupos que néo sdo contemplados pelo Programa Bolsa Permanéncia (PBP)

— MEC, contribuindo para sua inclusdo e permanéncia na UFG.

Especificamente para as mées, a universidade oferece a Bolsa Canguru, destinada as
alunas que possuem filhos com até cinco anos de idade que residam com elas. Essa bolsa
reconhece a necessidade de suporte adicional para mées estudantes, considerando 0s custos
especificos com os cuidados das criangas. E uma politica que, embora ainda limitada, demonstra

um avango importante na busca por equidade dentro do ambiente universitario.

Em questdo de inclusdo de mais mulheres indigenas, foi dentro desse contexto de
mobilizacdo que foi criado o Edital Tuire Mé&béngokre, langado pelo Nucleo Takinahaky da
Universidade Federal de Goias (UFG). Este edital representa uma importante acdo afirmativa
para mulheres indigenas, celebrando o legado de Tu’ire Mé&béngokre, uma das maiores
liderangas do povo Mébéngokre, falecida em 2024. Tu’ire tornou-se simbolo de resisténcia e
ancestralidade, alcancando notoriedade mundial em 1989, ao protestar contra a construcdo da
Usina Hidrelétrica de Kararad, renomeada posteriormente como Belo Monte, durante o 1°

Encontro dos Povos Indigenas do Xingu.

Em homenagem a trajet6ria de resisténcia dessa grande lideranga, o processo seletivo
busca promover o protagonismo de mulheres indigenas no Brasil, articulando uma politica de
acesso a Educacdo Superior voltada para a equidade e a valorizacdo da diversidade. Essa
iniciativa foi viabilizada pelo Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica
Equidade (Parfor-Equidade), uma acdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), que consolida um compromisso com a democratiza¢do do ensino

superior.

O edital trouxe uma grande inovacao no cenario educacional brasileiro, uma vez que
posiciona a UFG como uma das primeiras instituicdes a implementar uma acdo afirmativa com
o0 objetivo de ampliar a presenga de mulheres indigenas na vida académica. A sele¢do contempla
30 vagas, distribuidas de forma a atender demandas especificas das comunidades indigenas.
Dentre essas, 15 vagas sdo destinadas a mulheres indigenas que comprovadamente atuam na
educacdo escolar indigena na rede publica, mas que ainda ndo possuem titulo de licenciatura.
Outras 15 vagas sdo voltadas para mulheres indigenas que concluiram o ensino médio ou curso

equivalente, como o magistério, sem graduagdo em licenciatura.
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Além disso, o edital reserva 10 vagas adicionais para professores e professoras indigenas
que atuam ou tenham atuado na educacdo escolar indigena na rede publica, bem como para
outros candidatos indigenas que concluiram o ensino medio ou curso equivalente. Essa estrutura
busca contemplar diferentes trajetérias de vida e promover a inclusdo, garantindo que as

comunidades indigenas sejam representadas e tenham acesso as oportunidades académicas.

Nas duas chamadas de convocagdo do processo seletivo, todas as vagas foram
preenchidas, totalizando 40 estudantes, dos quais 33 sdo mulheres. Essa € uma grande conquista

que trard mudancas significativas para equilibrar o nimero de homens e mulheres no curso.

Essas conquistas refletem ndo apenas o esforgo continuo dos docentes e estudantes na
luta por condicdes dignas e inclusivas, mas também a importancia de politicas de permanéncia
que levem em consideracao as diversas realidades dos estudantes. As lutas e reivindicacGes de
docentes do curso e estudantes indigenas no ambito do Nucleo Takinahaky geram impactos
sociais significativos dentro da prdpria Universidade Federal de Goids (UFG). A mobilizacéo
e organizacdo do curso nao apenas ampliam o debate sobre as demandas e especificidades dos
povos indigenas, mas também provocam reflexdes mais amplas na instituicdo. Essas acfes tém
levado a UFG a repensar e aprimorar suas politicas de acfes afirmativas, fortalecendo o

compromisso com a incluséo e a equidade.

Além disso, a forma como 0 curso se estrutura e atua inspira outros cursos da
universidade a reconhecerem a importancia de lidar com as especificidades de diferentes grupos
sociais e culturais. Esse impacto reverbera positivamente, fomentando a criacdo de novas
politicas de inclusdo e fortalecendo a construcdo de uma universidade mais comprometida com

a justica social.

Outro impacto social significativo gerado pela inclusdo de mulheres indigenas no curso
é o papel que essas mulheres assumem como referéncias e agentes de transformacéo dentro e
fora desse espago. Ao ocuparem lugares de destaque no ambiente académico, elas se tornam
modelos de inspiracdo para outras mulheres, especialmente aquelas de suas aldeias, que muitas

vezes ndo visualizavam a possibilidade de trilhar um caminho similar.

No relato de Ana Paula, ela descreve como sempre busca contemplar as mulheres em
seus trabalhos, destacando essa pratica como uma escolha consciente e significativa. Para ela,

fazer referéncias as mulheres é uma acdo de extrema relevancia, pois ndo apenas valoriza o
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saber indigena milenar que essas mulheres carregam, mas também evidencia o papel dessas
mulheres, como protagonistas dentro da aldeia.
Eu sempre tento contemplar as mulheres, inclusive o meu projeto extraescolar. E
sobre o protagonismo da mulher. Entdo la a gente sempre quando faz os estagios, ou
0 Projeto Extraescolar mesmo, a gente sempre tenta trazer as mulheres e o saber
tradicional. As mulheres que sabem fazer cestaria, artesanato, e até a questdo social
mesmo, de estar a frente, de ser protagonista. Ndo s6 a gente, ndo s6 as sabias, mas

também as jovens, para estar dando continuidade naquilo que a gente vai deixar (Ana
Paula, entrevista concedida em julho de 2024).

Essa valorizagdo do conhecimento feminino reforga a importancia das mulheres como
guardids de praticas culturais, saberes ancestrais e vivéncias coletivas, que muitas vezes sao
subestimados ou invisibilizados em contextos institucionais. Ao destacar essas mulheres em
seus trabalhos, Ana Paula contribui para ressignificar e legitimar seus papéis, fortalecendo o

senso de identidade e pertencimento das mulheres indigenas.

Além disso, essa postura reflete como os estagios e projetos extraescolares estdo sendo
utilizados como instrumentos de resisténcia por essas mulheres. Dessa forma, os trabalhos
realizados por Ana Paula e outras mulheres indigenas demonstram que essas iniciativas nao sao
apenas acdes no ambito académico, mas também sdo atos politicos que buscam fortalecer a

representatividade e o empoderamento das mulheres dentro e fora da aldeia.

Essas mulheres indigenas ndo apenas incentivam mulheres de outros povos indigenas a
buscarem formacao e espacos de representatividade, mas também as orientam com base em
suas proprias experiéncias, ajudando a superar barreiras e desafios que elas mesmas
enfrentaram. Desse modo, compartilham estratégias para equilibrar as responsabilidades

familiares, culturais e pessoais com a trajetoria educacional.

Na entrevista com a Nadirene Narubia Karaja, ao perguntar se € importante a formacéo
de mulheres indigenas no curso como professoras e pesquisadoras para incentivar outras

mulheres, ela confirma que sim:

...eu acredito que sim porque eu fui ajudada pela mulher que se formou aqui [irma de
Nadirene] entdo eu acredito muito. Eu ajudo muitas mulheres, mesmo sem ter
formacdo, eu consigo conversar com as meninas, eu consigo fazer reunido com as
meninas, eu consigo me dialogar com as pessoas, entdo eu acredito muito que quando
eu sair daqui desse curso, vou ajudar muito mais as mulheres. Inclusive foi falado aqui
que vai ser aberta a inscri¢do para as mulheres e eu falei assim ‘quando ser aprovado,
eu vou ter que ir 14 conversar com as mulheres’ porque assim como eu disse, a minha
irma se formou e ela ajudou muitas meninas a sair [para estudar]. Dai muita gente fala
assim da minha irmd, que ela fez as mulheres enlougquecerem, ndo respeita os maridos,
s6 pensa em estudo, s6 pensa em emprego. Meu marido falava assim ‘seu pensamento
¢ s6 emprego, emprego, emprego’ (Nadirene Narubia Karaj, entrevista concedida em
julho de 2024).
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Ao mencionar o papel de sua irma, Nadirene destaca como uma mulher formada pode
inspirar e motivar outras a buscarem seus proprios caminhos na educacao e no trabalho, mesmo
enfrentando resisténcias internas e externas. O comentario de que sua irma "fez as mulheres
enlouquecerem" reflete os conflitos gerados internamente em relagcdo ao seu povo pelo acesso
das mulheres indigenas a educagdo e a autonomia é visto como uma ameaga, especialmente

quando elas comegam a priorizar o estudo e 0 emprego como formas de emancipacéo.

Além disso, a presenca dessas mulheres no curso ressignifica os papéis que
tradicionalmente Ihes foram atribuidos, mostrando que elas podem ocupar espacos de lideranca
e reconhecimento. Essa representatividade gera um efeito multiplicador: ao verem suas
conquistas, outras mulheres sdo encorajadas a acreditar em suas capacidades e potencialidades,
ampliando o movimento de busca por educagdo, autonomia e participacdo ativa em suas

comunidades.

A professora Eunice Pirkodi Tapuia traz um relato profundamente tocante que evidencia
a forca e a resisténcia das mulheres indigenas em meio a desafios pessoais e coletivos,
reforcando a importancia de assumir uma postura que demonstre forca, mesmo diante das
adversidades mais dificeis. Para Eunice, essa forca ndo é apenas uma necessidade individual,
mas um compromisso coletivo: ela entende que sua postura pode encorajar outras mulheres a

acreditarem em sua prépria capacidade de romper com ciclos de violéncia e submisséo.

Eu sei que eu inspiro outras mulheres. E ai eu procuro conduzir a minha vida de uma
maneira que elas possam também se sentirem capaz assim como eu tento. Sempre me
sentir assim, por mais que eu choro sozinha, por mais que agora que eu mudei para ca
e que eu fiquei presa aqui nesse quadradinho, eu chorei, eu gritei, mas para os outros
eu td de pé, eu td sorrindo, eu td forte, porque eu sei que a minha postura vai inspirar
outras e n6s enquanto mulheres indigenas a gente precisa muito se fortalecer na luta
feminina. Porque a gente tem lutado por tantas outras coisas, a gente tem lutado pela
terra pela 4gua, pela salide. Mas a gente ndo tem lutado pelo nosso direito de enquanto
mulher. Entdo eu preciso mostrar para as outras mulheres que é possivel a gente
construir a nossa vida que é possivel a gente a gente lutar pela? aquilo que a gente
acredita. Que é possivel a gente dizer ndo aos varios tipos de violéncia. Que que a
gente precisa enfrentar, que a gente é submetido na comunidade, que as vezes a gente
sequer pode contar com a familia com a comunidade porque a violéncia contra mulher
na comunidade é muito naturalizada. Entdo, a gente precisa aguentar e aguentar
calada, entdo eu na condi¢do de mulher que rompeu, que disse ‘ndo eu preciso estar
de pé’, para que eu mostro para essas mulheres que ‘olha vale a pena, € possivel’. Eu,
aquela que tinha tudo para ndo conseguir, Se eu conseguir, qualquer outro de vocés
pode conseguir. E isso eu preciso eu preciso. Eu preciso estar de pé, eu preciso me
colocar de uma forma que eu encoraje essas outras mulheres a lutar (Eunice Tapuia,
entrevista concedida em janeiro de 2025).
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Contudo, ela escolhe se apresentar como um simbolo de perseveranga e superacao para
as outras mulheres, especialmente em um contexto em que a violéncia contra a mulher é

profundamente naturalizada, tanto nas comunidades indigenas quanto na sociedade em geral.

Ao dizer que precisa estar "de pé" para mostrar as outras mulheres que "vale a pena”,
Eunice se coloca como um exemplo vivo de que é possivel romper com ciclos de opresséo. Seu
relato € um grito de resisténcia e uma convocacgdo para que outras mulheres sigam 0 mesmo
caminho, enfrentando os desafios impostos pela sociedade e pelas préprias comunidades. Ao
se posicionar como uma mulher que "tinha tudo para ndo conseguir” e ainda assim conseguiu,
Eunice oferece esperanca e encorajamento, reafirmando que a luta pelos direitos das mulheres

indigenas é ndo apenas necessaria, mas possivel.

Em outro relato de Luciene Jakomearegecebado, ela demonstra que o impacto dessa
inclusdo ndo se limita ao ambiente do curso. As mulheres indigenas levam para suas aldeias os
conhecimentos adquiridos e um novo olhar sobre suas proprias capacidades, contribuindo para
o fortalecimento de suas comunidades. Elas se tornam agentes de mudanca, influenciando nédo
apenas outras mulheres, mas toda a coletividade, ao trazer debates sobre direitos, igualdade de

género, educacéo e valorizacdo cultural.

E o0 ano de 2020 para ¢4, eu me sinto tdo feliz que eu falo que foi através disso, atraves
da universidade, através da educacdo intercultural que a gente assim mostrou isso para
as mulheres. Sé de estar aqui, por exemplo, as mulheres [Boe Bororo] estdo em peso,
e isso é muito grande para as mulheres da nossa comunidade, tanto da minha, tanto da
Darimana, tanto do Meruri. Agora ja temos mulheres também presidente da
associacao, agora recentemente, porque antes eu ia nas reunides e 14 a lideranca era
s6 de homens, e toda vez que tinha uma reunido eu era a Unica mulher que ia la na
frente falava, opinava isso e aquilo e eu percebi que as mulheres se espelharam na
gente e depois de 2020 para cé elas, comegaram a se manifestar também. Hoje temos
essa menina que eu falei que é uma lideranga nata mesmo das mulheres, temos as
meninas que sdo presidente da associa¢do da minha terra indigena que é da aldeia
maior, que da aldeia pequena o dominio mais é das mulheres professoras. Temos so
um secretario la que € homem e esse ano entrou dois professores, mas o dominio 14 é
mais das mulheres e da outra aldeia também as mulheres comegaram a perder medo.
Entdo isso eu vejo que foi um impacto positivo que a universidade trouxe para a gente.
Essa voz, a busca dos direitos, a busca do nosso espago e também assim de dizer que
a gente é capaz também. Entdo assim a gente se sente muito feliz porque a gente esta
vendo que as mulheres estdo se empoderando mais e estdo vindo para a faculdade.
Hoje temos mais pessoas aqui dessa aldeia que eu estou falando temos duas pessoas
que sdo mulheres, que com certeza vai somar forca com a gente de dizer que esse
conhecimento tem muito valor dentro da comunidade, o conhecimento que a gente
leva daqui, mas teve um impacto assim positivo, 0s conhecimentos que a gente esta
levando daqui (Luciene Jakomearegecebado, entrevista realizada em julho de 2024).

O que se destaca neste relato é o impacto positivo que a universidade e o curso em
Educagdo Intercultural da UFG tém causado no empoderamento das mulheres de sua

comunidade. Luciene nos mostra que, antes de 2020, as mulheres eram poucas nas reunides e,
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muitas vezes, silenciadas diante das liderancas masculinas. No entanto, a partir de sua
participacdo na universidade e no fortalecimento da educacgdo intercultural, as mulheres

comecaram a se sentir mais confiantes e motivadas a ocupar espacos de lideranca.

Durante o processo de pesquisa, foi impossivel ndo notar a forca e o posicionamento
firme das mulheres. Em diversas experiéncias de mobilizacdo — quando estudantes se reuniam
para discutir, se organizar, reivindicar direitos ou propor novas politicas —, as mulheres
estiveram sempre presentes, lutando com vigor para garantir seu espaco de fala. Elas ndo apenas
participam, mas se colocam com intensidade: se posicionam, e gritam exigindo serem ouvidas

quando algo precisa ser dito.

Essa presenca ativa e corajosa das mulheres me fez lembrar da reflexdo de Catherine
Walsh em "Gritos, grietas y siembras de nuestros territorios del sur", onde ela afirma que o
grito "ndo é apenas som, € corpo, é vida, é resisténcia" (Walsh, 2019, p. 25, traducéo nossa).
As mulheres que observei incorporam exatamente isso: seus gritos s&éo manifestacdes de suas
existéncias e de suas histdrias de luta, sdo a expressdo de que seus corpos sdo territorios de

resisténcia.

Walsh também escreve que "as rachaduras sdo espacos de respiro e de ruptura, sao
possibilidades de outros mundos™ (Walsh, 2019, p. 28, traducdo nossa). E € justamente através
da acéo dessas mulheres que novas possibilidades se abrem: elas ndo apenas ocupam o espaco,
mas rompem com as estruturas que tentam silencié-las. Sua luta, sua fala e sua resisténcia criam

rachaduras em sistemas opressores, permitindo o surgimento de novos modos de ser e de estar.

Por fim, inspiradas no que Walsh chama de siembras — "ac6es de vida que germinam
no meio das adversidades™ (Walsh, 2019, p. 31, traducéo nossa) —, essas mulheres ndo apenas
resistem, mas plantam mudancas. Seus gestos, palavras e insisténcia semeiam novas formas de
organizacao e esperanca para suas comunidades e para a educacao através de suas acdes que

também empoderam outras mulheres.

O fato de que, atualmente, mulheres estéo presidindo associac¢des e assumindo posicoes
de destaque em suas comunidades demonstra um avanco significativo na luta pelos direitos das
mulheres indigenas. Luciene observa com alegria que, cada vez mais, suas colegas estdo se
tornando exemplos de lideranca, superando barreiras historicas e mostrando que as mulheres
também tém capacidade de assumir papéis importantes na gestdo e na representacao de suas

comunidades.
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O empoderamento das mulheres, especialmente no contexto indigena, é uma conquista
significativa que traz uma nova dindmica para a busca por direitos, igualdade e visibilidade.
Esse processo de mudanca e fortalecimento das mulheres na lideranga € uma prova clara de que
a educacdo intercultural pode atuar como um instrumento de transformacéo social, permitindo
que as mulheres indigenas se tornem agentes ativas e conscientes no processo de construgdo de

suas comunidades e da sociedade como um todo.

A inclusdo de mulheres indigenas, portanto, em cursos como a de Educacao
Intercultural, transcende até mesmo as politicas afirmativas, gerando um impacto social bem
amplo que atinge varias esferas. Elas ndo apenas conquistam novos espacos, mas também
pavimentam o caminho para que outras mulheres possam fazer o mesmo, promovendo uma
transformacéo cultural e social significativa, tanto dentro das aldeias como fora, nos diferentes

aspectos sociais.

3.5 Os desafios da Educacdo Intercultural Indigena: uma andlise critica e possibilidades
de transformacéo

A Educacdo Intercultural Indigena tem sido essencial para a valorizacdo das culturas,
linguas e conhecimentos dos povos indigenas, oferecendo um caminho para que esses
conhecimentos sejam fortalecidos. No entanto, essa proposta de educacdo também se depara
com uma série de desafios significativos que dificultam sua plena implementacao e expansao.
Um dos maiores obstaculos enfrentados pela Educacdo Intercultural Indigena é o nimero
pequeno de professores para atender a uma demanda crescente de estudantes.

Atualmente, o curso de Educacdo Intercultural Indigena conta com cerca de 310
estudantes, mas possui menos de 14 professores para atender a esse grande nimero de alunos.
Essa disparidade entre o nimero de estudantes e professores gera uma série de dificuldades.

Isso acaba gerando a sobrecarga de trabalho aos poucos professores disponiveis.

Além do problema da falta de professores, Gilson Tenywaawi Tapirapé, em seu relato,
levanta uma questdo importante sobre a qualidade da formacéo dos professores que atuam no
curso de Educacdo Intercultural Indigena. Ele destaca que ha professores mais novos que,
embora possuam formacgdo académica avancada, como mestrado e doutorado com pesquisas

relacionadas aos povos indigenas, ndo possuem um conhecimento aprofundado sobre os
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principios pedagdgicos fundamentais do curso. Segundo ele, esses professores ndo tém a
formacdo adequada para trabalhar com a Educacéo Intercultural Indigena, o que compromete a

qualidade e os objetivos do curso.

Nossa querida professora Socorro, ela foi a idealizadora, ela que tinha uma formacéo
diferenciada, ndo s6 na formacdo académica, mas também a formacdo nas aldeias,
tanto é que ela morou um bons tempos nas comunidades Karaja, né? Entéo tinha uma
formacédo académica e também essa formacéo de conexdo com os diferentes mundos,
entdo estando nas aldeias, ela tinha o olhar diferente dos outros professores indigenas
que s6 fazem pesquisa sobre Indigenas, sé que nunca morou [na aldeia]. Durante a
sua pesquisa ficam pouco la e tem professores que ndo gostam nem de estar nas aldeias
entdo. Neste caso, quando cheguei aqui no curso, com essa energia torna de querer
aprender o que acontece porque como aluno a gente ndo participa dessa organizacao
do curso, né a gente, simplesmente estuda, no conselho a gente ndo participa e néo é
muito ativo nessa coisa. S6 como professor a responsabilidade é muito grande, eu
percebo que algo vem mudando e fortemente. Eu tenho ja me confrontado com alguns
professores daqui do curso, porque tem professores recém-chegados e que precisa ter
essa formacdo de lidar como formador de professores indigenas. Essa visdo né?
Esquece que estd na formacdo de professor. Entdo tenta fazer como acontece em
diferentes cursos ndo indigenas. Nessa parte nessa parte? eu fico triste. Ja falei que eu
encontro professores, eu acho que a gente precisa ter mais didlogos entre nés e ter
mais contato com o Principio Pedagdgico do curso que é PPC né? Eu acho que a gente
tem que ler mais, tem que discutir mais o principio do curso. E porque no comego a
discussdo era grande era muito forte sobre interculturalidade e é por isso que a gente
entendeu. E ele é bom para nossas escolas, mas hoje a gente vé que tem comité que
ndo discute o que ¢ interculturalidade. E eu ja confrontei alguns alunos de diferentes
comités [e perguntei] ‘vocés estdo entendendo? Estdo compreendendo o que que é
interculturalidade e transdisciplinaridade? Vocés sabem qual que ¢ o eixo do curso?’.
Aqui também eu discuti com os professores: ‘vocés estdo esquecendo de discutir o
eixo do curso. Que ¢é sustentabilidade e diversidade?’. A gente esta esquecendo de
discutir isso? quem estd chegando no curso tem que estudar sobre o principio
pedagdgico, tem que saber (Tenywaawi, entrevista concedida em janeiro de 2025).

Tenywaawi enfatiza que a falta de alinhamento com os principios do curso afeta
diretamente a maneira como esses professores conduzem suas aulas. Ele observa que as praticas
pedagogicas nao tém refletido os valores e os principios pedagdgicos do curso da Educacao
Intercultural, que sdo a interculturalidade e a transdisciplinaridade. Além disso, ele aponta que
esses professores ndo tém deixado claro os principios do curso para o0s estudantes, o0 que pode
gerar confusdes e enfraquecer a proposta pedagogica.

Pessoas que estdo ingressando recentemente a gente precisa formar. E porque eles s&o
de outro mundo. S8o formados, mas que precisam ser formados para estarem na
formacéo dos professores, eu acho que preciso de outra formacao entdo nessa parte a
gente vai ter que discutir porque precisa realmente de formag&o dentro dos principios
e eixos né do curso, né? Sempre, principalmente isso entdo, eles precisam eles

merecem essa formacgdo, a gente precisa oferecer essa formacdo (Tenywaawi,
entrevista concedida em janeiro de 2025).

Diante disso, Tenywaawi tem defendido ativamente a necessidade de formagéo

adequada para esses professores. Ele acredita que € fundamental que os docentes estudem sobre
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os principios pedagdgicos da Educacdo Intercultural Indigena para que possam desempenhar
suas fungOes de maneira coerente com 0s objetivos do curso. Segundo ele, somente com essa
formacéo sera possivel garantir que as aulas sejam ministradas de forma apropriada e que 0s
estudantes recebam uma educacdo que realmente atenda as necessidades e demandas das
comunidades indigenas. Sua fala ressalta a importancia de uma formagdo continuada e
direcionada, que capacite os professores a entenderem profundamente a proposta do curso e a
trabalharem de forma alinhada com os principios que o sustentam, contribuindo para o

fortalecimento da educacdo e das culturas indigenas.

De fato, o trabalho com a interculturalidade e a transdisciplinaridade representa um
grande desafio para muitos professores nao indigenas, especialmente porque a maior parte de
sua formacdo académica ocorreu a partir de uma estrutura disciplinar. Essa estrutura tradicional
de ensino, predominante nas universidades, esta alicercada em uma visdo de mundo que
fragmenta o conhecimento em disciplinas isoladas e que, muitas vezes, ndo considera os saberes

e praticas indigenas como partes legitimas e essenciais do processo educacional.

A interculturalidade exige que os professores sejam capazes de dialogar com diferentes
sistemas de conhecimento, integrando os saberes tradicionais indigenas as abordagens
académicas. No entanto, a formag&o disciplinar recebida muitas vezes limita essa capacidade,
pois ela prioriza um tipo de conhecimento que historicamente marginalizou ou ignorou as
cosmovises indigenas. Assim, os professores enfrentam a dificil tarefa de se distanciar de parte
dessa formacéo para construir praticas pedagogicas que sejam mais contextualizadas em relacao

as culturas e comunidades indigenas.

Madnica Veloso, uma das professoras mais antigas do curso evidencia em seu relato essas
dificuldades:

Eu acho que o desafio é constante. Por exemplo, a questdo da disciplina é muito forte,
eu acho que a disciplina ela t& muito presente entdo assim, vencer a barreira da
disciplina para ser de fato um curso transdisciplinar ja é uma dificuldade, né? Porque
nés temos essa tendéncia de trabalhar com disciplina porque nds tivemos essa
formacdo. Entdo eu acho que esse é um desafio, né o desafio de implementar a
transdisciplinaridade ele continua sendo desafio, porque isso é um desafio. Acho que
é diario para gente, sempre que a gente ta dando aula. A gente tem que se desafiar no
sentido de trabalhar de fato com transdisciplinaridade. ‘Sera que eu t6 fazendo um
curso transdisciplinar? O que que ¢ um trabalho transdisciplinar?’” Por exemplo no
inicio, muitas vezes a gente teve dois a trés professores de areas diferentes dando aula,
muitas vezes, por exemplo, eu dei aula junto com o professor de historia, junto com o
professor de geografia, mas a gente enfrentava um desafio muito grande, ndo é porque
vocé tem trés professores na mesma sala, cada professor de uma area com a sua
formacdo que vocé vai ter transdisciplinaridade. Ndo muitas vezes, vocé vai ter
interdisciplinaridade, mas vocé ndo vai ter a transdisciplinaridade. Entdo foi sempre
um desafio desde o inicio assim tudo que nés fizemos todas as propostas todas as
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construcdes foi sempre tudo muito desafio, né? E ainda hoje é um desafio trabalhar
com transdisciplinaridade, é um desafio. E essa questao de respeitar o conhecimento
do outro respeitar a lingua do outro é ainda um grande desafio e muitas vezes a gente
faz as coisas sem perceber, né? Porque nés estamos dentro da nossa cultura, nos
estamos ai totalmente permeados pela nossa cultura, envoltos na nossa cultura que a
gente ndo percebe (M6nica Veloso, entrevista concedida em dezembro de 2024).

A maior parte dos professores ndo indigenas foi educada dentro de um sistema
académico eurocéntrico, estruturado em disciplinas rigidas e com pouca abertura para outras
formas de conhecimento. Esse sistema frequentemente prioriza Idgicas verticalizadas em
relacdo as possibilidades de construcdo do conhecimento que desconsidera os saberes e as

praticas tradicionais indigenas, o que dificulta a compreensdo e o dialogo intercultural.

Por exemplo, a gente tem alunos no curso que eles s&o mais calados. Ai vocé pensa
assim: ‘nossa, eles quase ndo falam eles sdo caladinhos’. Mas por qué? Porque na
cultura deles, eles véao falar quando eles receberem a palavra. Entdo quando alguém
disser para eles: ‘olha sua vez vocé vai falar agora. O que que vocé pensa sobre isso?’,
eles vao falar. Entdo se nos professores ndo chamarmos né? Se nds nao dermos a fala,
vamos dizer assim entre aspas, eles ndo véo falar. Eles ndo véo participar, ndo porque
ndo querem ou ndo porque ndo gostam, ndo porque ndo tem o que falar. Acontece que
é um modo diferente de lidar com a linguagem, né? E um modo diferente de aprender
¢ um modo diferente se posicionar né? Entdo tudo isso a gente precisa cuidar, né?
Tudo isso a gente precisa estar atento, entdo, por exemplo o povo Javaé, o povo deles
s8o0 mais diretos na forma de falar. Normalmente eles vao mais diretamente, eles t&m
algo para te dizer, eles vao mais de forma mais direta, eles vdo ser mais incisivos na
forma de falar. J& os povos Tupi, por exemplo, eles ja sdo um povo que véo te falar,
mas eles vao falar de uma maneira mais lenta, eles vao construindo o que eles estdo
falando. Eles vao chegando devagarzinho, eles vdo fazer toda uma contextualizacdo
para chegar aonde eles querem falar para vocé. Né? Entdo tudo isso vocé tem que estar
atento as formas de falar as formas de aprender as formas de divulgar o conhecimento
tudo. Isso é desafio para a gente a gente, tem que estar atenta a tudo isso (Mdnica
Veloso Borges, entrevista concedida em dezembro de 2024).

Nesse sentido, esse processo ndo é facil. Professores ndo indigenas muitas vezes
enfrentam resisténcia interna ao tentar superar posturas culturais profundamente enraizadas em
sua formacdo académica. A interculturalidade e a transdisciplinaridade vdo além de conceitos
teoricos; elas demandam uma pratica pedagdgica que seja sensivel as especificidades culturais
dos povos indigenas, valorizando suas linguas, historias, cosmologias e modos de vida. A

professora Ménica também aponta para as grandes diferencas culturais e de conhecimentos:

A gente deve estar atento a outras linguas e as outras formas de conhecimento, né? As
outras formas de saber as outras formas de ensinar e entender que sdo formas
diferentes sdo mundos diferentes, ndo necessariamente melhor. A gente precisa
entender também de respeitar as diferengas, né? Entdo, por exemplo, a gente teve
desde o inicio do curso o desafio de trabalhar com as origens. De onde nds viemos?
De onde nés somos? Entdo, por exemplo, nas primeiras aulas foi assim, discussdes
muito interessantes sobre essa historia de 0 nosso parentesco, né 0 nosso grau de
parentesco com os primatas, né varias vezes eles fizeram brincadeira. “Ah ndo
professora. Vocé ¢ parente do macaco? Eu nao sou parente do macaco ndo’, porque
para eles essa teoria, né de formacdao de nascimento, né de surgimento néo faz sentido,
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varios povos surgiram de aves, de borboleta ou de outros animais, ou como Karaja,
que surgiram do fundo do rio, né? Entdo assim eles tém outras, outras formas de
explicar sua presenga no mundo (Mbonica Veloso Borges, entrevista concedida em
dezembro de 2024).

O relato da professora Doutora Ménica Veloso Borges traz uma dimens&o préatica a esses
desafios, mostrando como as diferencas culturais e epistemologicas podem gerar momentos de
estranhamento e aprendizado mutuo. A resisténcia dos estudantes indigenas a teoria
evolucionista, por exemplo, evidencia como certas explicacfes cientificas podem entrar em
chogue com as narrativas de origem profundamente enraizadas nas cosmovisdes indigenas.
Esse exemplo ilustra a importancia de os professores do curso de reconhecerem e respeitarem
essas diferencas, sem impor uma visdo hierarquica entre saberes, mas buscando construir um

espaco de dialogo e troca.

Esse relato também reforca que a interculturalidade sinaliza para que o professor nao
indigena esteja aberto a questionar sua propria visdo de mundo, reconhecendo que existem
multiplas formas de explicar a existéncia, todas igualmente validas e legitimas a partir de seus
contextos culturais. A brincadeira feita pelos estudantes Tapirapé sobre o parentesco com
macacos, por exemplo, ndo é uma simples rejeicdo da teoria evolucionista, mas uma

reafirmacédo de sua propria identidade cultural e de sua compreensdo do mundo.

Para que esses desafios sejam enfrentados, o professor Tenywaawi defende que é
essencial que os professores indigenas também tenham acesso a processos formativos
continuados que os ajudem a compreender e aplicar os conceitos de interculturalidade e
transdisciplinaridade em suas préaticas pedagdgicas. Também é fundamental que as instituicdes
educacionais que oferecem cursos de Educacgéo Intercultural reconhecam essas necessidades e
oferecam suporte aos docentes, promovendo espacos de formacéo e reflexdo que valorizem

tanto os saberes tradicionais quanto as demandas do ensino. De acordo com Tenywaawi,

sobre essa questdo que pessoas que estdo ingressando recentemente [como docentes]
a gente precisa formar. E porque eles sio de outro mundo. S&o formados, mas
precisam ser formados para estarem na formacdo dos professores, eu acho que
precisam de outra formacdo, entdo nessa parte a gente vai ter que discutir porque
precisa realmente de formacéo. Eles precisam eles merecem que essa formagéo. Entéo
e eles ndo estdo tendo entdo a gente precisa oferecer essa formacdo para eles.
(Tenywaawi Tapirapé, entrevista concedida em janeiro de 2025).

Portanto, o desafio de trabalhar com a interculturalidade e a transdisciplinaridade néo é
apenas individual, mas coletivo, envolvendo tanto os professores quanto as instituicdes de

ensino. Supera-lo é essencial para que a Educacdo Intercultural Indigena possa cumprir seu
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papel de transformar a educacdo em um espaco de valorizacdo e fortalecimento das culturas
indigenas e da importancia da diversidade cultural e do didlogo entre diferentes saberes.

Um dos outros grandes desafios enfrentados pela Educagdo Intercultural Indigena esta
relacionado ao dialogo com as Secretarias de Educacdo (SEDUCs). O Nucleo Takinahaky,
desde sua criacdo, tem se mostrado aberto para receber as SEDUCSs e estabelecer um didlogo
efetivo, com o objetivo de garantir a valorizagdo e o fortalecimento da educagéo escolar
indigena diferenciada. Contudo, nem todas as SEDUCs estdo dispostas a dialogar de forma
respeitosa e a compreender as especificidades e necessidades desse modelo educativo.

Os professores indigenas, formados no curso de Educacéo Intercultural, sdo preparados
para construir uma educacdo bilingue, intercultural e diferenciada, que valoriza as linguas,
culturas, cosmologias e saberes dos povos indigenas. Essa formacéo é essencial para atender as
demandas das comunidades indigenas e garantir que o processo educativo esteja alinhado as
suas realidades. No entanto, muitas vezes, as SEDUCs chegam com imposi¢des que
desconsideram esses aspectos fundamentais, levando materiais didaticos padronizados e

curriculos rigidos, baseados em perspectivas eurocéntricas.

Essas imposicdes representam uma forma de desrespeito aos conhecimentos e as
praticas indigenas, além de enfraquecer a autonomia das comunidades na construcdo de uma
educacao que reflita suas identidades e valores. Ao impor materiais didaticos que ndo dialogam
com a realidade indigena e curriculos que desconsideram a diversidade cultural e linguistica, as
SEDUCs acabam perpetuando um modelo de educacdo homogéneo, que ndo atende as
necessidades dos povos indigenas e ignora o trabalho desenvolvido pelos professores formados
no curso. Sam Amilton revela que tem sempre resistido a essas imposi¢des da SEDUC de seu

estado do Mato Grosso.

Mas assim mesmo o setor [a SEDUC] que ndo respeita. Eles querem que a gente
trabalhe a disciplina que eles tém 14, com a Historia, a Geografia, na verdade é assim
no meu municipio. Sempre falo para eles respeitarem a escola diferenciada, escola
indigena. Os professores tém que trabalhar do jeito que eles quer. Nos temos historia,
nés temos ciéncia, o conhecimento, matematica. Agora estamos no tempo seco,
sabemos que é preparacdo para cagada na queimada. Isso € o conhecimento
geogréfico. E nds sabemos também o tempo, 0 més certo, 0 tempo certo para iniciacdo
de chuva. N6s temos conhecimento, isso € Geografia. Por causa disso, [das
imposic¢Oes da SEDUC] a maioria do povo indigena esta perdendo o seu conhecimento
e a historia. E isso como eu t6 aqui na UFG, o Nucleo é muito bom. E na verdade, por
isso eu digo, a Educacdo Intercultural me ajudou muito no meu municipio. Eu sempre
td6 cobrando, mandavam tanto livro pra gente, de historia, portugués- eu falei, néo,
daqui para frente vocés ndo podem mandar os livros. Os professores que estdo aqui,
ele ja foi habilitado, ja fizeram magistério, ja foi treinado para ser o professor. Nés
temos historia, nds temos matematica, nds temos geografia, ciéncia, n6s temos
conhecimento em geral, para que nds vamos ouvir sobre o Descobrimento do Brasil?
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Nos antes disso, nds temos histéria. Nos temos que fortalecer o conhecimento do
nosso povo, da nossa comunidade. E eu quero que vocé respeite a escola diferenciada,
porque esta na Constitui¢do Federal. Entdo carta magna ta la e eles tem que respeitar.
Ai eu defendo os professores. Os professores estdo dando aula como a realidade da
escola diferenciada e transmitido o conhecimento: danca, canto, histdria, brincadeira,
festa da nossa cultura e tiver luto. Se alguém falecer mais proximo da nossa aldeia, da
nossa familia mais proxima, a escola fica parada. Quando a crianca falece 3 dias, fica
parado (Sam Amilton, entrevista concedida em julho de 2024.).

A Secretaria de Educacdo do Mato Grosso (SEDUC-MT) é considerada uma das mais

conservadoras no que diz respeito ao reconhecimento e ao didlogo com a Educacdo Intercultural

Indigena. Historicamente, a SEDUC-MT nunca manteve qualquer tipo de dialogo significativo

com a Educacéo Intercultural da Universidade Federal de Goias (UFG), apesar das repetidas

tentativas do Nucleo Takinahaky de estabelecer uma ponte para discutir as necessidades e

especificidades da educacéo escolar indigena. Tenywaawi fala um pouco sobre essas questdes.

Bom, a Seduc de Mato Grosso nunca concordou. Se ndo me engano a Seduc participou
da reunido aqui do curso uma vez. Desde 2007 para ca, sempre tem as reunides
organizadas pelo curso de onde convidam a representacdo da Seduc dos estados dos
quais os indigenas vém. Mato Grosso chama o Mato Grosso, Goias, Maranhdo,
Tocantins. S&o de onde os indigenas faz parte, e 0 Mato Grosso nunca participou.
Muito dificil, quer dizer, nunca concordaram, o que o que eles alegavam e alegam
ainda que o curso onde os indigenas de Mato Grosso tém que fazer é no proprio estado
e ndo no Estado de Goias (Tenywaawi, entrevista concedida em janeiro de 2025).

Além disso, a professora Mdnica destaca um grande desafio que acaba se tornando

bastante complexo:

Porgue hoje o grande desafio é o seguinte, 0s nossos alunos, eles reclamam disso, né?
Talvez eles tenham falado nas entrevistas. Um problema hoje é que eles tém uma
formacdo transdisciplinar, mas eles precisam atuar numa escola que é disciplinar. Né?
Entdo, eles tém uma formacdo transdisciplinar em que a gente trabalha tema
contextual, ndo tem divisdo entre disciplina entdo vocé trabalha com o tema
contextual, vocé trabalha os conhecimentos de todas as areas do saber né? Essa € a
proposta ta transdisciplinaridade, mas as SEDUCs dos estados dizem que tem que
trabalhar por disciplina, né? Entdo eles tm uma formacéo transdisciplinar, mas na
hora da aula, eles tém que dar aulas muitas vezes, na maioria das escolas com a
disciplina. Né? E ai tem uma aula I4 na sexta-feira, 50 minutos de aula quando as
linguas indigenas deveriam estar na escola o tempo todo. Ou entdo tem uma disciplina
I4 que é arte indigena quando a arte deveria estar na escola o tempo todo, né? Entdo é
um grande desafio. Hoje essas escolas, elas sdo disciplinares elas obrigam os
professores a trabalhar de forma disciplinar quando eles estdo tendo? quando eles ja
tém uma formagéo transdisciplinar. Ent&o isso ¢ um choque. E uma formag&o que no
esta em sintonia com a escola. Muitas vezes o problema é porque a escola ndo tem um
projeto politico pedagdgico transdisciplinar entdo falta para a escola esse projeto, mas
muitas vezes, é porque mesmo tendo esse projeto os indigenas ndo sdo permitidos, né,
a Seduc ndo aceita. Os professores tém uma outra questdo também é que muitas vezes
eles estdo aqui, mas as aulas ja estdo comecando. Entdo as aulas deles ja estdo
comecando, eles ja teriam que t& dando aula, mas eles estdo aqui. Né? Entdo eu sei
por exemplo de escolas que receberam visita de secretario de educagdo de gente da
Seduc foi 14 “uai, cadé o professor?’ ‘professor ndo ta aqui ndo, a pessoa ta em Goiania.
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Ta estudando se formando’. N¢é, entdo assim ¢ esse é um grande desafio, né? (Monica
Veloso Borges, entrevista concedida em dezembro de 2024)

O relato da professora Moénica Veloso Borges destaca uma das tensdes mais complexas
enfrentadas pela Educacédo Intercultural Indigena: o choque entre a formac&o transdisciplinar
oferecida pelo curso e o0 modelo disciplinar rigido que predomina nas escolas, imposto pelas
Secretarias de Educacdo (SEDUCs). A falta de sintonia entre as diretrizes da formacao
intercultural e as politicas educacionais estaduais aponta dois grandes desafios praticos: a
auséncia de Projetos Politicos Pedagogicos (PPPs) transdisciplinares nas escolas indigenas e a
resisténcia das SEDUCs em aceitar metodologias diferenciadas que valorizem as linguas, artes
e culturas indigenas de forma continua, e ndo apenas como disciplinas pontuais. Além disso, a
sobreposicdo entre o periodo de formacdo dos professores na universidade e o calendario
escolar € outro problema que gera conflitos, evidenciando a necessidade de intensificar os

dialogos entre as instituicoes.

Esse desafio evidencia a importancia de fortalecer o didlogo entre o Nucleo Takinahaky,
as comunidades indigenas e as SEDUCs, promovendo uma escuta ativa e respeitosa. E
fundamental que as SEDUCs compreendam que nao se trata apenas de incluir contetidos sobre
0s povos indigenas no curriculo, mas de construir, de forma conjunta, propostas educativas que
respeitem e valorizem a diversidade cultural e os saberes ancestrais, garantindo uma educacao

de qualidade e significativa para os povos indigenas.

O curso de Educacdo Intercultural Indigena enfrenta desafios significativos relacionados
aos usos das linguas, reflexo da grande diversidade linguistica e cultural entre seus estudantes.
Para alguns, como para 0s Tapuia e os Xakriaba, a lingua portuguesa é a primeira lingua,
enquanto para outros povos as linguas indigenas sdo suas primeiras linguas. Essa diversidade

linguistica enriquece o curso, mas também apresenta desafios que demandam atencao.

Sariuri Yawalapiti explica que ao chegar no curso, a sua maior dificuldade foi a lingua
portuguesa: “é, para mim, né, para a minha pessoa, ndo foi tao dificil chegar aqui, mas sim
falar um pouco na lingua portuguesa” (entrevista concedida em julho de 2024). Alguns
estudantes quando chegam no curso e o portugués é sua segunda lingua enfrentam dificuldades
para ler, escrever textos e se comunicar, mas essas dificuldades sdo mediadas pelos professores
do curso, para que os estudantes consigam desenvolver suas habilidades na lingua portuguesa

de forma mais contextualizada.
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O acompanhamento docente busca respeitar o ritmo de aprendizagem de cada estudante,
promovendo estratégias pedagdgicas que valorizam tanto a oralidade quanto a escrita. O
portugués € utilizado como lingua intercultural no curso, sendo essa a dindmica de
funcionamento desde sua criacdo, apesar dos desafios enfrentados. No Projeto Pedagdgico de
Curso- PPC (2019), estéo previstas sete etapas de estudos voltadas para o ensino do portugués

intercultural.

De acordo com o PPC (2019), o curso de Educacgéo Intercultural considera a realidade
sociolinguistica dos povos indigenas envolvidos, abordando tanto as politicas linguisticas
voltadas para a revitalizacéo e o fortalecimento das linguas maternas nas comunidades quanto
aquelas relacionadas as préaticas pedagdgicas. Enquanto, no contexto comunitario, a politica
linguistica busca manter a lingua originaria, no ambiente educacional, ela pode assumir
diferentes modalidades, como bilinguismo, trilinguismo ou outras formas, conforme as

necessidades e especificidades de cada comunidade.

O curso, em respeito aos principios de interculturalidade e valorizacdo das
especificidades culturais, incentiva que esses estudantes elaborem e apresentem seus trabalhos
na lingua materna, especialmente o Projeto Extraescolar. Além disso, busca proporcionar um
espaco no qual as linguas indigenas sejam reconhecidas como linguas de producdo e
transmissdo de conhecimento. Dessa forma, ao incentivar que os estudantes expressem seus
saberes em sua prépria lingua, o curso contribui para o fortalecimento da identidade cultural e

para a revitalizagéo das tradi¢cOes orais.

Por outro lado, estudantes cuja primeira lingua € uma lingua indigena, muitas vezes
entram no curso com o objetivo de melhorar seu dominio da lingua portuguesa, tanto na
oralidade quanto na escrita. No entanto, como sera exposto abaixo, alguns estudantes entram
NO CUrso e se assustam, pois acreditavam que o curso estaria centralizado na lingua portuguesa

e se queixavam disso.

Bruce Kuikuro, em seus relatos, destacou que insistia muito para que os professores
facam a correcdo de textos em lingua portuguesa, até que compreendeu a importancia dos

principios do curso.

minha expectativa era aprender a lingua portuguesa. A gente até fala bem, agora
escrever, a gente tem muita dificuldade, mas eu continuo insistindo para os
professores corrigir a nossa escrita eu fico insistindo, porque para a gente, pra entrar
aqui quem assinou foi a lideranca, o cacique, porque eles confiaram a gente pra entrar
aqui, entdo pra isso, a gente se cobra muito, eu particularmente, eu me cobro, eu eu t6
aqui ndo é a toa, eu td aqui por minha comunidade com meu povo, entdo tem que levar
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alguma coisa pra eles, ou seja, o resultado. Eu td aqui, por exemplo, pra aprender a
falar com prefeito, com autoridades, o presidente outras coisas, né. [Para isso] vocé
tem que dialogar bem, vocé tem que saber se comunicar bem, vocé tem que oficializar
alguma coisa quando vocé pede alguma coisa pra comunidade, e que o vereador e
prefeito pedem um documento oficial: ‘vocé tem oficializar pra mim o que vocés estao
precisando’, entdo pra isso a gente tem que aprender a escrever o portugués
corretamente. E ainda eu estou assim pensando, sera que eu estou certo ou estou
errado? Uma vez na sala de audio eu falei isso né ai uma colega levantou falou que eu
ndo estou entendendo o principio de cursos, ai agora estou eu acho que estou desde
2021, tipo ha quatro anos, e agora que estou comecando eu estou comecando mais
entender né os principios do curso, mas ainda assim, ndo me convenceu de nao corrigir
a minha escrita de portugués porque a gente esta aqui a para aprender é cultura dos
povos outros povos e também a cultura ndo indigena (Bruce Kuikuro, entrevista
concedida em julho de 2024).

E importante destacar que o curso possui, como previsto no PPC (2019) e em sua matriz
curricular, um consideravel nimero de temas contextuais que abordam a lingua portuguesa. No
entanto, a abordagem adotada néo se centra no ensino prescritivo, mas sim ao uso das diferentes
linguas dentro de uma perspectiva transdisciplinar. Dessa forma, exigir dos estudantes o uso da
lingua portuguesa como o falante de portugués como primeira lingua usa configura-se como

uma imposicdo que desconsidera a diversidade linguistica presente no contexto intercultural.

Os docentes realizam correcdes e ensinam a lingua portuguesa, mas sem imposicéo,
respeitando os processos de aprendizagem e a valorizacdo das linguas indigenas e também do
portugués indigena, como suas diversas variacdes. Essa pratica esta relacionada aos principios
de interculturalidade e transdisciplinaridade do curso, que buscam evitar a hierarquizacao dos

saberes e respeitar as diferentes formas de expresséo.

Outra dificuldade enfrentada pelos estudantes do curso de Educacdo Intercultural
Indigena é a saudade da familia quando eles se deslocam para Goiania para estudar. Esse
sentimento é especialmente marcante, ja que muitos deles vém de comunidades indigenas onde
os lagos familiares e comunitéarios sdo muito fortes, desempenhando um papel central na vida
cotidiana. Mabiore Karaja, estudante do povo Karaja, explicou sobre isso em seu relato: o
desafio que tenho mesmo é da distancia da familia mesmo, sentir falta da familia quando
acontece algo, que nés sentimos isso. Que alguém que morre na aldeia, que alguém fica

adoecido da familia e nds fica assim, bem triste.

Ao deixarem suas aldeias para se dedicarem aos estudos, 0s estudantes ndo apenas se
afastam fisicamente de seus familiares, mas também do apoio emocional e da convivéncia
cultural com que estdo acostumados. A distancia pode ser ainda mais desafiadora para aqueles

que tém filhos ou familiares dependentes, aumentando o peso emocional da separacao.
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Além disso, a adaptacdo ao contexto urbano de Goiania, com suas dindmicas sociais e
culturais téo distintas, pode intensificar o sentimento de isolamento. Muitos estudantes relatam
gue, mesmo com o apoio da universidade e dos colegas, a saudade da familia e da comunidade

permanece como um desafio constante durante o periodo de formacao.

O luto é outro fator importante que atravessa a vida dos estudantes do curso de Educacao
Intercultural Indigena. A perda de um familiar gera um impacto profundo no emocional e
psicologico dos estudantes. Esse processo de luto, que varia conforme as praticas culturais de
cada povo, é amplamente respeitado pelo curso, que busca ndo interferir nesse momento
sensivel, permitindo que cada estudante viva e processe a dor de acordo com as especificidades

culturais e espirituais de sua comunidade.

No entanto, esse respeito e compreensdo do luto também traz desafios para os
estudantes. Quando ocorre a morte de um familiar, os estudantes precisam retornar as suas
aldeias para estar com seus parentes e cumprir com os rituais de luto. Esse retorno, embora
essencial para o processo de cura e para a manutencao dos vinculos familiares e culturais, acaba
levando os estudantes a perderem parte significativa dos Temas Contextuais oferecidos no

curso, assim como revela o estudante do povo Xakriaba, Durkwa Kréka:

Um dos desafios que tem é a vinda da gente para cd, para Goiania. Principalmente
como j& aconteceu comigo, em duas etapas diferentes, de a gente ter perdido parente.
J& aconteceu de eu estar aqui estudando, faltando uma semana para eu terminar e eu
perder um parente e eu ir embora. Porque tem muitas pessoas que estdo aqui que ficam
um dia de luto e no outro dia j& estdo em sala de aula. E para mim é diferente. Eu ndo
vou conseguir mais estudar. Ndo tem como eu ficar um dia de luto e no outro dia eu
estar estudando. Quando acontece com meus parentes, como ja aconteceu de eu perder
parente muito préximo, estando aqui, e eu ter que viajar e ir embora. E ja teve vezes
de eu estar 4 e de vir para c, para a etapa e falecer um parente meu préximo antes de
eu vir. Faltando dois dias para eu vir. Entdo, ndo tinha como. Nao tinha como eu vir.
E acabava que eu ficava |4 e perdia uma etapa inteira. E eu perdia varios temas. Ai
ficava dificil, porque primeiro vem o meu povo, depois a universidade. Eu ndo passo
por cima da situacdo cultural do meu povo. Ou de uma questdo da religiosidade do
meu povo para poder agradar, para poder vir para a universidade. Eu ndo passo por
cima disso. Primeiro o meu povo, depois a universidade (Durkwa Kréka, entrevista
concedida em julho de 2024).

A auséncia durante esses periodos de luto pode resultar em lacunas no aprendizado,
principalmente no que se refere aos conteudos que exigem continuidade. Isso traz uma
dificuldade adicional, pois os estudantes, ao retornarem, muitas vezes enfrentam um processo
de reintegracdo ao curso e ao ritmo de estudos, o que pode atrasar ou dificultar o progresso

académico.
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Durkwa acredita que é possivel uma solucgéo:

Quando acontecessem esses casos, acho que uma das maiores coisas que a gente pensa
é que ele poderia arrumar um jeito de fazer uma estagdo remota para que a gente ndo
pudesse perder o tempo e fazer os trabalhos para poder entregar. Porque mesmo a
gente fazia de casa, onde tem internet e essas coisas. Hoje em dia poucos ndo tem
internet. Daria para fazer. E isso € um dos desafios que tem. (Durkwa Kréka, entrevista
concedida em julho de 2024)

O curso sempre se mostrou sensivel e respeitoso com 0 processo de luto e as
especificidades de cada estudante, mas Durkwa defende que talvez seja importante repensar a
questdo da auséncia dos estudantes que tiverem que se ausentar por conta do luto, para que haja
um suporte institucional que auxilie na recuperacdo do conteudo perdido por meio de atividades
remotas, 0 envio de materiais didaticos, gravacGes de aulas e a flexibilizacdo de prazos para
entrega de atividades garantindo que os estudantes possam acompanhar os temas abordados

sem prejuizo académico.

A Educacao Intercultural enfrenta inimeros desafios devido a diversidade de realidades
e experiéncias dos povos indigenas. As questdes culturais, a transdisciplinaridade, as
dificuldades com as linguas e os processos emocionais como o luto sdo apenas algumas das
complexidades que emergem no cotidiano dos alunos. No entanto, apesar dessas dificuldades,
o0 curso de Educacao Intercultural segue em constante processo de dialogo, buscando sempre a
participacdo ativa e a colaboracdo dos estudantes nas discussbes que envolvem o

desenvolvimento e a continuidade do curso.

A método colaborativo e de dialogo adotado pelo curso € fundamental para que a
construcdo do saber se dé de maneira compartilhada. A participacdo dos estudantes nas decisoes
pedagdgicas e na troca de experiéncias entre 0s diversos povos e saberes € um elemento central.
Os dialogos garantem que o curso seja atualizado continuamente com base nas necessidades e
nas perspectivas de quem dele participa. Os estudantes, ao trazerem suas vivéncias e desafios,
ajudam a moldar o curriculo e a metodologia, permitindo que o curso leve em consideracdo a

pluralidade das culturas indigenas.

Além disso, a colaboracao entre professores e estudantes fortalece o vinculo entre teoria
e pratica, permitindo que os contetidos abordados na sala de aula sejam aplicados diretamente
nas realidades de suas comunidades. A construgdo do conhecimento se torna, assim, uma via
de méo dupla, na qual tanto os educadores quanto os educandos sdo responsaveis pelo processo
formativo. Esse desenvolvimento mutuo é importante para o aprimoramento do curso, pois

asseguram que a Educacéo Intercultural ndo se limite a uma abordagem rigida e desconectada
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da realidade indigena estando sempre em sintonia com o0s anseios e desafios das comunidades

indigenas.

A colaboracdo dos estudantes é essencial para a constru¢do continua do curso, pois
fortalece os lacos entre a universidade e as comunidades indigenas, respeita a diversidade de
saberes e possibilita uma educacao que realmente dialogue com a cultura e a historia dos povos
que dela participam. E por meio desse dialogo constante e dessa colaboragio que a Educacio
Intercultural se mantém relevante e capaz de atender as necessidades dos estudantes e de suas

comunidades.

3.6 Uma analise dos impactos sociais da Educacao Intercultural nas realidades dos
povos indigenas

A Educacdo Intercultural Indigena, que integra saberes indigenas com conhecimentos
académicos, tem gerado impactos significativos ndo apenas na educacgdo escolar indigena, mas
também nas comunidades indigenas e na propria universidade. No campo da educacéo escolar
indigena, esse tipo de ensino tem se mostrado essencial para fortalecer a identidade cultural dos
povos indigenas, especialmente no que diz respeito a valorizacdo das linguas maternas,
tradicdes e modos de vida. Os estudantes que se beneficiam dessa educagdo tornam-se agentes
de transformacao em suas comunidades, contribuindo para a revitalizacdo e valorizacédo de seus
saberes, a0 mesmo tempo em que adquirem as ferramentas para navegar no mundo

contemporaneo.

Nos relatos dos estudantes, € possivel perceber que a Educacédo Intercultural Indigena
contribui para a construcao de um modelo educacional que respeita as especificidades culturais,
ao mesmo tempo em que prepara o0s alunos para os desafios do mercado de trabalho e das
instituicdes publicas. A transdisciplinaridade e o ensino bilingue que caracterizam o curso sao
fundamentais para criar um espaco de aprendizado que ndo apenas respeita, mas também
incorpora as vivéncias dos povos indigenas. 1sso, por sua vez, gera um impacto social ao formar
profissionais que atuam como liderangcas e multiplicadores de conhecimento nas proprias

aldeias, ampliando a capacidade de autogestédo e de negocia¢do com as politicas publicas.

Além disso, a Educacdo Intercultural Indigena também reverbera positivamente nas
comunidades, que se tornam mais autdnomas e fortalecidas pela formacéo de novos lideres,

professores e agentes de mudanga. A presenca dessas liderancas nas comunidades é um fator
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importante de transformac&o social, j& que eles se tornam mediadores entre os saberes indigenas

e as demandas contemporaneas, como salde, educacéo e sustentabilidade.

Por fim, a prdpria universidade é impactada por esse processo. A presenca de estudantes
indigenas e suas perspectivas culturais enriquecem o ambiente académico, trazendo novas
abordagens e visdes de mundo que desafiam a hegemonia do conhecimento eurocéntrico. Além
disso, o curso impacta diretamente nas a¢des politicas de a¢bes afirmativas da UFG. Por conta
da luta dos estudantes e docentes indigenas, a universidade se viu na necessidade de criar
politicas de acBes afirmativas e outras politicas importantes que pensam na diversidade. A

professora Monica Veloso Borges fala um pouco sobre isso em seu relato.

a chegada de todos esses povos, né com as suas diferentes linguas com as suas
culturas. Isso foi fazendo a universidade. Perceber né? Essa diversidade perceber essa
diferenca, né perceber a necessidade de ter um outro olhar, né de ter uma outra forma
de tratar esses povos e assim em todos o0s sentidos, né? Entdo por exemplo pensando
na questdo do sistema, o sistema que nds temos na UFG para langamento de nota para
organizacao dos dados. Ele ndo é um sistema adequado para o nosso curso. Né? Entéo
a UFG que ainda ndo pensou sobre isso precisa pensar tA comegando a pensar e precisa
pensar. porque precisa ter uma politica especifica para precisa ter um sistema
especifico para nés, porque o sistema que tem na UFG é um sistema para turmas
anuais as nossas turmas elas sdo por semana, né? Entdo essa questdo do sistema e
outras varias, né? Por exemplo o prdprio, por exemplo o Restaurante Universitério,
ele teve que se reorganizar. Para receber esses indigenas ali, né? Repensar um pouco
o alimento ofertado. Né, entéo assim foram feitas varias reunibes com os indigenas
varias reunides com os representantes para inserir entdo, por exemplo, eles gostam
bastante de peixe entdo trazer mais peixe. Né? Tem mais peixe no cardapio, agora
ofertar mais mandioca, ofertar mais batata doce que sdo coisas que eles gostam que
eles comem, né? Entdo a UFG ela foi aos poucos ela foi inserindo no seu dia a dia
aspectos que ela foi observando que foi aprendendo com o curso, né? Isso ndo foi
facil, né? N&o é facil ainda, mas aos pouquinhos a gente vai tendo mudancgas (Mdnica
Veloso, entrevista concedida em dezembro de 2024).

Assim, a Educacdo Intercultural Indigena demonstra, por meio de evidéncias
guantitativas e qualitativas, seu impacto social profundo, ndo apenas na formacéo educacional,
mas também no fortalecimento das comunidades indigenas e na transformacdo das proprias

estruturas académicas.

O que mais gera impactos sociais significativos no contexto da Educacéo Intercultural
Indigena ¢é a formacéo de professores e pesquisadores indigenas. Esses profissionais possuem
um grande papel na transformacao de suas comunidades, na valorizacdo de suas culturas e na

mediacdo entre os conhecimentos tradicionais e 0 mundo contemporaneo.

A formacdo de professores indigenas é fundamental porque eles ndo apenas ensinam
nas escolas, mas também se tornam lideres em suas comunidades. Ao serem capacitados em

uma perspectiva intercultural e transdisciplinar, esses professores levam para as aldeias praticas
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pedagogicas que valorizam a lingua materna, as tradi¢Ges e os saberes locais. Essa valorizacdo
fortalece a identidade cultural das novas geragoes.

J& a formacdo desses professores como pesquisadores indigenas também é essencial
para gerar impactos sociais profundos. Esses pesquisadores desenvolvem estudos que partem
das demandas e especificidades de suas comunidades, contribuindo para a construcdo de
conhecimentos que tém relevancia direta para a realidade local. Por exemplo, suas pesquisas
podem abordar a revitalizacdo das linguas indigenas, o fortalecimento de praticas culturais
tradicionais, ou a analise critica de politicas publicas que afetam seus povos. O impacto dessas
pesquisas é duplo: por um lado, elas oferecem solucdes praticas para problemas enfrentados
pelas comunidades; por outro, elas desafiam paradigmas académicos convencionais,

contribuindo para a descolonizagéo do saber.

Mabiore Karaja, estudante do curso, traz em seus relatos que um dos seus grandes
objetivos ¢ escrever sobre a histdria do seu povo. Ele relata “um dia nds vamos chegar 14 e nos
vamos escrever uma histdria, um livro e registrar. Alguns colegas estdo querendo fazer isso
com a pesquisa do Projeto Extraescolar e estagio, ai um dia vamos demonstrar isso dentro daqui

da universidade” (Mabiore Karaja, entrevista concedida em julho de 2024).

Esses professores e pesquisadores retornam as suas aldeias e aplicam o que aprenderam,
seja na sala de aula, seja no desenvolvimento de projetos comunitéarios. Por exemplo, um
professor indigena pode usar sua formacdo para implementar um curriculo bilingue em sua
escola, enquanto um pesquisador indigena pode documentar histérias orais e tradi¢des culturais
gue estavam em risco de desaparecimento. Essas acfes tém um impacto direto e positivo,

promovendo a sustentabilidade cultural e social das comunidades.

primeiro, meu plano era dar sequéncia, fazer um mestrado, um doutorado em linguas,
né? Mas vejo que o tempo ndo vai dar mais pra mim fazer porque eu tenho outras
prioridades pro meu povo, né? Uma delas acho que j& vou deixar bem claro assim que
eu terminar meu Extraescolar é fazer um mapa, porque n6s fomos tirados de nossa
regido, entdo eu td fazendo um mapa que comeca desde o inicio de onde o povo tava,
por onde foram descendo, pra atravessar até chegar onde a gente t&. Que é contar um
pouco da nossa histdria. Uma delas é dar sequéncia mesmo no ensinamento do idioma
materno 14 no meu povo. Se puder acho que é fazer um intercdmbio com outros
parentes, pra levar pra la pra poder comecar a ensinar. E esse é 0 meu plano. Talvez
fazer outra nova aldeia no formato do que era antigamente o aldeamento do Xacriaba
e que nesse novo aldeamento a gente pudesse falar s6 no idioma, pra cada vez mais
falar no idioma. Ou uma escola, né? Fazer tipo uma escola la que fosse s6 para o
idioma e ndo pro portugués. Esse seria meu plano, né? Pro futuro, tanto que eu ja falei
iSS0 pro meu povo, que minha vontade era essa. Morar mais isolado. 1sso sempre esse
é 0 meu plano, isso nunca sai da minha cabeca. Poder incentivar o idioma e vérias
praticas culturais como as dancas, canto e tudo mais. (Durkwa Kréka, entrevista
concedida em julho de 2024)
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A fala de Durkwa reflete a importéncia da luta pela valorizacéo cultural, pela identidade
e pela memoria coletiva de um povo. Por meio da pesquisa, Durkwa expressa a necessidade de
reconstruir a trajetdria historica de seu povo por intermédio da elaboracdo de um mapa que
documente o deslocamento forcado dos Xakriaba. Esse mapeamento ndo é apenas um ato
simbdlico, mas uma reivindicacdo de memdria e territdrio, essenciais para a afirmacéao
identitaria e a luta por direitos. Recuperar a historia de onde vieram e como chegaram ao lugar

onde estdo hoje é fundamental para retomar a histéria de resisténcia do seu povo.

A historia de Durkwa evidencia que o trabalho desses professores como pesquisadores
gera impactos profundos em sua comunidade, na valorizacdo da memoria historica, no
fortalecimento da identidade cultural e na revitalizacdo de praticas e saberes ancestrais. Ao
assumir o papel de documentar a trajetoria historica de seu povo, Durkwa ndo esta apenas
recuperando acontecimentos do passado; ele esta construindo um recurso pedagdgico e cultural
que servird como base para a educacdo das futuras geracdes. Essa iniciativa demonstra como a
atuacdo de professores indigenas enquanto pesquisadores vai além da academia, alcancando

diretamente as necessidades de sua comunidade.

O impacto do trabalho de Durkwa também se manifesta no esforgo pela revitalizacéo e
promocao da lingua materna. Sua proposta de criar uma aldeia ou escola onde a lingua indigena
seja a Unica utilizada reflete um compromisso em reverter o processo de apagamento cultural
promovido ao longo da historia. Além disso, o trabalho de Durkwa como pesquisador tem um
efeito de incentivar outros membros de sua comunidade a valorizarem suas raizes e a buscarem

meios de fortalecer sua cultura.

Portanto, a formacédo de professores e pesquisadores indigenas é um dos aspectos mais
marcantes da Educacédo Intercultural Indigena, pois gera impactos sociais profundos que véo
desde o fortalecimento das comunidades até a transformacdo das estruturas académicas e

politicas.

Sob essa perspectiva, a formagdo de professores e pesquisadores indigenas,
fundamentada nos principios da interculturalidade, se torna essencial na construgdo de novas
bases epistémicas e metodoldgicas que desafiem e revisem a escrita académica, historicamente
dominada por narrativas eurocéntricas. Conforme defendido por Catherine Walsh (2009) em
sua concepc¢do de interculturalidade critica, essa abordagem ndo se limita & valorizacéo
superficial da diversidade cultural, mas busca questionar relagdes de poder e hierarquias

profundamente enraizadas no conhecimento e nos métodos de producdo historiografica
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ocidental. A interculturalidade critica, portanto, propde um dialogo horizontal entre distintas
perspectivas, promovendo o reconhecimento e a valorizagdo da diversidade epistémica e das

maultiplas formas de saber.

A partir desse contexto, compreender a formacao de pesquisadores indigenas sob a otica
da interculturalidade critica implica romper com os paradigmas colonialistas que
historicamente marginalizaram as vozes indigenas e impuseram uma visdo unilateral da
historia. A formacdo desses pesquisadores permite a producdo de conhecimentos que
incorporam cosmovisdes, experiéncias histdricas e saberes indigenas de maneira profunda e

contextualizada.

Ao repensar as praticas pedagdgicas e os curriculos escolares, a interculturalidade critica
busca integrar narrativas indigenas, reconhecendo a importancia de suas epistemologias. 1sso
requer uma escuta atenta as vozes indigenas e a valorizacdo de suas contribuicdes, desafiando

as nogOes ocidentais de objetividade e autoridade.

A formacdo de professores e pesquisadores indigenas, ancorada em principios de
interculturalidade critica, ndo sé reconfigura os fundamentos da escrita académica, mas também
promove impactos concretos nas comunidades indigenas e na sociedade em geral. Trata-se de
uma pratica que transcende os limites da academia, alcancando as bases da justica social, da

valorizagéo cultural e da descolonizagdo do conhecimento.

Smith (2011) enfatiza a importancia crucial de os povos indigenas assumirem o
protagonismo na pesquisa. A autora destaca que as comunidades indigenas tém reivindicado
maior autonomia sobre 0s processos investigativos. Essa demanda reflete a necessidade de
exercer maior controle sobre as questdes que desejam explorar, a0 mesmo tempo em que
buscam gerar impactos significativos na educacdo e em suas comunidades. Nesse contexto, a
pesquisa torna-se uma ferramenta fundamental para os processos de resisténcia e afirmacao
cultural dos povos indigenas. Por meio dela, essas comunidades fortalecem suas identidades e

questionam narrativas oficiais, desconstruindo discursos que historicamente os marginalizaram.

Conforme aponta Smith (2011, p. 221), “quando os povos indigenas se tornam
pesquisadores e ndo apenas os pesquisados, a propria atividade de pesquisa ¢ transformada.”
Nessa perspectiva, 0os povos indigenas deixam de ser tratados como informantes ou objetos
passivos e passam a ocupar um papel ativo na construcdo de novas epistemologias e préaticas

pedagdgicas. Ao se posicionarem como sujeitos da pesquisa, promovem o reconhecimento e a
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valorizacdo da diversidade de saberes e praticas que Sdo essenciais para a preservacao de suas
culturas e para a criacdo de solugcGes sustentaveis. Essa mudanca também fomenta uma maior
equidade no processo de producdo do conhecimento, enfrentando a histdrica exclusdo e

apropriacdo indevida de seus saberes.

Essa abordagem dialoga diretamente com os principios da decolonialidade, que,
conforme descrito por Quijano (2005), busca desafiar a “Colonialidade do Poder” e as estruturas
eurocéntricas que ainda permeiam as sociedades contemporaneas, buscando construir
alternativas que valorizem os saberes e praticas dos povos historicamente subalternizados. Esse
processo exige uma reconfiguracdo das relacbes de poder e do conhecimento, promovendo a

pluralidade epistemoldgica e a justica social.

De acordo com Mignolo (2021), a desobediéncia epistémica € a resposta que precisamos
construir para nos desvincularmos dessa ilusdo colonial/moderna que gera a universalizagao do
conhecimento, tornando invisiveis as histdrias e os conhecimentos dos povos ndo-europeus.
Dessa forma, o protagonismo indigena na pesquisa promove uma movimentacao epistémica
decolonial, valorizando e legitimando os conhecimentos e experiéncias dos povos que foram

historicamente subalternizados.

Nesse cenario, o protagonismo dos povos indigenas na pesquisa ndo é apenas um ato de
resisténcia, mas também uma estratégia de transformacéo social e epistémica. A autonomia na
producdo do conhecimento permite que essas comunidades documentem suas histdrias, praticas
culturais e visdes de mundo de forma auténtica, rompendo com os padrfes narrativos impostos
pela colonialidade. Além disso, ao utilizarem a pesquisa como ferramenta, os povos indigenas
passam a exercer maior controle sobre as politicas publicas que os afetam diretamente, podendo

atuar ativamente na construcao de solu¢des que atendam as suas demandas reais.

Essa transformacédo também reflete na educacéo escolar indigena, onde o fortalecimento
de préaticas pedagodgicas interculturais e criticas possibilita a criagdo de curriculos que integrem
as cosmovisdes e os saberes indigenas. Dessa maneira, 0s estudantes passam a se reconhecer
naquilo que aprendem, reforcando a autoestima cultural e promovendo 0 pertencimento
comunitario. A educacdo torna-se, assim, um espaco de resisténcia e reconstrucao identitaria,
onde a historia é contada pelos proprios protagonistas e novas geragdes sdo formadas com base

em valores e conhecimentos originarios.
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Nas comunidades, os impactos sdo igualmente significativos. A pesquisa indigena
contribui para o fortalecimento das linguas indigenas, tradi¢cBes e territdrios, elementos
essenciais para a continuidade das culturas. Além disso, fortalece a organizacdo comunitaria e
promove a revitalizacdo de praticas ancestrais, a0 mesmo tempo em que abre espaco para
inovacOes e adaptacOes que dialoguem com os desafios contemporaneos. O conhecimento
gerado dentro dessas comunidades, quando legitimado por meio de processos de pesquisa

auténomos, pode também influenciar politicas publicas mais voltadas para os povos indigenas.

Por fim, no &mbito universitério, o protagonismo indigena na pesquisa contribui para a
desconstrucdo de estruturas académicas tradicionalmente excludentes. A presenca de
pesquisadores indigenas nas universidades desafia os paradigmas eurocéntricos que ainda
predominam no ambiente académico, promovendo uma maior abertura para o dialogo
intercultural e a colaboracdo horizontal entre diferentes epistemologias. Essa presenca
transforma as universidades em espacos representativos, capazes de produzir conhecimentos
gue ndo apenas reconhecem, mas também respeitam e valorizam a diversidade cultural e

epistémica.

A autonomia indigena na pesquisa ndo se limita a producdo de conhecimento; trata-se
de uma ferramenta poderosa que gera impactos sociais significativos, tanto no ambito
educacional, quanto na construcdo epistémica. Ao ocupar esse espaco, 0S povos indigenas
reafirmam sua identidade, resistem as imposi¢des colonialistas e constroem um espaco em que

suas vozes, saberes e culturas sejam plenamente reconhecidos e valorizados.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo evidenciar como a formagdo de professores e
pesquisadores indigenas por meio da Educacdo Intercultural exerce impactos sociais na
Educacdo Escolar Indigena, nas suas comunidades e na universidade. A partir dessa
investigacdo, busquei entender como a formacdo superior intercultural contribui para a
valorizacdo dos saberes indigenas, o fortalecimento de suas identidades e a promogdo de

mudancas significativas nos contextos educativos e sociais das comunidades indigenas.
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Para realizar essa analise, participei em atividades e processos formativos dentro do
curso, 0 que me permitiu estar mais proxima da realidade vivida pelos estudantes do curso de
Educacao Intercultural. Além disso, conduzi entrevistas, que se mostraram essenciais para
compreender as experiéncias e reflexdes dos proprios sujeitos e sujeitas do curso. Esse processo
foi particularmente importante, pois permitiu que os proprios professores indigenas e docentes
do curso atuassem como colaboradores ativos da pesquisa, compartilhando suas vozes e

vivéncias.

A participacdo direta dos sujeitos e sujeitas do curso foi fundamental para entender
como a formacdo académica tem reverberado em suas trajetérias pessoais e profissionais, e
como eles percebem as transformagfes que ocorreram nas suas comunidades apds a sua
capacitacdo. Por meio dessas narrativas, pude compreender de forma mais profunda o impacto
que esses professores, ao voltarem para suas aldeias, tém na promog¢éo de uma educacao escolar
indigena contextualizada e voltada para a revitalizacdo dos conhecimentos, saberes, culturas e

tradicdes, como também na transformacao dos processos educacionais.

Esta pesquisa representou um grande desafio, tanto no ambito académico quanto
pessoal. Desde o inicio, a proposta de investigar os impactos da formacdo intercultural de
professores indigenas exigiu um comprometimento profundo com o campo de estudo,
demandando sensibilidade para compreender as diferentes realidades e vivéncias das
comunidades envolvidas. Além disso, a necessidade de conciliar a pesquisa com outras

responsabilidades académicas e profissionais tornou o processo ainda mais desafiador.

Embora nesta pesquisa eu desejasse ter tido uma imersao ainda maior, possibilitando a
conducdo de um estudo mais proximo dos estudantes, algumas limitacfes pessoais impediram
que isso fosse plenamente realizado. No entanto, mesmo diante desses desafios, creio que a

pesquisa conseguiu cumprir seus principais objetivos.

Por meio de participacfes em atividades formativas, conversas, entrevistas e visitas as
aldeias, foi possivel compreender os impactos sociais do curso de Educacdo Intercultural e sua
grande relevancia para a formacdo de professores indigenas. Os relatos dos participantes
evidenciaram como essa formacdo tem fortalecido as identidades culturais e promovido
mudancas significativas tanto nas praticas pedagdgicas quanto na prépria estrutura da Educagéo

Escolar Indigena.
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Além disso, a pesquisa permitiu observar como a presenca de professores indigenas
dentro da educacao escolar das comunidades indigenas contribui para a valorizacdo de seus
conhecimentos e para a construcdo de um ensino mais alinhado as realidades e necessidades
das comunidades. Dessa forma, mesmo diante das limitacGes encontradas, o estudo trouxe
reflexdes importantes sobre a formacgédo superior intercultural e seu papel na transformacéo

educacional e social dos povos indigenas.

O primeiro capitulo nos possibilitou apresentar a historia e a trajetdria da Educacéo
Escolar Indigena no Brasil, contextualizando seu desenvolvimento historico, seus desafios e
suas conquistas ao longo de sua trajetoria historica. Alem disso, o capitulo aborda a formacéo
das licenciaturas em Educacdo Intercultural Indigena, um marco fundamental para a valorizacédo
dos saberes indigenas e a construcdo de uma educacao superior mais representativa e inclusiva

para 0s povos indigenas.

Para compreender a atual estrutura da Educacdo Escolar Indigena, foi essencial retomar
0 processo historico de luta dos povos indigenas pelo direito a educacao diferenciada. Durante
muitos séculos, a escolarizacdo indigena esteve atrelada a politicas de assimilacao e integracdo,
que desconsideravam as linguas, culturas e modos de organizagdo social desses povos. No
entanto, com o avango dos movimentos indigenas e a conquista de direitos constitucionais com
a Constituicao de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB de 1996, a Educacéo
Escolar Indigena passou a ser reconhecida como um direito, pautado no respeito a diversidade

cultural, nos processos proprios de aprendizagem e na autonomia dos povos indigenas.

A partir desse contexto, a criacdo dos cursos de licenciaturas interculturais surge como
uma resposta as demandas dos povos indigenas por uma educagdo superior que atenda as suas
realidades e necessidades. Esses cursos foram estruturados para formar professores indigenas
capazes de atuar tanto em suas comunidades quanto em outros espacos académicos,
fortalecendo suas identidades e promovendo mudangas significativas na Educacdo Escolar
Indigena. Dessa forma, a formacao intercultural ndo apenas qualifica os docentes, mas também
contribui para a valorizagdo dos conhecimentos tradicionais, o fortalecimento das linguas

indigenas e a ampliacdo do protagonismo dos povos indigenas na producao de saberes.

No primeiro capitulo foram estabelecidas as bases tedricas e historicas da pesquisa,
permitindo compreender a relevancia das licenciaturas interculturais no cenario educacional

brasileiro. Ao apresentar essa trajetoria, evidencia-se que a formacao de professores indigenas
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ndo é apenas um avango académico, mas também um ato politico, que reafirma a luta dos povos

indigenas por uma educacao que respeite suas especificidades e promova sua autonomia.

Assim, ao longo do primeiro capitulo, compreendemos que a Educacdo Escolar Indigena
e as licenciaturas interculturais sdo além de politicas pablicas, instrumentos fundamentais para
a construcdo de uma educacdo que valorize as epistemologias indigenas, contribua para o
fortalecimento de suas comunidades e possibilite a transformagéo social a partir da educacéo.
Esse panorama inicial foi essencial para embasar a andlise realizada nos capitulos seguintes,
nos quais sao discutidos os impactos concretos da formagéo intercultural na vida dos estudantes

e em suas comunidades.

Os resultados da pesquisa apresentados no segundo capitulo evidenciam a importancia
fundamental da Educacdo Intercultural promovida pelo Nucleo Takinahaky de Formagéo
Superior Indigena. A partir da analise realizada, foi possivel compreender como esse curso se
tornou um marco na formagdo de professores indigenas, com reconhecimento nacional e
internacionalmente, contribuindo diretamente para a construcdo de uma Educacdo Escolar
Indigena diferenciada, que respeita e valoriza as especificidades culturais, linguisticas e

epistemoldgicas dos povos indigenas.

Criado em 2006, o curso de Educacdo Intercultural do Nucleo Takinahaky de Formagéo
Superior Indigena tem ainda hoje um grande papel na formac&o de professores indigenas, sendo
um espaco de resisténcia, fortalecimento das identidades, revitalizagdo das linguas e producédo
de conhecimentos a partir das realidades e demandas das comunidades. Ao longo desses anos,
ja foram graduados no curso 385 estudantes, que retornaram para suas aldeias com uma
formacao sélida, pautada nos principios da interculturalidade e da transdisciplinaridade. Esses
elementos sdo fundamentais para garantir uma educacdo que dialogue tanto com os saberes
tradicionais indigenas como com o0s conhecimentos académicos, promovendo uma formacéo

que respeita a diversidade e contribui para o fortalecimento das linguas e culturas indigenas.

A criacdo desse curso ndo foi um processo espontaneo, mas sim o resultado de uma
intensa mobilizacdo dos povos indigenas da regido dos rios Araguaia e Tocantins, que ha
décadas reivindicam o direito a uma educacdo superior que contemple suas especificidades.
Entre as maiores precursoras dessa luta, destaca-se Maria do Socorro Pimentel da Silva, cuja
atuacdo foi essencial para a consolidacdo do curso e para a implementacdo de politicas

educacionais voltadas a formacdo de professores indigenas. Sua trajetoria € marcada pelo
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compromisso com a educacéo intercultural, sendo uma figura central na defesa de um ensino

que valorize os conhecimentos indigenas e promova a autonomia das comunidades.

O fato de o curso de Educacdo Intercultural ter sido uma reivindicagdo dos povos
indigenas demonstra como a escola e a universidade estdo sendo ocupadas como espacos de
transformacdo da realidade brasileira. Essa conquista reflete um movimento maior de
resisténcia e protagonismo indigena dentro do espaco académico. Ao reivindicarem um curso
que atendesse as suas demandas, 0s povos indigenas mostraram que a educacao nao precisa ser
um instrumento de dominacdo, mas pode ser apropriada para fortalecer suas identidades,
promover autonomia e valorizar seus conhecimentos ancestrais. Dessa forma, a universidade
deixa de ser um espago exclusivamente eurocéntrico e passa a ser um territorio de dialogo

intercultural, onde diferentes formas de saber coexistem e se fortalecem mutuamente.

Além disso, a existéncia do Nucleo Takinahaky, vinculado ao curso de educacédo
intercultural, e a sua atuagdo ao longo dos anos demonstram que os indigenas nao estdo apenas
ocupando a universidade, mas transformando-a. A presenca de estudantes e professores
indigenas desafia estruturas tradicionais e abre caminhos para uma educacdo mais plural e
representativa. Esse processo ndo se limita a formacdo académica, mas reverbera nas
comunidades, uma vez que os professores formados levam para suas aldeias conhecimentos
que contribuem para a construcdo de uma Educacdo Escolar Indigena diferenciada,

comprometida com a revitalizacdo cultural e o fortalecimento das linguas indigenas.

A existéncia da Educacdo Intercultural reafirma que a universidade pode ser um
territorio de resisténcia e inovacdo, onde 0s povos indigenas ndo apenas acessam O
conhecimento académico, mas também inserem seus proprios saberes, ressignificando a

educacdo como um todo.

Os resultados do terceiro capitulo desta pesquisa evidenciam os impactos sociais da
formacéo de professores e pesquisadores indigenas a partir da Educacdo Intercultural. Por meio
das andlises realizadas, foi possivel compreender como a formacdo oferecida pelo Nucleo
Takinahaky de Formacao Superior Indigena tem gerado transformacdes significativas tanto na
vida dos proprios estudantes quanto nas comunidades onde atuam e até mesmo na propria

universidade.

Ao longo do curso, os indigenas tém a oportunidade de vivenciar a teoria e a pratica em

seus proprios territorios, 0 que permite uma aproximagdo com os saberes indigenas e com a
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realidade cotidiana das suas comunidades. 1sso também proporciona um espaco de aprendizado
significativo, pois os estudantes podem aplicar os conhecimentos adquiridos na universidade
de maneira contextualizada em suas aldeias, criando um ciclo continuo de troca e

aprofundamento.

Além disso, o curso de Educacéo Intercultural da UFG tem como um dos seus objetivos
mais importantes o desenvolvimento do protagonismo das e dos professores indigenas em suas
proprias pesquisas. Esse protagonismo é incentivado e trabalhado ao longo de todo o curso,
sendo especialmente evidenciado nas praticas de estagio, nos Temas Contextuais e nos Projetos

Extraescolares.

Nos estagios, os estudantes indigenas sdo desafiados a aplicar os conhecimentos
adquiridos em situacdes reais de ensino nas suas comunidades, promovendo uma educagdo mais
conectada com a realidade local. Os Temas Contextuais, por sua vez, possibilitam uma reflexdo
critica sobre questfes pertinentes as comunidades indigenas, favorecendo o desenvolvimento
de projetos e préaticas pedagdgicas que valorizem as culturas e as tradi¢ces indigenas. Ja os
Projetos Extraescolares permitem que os alunos desenvolvam iniciativas educacionais dentro
de suas aldeias, sempre com a perspectiva de fortalecer sua identidade e revitalizar as praticas

e saberes ancestrais.

Esse enfoque, que trata os indigenas como protagonistas do seu proprio processo
educativo e de pesquisa, tem sido uma das marcas do curso de Educacéo Intercultural da UFG.
Ele busca ndo apenas formar professores capacitados para atuar nas escolas indigenas, mas
também contribuir para a transformacao social e cultural das comunidades, proporcionando aos
professores indigenas a autonomia necessaria para criar e conduzir processos educativos que

sejam verdadeiramente significativos e respeitosos com suas culturas.

As pesquisas realizadas por esses professores tém o potencial de gerar impactos sociais
significativos nas suas comunidades e na sociedade como um todo. Ao desenvolverem projetos
de pesquisa e atuacdo em suas areas de interesse, eles contribuem para a criagdo de solucGes
inovadoras para os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas, além de promoverem a
revitalizacdo das linguas, culturas e tradi¢cdes indigenas. As pesquisas podem envolver temas
relacionados a educacdo, salde, direitos territoriais, sustentabilidade e outros aspectos

essenciais para o fortalecimento das comunidades indigenas.
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Essa producgdo académica e a pratica em sua aplicacdo, ndo sé amplia as fronteiras do
conhecimento, mas também empodera os povos indigenas, dando-lhes voz e visibilidade em
espacos de decisdo e reflexdo académica e politica. Ao atuar em diversas frentes, seja na sala
de aula, em projetos de pesquisa, na pdés-graduacdo ou em cargos administrativos, esses
egressos do curso de Educacdo Intercultural desempenham uma atuagdo importante na
transformac&o social e na afirmacgéo dos direitos indigenas, gerando resultados que reverberam
nas esferas educacionais, culturais e politicas, promovendo um impacto positivo na

revitalizacdo dos saberes.

Além de evidenciar os impactos sociais gerados pela formacéo de professores indigenas,
a pesquisa também trouxe a tona os grandes desafios enfrentados pelo curso de Educacdo
Intercultural. Esses desafios, embora representem obstaculos, também se apresentam como
possibilidades de transformacéo, e foram discutidos ao longo da pesquisa, especialmente nas

entrevistas e observac@es realizadas com os alunos e egressos.

Um dos principais desafios identificados refere-se a dificuldade de compreensao por
parte de alguns docentes recém-chegados sobre os principios que norteiam o curso, como a
Interculturalidade e Transdisciplinaridade. O curso propde uma abordagem inovadora que
busca integrar diversas perspectivas e conhecimentos, valorizando a diversidade cultural e
promovendo o didlogo entre diferentes formas de saberes, sejam eles académicos ou
tradicionais. No entanto, para muitos professores, especialmente aqueles com uma formacéo
anterior focada em abordagens mais tradicionais e disciplinares, essa transicdo para uma
educacao mais flexivel e transcultural pode gerar resisténcia ou até mesmo uma compreensao

enviesada dos fundamentos do curso.

A Interculturalidade néo se limita a um simples reconhecimento das diferencas culturais,
mas sim a criacdo de um espaco pedagogico no qual os saberes indigenas sdao igualmente
valorizados, ao lado dos saberes académicos. Isso implica, portanto, em uma reconfiguragéo
das praticas pedagogicas, na quais as relacdes interculturais se dao de forma dindmica e

reciproca, sem a hierarquizacdo dos conhecimentos.

No entanto, esses desafios, embora complexos, também abrem portas para a
transformacdo e inovacdo dentro da educacdo escolar indigena. Ao questionar os modelos
tradicionais e ao buscar integrar os saberes indigenas com os saberes académicos, o curso de
Educacéo Intercultural da UFG se coloca de construcdo de novas possibilidades pedagogicas.

A reflexdo constante sobre essas tenses pode contribuir para o aprimoramento das préaticas
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pedagogicas e para a construcdo de um curriculo que realmente atenda as necessidades e aos

anseios das comunidades indigenas.

A partir dessa perspectiva, a pesquisa também aponta para a necessidade de formagdes
continuas para os professores que atuam no curso, de modo que eles possam se aprofundar nos
principios de interculturalidade, transdisciplinaridade e educacéo indigena, e assim desenvolver
uma compreensdo mais ampla e integrada desses conceitos. Além disso, é crucial que haja uma
aproximacéo constante entre a universidade e as comunidades indigenas, a fim de garantir que
0s cursos atendam de maneira mais eficaz as necessidades locais e aos desafios enfrentados

pelas comunidades indigenas no contexto educacional.

Esses desafios, portanto, ndo devem ser encarados como impedimentos, mas como
oportunidades de aprimoramento e evolucdo do modelo de Educacdo Intercultural. Eles
representam um caminho necessario para a construcao de uma educacdo mais fiel as realidades
e aos valores culturais dos povos indigenas. A superacao desses desafios é importante para o
fortalecimento de uma educacdo que realmente seja indigena e que promova transformacdes

sociais profundas dentro das comunidades.

A pesquisa revelou desafios significativos para a inser¢do das mulheres indigenas no
curso de Educagdo Intercultural. Apesar do aumento no nimero de alunas que ingressaram a
partir do edital do Programa Nacional de Fomento a Equidade na Formacdo de Professores da
Educacdo Béasica (PARFOR Equidade), a desigualdade de género ainda é marcante, refletindo
questdes socioculturais e estruturais que dificultam o acesso e a permanéncia das mulheres no

ensino superior.

Grande parte dessa disparidade esta relacionada a responsabilidades domeésticas e
familiares que recaem majoritariamente sobre as mulheres, alem da falta de politicas pablicas
que considerem suas necessidades especificas. Ao ingressarem no curso, muitas enfrentam
dificuldades para conciliar os papéis de mae, professora, estudante e cuidadora, lidando com a

sobrecarga de trabalho e a falta de apoio institucional.

Mesmo com esses desafios, a presenga das mulheres no curso é fundamental para a
valorizacdo das linguas e saberes tradicionais, alem de fortalecer o protagonismo feminino nas
comunidades indigenas. Muitas delas tornam-se liderancgas, influenciando transformacoes

educacionais e politicas dentro e fora da universidade.
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Ouvir os estudantes e acompanhé-los nas diversas etapas do curso — nas orientagdes,
nos semindrios, nas defesas de Projetos Extraescolares e nas entrevistas — foi fundamental para
evidenciar como as suas pesquisas tém gerado grandes impactos sociais e culturais. Esses
impactos estao diretamente relacionados a valorizacdo dos saberes tradicionais, a participacdo
ativa da comunidade nas a¢Oes escolares, a revitalizagcdo das linguas indigenas e a construcéo
de uma educacdo escolar diferenciada e bilingue. A partir dessas observacgoes, ficou claro que
0s projetos dos alunos ndo apenas respeitam e promovem as culturas e tradi¢des indigenas, mas
também atuam diretamente na transformacao das realidades educacionais nas aldeias e escolas

indigenas.

Mesmo diante dos desafios que surgem devido as imposi¢oes da Secretaria da Educacédo
(SEDUC), como os curriculos padronizados que muitas vezes ndo contemplam as
especificidades dos povos indigenas, foi possivel observar, através da pesquisa, que 0S
professores indigenas formados no curso de Educacdo Intercultural ndo apenas insistem em
trabalhar seus conhecimentos, mas também confrontam as limitacdes impostas pelo sistema
educacional tradicional. Eles demonstram uma postura critica e transformadora, buscando

implementar uma educag&o que respeite e valorize suas culturas, linguas e modos de vida.

Esse enfrentamento das imposi¢fes da SEDUC nédo significa que os professores
indigenas rejeitem o sistema de ensino, mas sim que eles adaptam e negociam esses saberes
com as demandas da educacdo formal, para garantir que os alunos indigenas possam ter acesso
a um conhecimento que seja relevante e que ressoe com sua realidade cultural e linguistica. Ao
fazerem isso, esses professores ndo apenas atuam como agentes de mudanga, mas também
geram impactos profundos nas escolas e nas comunidades, promovendo uma transformacéo

real na educacdo escolar indigena.

A pesquisa evidenciou que essas a¢Oes tém gerado resultados significativos, tanto no
fortalecimento da identidade indigena quanto na constru¢do de um modelo de educacao bilingue
e intercultural, que propicia a valorizacdo das linguas indigenas e assegura que as tradicGes e
sabedorias ancestrais sejam transmitidas as futuras geracGes. Assim, ao questionarem e
desafiarem as imposicOes externas, os professores indigenas estdo ndo s6 defendendo seus
saberes, mas também contribuindo para a constru¢do de uma educacdo que atenda suas

especificidades.

Nesse sentido, esta pesquisa, ao longo de sua realizagdo, buscou compreender e

evidenciar os impactos sociais que a formacdo de professores indigenas gera na educacao
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escolar indigena e nas comunidades em que estéo inseridos. A convivéncia com os sujeitos do
curso, 0 acompanhamento de suas experiéncias e as falas compartilhadas durante as entrevistas
revelaram dados que corroboram a relevancia dessa formacéo. Esses professores ndo sao apenas
educadores, mas também pesquisadores comprometidos com a valorizacdo, revitalizacdo e

transformac&o dos saberes e préaticas culturais de seus povos.

Os professores indigenas formados nos cursos de Educacdo Intercultural se tornam
protagonistas de suas historias, ressignificando préaticas pedagdgicas e assumindo o papel de
mediadores entre o conhecimento académico e os saberes tradicionais de suas comunidades.
Suas praticas de pesquisa, desenvolvidas de forma situada e contextualizada, ndo apenas
fortalecem a identidade cultural e as linguas indigenas, mas também criam novos caminhos para

uma educacao escolar indigena diferenciada.

Os impactos sociais dessa formacédo sdo profundos e amplos. Eles se manifestam na
construcdo de uma educacgdo diferenciada e bilingue, que respeita as tradi¢cbes ancestrais ao
mesmo tempo que prepara as novas geracoes para os desafios contemporaneos. Além disso, as
pesquisas realizadas pelos professores indigenas promovem uma aproximacao da universidade
com as comunidades, gerando um processo continuo de conhecimento e transformacdo mutua.
As escolas indigenas, ao adotarem préticas pedagdgicas baseadas em suas realidades culturais,
passam a atuar como espacos de resisténcia, valorizacdo cultural e producdo de novas

epistemologias.

Esses professores ndo apenas enfrentam os desafios impostos pelo sistema educacional
tradicional, mas também transformam essas dificuldades em oportunidades de inovacgédo e
fortalecimento comunitario. Suas pesquisas e praticas educacionais sao instrumentos de
resisténcia as imposicOes externas e reafirmacdo de seus valores, contribuindo para a

transformacéo social de suas comunidades.

A consideragdo desta pesquisa destaca a grande importancia da formagé&o de professores
indigenas, reconhecendo a sua grande relevancia que desempenham na revitalizacdo das
culturas, no fortalecimento das identidades e na promoc¢éo de uma educacgdo mais justa e plural.
Essa formacao € uma ferramenta indispensavel para garantir a autonomia e o protagonismo dos

povos indigenas em suas préprias trajetorias educacionais e comunitarias.

Por fim, € importante enfatizar que os impactos sociais gerados por esses professores

em processo de formacdo e suas pesquisas ndo apenas transformam as realidades locais, mas
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também desafiam o sistema educacional brasileiro a repensar suas estruturas e praticas. A
construcdo de uma educacdo que valorize a diversidade cultural e linguistica € um passo
fundamental para a construcédo de uma educagdo que reconheca e respeite as multiplas vozes

que compdem o Brasil.
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